
Diese empirische Studie zur Mehrsprachigkeit im Übergang von der 
bilingualen Grundschule in die monolinguale weiterführende Schule 

untersucht die Entwicklung von Biliteracy-Kompetenzen bei Kindern, 
die mit den Sprachen Italienisch und Deutsch aufwachsen. Es wird der 
Frage nachgegangen, wie sich die Sprachkompetenzen in der Minder-
heitensprache Italienisch entwickeln, wenn diese in der Sekundarstufe 
nicht mehr institutionell anerkannt und adäquat gefördert wird. Die 
Ergebnisse der Mixed-Methods-Analyse zeigen dabei deutliche Diskre-
panzen in der Sprachkompetenzentwicklung zwischen Deutsch und 
Italienisch. Dies deutet darauf hin, dass der monolinguale Habitus der 
sprachlichen Bildung in deutschen Schulen zu einer Vereinheitlichung 
der Kompetenzen in der nationalstaatlichen Mehrheitssprache führt, 
während die Kompetenzen in den Minderheitensprachen vernachlässigt 
werden. Aus der Studie geht zudem hervor, dass der Erhalt und die  
Entwicklung von Literacy-Kompetenzen im Italienischen nach dem Über- 
gang in die Sekundarstufe vorwiegend von außerschulischen Faktoren 
abhängen. 
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2.3 Ergebnisse II: Biliteracy-Kompetenzen im Übergang von der 
institutionell bilingualen Grundschule in die institutionell 
monolinguale weiterführende Schule 

Im Folgenden werden detaillierte Analysen aller durch Tulpenbeet elizitierten Textpro-
duktionen der acht Fokuskinder auf Italienisch und Deutsch in der vierten und fünften 
Klasse (insgesamt vier Texte pro Schüler:in) vorgelegt. Auf Grundlage des Auswertungs-
bogens des Instruments wird zuerst eine quantitative Analyse der Texte anhand des Aus-
wertungsbogen von Tulpenbeet angeboten. Die quantitative Analyse wird dann durch 
eine qualitative linguistische Analyse der sprachlichen Produktion ergänzt. Der Schwer-
punkt liegt dabei auf Strukturen, die im Sprachvergleich sowohl morphologisch als auch 
semantisch in den Sprachen Italienisch und Deutsch unterschiedlich realisiert werden. 
Das wiederholte Auftreten von normgerechten Erscheinungen in Bezug auf eine be-
stimmte Sprachstruktur oder ihren Gebrauch wird als Zeichen für den vollständigen Er-
werb dieser Struktur und ihres Gebrauchs interpretiert. Normabweichende Erscheinungen 
ermöglichen eine Reflexion über die Natur dieser Erscheinungen. Insbesondere wird un-
tersucht, a) ob es sich um normabweichende Realisierungen handelt, die einmal oder wie-
derholt im Text vorkommen, um daraus zu schließen, ob sie als Performanz-/Flüchtig-
keitsfehler oder als Kompetenzfehler interpretiert werden sollen (vgl. Corder 1967; Veiga-
Pfeifer et al. 2020); b) ob die Ursache der normabweichenden Realisierung in den Struk-
turen der Sprache selbst zu finden ist, in der sie ausgedrückt wird (intralingual, vgl. Dulay 
& Burt 1974; Veiga-Pfeifer et al. 2020) oder ob sie auf den Einfluss einer anderen Sprache 
zurückzuführen ist (interlingual, vgl. Lado 1957; Veiga-Pfeifer et al. 2020). 

Im ersten Teil dieses Kapitels (2.3.1) soll beispielhaft eine detaillierte quantitative 
und qualitative Analyse aller vier deutschsprachigen und italienischsprachigen Texte von 
zwei Kindern (ARTURO und LUCA) angeboten werden. Diese ausführliche Darlegung der 
vorgenommenen Auswertung soll einerseits dazu dienen, besser zu veranschaulichen, 
welche Informationen einzelnen Texten entnommen werden können und wie diese im 
Rahmen der vorliegenden Studie ausgearbeitet worden sind. Andererseits soll exempla-
risch für mögliche weitere Studien in diesem Kontext dadurch erschöpfend gezeigt wer-
den, nach welchen spezifischen Daten gesucht werden kann, um diese u.a. auch mit den 
hier angebotenen Beispielen zu vergleichen. Die Wahl von LUCA und ARTURO beruht auf 
den unterschiedlichen Merkmalen, die die beiden Kinder aufweisen. Bei den Texten der 
vierten Klasse erzielt ARTURO sowohl im Deutschen als auch im Italienischen sehr gute 
Ergebnisse, während LUCA deutlich niedrigere dennoch vergleichbare Ergebnisse erzielt. 
Darüber hinaus weisen die beiden Kinder weitere Unterschiedsmerkmale auf: besuchte 
bilinguale Grundschule, Migrationsgenerationszugehörigkeit und Herkunftssprache(n) 
der Eltern, Besuch des herkunftssprachlichen Unterrichts (vgl. Abschnitt 2.2.2). Ziel die-
ser ausführlichen Darstellung soll sein, ähnliche und unterschiedliche Entwicklungen von 
Biliteracy-Kompetenzen zweier Kinder, die unterschiedliche Voraussetzungen mitbrin-
gen, exemplarisch zu präsentieren.  

Im zweiten Teil (2.3.2) werden die Ergebnisse aller weiteren Schüler:innen präsen-
tiert. Die Auswertungen werden in diesem Zusammenfang weniger detailliert zusammen- 
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gefasst. Hier werden Erkenntnisse zu erzählkompetenzbezogenen sprachlichen Entwick-
lungen aus quantitativer und qualitativer Sicht zusammengefasst präsentiert. Ausge-
wählte Beispiele aus den Texten dienen hier der besseren Veranschaulichung der vorge-
stellten Ergebnisse. Für die italienischsprachigen Passagen werden Übersetzungen in 
deutscher Sprache in den Fußnoten angeboten. In einigen Fällen werden außerdem Be-
funde präsentiert, die nur in einzelnen Texten zu finden sind, wenn diese für die gesamte 
Analyse von Bedeutung sind.  

Die linguistische Analyse konzentriert sich auf Phänomene, die auf die mehr oder 
weniger normgerechte Bildung und Anwendung von morphosyntaktischen und semanti-
schen Strukturen in den beiden Sprachen hindeuten. Spezifisch sollen Befunde ermittelt 
werden, die einen Spracheinfluss in eine oder beide Richtungen aufweisen. Bei der Be-
schreibung dieser Phänomene werden die Textproduktionen der Fokuskinder mit der 
sprachlichen Norm der Grammatik, Semantik und Pragmatik der beiden Sprachen vergli-
chen.70 Hierbei geht es nicht darum, ‚falsche‘ oder ‚inkorrekte‘ Sprachproduktionen wer-
tend zu klassifizieren, sondern darum, Konformitäten und Abweichungen von den Nor-
men linguistisch unter Berücksichtigung von Mehrsprachigkeit zu erkennen und zu er-
klären. Den sprachlichen Normen konforme Erscheinungen werden in dieser Studie als 
normgerecht oder normgemäß identifiziert. Abweichungen werden als normwidrig oder 
normabweichend identifiziert. Fehler wird nur in Bezug auf Kompetenz- und Perfor-

manzfehler (vgl. Terminologie in Veiga-Pfeifer et al. 2020) und synonym zu Abweichung 
verwendet. Als Basisreferenzgrammatiken wird für die deutsche Sprache die Duden-
Grammatik (Dudenredaktion 2016) und für das Italienische die Grammatica italiana von 
Serianni (2016) verwendet. Weitere Quellen zur Erklärung der einzelnen analysierten Be-
funde werden in den entsprechenden Passagen im Fließtext zitiert. Als Grundlage für die 
Ermittlung von sprachlichen Einflussphänomenen aus einer vergleichenden und kontras-
tiven Perspektive gelten die im Werk Italiano e tedesco: questioni di linguistica contras-
tiva (Bosco Coletsos & Costa 2013) identifizierten Strukturen.  

Die in den unterschiedlichen Sprachen und zu den unterschiedlichen Messzeitpunk-
ten verfassten Texten werden hier mit folgenden Kürzeln identifiziert:  
 im vierten Schuljahr verfasste deutschsprachige Texte: DE-4 
 im fünften Schuljahr verfasste deutschsprachige Texte: DE-5 
 im vierten Schuljahr verfasste italienischsprachige Texte: IT-4 
 im fünften Schuljahr verfasste italienischsprachige Texte: IT-5 

 
70  Hier soll darauf hingewiesen werden, dass für die vorliegende Studie die präskriptiven Normen der 

italienischen und der deutschen Grammatik als Bezugsgrundlage herangezogen wurden, da zurzeit 
keine Normwerte für bilinguale Kinder mit Italienisch und Deutsch im betrachteten Alter vorliegen. 
Hier können daher die erzielten Ergebnisse der Fokusgruppe mit einer normalen Entwicklung gram-
matischer Fähigkeiten von Kindern im gleichen Alter und unter den gleichen Bedingungen nicht 
verglichen werden. Präskriptive Normen stellen allerdings einen Orientierungsrahmen dar, nach dem 
die analysierten Ergebnisse strukturiert werden können. 
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2.3.1 Entwicklung von Biliteracy-Kompetenzen am Beispiel zweier  
Fokuskinder 

2.3.1.1 „E ancora oggi la foto sta a quella parete“ – ARTURO 

2.3.1.1.1 Deutsch   
19.01.2018 – erster Messzeitpunkt, vierte Klasse, bilinguale Grundschule 

„Es war einmal ein Vater, der wollte ein Foto von seinen Kindern machen. Deswegen ging 
er in einen Park. Dort wollte er eine schöne Stelle finden um das Foto zu machen. Er fand 
eine Bank vor einer Wiese mit vielen Bäumen. Er zeigte mit einem Finger auf die Bank und 
forderte sie auf sich dort hinzusetzen. Der 4-Jährige Sohn rannte direkt zur Bank. Doch die 
7-Jährige Tochter ließ sich Zeit. Der Vater, der eine Fotokamera dabei hatte, zückt sie, als 
seine Kinder sich hingesetzt hatten. Er drehte einen Film, dann schoss er ein paar Fotos. Er 
wollte grade noch ein Foto schießen, als ein Hund vorbei kam. Er ging durch seine Beine, 
der Vater verlor das Gleichgewicht und stürzte nach hinten. Doch zum Glück war hinter 
ihm ein Tulpenbeet, er fiel ins Tulpenbeet. Seine Kamera viel runter. Doch das Mädchen 
fing die Kamera auf. Sie schoss ein Foto bevor der Vater sich aufrappeln konnte. Die Kinder 
lachten ihn aus. Als der Vater wider auf den Beinen war, fragten die Kinder ob sie das Foto 
ausdrucken konnten. Der Vater zögerte erst, doch dann nickte er. Sie gingen zum Bruder 
vom Vater, der war Fotograft. Dort druckten sie das Foto aus. Der Onkel der Kinder fragte 
wie das Foto entstanden ist. Die Kinder erzählten es und der Onkel fing an zu lachen. Sie 
gingen nach Hause, dort erzählten sie alles ihrer Mutter. Sie lachte auch. Dann durfte der 
Junge im Arm von der Mutter das Bild an die Wand hängen und noch heut hängt das Foto 
dort.“ (ARTURO)  

18.03.2019 – zweiter Messzeitpunkt, fünfte Klasse, monolinguale weiterführende Schule 

„Einmal ging ein Vater mit seinen Kindern Marco und Elena in den Park um ein schö-nes 
Foto zu schießen. Elena war 7 Jahre alt und Marco 5. Als sie eine schöne Bank vor einem 
noch schöneren Hintergrund, einer grünen Wiese mit mehreren Bäumen. Als die Kinder 
sich gesetzt hatten zückte der Vater seine Kamera. Plötzlich schrie ein Vogel. Der Vater 
schreckte auf und stolperte über seine Füße und fiel in ein Tulpenbeet, das er voher nicht 
gesehen hatte. Im Fall verlor er seine Kamera. Marco, der die Kamera vor dem Aufprall 
bewacht hatte, knipste sofort ein Foto. Dabei lachten sich Marco und Elena schlapp. Der 
Vater schimpfte wütend aber auch lachend: „Warum lacht ihr? Es gibt nichts zu lachen!“ 
Marco rief: „Aber wenn du dir dieses Foto anschaust wirst du auch lachen. Der Vater 
schaute sich das Foto an und lachte noch lauter, als die Kinder. Elena fragte: „Können wir 
nicht dein Foto, anstatt unseres nehmen?“ Der Vater antwor-tet mit ja. Sofort gingen sie zu 
dm und druckten das Foto aus. Zuhause erzählten sie alles ihrer Mutter und Marco hing das 
Bild auf. So wurde das Bild von Generation zu Generation vererbt und immer mit derselben, 
lustigen Geschichte.“ (ARTURO)  

Von den acht Fokuskindern schreibt ARTURO im Rahmen der Tulpenbeet-Erhebung bei 
allen Texten die längsten Texte (DE-4: 253 Wörter; IT-4: 196; DE-5: 196; IT-5: 278). 
DE-4 schreibt ARTURO mit einem Kugelschreiber und in Druckbuchstaben, während er 
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in DE-5 die Laufschrift verwendet. Die zwei Texte schreibt ARTURO in einem zeitlichen 
Abstand von einem Jahr und zwei Monaten. 

Die quantitative Analyse der beiden Texte auf der Basis des Auswertungsbogens von 
Tulpenbeet zeigt keine signifikanten Unterschiede im Bereich der Textbewältigung (vgl. 
Tabelle 20), obwohl ARTURO in DE-5 nicht die volle Punktzahl erreicht, weil er die erste 
Szene nur anhand allgemeiner Ausdrücke darstellt. Da er diese bereits in DE-4 ausführ-
lich beschrieben hat und da er immer noch über einen breiten Wortschatz zur Darstellung 
dieser Szene verfügt (vgl. Abbildung 11), scheint der Grund dafür nicht in den Sprach-
kompetenzen zu liegen. Die weiteren Szenen werden in beiden Fällen sehr ausführlich 
dargestellt. Die Figuren tragen Namen, die Kinder haben ein Alter und zusätzliche Figu-
ren werden erwähnt, die im Bildimpuls nicht vorhanden sind (DE-4: Mutter, Hund, DE-
5: Mutter, Vogel). 

Tabelle 20: Textbewältigung DE-4 und DE-5 im Vergleich (ARTURO) 

 

Teilbereich DE-4 DE-5 

Aufgabenbewältigung 20 17 

Literarische Elemente 9 9 

Auswertung der ausgelassenen 
Szene 

6 6 

Anzahl der Bilder 5 5 

Ein erster Unterschied zwischen den beiden deutschsprachigen Texten besteht in der An-
wendung einer breiteren Varietät an narrativen Gestaltungselementen in DE-5, was die 
Erzählung insgesamt spannender wirken lässt (Tabelle 21). Wenn ARTURO in DE-4 auf 
die direkte Rede verzichtet und generell die Figuren zugunsten einer ausführlichen Be-
schreibung der Szenen weniger interagieren lässt, werden in DE-5 Empfindungen und 
Wünsche durch direkte Rede ausgedrückt: 

(T1) Der Vater schimpfte wütend aber auch lachend: „Warum lacht ihr? Es gibt  
nichts zu lachen!“ 

Obwohl ARTURO in beiden Texten insgesamt eine hohe Anzahl unterschiedlicher Verb- 
und Nomen-types verwendet, ist in DE-5 im Vergleich zu DE-4 eine reduzierte Band-
breite an types zu finden. Hinsichtlich der Adjektive fällt beim Vergleich zwischen DE-4 
und DE-5 auf, dass in letzterem Text eine größere Anzahl von Adjektiv-types – fast dop-
pelt so viele – verwendet wird (Abbildung 13). 
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Tabelle 21: Narrative Gestaltungselemente DE-4 und DE-5 im Vergleich (ARTURO) 

 

Phänomen DE-4 DE-5 
Direkte Rede nicht vorhanden vorhanden 
Indirekte Rede vorhanden vorhanden 
Verbalisierung von Empfindungen vorhanden vorhanden 
Verbalisierung von Wünschen und 
Absichten 

vorhanden vorhanden 

Stilistische Wiederholung (Itera-
tion) 

nicht vorhanden nicht vorhanden 

Lautmalerei nicht vorhanden nicht vorhanden 
Markierung von Plötzlichkeit nicht vorhanden vorhanden 

Abbildung 11: Wortschatz (types) DE-4 und DE-5 im Vergleich (ARTURO) 

 

 

 

 

 

 

 

Bezüglich der bildungssprachlichen Elemente (Abbildung 12) sind in DE-4 bereits zwei 
Komposita-types zu verzeichnen, derer Anwendung durch die Aufgabe elizitiert werden: 
Tulpenbeet und Fotokamera. In diesem Text wird der Fotoapparat einmal Fotokamera 
und einmal Kamera genannt. In DE-5 verzichtet ARTURO dabei auf die Zusammenset-
zung und nennt den Gegenstand konsequent nur Kamera. Dafür wird auch in diesem Fall 
Tulpenbeet und darüber hinaus das Präposition-Nomen-Kompositum Hintergrund ange-
wendet: 

(T2) Als sie eine schöne Bank vor einem noch schöneren Hintergrund […]  

ARTURO benutzt in zwei Fällen Nominalisierungen. In einem Fall wird dadurch die syn-
taktische Komplexität eines Satzes mit eingeschobenem Relativsatz reduziert: 

(T3) Marco, der die Kamera vor dem Aufprall bewahrt hatte, knipste sofort ein Foto. 
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Im zweiten Fall ersetzt die Temporalergänzung mit Nominalisierung einen Temporalsatz 
und bietet eine stilistische Variation an, indem auf einen weiteren durch die Subjunktion 
als eingeleiteten Nebensatz verzichtet wird: 

(T4) Im Fall verlor er seine Kamera. 

Wie bereits erwähnt werden in DE-5 sieben unterschiedliche Adjektiv-types verwendet. 
Es handelt sich dabei in ihrer Anwendung in vier Fällen um attributive Adjektive, die 
teilweise auch gesteigert werden und insgesamt eine detailliertere Beschreibung der Er-
zählkulisse gewährleisten: 

(T5) Als sie eine schöne Bank vor einem noch schöneren Hintergrund, einer grünen Wiese 
mit mehreren Bäumen […] 

In der letzten Passage dieses Textes verwendet ARTURO auch eine Passivform im Präte-
ritum: 

(T6) So wurde das Bild von Generation zu Generation vererbt […] 

Durch diese elaborierte Erzählstrategie wird eine zeitliche Erstreckung der Handlung 
ohne Eingrenzung ausgedrückt, um eine Art Moral der Geschichte als Koda zu formulie-
ren. 

Abbildung 12: Bildungssprachliche Elemente (types) DE-4 und DE-5 im Vergleich 

(ARTURO) 

 

 
 
 
 
 
 

 

 

 

Bereits in DE-4 bildet ARTURO komplexe Satzgefüge, die entweder durch Konjunktionen 
oder durch Subjunktionen eingeleitet werden. Insgesamt zählt man im ersten Text neun 
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und im zweiten Text sieben Satzverbindung-types. In DE-4 bildet er komplexe Satzge-
füge mit mehreren eingeleiteten Nebensätzen: 

(T7) Der Vater, der eine Fotokamera dabei hatte, zückte sie, als seine Kinder sich hin-
gesetzt hatten. 

Hier benutzt ARTURO das Präteritum und das Plusquamperfekt als typische Erzähltem-
pora. Er verwendet außerdem unterschiedliche eingeleitete Nebensätze (Finalsätze, Rela-
tivsätze, indirekte Fragesätze, Temporalsätze) und Infinitivsätze, bei denen die Ver-
bendstellung immer normgerecht realisiert wird. Auf der morphologischen Ebene ist eine 
normgerechte Bildung des Präteritums mit Modalverben (wollte), starken (ging) und 
schwachen trennbaren und nicht trennbaren Verben zu beobachten. Beide Texte werden 
fast durchgängig im Präteritum verfasst, außer an jeweils einer Stelle, an denen ARTURO 
das Plusquamperfekt morphologisch normgerecht bildet und semantisch passend verwen-
det. Die Passivform im Präteritum wird ebenfalls morphologisch normgerecht gebildet. 
Wenn auch einige Adjektive bereits im ersten Text verwendet werden, werden in DE-5 
Text vermehrt attributive Adjektive benutzt, die in der Nominalphrase immer normge-
recht flektiert werden. Darüber hinaus werden hier in zwei Fällen Adjektive gesteigert: 

(T8) […] vor einem noch schöneren Hintergrund […] 

(T9) […] und lachte noch lauter, als die Kinder.  

Zu beobachten sind auf Morphologie-Ebene außerdem die normgerechte Bildung und 
Anwendung einer Präpositionalphrase [Präposition + [Pronomen]] im Genitiv (T10), vom 
Futur I (T11) und vom Partizip I in adverbialer Funktion (T12): 

(T10) Können wir nicht dein Foto anstatt unseres nehmen? 

(T11) „Aber wenn du dir dieses Foto anschaust wirst du auch lachen. 

(T12) Der Vater schimpfte wütend aber auch lachend […] 

Sowohl in DE-4 (T13) als auch in DE-5 (T14) verwendet ARTURO ein umgangssprachli-
ches Register, das stilistisch für das gesamte Register der Erzählung passend eingesetzt 
wird: 

(T13) […] bevor der Vater sich aufrappeln konnte. 

(T14) Dabei lachten sich Marco und Elena schlapp. 

Realisierungen zu beobachten. Im ersten Text handelt es sich um eine nicht normgerechte 
Verschriftlichung des Phonems [f] durch das Graphem <v> beim Präteritum des Verbs 
fallen:  
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(T15) Seine Kamera viel runter. 

Diese Realisierung ist intralingualbedingt normwidrig durch die Existenz mehrerer Allo-
graphe (u.a. <f> und <v> für [f]) und die Homophonie der Wörter viel und fiel zu erklären. 
Diese orthografische Abweichung ist für Kinder im vierten Schuljahr nicht unüblich (vgl. 
Valtin et al. 2003: 239). Im gleichen Text wird fiel allerdings auch einmal orthografisch 
normgerecht geschrieben. In DE-5 bildet ARTURO einen verblosen Satz: 

(T16) Als sie eine schöne Bank vor einem noch schöneren Hintergrund, einer grünen 
Wiese mit mehreren Bäumen. Als die Kinder sich gesetzt hatten […] 

Da ARTURO im darauffolgenden Satz den Temporalsatz wieder aufnimmt und er generell 
sonst in der Lage ist, komplexe und lange Satzgefüge normgerecht zu bilden, lässt sich 
diese Normabweichung als Performanzfehler interpretieren. Außerdem wird vorher im 
Text einmal als voher realisiert. Auch in diesem Fall lässt sich die orthografische Norm- 
abweichung als Performanzfehler einstufen. 

2.3.1.1.2 Italienisch   
08.12.2017 – erster Messzeitpunkt, vierte Klasse, bilinguale Grundschule 

„Una volta un padre con la sua figlia e il suo figlio (che avevano sette e cincue anni) è 
andato al parco. Il padre aveva portato una fotocamera. Voleva fotografare delle cose molto 
belle. Aveva trovato una panca davanti a un prato molto bello con tanti alberi. Lui diceva a 
sui figli di sedersi su quella panca, perche li voleva fotografare. I bimbi si sedevano sulla 
panca. Il padre voleva appena fotografarli cuando veniva un ucciello. Ma il padre odiava 
uccelli. Cosi con la mano provò a mandarlo via. Lui si era agitato così tanto che cadeva. 
Cadeva in dietro. Per fortuna dietro di lui cera una aiuola di tulipani. Lui ci cadeva dentro. 
La fotocamera cadeva. La bambina sella prendeva e fotografava il padre. Il bimbo si met-
teva a ridere. Però il padre dicieva che non era divertente. Poi sono andati da un fotografo 
per stampare la foto. Dopo che sono andati dal fotografo sono andati a casa. La madre si è 
messa a ridere quando ha sentito la storia. Poi ha preso in braccio il bimbo. Il bimbo ha 
attaccato la foto all’aparete. E cosi ancora oggi che la foto in loro casa.“ (ARTURO) 

20.03.2019 – zweiter Messzeitpunkt, fünfte Klasse, monolinguale weiterführende Schule 

„Una volta c’erano un padre e due figli. La bimba Elena aveva otto anni e il bimbo Marco 
aveva cincue anni. Il padre voleva andare al parco per fare una foto dei suoi figli. Il parco 
dove volevano andare era il parco Solari. Prima hanno giocato un po’ e poi volevano guar-
dare dove fanno la foto. Quando poi videro una panca il padre ha detto: “Bimbi! Andiamo 
qua che dietro c’è tanto verde.” Poi i bimbi si sono seduti sulla panca. Il padre poi ha preso 
la sua fotocamera e l’ha indirizzata su di loro. Poi andava un po’ indietro perché non si 
vedeva tutto. Ma incampò sulle sue gambe e cado in un’aiuola di tulipani, che nessuno di 
loro prima aveva visto. Il padre quando è caduto ha perso la fotocamera. Elena l’ha presa 
subito e ha fatto una foto prima che il loro padre poteva rialzarsi. I figli tutto il tempo ride-
vano e ridevano. Quando il padre si era rialzato ha detto: “Non c’è niente da ridere!” Marco 
poi li disse: “Ma è veramente molto divertente.” Elena aggiunse “E adesso guardati questa 
foto.” Il padre guardava la foto e si messe a ridere. Poi Marco e Elena li ciedevano se devono 
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ancora fare la foto e se invece che la foto dei figli potevano prendere la foto del padre. Il 
padre rispose con sì. Subito sono andati dal fotografo e facevano la foto. Poi sono andati a 
casa. A casa Marco e Elena raccontavano tutto alla loro mamma. Poi la mamma prendeva 
in braccio Marco e lui la metteva sulla parete. E ancora oggi la foto sta a quella parete, mai 
spostata un millimetro.“ (ARTURO) 

Auch die beiden italienischsprachigen Texte werden von ARTURO bereits im vierten 
Schuljahr mit Kugelschreiber geschrieben. Auch in diesem Fall schreibt er IT-4 in Druck-
schrift und IT-5 in Laufschrift. Die zwei Texte schreibt ARTURO in einem zeitlichen Ab-
stand von einem Jahr und drei Monaten. Im vierten Schuljahr schreibt ARTURO einen im 
Vergleich mit den anderen Produktionen langen (196 Wörter) und im fünften einen noch 
längeren (278 Wörter) Text. Auch in beiden italienischsprachigen Produktionen erreicht 
er eine hohe Punktzahl im Bereich Textbewältigung (Tabelle 22). Alle Szenen werden 
vollständig bis sehr ausführlich dargestellt. In IT-4 tragen die Figuren keine Namen, ha-
ben aber ein Alter (sieben und fünf). In IT-5 heißen die Geschwister Elena und Marco 
und sind acht und fünf Jahre alt. In beiden Texten tritt auch die Mutter am Ende der Ge-
schichte auf.  

Tabelle 22: Textbewältigung IT-4 und IT-5 im Vergleich (ARTURO) 

Teilbereich IT-4 IT-5 

Aufgabenbewältigung 19 17 

Literarische Elemente 8 9 

Auswertung der ausgelassenen 
Szene 

6 6 

Anzahl der Bilder 5 5 

In beiden seiner Texte verwendet ARTURO viele unterschiedliche types narrativer Gestal-
tungselemente (Tabelle 23). Wegen der fehlenden Interaktion zwischen den Figuren weist 
IT-4 allerdings einen deskriptiven Charakter auf. Kommunikationsmomente unter den 
Figuren sind in nur zwei Passagen zu beobachten, in denen ARTURO die indirekte Rede 
benutzt: 

(T17) Lui diceva a sui figli di sedersi […]71 

(T18) Però il padre dicieva che non era divertente.72   

In IT-5 sind häufigere Interaktionen zwischen den Erzählfiguren zu beobachten, die so-
wohl durch indirekte als auch durch direkte Rede (T19) realisiert werden: 

 
71  Er sagte seinen Kindern, sich zu setzen […] 
72  Aber der Vater sagte, dass es nicht witzig war. 
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(T19) „Bimbi! Andiamo qua, che dietro c’è tanto verde.“73 

ARTURO benutzt in IT-5 auch einmalig die Iteration als Gestaltungselement: 

(T20) I figli tutto il tempo ridevan e ridevano e ridevano.74 

Tabelle 23: Narrative Gestaltungselemente IT-4 und IT-5 im Vergleich (ARTURO) 

 

Phänomen IT-4 IT-5 
Direkte Rede nicht vorhanden vorhanden 
Indirekte Rede vorhanden vorhanden 
Verbalisierung von Empfindungen vorhanden vorhanden 
Verbalisierung von Wünschen und 
Absichten 

vorhanden vorhanden 

Stilistische Wiederholung (Itera-
tion) 

nicht vorhanden vorhanden 

Lautmalerei nicht vorhanden nicht vorhanden 
Markierung von Plötzlichkeit vorhanden vorhanden 

ARTUROS lexikalisches Spektrum in der italienischen Schriftsprache erscheint in IT-4 
sehr breit zu sein (Abbildung 13). In diesem Text verwendet er 21 Verb- und 24 Nomen-
types. Für den zweiten, längeren Text wird ungefähr die gleiche Anzahl an Nomen-types 
verwendet, während ARTUROS verbaler Wortschatz ein breiteres Spektrum aufweist (29 
Verb-types). ARTURO verwendet in beiden Texten wenige Adjektive. In IT-4 benutzt er 
die Adjektive bello und divertente, in IT-5 wird nur das Adjektiv divertente benutzt.  

ARTURO verwendet in beiden Texten das Kompositum fotocamera. Dieses bildungs-
sprachliche Element ist in beiden Texten zu finden. In IT-4 wird außerdem ein Adjektiv 
in attributiver Funktion verwendet. Die Anwendung weiterer bildungssprachlichen Ele-
mente ist in den beiden italienischsprachigen Texten nicht zu beobachten.  

Abbildung 13: Wortschatz (types) IT-4 und IT-5 im Vergleich (ARTURO) 

 

 

 

 

 

 
73  „Kinder! Lass uns hier hingehen, da hinten ist viel Grün!“ 
74  Die Kinder haben die ganze Zeit gelacht und gelacht und gelacht. 
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Um Sätze zu verbinden, benutzt ARTURO schon in IT-4 eine Vielzahl von Konjunktionen 
und Subjunktionen (insgesamt 9 types). Er bildet Kausalsätze (T21), Temporalsätze 
(T22), Konsekutivsätze (T23), Objektsätze (T24).  

(T21) […] perche li voleva fotografare.75 

(T22) Dopo che sono andati dal fotografo sono andati a casa.76 

 (T23) Lui si era agitato così tanto che cadeva.77  

(T24) Però il padre dicieva che non era divertente.78 

In IT-5 wird fast die gleiche Anzahl an types Satzverbindungen (acht), mit verstärktem 
Auftreten erzähltypischer Satzverbindungen, verwendet. Hier benutzt ARTURO vermehrt 
Temporalsätze zum Ausdruck von Vor- und Nachzeitigkeit. Sowohl Hauptsätze als auch 
Nebensätze werden in den Texten syntaktisch normgerecht gebildet. 

ARTURO ist bereits in IT-4 in der Lage, verschiedene Tempora des indicativo zum 
Ausdruck der Vergangenheit zu verwenden. Der Text ist durchgehend in Vergangenheits-
formen geschrieben, es finden sich keine Präsensformen. ARTURO benutzt das passato 

prossimo (è andato, sono andati, si è messa, ha sentito, ha preso, ha attaccato), das im-
perfetto (voleva, diceva, si sedevano, veniva, odiava, cadeva, c’era, prendeva, metteva) 
das trapassato prossimo (aveva portato, aveva trovato, si era agitato) und einmalig das 
passato remoto (provò). Diese Verbformen werden morphologisch immer normgerecht 
gebildet. Eine semantisch unpräzise Anwendung des imperfetto ist hingegen zum Beispiel 
in folgender Passage zu beobachten: 

(T25) Lui diceva a sui figli di sedersi su quella panca, perche li voleva fotografare. I bimbi 
si sedevano sulla panca. Il padre voleva appena fotografali cuando veniva un ucciello.79 

Hier wäre eine perfektive Verbform (passato remoto oder – weniger literarisch – passato 

prossimo) aufgrund der Versprachlichung einer abgeschlossenen Handlung passend. Die 
Anwendung des imperfetto an diesen und weiteren Stellen im Text lässt einen Sprachein-
fluss aus dem Deutschen auf die Wahl des im Italienischen zu verwendenden Erzähltem-
pus erkennen. Im Schlussteil des Textes benutzt ARTURO allerdings nur das passato pros-
simo zur Beschreibung perfektiver Handlungen: 

 
75  […] weil er sie fotografieren wollte. 
76  Nachdem sie zum Fotografen gingen, gingen sie nach Hause. 
77  Er hatte sich so aufgeregt, dass er stürzte. 
78  Aber der Vater sagte, dass es nicht lustig war. 
79  Er sagte seinen Kindern, sie sollten sich auf diese Bank setzen, weil er sie fotografieren wollte. Die 

Kinder setzen sich auf die Bank. Der Vater wollte gerade ein Foto von ihnen machen, als ein Vogel 
vorbeikam. 
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(T26) Dopo che sono andati dal fotografo sono andati a casa. La madre si è messa a ridere 
quando ha sentito la storia.80 

Die normgerechte Anwendung des passato prossimo in dieser Passage und des imperfetto 
in weiteren Teilen des Textes lässt vermuten, dass ARTURO die unterschiedlichen seman-
tischen Bedeutungen dieser Verbalformen erlernt hat. In diesem Text ist er aber immer 
noch nicht völlig in der Lage, diese Bedeutungen präzise zu unterscheiden, vermutlich 
aufgrund eines Einflusses aus der Semantik des deutschen Präteritums, das beide Merk-
male [+perfektiv] und [+imperfektiv] ausdrücken kann (Bosco Coletsos 2013, S. 50; 
Puato 2017, S. 25). In IT-5 lässt sich eine eindeutige Entwicklung der Kompetenz von 
ARTURO bezüglich der Unterscheidung in der Anwendung perfektiver und imperfektiver 
Formen im Italienischen beobachten: 

(T27) Elena l’ha presa subito e ha fatto una foto prima che il loro padre poteva rialzarsi. I 
figli tutto il tempo ridevano e ridevano e ridevano.81 

Das imperfetto wird hier normgerecht zur Beschreibung von Personen und Orten in der 
Vergangenheit (T28) und von imperfektiven Aktionen verwendet, während ARTURO für 
perfektive Handlungen das passato prossimo und fünfmal das passato remoto anwendet.  

(T28) Elena aveva otto anni […]82 

In zwei Fällen wird das passato remoto morphologisch – auch wenn in einem Fall nicht 
orthographisch – normgerecht (videro, rispose, incampò), und in zwei Fällen normwidrig 
gebildet (cado, vermutlich cadò statt cadde und messe statt mise). Hier handelt es sich 
vermutlich um einen intralingualen Performanzfehler (cadò wird wie incampò im glei-
chen Satz gebildet). Im letzten Teil des Textes benutzt ARTURO erneut das imperfetto in 
perfektiver Funktion: 

(T29) A casa Marco e Elena raccontavano tutto alla loro mamma. Poi la mamma prendeva 
in braccio Marco […]83 

Das lässt vermuten, dass der Erwerb der normgerechten Anwendung der unterschiedli-
chen Vergangenheitsformen des italienischen indicativo, der im Vergleich zum deutschen 
Indikativ komplexer ist, bei ARTURO immer noch nicht vollkommen abgeschlossen ist.84 
Ein anderes Zeichen dafür ist die gleichzeitige Anwendung von passato remoto und pas-

sato prossimo in einem einzelnen Satz (T30) sowie im ganzen Text, was darauf hinweist, 
 

80  Nachdem sie zum Fotografen gegangen waren, gingen sie nach Hause. Die Mutter fing an zu lachen, 
als sie die Geschichte hörte. 

81  Elena schnappte sie sich sofort und machte ein Foto, bevor ihr Vater wieder aufstehen konnte. Die 
Kinder haben die ganze Zeit gelacht und gelacht und gelacht. 

82  Elena war acht […] 
83  Zu Hause haben Marco und Elena ihrer Mutter alles erzählt. Dann nahm die Mutter Marco in den 

Arm […] 
84  Der indicativo besteht im Italienischen aus acht Tempora: presente, imperfetto, passato remoto, fu-

turo semplice, passato prossimo, trapassato prossimo, trapassato remoto, futuro anteriore. 
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dass die unterschiedlichen semantischen Bedeutungen dieser Tempora sowie ihre An-
wendung in textsortenspezifischen Kontexten noch nicht vollständig erworben worden 
sind: 

(T30) Quando poi videro una panca il padre ha detto […]85 

ARTURO verwendet auch in IT-5 das trapassato prossimo (aveva visto, si era rialzato). 
Weitere Normabweichungen im Bereich des Temporagebrauchs sind in der Bildung 

von Nebensätzen zu beobachten. In einem Fall bildet ARTURO einen subjektlosen Neben-
satz, nutzt dabei aber den indicativo presente statt infinito presente: 

(T31) […] e poi volevano guardare dove fanno la foto.86 

In drei weiteren Fällen (Temporalsatz und indirekter Fragesatz) benutzt ARTURO den in-

dicativo anstelle des congiuntivo: 

(T32) […] prima che il loro padre poteva rialzarsi.87 

(T33) Poi Marco e Elena li ciedevano se devono ancora fare la foto e se […] potevano 
prendere la foto del padre.88 

Hierbei könnte es sich um eine interlingualbedingte normwidrige Realisierung handeln, 
da diese Ausdrücke im Italienischen den congiuntivo verlangen würden, während im 
Deutschen der Indikativ verwendet wird (Bosco Coletsos 2013, S. 56). Zu vermuten ist, 
dass die Formen des congiuntivo im Italienischen von ARTURO in der fünften Klasse noch 
nicht erworben worden sind, sehr wahrscheinlich, weil diese weder in der vierten Klasse 
noch später zu Hause explizit eingeführt worden sind. 

ARTUROS Wortschatz im Italienischen zeigt ein breites und differenziertes Spektrum. 
Nur in einem Fall wird ein Gegenstand in beiden Texten erkennbar dennoch nicht seman-
tisch präzise benannt. Vermutlich aufgrund eines interlingualen Einflusses wird die Bank 
auf Italienisch panca (statt panchina) genannt. Das Wort bezeichnet im zeitgenössischen 
Standarditalienischen ausschließlich eine Holzsitzgelegenheit ohne Arm- und Rückleh-
nen.89 Ein weiterer intralingualer lexikalischer Einfluss lässt sich im Beispiel (T34) in IT-
5 erkennen, bei dem das Deutsche mit als con statt di ausgedrückt wird. 

(T34) Il padre rispose con sì.90  

 
85  Als sie dann eine Bank sahen, sagte der Vater [...] 
86  […] und dann wollten sie schauen, wo sie das Foto machen. 
87  […] bevor ihr Vater aufstehen konnte. 
88  Dann haben Marco und Elena gefragt, ob sie das Foto nochmal machen müssen und ob [...] sie das 

Foto von ihrem Vater nehmen können. 
89  https://www.treccani.it/vocabolario/panca/ [eingesehen am 09.09.2023]. 
90  Der Vater antwortete mit ja. 
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ARTUROS Texte sind bereits in der vierten Klasse meistens orthografisch normgerecht, 
dennoch ist auch in diesem Bereich eine Entwicklung zu verzeichnen, insbesondere be-
züglich der Anwendung von Akzenten und Apostrophen, die in IT-4 nicht immer ver-
wendet werden, während in IT-5 mehrere Beispiele ihrer normgerechten Anwendungen 
zu finden sind (IT-4: cera, una aiuola, 5. Klasse: c’è, un’aiuola). Einige Unsicherheiten 
bestehen noch bei den Graphemen <c> und <q>. In beiden Texten wird die Zahl fünf als 
cincue statt cinque geschrieben, auf der anderen Seite wird das normwidrige cuando in 
IT-4 zum normgerechten quando in IT-5.  

2.3.1.1.3 Kompetenzen im Vergleich 

ARTUROS Erzähl- und Sprachkompetenzen sind bereits in der vierten Klasse sehr gut ent-
wickelt, sowohl im Italienischen als auch im Deutschen. In beiden Sprachen ist er in der 
Lage, detaillierte und narrativ abwechslungsreiche Erzählungen durch unterschiedliche 
narrative Gestaltungselemente zu verfassen. Er integriert immer alle Bildimpulse und er-
gänzt die Geschichten in beiden Sprachen um weitere Figuren, Gegenstände und Ereig-
nisse. Der Grund für den Sturz ins Tulpenbeet ist in jeder Geschichte ein anderer (IT-4: 
Vogel, der vorbeifliegt, DE-4: Hund; IT-5: Vater, der stolpert, DE-5: Vogelgeschrei).  

Im Übergang vom vierten ins fünfte Schuljahr sind für beide Sprachen sowohl nach 
der quantitativen als auch nach der qualitativen Analyse Entwicklungen in den verschie-
denen untersuchten Bereichen zu beobachten. Dies betrifft die Texte in beiden Sprachen. 
Dabei ist zu beachten, dass ARTURO weder in der Schule Italienischunterricht hat noch 
den herkunftssprachlichen Unterricht besucht und somit nicht an institutionellen Pro-
grammen zur expliziten Förderung von Sprachkompetenzen in Italienisch teilnimmt. Dies 
ist insbesondere in Bezug auf die verwendeten narrativen Gestaltungselemente festzustel-
len (Tabelle 24). ARTURO benutzt meistens in beiden Texten alle stilistische Mittel, über 
die er verfügt.  

Auch in der Bildung und Anwendung sprachlicher Strukturen zeigt ARTURO in der 
vierten Klasse bereits hervorstechende Kompetenzen im Deutschen und im Italienischen. 
In manchen Bereichen sind die in der fünften Klasse im Italienischen erworbenen Fähig-
keiten jedoch nicht mit denen im Deutschen vergleichbar. Das lässt sich insbesondere in 
der Anwendung von Adjektiven (Abbildung 14) einerseits und von unterschiedlichen bil-
dungssprachlichen Elementen (Abbildung 15) andererseits erkennen. Der größte Unter-
schied zwischen den zwei im fünften Schuljahr produzierten Texten ist, dass der deutsch-
sprachige Text auf allen sprachlichen Ebenen (bis auf einen unvollständigen Satz) norm-
gerecht verfasst ist. Der IT-5 Text zeigt im Gegensatz dazu viele Merkmale von sich noch 
entwickelnden Sprachkompetenzen auf morphologischer, verbsemantischer und ortho-
grafischer Ebene. In der Anwendung des italienischen Verbalsystems für die Gestaltung 
narrativer Texte ist eine positive Entwicklung zu verzeichnen, dieser Erwerb scheint aber 
noch nicht abgeschlossen zu sein. 
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Tabelle 24: Narrative Gestaltungselemente (alle Texte) im Vergleich (ARTURO) 

 

Phänomen DE-4 IT-4 DE-5 IT-5 
Direkte Rede nicht  

vorhanden 
nicht  

vorhanden 
vorhanden vorhanden 

Indirekte Rede vorhanden vorhanden vorhanden vorhanden 
Verbalisierung von 
Empfindungen 

vorhanden vorhanden vorhanden vorhanden 

Verbalisierung von 
Wünschen und Ab-
sichten 

vorhanden vorhanden vorhanden vorhanden 

Stilistische Wieder-
holung (Iteration) 

nicht  
vorhanden 

nicht  
vorhanden 

nicht  
vorhanden 

vorhanden 

Lautmalerei nicht  
vorhanden 

nicht  
vorhanden 

nicht  
vorhanden 

nicht  
vorhanden 

Markierung von 
Plötzlichkeit 

nicht  
vorhanden 

vorhanden vorhanden vorhanden 

 

Abbildung 14: Adjektiv-types (alle) im Vergleich (ARTURO) 
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Abbildung 15: Bildungssprachliche Elemente (alle) im Vergleich (ARTURO) 

 
 
 

 
 
 

 
 
 

 
 
 

 

2.3.1.2 „Hanno buttato il fotografo nell giardino“ – LUCA  

2.3.1.2.1 Deutsch   
16.01.2018 – erster Messzeitpunkt, vierte Klasse, bilinguale Grundschule 

„Eines Tages kam ein Fotograf in den Park und wollte 2 Personen einen Foto machen dann 
standen sie auf und nahmen die Kamera weg danach haben sie den Fotograf in die Pflanzen 
geschmissen und sie machten ein Foto am Ende entstand ein Fotobild.“ (LUCA) 

05.06.2019 – zweiter Messzeitpunkt, fünfte Klasse, monolinguale weiterführende Schule 

„Es sind zwei Kinder die einen Foto machen wollen und die haben da den Kameramann 
gefragt ob sie einen Foto machen können der Kameramann sagt ja und dann hat der Kame-
ramann ein Foto gemacht und die Kinder mögten das Bild nicht deswegen haben die Kinder 
den Kameramann in den kleinen Garten reingeschmissen un haben davon einen Foto ge-
macht.“ (LUCA)  

Sämtliche Texte von LUCA teilen einige Gemeinsamkeiten: Sie sind alle kürzer als die 
Texte der anderen Fokuskinder, meistens benutzt er beim Verfassen nur die erste Seite 
(DE-4: 43 Wörter, IT-4: 34 Wörter; DE-5: 58 Wörter, IT-5: 41 Wörter). Dennoch enthal-
ten diese sehr kurzen Texte einige narrative Elemente, die es ermöglichen, die Handlung, 
wenn auch sehr einfach und unvollständig, von Anfang bis Ende zu verfolgen. Beide 
deutschsprachigen Texte sind in Druckbuchstaben verfasst. Während LUCA in DE-4 mit 
Bleistift schreibt, schreibt er in DE-5 mit Kugelschreiber. Die zwei Texte schreibt LUCA 
in einem zeitlichen Abstand von einem Jahr und fünf Monaten. 

Quantitativ betrachtet sind beide von LUCA auf Deutsch verfassten Texten sehr ähn-
lich, obwohl DE-5 um 15 Wörter länger ist. Sowohl in DE-4 als auch in DE-5 erreicht 
LUCA die gleichen Ergebnisse (17 Punkte) im Teil Textbewältigung, die in den Untertei-
len dieses Bereichs auch gleich verteilt sind (Tabelle 25). In beiden Texten wird die erste 
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Szene der Tulpenbeet-Geschichte ausgelassen, in dem ersten wird die letzte Szene kurz 
dargestellt, in dem zweiten wird diese auch komplett weggelassen. Dafür werden die an-
deren Szenen im zweiten Text ein wenig ausführlicher dargestellt. In beiden Texten wer-
den die Aktant:innen in ihren Rollen als Kinder und Fotograf (DE-4) bzw. Kameramann 
(DE-5) beschrieben.  
 
Tabelle 25: Textbewältigung DE-4 und DE-5 im Vergleich (LUCA) 

 

Teilbereich DE-4 DE-5 

Aufgabenbewältigung 7 7 

Literarische Elemente 2 2 

Auswertung der ausgelassenen 
Szene 

4 4 

Anzahl der Bilder 4 4 

 
DE-4 gleicht im Großen und Ganzen hinsichtlich des Aufbaus eher einer Beschreibung 
als einer Erzählung. LUCA erläutert, was in den jeweiligen Bildern passiert, lässt aber die 
Figuren kaum miteinander interagieren. DE-5 enthält einige narrative Gestaltungsele-
mente mehr, z.B. interagieren die Figuren in einer Passage direkt und indirekt miteinan-
der: 

(T35) […] die haben da den Kameramann gefragt ob sie einen Foto machen können der 
Kameramann sagt ja […] 

Insgesamt werden in beiden Texten wenige narrative Gestaltungselemente verwendet, al-
lerdings lässt sich in diesem Bereich eine Entwicklung im Übergang vom vierten ins 
fünfte Schuljahr beobachten. Während LUCA in DE-4 nur einmalig eine Absicht verbali-
siert, verwendet er in DE-5 auch die direkte und die indirekte Rede. 

LUCA verwendet einen deutlich eingeschränkten Wortschatz in seinen Textprodukti-
onen (Abbildung 16). In beiden Texten werden zwar alle zentralen Figuren erwähnt, al-
lerdings werden nicht alle vorhandenen Gegenstände genannt. Die Bank findet in beiden 
Texten keine Nennung. Ebenfalls wird das Tulpenbeet nicht direkt erwähnt. In DE-4 um-
schreibt LUCA das Tulpenbeet mit Pflanzen und in DE-5 mit kleiner Garten. In dieser 
Nominalphrase tritt auch das einzige verwendete Adjektiv (als Attribut) auf. Er verfügt 
über den notwendigen Wortschatz zur Beschreibung des Geschehens. Es handelt sich da-
bei um eine nicht allzu detaillierte Beschreibung, die sich auf das Wesentliche kon-
zentriert. So wird z.B. der Mann in DE-4 schlicht in die Pflanzen geschmissen und in DE-
5 einfach in den kleinen Garten reingeschmissen. Auch im Bereich der Anwendung bil-
dungssprachlicher Elemente ist eine kleine Entwicklung zu verzeichnen. In beiden Texten 
wird jeweils ein Kompositum verwendet. 
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Abbildung 16: Wortschatz (types) DE-4 und DE-5 im Vergleich (LUCA) 

 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
In DE-4 wird allerdings ein morphologisch normgerecht gebildetes, dennoch nicht lexi-
kalisiertes und redundantes Kompositum verwendet: Fotobild. In DE-5 wird der Mann 
ALS Kameramann identifiziert, als der Mann mit der Kamera. Darüber hinaus benutzt 
LUCA in DE-5 ein adjektivisches Attribut. 

Festzustellen ist in DE-5 eine Entwicklung in Bezug auf die verwendeten Satzverbin-
dung-types. DE-4 besteht aus einem einzigen Satzgefüge, das aus mehreren Hauptsätzen 
besteht, die durch die Konjunktionen und und dann/danach verbunden werden (insgesamt 
2 types). DE-5 besteht aus mehreren Satzgefügen, obwohl diese nicht durch Interpunktion 
markiert werden. Insgesamt sind in DE-5 vier Satzverbindung-types zu zählen. Neben 
Hauptsätzen benutzt LUCA in diesem Text auch einen indirekten Fragesatz (T35) und ei-
nen Relativsatz (T36): 

(T36) Es sind zwei Kinder die einen Foto machen wollen […] 

Diese Nebensätze werden syntaktisch in Bezug auf die Verbendstellung mit Modalverb 
und Vollverb normgerecht gebildet.  

Bezüglich der Anwendung der Verbaltempora ist anzumerken, dass LUCA in DE-4 
seinen Text weitgehend im Präteritum verfasst, das er morphologisch auch bei schwachen 
Verben – bis auf eine kleine Abweichung von der orthografischen Norm – morphologisch 
normgerecht bildet (kam, standen.. auf, endstand). In einem Fall verwendet er das Perfekt 
(haben geschmissen), das ebenfalls morphologisch normgerecht gebildet wird. In DE-5 
wird am Anfang des Textes dagegen das Präsens verwendet (T37). Diese Gegenwarts-
ebene vermischt sich dennoch nicht linear mit einer Vergangenheitsebene: 

(T37) […] und die haben da den Kameramann gefragt ob sie einen Foto machen können 
der Kameramann sagt ja 
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In diesem Text wird eine einzige morphologisch nicht normgerecht gebildete Präteritums-
form verwendet: mögten. Dabei handelt es sich um eine Übergeneralisierung der Flexion 
schwacher Verben im Präteritum beim Sonderfall der Flexion von Modalverben (Duden-
redaktion 2016: 468 f.) und dementsprechend um eine intralingual bedingte normabwei-
chende Realisierung. Außerdem lassen sich die normgerechte Kasuszuweisung bei der 
Wechselpräposition in in beiden Texten sowie die normgerechte Flexion des attributiven 
Adjektivs in DE-5 beobachten (39): 

(T38) […] in die Pflanzen geschmissen […] 

(T39) […] in den kleinen Garten reingeschmissen 

Zu beobachten ist in DE-4 die unsichere Genuszuweisung beim Substantiv Foto. In die-
sem Text findet man entsprechend folgende Passagen: 

(T40) […] und wollte 2 Personen einen Foto machen 

(T41) […] und sie machten ein Foto. 

Diese Unsicherheit ist in DE-5 immer noch in ähnlichen Fällen beobachtbar: 

(T42) [...] dann hat der Kameramann ein Foto gemacht 

(T43) […] und haben davon einen Foto gemacht 

Diese Normabweichungen lassen sich nicht interlingual durch einen Einfluss aus dem 
Italienischen erklären (la foto, feminin).  

2.3.1.2.2 Italienisch   
05.12.2017 – erster Messzeitpunkt, vierte Klasse, bilinguale Grundschule 

„Dario è un fotografico. Dario fa una foto a Gabriele e Sara. Sara e Gabriele si alzono e si 
prendono la camera e poi Sara butta Dario nei fiori e Sara fa una foto.“ (LUCA) 

10.04.2019 – zweiter Messzeitpunkt, fünfte Klasse, monolinguale weiterführende Schule 

„C’era una volta un fotografo che si chiamava Matteo. Un giorno ha fatto una foto di due 
bambini poi i bambini hanno visto la foto e non ci piacevano poi hanno buttato il fotografo 
nell giardino è hanno fatto una foto.“ (LUCA)  

Auch beide italienischsprachigen Texte verfasst LUCA in Druckbuchstaben. In IT-4 
schreibt er mit Bleistift, in IT-5 mit Kugelschreiber. Die zwei Texte schreibt LUCA in 
einem zeitlichen Abstand von einem Jahr und vier Monaten. 

Im Bereich der Textbewältigung erreicht LUCA für beide Texte vergleichbare Ergeb-
nisse (Tabelle 26). In IT-5 wird ein Punkt mehr im Teilbereich literarische Elemente 
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erreicht, weil LUCA seine Geschichte mit der formelhafte Einführung c’era una volta (es 

war einmal) anfängt. In IT-4 tragen alle Figuren Namen (Dario, Sara und Gabriele). In 
IT-5 wird nur der Name des Fotografen (Matteo) erwähnt.  
 
Tabelle 26: Textbewältigung IT-4 und IT-5 im Vergleich (LUCA) 

Teilbereich IT-4 IT-5 

Aufgabenbewältigung 6 6 

Literarische Elemente 1 2 

Auswertung der ausgelassenen 
Szene 

4 4 

Anzahl der Bilder 3 3 

 
In beiden italienischsprachigen Texten verwendet LUCA keine (IT-4) bis kaum (ein type 
in IT-5) narrative Gestaltungselemente. Weder in IT-4 noch in IT-5 bedient er sich der 
direkten oder der indirekten Rede, sodass beide Erzählungen sich auf die Beschreibung 
von Handlungen beschränken.  

LUCAS Wortschatz zeigt im Italienischen in beiden Texten ein eingeschränktes 
Spektrum (Abbildung 19). Mit wenigen Nomen-types gestaltet er aber eine zwar kurze 
und knappe, aber in sich kohärente Geschichte. In IT-4 erwähnt LUCA explizit nur die 
Rolle des Mannes (fotografico), während die anderen zwei Figuren zwar Namen tragen, 
aber nicht gesagt wird, dass es sich bei ihnen um Kinder handelt. In IT-5 wird auch ihre 
Rolle genannt (bambini). In keinem Text werden alle in den Bildimpulsen vorhandenen 
Gegenstände genannt. Die Bank wird nicht erwähnt und auch das Tulpenbeet (aiuola di 
tulipani) wird nicht als solches genannt. In IT-4 – wie in DE-4 – wird es allgemein als 
fiori (Blumen) und in IT-5 als giardino (Garten) identifiziert. In beiden Texten werden 
weder Adjektive verwendet noch sind bildungssprachliche Elemente zu finden. 

In IT-4 schreibt LUCA am Anfang zwei durch Interpunktion getrennte Hauptsätze, 
worauf nach einem weiteren Punkt ein langes Satzgefüge folgt. Dieses Satzgefüge besteht 
aus Hauptsätzen, die durch die Konjunktionen e/e poi (und/und dann) verbunden sind 
(ein type). IT-5 wird von einer Hauptsatz-Relativsatz-Gefüge eingeleitet: 

(T44) C’era una volta un fotografo che si chiamava Matteo.91  

Der zweite Teil des Textes besteht aus einem längeren Satzgefüge, das ausschließlich aus 
Hauptsätzen besteht (koordiniert durch e/poi). Insgesamt können in diesem Text zwei 
unterschiedliche Satzverbindung-types gezählt werden. 

In IT-4 verwendet LUCA ausschließlich den indicativo presente (è, fa, si alzono, si 
prendono, butta). In IT-5 werden für die Erzählung des Geschehens verschiedene Ver-
gangenheitsformen verwendet. 
 

 
91  Es war einmal ein Fotograf, der Matteo hieß. 
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Abbildung 17: Wortschatz (types) IT-4 und IT-5 im Vergleich (LUCA) 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 

Dafür benutzt er das imperfetto und das passato prossimo. Diese werden im Ausdruck 
von perfektiven und imperfektiven Handlungen im ganzen Text semantisch normgerecht 
angewendet: 

(T45) […] poi i bambini hanno visto la foto e non ci piacevano poi hanno buttato il 
fotografo nel giardino […]92 

Bei der Form ci piacevano ist außerdem zu beobachten, dass das Verb in der dritten Per-
son Plural (statt Singular) konjugiert wird. Hier ist eine Verwechslung vom impliziten 
gedroppten Subjekt (la foto) und indirekten Objekt (a loro) zu vermuten. Die normwid-
rige Verwendung des pronominalen Objekts ci ist vermutlich auf die Verwechslung mit 
der Pronominalpartikel ci für die erste Person Plural zurückzuführen, die im umgangs-
sprachlichen mündlichen Gebrauch dokumentiert ist (Sabatini 1985: 160 f.). Hier wäre a 
loro/gli normgerecht.  

Auf Lexik-Ebene ist die Anwendung des Adjektivs fotografico als Substantiv (statt 
fotografo) in IT-4 anzumerken. Es handelt sich hier vermutlich um eine intralingualbe-
dingte normabweichende Realisierung aufgrund einer Verwechslung mit anderen Berufs-
bezeichnungen (z.B. medico), die auch die Suffigierung -ico aufweisen. In IT-5 wird das 
Wort fotografo normgerecht angewendet. In IT-4 sind keine Verstöße gegen orthografi-
sche Normen zu finden. In IT-5 schreibt LUCA nell (giardino) statt nel, allerdings ist nach 
dem überzähligen <l> eine Korrektur zu sehen, was vermuten lässt, dass er vielleicht ein 
anderes Wort statt giardino verwenden wollte. Außerdem wird die Konjunktion e 

 
92  […] dann sahen die Kinder das Foto und mochten es nicht, dann warfen sie den Fotografen in den 

Garten […] 
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einmalig als Verb è geschrieben. Im gleichen Text (sowie durchgängig in IT-4) wird die 
Konjunktion orthografisch normgerecht geschrieben, daher handelt es sich hier um einen 
Performanzfehler. 

2.3.1.2.3 Kompetenzen im Vergleich   
LUCA zeigt in allen vier Texten begrenzte schriftsprachliche Kompetenzen. Er ist sowohl 
im Deutschen als auch im Italienischen dennoch eingeschränkt in der Lage, eine kurze 
Geschichte zu verfassen, die allerdings zum Teil zu Beschreibungen statt zu Narrationen 
tendiert. Obwohl die Inhalte nicht sehr ausführlich dargestellt werden, ist die Sprachver-
wendung sowohl auf Italienisch als auch auf Deutsch fast weitgehend syntaktisch, mor-
phologisch, lexikalisch und orthografisch normgerecht.  

Im Übergang vom vierten ins fünfte Schuljahr lassen sich sowohl in den italienisch- 
als auch in den deutschsprachigen Texten nur wenige Entwicklungen seiner Erzähl- und 
Sprachkompetenzen beobachten. In DE-5 fängt LUCA an, einige narrative Gestaltungs-
elemente wie die direkte und die indirekte Rede anzuwenden. Dies geschieht im Italieni-
schen nicht. Sowohl in IT-5 als auch in DE-5 kann eine Erweiterung des Satzbaus beo-
bachtet werden. In DE-5 verwendet LUCA einen Relativsatz und einen indirekten Frage-
satz, in IT-5 verwendet er ebenfalls einen Relativsatz. 

2.3.2 Entwicklung von Biliteracy-Kompetenzen aller Fokuskinder 
 
In den folgenden Abschnitten werden Ergebnisse der Analyse der Tulpenbeet-Texte aller 
acht Fokuskinder erst einmal getrennt nach Sprachen und anschließend im Sprachver-
gleich präsentiert. Ziel ist es, einen Überblick über die relevanten Kompetenzentwicklun-
gen in der Schriftsprache im Übergang vom vierten ins fünfte Schuljahr anzubieten. Im 
ersten Teil (2.3.2.1) werden die Bereiche Textbewältigung und narrative Gestaltungsele-
mente in den Fokus genommen. Der zweite Teil (2.3.2.2) widmet sich dem Wortschatz, 
den bildungssprachlichen Elementen und den Satzverbindungen, die in den Texten zu 
finden sind. Bei besonders prägnanten Befunden werden sowohl quantitative als auch 
qualitative Ergebnisse vorgestellt. Eine vertiefte linguistische Analyse der schriftlichen 
Produktionen wird ferner in Abschnitten 2.3.2.3 für das Deutsche und 2.3.2.4 für das Ita-
lienische angeboten. 

2.3.2.1 „E poi … pum!“ – Textbewältigung und narrative Gestaltungselemente 

2.3.2.1.1 Deutsch   
Durchschnittlich schreiben die acht Fokuskinder 113,63 Wörter in DE-4 und 114,88 in 
DE-5. Neben ARTURO benutzt auch SILVIA bereits in der vierten Klasse überdurchschnitt-
lich viele Wörter für ihre deutschsprachige Produktion, während NICOLE, CATERINA und 
LUCA deutlich unter dem Durchschnitt liegen (Abbildung 18). In DE-5 schreiben EMILIA, 
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SILVIA, LUCA und GIULIA längere Texte, wobei es sich bei GIULIA um einen kleinen (drei 
Wörter mehr) und bei EMILIA um einen deutlichen (+40 Wörter) Unterschied handelt. 
 
Abbildung 18: Anzahl der Wörter DE-4 und DE-5 im Vergleich (alle Fokuskinder) 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Bei der Textbewältigung in der vierten Klasse erzielen ARTURO, EMILIA und ROSELLA 
für den Mittelwert der Fokusgruppe überdurchschnittliche Ergebnisse (Abbildung 19). In 
DE-5 erreichen außer ARTURO und LUCA alle sechs Kinder höhere Ergebnisse. Neben 
ARTURO, EMILIA und ROSELLA erzielen SILVIA und CATERINA ebenfalls überdurch-
schnittliche Ergebnisse. In beiden Texten erzielt GIULIA knapp unterdurchschnittliche Er-
gebnisse. NICOLE und LUCA bleiben in beiden Fällen unter dem Mittelwert. 

Die deutlichsten Entwicklungen im Bereich der Textbewältigung sind in den Texten 
von SILVIA (+13 Punkte), CATERINA (+10) und NICOLE (+9) zu verzeichnen. SILVIA er-
reicht in DE-4 leicht unterdurchschnittliche Ergebnisse, weil sie u.a. den Sturz ins Tul-
penbeet nicht explizit erwähnt: 

(T46) […] sie wollten das Rafaell sich vor das Tulpenbeet stellen sollte dann sagten sie: 
„Noch ein Stückchen….“, : „Aua!“ sagte Rafaell […] 

Die Anwendung von Auslassungspunkten im Zusammenspiel mit der Interjektion lässt 
implizit verstehen, dass etwas passiert sein muss. In DE-5 wird die Szene anhand narra-
tiver Gestaltungselemente (Iteration und Lautmalerei) und durch außertextliche Hinweise 
signalisiert. 
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Abbildung 19: Textbewältigung DE-4 und DE-5 im Vergleich (alle Fokuskinder) 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
SILVIA malt hier außerdem am Textrand ein Bild und zeichnet drei Pfeile, die auf die 
Textpassagen verweisen, die sich auf die ausgelassene Szene beziehen. Darüber hinaus 
wird hier die Handlung explizit wiedergegeben: 

(T47) Dann wollte das Mädchen einverstanden und sagte: „Weiter na hinten! Noch weiter! 
Noch weiter!“ Doch irgendwann „Bums! Klick!“ Marco war in das Tulpenbeet gefallen 
und das Mädchen hatte in dem moment ein Foto geschossen. 

In beiden Texten tritt SILVIA als Autorin direkt in die Erzählung ein. So drückt sie in DE-
4 die eigene Meinung aus (T48) und erwähnt in DE-5 einen vermutlichen Weiterverlauf 
der Handlungen (49): 

(T48) Ich glaube Rafaell hat sich sehr geirrt. Ende. 

(T49) […] er bedankte sich nochmal und war schon Weg (Wahrscheinlich zum Foto 
Wettbewerb). Ende.  

In allen DE-4 werden von den Kindern der Fokusgruppe unterschiedliche narrative Ge-
staltungselemente benutzt (Abbildung 20). Während in den Texten von NICOLE, LUCA 
und CATERINA nur jeweils ein Element zu finden ist, benutzen ARTURO, EMILIA, GIULIA 
und ROSELLA drei und SILVIA fünf unterschiedliche narrative Gestaltungselemente. Alle 
acht Kinder verwenden in DE-5 insgesamt mehr narrative Gestaltungselemente als im 
ersten Text mit einem Zuwachs um ein (EMILIA, GIULIA, ROSELLA) bzw. zwei (ARTURO, 
SILVIA, NICOLE, LUCA, CATERINA) types.  
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Abbildung 20: Narrative Gestaltungselemente DE-4 und DE-5 im Vergleich (alle Fo-

kuskinder) 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Am Beispiel von NICOLE lässt sich diese Entwicklung prägnant erkennen. In ihrem DE-
4 sind bis auf die Verbalisierung von Absichten durch das Modalverb wollen keine wei-
teren narrativen Gestaltungselemente zu finden. Im zweiten Text lässt NICOLE das Mäd-
chen durch direkte Rede zu Wort kommen, nachdem sie außerdem die Plötzlichkeit der 
Handlung durch die Wendung auf einmal markiert: 

(T50) Und auf ein mal stand die Tochter auf und sagte: „Warte mal Papa.“ 

Im Bereich der narrativen Gestaltungselemente lässt sich außerdem im Allgemeinen be-
obachten, dass mehr Kinder im Übergang vom vierten ins fünfte Schuljahr ihre Figuren 
durch direkte oder indirekte Rede interagieren lassen. In DE-4 benutzen bereits EMILIA, 
GIULIA (T51) und ROSELLA (T52) die direkte und ARTURO die indirekte Rede, während 
nur in SILVIAS Text beide zu finden sind.  

(T51) […] „das sieht so aus als ob der Fotograf auf einer Bank sitzt und von den Blume 
aufgegessen wird.“ 

(T52) Der Papa sagt zu den Kinder: „Sara, Simon, setzt euch auf der roten Bank.“ 

In DE-5 benutzen LUCA, ARTURO, SILVIA und CATERINA sowohl die direkte als auch die 
indirekte Rede, während EMILIA und NICOLE nur die direkte Rede verwenden. GIULIA 
und ROSELLA (T53) benutzen in diesem Fall keine direkte Rede mehr, sondern nur die 
indirekte. 
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(T53) Der Vater sagt zu Lisa und Marco sie sollten sich auf eine rote Bank setzen. 

2.3.2.1.2 Italienisch   
Auch für IT-4 schreiben EMILIA, ARTURO und SILVIA überdurchschnittlich viele Wörter. 
Außerdem ist CATERINAS Text auch durchschnittlich lang (Abbildung 21). LUCAS und 
NICOLES IT-4 liegen hinsichtlich ihrer Länge deutlich unter dem Mittelwert der Fokus-
gruppe. In IT-5 schreiben alle Kinder noch längere Texte. Auch hier verfassen ARTURO, 
EMILIA und SILVIA deutlich längere Texte im Vergleich zum Mittelwert der Fokusgruppe, 
ein Mittelwert, der per se aber immer weniger repräsentativ ist, wenn man bedenkt, dass 
ARTURO für IT-5 278 Wörter schreibt und LUCA 41. 
 
Abbildung 21: Anzahl der Wörter IT-4 und IT-5 im Vergleich (alle Fokuskinder) 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Entwicklungen bei allen Kindern sind auch im Bereich der Textbewältigung zu beobach-
ten (Abbildung 22). Neben ARTURO erreichen auch EMILIA und SILVIA bereits in IT-4 
überdurchschnittliche Punktzahlen. Diese Texte sind unter Berücksichtigung der Erzähl-
struktur komplexer als die anderen Texte der Kinder der Fokusgruppe. EMILIAS IT-4 ist 
z.B. nicht nur ausführlich und detailliert, sondern geht über die reine erzählerische Dar-
stellung der einzelnen Szenen hinaus. Die letzte Passage dieses Textes besteht zum Bei-
spiel aus einer Anmerkung der Autorin, der ein Smiley folgt: 

(T54) E Quá la storia è finita ma una vi voglio dire i gemelli facevano ancora migliaia di 
scherzi :-P.93 

 
93  Und hier ist die Geschichte zu Ende, aber eines will ich euch noch sagen, die Zwillinge haben noch 

Tausende von Streichen gespielt. 
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Die deutlichsten Entwicklungen im Bereich Textbewältigung sind bei GIULIA und 
CATERINA zu erfassen (jeweils acht Punkte mehr). In IT-5 erreicht GIULIA bessere Ergeb-
nisse sowohl im Teilbereich Aufgabenbewältigung als auch in der Auswertung der aus-
gelassenen Szene, die sie ausführlicher darstellt. Als einziger der vier von GIULIA ver-
fassten Texte trägt IT-4 einen Titel: Le foto (Die Fotos). 

Im Bereich der Textbewältigung ist im Fall von NICOLE ein kleiner Kompetenzzu-
wachs im Übergang von der Grundschule in die weiterführende Schule zu beobachten. In 
beiden Texten werden die meisten Szenen allerdings nicht ausführlich oder sehr einfach 
in der Erzählung behandelt. 
 
Abbildung 22: Textbewältigung IT-4 und IT-5 im Vergleich (alle Fokuskinder) 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
In sechs von acht IT-4 ist mindestens ein narratives Gestaltungselement zu finden (Ab-
bildung 23). Nur in den Texten von LUCA und GIULIA ist dies nicht der Fall. Entwicklun-
gen in diesem Bereich sind für alle Kinder außer ROSELLA anhand der Analyse von IT-5 
zu verzeichnen. In IT-5 werden von allen Kindern mindestens eins (GIULIA, LUCA) bis 
sechs (ARTURO, EMILIA) unterschiedliche narrative Gestaltungselemente verwendet.  

Die deutlichste Entwicklung in diesem Zusammenhang ist in den Texten von SILVIA 
und EMILIA zu finden, die jeweils drei narrative Gestaltungselemente mehr in IT-5 als in 
IT-4 verwenden. EMILIA verbalisiert die Empfindungen ihrer Figuren bereits in IT-4, in 
IT-5 wird dieses Gestaltungselement noch häufiger eingesetzt, auch um Wechsel in den 
Empfindungen zu beschreiben. 
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Abbildung 23: Narrative Gestaltungselemente IT-4 und IT-5 im Vergleich (alle Fokus-

kinder) 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
In (T55) zum Beispiel signalisiert sie durch dieses Gestaltungselement den Stimmungs-
wechsel einer der Protagonist:innen der Geschichte, die zunächst entnervt, dann aber wie-
der fröhlich ist: 

(T55) […] dice Lea un po’ stufata. Però poi fa un sorriso profondo […]94 

Um Spannung zu schaffen und wieder zu lösen, kombiniert EMILIA in IT-5 unterschied-
liche Gestaltungselemente wie z.B. Iteration und Lautmalerei: 

(T56) Va indietro e indietro e poi… pum!95 

Auch bei den italienischsprachigen Texten erscheint es aufschlussreich, die Entwicklung 
des Gebrauchs der direkten und indirekten Rede in den Texten der beiden 
MESSZEITPUNKTE zu betrachten. Wie in ihren deutschsprachigen Texten verwenden 
EMILIA, GIULIA, ROSELLA und SILVIA die direkte Rede in IT-4. Gleiches macht auch 
NICOLE, obwohl in ihrem Text die direkte Rede nicht grafisch eingeleitet wird:  

 
94  […] sagt Lea, ein bisschen genervt. Aber dann lächelt sie tief […] 
95  Er läuft nach hinten und ach hinten und dann.. pum! 
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(T57) Un giorno Pappa Angelo ha detto ha Aurora e Matteo dai andiamo al parko ce 
fagiamo una foto Per mamma, Ok Pappa.96 

ARTURO lässt als einziger in IT-4 seine Figuren durch die indirekte Rede interagieren, 
benutzt aber neben EMILIA, SILVIA, NICOLE und CATERINA auch die direkte Rede in IT-
5. ROSELLA verwendet ausschließlich die indirekte Rede in IT-5, während SILVIA und 
CATERINA sowohl die direkte als auch die indirekte Rede verwenden. 

2.3.2.1.3 Kompetenzen im Vergleich   
Bezüglich der Anzahl der geschriebenen Wörter ist der größte durchschnittliche Zuwachs 
für die italienischsprachigen Texte zu verzeichnen (Abbildung 24). Während die Mittel-
werte für IT-4 und DE-4 relativ vergleichbar sind (DE-4: 113,63; IT-4: 105,25) unter-
scheiden sich die Mittelwerte für die im fünften Schuljahr geschriebenen Texte um ca. 30 
Einheiten (DE-5: 114,88; IT-5: 142,13). Diese Daten bedeuten allerdings nicht, dass alle 
Kinder erheblich längere italienischsprachige Texte im fünften Schuljahr verfassen, son-
dern, wie es aus Abbildung 24 ersichtlich wird, dass nur einige Kinder wesentlich längere 
Texte schreiben, während andere in diesem Bereich nur einen geringen Zuwachs zeigen. 
Die Standardabweichung in IT-5 wird nämlich größer. Während dieser Wert für DE-4 
(59,45) und IT-4 (51,90) noch vergleichbar bleibt und sogar leicht abnimmt, was bedeu-
tet, dass die Fokusgruppe in dieser Hinsicht dazu tendiert, homogenere interindividuelle 
Ergebnisse in Bezug auf die Länge der Texte zu erzielen, vergrößert sich die Spanne für 
die italienischsprachigen Texte beträchtlich. Sie reicht von 58,20 für IT-4 bis 76,29 für 
IT-5. Diese größere Standardabweichung deutet auf eine stärkere Streuung und damit auf 
heterogenere Ergebnisse hinsichtlich der Länge der in der fünften Klasse geschriebenen 
Texte hin. 

Die gleiche Beobachtung gilt auch für die Ergebnisse im Bereich der Textbewälti-
gung (Abbildung 25). Hier ist zu erkennen, wie in den Texten der vierten Klasse die Kin-
der der Fokusgruppe genau die gleichen Mittelwerte erreichen (DE-4: 28,75; IT-4: 28,75) 
und wie diese Parallelität teilweise auch zum zweiten Messzeitpunkt beibehalten wird, 
mit einem etwas höheren Mittelwert für Italienisch (DE-5: 33,50; IT-5: 33,75). 

Allein aufgrund dieser Berechnung ließe sich somit vermuten, dass sich die Kompe-
tenzen in den beiden Sprachen, bezogen auf die Textbewältigung, parallel entwickeln. 
Dies scheint teilweise zuzutreffen, aber aus der Berechnung der Standardabweichung 
wird ersichtlich, dass diese für Deutsch kleiner (von 8,88 auf 8,11) und für Italienisch 
größer (von 8,21 auf 8,81) wird, was ein leichtes Anzeichen für eine Abnahme der Streu-
ung in Bezug auf deutschsprachige Produktionen und eine Zunahme derselben im Italie-
nischen darstellt. Dies könnte eine Tendenz zur Homogenisierung der Ergebnisse für die 
Mehrheitssprache und eine Heterogenisierung für die Minderheitssprache signalisieren. 
 
 
 

 
96  Eines Tages sagte Papa Angelo zu Aurora und Matteo kommt, wir gehen in den Park und machen 

ein Foto für Mama, okay, Papa. 
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Abbildung 24: Anzahl geschriebener Wörter (alle Texte in beiden Sprachen aller Fokus-

kinder) 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Im Bereich der narrativen Gestaltungselemente ist in IT-5 eine höhere Streuung zu be-
obachten (Abbildung 26). Bereits in DE-4 werden durchschnittlich mehr narrative Ge-
staltungselemente benutzt (2,50) als in IT-4 (1,75). Alle Kinder verwenden in den Texten 
in beiden Sprachen im fünften Schuljahr mehr narrative Gestaltungselemente als in den 
Texten der vierten Klasse. Die Standardabweichung wird allerdings für die deutschspra-
chigen Texte kleiner (von 1,41 auf 1,36) und für die italienischsprachigen Texte sensibel 
größer (von 1,39 auf 2,13). 

Diese Daten deuten auch darauf hin, dass die Entwicklung der Kompetenzen im 
Deutschen, wenn auch mit unterschiedlichen Ausprägungen, in diesem Fall in homoge-
neren und wahrscheinlich strukturierten Phasen verläuft, während dies im Italienischen 
nicht der Fall zu sein scheint. Es könnte vermutet werden, dass der Besuch einer mono-
lingual deutschen Schule, in der Deutsch weitergefördert wird, eine Variable darstellt, die 
sich auf die Dimension der Streuung der Ergebnisse auswirkt. Um die größere Streuung 
im Italienischen zu verstehen, sollten dann weitere Variablen berücksichtigt werden. Der 
deutlichste Zuwachs in diesem Bereich für die italienischsprachigen Texte sind beispiel-
weise bei EMILIA und SILVIA zu beobachten, die in der gleichen Klasse der bilingualen 
Grundschule waren und im fünften Schuljahr den gleichen herkunftssprachlichen Unter-
richt besuchen. 
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Abbildung 25: Textbewältigung (alle Texte in beiden Sprachen aller Fokuskinder) 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Abbildung 26: Narrative Gestaltungselemente (alle Texte in beiden Sprachen aller Fo-
kuskinder) 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



  

 161

2.3.2.2 „Non potresti andare un pochino più indietro“ – Wortschatz,  
bildungssprachliche Elemente und Satzverbindungen    

2.3.2.2.1 Deutsch   
Im Durchschnitt verwenden die Schüler:innen der Fokusgruppe 14,50 verschiedene No-
men-types für DE-4, während sie für DE-5 durchschnittlich zwölf unterschiedliche types 
verwenden (Abbildung 27). Eine Abnahme der verwendeten Nomen-types ist bei fast al-
len Kindern außer ROSELLA und EMILIA zu verzeichnen. Dieser Abschwung könnte durch 
eine stärkere Fokussierung der Kinder auf die Erwähnung der wichtigsten Substantive, 
aus denen sich das Szenario der Geschichte zusammensetzt, und eine konsequente Ver-
lagerung der Aufmerksamkeit auf die Handlung der Erzählung selbst erklärt werden, die 
durch eine größere Vielfalt von Verb-types und Satzverbindungen zum Ausdruck kommt.  
 
Abbildung 27: Nomen-types DE-4 und DE-5 im Vergleich (alle Fokuskinder) 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Allerdings lässt sich im Verbalbereich keine große Steigerung der Anzahl an verwendeten 
Verb-types beim zweiten Messzeitpunkt erkennen. Ein deutlicher Zuwachs von 15 auf 20 
types lässt sich bei EMILIA verzeichnen. In allen anderen Fällen sind die Zahlen sowie der 
Mittelwert für die Fokusgruppe vergleichbar (Abbildung 28).  
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Abbildung 28: Verb-types DE-4 und DE-5 im Vergleich (alle Fokuskinder) 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Im Bereich der Adjektive ist in fünf von acht Fällen ein Anstieg der Anzahl verwendeter 
types zu beobachten. Während in DE-4 drei Kinder keine Adjektive in ihren Texten ver-
wenden, betrifft das bei DE-5 nur ein Kind, NICOLE. Die deutlichste Entwicklung in die-
sem Bereich ist bei SILVIA zu beobachten. In ihrem DE-4 treten zwei Adjektiv-types auf 
(schön, wunderschön), in DE-5 steigt die Anzahl an types um sechs (schön, perfekt, glück-
lich, brav, gefühlt, gut, überglücklich, einverstanden). Dagegen benutzen GIULIA und 
ROSELLA in DE-5 weniger Adjektive als in DE-4. In DE-4 verwendet ROSELLA drei types 
Adjektive, und diese jeweils mindestens einmal in adverbialer (T58), prädikativer (T59) 
und attributiver Funktion: 

(T58) Simon sagt schnell zu Sara: „Schnell Sara mach Papa ein Foto im Tulpenbeet!“ 

(T59) „Das Foto ist wunderschön dass müssen wir auf die Wand hengen!“ 

In DE-5 benutzt sie nur ein Adjektiv in attributiver Funktion (auf eine rote Bank). Adjek-
tivische Attribute werden insgesamt von sechs Kindern entweder in DE-4, in DE-5 oder 
in beiden Texten verwendet. EMILIA setzt zum Beispiel adjektivische Attribute in beiden 
Texten ein, die sowohl in DE-4 (T60) als auch in DE-5 normgerecht flektiert werden 
(T61): 

(T60) […] und die Zwillinge wurden in der ganzen Welt mega mega berühmt.  

(T61) „Herr Vater sollten sie nicht auch den schönen hintegrund mit fotografieren?“ 
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Abbildung 29: Adjektiv-types DE-4 und DE-5 im Vergleich (alle Fokuskinder) 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Bei sechs Kindern ist ein Zuwachs in den angewendeten types bildungssprachlicher Ele-
mente zu verzeichnen. Während bei NICOLE keine Veränderung zu beobachten ist (ein 
type in DE-4 und ein type DE-5), findet bei GIULIA einen Rückgang (drei types weniger 
in DE-5) statt (Abbildung 30). Sechs Kinder verwenden in ihren Texten Komposita. So 
werden zum Beispiel neben Tulpenbeet zusammengesetzte Nomen wie Hintergrund 
(EMILIA), Wettbewerb (SILVIA) und Grundschule (GIULIA) benutzt. ROSELLA benutzt die 
meisten Komposita. Neben Tulpenbeet und Fotokamera in DE-4 verwendet sie in DE-5 
weitere drei Komposita: Gleichgewicht, Wohnzimmer und Tennis Ball, wobei sie letzteres 
getrennt schreibt. Das Kompositum geburstag, das in beiden Texten ohne<t> und klein-
geschrieben wird, ist das einzige bildungssprachliche Element, das in den zwei Produkti-
onen von NICOLE zu finden ist. Bereits in DE-4 benutzen zwei Kinder Passivformen in 
ihren Texten. GIULIA verwendet in DE-4 zweimal Vorgangspassiv (T62, T63), während 
SILVIA ein Zustandspassiv benutzt (T64)  

(T62) nun wird Marie aufgerufen […] 

(T63) […] als ob der Fotograf […] aufgegessen wird. 

(T64) […] da war das Foto auch schon gemacht. 

Neben ARTURO verwendet auch CATERINA das Passiv in DE-5:  

(T65) […] wo das Foto ausgedruckt wurde […] 
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Konjunktivformen werden von SILVIA in beiden Texten und von EMILIA, ROSELLA und 
ARTURO nur in DE-5 verwendet. SILVIA benutzt in DE-4 Konjunktiv-II-Formen zum 
Ausdruck höflicher Bitten (T66): 

(T66) „Ja, dürften wir dann vielleicht auch ein Foto von ihnen machen?“ 

Diesen benutzt sie auch in DE-5 für den Ausdruck indirekter Rede durch einen indirekten 
Fragesatz: 

(T67) So fragte er die Kinder ob er von ihnen ein Foto machen könnte. 

ROSELLA drückt mit dem Konjunktiv II eine mögliche zukünftige Absicht in DE-5 Text 
aus: 

(T68) […] um ein Bild zu machen was sie dann im Wohnzimmer aufhängen würden. 

Abbildung 30: Bildungssprachliche Elemente (types) DE-4 und DE-5 im Vergleich (alle 
Fokuskinder) 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Im Bereich der Satzverbindungen in ist in drei Fällen (SILVIA, LUCA, CATERINA) ein Zu-
wachs der angewendeten types zu beobachten. In weiteren drei Fällen (NICOLE, GIULIA, 
ROSELLA) gibt es keine Veränderung. Dagegen benutzen ARTURO und EMILIA in DE-5 
weniger Satzverbindung-types als in den ersten Texten. Generell lässt sich feststellen, 
dass die Kinder in DE-5 häufiger eingeleitete Nebensätze und Infinitivanschlüsse neben 
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nebengeordneten Hauptsätzen verwenden. Sie sind somit in der Lage, ein bestimmtes 
Spektrum an Subjunktionen zu nutzen, um die Handlung der Erzählung syntaktische 
komplexer zu strukturieren. Temporalsätze verwenden z.B. vier Kinder entweder schon 
in DE-4 oder in DE-5. Bereits in DE-4 sind auch Kausalsätze bei NICOLE (T69) und 
GIULIA zu finden: 

(T69) die Kinder gehen mit dem Papa in den Park weil die Mutter hatte geburstag. 

Eine besonders deutliche Entwicklung ist bei der Verwendung von Relativsätzen zu ver-
zeichnen. ARTURO und EMILIA benutzen sie bereits in DE-4 (T70), in DE-5 werden sie 
von sieben der acht Kinder eingesetzt. 

(T70) und der neue Titel war der dann in der Zeitung vorkam: „DER FOTOGRAF IM 
TULPENBEET“ war der neue Titel. 

Weitere Typen von Nebensätzen sind eher sporadisch und nur bei einigen Kindern zu 
finden. Finalsätze werden z.B. nur von ARTURO und ROSELLA in beiden Texten gebildet 
und ROSELLA ist auch die Einzige, die in DE-5 einen Konsekutivsatz verwendet (T71):  

(T71) Als sie wieder zu Hause waren, mochten sie das Bild so sehr, dass sie es im Wohn-
zimmer aufhangten.  

Als einzige bildet GIULIA außerdem einen Modalsatz in DE-4: 

(T72) […] als ob der Fotograf auf einer Bank sitzt und von den Blume aufgegessen wird. 

Vergleicht man die zu den beiden Messzeitpunkten verfassten deutschsprachigen Texte, 
so lassen sich generell in fast allen hier betrachteten Bereichen Entwicklungen für die 
Fokusgruppe feststellen. Der einzige Bereich, in dem die Gruppe einen niedrigeren Mit-
telwert für DE-5 als für DE-4 erreicht, ist der der verwendeten Nomen-types. Die zuneh-
mende Verwendung von Adjektiven ermöglicht jedoch Spezifizierungen bei der Anwen-
dung desselben Nomen-type. Darüber hinaus findet sich ein breiteres Spektrum an Satz-
verbindungen und bildungssprachlichen Elementen, die dazu dienen, die Erzählhandlung 
genauer und komplexer zu gestalten. Nur bei GIULIA sind Abnahmen in mehreren Berei-
chen zu verzeichnen, und zwar bei Nomen- und Adjektiv-types und bildungssprachlichen 
Elementen. 

2.3.2.2.2 Italienisch 
Anders als für die deutschsprachigen Texte benutzen in IT-5 nur drei Kinder (ARTURO, 
GIULIA und CATERINA) weniger Nomen-types als in IT-4 (Abbildung 31). In allen ande-
ren Fällen ist ein Anstieg der verwendeten Nomen-types zu beobachten. Auch in diesem 
Fall steigert sich die Anzahl der verwendeten Nomen-types bei EMILIA am meisten, ge-
folgt, parallel zu den Veränderungen bezüglich der deutschsprachigen Texte, von 
ROSELLA. ARTURO, EMILIA und ROSELLA benutzen in IT-5 deutlich überdurchschnittlich 
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viele Nomen-types, während die entsprechenden Werte für LUCA und NICOLE unter dem 
Mittelwert der Fokusgruppe liegen. 
 
Abbildung 31: Nomen-types IT-4 und IT-5 im Vergleich (alle Fokuskinder) 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Beim Vergleich der angewendeten Verb-types in den zwei italienischsprachigen Texten 
können auch wie im Falle der deutschsprachigen Produktionen außer bei ARTURO und 
NICOLE wenige Veränderungen beobachtet werden. In NICOLES zweitem längeren Text 
sind doppelt so viele Verb-types wie im ersten Text zu finden. Neben den Verben andare, 
fare, dire verwendet sie in einer einzigen Passage sechs unterschiedliche Verb-types, um 
den Grund des Sturzes ins Tulpenbeet erzählerisch wiederzugeben: 

(T73) […] è piu à teta la Bimba arspeta devo fare und cosa piu s allsata è á spinto il suo 
Papa.97 

Auch in den italienischsprachigen Texten ist in fünf von acht Fällen ein Anstieg der An-
zahl verwendeter Adjektiv-types zu beobachten (Abbildung 33). Wie bei den deutsch-
sprachigen Texten benutzen NICOLE und LUCA in ihren italienischsprachigen Produktio-
nen in der vierten Klasse keine Adjektive. Während bei ARTURO ein kleiner Rückgang 
zwischen den beiden Texten zu verzeichnen ist, benutzen EMILIA, SILVIA und ROSELLA 
mehr Adjektiv-types in IT-5. Insgesamt ist eine hohe interindividuelle Varianz bei den 
italienischsprachigen Texten zu verzeichnen. Dies ist auch qualitativ beobachtbar. Bereits 
in IT-4 benutzt SILVIA zwei Adjektive in attributiver Funktion, eins davon im relativen 
Superlativ: 

 
97  […] und dann sagte das Mädchen warte ich muss etwas machen dann stand sie auf und schubste ihren 

Papa. 
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(T74) „vero che e bello mi avete convinti e la piu bella foto da tutti“98 

Abbildung 32: Verb-types IT-4 und IT-5 im Vergleich (alle Fokuskinder) 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
In IT-4 werden von ihr drei Adjektive in attributiver Funktion benutzt. Bei den meisten 
Adjektiven handelt es sich um absolute Superlative: 

(T75) „Bravissimo, bellissimo, perfetto! Grazie a voi per la perfetta foto per la mia mo-
glie!“ 99 

ROSELLA benutzt in IT-5 fünf Adjektive, davon drei in attributiver Funktion (una bella 

mattina, una panchina rossa, al povero papà). Darüber hinaus beendet sie den Text mit 
dem Adverb bene, das einem deutschen Adjektiv in adverbialer Funktion entspricht: 

(T76) Alla fine andò tutto bene.100 

Eine hohe interindividuelle Varianz ist auch im Bereich der bildungssprachlichen Ele-
mente zu verzeichnen (Abbildung 34). In IT-4 von EMILIA, LUCA und GIULIA sind keine 
bildungssprachlichen Elemente zu finden. Während sich diese Situation in IT-5 bei LUCA 
nicht ändert und GIULIA nur ein bildungssprachliches Element verwendet, beobachtet 
man bei EMILIA einen großen Zuwachs in diesem Bereich mit der Verwendung sechs 
unterschiedlicher bildungssprachlicher Elemente. 
 
 

 
98  „stimmt, es ist schön, ihr habt mich überzeugt, das Foto ist am schönsten“ 
99  „Sehr gut, wunderschön, perfekt! Vielen Dank für das perfekte Foto für meine Frau!“ 
100  Am Ende ging alles gut. 
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Abbildung 33: Adjektiv-types IT-4 und IT-5 im Vergleich (alle Fokuskinder) 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Auch für ROSELLA erhöht sich die Anzahl bildungssprachlicher Elemente zwischen den 
beiden Texten sensibel. NICOLES und CATERINAS Werte in diesem Bereich bleiben un-
verändert und ARTURO ist das einzige Kind, bei dem ein kleiner Rückgang beobachtet 
werden kann. In vier Texten ist das Kompositum fotocamera zu finden. NICOLE und 
ARTURO erwähnen diesen Gegenstand in IT-4, während EMILIA und CATERINA das Wort 
in IT-5 verwenden. In IT-4 benennt CATERINA die Kamera ebenfalls durch ein Komposi-
tum: telecammera (Videokamera). In IT-5 wird die Kamera – wenn auch nicht orthogra-
fisch normgerecht – passender fotocammera genannt. SILVIA und EMILIA verwenden je-
weils die gleiche Nominalisierung: sorriso (Lächeln). Passiv- und Konjunktivformen 
werden in keinem Text benutzt. Ein condizionale presente zum Ausdruck einer höflichen 
Aufforderung ist in EMILIAS IT-5 zu finden: 

 
(T77) „Non potresti andare un pochino più indietro così si vede anche l’erba e gli alberi!“101 

 
Fünf Kinder (SILVIA, LUCA, GIULIA, CATERINA, ROSELLA) benutzen in IT-5 mehr Satz-
verbindung-types als in IT-4. Insbesondere ist ein großer Zuwachs bei CATERINA zu be-
obachten (von drei auf sieben). Bei ARTURO ist ein kleiner Rückgang zu verzeichnen, 
während EMILIA fast halb so viele Satzverbindung-types in ihrem zweiten Text (fünf) 
benutzt wie im ersten. 
 
 

 
101  „Könntest du nicht ein bisschen weiter nach hinten gehen, sodass man auch das Gras und die Bäume  

  sehen kann!“ 
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Abbildung 34: Bildungssprachliche Elemente IT-4 und IT-5 im Vergleich (alle Fokus-

kinder) 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Wie im Falle des Deutschen ist es auch hier aufschlussreich zu untersuchen, welche Ty-
pen von Nebensätzen von den Kindern für die Gestaltung ihrer Erzählungen verwendet 
werden. Insgesamt sind auch in den italienischsprachigen Texten neun unterschiedliche 
types von Nebensätzen/Infinitivanschlüssen zu finden und, parallel zu den deutschspra-
chigen Texten, verwenden die Kinder am meisten Temporal- und Relativsätze. Als ein-
zige bildet GIULIA in IT-4 einen Subjekt- (T78) und im zweiten einen Konsekutivsatz 
(T79): 

(T78) […] e quand guardano la foto sembra che il fotografo e seduto in pancina.102 

(T79) […] I bambini l’hanno trovato così divertente che gli hanno scattato una foto.103 

Einige Kinder bilden komplexere Satzgefüge mit mehreren Nebensätzen. Bereits in IT-4 
bildet CATERINA subjektlose Objektsätze (T80) und subjektlose Finalsätze (T81): 

(T80) Alessandro chiede ha due bambini di fargli una foto […]104 

(T81) Dopo i due bambini sono andati ha casa per stampare la foto […]105 

 
102  […] und wenn sie sich das Bild ansehen, sieht es so aus, als ob der Fotograf auf der Bank sitzt. 
103  […] Die Kinder fanden das so lustig, dass sie ein Foto davon machten. 
104  Alessandro bittet zwei Kinder, ihn zu fotografieren […] 
105  Danach gingen die beiden Kinder nach Hause, um das Foto auszudrucken […] 
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In IT-4 bildet sie neben Relativsätzen, indirekten Fragesätzen mit se und einem Modalsatz 
mit come auch einen subjektlosen Temporalsatz mit dem Prädikat im infinito passato: 

(T82) Dopo aver stampato la foto […]106 

In einer Passage in IT-5 bildet ROSELLA auch einen subjektlosen Relativsatz, der einem 
Finalsatz folgt: 

(T83) […] per scattare una foto da appendere in casa.107 

Ein Vergleich der von den Kindern der Fokusgruppe in den vierten und fünften Klassen 
verfassten italienischsprachigen Texte zeigt, wie bei den deutschsprachigen Texten, eine 
allgemeine Entwicklung in allen hier berücksichtigten Kategorien. Die Durchschnitts-
werte der Gruppe sind bei IT-5 immer höher als bei IT-4. Betrachtet man jedoch die ein-
zelnen Ergebnisse, so wird deutlich, dass die Varianz zwischen den Ergebnissen der ein-
zelnen Kinder in IT-5 viel höher ist als in IT-4. Dieser Aspekt wird im folgenden Kapitel 
im Vergleich zu den Ergebnissen für die deutschsprachigen Texte näher untersucht. 

2.3.2.2.3 Kompetenzen im Vergleich 
Auch für die hier analysierten Bereiche gelten teilweise im Vergleich zwischen den 
deutschsprachigen und den italienischsprachigen Texten im Übergang vom vierten ins 
fünfte Schuljahr ähnliche Beobachtungen wie für die Anzahl der Wörter, der erreichten 
Ergebnisse in der Textbewältigung und der verwendeten narrativen Gestaltungselemente. 
Bei der Betrachtung der entsprechenden Mittelwerte der Fokusgruppe zeigt sich, dass wie 
bei den deutschsprachigen Texten auch die Werte für die italienischsprachigen Texte eine 
Entwicklung aufweisen. In der vierten Klasse liegt der Mittelwert der für die italienischen 
Texte verwendeten Verb-types beispielsweise bei zwölf und damit fast drei Punkte nied-
riger als der entsprechende Wert für DE-4 (Abbildung 35). In der fünften Klasse hingegen 
ist der Mittelwert der in den italienischsprachigen Texten verwendeten Verb-types mit 
dem der deutschsprachigen Texte vergleichbar (IT-5: 14,50; DE-5: 14,63). Allerdings re-
duziert sich die Standardabweichung für die deutschsprachigen Texte sensibel (von 9,13 
auf 6,32), während sie für die italienischsprachigen Texte größer wird (von 5,48 auf 6,80).  

Hinsichtlich der Mittelwerte der Nomen-types lassen sich in den italienischen und 
deutschsprachigen Texten auf einen ersten Blick unterschiedliche Tendenzen erkennen 
(Abbildung 36). Diese sinken nämlich für das Deutsche (DE-4: 14,50; DE-5: 12,00) und 
steigen für das Italienische (IT-4: 12,65; IT-5: 15,63). Auch in diesem Bereich ist aber 
ein Rückgang der Standardabweichung bei den deutschsprachigen Texten von 7,01 auf 
5,40 und ein Anstieg desselben Wertes bei den italienischsprachigen Texten von 6,09 auf 
7,44 zu beobachten. 
 
 

 
106  Nachdem sie das Foto gedruckt haben […] 
107  […] um ein Foto zu machen, das im Haus aufgehängt werden soll. 
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Abbildung 35: Verb-types im Vergleich (gesamt) 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Dies deutet auf eine Zunahme der interindividuellen Varianz in diesem Bereich hin und 
wird dadurch erklärt, dass einige Kinder in IT-5 viel mehr Nomen-types verwenden, wäh-
rend andere weniger benutzen, so dass keine homogene Tendenz, sondern eher eine Zu-
nahme der Heterogenität der Ergebnisse in diesem Bereich festgestellt werden kann. Her-
vorzuheben ist jedoch, dass die Zu- bzw. Abnahme der Verb- und Nomen-Typen im Ver-
gleich zwischen den Texten der vierten und fünften Klasse relativ zu betrachten ist. Da 
es sich zu den zwei Messzeitpunkten um dieselbe Geschichte handelt, ist nicht mit einer 
wesentlichen Zunahme der zum Erzählen verwendeten Nomen- und Verb-types zu rech-
nen, insbesondere wenn die Kinder bereits im Text der vierten Klasse über den für die 
Aufgabe erforderlichen Wortschatz verfügen, der für die gleiche Erzählung in der fünften 
Klasse auch verwendet werden kann. Möglicherweise wäre es aber auch denkbar gewe-
sen, in den italienischen Texten der fünften Klasse eine deutliche Abnahme der Nomen- 
und Verb-types zu beobachten, wenn durch die fehlende Förderung des Italienischen in 
der weiterführenden Schule auch eine Sprachaufgabe hinsichtlich des für die Erzählzwe-
cke der Tulpenbeet-Geschichte notwendigen Wortschatzes stattgefunden hätte. Die quan-
titative Analyse scheint dies nicht zu belegen. Ein kleiner Rückgang in der Verwendung 
von Nomen-types im Deutschen lässt sich darüber hinaus vermutlich dadurch erklären, 
dass die Texte der vierten Klasse einiger Kinder der Fokusgruppe, wie oben erwähnt, 
insgesamt oder in einigen Teilen mehr zur Beschreibung als zur Erzählung tendieren. 

Im Hinblick auf die Adjektive kann festgestellt werden, dass sowohl in den deutsch-
sprachigen als auch in den italienischsprachigen Texten alle Kinder der Fokusgruppe in 
der fünften Klasse mindestens ein Adjektiv-type verwenden (Abbildung 37). Insgesamt 
lässt sich für beide Sprachen ein Anstieg der Mittelwerte der Gruppe beobachten (DE-4: 
1,88; IT-4: 1,13; DE-5: 3,25; IT-5: 2,50). 
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Abbildung 36: Nomen-types im Vergleich (gesamt) 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Für Deutsch ist dieser Anstieg signifikanter, allerdings ist auch im Italienischen eine deut-
liche Entwicklung zu erkennen, obwohl ein Übergang in die monolinguale deutschspra-
chige Schule stattgefunden hat und die explizite Förderung des Italienischen im schuli-
schen Kontext nicht mehr angeboten wird. In diesem Fall wird jedoch sowohl für Italie-
nisch als auch für Deutsch eine größere Standardabweichung in den Texten der fünften 
Klasse erkennbar (DE: von 1,73 auf 3,41; IT: von 1,13 auf 2,20), was auf eine gewisse 
interindividuelle Varianz für beide Sprachen hinweist.  

Für die bildungssprachlichen Elemente gelten ähnliche Beobachtungen wie für die 
Adjektive. Ein Vergleich der Ergebnisse zeigt bereits bei den in der vierten Klasse ver-
fassten Texten einen Unterschied zwischen den beiden Sprachen von einem Punkt in den 
Mittelwerten der Fokusgruppe (DE-4: 2,25; IT-4: 1,13). Während der Mittelwert in die-
sem Bereich in den Texten der fünften Klasse für die deutschsprachigen Texte deutlich 
höher ist (DE-5: 4,13), ist im Falle der italienischsprachigen Texte ein allgemeiner An-
stieg bei der Verwendung bildungssprachlicher Elemente zu erkennen, aber der Durch-
schnittswert bleibt immer noch deutlich niedriger als im Deutschen (IT-5: 2,63). Hierbei 
ist ebenfalls zu berücksichtigen, dass in der weiterführenden Schule die deutsche Sprache 
ausdrücklich gefördert und in allen Schulfächern verwendet wird, in denen bildungs-
sprachliche Elemente typischerweise zum Einsatz kommen. Für beide Sprachen lässt sich 
jedoch eine Vergrößerung der Standardabweichung feststellen (DE: von 1,49 auf 3,31; 
IT: von 0,99 auf 2,56), wenn man die Texte der vierten und fünften Klassen vergleicht, 
die in beiden Sprachen auf eine größere interindividuelle Varianz zwischen dem ersten 
und zweiten Messzeitpunkt verweisen. 
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Abbildung 37: Adjektiv-types im Vergleich (gesamt) 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Abbildung 38: Bildungssprachliche Elemente im Vergleich (gesamt) 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Anders als bei all den anderen in Betracht gezogenen Bereichen scheint die Entwicklung 
der Anwendung unterschiedlicher Satzverbindung-types zu den zwei Messzeitpunkten für 
die beiden Sprachen parallel zu verlaufen (Abbildung 39). Die Mittelwerte für die Fokus-
gruppe in der vierten Klasse sind vergleichbar (DE-4: 4,13; IT: 4,25) und entwickeln sich 
im Übergang in die fünfte Klasse nicht sensibel auseinander (DE-5: 4,75; IT-5: 5,13). 
Während die Standardabweichung in den Texten der vierten Klasse in diesem Bereich in 
den italienischsprachigen Produktionen größer ist als in den deutschsprachigen (DE-4: 



174 

2,59; IT-4: 3,06), lässt sich eine Verkleinerung dieses Werts und der Gefälle zwischen 
den beiden Sprachen für die Texte der fünften Klasse beobachten (DE-5: 2,12; IT-5: 
2,17). Dies deutet darauf hin, dass die Syntax für beide Sprachen hinsichtlich der interin-
dividuellen Varianz zu einer Stabilisierung tendiert. In diesem Fall ist hervorzuheben, 
dass zwischen dem ersten und dem zweiten Messzeitpunkt sowohl bei den deutschspra-
chigen als auch bei den italienischsprachigen Texten nur eine geringe Steigerung der Mit-
telwerte zu beobachten ist und dass, wie in Abbildung 39 zu sehen ist, bei DE-5 im Ver-
gleich zu DE-4 der Maximalwert der verwendeten Satzverbindung-types höher ist, wäh-
rend dieser bei Italienisch niedriger ist. Für das Deutsche ist daher in diesem Bereich eine 
leicht aufwärts gerichtete Entwicklungstendenz zu beobachten, während für das Italieni-
sche eine leicht abwärts gerichtete Entwicklungstendenz zu erkennen ist. Datenerhebun-
gen zu späteren Messzeitpunkten könnten diesen Trend bestätigen oder widerlegen. 
 
Abbildung 39: Satzverbindung-types im Vergleich (gesamt) 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Auch für diese Kategorien sticht der große Zuwachs im Bereich der Adjektive und der 
bildungssprachlichen Elemente bei EMILIA und SILVIA heraus. In diesem letzten Bereich 
ist der Zuwachs außerdem mit der Entwicklung von ROSELLA vergleichbar. 

2.3.2.3 „Jeder der den Titel lies musste lachen“ – linguistische Analyse der 
deutschsprachigen Texte 

Nach der quantitativen Analyse der Textproduktionen der Fokuskinder zu den zwei Mess-
zeitpunkten sollen im Folgenden DE-4 und DE-5 qualitativ aus einer linguistischen Per-
spektive genauer analysiert werden, um den Schriftspracherwerb im Übergang von der 
Grundschule in die weiterführende Schule auf den Ebenen der Syntax, der Morphologie, 
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Lexik und Orthografie detaillierter beschreiben zu können. Dabei werden insbesondere 
Phänomene in Betracht gezogen, die im Sprachvergleich Deutsch-Italienisch besonders 
relevant scheinen, d.h., bei denen mögliche Spracheinflüsse beobachtbar sein könnten 
(vgl. Bosco Coletsos & Costa 2013; Triulzi 2023). In Abschnitt 2.3.2.4 werden nach den 
gleichen Prinzipien linguistische Beobachtungen für die italienischsprachigen Texte vor-
gestellt. 

2.3.2.3.1 Syntax   
In allen ihren Texten bilden CATERINA, SILVIA und ROSELLA durchgehend syntaktisch 
normgerechte Haupt- und Nebensätze. Dabei werden Verbstellung und Satzklammer stets 
normgerecht realisiert. Auch EMILIA bildet fast alle Sätze immer syntaktisch normge-
recht. In DE-5 formuliert sie allerdings einen eingeschobenen Relativsatz, bei dem sie die 
Verbendstellung beim finiten Verb respektiert, aber das Verb sein im Hauptsatz verdop-
pelt und dieses sowohl vor den Relativsatz als auch nach dem Zitat setzt: 

(T84) und der neue Titel war der dann in der Zeitung vorkam: „DER FOTOGRAF IM 
TULPENBEET“ war der neue Titel. 

Am Ende des gleichen Textes ist ein weiterer Relativanschluss zu finden, der syntaktisch 
normgerecht gebildet wird: 

(T85) Jeder der den Titel lies musste lachen […] 

Die Verdopplung des Verbs sein im ersten Beispiel kann also als Performanzfehler be-
trachtet werden.  
GIULIA (T86) und SILVIA (T87) schieben in zwei Sätzen Elemente ins Nachfeld. In beiden 
Fällen handelt es sich um extraponierte Präpositionalangaben:  

(T86) […] und wollte schöne Fotos machen für den Foto Wettbewerb. 

(T87) nun wird Marie aufgerufen mit einem Jungen  

Vermutlich wird in diesem Fall das enge Nachfeld realisiert, um bestimmte Informationen 
in den Fokus zu stellen (vgl. Zifonun et al. 1997, S. 1650). Eine Orientierung an der 
Sprechsprache könnte in diesem Fall auch denkbar sein. Vor dem Nachfeld wird die Satz-
klammer syntaktisch normgerecht realisiert. In DE-4 von GIULIA wird die Verbendstel-
lung sowohl bei Temporal- als auch im Komparativsatz normgerecht realisiert, im Kau-
salsatz befindet sich allerdings das Prädikat in der zweiten Position. Gleiches kann in 
NICOLES DE-4 beobachtet werden. Dies kann durch die geläufige Verbzweitstellung bei 
durch die Subjunktion weil eingeleiteten Kausalsätzen im mündlichen Gebrauch erklärt 
werden (Zifonun et al. 1997, S. 2342; Dudenredaktion 2016, S. 1222). 
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2.3.2.3.2 Bildung und Gebrauch von Verbformen   
In DE-4 sind in den Texten von sechs von acht Kindern Vergangenheitsformen zu finden. 
Zwei Kinder verwenden keine Tempora der Vergangenheit, sondern nur das Präsens. In 
DE-5 sind in allen Texten der Fokuskinder Vergangenheitsformen zu finden. Sechs Kin-
der benutzen in DE-4 Präteritumsformen, die in vier Fällen durchgängig morphologisch 
normgerecht gebildet werden. In DE-5 verfassen alle Kinder ihre Texte vorwiegend im 
Präteritum und in sechs Fällen werden alle Verbalformen in diesem Tempus durchgängig 
morphologisch normgerecht gebildet. 

EMILIA verfasst beide Texte in der Vergangenheit. Für den ersten Text benutzt sie 
ausschließlich das Präteritum. Die Zeitform kann sie sowohl bei schwachen als auch bei 
starken Verben morphologisch bis auf ein einziges Beispiel morphologisch normgerecht 
bilden (ruften, aber taten, standen… auf, kam usw.). In DE-5 werden alle Präteritumsfor-
men morphologisch normgerecht gebildet. In einem Fall benutzt EMILIA ein Verb im Per-
fekt, das ebenfalls morphologisch, aber nicht orthografisch normgerecht realisiert wird 
(88). Da sie ein Ereignis beschreiben möchte, das vor dem angegebenen Referenzpunkt 
in der Vergangenheit liegt, hätte hier außerdem ein Plusquamperfekt benutzt werden sol-
len: 

(T88) Das Bild von Lea’s Vater im Tulpenbeet fiel aus der Zeitung. Denn Lea und Luis 
haben in alle Briefkasten von ihren Nachbarn das Foto reingeschmiessen. 

DE-4 verfasst SILVIA auch vorwiegend im Präteritum, das sie immer normgerecht einsetzt 
und bildet. Präsensformen werden bei der direkten Rede und bei dem Ausdruck der per-
sönlichen Meinung der Autorin eingesetzt. Im Satzgefüge (T89) fügt SILVIA im Objekt-
satz ein Modalverb hinzu, das allerdings pleonastisch wirkt: 

(T89) […] sie wollten das Rafaell sich vor das Tulpenbeet stellen sollte […] 

Der Satz wäre normgerecht gebildet, wenn im Prädikat des Hauptsatzes z.B. das Verb 
sagen statt wollen stünde. Auch DE-5 wird bis auf die Verbalisierung der direkten Rede 
vorwiegend im Präteritum verfasst. Hier wird einmal eine Verbalform in der dritten Per-
son Singular nicht normgerecht gebildet (fande). Diese Realisierung lässt sich aufgrund 
der Flexion schwacher Verben intralingual erklären. In zwei Sätzen wird das Plusquam-
perfekt benutzt, um die Vorzeitigkeit einer Handlung zu markieren: 

(T90) Dass er hingefallen war hatte er schon längst vergessen. 

CATERINA verfasst einen Teil von DE-5 in der Vergangenheitsform, mischt diese aber 
mit der Gegenwartsform. So werden die ersten zwei Sätze im Präteritum geschrieben, ab 
dem dritten Satz wird aber ins Präsens gewechselt. In der Mitte des Textes findet erneut 
ein Tempuswechsel statt: 

(T91) […] und Angelo macht ein Foto. Dann machten die andere Foto’s […] 
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Die Erzählung wird dann bis zum Ende im Präsens geschrieben. Auf morphologischer 
Ebene ist hier die normgerechte Bildung der Präteritumsform des schwachen Verbs ma-
chen (machten) zu beobachten, aber während CATERINA beim starken Verb heißen zwar 
den Vokalwechsel berücksichtigt, flektiert sie dennoch das Verb nach dem Paradigma 
schwacher Verben (histe). DE-5 verfasst CATERINA fast durchgängig in der Vergangen-
heitsform (außer bei der direkten Rede). Sie benutzt dafür das Präteritum außer in einem 
Fall, in dem sie ein Plusquamperfekt verwendet, um die Reihenfolge der Handlungen 
darzustellen: 

(T92) Der Fotograf hatte sich auf den Blumen langsam hingelegt. Die Kinder machten ein 
Foto. 

In diesem Text werden alle Präteritumsformen morphologisch normgerecht realisiert 
(gingen, trafen, fragte, saßen, machte …). Im Satzgefüge (T93) wird die Gleichzeitigkeit 
zweier Aktionen morphologisch nicht wiedergegeben: 

(T93) Der Fotograf fragte ob er den Kindern ein Foto machen konnte? 

Die Erklärung dafür könnte eine normabweichende orthografische Realisierung sein 
(konnte statt könnte). Da im Text aber sonst keine Konjunktive vorkommen, könnte es 
sich hier um eine interlingual bedingte normabweichende Bildung handeln, da die Zei-
tenfolge im Italienischen in diesem Fall den indicativo imperfetto im indirekten Fragesatz 
erlauben würde (vgl. Serianni 1997, S. 398, Mancini & Marani 2015).  

NICOLE formuliert DE-4 vorwiegend im Perfekt. Im ersten Teil wechselt sie allerdings 
nach der formelhaften Einführung im Präteritum zum Präsens, um dann wieder eine Ver-
gangenheitsform zu benutzen: 

(T94) Es war einmal eine Familie die Kinder gehen mit dem Papa in den Park weil die 
Mutter hatte geburstag. 

Der restliche Text ist in der Vergangenheit verfasst. Die Perfektformen bildet NICOLE 
morphologisch immer normgerecht, sowohl bezüglich der angewendeten Hilfsverben als 
auch der Bildung der Partizipien (genommen, aufgestanden, gegangen, geschmiesen, 
auch wenn letzteres orthografisch nicht normgerecht realisiert wird). DE-5 verfasst 
NICOLE vollständig im Präteritum und bildet sowohl schwache als auch starke Verben 
vorwiegend normgerecht. Das Präteritum des Verbs geben realisiert NICOLE als gibten. 
Diese morphologische Konstruktion ist intralingual zu begründen: Das starke Verb wird 
hier als schwaches Verb konjungiert mit einem zusätzlichen Vokalwechsel (vermutlich 
in Anlehnung an den Vokalwechsel bei der zweiten und dritten Person Singular im Indi-
kativ Präsens). In einem weiteren Fall wird das Verb sich hinsetzen im Präteritum als 
sitzten sich hin realisiert. Hier handelt es sich um eine intralinguale Verwechslung mit 
dem starken Verb sitzen. Am Anfang des Textes werden im Relativsatz sowohl das Mo-
dalverb als auch das Hauptverb im Präteritum konjugiert (machten wollten). In diesem 
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Fall findet sich weder eine nachvollziehbare interlinguale noch intralinguale Begründung 
und es könnte sich um einen Performanzfehler handeln. 

In DE-4 verfasst GIULIA ihren Text vollständig im Präsens, während sie in DE-5 
durchgängig das Präteritum benutzt, das sie morphologisch normgerecht bildet (ging, 
flog, fiel, fanden, erschreckte sich), bis auf eine intralingualbedingte Übergeneralisierung 
bei bittete. In einem weiteren Fall verwechselt GIULIA die Präteritumsform des starken 
Verbs sitzen mit der des schwachen Verbs sich (hin)setzen: 

(T95) Die Kinder saßen sich hin […] 

Im letzten Teil des Textes verwendet GIULIA auch ein Plusquamperfekt: 

(T96) Doch als er das Bild sah hatte er auch angefangen zu lachen. 

DE-4 verfasst ROSELLA konsequent im Präsens. Eine einzige Perfektform ist im durch 
nachdem eingeleiteten Temporalsatz zu finden. Das Perfekt wird hier normgerecht be-
nutzt, um eine vorzeitige Handlung zu kennzeichnen. In DE-5 wechselt ROSELLA inko-
härent und zum Teil von Satz zu Satz vom Präsens zum Präteritum. Nur den letzten Text-
teil verfasst sie durchgehend im Präteritum. Sowohl schwache als auch starke Verben im 
Präteritum werden morphologisch normgerecht gebildet (gingen, hinterherlief, verlor, 
fiel, fing ... auf, gab). 

2.3.2.3.3 Nominalphrase   
Alle Nominalphrasen in den deutschsprachigen Texten von SILVIA und GIULIA werden 
in Bezug auf Art des Artikelworts, Genus- und Kasuszuweisung und Kongruenz durch-
gehend normgerecht gebildet. NICOLE realisiert in einem Fall in DE-4 die Akkusativmar-
kierung des Possessivartikels nicht: 

(T97) das Mädchen […] und der Bruder […] haben sein Vater in die Blumen geschmiesen.  

Da es im Text keine weiteren Akkusativobjekte im Maskulinum gibt, kann hier nicht 
nachvollzogen werden, ob es sich um einen Performanz- oder um einen Kompetenzfehler 
handelt. Hier benutzt NICOLE außerdem das Possessivpronomen in der dritten Person Sin-
gular maskulin statt in der dritten Person Plural. Hier könnte es sich womöglich um eine 
interlinguale Übertragung aus dem Italienischen handeln (dritte Pers. Sing.: suo; dritte 
Pers. Plur.: suoi). In der darauffolgenden Passage realisiert NICOLE ein Dativobjekt mit 
Personalpronomen als Akkusativobjekt: 

(T98) Sie haben die Kamera genommen und ihn ein Foto gemacht 

In DE-5 werden alle Akkusativ-, Dativ- und Präpositionalobjekte morphologisch norm-
gerecht realisiert. Im letzten Satz ist außerdem ein Genitivattribut zu finden: 

(T99) Am geburstag der Mutter gibten sie ihr das. 
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In DE-4 von EMILIA werden die Nominalphrasen in zwei unterschiedlichen Präpositio- 
nalphrasen, einmal bei der Wechselpräposition an (an einen Sonntag) und einmal mit der 
Präposition von anstelle eines Genitivus obiectivus (T99) im Akkusativ statt im Dativ 
ausgedrückt. In diesem Text sind aber auch Beispiele von Präpositionalphrasen zu finden, 
bei denen die Nominalphrase sowohl bei Präpositionen, die den Dativ regieren, als auch 
bei Wechselpräpositionen im Dativ ausgedrückt werden (von der Bank, im Tulpenbeet). 
In DE-5 werden alle Nominalphrase im passenden Kasus ausgedrückt. Im morphologi-
schen Bereich ist darüber hinaus in DE-4 anzumerken, dass EMILIA das schwache Sub-
stantiv Fotograf normgerecht dekliniert (auch wenn das unbestimmte Artikel bei (T100) 
im Nominativ statt im Akkusativ steht): 

(T100) Also ruften sie ein Fotografen an. 

(T101) Der Fotograf wollte gerade ein Foto machen […] 

(T102) Dann machten die Zwillinge ein Foto von den Fotografen […] 

Weder das Substantiv Fotograf noch weitere schwache Substantive werden in DE-5 be-
nutzt.  

Unsicherheiten in Bezug auf die Kasuszuweisung bei Wechselpräpositionen können 
in den Texten von CATERINA und ROSELLA gefunden werden. In beiden Texten scheint 
CATERINA die Verwendung von Akkusativ und Dativ in Verbindung mit direktionalen 
oder lokalen Präpositionen und Verben nicht immer klar voneinander trennen zu können, 
obwohl sie durchgängig die passenden Präpositionen verwendet. So benutzt sie den Dativ 
für direktionale Angaben (T103) und den Akkusativ für lokale Angaben (T104) mit 
Wechselpräpositionen: 

(T103) Lola und Luca setzen sich auf der Bank. 

(T104) Dann machten die andere Foto’s auf den Baum auf der Wiese. 

Am Anfang des Textes benutzt sie außerdem den Akkusativ bei einer direktionalen An-
gabe: 

(T105) Angelo Lola und Luca gehen ins Park. 

Eine Systematik lässt sich aufgrund der wenigen Beispiele nicht erkennen. In DE-5 wei-
sen zwei Stellen darauf hin, dass CATERINA die normgerechte Kasuszuweisung in Bezug 
auf Wechselpräpositionen immer noch nicht vollständig erworben hat: 

(T106) Eines Tages gingen zwei Kinder im Park. 

(T107) Der Fotograf hatte sich auf den Blumen langsam hingelegt. 
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Zu beobachten ist bei (T106), dass CATERINA hier im Vergleich zu DE-4 Park als mas-
kulines Nomen erkennt, aber den Dativ für den Ausdruck einer direktionalen Angabe mit 
Wechselpräposition verwendet. In DE-5 findet sich außerdem eine normabweichende Re-
alisierung des Akkusativobjektes im Maskulinum: 

(T108) […] und trafen ein Fotograf. 

Fotograf wird im darauffolgenden Satz als Maskulinum identifiziert (der Fotograf), die 
Begründung der normabweichenden Realisierung liegt also in der Kasusmorphologie. 
Dem Nomen Foto wird auch im Nominativ das passende Genus zugewiesen (ein Foto, 
das Foto), als Akkusativobjekt tritt es aber in Zusammenhang mit einem maskulinen Be-
stimmungswort auf: 

(T109) […] zeigten die Kinder den Foto seinen Eltern.  

Eine mögliche Unsicherheit in der Kasuszuweisung kann in DE-5 auch am Beispiel des 
Worts Kinder festgestellt werden. So heißt es am Anfang des Textes im Nominativ zwei 
Kinder und als Dativobjekt den Kindern. In dem darauffolgenden Satz behält das Nomen 
in der Pluralform im Nominativ allerdings die Endung -n der Dativdeklination: 

(T110) Die Kindern saßen auf der Bank […] 

Hierbei könnte es sich aber um einen Performanzfehler handeln, da CATERINA nachfol-
gend im Text die Pluralform im Nominativ wieder zweimal normgerecht bildet.  

ROSELLA dekliniert Artikel und Adjektive immer normgerecht (auf der roten Bank), 
allerdings weist sie manchmal der Nominalphrase nicht den notwendigen Kasus zu. Ins-
besondere fällt das bei Wechselpräpositionen auf, bei denen die direktionale Angabe oft 
im Dativ steht (gehen im Park, setzt euch auf der roten Bank, der Vater fällt im Tulpen-

beet). Im gleichen Text verwendet sie aber auch zweimal den Akkusativ nach einer Wech-
selpräposition bei einer direktionalen Angabe: 

(T111) Die Kinder setzen sich auf die Bank und lecheln. 

(T112) […] dass müssen wir auf die Wand hengen!“ 

Hier lassen sich Versuche einer Systematisierung in Bezug auf die Kasuszuweisung nach 
Wechselpräpositionen erkennen, die noch nicht abgeschlossen ist. Lexikalisch ist außer-
dem anzumerken, dass bei (T112) die Präposition auf statt an verwendet wird. Die Ursa-
che könnte interlingual sei, weil beide Präpositionen der italienischen Präposition su ent-
sprechen können (Putzer 1987; Bosco Coletsos 2013, S. 90). Im Text findet man außer-
dem weitere Stellen, an denen ROSELLA eine Akkusativergänzung statt einer Dativ-er-
gänzung verwendet. Während bei helfen die Kinder den Vater eine interlinguale Erklä-
rung gefunden werden kann, weil das entsprechende Verb aiutare im Italienischen ein 
direktes Objekt verlangt, ist zeigen ihn das Foto nicht interlingual zu begründen, weil 
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dem Verb mostrare auf Italienisch ebenfalls ein indirektes Objekt (a lui/gli) folgt. Auch 
in DE-5 sind Unsicherheiten in der Anwendung des Dativs sowohl als direkte Ergänzung 
als auch als direktionale Angabe nach einer Wechselpräposition (statt Akkusativ) zu be-
obachten (der ein Tennis Ball hinterherlief, ein Foto von ihren Vater, der im Tulpenbeet 

gefallen war). In einer Passage benutzt ROSELLA aber den Akkusativ, um eine direktio-
nale Angabe nach einer Wechselpräposition normgerecht zu formulieren (sie sollten sich 
auf eine rote Bank setzen).  

2.3.2.3.4 Orthografie   
Alle Kinder verfassen ihre Texte sowohl in DE-4 als auch in DE-5 meistens orthografisch 
normgerecht. Einige Verstöße gegen die orthografischen Normen liegen in Bezug auf die 
satzinterne Groß- und Kleinschreibung vor, die als normabweichungsträchtigster Ortho-
grafiebereich ab der vierten Klasse (vgl. Röber 2015) vorwiegend in DE-4 zu finden ist. 
Das betrifft EMILIA, SILVIA, NICOLE, GIULIA und CATERINA. EMILIA verschriftlicht au-
ßerdem in DE-5 den sächsischen Genitiv durch Apostroph. Die Schreibform ist vermut-
lich interlingual auf die schriftliche Realisierung desselben Phänomens im Englischen 
zurückzuführen. Auch die Pluralform Fotos wird in CATERINAS DE-4 durchgängig mit 
Apostroph geschrieben (Foto’s). Weder eine interlinguale noch eine intralinguale Be-
gründung konnte hierfür gefunden werden. 

In ROSELLAS Texten sind die meisten Verstöße gegen die orthografische Norm zu 
finden. Neben einem fehlenden Doppelkonsonanten bei angerant und der einmaligen 
Verwechslung von das als Artikel und dass als Subjunktion, realisiert sie dreimal den 
Laut /ɛ/ als <e> bei Wörtern, bei denen dieser als <ä> verschriftlicht wird (lecheln,  
werend, hengen). Da dieser Laut sowohl als <e> als auch als <ä> verschriftlicht werden 
kann, kann die Erklärung dieser Verwechslung als intralingual gedeutet werden. Auf-
grund der Abwesenheit des Graphems <ä> und der Verschriftlichung des existierenden 
Lauts /ɛ/ als <e> im Italienischen, könnte hier die normabweichende Realisierung auch 
interlingual verstanden werden. Am Anfang von DE-5 schreibt ROSELLA das Verb auf-
hängen orthografisch normgerecht mit ä. Ganz am Ende fehlt aber das ä beim Partizip II 
desselben Verbs (aufhangten). Das Präteritum des Verbs fallen wird in einer Passage in-
tralingual bedingt als viel geschrieben. Genau eine Zeile später findet man die gleiche 
Verbform, diesmal aber mit <f>.  

2.3.2.3.5 Resümee 
Die detaillierte linguistische Analyse der deutschsprachigen Textproduktionen der Fo-
kuskinder in der vierten und fünften Klasse führt zu den im Folgenden zusammengefass-
ten Beobachtungen. In Bezug auf die Syntax zeigt sich, dass alle Schüler:innen über die 
notwendigen sprachlichen Kompetenzen verfügen, normgerechte Haupt- und Nebensätze 
im Deutschen zu formulieren. Spracheinflussphänomene, die zu interlingual bedingten 
normabweichenden Realisierungen führen, lassen sich nicht erkennen. Auch in Bezug auf 
die Morphologie werden weitgehend normgerechte Produktionen beobachtet. Insbeson-
dere lässt sich eine Entwicklung im Gebrauch der Verbformen der Vergangenheit 
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feststellen. Die Texte der Fokuskinder in DE-5 werden vorwiegend im Präteritum ver-
fasst, der typischen Zeitform der Erzählung in der deutschen Sprache. Die ermittelten 
Normabweichungen in der verbalen Morphologie sind fast ausschließlich intralingualer 
Natur. Auch die Nominalphrasen in DE-5 werden fast durchgehend normgerecht gebildet. 
Bei ROSELLA und CATERINA werden Normabweichungen in der Kasuszuweisung bei lo-
kalen und direktionalen Ergänzungen beobachtet, die von Wechselpräpositionen angelei-
tet werden. Besonders im Fall von ROSELLA beobachtet man in der Kasuszuweisung auch 
bei weiteren Ergänzungen wiederholt interlingual bedingte normabweichende Realisie-
rungen. 

2.3.2.4 „Sono andati nell un parco bello“ – linguistische Analyse der  
italienischsprachigen Texte 

2.3.2.4.1 Syntax   
Im Bereich der Syntax bilden sieben von acht Kindern in allen Texten durchgehend norm-
gerechte Haupt- und Nebensätze. Dabei ist festzustellen, dass die Verbstellung im Italie-
nischen von allen Kindern sowohl in einfachen Aussagesätzen als auch in allen verwen-
deten Nebensätzen normgerecht realisiert wird. Ein Einfluss des Deutschen auf die Stel-
lung des finiten Verbs ist folglich nicht zu erkennen. Bei Modalverben und analytischen 
Temporakonstruktionen bilden alle Kinder außerdem keine Satzklammer. In der Nomi-
nalphrase werden attributive Adjektive in der Regel dem Substantiv präponiert.  

Nur NICOLE stellt zweimal attributive Adjektive postnominal statt pränominal in  
IT-5:  

(T113) Sono andati nell un parco bello.108 

(T114) Le Bambini volevan fare una foto nell una bankia bella.109 

Die syntaktisch normwidrige Adjektivstellung im Italienischen seitens deutschsprachiger 
Menschen könnte interlingual bedingt sein (vgl. Gislimberti 1993: 22 ff.; Cantone & 
MacSwan 2009; Bosco Coletsos 2013: 82; Cantone & Olfert 2015), in diesem Fall ist 
jedoch eine intralinguale Erklärung plausibel, denn normalerweise folgt das Adjektivattri-
but im Italienischen auf das Substantiv, aber im Fall von bello ist eine unmarkierte Stel-
lung vor dem Substantiv, auf das es sich bezieht, durchaus geläufiger. 

Nur in GIULIAS IT-5 ist an einer Stelle eine Inversion von Prädikat und Subjekt zu 
finden: 

(T115) Un giorno è andato un fotografo a una scuola elementare.110 

 
108  Sie sind in einen schönen Park gegangen. 
109  Die Kinder wollten ein Foto auf der schönen Bank machen. 
110  Eines Tages ging ein Fotograf in eine Grundschule. 
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Dadurch besetzt das Prädikat die zweite Position. Eine solche Inversion ist in diesem Fall 
im Italienischen syntaktisch nicht zugelassen (Serianni 2016: 91). Es lässt sich hier eine 
interlinguale Erklärung finden. Da GIULIAS Syntax ansonsten in den Texten durchgängig 
den Normen entspricht, handelt es sich hier um einen Performanzfehler. 

2.3.2.4.2 Bildung und Gebrauch von Verbformen   
In IT-4 verwenden vier von acht Kindern für ihre Texte durchgängig Vergangenheitsfor-
men. In drei Fällen werden die Texte nur teilweise in der Vergangenheit formuliert und 
in einem Fall wird der Text ausschließlich im indicativo presente geschrieben. In der 
fünften Klasse ist eine Entwicklung dieses Aspekts zu beobachten. Sechs Kinder verwen-
den durchgängig Vergangenheitsformen im Text und nur in zwei Fällen sind zeitliche 
Sprünge zwischen Gegenwart und Vergangenheit zu beobachten. Es handelt sich um 
EMILIA und ROSELLA. Auch in IT-4 verwendet EMILIA die Formen des indicativo nicht 
konsequent und es ist anzunehmen, dass diese Kompetenz in IT-5 noch nicht vollständig 
erworben ist. ROSELLA hingegen verwendet in IT-4 nur Vergangenheitsformen, so dass 
es sich bei IT-5 möglicherweise um performanzbedingte Normabweichungen handelt. 
Die Entwicklung der Kompetenzen der anderen Fokuskinder in diesem Bereich könnte 
auf einen Transfer von kognitiven Kompetenzen aus dem Deutschen zurückzuführen 
sein, der mit einer Reaktivierung der morphologischen Kompetenzen der Vergangen-
heitsformen im Italienischen zusammenhängt, die bereits in der bilingualen Schule ver-
mittelt wurden und vermutlich auch in der Alltagskommunikation in der Familie verwen-
det werden. Da der Gebrauch von Verbformen aus sprachvergleichender Linguistik-Per-
spektive für das Italienische und das Deutsche von besonderer Bedeutung ist, werden im 
Folgenden die Texte aller Kinder (bis auf die von LUCA und ARTURO, die bereits in Ab-
schnitt 2.3.1 präsentiert wurden) im Detail betrachtet. 

EMILIA verfasst ihre zwei Texte vorwiegend im indicativo presente, obwohl sowohl 
in IT-4 als auch in IT-5 weitere Tempora zu finden sind. Den letzten Teil von IT-4 verfasst 
sie ausschließlich unter Verwendung von Vergangenheitsformen. Die Formen des pas-
sato remoto und des imperfetto werden morphologisch normgerecht gebildet (si sedet-

tero, tornarono, sentirono, erano). In (T116) benutzt EMILIA das passato remoto statt des 
imperfetto, um eine unvollendete sich wiederholende Handlung auszudrücken: 

(T116) Sempre quando i gemelli andarono fuori sentirono solo ridere, ridere, ridere e ri-
dere.111  

In einer Passage benutzt sie außerdem das futuro semplice normgerecht, um eine Vermu-
tung auszudrücken: 

(T117) […] e tutta la gente che legge il giornale si dovrà mettere ha ridere.112 

 
111  Immer, wenn die Zwillinge rausgingen, hörten sie nur lachen, lachen und lachen. 
112  […] und alle, die die Zeitung lesen, werden lachen müssen. 
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Nur in einem Fall bildet sie ein Verb nicht morphologisch normgerecht (siedetevi). Die 
Bildung kann hier intralingual gedeutet werden, denn die zweite Person Singular des im-
perativo presente (Infinitiv sedersi) wird unregelmäßig gebildet (siediti, vgl. Serianni 
2016, S. 440). Auch IT-5 ist vorwiegend im indicativo presente verfasst und auch in die-
sem Fall werden nur im letzten Teil Vergangenheitsformen benutzt. Im Gegensatz zum 
ersten Text verwendet EMILIA hier aber ein imperfetto (cominciava) bei dem punktuellen 
Anfang einer Handlung, der durch ein passato prossimo oder remoto auszudrücken ist. 

In IT-4 erzählt SILVIA die Handlung fast durchgehend mit Verben im indicativo 
presente, die morphologisch normgerecht gebildet werden. Bei der Beschreibung einer 
Passage (das Ende des Fotografierens) benutzt sie außerdem ein trapassato prossimo: 

(T118) quando era finito la foto diccono a Rafaello […]113 

Um diese Passage normgerecht zu formulieren, sollten hier allerdings das Verb finire mit 
dem Hilfsverb avere im trapassato prossimo und der anschließende in der Passage feh-
lende Infinitivsatz subjektlos gebildet werden (quando aveva finito di fare le foto). In IT-
4 bildet SILVIA aber keine subjektlosen Sätze. In der direkten Rede des Fotografen ver-
wendet sie außerdem zweimal das passato prossimo. In einem Fall wird die Verbalform 
morphologisch normgerecht gebildet (sono caduto), im zweiten Fall ist nur die Konkor-
danz normwidrig (mi avete convinti statt convinto). Hierbei handelt es sich um eine intra-
lingualbedingte normabweichende Realisierung, denn bei Verben mit Hilfsverb essere 
wäre diese Konkordanz normgerecht (vgl. Serianni 2016, S. 464 f.). IT-5 verfasst SILVIA 
fast ausschließlich im imperfetto. Sie benutzt diese Temporalform nicht immer seman-
tisch normgerecht und drückt dadurch auch perfektive Handlungen aus: 

(T119) Dopo un po Marco vedeva 2 bambini […]114 

Manchmal wechselt sie außerdem zum indicativo presente, anstatt die Handlung kohärent 
in einer Vergangenheitsform weiterzuerzählen: 

(T120) Marco chiedeva se potevano andare agli banci. Marco fa tantissime foto di loro.115 

IT-4 schreibt NICOLE vorwiegend im passato prossimo. Den indicativo presente benutzt 
sie nur bei der direkten Rede. Den passato prossimo bildet NICOLE meistens morpholo-
gisch normgerecht bis auf das participio passato des Verbs spingere, das sie wie ein par-
ticipio der ersten Konjugation (Verben mit Endung -are) konjugiert. Ein Einfluss des Si-
zilianischen ist hier auszuschließen (it. spingere = scn. ammuttari, vgl. Piccitto 1977,  
S. 173). Auch IT-5 verfasst NICOLE durchgehend in der Vergangenheit und benutzt das 
passato prossimo für vollendete Handlungen und das imperfetto bei Modalverben. Das 
passato prossimo bildet sie hier zwar morphologisch, aber nicht immer orthografisch 
normgerecht (sono andati, à fato, la rechalato). In diesem Text wird das participio 

 
113  als das Foto zu Ende war, sagen sie Rafaello […] 
114  Nach einer Weile sah Marco zwei Kinder […] 
115  Marco fragte, ob sie zu den Bänken gehen können. Marco macht viele Fotos von ihnen. 
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passato des Verbs spingere normgerecht gebildet (spinto). Beim passato prossimo des 
Reflexivverbs alzarsi fehlt das Hilfsverb sein (s allsata). Beim participio passato ist au-
ßerdem eine normwidrige Konkordanz mit dem Genus der Sprecherin zu beobachten (à 
teta), weil die Sprecherin Subjekt und nicht Objekt des Prädikats ist. 

In IT-4 von GIULIA werden Vergangenheits- (imperfetto, passato prossimo) und Ge-
genwartsformen vermischt: 

(T121) […] dovevano farsi fare le foto e il fotografo ha chiamato Claudia e Guglielmo. Si 
fanno fare le foto.116 

Diese Formen werden morphologisch normgerecht gebildet. IT-5 verfasst GIULIA durch-
gängig in Vergangenheitsformen. Dabei werden imperfetto und passato prossimo mor-
phologisch normgerecht gebildet. In einem Fall wird außerdem ein Verb in der Verlaufs-
form im imperfetto verwendet: 

(T122) […] poi mentre stava facendo le foto è passato un uccello […]117 

Den ersten Text verfasst CATERINA sowohl in Vergangenheits- als auch in Gegenwarts-
formen, ohne eine kohärente Zeitenfolge zu beachten: 

(T123) chiede ha due bambini di fargli una foto i due bambini dissero si. I due bambini si 
siedono sulla panchina […]118 

Im Text benutzt sie das imperfetto (c’era), das passato remoto (dissero) und das passato 
prossimo (sono andati) jeweils nur einmal. Diese Verbalformen bildet sie morphologisch 
und orthografisch normgerecht. In IT-5 ist eine stringentere Zeitenfolge zu beobachten. 
CATERINA verwendet durchgängig nur Vergangenheitsform bis auf die Präsensform vede. 
Da sie aber nur an dieser Stelle eine Präsensform verwendet und sonst vorwiegend das 
passato remoto benutzt, könnte man dies hier als eine Verwechslung mit der normgerech-
ten Form vide interpretieren. CATERINA verwendet in diesem Text das passato remoto, 
das passato prossimo, das imperfetto und das trapassato prossimo. Das passato remoto 
der Verben dire und prendere bildet sie morphologisch normgerecht, für das Verb fare 
verwendet sie zweimal morphologisch normgerechte Formen (fece, fecero), bei denen 
allerdings eine Korrektur beim e zu beobachten ist, vermutlich vom i zu e. Im Text ist 
nämlich auch die Form fice zu finden. Diese normwidrige Flexion könnte auf die Bildung 
des passato remoto im Sizilianischen zurückzuführen sein (fici, vgl. Da Tos & Benincà 
2010, S. 73). Auch bei der normwidrigen Form cadi könnte es sich um eine interlingu-
albedingte normabweichende Realisierung durch das Sizilianische handeln (cadiu, vgl. 
Da Tos & Benincà 2010, S. 69 ff.). Beim Verb raccontaro wurde die letzte Silbe no 

 
116  […] sie mussten sich fotografieren lassen und der Fotograf rief Claudia und Guglielmo an. Sie lassen  

  sich fotografieren. 
117  […] dann während er fotografierte, flog ein Vogel vorbei […] 
118  er bittet zwei Kinder, ein Foto von ihm zu machen, die beiden Kinder sagten ja. Die beiden Kinder  

  setzen sich auf die Bank […] 
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vermutlich aufgrund eines Performanzfehlers nicht geschrieben. Im Verbalbereich ist au-
ßerdem die semantisch und morphologisch normgerechte Anwendung einer Verlaufsform 
im imperfetto (stavano giocando) zu beobachten.  

IT-4 verfasst ROSELLA fast ausschließlich im passato remoto. Nur bei der Einleitung 
der direkten Rede wechselt sie zum indicativo presente, obwohl die Handlung in der Ver-
gangenheit stattfindet. Nach den Worten des Vaters wechselt sie dann wieder zum pas-
sato remoto: 

(T124) Il papà dice: „Sedetevi li sulla panchina.“ e scatto una foto.119 

Alle Formen des passato remoto bildet ROSELLA morphologisch normgerecht (z.B. prese, 
diede, disse). Anzumerken ist hier aber, dass sie die Verben in der dritten Person Singular 
des passato remoto (arrivo, scatto, ascolto) durchgehend ohne Akzent schreibt. Diese 
Schreibweise entspricht der ersten Person Singular des presente. Da ROSELLA bereits 
mehrere Tempora beherrscht, ist es eher nicht anzunehmen, dass es sich hier um einen 
Verstoß gegen die morphologische Norm handelt. Eine orthografische Erklärung scheint 
wahrscheinlicher. Im ersten Teil von IT-5 wechselt ROSELLA vom presente zum passato 

prossimo, um dann wieder zum presente zurückzukehren. Nach dem durch mentre einge-
leiteten Temporalsatz, den sie normgerecht im imperfetto formuliert, wechselt sie wieder 
zum passato remoto und bleibt bei diesem Tempus bis zum Ende des Textes. Nur in einer 
Passage verwendet ROSELLA ein trapassato prossimo, um eine vorzeitige Handlung aus-
zudrücken: 

(T125) Marco che aveva preso la fotocamera al volo la diede a Lisa […]120 

Auch diese Verbformen bildet ROSELLA durchgehend morphologisch normgerecht.  

2.3.2.4.3 Lexik und Orthografie 
Auch im Hinblick auf die Lexik und Orthografie weisen die Texte der Kinder meistens 
normgerechte Realisierungen auf. In einigen Texten lassen sich Passagen finden, die ei-
nen Spracheinfluss vom Deutschen ins Italienische erkennen lassen und die im Folgenden 
genauer analysiert werden. 

EMILIA benutzt zum Beispiel in IT-4 einige Ausdrücke, die für das Italienische unüb-
lich sind und möglicherweise aus dem Deutschen entliehen werden. So drückt sie zum 
Beispiel ogni volta/tutte le volte che als sempre quando (immer wenn) aus und im letzten 
Teil übersetzt sie wortwörtlich den deutschen Ausdruck eins möchte ich (euch) noch sa-
gen als ma uno vi voglio dire (statt ma vi voglio dire ancora una cosa) mit uno als Pro-
nomen anstatt als Objekt mit dem Substantiv cosa. Auch in IT-5 ist in zwei Fällen der 
Einfluss des Deutschen zu beobachten: 

 
119  Papa sagt: „Setzt euch da auf die Bank.“ und machte ein Foto. 
120  Marco, der die Kamera schnell aufgefangen hatte, gab sie Lisa […] 
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(T126) Al prossimo giorno la famiglia più Matteo fanno la colazione e i genitori di Lea si 
guardano il giornale.121 

Al prossimo giorno scheint hier die wörtliche Übersetzung vom Deutschen am nächsten 
Tag zu sein. Üblicher wäre il giorno dopo/seguente/successivo. Das Verb guardare wird 
außerdem hier reflexiv in Anlehnung an sich ansehen benutzt. 

 EMILIA schreibt in IT-4 das Wort Foto immer mit großem <f>. Das gleiche ist für 
Fotografo zu beobachten, aber dieses wird im Text zweimal auch mit kleinem <f> ge-
schrieben. Alle anderen Substantive schreibt EMILIA mit kleinen Anfangsbuchstaben. Die 
Großschreibung von Substantiven in italienischen Texten ist eindeutig interlingual erklär-
bar (Katelhön 2013, S. 33). In IT-5 schreibt sie nur einmalig ein Substantiv groß statt 
klein (Idea). Ein fehlendes <h> bei der dritten Person Singular des Hilfsverb avere ist in 
EMILIAS IT-4 einmalig zu beobachten (a trovato). Es handelt sich hier wahrscheinlich um 
eine intralingualbedingte normabweichende Realisierung (Serianni 2016, S. 44 f.). Beim 
Substantiv panca wird außerdem ein pleonastisches <h> hinzugefügt (pancha). Vermut-
lich handelt es sich hier um eine intralingual bedingte Verwechslung mit der Schreibweise 
des Worts panchina. Der Digraf <ch> wird sonst im Text durchgehend normgerecht vor 
den Vokalen /i/ und /e/ eingesetzt, um den stimmlosen velaren Plosiv zu verschriftlichen. 

SILVIA verwendet in beiden Texten Lokal-, Temporal- und Modalpräpositionen, in 
zwei Fällen sind allerdings nicht normgerechte Anwendungen zu beobachten. In IT-4 
folgt dem Verb sedersi die Direktionalpräposition a (mit Artikel) statt der Präposition su 
vor dem Substantiv banca (Putzer 1987; Bosco Coletsos 2013, S. 90). In IT-5 wird die 
gleiche Präposition nach dem Verb andare und in Bezug auf dasselbe Substantiv benutzt. 
Hier wird außerdem die Direktionalpräposition nel im Zusammenhang mit dem Substan-
tiv parco statt al verwendet – Präposition, die SILVIA in IT-4 im gleichen Kontext benutzt. 
Die nicht normgerechte Anwendung dieser Präposition kann zweifach erklärt werden: 
Entweder intralingual (vgl. nel bosco, nella foresta) oder interlingual (vgl. in den Park). 
In einem Relativsatz benutzt SILVIA ein lokales Relativpronomen, um eine Zeitangabe 
auszudrücken, was keine zielsprachige Formulierung darstellt und vermutlich als Über-
tragung des relativen wo im Deutschen (vgl. Eisenberg 2006, S. 271) zu verstehen ist: 

(T127) Loro fanno una foto in quel momento dove cade.122 

Doppelkonsonanten werden auch in beiden Texten von SILVIA nicht immer realisiert  
(IT-4: aspetate, perfeto, Rafaello, IT-5: femina, machina, aber perfetto). In IT-4 wird dar-
über hinaus in einem Fall ein Einzelkonsonant als Doppelkonsonant realisiert (diccono, 
dicono im zweiten Text). 

NICOLE schreibt in ihrem ersten Text das Substantiv papà (das ohne Akzent und mal 
mit einem, mal mit doppeltem <p> geschrieben wird) stets groß. Die anderen Substantive 
schreibt sie klein. In DE-5 werden mehrere Substantive großgeschrieben, die allerdings 

 
121  Am nächsten Tag frühstückt die Familie zusammen mit Matteo und Leas Eltern sehen sich die  

  Zeitung an. 
122  Sie machen ein Foto in dem Moment, in dem er fällt. 
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in weiteren Passagen auch mit kleinem Anfangsbuchstaben zu finden sind (Familia, 
Papa/papa, Bambini, Bimba, Bimbo, Mama/mama). Sie schreibt bis auf a fatto die dritte 
Person des Hilfsverbs avere immer mit <h>, allerdings fügt sie auch in einem Fall das 
<h> der Präposition a (ha Aurora, aber weiter im Text al parko) und der Konjunktion e 
hinzu: 

(T128) […] ha preso la fotocamera he a fatto una foto […]123 

In diesem Fall handelt es sich wahrscheinlich um eine Verwechslung (<h> bei e statt bei 
ha geschrieben). Ein weiteres fehlende <h> ist bei che (ce) zu beobachten. Hier wird das 
Phonem /k/ mit dem Graphem <c> verschriftlich. Das gleiche Phonem verschriftlicht 
NICOLE im Wort parko auch mit <k> statt mit <c>, was interlingual aufgrund der deut-
schen Entsprechung Park zu erklären ist. NICOLE verschriftlicht außerdem den Doppel-
konsonanten <cc> bei facciamo, der dem Laut /ttʃ/ entspricht, mit einem <g> und fügt ein 
zusätzliches <u> dem Konnektor poi hinzu (puoi). Dies ist womöglich als eine intralin-
guale Verwechslung mit der zweiten Person Singular indicativo presente des Verbs po-
tere (puoi) zu deuten. In IT-5 werden Doppelkonsonanten stets als einfache Konsonanten 
realisiert (compleano, Mama, fato, teta). Die dritte Person Singular des Hilfsverbs avere 
beim passato prossimo wird konsequent als à realisiert. Der Akzent wird hier vermutlich 
benutzt, um das konjugierte Hilfsverb von der Präposition a zu unterscheiden. Auch in 
diesem zweiten Text wird der Konnektor poi nicht orthografisch normgerecht realisiert. 
Zweimal wird er als piu und einmal als piuoi verschriftlicht. Die Begründung bleibt un-
klar. In einem Fall wird der stimmhafte alveolare Plosiv mit <t> (teta) und weiter im Text 
wird die stimmlose alveolare Affrikate mit <s> (allsata) verschriftlicht. Weder eine in-
terlinguale (mit Deutsch und Sizilianisch) noch eine intralinguale Erklärung ist hierfür zu 
finden. Das Phonem /k/ wird in dem Text meistens nomgerecht als <c> (parco) oder <ch> 
(Chiara) realisiert. Nur in einem Fall wird es als <k> verschriftlicht. Es handelt sich um 
das Wort bankia, welches panchina heißen sollte. Hier wird dem deutschen Wortstamm 
Bank eine italienische Feminin-Endung hinzugefügt. Es könnte sich dabei um die Endung 
-ina (wie bei panchina) handeln, bei der aber ein <n> fehlt. Ohne eindeutige Erklärung 
bleibt die Verwendung von mit bestimmten Artikeln kontrahierten Präpositionen mit zu-
sätzlichen unbestimmten Artikeln (nell un parco, nell una bankia). Diese Schreibweise 
ist auch im Text von LUCA zu beobachten (vgl. Abschnitt 2.3.1.2.2). Möglicherweise 
wurde die verschmolzene Präposition nell als einfache Präposition (wie in) verstanden 
und hier unflektiert sowohl für ein maskulines als auch für ein feminines Substantiv ver-
wendet. In dem zweiten Beispiel sollte lexikalisch passend die Präposition su (auf) be-
nutzt werden. Die Begründung der Verwendung von nell ist hier weder intra- noch inter-
lingual zu erklären. 

In IT-4 von CATERINA ist die Schreibung der Präposition a als ha zu beobachten, 
eine intralingualbedingte normabweichende Realisierung aufgrund der Homophonie mit 
der dritten Person Singular indicativo presente des Verbs avere (ha). In IT-5 schreibt 
CATERINA die Präposition ai orthografisch normgerecht. Sowohl in IT-4 als auch in IT-5 

 
123  […] hat die Fotokamera genommen und ein Foto gemacht […] 
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sind nicht normgerechte Konsonantenverdopplungen (fotocammera, telecammera, sub-

bito) zu beobachten, die möglicherweise auf das Sizilianische zurückzuführen sind, in 
dem die Konsonanten nach dem betonten Vokal oft lang ausgesprochen werden (vgl. Pitrè 
2004, S. 33). Im zweiten Text schreibt CATERINA die Konjunktion und einmal normge-
recht als e und zweimal als è. Die dritte Person Singular des Hilfsverbes sein schreibt sie 
umgekehrt e statt è. Auch in diesem Fall könnte diese Realisierung durch den Einfluss 
des Sizilianischen erklärt werden, da der Laut /e/ im Sizilianischen nicht vorhanden ist 
(vgl. Cruschina 2006, S. 1) und entsprechend e und è homophon sind. 

2.3.2.4.4 Resümee 
Auch in den italienischsprachigen Texten wird die Syntax sowohl in Haupt- als auch in 
Nebensätzen bis auf sehr wenige Beispiele weitgehend normgerecht realisiert. Nur in ei-
nem Fall ist ein möglicher Spracheinfluss aus dem Deutschen bei der Adjektivstellung zu 
verzeichnen. Wie in den deutschsprachigen Texten ist auch hier eine Entwicklung in dem 
Gebrauch der Verbformen zwischen IT-4 und IT-5 zu erkennen. In IT-5 verwenden sechs 
Kinder durchgängig Vergangenheitsformen. Unsicherheiten in allen Texten bezüglich der 
Verwendung der Vergangenheitsformen des indicativo, insbesondere beim Ausdruck von 
perfektivem und imperfektivem Handeln, sind jedoch hervorzuheben. Solche normwid-
rigen Realisierungen lassen sich meistens interlingual erklären. Es ist allerdings festzu-
stellen, dass die Schüler:innen meist versuchen, mehrere Vergangenheitsformen zu ver-
wenden und nicht nur eine, z.B. das imperfetto, als Pendant zum deutschen Präteritum. In 
Bezug auf Lexik produzieren EMILIA und SILVIA teilweise interlingual bedingt normwid-
rige, dennoch verständliche Ausdrücke. Hervorzuheben ist außerdem der Einfluss des Si-
zilianischen auf das Standarditalienische im Falle von Kindern, in deren Haushalte die 
Sprachvarietät vertreten ist. 

2.3.3 Zwischenfazit III 
 
Basierend auf den hier vorgestellten Ergebnissen der durchgeführten Analyse der Bili-
teracy-Kompetenzen in den Sprachen Italienisch und Deutsch im Übergang vom vierten 
Schuljahr in der bilingualen Grundschule ins fünfte Jahr der institutionell monolingualen 
weiterführenden Schule lassen sich folgende Ergebnisse festhalten: 

a) Zum ersten Messzeitpunkt im vierten Schuljahr der bilingualen Grundschule sind 
alle Fokuskinder in der Lage, wenn auch mit interindividuellen Unterschieden, deutsch-
sprachige und italienischsprachige narrative Texte angemessen zu verfassen und das ab-
gesehen von der eigenen Migrationsgenerationszugehörigkeit, der Migrationsgenerati-
onszugehörigkeit der Eltern, der Art ihres kindlichen Spracherwerbs, der Zusammenset-
zung der Haushalte im Hinblick auf die sprachlichen Kompetenzen inklusive Sprach-va-
rietäten des Italienischen. Diese Texte werden in Bezug auf Syntax, Morphologie, Lexik 
und Orthografie weitgehend normgerecht verfasst. 

b) Im fünften Jahr der weiterführenden Schule sind alle Fokuskinder immer noch in 
der Lage, deutschsprachige und italienischsprachige narrative Texte angemessen und 
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weitgehend normgerecht in beiden Sprachen zu verfassen. Dabei wird das Italienische in 
der weiterführenden Schule nicht mehr institutionell weitergefördert und nur einige Kin-
der nehmen am herkunftssprachlichen Unterricht teil, in dem die schriftsprachlichen 
Kompetenzen in der Minderheitensprache weiterentwickelt werden. Dies erlaubt die 
Schlussfolgerung, dass die schriftsprachlichen Kompetenzen in der italienischen Sprache, 
die in der zweisprachigen Schule erworben wurden, auch ein Jahr nach Beendigung des 
zweisprachigen Schulzyklus für die analysierte Textsorte erhalten bleiben. Eine Sprach-
aufgabe wird daher nicht beobachtet. Die von der bilingualen Schule geleistete Sprach-
bildungsarbeit scheint somit zumindest bis zum Abschluss des fünften Schuljahres in der 
deutschen monolingualen Schule für die Kinder der Fokusgruppe nachhaltig zu sein. 

c) Bei näherer Betrachtung der Kompetenzentwicklung im Übergang vom vierten ins 
fünfte Schuljahr lassen sich Unterschiede zwischen den deutschsprachigen und den itali-
enischsprachigen Texten zu beiden Messzeitpunkten beobachten. Insbesondere ist anzu-
merken, dass die Anzahl der narrativen Gestaltungselemente, der Adjektiv-types und der 
bildungssprachlichen Elemente in IT-5 im Vergleich mit DE-5 niedriger ist. Für die Be-
reiche Textbewältigung, Anzahl der Wörter, narrative Gestaltungselemente, Verb-types 
und Nomen-types wird außerdem die Standardabweichung im Übergang vom vierten ins 
fünfte Schuljahr für die analysierten deutschsprachigen Produktionen kleiner und für die 
italienischsprachigen größer. Dies deutet auf einen möglichen Homogenisierungsprozess 
bezüglich der Kompetenzen für die deutsche Sprache in diesen Bereichen und für die 
untersuchte Textsorte und auf einen gleichzeitigen Heterogenisierungsprozess für die ita-
lienischsprachigen Kompetenzen in denselben Bereichen und in der gleichen Textsorte 
hin. Die Ergebnisse für die angewendeten Satzverbindung-types bleiben für die zwei 
Sprachen im Übergang vergleichbar und die Kinder benutzen im Italienischen und im 
Deutschen vergleichbar viele unterschiedliche Nebensatz-types.  

d) Eine Homogenisierung ist außerdem bezogen auf den Gebrauch der Verbformen 
der Vergangenheit für die Verfassung narrativer Texte in deutscher Sprache zu beobach-
ten, da alle Fokuskinder für DE-5 vorwiegend das Präteritum verwenden, das sie in den 
meisten Fällen morphologisch normgerecht bilden. Für das Italienische bestehen in IT-5 
insgesamt noch beträchtliche Unsicherheiten in der Auswahl und im Gebrauch angemes-
sener Tempora für die Darstellung perfektiver und imperfektiver Handlungen bzw. Be-
schreibungen in der Vergangenheit im Kontext narrativer Texte.  

e) Ein signifikanter und vergleichbarer Kompetenzzuwachs in den italienischsprachi-
gen Texten und insbesondere betreffend der angewendeten narrativen Gestaltungsele-
mente und Adjektiv-types ist bei EMILIA und SILVIA zu beobachten, die den gleichen her-
kunftssprachlichen Unterricht in ihrer ehemaligen bilingualen Grundschule und mit der 
ehemaligen Italienischlehrerin besuchen. 

f) Interlingualbedingte Interferenzen sind in den Texten der Fokuskinder – mit Aus-
nahme des Orthografiebereichs – nur eingeschränkt zu beobachten. Diese betreffen meis-
tens den Gebrauch von Verbformen im Italienischen und insbesondere die Vergangen-
heitstempora des indicativo. In den italienischsprachigen Texten von NICOLE und 
CATERINA sind auch Interferenzen aus dem Sizilianischen zu finden. In beiden Fällen ist 
das Sizilianische die Erstsprache der Mutter. 



  

 191

g) Unsicherheiten sowohl in DE-4 als auch in DE-5 bezüglich der eindeutigen Kasus-
zuweisung bei Wechselpräpositionen im Falle der Angabe von lokalen und direktionalen 
Angaben im Deutschen sind bei zwei Kindern zu beobachten. Beide Kinder, CATERINA 
und ROSELLA, sind in Italien geboren und haben die ersten Kindheitsjahre dort verbracht. 

2.4 Ergebnisse III: Kinder- und Elterninterviews 
 
Im folgenden Kapitel werden ausgewählte Ergebnisse der qualitativen Inhaltsanalyse 
(Kuckartz 2018) der Kinder- und Elterninterviews vorgestellt (vgl. Abschnitt 2.1.1.3). In 
Abschnitt 2.4.1 werden die Befunde zu den Gründen für die Wahl der bilingualen Grund-
schule und der weiterführenden Schule vorgestellt. Im Anschluss daran wird in Abschnitt 
2.4.2 der Fokus auf Mehrsprachigkeit im Kontext der weiterführenden Schule gelegt, ins-
besondere durch die Darstellung von Befunden zu der Wahrnehmung und den Handlun-
gen von Lehrkräften und Mitschüler:innen in Bezug auf die in der individuellen Mehr-
sprachigkeit der Fokuskinder. In diesem Abschnitt werden außerdem die Ergebnisse der 
Analyse der Beweggründe bezüglich des Besuchs des herkunftssprachlichen Unterrichts 
ab der weiterführenden Schule vorgestellt. Die Ergebnisse der Analyse im Hinblick auf 
Mehrsprachigkeit in Familienkontexten werden in Abschnitt 2.4.3 präsentiert. Dabei wer-
den insbesondere die familiären Sprachenpolitiken, die Nutzung verschiedener Sprachen 
für das Lernen zu Hause und die Kommunikation mit anderen Verwandten außer den 
Eltern beleuchtet. Neben einer Zusammenfassung der strukturierenden Analyse der Be-
funde zu den oben erwähnten Themen werden prägnante Beispielzitate in der Inter-
viewsprache Italienisch124 zur Veranschaulichung der Ergebnisse aufgeführt. Hier sei dar-
über hinaus darauf hingewiesen, dass eine Analyse des mündlichen Sprachgebrauchs der 
Fokuskinder und ihrer Eltern auf der Basis der durch die Interviews gesammelten Daten 
aus linguistischer Perspektive potenziell ergiebig zu sein scheint. In der vorliegenden Stu-
die liegt der Fokus jedoch auf den schriftlichen Textproduktionen der Fokuskinder und 
ihren schriftlichen Biliteracy-Kompetenzen, weshalb eine linguistische Analyse der 
mündlichen Produktionen hier nicht angeboten wird, sondern im Rahmen von Folgestu-
dien durchgeführt werden soll.  

2.4.1 Schulwahl 
 
In den folgenden Abschnitten werden Argumente für die Schulwahl sowohl in Bezug auf 
die bilinguale Grundschule (2.4.1.1) als auch hinsichtlich der weiterführenden Schule 
(2.4.1.2) thematisiert. Die Entscheidungsgründe für die Wahl der Grundschule stammen 
ausschließlich aus den Interviews mit den Eltern, weshalb im ersten Teil nur Zitate aus 
diesen Interviews wiedergegeben werden. Diese Entscheidung wurde mit Rücksicht auf 

 
124  23 von 24 Interviews wurden vorwiegend auf Italienisch geführt. Das Interview mit Lucas Mutter  

  fand bis auf den ersten Teil auf Deutsch statt.  [...] also das Bewusstsein im Alter von sechs, sieben  
  Jahren, die Sprache der Mutter, also die Zweitsprache, zu lernen, weil sie zweisprachig aufwächst,  
  war es meiner Meinung nach richtig, eine zweisprachige Schule zu besuchen. 
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das Alter der Kinder zum Zeitpunkt der Wahl der Grundschule getroffen und die dadurch 
bedingte Wahrscheinlichkeit, dass sie direkt an der Wahl beteiligt waren. Im Hinblick auf 
die Wahl der weiterführenden Schule werden Befunde sowohl aus den Eltern- als auch 
aus den Kinderinterviews vorgestellt. 

2.4.1.1 „È la situazione ideale, no?“ – Wahl der bilingualen Schule 
 
Die interviewten Eltern der acht Fokuskinder geben in ihren Aussagen mehrere Einfluss-
faktoren für die Wahl der Grundschule an, wobei das bilinguale Angebot Italienisch-
Deutsch von allen Elternteilen erwähnt wird. Die Eltern führen unterschiedliche Begrün-
dungen zur Wahl dieses Angebots insbesondere in Bezug auf den Spracherwerb ihrer 
Kinder an. EMILIAS Mutter sieht zum Beispiel eine stringente Logik darin, dass ihr zwei-
sprachig aufwachsendes Kind eine institutionell bilinguale Grundschule besucht, und 
dass EMILIA bewusst in diesem Kontext ihre zweite Erstsprache lernt: 

(I1) „[…] quindi la consapevolezza a sei anni, sette anni di apprendere la lingua della 
mamma, cioè la seconda lingua, perché lei crescendo bilingue era giusto secondo me fre-
quentasse una scuola bilingue.“125 (EMILIAS Mutter, #00:03:30.1) 

Diese institutionelle Bilingualität des Grundschulangebots wird auch als Möglichkeit ge-
sehen, einen sukzessiven Spracherwerb zu begleiten oder gar zu initiieren. Letzteres ist 
der Fall von SILVIA, die bis zu ihrem fünften Lebensjahr hauptsächlich Deutsch durch 
ihre deutsche Mutter und ihren italienischen Vater erworben hat. Aufgrund ihrer Italie-
nischkenntnisse war sie bis zur ersten Klasse nur eingeschränkt in der Lage, mit den ita-
lienischsprachigen Großeltern in Italien zu kommunizieren. Die Entscheidung, das Kind 
an einer zweisprachigen Schule anzumelden, verfolgt das Ziel, fundierte Kompetenzen 
im Italienischen zu erwerben: 

(I2) „E quindi diciamo sia la madre che io pensavamo fosse importante che mia figlia par-
lasse finalmente la lingua per poter comunicare anche coi nonni e la scuola è la possibilità 
per imparar finalmente la lingua.“126 (SILVIAS Vater, #00:02:57.0) 

In SILVIAS Fall repräsentiert die Möglichkeit, eine zweisprachige Schule zu besuchen, 
also die Gelegenheit des Spracherhalts innerhalb der Familie über die Sprachenpolitik der 
Eltern hinaus (vgl. 2.4.3.1), die beide vor der Einschulung ihrer Tochter ausschließlich 
die Mehrheitssprache Deutsch in der Kommunikation mit ihr verwendet haben. Dank der 
bilingualen Grundschule wird ein Moment der Rückgewinnung der von Sprachaufgabe 
potenziell gefährdeten Minderheitensprache und eine Chance des Erhalts über die erste 

 
125  [...] also das Bewusstsein im Alter von sechs, sieben Jahren, die Sprache der Mutter, also die  

  Zweitsprache, zu lernen, weil sie zweisprachig aufwächst, war es meiner Meinung nach richtig, eine  
  zweisprachige Schule zu besuchen. 

126  Deshalb hielten sowohl die Mutter als auch ich es für wichtig, dass meine Tochter endlich die  
  Sprache spricht, damit sie auch mit ihren Großeltern kommunizieren kann, und die Schule ist die  
  Gelegenheit, endlich die Sprache zu lernen. 
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Migrationsgeneration (die des Vaters) hinaus geschaffen. Parallel dazu haben sich die 
Eltern von ROSELLA und von CATERINA für eine zweisprachige Schule entschieden, weil 
ROSELLA zunächst einsprachig aufgewachsen ist und bis zur Einschulung keinen Kontakt 
zur deutschen Sprache hatte, und weil CATERINA nach Einschätzung der Eltern über eher 
unsichere Kompetenzen in der deutschen Sprache verfügte: 

(I3) „Allora, perché era bilingue e quindi trasferendoci dall’Italia abbiamo pensato per una 
questione di facilità di iscriverla a una bilingue, cosicché il tedesco non fosse un trauma.“127 
(ROSELLAS Mutter, #00:01:44.6) 

(I4) „Caterina parlava bene già l’italiano, visto che abitavamo prima a Milano pure e ab-
biamo pensato, visto che il tedesco non era così diciamo cento per cento hm buono, abbiamo 
pensato di iscriverla a una scuola bilinguale italiano tedesco.“128 (CATERINAS Vater, 
#00:01:06.3) 

ARTUROS Vater betont außerdem die allgemeine Rolle der Schule beim kindlichen 
Spracherwerb, insbesondere wenn dieser zweisprachig erfolgt. Die Schule ermögliche 
nämlich eine Entlastung der Familie hinsichtlich der Aufgabe der (mehr-)sprachlichen 
Bildung: 

(I5) „Quella l’abbiamo scelta anche per questo motivo, perché mia moglie è tedesca e io 
sono italiano, abitando qua e non volendo lasciare tutta la, il fatto d’insegnare la lingua a, 
per un genitore è la situazione ideale, no?“129 (ARTUROS Vater, #00:01:22.4) 

Zusätzliche Entscheidungsfaktoren betreffen die Nähe der schulischen Einrichtung zum 
eigenen Zuhause, die Tatsache, dass die bilinguale Schule eine Bekenntnisschule (katho-
lisch) ist, der vorherige Besuch der gleichen Grundschule durch Geschwister und der Ruf 
der Schule selbst, sei es im Allgemeinen oder direkt in Bezug auf den Umgang mit Zwei-
sprachigkeit:  

(I6) „È una scuola storica questa qua, non ci ha fatto pensare ad altro, ad altre possibilità.“130 
(EMILIAS Mutter, #00:02:07.1) 

(I7) „È una scuola che sicuramente, ormai non so quanti anni d’esperienza, venti, trent’anni 
col bilinguismo.“131 (ARTUROS Vater, #00:02:00.0) 

 
127  Weil sie zweisprachig war und da wir aus Italien kamen, dachten wir, dass es einfach wäre, sie auf  

  eine zweisprachige Schule zu schicken, so dass Deutsch kein Trauma ist. 
128  Caterina sprach bereits gut Italienisch, da wir vorher in Mailand gelebt hatten, und wir dachten, da  

  ihr Deutsch vielleicht nicht hundertprozentig gut war, dachten wir, sie in einer zweisprachigen  
  italienisch-deutschen Schule einzuschreiben. 

129  Wir haben uns auch aus diesem Grund dafür entschieden, denn meine Frau ist Deutsche und ich bin  
  Italiener, wir leben hier und ich wollte nicht das Ganze überlassen, das Beibringen einer Sprache,  
  und für einen Elternteil ist diese Situation ideal, oder? 

130  Dies ist eine historische Schule, die uns nicht an etwas anderes denken ließ, an keine andere  
  Möglichkeit. 

131  Die Schule verfügt sicher über zwanzig, dreißig Jahre Erfahrung mit der Zweisprachigkeit. 
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Zusammenfassend lässt sich feststellen, dass bei der Wahl der Grundschule die Faktoren 
Entfernung zum Wohnort und das Vorhandensein eines zweisprachigen Angebots eine 
wichtige Rolle spielen. Der Besuch einer bilingualen Klasse für die eigenen Kinder wird 
aus mehreren Gründen in Betracht gezogen. Zunächst einmal ermöglicht die bilinguale 
Schule den Erhalt und die Erweiterung der Kompetenzen in der Minderheitensprache. 
Das institutionelle bilinguale Angebot gestattet es der Familie auch, die Aufgabe der 
sprachlichen Bildung in der Minderheitensprache zu teilen, so dass die Eltern für die För-
derung von Biliteracy-Kompetenzen ihrer Kinder nicht allein verantwortlich sein müssen. 
Darüber hinaus erleichtert die bilinguale Schule auch das Erlernen der Mehrheitssprache 
für Kinder, die einen sukzessiven Spracherwerb des Deutschen erlebt haben. 

2.4.1.2 „C’è una rottura“ – Wahl der weiterführenden Schule 
 
Fast alle Eltern geben in den Interviews explizit an, ihre Kinder bei der Wahl der weiter-
führenden Schule einbezogen zu haben. Die Kinder bestätigen ihrerseits in ihren Aussa-
gen, dass ihre Meinungen und Vorlieben eine Rolle dabei gespielt hätten und dass die 
Entscheidung bezüglich der weiterführenden Schule weitgehend im gegenseitigen Ein-
vernehmen getroffen worden sei: 

(I8) „Allora prima hm abbiamo guardato tutti, pure a (Schulname anonymisiert) e così 
prima vo/, la mia mamma ha detto che eigentlich Gesamtschule per abbiamo guardato, era 
in Innenstadt perché era pure così piccola e però poi non m’hanno preso e poi sono andata 
là perché là era bellissimo e io quando abbiamo visto la scuola io e un’amica hanno detto 
questa è la nostra scuola.“132 (NICOLE, 5. Klasse, #00:04:59.5) 

(I9) „E quindi ho fatto scegliere anche a lei, lei ha deciso di, ha preferito di andare alla 
Realschule.“133 (NICOLES Mutter, #00:02:06.3) 

Die Wahl der weiterführenden Schule ist insgesamt von unterschiedlichen Faktoren be-
einflusst worden. Wie bei der Wahl der Grundschule ist auch bei der weiterführenden 
Schule die Entfernung eine Variable, die von den Eltern berücksichtigt wird: 

(I10) „Allora, intanto secondo me la scuola migliore è una scuola vicina, purché sia 
buona.“134 (ARTUROS Vater, #00:04:04.2) 

 
132  Dann erst hm haben wir uns alles angeschaut, auch bei (Schulname anonymisiert) und so erst vo/,  

  meine Mama hat gesagt eigentlich Gesamtschule, weil wir haben geschaut, es war in Innenstadt,  
  weil es auch so klein war, und dann haben sie mich aber nicht genommen und dann bin ich  
  dahingegangen, weil es dort schön war und ich, als wir die Schule gesehen haben, habe ich und eine  
  Freundin gesagt, das ist unsere Schule. 

133  Und so habe ich sie auch wählen lassen, sie hat sich entschieden, sie wollte lieber auf die Realschule  
  gehen. 

134  Also, erstens ist meiner Meinung nach die beste Schule eine Schule in der Nähe, solange sie gut ist. 
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Neben diesem und weiteren bereits erwähnten Entscheidungsfaktoren wie der vorherige 
oder aktuelle Besuch der gleichen Schule durch Geschwister wird auch die schulische 
Empfehlung als grundlegende Entscheidungsbasis erwähnt: 

(I11) „La maestra ci ha consigliato che Rosella essendo una bambina diligente avrebbe 
potuto frequentare un ginnasio e per cui abbiamo scelto due ginnasi.“135 (ROSELLAS Mutter, 
#00:05:36.8) 

Außer den angebotenen Fächern und dem Ruf der Schule, Faktoren, die insbesondere für 
die Eltern von ARTURO, EMILIA und SILVIA für ihre Kinder eine Rolle spielen, die die 
gleiche Schule besuchen und das Fach Latein ab dem fünften Schuljahr lernen, wird der 
Besuch der gleichen Schule seitens Freund:innen der Kinder auch als beeinflussender 
Faktor angeführt. Im Falle von SILVIA handelt es sich außerdem um Freund:innen, die die 
gleiche bilinguale Grundschule besucht haben: 

(I12) „Una cosa importante era trovare una scuola dove lei avesse anche altri amici della 
scuola elementare che l’accompagnassero nella nuova situazione e qui nella classe in cui 
lei è adesso ci sono quattro che vengono dalla scuola elementare che hanno fatto anche 
questa esperienza di bilinguismo.“136 (SILVIAS Vater, #00:09:58.6) 

SILVIA selbst betont die Wichtigkeit, gemeinsam mit einer bereits bekannten Freundin 
auf die neue weiterführende Schule zu gehen, stellt aber fest, dass ihr Wunsch auch von 
der Distanz der Schule von den Wohnorten ihrer getrennt lebenden Eltern abhängt. Die-
sem Wunsch wurde schließlich nachgegangen: 

(I13) „[…] quando ho visto che la mia amica migliore, Emilia, va, voleva andare al (Schule 
anonymisiert) e così hm la mia mamma prima ha detto no perché non posso andare lì, perché 
è molto hm non vicino sì e così, ma dopo la mia mamma ha visto che posso andare in dieci 
minuti lì con la Bahn, sì con il treno mi sa e con il mio papà è anche velocissimo andare lì, 
così ho visto e dopo mi piaceva moltissimo e così volevo andare.“137 (SILVIA, 5. Klasse 
#00:06:08.1) 

Die Eltern von EMILIA, GIULIA, SILVIA, ROSELLA und LUCA haben bei der Wahl der wei-
terführenden Schule auch das Thema Zweisprachigkeit oder das Vertretensein der italie-
nischen Sprache in der Schule berücksichtigt. Die Suche nach einem zweisprachigen 

 
135  Die Lehrerin riet uns, dass Rosella als fleißiges Kind ein Gymnasium besuchen könnte, und so  

  entschieden wir uns für zwei Gymnasien. 
136  Ein wichtiger Punkt war, eine Schule zu finden, in der sie andere Freunde aus der Grundschule hatte,  

  die sie in ihrer neuen Situation begleiten, und hier in der Klasse, in der sie jetzt ist, gibt es vier aus  
  der Grundschule, die auch diese zweisprachige Erfahrung gemacht haben. 

137  […] als ich gesehen habe, dass meine beste Freundin, Emilia, geht, sie wollte zur (Schule  
  anonymisiert) gehen und so hm meine Mama hat erst nein gesagt, weil ich da nicht hingehen kann,  
  weil es sehr hm nicht in der Nähe ist ja und so, aber nachdem meine Mama gesehen hat, dass ich in  
  zehn Minuten mit der Bahn, ja mit dem Zug glaube ich hinfahren kann und mit meinem Papa ist es  
  auch sehr schnell, dorthin zu gehen, so habe ich es gesehen und danach hat es mir sehr gut gefallen  
  und so wollte ich hingehen. 
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Angebot in den Kölner weiterführenden Schulen hat aber nicht zu den erwünschten Er-
gebnissen geführt: 

(I14) „Hm a livello logistico non abbiamo trovato la stessa offerta qualitativa come nelle 
scuole elementari. Io conoscevo l’istituto Italo Svevo […] però penso non s/hm forse non 
ci sia un liceo qui a Colonia bilinguale per italiani, c’è una rottura, rispetto alla qualità che 
viene offerta in questa scuola qui non abbiamo trovato la stessa cosa per le scuole.“138 
(SILVIAS Vater, #00:08:14.0) 

EMILIAS Mutter hatte ebenfalls den Wunsch, dass ihre Tochter eine bilinguale weiterfüh-
rende Schule besucht. Da eine solche öffentliche Schule in Köln nicht zu finden ist, hat 
sie sich über das private Montessori-Gymnasium der Stadt informiert, das Italienisch als 
Fremdsprache bereits ab dem sechsten Schuljahr anbietet. Die Grundsätze der Montes-
soripädagogik interessieren sie für ihre Tochter allerdings nicht, weshalb die Schule letzt-
lich für sie nicht in Frage kam: 

(I15) „Allora sì è stato una scelta difficile stavo dicendo, difficile perché avrei voluto che 
Emilia frequentasse un ginnasio con la lingua italiana, in cui si offrisse come materia la 
lingua italiana. E o non ce ne sono nei dintorni, anzi, nei dintorni non ce ne sono e basta, 
oppure avrei dovuto optare per esempio per la Montessori, ma non è la metodologia che 
m’interessa.“139 (EMILIAS Mutter, #00:12:47.5) 

Auch ROSELLAS Mutter hätte bevorzugt, dass ihre Tochter eine Schule besucht, in der 
Italienisch als Fremdsprache angeboten wird. Da ROSELLA aber lieber eine andere Schule 
besuchen wollte, in der der Fokus mehr auf den MINT-Fächern liegt, hat sich dieser 
Wunsch nicht erfüllen können: 

(I16) „Quello di (Ortsname anonymisiert) è più a indirizzo linguistico e infatti c’è l’inse-
gnamento dell’italiano, e in effetti io l’ho pregata per questioni personali, per hm per av-
vantaggiarmi il contatto con i professori di prendere quella e lei veramente ci ha pensato. 
Poi il giorno delle scuole aperte siamo andati a vederle e abbiamo avuto quel feeling, un 
feeling maggiore con questa qua di (Ortsname anonymisiert) e questa qui tra l’altro è, pri-
vilegia le materie scientifiche, che a Rosella interessano di più e quindi abbiamo scelto 
que/lei ha scelto.“140 (ROSELLAS Mutter, #00:05:36.8) 

 
138  Hm, logistisch gesehen haben wir nicht das gleiche Qualitätsangebot wie in den Grundschulen  

  vorgefunden. Ich kannte das Istituto Italo Svevo [...] aber ich glaube, es gibt hier in Köln kein  
  zweisprachiges Gymnasium für Italiener, es gibt einen Bruch, im Vergleich zu der Qualität, die in  
  dieser Schule angeboten wird, wir haben nicht das Gleiche für die Schulen hier gefunden. 

139  Ja, es war eine schwierige Entscheidung, wie ich schon sagte, schwierig, denn ich hätte mir  
  gewünscht, dass Emilia ein Gymnasium mit Italienisch als Fach besucht. Und entweder gibt es keine  
  in der Gegend, oder besser gesagt, es gibt keine in der Gegend, oder ich hätte mich zum Beispiel für  
  Montessori entscheiden müssen, aber das ist kein Ansatz, der mich interessiert. 

140  Das von (Ortsname anonymisiert) ist eher neusprachlich orientiert und es gibt tatsächlich Italienisch  
  als Unterrichtsfach, und ich habe sie aus persönlichen Gründen gebeten, damit ich den Kontakt zu  
  den Lehrern nutzen kann, das zu wählen, und sie hat wirklich darüber nachgedacht. Dann, am Tag  
  der offenen Schulen, haben wir sie uns angeschaut und wir hatten ein besseres Gefühl bei dieser  
  (Ortsname anonymisiert) und diese richtet sich, neben anderen Dingen, an die  
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Im Interview legt ROSELLA den Schwerpunkt ihrer Wahl nicht wie ihre Mutter auf das 
Fächerangebot der weiterführenden Schule, sondern auf ihr Gefühl, sich aufgrund der 
Größe der Schule wohler zu fühlen, und bestätigt, die Wahl der Schule getroffen zu ha-
ben: 

(I17) „Sì, l’ho scelta io perché ci stavano due scuole, una a (Ortsname anonymisiert) e 
l’altra qui e siamo andati in tutt’e due le scuole a vedere, al giorno delle porte aperte, si 
chiama qua, però mi è piaciuta più questa qua a (Ortsname anonymisiert) perché, non lo so, 
l’altra era più grande, mi sembrava troppo […]“141 (ROSELLA, 5. Klasse, #00:07:31.4) 

Für LUCAS Mutter war ebenfalls das Angebot von Italienischunterricht ein Kriterium für 
die Schulwahl und sie zeigt sich zufrieden mit der Entscheidung, eine Schule gefunden 
zu haben, in der der herkunftssprachliche Unterricht im normalen Schultag integriert ist: 

(I18) „Allora la scuola l’ho preso di più per Luca perché così s’imparano a parlare anche in 
italiano e il risultato invece si vede già.“142 (LUCAS Mutter, #00:00:35.3) 

Dass die Wahl der weiterführenden Schule eher von seiner Mutter bestimmt worden ist, 
wird auch im Interview mit LUCA bestätigt, wobei er hinzufügt, dass auch er an der Ent-
scheidung beteiligt war: 

(I19) „I.: Hai scelto tu di venire in questa scuola? 

L.: Hm mia madre (.) e io anche.“143 (LUCA, 5. Klasse, #00:04:48.6) 

ARTUROS Vater spricht sich explizit gegen ein bilinguales Angebot mit Italienisch in der 
weiterführenden Schule aus, zugunsten einer intensiveren Vertiefung von Kompetenzen 
in anderen Sprachen, die international anerkannter seien: 

(I20) „Il fatto del plurilinguismo oggi come oggi (..) hm non troverei sensato mandare mio 
figlio in una scuola bilingue italo-tedesca a lungo qua, perché l’italiano comunque non è la 
lingua internazionale, allora, mi farebbe più piacere che imparasse il cinese a scuola, o l’in-
glese fatto bene.“144 (ARTUROS Vater, #00:10:47.9) 

 
  naturwissenschaftlichen Fächer, an denen Rosella mehr Interesse hat und so haben wir diese  
  gewählt/sie hat diese gewählt. 

141  Ja, ich habe mich dafür entschieden, weil es zwei Schulen gab, eine in (Ortsname anonymisiert) und  
  die andere hier, und wir sind zu beiden Schulen gegangen, um sie uns anzusehen, am Tag der  
  offenen Tür, so heißt das hier, aber die hier in (Ortsname anonymisiert) hat mir besser gefallen,  
  weil, ich weiß nicht, die andere war größer, sie schien mir zu viel zu sein [...]. 

142  Ich habe die Schule also eher für Luca gewählt, weil er auf diese Weise auch Italienisch lernt, und  
  das Ergebnis kann man schon sehen. 

143  I.: Hast du die Schule ausgewählt?; L.: Hm, meine Mutter (.) und ich auch. 
144  Die Sache mit der Mehrsprachigkeit heutzutage (...) hm, ich fände es nicht sinnvoll, meinen Sohn  

  hier auf Dauer in eine deutsch-italienische zweisprachige Schule zu schicken, weil Italienisch  
  sowieso keine Weltsprache ist, da würde ich mich eher freuen, wenn er in der Schule Chinesisch  
  oder Englisch gut lernen würde. 
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Bereits im Interview in der vierten Klasse berichtet ARTURO von diesem Wunsch seines 
Vaters und drückt sein Bedauern über das Fehlen der italienischen Sprache in der weiter-
führenden Schule aus. Er erwähnt darüber hinaus bereits Kontexte, in denen die Verwen-
dung der italienischen Sprache aufrechterhalten wird. Im zweiten Interview bestätigt er, 
dass er Italienisch in der weiterführenden Schule vermisst, aber dass er es mit EMILIA, 
seiner Mitschülerin und Freundin seit der bilingualen Grundschule, sprechen kann: 

(I21) „Quello è un peccato e qua hm non lo farò. Perché il mio papà dice che non mi serve 
e sì, allora lo farò a casa, sì perché parliamo anche sempre, andiamo in vacanza, sì.“145 
(ARTURO, 4. Klasse, #00:01:34.1) 

(I22) „Hm (...) bene, oddio, hm sì, l’italiano mi manca un po’ (..) ma visto che poi Emilia e 
io siamo vicini di banco e poi in realtà parliamo anche sempre italiano, poi a casa si parla 
italiano […]“146 (ARTURO, 5. Klasse, #00:29:20.5) 

CATERINAS Vater hatte den Wunsch, dass seine Tochter keine bilinguale Schule besucht, 
damit ihr Deutsch besser wird. Da aber ihre Tochter in die gleiche Schule ihrer besten 
Freundin gehen wollte, hat sich die Familie letztendlich für eine private bilinguale Schule 
außerhalb von Köln entschieden: 

(I23) „Allora, sinceramente abbiamo scelto la scuola a (Ortsname anonymisiert), a 
(Ortsname anonymisiert) per il fatto che, non perché era bilinguale, non perché è bilinguale, 
perché sinceramente dopo la Grundschule abbiamo, io volevo iscrivere Caterina ad una 
scuola solo tedesca per migliorare il tedesco […]“147 (CATERINAS Vater, #00:04:28.3) 

Im Interview führt CATERINA ihre Freundin nicht als Grund für die Wahl der weiterfüh-
renden Schule an, und während sie bestätigt, dass die Wahl auch von ihr und nicht nur 
von ihren Eltern getroffen wurde, erwähnt sie als erstes Argument, dass es sich um eine 
italienische Schule handelt: 

(I24) „Va beh diciamo un po’ io e un po’ i miei genitori […] Hm allora hm abbiamo diciamo 
questa scuola perché è pure italiana, così posso continuare pure un po’ l’italiano.“148 
(CATERINA, 5. Klasse, #00:02:25.8) 

Für die Wahl der weiterführenden Schule werden seitens der Eltern zum Teil ähnliche 
Gründe wie für die Wahl der Grundschule erwähnt, z.B. die Entfernung der Schule vom 

 
145  Das ist schade und hier hm werde ich es nicht haben. Weil mein Papa sagt, ich brauche es nicht und  

  ja, dann mache ich es zu Hause, ja, weil wir auch die ganze Zeit reden, wir fahren in den Urlaub, ja. 
146  Hm (...) also, ach ja, hm ja, ich vermisse Italienisch ein bisschen (...) aber da Emilia und ich  

  Nachbarn sind und wir eigentlich die ganze Zeit Italienisch sprechen, dann sprechen wir zu Hause  
  Italienisch [...]. 

147  Also, ehrlich gesagt haben wir die Schule in (Ortsname anonymisiert), in (Ortsname anonymisiert)  
  deshalb gewählt, nicht weil sie zweisprachig ist, nicht weil sie zweisprachig ist, denn ehrlich gesagt,  
  nach der Grundschule, wollten wir, wollte ich Caterina in einer reinen Deutschschule anmelden, um  
  ihr Deutsch zu verbessern [...]. 

148  Na ja, sagen wir mal ein bisschen ich und ein bisschen meine Eltern [...] Hm, dann haben wir, sagen  
  wir mal, diese Schule, weil die auch italienisch ist, also kann ich auch ein bisschen Italienisch  
  weitermachen. 
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Wohnort, aber auch ihr Ruf, oder der Besuch derselben Schule von älteren Geschwistern, 
durch die die betreffende Bildungsinstitution bereits bekannt ist. Hinzu kommen weitere 
Gründe, die für diese Übergangsphase spezifisch sind, wie die von der weiterführenden 
Schule angebotenen Fächer und die schulische Empfehlung. Laut Angaben fast aller El-
tern werden insgesamt in erster Linie die Wünsche der Kinder berücksichtigt, die von 
anderen Gründen abhängen können, z.B. ob ein:e Freund:in in dieselbe Schule gehen 
wird, oder von anderen Faktoren wie der Größe der Schule oder dem allgemeinen Gefühl, 
das das Kind beim Besuch der Schule hatte. In ihren Interviews bestätigen die Kinder, 
dass sie an der Entscheidung für die weiterführende Schule beteiligt waren. Die Möglich-
keit, eine weiterführende bilinguale Schule zu besuchen, wird ebenfalls explizit als Ent-
scheidungsfaktor – obwohl nicht erfüllbar – genannt, und einige Eltern berichten von ih-
ren eigenen erfolglosen Versuchen, ein solches Angebot in Köln zu finden. Nur ARTUROS 
Vater spricht sich ausdrücklich gegen die Idee aus, seinen Sohn weiterhin auf einer bilin-
gualen Schule mit Italienisch unterrichten zu lassen, ein Gedanke, den ARTURO selbst 
nicht unbedingt teilt. Auch CATERINAS Vater hätte den Besuch einer monolingualen deut-
schen Schule für ihre Tochter bevorzugt, das sie seiner Meinung nach ihre Kompetenzen 
in der Mehrheitssprache Deutsch stärker ausbauen sollte. 

2.4.2 Mehrsprachigkeit in der weiterführenden Schule 
 
In den Interviews im fünften Schuljahr lassen sich Informationen bezüglich der Anwe-
senheit, der Sichtbarmachung, des Einbezugs und der Förderung von Mehrsprachigkeit 
in der weiterführenden Schule erkennen. Bereits in den Interviews im vierten Schuljahr 
wird das Fehlen der italienischen Sprache nach dem schulischen Übergang angesprochen. 
Alle Kinder, die keine bilinguale weiterführende Schule besuchen werden, sind sich be-
wusst, dass Italienisch als Fach in ihrer zukünftigen Bildungseinrichtung fehlen wird und 
dass es auch keine geläufige Kommunikationssprache in der schulischen Einrichtung sein 
wird. Nach dem Übergang thematisieren diese Kinder die untergeordnete Rolle zum Aus-
druck, die die italienische Sprache und Mehrsprachigkeit im Allgemeinen erfährt. EMILIA 
begründet dies zusammenfassend damit, dass sie eine deutsche Schule in Deutschland 
besuchen, was eine schnell verinnerlichte Einstellung gegenüber der Normalität einer Na-
tionalsprache in einem nationalen Gebiet vermuten lässt: 

(I25) „[…] e non parliamo veramente italiano perché siamo in German/in una scuola tede-
sca in Germania […]“149 (EMILIA, 5. Klasse #00:10:55.8) 

EMILIA hatte genau diese Begründung bereits im Interview im vierten Schuljahr zum Aus-
druck gebracht, als sie gefragt wurde, ob es in ihrer weiterführenden Schule die Möglich-
keit gäbe, Fächer auf Italienisch zu belegen: 

 
149  […] und wir sprechen nicht wirklich Italienisch, weil wir in Deu/in einer deutschen Schule in  

  Deutschland sind […] 
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(I26) „I: Ma le materie chimica, storia eh le farai in tedesco o in italiano?  
E: Tedesco, tedesco, è una scuola tedesca“150 (EMILIA, 4. Klasse, #00:17:59.2) 

Insgesamt scheinen die Sichtbarmachung und, nur in wenigen Fällen, der Einbezug der 
Mehrsprachigkeit der Kinder nicht von schulischen bzw. didaktischen Konzepten abzu-
hängen, sondern meistens von einzelnen Personen wie Lehrpersonen (Abschnitt 2.4.2.1) 
und Mitschüler:innen (Abschnitt 2.4.2.2). Eine Ausnahme ist CATERINA, da sie eine bi-
linguale Gesamtschule außerhalb von Köln besucht und Italienisch als Fach am Nachmit-
tag in der Ganztagsschule hat. Im Folgenden werden entsprechend Sichtbarmachung, Ein-
bezug und Anwendung der Mehrsprachigkeit der Fokuskinder in Bezug auf diese Perso-
nengruppen dargestellt. Darüber hinaus werden anschließend die Ergebnisse zu Reflexion 
über die Potenziale oder den Ausschluss von Mehrsprachigkeit beim Lernen in der Schule 
dargestellt. In den folgenden Abschnitten werden vorwiegend Befunde aus den Kinder-
interviews präsentiert, in denen sie von ihrer direkten Erfahrung berichten. 

2.4.2.1 „I maestri lo sanno che siamo mezzi italiano“ – Lehrpersonen und Mehr-
sprachigkeit 

 
Die individuelle Mehrsprachigkeit der Kinder scheint in der fünften Klasse von ihren 
Lehrkräften meistens nicht systematisch einbezogen oder gar angesprochen und sichtbar 
gemacht zu werden. Die Kinder auf der anderen Seite verfügen anscheinend über einige 
Informationen über das sprachliche Repertoire ihrer Lehrer:innen, die sich nicht nur auf 
das Vorhandensein von Kompetenzen in der italienischen Sprache einschränken. Mehr-
sprachige Kompetenzen werden allerdings in diesen Fällen entweder auf die Herkunft der 
Lehrperson, auf die unterrichteten Fremdsprachen und nur teilweise auf demonstrierte 
Sprachkompetenzen bezogen. Nach dem sprachlichen Repertoire ihrer Lehrpersonen ge-
fragt, antworten ARTURO und EMILIA mit einer herkunftsbezogenen Aussage bezüglich 
ihrer Mathematiklehrerin, der bei EMILIA eine spezifischere Angabe über ihr sprachliches 
Repertoire folgt: 

(I27) „C’è hm allora ce n’è una che viene dal Congo.“151 (ARTURO, 5. Klasse, #00:36:16.6) 

(I28) „La mia insegnante di matematica che è anche la mia insegnante di classe è, viene dal 
Congo credo e parla quindi anche francese.“152 (EMILIA, 5. Klasse, #00:19:12.8) 

Einen ähnlichen Bezug auf nationale Zugehörigkeiten und ethnische Minderheiten in 
Deutschland stellt auch NICOLE als Antwort auf die gleiche Frage her, ohne aber Infor-
mationen über das sprachliche Repertoire der Lehrerin anzugeben: 

 
150  I: „Aber die Fächer Chemie, Geschichte usw. machst du auf Deutsch oder Italienisch?“; E: „Deutsch,  

  Deutsch, es ist eine deutsche Schule“. 
151  Es gibt hm also es gibt eine aus dem Kongo. 
152  Meine Mathelehrerin, die auch meine Klassenlehrerin ist, kommt, glaube ich, aus dem Kongo und  

  spricht daher Französisch. 
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(I29) „Allora una viene aus Irak, è Kurde.“153 (NICOLE, 5. Klasse, #00:16:50.1) 

Als Einzige verbindet GIULIA das unterrichtete Sprachfach mit dem sprachlichen Reper-
toire ihrer Lehrkräfte: 

(I30) „[…] poi la mia maestra d’inglese l'inglese e il tedesco, sì però poi non (.) poi i maestri 
di francese, spagnolo, tutti così.“154 (GIULIA, 5. Klasse, #00:11:38.9) 

Laut ihrer Angaben geht GIULIA außerdem davon aus, dass auch ihr Deutschlehrer Eng-
lisch sprechen kann. Obwohl sie einige Informationen über das sprachliche Repertoire 
ihrer Lehrkräfte geben kann, ist sie die Einzige, die nicht einschätzen kann, ob ihre Lehr-
kräfte wissen, dass sie selbst eine andere Familiensprache neben Deutsch hat bzw. dass 
sie eine bilinguale Grundschule besucht hat. Sie vermutet, dass ihr Klassenlehrer vermut-
lich erst in dem Moment davon erfahren hat, als GIULIA ihm vom Interview für die hier 
vorgestellte Studie erzählt hat: 

(I31) „Hm mi sa che lo sa solo Herr (Name anonymisiert), ma non lo so che lo sa, però gli 
ho raccontato che oggi veniva lei e poi sicuramente sapeva che parlo l’italiano per que-
sto.“155 (GIULIA, 5. Klasse, #00:12:03.8) 

EMILIA, ARTURO und SILVIA geben außerdem Informationen über das sprachliche Reper-
toire von Lehrkräften an, die in der Klasse einzelne Male auf Italienisch gesprochen ha-
ben. Es handelt sich um eine Vertretungslehrerin, die mit einem Italiener verheiratet ist 
und mit den italienischsprachigen Kindern einmal Smalltalk gehalten hat, sowie einen 
Deutschlehrer, der ab und zu Italienisch im Unterricht verwendet:  

(I32) „[…] poi hm una che conosco solo di Vertretung che ha un marito italiano e parla 
benissimo italiano.“156 (ARTURO, 5. Klasse, #00:36:16.6) 

(I33) „[…] e il mio maestro di tedesco, anche mio maestro di classe sa parlare un pochino 
d’italiano.“157 (EMILIA, 5. Klasse, #00:19:12.8) 

Obwohl mehrsprachige Kompetenzen in den unterschiedlichen Klassenverbänden so-
wohl seitens der Schüler:innen als auch seitens der Lehrer:innen vorhanden sind, finden 
sie laut Angaben der Fokuskinder wenig bis keinen Einsatz im schulischen Geschehen. 
In einigen Fällen berichten dennoch die Kinder von vereinzelten Episoden, in denen ihre 
Mehrsprachigkeit unsystematisch miteinbezogen worden ist. ARTURO gibt zum Beispiel 

 
153  Also eine kommt aus dem Irak, sie ist Kurdin. 
154 […] dann mein Englischlehrerin Englisch und Deutsch, ja aber dann nicht (.) dann die  

  Französischlehrer, Spanischlehrer, alle so. 
155  Hm, ich glaube, das weiß nur Herr (Name anonymisiert), aber ich weiß nicht, ob er es weiß, aber  

  ich habe ihm gesagt, dass Sie heute kommen, und dann hat er sicher gewusst, dass ich Italienisch  
  spreche, deswegen. 

156  [...] dann hm eine kenne ich nur von Vertretung, die hat einen italienischen Mann und spricht sehr  
  gut Italienisch. 

157  [...] und mein Deutschlehrer, auch mein Klassenlehrer, kann ein bisschen Italienisch. 
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an, dass sein Deutschlehrer das Italienische anwendet, um ihm Inhalte des Fachunterrichts 
zu erklären, die er nicht verstanden hat: 

(I34) „Sì e poi c’è anche il mio insegnante di tedesco, quello che parla anche italiano, che 
mi è anche abbastanza simpatico, che (.) ogni tanto quanto io non capisco niente in tedesco 
me lo spiega in italiano.“158 (ARTURO, 5. Klasse, #00:10:36.6) 

Der gleiche Lehrer verwendet seine Italienischkenntnisse laut EMILIA auch zu nicht un-
terrichtsbezogenen Zwecken in der Klasse, z.B. zum anscheinend nicht direkt personen-
bezogenen Schimpfen, was EMILIA witzig findet: 

(I35) „[…] quando è un po’ arrabbiato dice parolacce italiane così nessuno lo capisce, però 
io e le mie amiche capiscono tutto e io mmm facciamo uno sguardo proprio così (lacht).“159 
(EMILIA, 5. Klasse, #00:19:12.8) 

Die fachbezogene Anwendung des Italienischen findet laut Aussagen von SILVIA in der-
selben Klasse neben dem Deutschunterricht auch im Lateinunterricht statt, vermutlich, 
um Sprachvergleiche zwischen dem Lateinischen und dem Italienischen zu ziehen: 

(I36) „[…] e qualche volte in tedesco, in latino fanno hm fanno hm (..) Fragen che è simile 
come in italiano, no? E dopo perché i maestri lo sanno che siamo anche mezzi italiano e 
così chiederanno.“160 (SILVIA, 5. Klasse, #00:16:01.1) 

Die Angaben zum Einbezug des Italienischen werden außerdem auch von ARTUROS Va-
ter bestätigt, der allerdings betont, dass dieser sporadisch, nicht systematisch und abhän-
gig von der Lehrperson im Unterricht stattfindet: 

(I37) „Hm molto dipende dagli insegnanti, per esempio il suo insegnante di tedesco ha 
un’affinità con l’Italia, ogni tanto gli spiega qualcosa o gli fa un confronto con l’italiano, si 
diverte anche lui, insomma, un pochino hm l’insegnante di latino a volte tematizza proprio 
in classe come dite nelle vostre lingue, poi fa vedere il concetto in una lingua straniera, ci 
sono, però ecco è sporadico, non è un sistema l’approccio al plurilinguismo.“161 (ARTUROS 
Vater, #00:09:01.9) 

 
158  Ja, und dann ist da noch mein Deutschlehrer, der auch Italienisch spricht, den ich auch ganz nett  

  finde, der (.) ab und zu, wenn ich etwas auf Deutsch nicht verstehe, erklärt er es mir auf Italienisch. 
159      […] wenn er ein bisschen wütend ist, sagt er italienische Schimpfwörter, damit ihn niemand versteht,  

  aber meine Freunde und ich verstehen alles, und ich mache so einen Blick (lacht). 
160  […] und manchmal in Deutsch, in Latein stellen sie hm, sie stellen hm (..) Fragen, was ähnlich ist       

  wie im Italienischen, oder? Und nachher, weil die Lehrer wissen, dass wir auch Halbitaliener sind,  
  und deshalb werden sie fragen. 

161  Hm, es hängt viel von den Lehrern ab, z.B. sein Deutschlehrer hat eine Affinität zu Italien, ab und  
  zu erklärt er ihm etwas oder macht einen Vergleich mit dem Italienischen, also das macht ihm auch  
  ein bisschen Spaß hm, der Lateinlehrer thematisiert manchmal im Unterricht, wie sagt ihr das in  
  euren Sprachen, dann zeigt er das Konzept in einer Fremdsprache, das passiert, aber es ist  
  sporadisch, es ist kein Systemansatz zu Mehrsprachigkeit. 
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Auch ROSELLA berichtet vom Einbezug des Italienischen in einem Fall im Erdkundeun-
terricht, wobei sie aber in Schwierigkeiten geraten ist und auf den Begriff auf Italienisch 
nicht zugreifen konnte: 

(I38) „Hm in geografia martedì hm il maestro ha chiesto una cosa però io non lo sapevo, 
perché (.) hm (..) dovevam/avevamo una cartina e dovevamo scrivere quali erano i conti/no, 
non i continen/, sì i continenti hm sì e mi ha chie/poi ci stavano anche i (..) il (.) certe volte 
non mi viene il nome hm (...) Fluss? […] Eh, i fiumi e il mare, le isole oder pure mezze 
isole e l’Italia era qualcosa non lo so (Rosellas Mutter ruft aus der Küche: „Penisola!“) [...] 
come si chiama, però io non lo sapevo [...] Ha chiesto forse Rosella lo sa dire meglio, però 
io non lo sapevo.“162 (ROSELLA, 5. Klasse, #00:21:27.5) 

NICOLE dagegen erwähnt im Interview als Einzige ein Beispiel für eine strukturierte Ak-
tivität zur Sichtbarmachung der Mehrsprachigkeit in der Klasse, um zu begründen, wie 
ihre Lehrkräfte und ihre Mitschüler:innen von ihrer Mehrsprachigkeit erfahren haben: 

(I39) „Sì, perché hm l’hanno scoperto così che tutti hanno detto aus welchem Land sie 
kommen, also welche Sprache die sprechen e io ho detto italiano e poi là hanno scoperto 
tutto.“163 (NICOLE, 5. Klasse, #00:17:14.7) 

Die Sprachkompetenzen der Fokuskinder in der Minderheitensprache Italienisch werden 
laut eigener Angaben von den Lehrkräften gar nicht oder nur sporadisch anerkannt und 
in den Unterricht einbezogen. Von der systematischen Anwendung mehrsprachigkeitsdi-
daktisch orientierter Ansätze im Unterricht wird insgesamt weder von den Fokuskindern 
noch von ihren Eltern berichtet. Biliteracy-Kompetenzen mit der italienischen Sprache 
scheinen in der weiterführenden Schule weder in den Sach- noch in den Sprachfächern 
gefördert zu werden. Von expliziten Verboten der Verwendung von Minderheitenspra-
chen in der weiterführenden Schule wird in einem Fall von EMILIA berichtet, die davon 
erzählt, Italienisch mit einer Freundin in der Klasse gesprochen zu haben, was ihre Mit-
schüler:innen zum Lachen gebracht hat: 

(I40) „Niente, hanno solo riso perché per loro è strano sentire gli altri parlare un’altra lingua 
e quindi la maestra dice sempre zitti qua, non parlate!“164 (EMILIA, 5. Klasse, #00:11:50.7) 
 

 
162  Hm in Erdkunde am Dienstag hm hat der Lehrer etwas gefragt, aber ich wusste es nicht, weil (..) hm  

  (..) wir hatten/eine Karte und wir mussten schreiben, welches die Konten/nein, nicht die  
  Kontinente/, ja die Kontinente hm ja und er hat mich gefragt/dann gab es auch die (..) die (.)  
  manchmal verstehe ich den Namen nicht hm (...) Fluss? (...) Eh die Flüsse und das Meer, die Inseln,  
  und auch halbe Inseln und Italien war etwas, was ich nicht weiß (Rosellas Mutter ruft von der Küche:  
  „Halbinsel!“) [...] wie es heißt, aber ich wusste nicht [...] Er fragte, vielleicht kann Rosella es besser  
  sagen, aber ich wusste es nicht. 

163  Ja, weil hm haben es so entdeckt, dass alle gesagt haben, aus welchem Land sie kommen, auch  
  welche Sprache die sprechen und ich habe gesagt Italienisch und dann haben sie alles entdeckt. 

164  Nichts, sie haben nur gelacht, weil es für sie seltsam ist, wenn andere eine andere Sprache sprechen,  
  und deshalb sagt die Lehrerin immer: Ruhe hier, nicht reden! 
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2.4.2.2 „Sempre tedesco“ – Mitschüler:innen und Mehrsprachigkeit 
 
Alle Fokuskinder befinden sich in mehrsprachigen Klassengruppen. Sechs von acht Kin-
dern geben in ihren Interviews an, italienischsprachige Mitschüler:innen zu haben. Dabei 
handelt es sich teilweise um Kinder, die die gleiche bilinguale Schule und sogar die glei-
che Klasse in der Grundschule besucht haben. Im Falle von ARTURO und GIULIA befinden 
sich außerdem die älteren Geschwister in der gleichen weiterführenden Schule. Vermut-
lich im Vergleich zu den Gegebenheiten, die sie aus der institutionell bilingualen Grund-
schule gewohnt waren, betonen die Kinder, dass subjektiv wenige Italiener:innen bzw. 
italienischsprachige Kinder in der Klasse oder in der Schule zu finden sind: 

(I41) „No, siamo solo tre italiani, sì tre.“165 (EMILIA, 5. Klasse, 00:10:55.8)  

ARTURO ist der Meinung, dass in seiner Klasse insgesamt wenige mehrsprachige Mit-
schüler:innen anzutreffen seien, obwohl sie objektiv ein Drittel der gesamten Klasse aus-
machen: 

(I42) „Sì, ma c’ho hm allora tutti nella classe no, c’abbiamo anche un cinese, un russo, 
c’abbiamo qualcosa, ma (..) ma neanche più di tanto, al massimo dieci di trentuno.“166 
(ARTURO, 5. Klasse, #00:19:07.3) 

ROSELLA weiß, dass es in der Schule andere italienischsprachige Kinder gibt, mit denen 
sie aber nicht in Kontakt ist. Das Fehlen der italienischen Sprache in der Schule sieht sie 
aber als Möglichkeit, ihre Deutschkenntnisse zu verbessern: 

(I43) „Quest’anno va beh l’italiano non lo parla nessuno, ci sta qualcuno che parla italiano, 
però, a scuola, però non li conosco, però forse è anche meglio così imparo meglio il tede-
sco.“167 (ROSELLA, 5. Klasse, #00:12:17.7) 

Die Kommunikation auf Italienisch seitens der Fokuskinder mit den italienischsprachigen 
Mitschüler:innen erfolgt meistens außerhalb des Unterrichts. In der Klasse selbst erleben 
die Fokuskinder dagegen meistens eine Selbsteinschränkung der Anwendung des Italie-
nischen. Dies wird damit begründet, dass nicht alle Mitschüler:innen Italienisch sprechen 
und verstehen können, so dass die Verkehrssprache der Mehrheit – Deutsch – verwendet 
werden soll, damit die anderen sich nicht ausgeschlossen fühlen. 

(I44) „[…] sì ma non parliamo italiano perché non lo sanno l’italiano.“168 (ARTURO, 5. 
Klasse, #00:18:29.4) 

 
165  Nein, wir sind nur drei Italiener, ja drei. 
166  Ja, aber ich habe hm dann nicht alle in der Klasse, wir haben auch einen Chinesen, einen Russen,  

  wir haben etwas, aber (..) aber auch nicht mehr, höchstens zehn von einunddreißig. 
167  Dieses Jahr spricht niemand Italienisch, aber in der Schule gibt es einige, die Italienisch sprechen,  

  aber ich kenne sie nicht, aber vielleicht ist es besser so, so kann ich besser Deutsch lernen. 
168  Ja, aber wir sprechen kein Italienisch, weil sie kein Italienisch können. 
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(I45) „[…] e non parliamo veramente italiano perché siamo in German/in una scuola tede-
sca in Germania, non parlo veramente italiano, sì perché gli altri amici non capiscono e 
quindi se parlo solo con la mia amica italiano non è bello perché gli altri non capiscono, 
quindi.“169 (EMILIA, 5. Klasse, #00:10:55.8) 

Aus EMILIAS Aussage wird deutlich, dass dies aus Höflichkeitsgründen gegenüber der 
Mehrheit auch dann gilt, wenn sie mit einer italienischsprachigen Freundin spricht. Wei-
tere Begründungen für eine Selbsteinschränkung bei der Anwendung des Italienischen 
werden außerdem im Kontext von Partner- und Gruppenarbeiten angeführt. ARTURO gibt 
an, bei diesen Arbeitsphasen meistens das Deutsche zu verwenden, weil die Sprache des 
Outputs Deutsch ist. Außerdem behauptet SILVIA, dass die Verwendung des Italienischen 
eine zusätzliche Anstrengung bei solchen Arbeitsphasen bedeuten würde, selbst wenn es 
um das Fach Latein geht: 

(I46) „Eh, sì sì un po’, allora là veramente di più anche tedesco ché quello che alla fine si 
deve fare è in tedesco.“170 (ARTURO, 5. Klasse, #00:38:32.7) 

(I47) „Sempre tedesco, anche quando abbiamo inglese o latino parliamo sempre in tedesco 
perché questa è la lingua che sappiamo e siamo anche un po’ faul per parlare questa lingua 
perché il latino è molto difficile, così parliamo sempre in tedesco.“171 (SILVIA, 5. Klasse, 
#00:13:22.9 ) 

An dieser Stelle soll hervorgehoben werden, dass gerade mehrsprachige Kinder, die die 
bilinguale Grundschule besucht haben, in der sie daran gewöhnt waren, ihre mehrspra-
chigen und Biliteracy-Kompetenzen zur Bewältigung von Aufgaben einzusetzen, nun das 
Italienische in der weiterführenden Schule als Belastung betrachten. Wenn in der bilin-
gualen Schule nicht nur die Kompetenzen in der Mehrheitssprache, sondern auch dieje-
nigen in der Minderheitensprache a) als Ressource und b) als zu entwickelnde Kompe-
tenzen angesehen wurden, lässt sich beobachten, wie die Kinder nur wenige Monate nach 
dem Eintritt in die monolinguale deutschsprachige weiterführende Schule eine andere 
Einstellung zu ihren mehrsprachigen Kompetenzen in diesem Kontext zum Ausdruck 
bringen und Italienisch als etwas betrachten, das Arbeitsphasen verkompliziert, anstatt 
sie zu vereinfachen, selbst in einem Fach wie Latein, in dem es aufgrund der sprachlichen 
Nähe sinnvoll erscheinen würde, vom Italienischen auszugehen. Die Auswirkungen des 
monolingualen Habitus der Schule scheinen sich in den zitierten Passagen bereits be-
merkbar zu machen: Das Vorhandensein von Kompetenzen in anderen Sprachen wird de 
facto nicht als Ressource angesehen – und dieser Diskurs wird offenbar auch von 

 
169  […] und wir sprechen nicht wirklich Italienisch, weil wir in einer deutschen Schule in Deutschland  

  sind, ich spreche nicht wirklich Italienisch, ja, weil die anderen Freunde es nicht verstehen und wenn  
  ich nur mit meinem italienischen Freund spreche, ist es nicht schön, weil die anderen es nicht  
  verstehen, darum. 

170  Ja ein bisschen, also da eher mehr Deutsch, da das, was man am Ende machen muss, auf Deutsch  
  ist. 

171  Immer Deutsch, auch wenn wir Englisch oder Latein haben, sprechen wir immer auf Deutsch, weil  
  das die Sprache ist, die wir kennen, und wir sind auch ein bisschen faul, diese Sprache zu sprechen,  
  weil Latein sehr schwierig ist, also sprechen wir immer auf Deutsch. 
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mehrsprachigen Kindern selbst schnell akzeptiert und reproduziert. Ein Element, das den 
Grund für diese Akzeptanz zu erhellen scheint, wird von ARTURO geäußert. Wenn der 
gesamte Unterricht monolingual konzipiert ist, erscheint das aktive Einbeziehen mehr-
sprachiger Kompetenzen, das von den Lehrkräften nicht angeregt wird, als eine Abwei-
chung vom Zweck des Unterrichts und damit als dysfunktional für die Erreichung der 
gesetzten Ziele. Die schulische Kommunikation auf Italienisch mit anderen italienisch-
sprachigen Kindern erfolgt daher meistens außerhalb des Unterrichts: 

(I48) „Allora hm quando, allora, noi c’abbiamo sempre una lezione di quarantacinque mi-
nuti e poi c’abbiamo cinque minuti di pausa per andare al bagno, bere qualcosa e lì a volte 
parliamo un po’ (…) durante la lezione no, però hm anche nelle pause a volte.“172 (GIULIA, 
5. Klasse, #00:06:34.4) 

Die italienische Sprache wird teilweise aus Spaß oder als Geheimsprache in diesen Situ-
ationen verwendet: 

(I49) „[…] perché parlo certe volte con un amico italiano perché mi diverto a parlar l’ita-
liano.“173 (EMILIA, 5. Klasse, #00:11:36.6) 

(I50) „[…] Sì parliamo poi, ci divertiamo anche che nessun altro ci capisce (…)“174 
(ARTURO, 5. Klasse, #00:37:51.4) 

LUCA gibt an, Italienisch in der Schule mit seinem besten Freund, der die gleiche bilin-
guale Grundschule besucht hat, aus Gewohnheit zu sprechen: 

(I51) „Con (Name des Freundes anonymisiert) parlo di più italiano (...) […] Perché lui è il 
mio migliore amico (..) […] Io e (Name des Freundes anonymisiert) nella prima classe 
sempre abbiamo parlato italiano, ich hab mich dann daran gewöhnt.“175 (LUCA, 5. Klasse, 
#00:09:07.9) 

ARTURO führt als Grund für die Verwendung des Italienischen außerhalb des Unterrichts 
die Italienbezogenheit der besprochenen Themen an: 

(I52) „Sì, no ma poi parliamo anche perché se parliamo della politica italiana non è bello 
parlarci in tedesco, perché sì.“176 (ARTURO, 5. Klasse, #00:38:03.8) 

 
172  Also hm, wenn, dann haben wir immer eine Unterrichtsstunde von fünfundvierzig Minuten und dann  

  haben wir fünf Minuten Pause, um auf die Toilette zu gehen, etwas zu trinken und da reden wir  
  manchmal ein bisschen (...) während des Unterrichts nicht, aber hm auch in den Pausen manchmal. 

173  [...] weil ich mich manchmal mit einem italienischen Freund unterhalte, weil ich Spaß daran habe,  
  Italienisch zu sprechen. 

174  [...] Ja, wir reden dann, wir haben auch Spaß daran, dass uns sonst niemand versteht. 
175  Mit (Name des Freundes anonymisiert) spreche ich mehr Italienisch (...) [...] Weil er mein bester  

  Freund ist (...) [...] Ich und (Name des Freundes anonymisiert) haben in der ersten Klasse immer  
  Italienisch gesprochen, ich hab mich dann daran gewöhnt. 

176  Ja, nein, aber dann reden wir auch, denn wenn wir über italienische Politik reden, ist es nicht schön,  
  auf Deutsch zu reden, denn ja. 
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NICOLE und GIULIA erwähnen außerdem, dass sie ihre Italienischkenntnisse auch mit an-
deren mehrsprachigen Mitschüler:innen verwenden und sich gegenseitig selbstinitiiert 
Elemente in anderen Sprachen beibringen: 

(I53) „Allora la mia migliore amica è, parla hm allora come noi, però no italiano, il tur/ja 
Türkisch e poi dopo inglese, ma io ce imbaro un po’ l’italiano pure.“177 (NICOLE, 5. Klasse, 
#00:08:01.2) 

(I54) „Hm mi chiedono sempre se gli posso insegnare qualcosa, perché la mia amica è turca 
e lei m’insegna anche qualcosa in turco e io glielo insegno un po’ l’italiano, è molto diver-
tente (...).“178 (GIULIA, 5. Klasse, #00:06:59.1) 

Das Anwenden und entsprechend Hören einer anderen Sprache als Deutsch im schuli-
schen Kontext erzeugt aber nicht nur Interesse, sondern auch klischeehafte herkunftsge-
bundene Assoziationen, mit denen einige Kinder identifiziert werden, oder Gelächter: 

(I55) „I: Cosa dicono? Son curiosi?  
L: Mi dicono sempre pizza.“179 (LUCA, 5. Klasse, #00:10:04.1) 

(I56) „Sì tutti, quando telefono con la mia mamma diciono sempre pizza, spaghetti e 
così.“180 (NICOLE, 5. Klasse, #00:09:09.3) 

Die mehrsprachigen Kompetenzen der Fokuskinder scheinen in der weiterführenden 
Schule kaum eine Rolle zu spielen, auch nicht bei der Kommunikation mit anderen (auch) 
italienischsprachigen Kindern, die dieselbe bilinguale Schule besucht haben – außer in 
sehr sporadischen Fällen. Insbesondere berichten die Kinder von ihrer Selbsteinschrän-
kung im Gebrauch der Minderheitensprache Italienisch im Unterricht, und zwar, dass 
diese als nicht nützlich, sondern sogar als Belastung für das Lernen empfunden wird, 
selbst in Arbeitsphasen, in denen die Gruppe aus (auch) italienischsprachigen Mitschü-
ler:innen besteht, und im Falle von Sprachfächern wie Latein. Im Allgemeinen scheinen 
die Kinder die Monolingualität der weiterführenden Schule, die sie seit kurzem besuchen, 
sehr schnell verinnerlicht zu haben. Deutsch scheint die Sprache zu sein, die zum Lernen, 
zur Demonstration von Wissen und Kompetenzen und sogar zur privaten Kommunikation 
im Klassenzimmer akzeptiert wird, da sie vermeintlich niemand anderen ausschließt und 
die ‚normale‘ Verkehrssprache in der nationalstaatlichen deutschen Schule ist. 

 
177  Also meine beste Freundin ist, sie spricht hm also wie wir, aber kein Italienisch, tur/ ja Türkisch und  

  dann auch Englisch, aber ich bringe ihr ein bisschen Italienisch bei. 
178  Hm, sie fragen mich immer, ob ich ihnen etwas beibringen kann, denn meine Freundin ist Türkin  

  und sie bringt mir auch etwas auf Türkisch bei und ich bringe ihr etwas Italienisch bei, das macht  
  sehr viel Spaß (…). 

179  I: Was sagen sie? Sind sie neugierig?; L: Sie sagen mir immer Pizza. 
180  Ja, alle, wenn ich mit meiner Mutter telefoniere, sagen sie immer Pizza, Spaghetti und so weiter. 
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2.4.2.3 „Stomach è come stomaco“ – Italienischkompetenzen als Ressource in der 
weiterführenden Schule 

 
Wenngleich die mehrsprachigen Kompetenzen der Fokuskinder von den Lehrpersonen 
nicht aktiv, systematisch und durchgängig wertgeschätzt und für das Lernen genutzt wer-
den, scheinen einige Befunde aus den Interviews darauf hinzudeuten, dass die Kinder 
doch selbstständig ihre Italienischkompetenzen als Ressource für das fachliche Lernen in 
der Theorie und in der Praxis wahrnehmen können – selbst wenn diese Sichtweise nicht 
von allen geteilt wird und nicht für alle Fächer gilt. Dass Italienischkompetenzen als Res-
source betrachtet werden, scheint ausschließlich die Sprachfächer zu betreffen, spezifisch 
Englisch, Latein und Französisch. SILVIA antizipiert bereits im Interview im vierten 
Schuljahr, dass ihre Kompetenzen im Italienischen ihr beim Lernen von Latein helfen 
werden, da diese Sprachen ähnlich sind: 

(I57) „Ma Latein è anche un po’ come italiano perché italiano va c’è di Latein.“181 (SILVIA, 
4. Klasse, #00:37:25.3) 

Auch EMILIA schildert den Eindruck, Latein sei für sie einfacher, da die Sprache mit dem 
Italienischen verwandt ist: 

(I58) „Sì, non diciamo facilissimo però è più facile perché so l’italiano e il latino hm l’ita-
liano viene dal latino e quindi sì molto più facile.“182 (EMILIA, 5. Klasse, #00:06:22.2) 

Auch ARTURO teilt diese Meinung und präzisiert, dass die Ähnlichkeiten zwischen der 
lateinischen und der italienischen Sprache insbesondere den Wortschatzbereich betreffen: 

(I59) „Sì e i vocaboli o quelli di latino vanno benissimo anche con l’italiano, perché in realtà 
quelli che non sono dell’it/che non li puoi sapere dall’italiano son quelli che sai ah là non 
c’è niente d’italiano, è quello e poi gli altri puoi vedere un po’.“183 (ARTURO, 5. Klasse, 
#00:04:42.4) 

NICOLE berichtet auch von konkreten Ähnlichkeiten zwischen Sprachen in der Lexik, 
aber nicht zwischen Latein und Italienisch. Sie hat in ihrer Realschule das Fach Latein 
nicht, stellt aber fest, dass Ähnlichkeiten im italienischen und englischen Wortschatz zu 
beobachten sind: 

 
181  Aber Latein ist auch ein bisschen wie Italienisch, denn Italienisch geht, es gibt von Latein. 
182 Ja, nicht gerade sehr einfach, aber es ist einfacher, weil ich Italienisch kann, und Latein hm  

  Italienisch kommt aus dem Lateinischen, also ist es viel einfacher. 
183  Ja, und die Wörter oder die aus dem Lateinischen sind auch im Italienischen völlig in Ordnung, denn  

 in Wirklichkeit sind die, die nicht drin sind/die man nicht aus dem Italienischen kennt, die, die man  
  weiß, ah, da ist nichts vom Italienischen, das ist es, und die anderen kann man dann ein bisschen  
  sehen. 
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(I60) „Sì, perché inglese e italiano è un po’ uguale perché quando c’ho le cose, zum Beispiel 
stomach è come stomaco e sì.“184 (NICOLE, 5. Klasse, #00:18:59.3) 

GIULIA überlegt sich außerdem genau aufgrund der Nähe zwischen Italienisch und ande-
ren romanischen Sprachen, in der Zukunft Spanisch und Französisch zu lernen. Für sie 
stellt dies einen wichtigen Grund dar, ab dem siebten Schuljahr das Fach Französisch zu 
wählen. Neben den Vorteilen für Latein gibt EMILIA an, dass das Italienische auch für das 
Lernen der Grammatik in Deutsch nützlich sein kann. Diese Einschätzung schränkt sie 
allerdings unmittelbar ein und sagt, Italienisch sei eigentlich doch nicht so nützlich, weil 
die Sprache in ihrer Schule als Fach nicht angeboten wird: 

(I61) „Il latino forse sì però forse anche in tedesco come la grammatica, però non vera-
mente, perché non abbiamo l’italiano quindi non so in che materia mi dovrebbe servire.“185 
(EMILIA, 5. Klasse, #00:09:20.7) 

Dass das Italienische in der weiterführenden Schule insgesamt kaum eine Ressource für 
das Lernen repräsentiert, denken auch NICOLE, SILVIA und GIULIA, die die Nützlichkeit 
der italienischen Sprache meistens auf die Kommunikation mit anderen ihnen bekannten 
italienischsprachigen Menschen einschränken. 

2.4.2.4 „Io voglio sapere l’italiano“ – herkunftssprachlicher Unterricht 
 
Von den acht Fokuskindern besuchen nur EMILIA, SILVIA und LUCA im fünften Schuljahr 
den herkunftssprachlichen Unterricht für die italienische Sprache. In den Interviews er-
wähnen die Eltern die Gründe für die Entscheidung, ihre Kinder für den herkunftssprach-
lichen Unterricht anzumelden oder nicht anzumelden. Der Hauptgrund für den Besuch 
des herkunftssprachlichen Unterrichts ist das Fehlen der italienischen Sprache in der vom 
Kind besuchten weiterführenden Schule, sei es, weil kein bilinguales Angebot besteht, 
sei es, weil Italienisch in der besuchten Schule nicht als Fremdsprache angeboten wird: 

(I62) „Scuola secondaria non c’è più il bilinguismo, cioè lei adesso impara inglese, impara 
altre lingue, però non l’italiano e noi abbiamo creato un momento di continuità con il fatto 
che lei continua a visitare la scuola elementare di prima mercoledì con l’italiano.“186 
(SILVIAS Vater, #00:07:07.1) 

EMILIA, SILVIA und LUCA wurden laut eigener Angaben in diese Entscheidung miteinbe-
zogen. EMILIA erwähnt, sie habe die Möglichkeit, jederzeit mit dem 

 
184  Ja, weil Englisch und Italienisch sind ein bisschen gleich, weil wenn ich Sachen habe, zum Beispiel  

  stomach ist wie stomaco und ja. 
185  Latein vielleicht ja, aber vielleicht auch Deutsch zum Beispiel die Grammatik, aber nicht wirklich,  

  denn wir haben kein Italienisch, also weiß ich nicht, in welchem Fach ich es brauchen sollte. 
186 In der weiterführenden Schule gibt es keine Zweisprachigkeit mehr, ich meine, sie lernt jetzt  

  Englisch, sie lernt andere Sprachen, aber nicht Italienisch, und wir haben ein Element der  
  Kontinuität dadurch geschaffen, dass sie weiterhin am Mittwoch die Grundschule für Italienisch  
  weiterhin besucht. 
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herkunftssprachlichen Unterricht aufzuhören, falls sie diesen Wunsch hätte. Das habe sie 
aber nicht vor, da sie den Unterricht sehr gerne besucht. SILVIA hat sich auch explizit und 
freiwillig für den Besuch des herkunftssprachlichen Unterrichts entschieden und ihr Ziel 
ist es, ihre Kompetenzen in der italienischen Sprache zu vertiefen. Sie drückt außerdem 
die explizite Befürchtung einer Sprachaufgabe aus, sollte sie nicht weiter Italienisch ler-
nen: 

(I63) „[…] e quindi sono andata qua e ho detto ai miei genitori se non mi piace posso anche 
smettere, però non smetto perché mi piace troppissimo.“187 (EMILIA, 5. Klasse, #00:15:36.5) 

(I64) „La mia mamma mi ha detto che c’è e non ho (.) direttamente deciso, ma per me era 
già klar che an/che, che an/che an/sì che ich gehe a italiano così voglio anche andare a 
italiano, anche che non mi p/anche che non mi piace così molto imparare ma di più io voglio 
sapere l’italiano e mi sa in due, un due anni anche se vado in Italia il mio italiano viene un 
po’ più brutto, sì.“ 188 (SILVIA, 5. Klasse, #00:19:14.9) 

Begünstigende Faktoren für den Besuch des herkunftssprachlichen Unterrichts im Falle 
der drei Kinder ist die Verankerung dieses Unterrichts entweder in der weiterführenden 
Schule, wie bei LUCA, oder an der ehemaligen bilingualen Grundschule, wo SILVIA und 
EMILIA von ihrer ehemaligen Italienischlehrerin unterrichtet werden: 

(I65) „Sapendo poi che c’era la signora (Name der Italienischlehrerin anonymisiert), che 
lei ha avuto come maestra per quattro anni, quindi, poi c’è (Name einer Mitschülerin ano-
nymisiert), ci son tanti, alcuni compagni della sua ex classe della scuola, e quindi anche 
quello è stato quasi giocoforza, quasi una cosa consequenziale.“189 (EMILIAS Mutter, 
#00:13:54.0)  

SILVIAS Vater betont bei diesem Angebot die Wichtigkeit, dass ihre Tochter dadurch eine 
Verbindung zu den Mitschüler:innen weiter pflegen kann, die die gleiche bilinguale Er-
fahrung in der Grundschule gemacht haben: 

(I66) „Quest’offerta della scuola elementare praticamente sostituisce quello che abbiamo 
fatto prima all’associazione (Name des Vereins anonymisiert) ed era una buona possibilità 

 
187  [...] und so ging ich hierher und sagte meinen Eltern, wenn es mir nicht gefällt, kann ich aufhören,  

  aber ich werde nicht aufhören, weil es mir zu sehr gefällt. 
188  Meine Mutter hat mir gesagt, dass es das gibt, und ich habe mich nicht direkt entschieden, aber für  

  mich war es schon klar, dass an/dass an/ja, dass ich Italienisch lernen will, also ich will auch  
  Italienisch lernen, auch, dass ich nicht p/auch, dass ich nicht so viel lernen mag, sondern mehr ich  
  will Italienisch können und ich weiß in zwei, zwei Jahren, auch wenn ich nach Italien gehe, wird  
  mein Italienisch ein bisschen schlechter werden, ja. 

189  Da wir wussten, dass es Frau (Name der Italienischlehrerin anonymisiert) gibt, die sie vier Jahre  
  lang als Lehrerin hatte, dann gibt es (Name einer Mitschülerin anonymisiert), es gibt viele, einige  
  Mitschüler:innen aus ihrer ehemaligen Schulklasse, und dann war auch das fast eine  
  Selbstverständlichkeit, fast eine Konsequenz. 
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per tenere anche il contatto con la vecchia scuola, anche con gli altri ragazzi con cui ci si 
conosce.“190 (SILVIAS Vater, #00:12:38.0) 

LUCAS Mutter führt als weiteren Grund für den Besuch des herkunftssprachlichen Unter-
richts durch ihren Sohn die Möglichkeit an, eine Sprachprüfung für Italienisch abzulegen, 
um die erworbenen Italienischkenntnisse bescheinigt zu bekommen: 

(I67) „Wir ziehen das Italienisch durch, weil er halt in der zehnten Klasse dann halt, eine 
kleine Prüfung abgeben muss, was nachher auch als Fremdsprache ange/hm angesprochen 
wird, dass er nachher eine Prüfung, irgendwas, ein Zertifikat in der Hand, das sagt, dass er 
Italienisch als Fremdsprache gelernt hat und das ist mir sehr wichtig.“ (LUCAS Mutter, 
#00:04:38.3) 

Von den anderen Fokuskindern besucht CATERINA eine bilinguale Schule mit Italienisch 
und Deutsch, während GIULIA, NICOLE, ROSELLA und ARTURO nicht am herkunftssprach-
lichen Unterricht teilnehmen. Das ist nur im Falle von GIULIA und ARTURO eine ganz 
bewusste und endgültige Entscheidung ihrer Eltern. NICOLES Mutter gibt an, nur über 
ungenügende Informationen über das Angebot verfügt zu haben. 

(I68) „Sì sì non, se vuole fare lezione in italiano dovrebbe, ci dobbiamo informare dove lo 
fanno, ma non su quella scuola, lo fanno in un’altra scuola, non lo so.“191 (NICOLES Mutter, 
#00:04:08.6) 

Auch ROSELLAS Mutter verfügt nur über unvollständige Informationen über den her-
kunftssprachlichen Unterricht und sagt, die logistischen Umstände eines Besuchs des her-
kunftssprachlichen Unterrichts wären so belastend gewesen, dass sie auf diese Möglich-
keit verzichtet haben: 

(I69) „E in realtà, dicevo che è stata una mia colpa, in realtà hm credo che sia sempre o 
l’istituto italiano di cultura o il consolato, non so chi offre questa possibilità di continuare 
lo studio dell’italiano nelle secondarie […] ma per una questione di stress, di movimento, 
accompagnare hm di logistica abbiamo lasciato perdere.“192 (ROSELLAS Mutter, 
#00:09:10.3) 

GIULIAS Mutter und ARTUROS Vater drücken explizite Gründe aus, die sie dazu bewegt 
haben, ihre Kinder nicht für den herkunftssprachlichen Unterricht anzumelden. Insbeson-
dere scheinen Bedenken hinsichtlich einer Überforderung der Kinder in dem Übergang 

 
190  Dieses Angebot der Grundschule ersetzt praktisch das, was wir vorher im Verein (Name des Vereins  

  anonymisiert) gemacht haben und war eine gute Möglichkeit, auch mit der alten Schule in Kontakt  
  zu bleiben, auch mit den anderen Kindern, die man kennt. 

191  Ja, ja, ja, wenn sie Italienisch lernen möchte, sollte sie das tun, wir müssen uns erkundigen, wo sie  
  es anbieten, aber nicht in dieser Schule, sondern in einer anderen Schule, ich weiß es nicht. 

192  Und eigentlich wollte ich sagen, dass es meine Schuld war, eigentlich hm ich glaube, es ist immer  
  entweder das italienische Kulturinstitut oder das Konsulat, ich weiß nicht, wer diese Möglichkeit  
  anbietet, das Lernen der italienischen Sprache in der Sekundarstufe fortzusetzen [...] aber wegen des  
  Stresses, des Fahrens, hm der Logistik haben wir es sein lassen. 
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von der Grundschule in die anspruchsvollere weiterführende Schule eine wichtige Rolle 
zu spielen: 

(I70) „Perché hanno già tanto da fare in questa scuola, essendo un Gymnasium hanno tanti 
compiti, devono studiare tanto e secondo me è troppo poi anche scuola italiana il pomerig-
gio […]“193 (GIULIAS Mutter, #00:04:12.5) 

Der herkunftssprachliche Unterricht würde laut ARTUROS Vater auch mit weiteren außer-
schulischen Beschäftigungen seines Sohnes kollidieren bzw. eine zusätzliche Belastung 
bedeuten: 

(I71) „È che ci sono tanti impegni in generale, vanno a scuola, poi ARTURO suona uno 
strumento, ci tengo di più che faccia bene anche quello che fa, che abbia tempo di fare 
esercizi e poi che abbia il tempo anche un attimo di godersi quest’età, non riempire ogni 
pomeriggio con un impegno, e onestamente la lezione di italiano mi pare eccedere.“194 
(ARTUROS Vater, #00:07:18.5) 

Der fehlende Besuch des herkunftssprachlichen Unterrichts wird allerdings von GIULIAS 
Mutter und ARTUROS Vater nicht als gravierender Verlust wahrgenommen, denn ihre 
Kinder verfügen nach ihrer Einschätzung bereits über gute Kompetenzen in der italieni-
schen Sprache. Außerdem wird laut ihrer Aussagen die Weiterführung des Erwerbs des 
Italienischen von der Familie übernommen, so dass es nicht zwingend notwendig ist, dass 
dies auch im Kontext des herkunftssprachlichen Unterrichts geleistet wird: 

(I72) „[…] però io so come loro parlano, leggono anche libri in italiano, a casa si parla 
l’italiano, quindi non ci son problemi, quindi non vanno nemmeno al pomeriggio alla scuola 
italiana, né (Name des Bruders anonymisiert) e nemmeno Giulia.“195 (GIULIAS Mutter, 
#00:03:40.5) 

(I73) „Per uno che va cinque volte all’anno in Italia, che ha il padre insegnante di italiano 
non lo so, non mi sembra una cosa utilissima, queste due ore.“196 (ARTUROS Vater, 
#00:07:59.3) 

Dies scheint allerdings in offenem Widerspruch zu dem zu stehen, was ARTUROS Vater 
selbst bezüglich der Wahl der bilingualen Schule geäußert hat, nämlich dass es nicht nur 
die Familien sind, die für die sprachliche Bildung ihrer Kinder verantwortlich sein sollten 

 
193  Weil sie in dieser Schule schon viel zu tun haben, da es ein Gymnasium ist, haben sie viele Haus- 

  aufgaben, sie müssen viel lernen und meiner Meinung nach ist es zu viel, dann noch italienische  
  Schule am Nachmittag [...]. 

194  Es ist nur so, dass es generell so viele Termine gibt, sie gehen zur Schule, dazu spielt Arturo ein   
 Instrument, ich mache mir mehr Sorgen, dass er gut macht, was er macht, dass er Zeit hat, zu üben  
  und dann, dass er Zeit hat, dieses Alter zu genießen, anstatt jeden Nachmittag mit einem Termin zu  
  füllen, und ehrlich gesagt scheint mir der Italienischunterricht zu viel zu sein. 

195  [...] aber ich weiß, wie sie sprechen, sie lesen auch Bücher auf Italienisch, zu Hause sprechen sie  
  Italienisch, also gibt es keine Probleme, also gehen sie nicht einmal nachmittags in die italienische  
  Schule, weder (Name des Bruders anonymisiert) noch Giulia. 

196  Für jemanden, der fünfmal im Jahr nach Italien fährt und dessen Vater Italienischlehrer ist, sind  
  diese zwei Stunden nicht sehr nützlich. 
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und dass ein bilinguales Bildungsangebot eine Entlastung für die Familie repräsentiert 
(vgl. 2.4.1.1). 

Zusammenfassend lässt sich feststellen, dass die Eltern der Fokuskinder unterschied-
liche Entscheidungen hinsichtlich der Fortsetzung des Italienischunterrichts in der wei-
terführenden Schule in Form des herkunftssprachlichen Unterrichts treffen. Logistische 
Überlegungen scheinen dabei eine sehr wichtige Rolle zu spielen. SILVIA und EMILIA 
besuchen den herkunftssprachlichen Unterricht in ihrer alten Grundschule, die schon we-
gen ihrer Nähe zu ihrem jeweiligen Wohnort ausgewählt wurde. LUCA besucht den her-
kunftssprachlichen Unterricht unmittelbar nach der Schule und im gleichen Schulge-
bäude, so dass seinen Eltern zusätzliche Fahrten erspart bleiben. Genau das war auch der 
Grund dafür, dass ROSELLAS Eltern das Angebot nicht in Betracht gezogen haben. Es 
können aber auch anhand der vorgestellten Befunde weitere Variablen identifiziert wer-
den. SILVIA und EMILIA sind zum Beispiel befreundet und besuchen den herkunftssprach-
lichen Unterricht zusammen, was nicht nur aus logistischer Sicht vorteilhaft ist, da ein 
Elternteil beide Mädchen abwechselnd hinbringen und abholen kann, sondern auch im 
Hinblick auf die Motivation, diesen Unterricht zu besuchen, zumal SILVIA das von ihr 
besuchte Gymnasium auch deshalb gewählt hat, weil EMILIA ebenfalls dorthin geht. Au-
ßerdem kennen die Kinder und ihre Eltern die Italienischlehrerin bereits, die wiederum 
somit schon über umfassendere Informationen über den Entwicklungsstand der Kompe-
tenzen in der italienischen Sprache der zwei Mädchen und über ihre spezifischen Bedürf-
nisse verfügt 

2.4.3 Mehrsprachigkeit in familiären Kontexten 

2.4.3.1 „La nostra lingua di famiglia è mista“ – familiäre Sprachenpolitiken 
 
Insbesondere durch die Analyse der Elterninterviews lassen sich wichtige Informationen 
zu den familiären Sprachenpolitiken sammeln, die in den unterschiedlichen Familienzu-
sammensetzungen Ausdruck finden. CATERINAS Vater gibt an, in der Familie von Anfang 
an eine Eine-Person-eine-Sprache-Politik durchzuhalten. Dies ergibt sich laut eigener An-
gaben aus seiner Einschätzung der Kompetenzen in der italienischen Sprache von 
CATERINAS Mutter, die in Deutschland geboren und aufgewachsen ist und von den eige-
nen Eltern kein Italienisch, sondern Sizilianisch erworben hat. Daher hält CATERINAS Va-
ter es für sinnvoller, wenn sie mit dem Kind Deutsch und er Italienisch spricht: 

(I74) „Sì sì, è meglio che lei parli in tedesco perché mia moglie è cresciuta con i genitori, i 
miei suoceri parlavano solo il siciliano, quindi mia moglie il siciliano non sbaglia una vir-
gola, però in italiano fa molti errori, diciamo che un pochettino, visto che stando con me ha 
imparato un pochettino i verbi, un pochettino di grammatica pure e è stato pure un vantaggio 



214 

pure per lei diciamo, però con la bimba è meglio che lei parli in tedesco perché così fac-
ciamo che uno parla il tedesco, uno parla l’italiano.“197 (CATERINAS Vater, #00:12:48.1) 

Auch ARTUROS Vater berichtet davon, die gleiche Politik in der Familie in den ersten 
Jahren nach der Geburt seiner Kinder verfolgt zu haben, obwohl diese in den letzten Jah-
ren nicht mehr streng beachtet wird und es zu Mischungen der Familiensprachen Italie-
nisch und Deutsch kommt: 

(I75) „Noi abbiamo in generale la regola che noi qui a casa tendiamo a parlare, cioè ovvia-
mente mia moglie parla in tedesco, io parlo italiano, se siamo tutti insieme si parla quindi 
più italiano, fuori si parla tedesco, quindi se sono io con loro hm a volte in italiano, a se-
conda delle cose capita se dev’essere in tedesco, in tedesco, diciamo ci siamo molto disci-
plinati quando erano piccoli, molto piccoli, nei primi tre, quattro anni di vita […] poi ve-
dendo che i problemi, non ci sono grandi problemi non stiamo più a controllare al cento 
percento.“198 (ARTUROS Vater, #00:13:54.3) 

Eine Tendenz zur Trennung von Sprachen und Personen findet sich auch in LUCAS Fa-
milie wieder. LUCAS Mutter, die als Kind ausschließlich Deutsch von ihrer deutschspra-
chigen deutschen Mutter und ihrem italienischsprachigen italienischen Vater in Deutsch-
land erworben hat, gibt an, sich im Italienischen oft nicht wohlzufühlen. Das begründet 
sie damit, dass sie erst als Erwachsene Italienisch gelernt hat, nachdem sie ihren Mann 
kennengelernt hatte, von dem sie zunächst Sizilianisch, das auch die Sprache ihres Vaters 
ist, und dann Italienisch gelernt hat. Dies führt dazu, dass LUCAS Mutter vorwiegend 
Deutsch und sein Vater Italienisch mit den Kindern spricht. Dies ist jedoch keine starre 
und feste Trennung und das Wechseln zwischen Italienisch und Deutsch gehört situati-
onsbedingt zu den Sprachpraktiken der Familie: 

(I76) „[…] und gibt es Situationen, wo ich nochmal draußen bin, wo ich mit den Kindern 
mehr Italienisch als Deutsch, damit die anderen mich dann nicht verstehen (lacht). […] 
gibt’s auch Situationen, wo ich auch mehr mit meinen Kindern, was meine Kinder angeht, 
dann halt mehr Italienisch rede mit denen […]“ (LUCAS Mutter, #00:10:28.0) 

Eine situationsbedingte Trennung der Sprachen findet zum Teil auch in GIULIAS Familie 
statt. GIULIAS Mutter ist mit Italienisch als Erstsprache in Deutschland geboren und auf-
gewachsen, während ihr italienischsprachiger Mann im erwachsenen Alter von Italien 

 
197  Ja, ja, es ist besser, dass sie Deutsch spricht, weil meine Frau ist bei ihren Eltern aufgewachsen,   

  meine Schwiegereltern haben nur Sizilianisch gesprochen, also meine Frau macht keinen einzigen  
  Fehler im Sizilianischen, aber im Italienischen macht sie viele Fehler, sagen wir, ein bisschen, seit  
  sie mit mir zusammen ist, hat sie auch ein bisschen Verben gelernt, ein bisschen Grammatik, und  
  das war auch ein Vorteil für sie, aber mit dem Kind ist es besser, dass sie Deutsch spricht, weil so  
  machen wir es so, dass eine Deutsch und einer Italienisch spricht. 

198 Wir haben im Allgemeinen die Regel, dass wir hier zu Hause dazu tendieren zu sprechen, also  
  natürlich spricht meine Frau deutsch, ich spreche italienisch, wenn wir alle zusammen sind,  
  sprechen wir mehr italienisch, draußen sprechen wir deutsch, also wenn ich mit ihnen zusammen  
  bin, hm, manchmal auf Italienisch, je nachdem, was passiert, wenn es auf Deutsch sein muss, auf  
  Deutsch, sagen wir mal, wir waren sehr diszipliniert, als sie klein waren, sehr klein, in den ersten  
  drei, vier Lebensjahren [...], dann haben wir festgestellt, dass die Probleme, es gibt keine großen  
  Probleme, wir achten nicht mehr hundertprozentig darauf. 
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nach Deutschland zugewandert ist und weniger gut Deutsch spricht. In den Familiensitu-
ationen, in denen der Vater dabei ist, wird von allen Familienmitgliedern Italienisch ge-
sprochen, während in der Kommunikation nur mit der Mutter meistens Deutsch von bei-
den Seiten verwendet wird. 

Im Falle von EMILIA, die eine italienischsprachige italienische Mutter und einen 
deutschsprachigen deutschen Vater hat, scheint sich die Familie laut Angaben der Mutter 
explizit für keine Sprachtrennung in der Familie entschieden zu haben: 

(I77) „No. No. Non c’è una divisione delle lingue, perché la nostra lingua di famiglia è 
mista.“199 (EMILIAS Mutter, #00:28:36.1) 

Erwähnt wird allerdings auch, dass in Situationen, in denen ein Elternteil sich allein mit 
dem Kind unterhält, vorwiegend die jeweils eigene Herkunftssprache verwendet wird. Im 
Falle von EMILIAS Vater handelt es sich neben dem Deutschen auch um das Kölsche: 

(I78) „[…] lui parla con lei in tedesco, coloniese a volte, purtroppo, me ne rammarico ma è 
così.“200 (EMILIAS Mutter, #00:28:36.1) 

Auch in NICOLES Familie findet keine explizite Sprachtrennung statt und eine Sprachva-
rietät, in diesem Fall des Italienischen, wird neben dem Deutschen und dem Standardita-
lienischen für die Kommunikation verwendet: 

(I79) „Eh parliamo misto, un misto tra tedesco, italiano, siciliano.“201 (NICOLES Mutter, 
#00:07:34.3) 

NICOLES Mutter, die in Deutschland geboren ist und die als Erstsprache Sizilianisch und 
als Zweitsprache Deutsch angibt, spricht allerdings generell lieber Deutsch, weil sie die 
Sprache besser kann: 

(I80) „Sì sì la maggior parte preferisco parlare tedesco perché lo parlo molto meglio dell’ita-
liano […] mi viene difficile, ci devo riflettere più di una volta, a volte mi mancano le parole 
giuste“202 (NICOLES Mutter, #00:09:09.2) 

Das Sizilianische scheint in der Familie häufig verwendet zu werden und NICOLE selbst 
sagt, dass sie als Kleinkind Sizilianisch und Italienisch erworben hat und dass sie auch 
beide Sprachen sprechen konnte. Seitdem sie ihren Bildungsweg im Kindergarten ange-
fangen an, berichtet sie allerdings von einer Sprachaufgabe des Sizilianischen zugunsten 
der deutschen Sprache. Ihre Mutter schätzt ihre rezeptiven Kompetenzen im mündlichen 
Sprachgebrauch als gut ein, während ihre produktiven Kompetenzen eingeschränkt sind: 

 
199  Nein, nein. Es gibt keine Sprachentrennung, denn unsere Familiensprache ist gemischt. 
200  [...] er spricht mit ihr auf Deutsch, Kölsch manchmal, leider, ich mag es nicht, aber es ist so. 
201  Wir sprechen gemischt, eine Mischung aus Deutsch, Italienisch, Sizilianisch. 
202  Ja, ja, meistens spreche ich lieber Deutsch, weil ich es viel besser spreche als Italienisch [...] es ist  

  schwierig für mich, ich muss mehr als einmal darüber nachdenken, manchmal fehlen mir die  
  richtigen Worte. 
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(I81) „Allora io non lo so così bene il siciliano, perché prima allora quando ero, io ero 
ancora allora bambina potevo sempre parlare italiano e siciliano, però quando sono andata 
in Kindergart/ in Kindergarten ho parlato sempre in tedesco e poi ho sempre adesso parlato 
in tedesco.“203 (NICOLE, 4. Klasse, #00:18:51.3) 

(I82) „Un pochettino, di capire lo capisce tutto, di parlare insomma, con l’accento diciamo, 
si sente che non lo parla proprio come noi.“204 (NICOLES Mutter, #00:07:49.2) 

SILVIAS Situation unterscheidet sich von der der übrigen Familien der Fokuskinder, ei-
nerseits weil ihre Eltern getrennt leben, und andererseits aufgrund der persönlichen Ein-
stellung ihres Vaters gegenüber der eigenen Erstsprache. SILVIAS Vater, der in Italien mit 
Italienisch als Erstsprache aufgewachsen ist und als Zwanzigjähriger nach Deutschland 
zugewandert ist, erwähnt im Interview, nach seiner Zuwanderung Abstand zu Italien und 
zum Italienischen gesucht zu haben, so dass er seit zwanzig Jahren im Alltag meistens 
Deutsch spricht, wenig Kontakt mit der Familie in Italien und geringe Verbindungen zu 
der italienischsprachigen Community in Köln hat. Mit seiner Tochter spricht er auch 
hauptsächlich nur Deutsch. SILVIAS Mutter hat dagegen eine gute Beziehung zu Italien 
und zu der Familie von Silvias Vater, weshalb sie selbst Italienisch gelernt hat. Diesen 
Aspekt findet SILVIAS Vater besonders wichtig, da die Mutter dadurch ein positives Bei-
spiel für SILVIA darstellt und das Kind dazu ermutigt, auf Italienisch zu sprechen: 

(I83) „Quindi anche (Name der Mutter anonymisiert), Silvia sente che sua madre parla ita-
liano con i miei genitori in Italia, perché i suoi genitor/genitori sono un po’ diciamo hm 
modello, non bisogna dire al figlio impara l’italiano, ma quando i genitori lo fanno sponta-
neamente ha un altro effetto rispetto a quando si dice adesso impara l’italiano.“205 (SILVIAS 
Vater, #00:23:43.4) 

In der Familie von ROSELLA wird überwiegend Italienisch gesprochen, weil beide Eltern-
teile mit Italienisch als Erstsprache aufgewachsen sind und erst seit wenigen Jahren nach 
Deutschland zugewandert sind. Die deutsche Sprache ist aber nicht ausgeschlossen und 
die Kinder mischen im Familienalltag ihre Sprachen.  

In einigen Familien existieren außerdem policies zur Kompetenzerweiterung der 
schriftsprachlichen Kompetenzen im Italienischen. ARTURO liest zum Beispiel immer je-
weils ein Buch auf Italienisch und eins auf Deutsch. Auch in ROSELLAS Familie besteht 
eine ähnliche policy: Jedes zweite oder dritte Buch, das das Kind liest, soll auf Italienisch 
sein: 

 
203  Also Sizilianisch kann ich nicht so gut, weil ich als Kind immer Italienisch und Sizilianisch sprechen  

  konnte, aber als ich in den Kindergart/Kindergarten ging, habe ich immer Deutsch gesprochen und  
  jetzt spreche ich immer Deutsch. 

204  Ein bisschen, sie versteht alles, aber sie spricht es also mit einem Akzent, sagen wir, man hört, dass  
  sie es nicht so spricht, wie wir. 

205  Also auch (Name der Mutter anonymisiert), Silvia hört, dass ihre Mutter mit meinen Eltern in Italien  
  Italienisch spricht, weil ihre Eltern ein bisschen ein Vorbild sind, man muss dem Kind nicht sagen,  
  dass es Italienisch lernen soll, aber wenn die Eltern es spontan machen, hat das eine andere Wirkung,  
  als wenn man sagt, jetzt lerne Italienisch. 
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(I84)„Però cosa facciamo per sopperire a questo fatto, siccome lei adesso dopo quattro anni, 
cinque anni di scuola tedesca si sente più a suo agio a leggere i libri tedeschi e quindi fac-
ciamo ogni due, tre libri tedeschi ne deve leggere uno italiano, facciamo così.“206 
(ROSELLAS Mutter, #00:09:10.3) 

2.4.3.2 „Ma poi c’è San Google“ – Lernen zu Hause 
 
Alle Eltern geben an, ihre Kinder beim Lernen zu Hause zu unterstützen. ARTUROS Vater 
sagt, dass ARTURO meistens alleine lernt, eine Aussage, die auch von ARTURO selbst be-
stätigt wird. Nichtsdestotrotz wird ab und zu Unterstützung von den Eltern gebraucht und 
dabei teilen sich ARTUROS Vater und seine Frau die Aufgaben. Er selbst ist Lateinlehrer, 
daher hilft er ARTURO in diesem Fach, aber auch in Englisch. Dies geschieht vorwiegend 
auf Italienisch und in der Sprache des Fachs, obwohl das Deutsche nicht ausgeschlossen 
wird. Auch ROSELLA lernt meistens selbstständig, und ihre Mutter, die erst vor wenigen 
Jahren nach Deutschland zugewandert ist und zur Zeit des Interviews über ein B2-Zerti-
fikat in der deutschen Sprache verfügt, hilft ihr bei Bedarf vorwiegend auf Italienisch. 
Die Ausgangssprache, das heißt die Sprache der Schulbücher, ist Deutsch. Bei Gelegen-
heit übersetzt ROSELLAS Mutter mithilfe von maschinellen Übersetzungsprogrammen 
Begriffe, die sie in der Sprache nicht kennt, und erklärt die Inhalte auf Italienisch: 

(I85) „Ma poi c’è San Google e quindi andiamo con Google se qualcosa ci manca o va beh 
in italiano quando, ma in poche cose perché poi alla fin fine compiti non ce ne sono tanti, 
un po’ di biologia, ha avuto inizialmente qualche difficoltà qua con biologia e quindi siamo 
dovuti starle un po’ sotto con biologia più di una volta e quindi ho letto quel significato, ho 
capito velocemente quel significato e le ho potuto spiegare per lei dei concetti.“207 
(ROSELLAS Mutter, #00:19:06.5) 

In den anderen Familien der Fokuskinder ist die Sprache beim Lernen vorwiegend 
Deutsch. SILVIA erklärt, sie bevorzuge Deutsch beim Lernen, weil ihr Wortschatz auf 
Italienisch nicht ausreichen würde, um die Aufgaben angemessen gut zu verstehen: 

(I86) „Tedesco, perché non lo ancora le parole in italiano che sono un po’ difficili come sì, 
che sono molto difficili questo non lo so ancora e per erklären ci serve molto di quelli parole 
così non capisco e voglio capire quella Aufgabe.“208 (SILVIA, 5. Klasse, #00:22:45.7) 

 
206 Aber was machen wir, um das zu kompensieren, da sie sich nach vier oder fünf Jahren  

  Deutschunterricht nun wohler fühlt, wenn Sie deutsche Bücher liest, machen wir das so, dass sie  
  alle zwei oder drei deutsche Bücher ein italienisches lesen muss, so machen wir das. 

207  Aber dann gibt es den Heiligen Google und so benutzen wir Google, wenn uns etwas fehlt, oder, na  
  ja, in Italienisch, wenn, aber bei wenigen Dingen, denn schließlich gibt es nicht viele Aufgaben, ein  
  bisschen Biologie, sie hatte anfangs einige Schwierigkeiten hier mit Biologie und so mussten wir  
  sie bei Biologie mehr als einmal ein bisschen unterstützen und so habe ich diese Bedeutung gelesen,  
  ich habe diese Bedeutung schnell verstanden und ich konnte ihr einige Konzepte erklären. 

208  Deutsch, weil ich noch nicht die Wörter im Italienischen kenne, die ein bisschen schwierig sind, wie  
  ja, die sehr schwierig sind, die ich noch nicht kenne und wir brauchen viele dieser Wörter zum  
  Erklären, also verstehe ich nicht und ich möchte diese Aufgabe verstehen. 
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Aus diesem Grund lernt sie sowohl mit ihrer Mutter als auch mit ihrem Vater auf Deutsch. 
Für die nicht deutschsprachigen Eltern repräsentiert das Lernen auf Deutsch teilweise 
eine Herausforderung. In diesem Zusammenhang bewertet SILVIAS Vater, der in seinem 
Alltag und Beruf meistens nur Deutsch verwendet, seine Deutschkenntnisse niedriger im 
Vergleich zu denen eines idealen Muttersprachlers. Dies wird dadurch untermauert, dass 
SILVIA seine Aussprache auf Deutsch korrigiert: 

(I87) „Matematica hm geografia, Erdkunde hm sono.. tedesco ovviamente preferisce avere 
uno che è di madrelingua. Quando siamo insieme agli altri è lei che mi corregge l’accento, 
mi dice non si dice così, si dice così, quindi non sono l’insegnante migliore.“209 (SILVIAS 
Vater, #00:14:29.3) 

Auch EMILIA lernt lieber mit ihrem deutschsprachigen Vater zusammen, obwohl sie in 
der Grundschule zum Beispiel für das Fach Mathematik immer mit ihrer italienischspra-
chigen Mutter zusammen geübt hatte. In der weiterführenden Schule berichtet EMILIA 
von wachsenden Herausforderungen im Fach Mathematik. Als Grund dafür erwähnt sie, 
dass die Lehrerin in der weiterführenden Schule die Aufgaben nur einmal erklärt, wäh-
rend die Lehrkräfte in ihrer Grundschule mehrmals auf sie eingegangen sind, wenn sie 
etwas nicht verstanden hat: 

(I88) „Non bene con la matematica che io, a me non piace veramente, prima stavo bene, 
andava bene, ma ora era un po’ più difficile, certe volte non capisco e poi la nostra maestra 
non, prima ha sempre detto, della scuola primaria ha sempre detto tre volte, quattro volte 
come si fa hm la hm die Aufgabe, la.. E ora lo dice solo una volta, quindi se non si capisce 
peggio per me.“210 (EMILIA, 5. Klasse, #00:04:12.5) 

Das Lernen zu Hause scheint in der fünften Klasse auch nicht mehr so gut zu funktionie-
ren und sowohl EMILIA als auch ihre Mutter berichten von Schwierigkeiten in diesem 
Zusammenhang: 

(I89) „Faccio fatica in matematica, Marco, perché non solo come lingua, io dico, la molti-
plicazione, lei mi guarda, che cos’è? La moltiplicazione, come, anche in tedesco si dice 
Multiplikation, come termine tecnico, loro non usano il termine tecnico. È complesso. È 
complesso rapportarmi a lei in lingua italiana quando lei stessa ha difficoltà. […] Poi pure 
ho difficoltà in tedesco, non so, non posso trasporre tutte le mie/le parole italiane nei gerghi, 
no, delle varie materie. Boh.“211 (EMILIAS Mutter, #00:26:45.2) 

 
209 Mathe hm Geografie, Erdkunde hm sind... für Deutsch bevorzugt sie natürlich einen, der  

  Muttersprachler ist. Wenn wir mit den anderen zusammen sind, korrigiert sie meinen Akzent, sie  
  sagt mir, man sagt das nicht so, man sagt das so, daher bin ich nicht der beste Lehrer. 

210  Nicht gut mit Mathe ich, ich mag es nicht wirklich, vorher war ich gut, es war gut, aber jetzt war es  
  ein bisschen schwieriger, manchmal verstehe ich es nicht und dann unsere Lehrerin, vorher hat sie  
  immer gesagt, in der Grundschule hat sie immer drei Mal, vier Mal gesagt, wie man hm die hm die  
  Aufgabe macht, die.. Und jetzt sagt sie es nur noch einmal, also wenn man es nicht verstehst, Pech  
  für mich. 

211  Ich tue mich schwer in Mathematik, Marco, denn nicht nur sprachlich, ich sage, Multiplikation, sie  
  schaut mich an, was ist das? Multiplikation, wie, auch im Deutschen sagt man Multiplikation, als  
  Fachbegriff, sie benutzen den Fachbegriff nicht. Es ist komplex. Es ist schwierig, sich mit ihr auf  
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EMILIAS Mutter, die über sehr gute Kenntnisse im Deutschen verfügt, fühlt sich wie 
SILVIAS Vater (idealen) Muttersprachler:innen nicht ebenbürtig. Diese Bedingung ist ih-
rer Meinung nach für sie nicht erreichbar, weil sie die deutsche Sprache nicht von Geburt 
an erworben hat: 

(I90) „È ovvio cioè, il tedesco che hm il mio tedesco è ovvio che non lo padroneggio, sono 
convinta che non si potrà mai padroneggiare un’altra lingua, anche se ci vivi da anni, solo 
se ci nasci, perché cresci con quella lingua, magari accompagnata da quella dei tuoi genitori 
di un’altra nazionalità, ma non essendo radicata qui, pur avendola studiata, imparata a suo 
tempo, non potrà mai raggiungere il livello di conoscenza che ha una persona che è nata 
qua. Per cui non posso dire che il mio tedesco è limitato, ho una buona conoscenza del 
tedesco, comprensione un po’ così così perché per me è più facile parlare che capire e co-
munque sì, mi sforzo.“212 (EMILIAS Mutter, #00:31:11.1) 

EMILIA sagt außerdem, dass ihre Mutter teilweise Schwierigkeiten habe, die Aufgaben zu 
verstehen, und dass diese außerdem das Fach anders angehe, als sie es in der Schule lernt: 

(I91) „[…] matematica perché la mamma ha fatto un’altra cosa e di matematica ha altri, 
con altre soluzioni con/diverse, Tricks, sì come risolvere la cosa (...) Sì anche per la lingua 
perché c’è sempre scritto in tedesco e la mia mamma non sempre capisce cosa c’è scritto e 
anche per quello che ho detto prima.“213 (EMILIA, 5. Klasse, #00:22:51.6) 

Neben dem sprachlichen Aspekt wird hier also betont, wie einige Herausforderungen bei 
der Lernunterstützung im familiären Kontext daraus resultieren können, dass die Eltern 
selbst andere Erfahrungen in anderen nationalen Bildungssystemen gemacht haben. 
Dadurch können manchmal Komplikationen bei der Vermittlung von Kompetenzen ent-
stehen, die von einem System in ein anderes übertragen werden müssen. 

2.4.3.3 „Le mie due nonni sempre parlano italiano“ – Kommunikation mit  
Verwandten 

 
Die Fokuskinder verwenden ihre Kompetenzen in der italienischen Sprache außerdem 
dafür, mit italienischsprachigen Verwandten zu kommunizieren. Je nach 

 
  Italienisch zu unterhalten, wenn sie selbst Schwierigkeiten hat. [...] Dann habe ich auch  
  Schwierigkeiten im Deutschen, ich weiß nicht, ich kann nicht alle meine/die italienischen Wörter  
  in die Fachsprachen, also in die verschiedenen Fächer übertragen. Keine Ahnung. 

212  Es ist klar, dass mein Deutsch hm mein Deutsch beherrsche ich nicht, ich bin davon überzeugt, dass  
  man nie eine andere Sprache beherrschen kann, auch wenn man jahrelang dort lebt, sondern nur,  
  wenn man dort geboren ist, denn man wächst mit dieser Sprache auf, vielleicht zusammen mit der  
  Sprache seiner Eltern, die eine andere Nationalität haben, aber da ich nicht hier verwurzelt bin, kann  
  ich, auch wenn ich sie studiert und gelernt habe, nie das Niveau erreichen, das ein hier geborener  
  Mensch hat. Ich kann also nicht sagen, dass mein Deutsch begrenzt ist, ich habe gute  
  Deutschkenntnisse, aber mein Verständnis ist mittelmäßig, weil es für mich leichter ist, zu sprechen  
  als zu verstehen, und ja, ich gebe mir Mühe. 

213  [...] Mathe, weil Mama hat eine andere Sache gemacht und Mathe hat andere, mit anderen Lösungen  
  mit/anderen, Tricks, ja wie man die Sache löst (...) Ja auch für die Sprache, weil es ist immer auf  
  Deutsch geschrieben und meine Mama versteht nicht immer, was geschrieben ist und auch für das,  
  was ich vorher gesagt habe. 
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unterschiedlicher Migrationsgenerationszugehörigkeit, der allgemeinen Biografien der 
Eltern sowie deren Eltern befinden sich die näheren italienischsprachigen Verwandten 
(Großeltern, Tanten, Onkel, Cousins und Cousinen) in unmittelbarer örtlicher Nähe oder 
fern vom aktuellen Wohnort der Familie. Letzteres ist zum Beispiel der Fall von 
ROSELLAS Familie, die neu nach Deutschland zugewandert ist und deren Verwandte alle 
in Italien leben und keine direkte persönliche Geschichte mit Deutschland oder der deut-
schen Sprache haben. Dieser Aspekt wird von ROSELLAS Mutter positiv bewertet, da er 
für ihre Tochter eine konkrete Notwendigkeit darstellt, die italienische Sprache zu benut-
zen und eine dauerhafte Verbindung mit ihr zu erhalten: 

(I92) „Con i parenti e tutti deve per fortuna parlare italiano, così come per la piccola, io non 
trovo logico andare all’estero e immergersi in una lingua. Bisogna integrarsi e impararla, 
ma non bisogna dimenticare da dove si viene, anche per i contatti da dove si viene.“214 
(ROSELLAS Mutter, #00:26:25.0) 

Auch bei Kindern von gemischten Paaren, bei denen der italienischsprachige Elternteil 
zur ersten Generation gehört, leben alle italienischsprachigen Verwandten außerhalb von 
Köln bzw. generell nicht in Deutschland. Das ist der Fall von SILVIA, ARTURO und 
EMILIA: 

(I93) „[…] tutto l’entourage familiare di mio marito, non parla nessuno italiano di loro, io 
qua sono l’unica che parla italiano come famiglia, tutti i miei sono in Italia, quindi in fami-
glia l’unica persona che parla italiano è Emilia, dopodiché in famiglia c’è solo la lingua 
tedesca.“215 (EMILIAS Mutter, #00:30:08.3) 

Im Falle der anderen Fokuskinder, deren italienischsprachige Elternteile der zweiten Ge-
neration angehören (beide oder auch nur einer), leben einige italienischsprachige Ver-
wandte in Deutschland. Es handelt sich meistens um die Großeltern, die Onkel und Tan-
ten und die Cousins und Cousinen. In allen Fällen lebt aber ein Teil der Familie noch in 
Italien. Mit den italienischsprachigen Verwandten in Italien erfolgt die Kommunikation 
meistens auf Italienisch. SILVIA berichtet davon, dass sie früher, als sie noch keine guten 
Italienischkompetenzen hatte, mit ihren Verwandten nicht so gern gesprochen habe. 
Diese Situation hat sich aber im Laufe der Jahre geändert und dank des Besuchs der bi-
lingualen Grundschule wurde diese Sprachbarriere aufgehoben: 

 
214  Mit den Verwandten und allen anderen muss sie zum Glück Italienisch sprechen, die Kleine auch,  

  ich finde es nicht logisch, ins Ausland zu gehen und in eine Sprache einzutauchen. Man muss sich  
  integrieren und die Sprache lernen, aber man darf nicht vergessen, woher man kommt. 

215  [...] die ganze Familie meines Mannes spricht kein Italienisch, ich bin die Einzige hier, die in der  
  Familie Italienisch spricht, meine Eltern sind alle in Italien, also ist die einzige Person in der Familie,  
  die Italienisch spricht, Emilia, ansonsten gibt es nur Deutsch in der Familie. 
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(I94) „Ma sono molto felice che ho imparato perché allora parlo con la mia nonna italiano 
al telefono e quando ero nella prima classe non volevo parlare con loro perché non sapevo 
mai, una, neanche una parola.“216 (SILVIA, 5. Klasse, #00:11:37.7) 

Die Kommunikation mit den in Italien lebenden Verwandten erfolgt von Deutschland aus 
per Telefon oder durch Instant-Messaging-Dienste wie zum Beispiel WhatsApp. Dieses 
Medium wird zum Beispiel von NICOLE und GIULIA für die Kommunikation mit den 
Peers, das heißt Cousins und Cousinen und Freund:innen, die in Italien leben, genutzt. 
GIULIA gibt außerdem an, WhatsApp auch für die Kommunikation mit einer ehemaligen 
Mitschülerin zu benutzen, mit der sie auf Italienisch schreibt: 

(I95) „Hm WhatsApp scrivo solo con la famiglia in Italia l’italiano e poi con un’amica che 
la conosco dalle elementari, con lei è italiana e con lei scrivo automatico italiano, perché 
alle elementari parlavamo anche italiano sempre, e per questo scriviamo in italiano.“217 
(GIULIA, 5. Klasse, #00:19:14.4) 

Alle Kinder geben in ihren Interviews an, mindestens einmal im Jahr und meistens für 
eine längere Zeit nach Italien zu fahren. Dies geschieht in der Regel in der Sommerpause, 
einige Kinder berichten aber auch davon, mehrmals im Jahr nach Italien zu fahren. 
ARTUROS Verwandten wohnen zum Beispiel zwischen Mailand, Neapel und den Abruz-
zen verteilt. Die Verwandten im Mailand besucht ARTURO oft, auch aufgrund der guten 
Flugverbindung zwischen Köln und der lombardischen Stadt. Die Familie versucht aber 
neuerdings, auch die Verwandten in Neapel öfter zu besuchen: 

(I96) „E anch’io hm noi non andiamo tanto a Napoli, perché i voli costano tanto, ma adesso 
proviamo ogni anno a andare a Napoli, perché la ci sono i miei cugini, zie, zii, tutto, sì.“218 
(ARTURO, 4. Klasse, #00:11:51.7) 

Die Kommunikation mit Verwandten in Italien findet aber nicht nur auf Italienisch statt. 
Einige von EMILIAS Cousins und Cousinen lernen zum Beispiel Deutsch in der Schule 
und sie hilft ihnen im Sommer bei den Hausaufgaben und beim Erlernen dieser Sprache: 

(I97) „Sì sì, quasi tutti studiano il tedesco e la mia mamma o io aiutano loro a fare i compiti, 
perché loro hanno i compiti nelle vacanze, noi no.“219 (EMILIA, 4. Klasse, #00:09:16.7) 

 
216 Aber ich bin sehr froh, dass ich es gelernt habe, denn dann kann ich mit meiner italienischen  

  Großmutter am Telefon sprechen, und als ich in der ersten Klasse war, wollte ich nicht mit ihnen  
  sprechen, weil ich kein einziges Wort konnte. 

217  Hm WhatsApp ich schreibe nur mit meiner Familie in Italien italienisch und dann mit einer Freundin,  
  die ich seit der Grundschule kenne, sie ist Italienerin und mit ihr schreibe ich automatisch italienisch,  
  weil wir in der Grundschule auch immer italienisch gesprochen haben und deshalb schreiben wir  
  auf Italienisch. 

218  Und ich hm, wir fliegen auch nicht oft nach Neapel, weil die Flüge so teuer sind, aber jetzt versuchen  
  wir, jedes Jahr nach Neapel zu fliegen, weil da wohnen meine Cousins, Tanten, Onkel, alles, ja. 

219  Ja, fast alle lernen Deutsch und meine Mama oder ich helfen ihnen bei den Hausaufgaben, denn sie  
  haben in den Ferien Hausaufgaben, wir nicht. 
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GIULIA verbringt im Sommer in der Regel mehrere Wochen in Sardinien, wo ihre Groß-
eltern väterlicherseits leben, die neben Italienisch auch Sardisch sprechen. GIULIA gibt in 
diesem Zusammenhang rezeptive Kompetenzen im Sardischen an, ihre produktiven 
Kompetenzen hat sie aber nicht aufgebaut, weil sie mit sardischsprachigen Menschen auf 
Italienisch kommuniziert, da die Sprache von ihren Ansprechpartner:innen auf Sardinien 
auch verstanden wird: 

(I98) „Perché in Sardegna sanno parlare tutti l’italiano e non mi serve molto, solo li sento 
parlare loro e lo capisco, però io tanto rispondo sempre in italiano.“220 (GIULIA, 5. Klasse, 
#00:13:44.8) 

Mit den in Deutschland lebenden italienischsprachigen Großeltern kommunizieren die 
Fokuskinder der zweiten und dritten Generation auch vorwiegend auf Italienisch. Die 
Großeltern von NICOLE sind zum Beispiel selbst nach Deutschland migriert, verstehen 
aber laut Angaben des Kinds nicht so gut Deutsch und NICOLE unterhält sich mit ihnen 
auf Italienisch: 

(I99) „Sì, sì la mia nonna, le mie due nonni sempre parlano italiano perché non capisciano 
così il tedesco e sì.“221 (NICOLE, 4. Klasse, #00:24:25.1) 

Im Allgemeinen pflegen alle Fokuskinder rege Beziehungen zu ihren italienischsprachi-
gen Verwandten, unabhängig davon, ob sie in Italien oder in Deutschland leben. Letztge-
nannter Fall betrifft Kinder über die zweite Generation hinaus, d.h. in Fällen, in denen 
mindestens ein Elternteil in Deutschland als Kind italienischer Eltern geboren wurde. In 
anderen Fällen leben die Verwandten in Italien und die Kinder besuchen sie regelmäßig 
zusammen mit ihren Familien. Zusätzlich zu den persönlichen Besuchen halten sie Kon-
takt zu ihren Verwandten in Italien über Telefon oder soziale Medien. Die Kinder stehen 
nicht nur mit älteren Verwandten in Verbindung, sondern auch mit Gleichaltrigen, wie 
z.B. mit Cousins und Cousinen.

2.4.4 Zwischenfazit V 

Die Ergebnisse der Analyse der Kinder- und Elterninterviews werden im Folgenden zu-
sammengefasst. Abschließende Überlegungen, die auf der Triangulation der in diesem 
Kapitel und der in Kapitel 2.3 vorgestellten Ergebnisse basieren, sowie Schlussfolgerun-
gen für die Didaktik und Desiderata für die Forschung sind in Kapitel 3 zu finden. Auf 
der Basis der hier vorgestellten Ergebnisse der qualitativen Inhaltsanalyse der Interviews 
mit den Fokuskindern und ihren Eltern lassen sich folgende Aspekte festhalten: 

a) Ein bilinguales Angebot in der Grundschule ist ein expliziter Wunsch der Eltern 
bilingual aufwachsender Kinder. Ein solches schulisches Modell bietet den Kindern an, 

220 Denn auf Sardinien sprechen alle Italienisch, und ich brauche es nicht so richtig, ich höre sie  
  sprechen und verstehe sie, aber ich antworte immer auf Italienisch. 

221  Ja, ja meine Großmutter, meine beiden Großeltern sprechen immer italienisch, weil sie nicht so gut  
  Deutsch verstehen und ja. 
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in den zwei Sprachen alphabetisiert zu werden, die sie in der Familie erworben haben, 
ohne dass die Erreichung dieses Ziels lediglich Aufgabe der Familie selbst ist. Eltern von 
neu zugewanderten Kindern sehen die bilinguale Grundschule als eine Möglichkeit, in 
einer Umgebung Kompetenzen im Deutschen zu erwerben, in der die vertraute Erstspra-
che verwendet werden kann. 

b) Das Vorhandensein eines bilingualen Angebots bzw. das Angebot der italienischen 
Sprache gilt als Entscheidungsfaktor für die meisten Eltern auch im Übergang von der 
Grundschule auf die weiterführende Schule. Ein solches Modell ist allerdings in dem ört-
lichen Forschungskontext nicht vorhanden. Nur ARTUROS Vater würde ein solches insti-
tutionelles Angebot mit Italienisch explizit ablehnen und die Aufgabe der sprachlichen 
Bildung in der Minderheitensprache zugunsten des Erlernens in der Schule marktrelevan-
terer Sprachen wieder auf sich nehmen.  

c) Die Fokuskinder berichten insgesamt von einem geringeren Einbezug der italieni-
schen Sprache und von mehrsprachigen Kompetenzen im Allgemeinen in der weiterfüh-
renden Schule. Seltene Fälle des Einbezugs mehrsprachiger Kompetenzen sind stark von 
der jeweiligen Lehrperson und weniger von curricularen Vorgaben abhängig. Dieser Ein-
bezug ist unsystematisch, sporadisch und scheint sich nicht organisch an erkennbaren 
mehrsprachigkeitsdidaktischen Ansätzen zu orientieren. Dies betrifft auch Sprachfächer 
wie Latein oder Englisch, die z.B. große Potenziale für direkte Sprachvergleiche anbieten.  

d) Die Fokuskinder verwenden generell ihre mehrsprachigen Kompetenzen nicht für 
das fachliche Lernen im Unterrichtsgeschehen. Das passiert auch nicht in Sprachfächern 
wie Latein, obwohl die Kinder das Gefühl haben, ihre mehrsprachigen Kompetenzen 
könnten behilflich sein. Die Kinder selbst geben teilweise an, ihre Italienischkompeten-
zen als Ressource beim Lernen von Fremdsprachen zu verstehen und sind sich sprach-
vergleichend über Ähnlichkeiten und Unterschiede verschiedener Sprachen bewusst. Ins-
gesamt scheint es für die Fokuskinder aber keine Gelegenheit zur Aktivierung und Ein-
bringung ihrer mehrsprachigen Kompetenzen zu geben. Dies führt dazu, dass das Deut-
sche als einzige berechtigte Sprache zum Lernen in der weiterführenden Schule betrachtet 
wird.  

e) Die Kinder schränken sich auch in der unterrichtsungebundenen Kommunikation 
mit anderen italienischsprachigen Kindern ein, wenn sie sich in der Schule befinden. Dass 
die Mehrheitssprache Deutsch die Sprache mit der stärksten Legitimität ist, scheint von 
den Fokuskindern bereits wenige Monaten nach dem Übergang in die weiterführende 
Schule bereits verinnerlicht und reproduziert zu werden.  

f) Auch beim Lernen zu Hause mit den Eltern wird das Deutsche meistens bevorzugt. 
Nicht nur diese Sprachwahl, sondern vielmehr auch die Unterschiede im Bildungssystem 
und in der Art und Weise, wie bestimmte Fächer in der italienischen und in der deutschen 
Schule behandelt werden, können für Frustrationsmomente bei italienischsprachigen El-
tern der ersten Generation sorgen. 

g) In den Familien werden meistens alle vorhandenen Familiensprachen inklusive 
Sprachvarietäten gemischt. Versuche, eine Eine-Person-eine-Sprache-Politik zu imple-
mentieren, werden spätestens nach der frühen Kindheit nicht konsequent durchgezogen. 
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Einige Familien richten Politiken zum Aufbau der Biliteracy-Kompetenzen im Italieni-
schen ein. 

h) Der herkunftssprachliche Unterricht wird nur von drei Fokuskindern wahrgenom-
men. In diesen Fällen wird das Angebot als Kontinuitätsmoment zwischen der bilingualen 
Grundschule und der monolingualen weiterführenden Schule in Bezug auf die Förderung 
von Biliteracy-Kompetenzen mit der Minderheitensprache Italienisch gesehen. Dies be-
trifft Fälle, bei denen der herkunftssprachliche Unterricht entweder direkt an der besuch-
ten weiterführenden Schule oder an der ehemaligen Grundschule angesiedelt ist. Eltern, 
die sich gegen den Besuch des herkunftssprachlichen Unterrichts seitens ihrer Kinder ent-
scheiden, betrachten diesen als Überforderung für die Kinder, insbesondere im Übergang 
von der Grundschule in die weiterführende Schule – aber auch für sich selbst aufgrund 
der teilweise komplexen Logistik. Der herkunftssprachliche Unterricht scheint besser an-
genommen zu werden, wenn er entweder an der weiterführenden Schule oder an der ehe-
maligen Grundschule direkt angesiedelt ist. 

i) Alle Kinder haben gute Kontakte zu italienischsprachigen Verwandten in Deutsch-
land und in Italien, mit denen sie auf Italienisch kommunizieren und die sie regelmäßig 
besuchen. Sie stehen auch schriftlich über soziale Medien mit gleichaltrigen Angehörigen 
in Kontakt. 
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3 Schlussfolgerungen und Ausblick 
 
Ziel der vorliegenden Studie ist es, charakterisierende Merkmale für den Übergang von 
der institutionell bilingualen Grundschule in die institutionell monolinguale weiterfüh-
rende Schule im besonderen Fall von in Deutschland mehrsprachig aufwachsenden Kin-
dern mit der Mehrheitssprache Deutsch und der Minderheitensprache Italienisch zu er-
mitteln. Dieses Ziel wird mithilfe quantitativer und qualitativer Erhebungs- und Analyse-
methoden (Kapitel 2.1) verfolgt, wobei acht Schüler:innen aus drei verschiedenen bilin-
gualen Grundschulen der Stadt Köln – und ihre Eltern – Forschungssubjekte der Unter-
suchung sind. Nachdem in Kapitel 2.3 die Ergebnisse der quantitativen und qualitativen 
Analyse der von den Fokuskindern verfassten Textproduktionen in Deutsch und Italie-
nisch vorgestellt wurden, um Erkenntnisse über die Entwicklung ihrer Biliteracy-Kom-
petenzen in der Übergangsphase von der vierten in die fünfte Klasse zu gewinnen, wurden 
im Anschluss die Ergebnisse der qualitativen Analyse der mit den Kindern und ihren El-
tern geführten Interviews zu Themen bezüglich der Anwendung und des Erhalts mehr-
sprachiger Kompetenzen im individuellen und familiären Umfeld sowie in der Institution 
Schule präsentiert (Kapitel 2.4). 

 In den folgenden Abschnitten sollen Schlussfolgerungen auf der Basis der dargeleg-
ten Ergebnisse gezogen werden. In Abschnitt 3.1 wird zunächst eine Triangulation der 
durch den mix-methods-Ansatz dieser Studie erzielten Ergebnisse angeboten. In Ab-
schnitt 3.2 werden von diesen Ergebnissen abgeleitete didaktische Konsequenzen für eine 
gerechte und sensible sprachliche Bildung mehrsprachiger Schüler:innen formuliert. An-
schließend werden in Abschnitt 3.3 die Limitationen der durchgeführten Untersuchung 
reflektiert und in 3.4 ausgewählte Desiderata für die weitere Forschung angeführt. 

3.1 Entwicklung von Biliteracy-Kompetenzen im Übergang von der 
institutionell bilingualen Grundschule in die institutionell 
monolinguale weiterführende Schule: Triangulation der Ergebnisse 

 
Bisherige Studien zur sprachlichen Bildung mehrsprachiger Schüler:innen zeigen, dass 
der Besuch bilingualer Bildungsangebote eine entscheidende Rolle für die Entwicklung 
von Biliteracy-Kompetenzen spielt (Cummins 2001; August & Shanahan 2006; Lind-
holm-Leary & Borsato 2006; Roth, Neumann & Gogolin 2007; Duarte 2011; Collier & 
Thomas 2017; Barberio 2021). Die vorliegende Studie zielt darauf ab, eine mögliche Auf-
gabe oder den Erhalt bzw. die weitere Entwicklung solcher Kompetenzen auch nach dem 
Übergang in eine institutionell monolinguale weiterführende Schule mit der Mehrheits-
sprache Deutsch zu untersuchen. Dabei werden Merkmale berücksichtigt, die die Ent-
wicklung von Biliteracy-Kompetenzen beeinflussen, wie der Sprachgebrauch in der Fa-
milie (Gantefort 2013; Montanari, Simón-Cereijido & Hartel 2016) und die Zugehörig-
keit zu verschiedenen Migrationsgenerationen (Böhmer 2015). 

Durch die Analyse der Texte in der vierten Klasse lassen sich Informationen über die 
durch den Besuch der bilingualen Schule erworbenen Biliteracy-Kompetenzen gewinnen. 
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In den Texten der fünften Klasse lassen sich deutliche Beweise für den Erhalt dieser 
Kompetenzen für die berücksichtigte Textsorte der Erzählung sowohl für die Mehrheits-
sprache Deutsch als auch für die Minderheitensprache Italienisch finden. Darüber hinaus 
ist ein allgemeiner Zuwachs schriftsprachlicher Kompetenzen zu erkennen. Bei den acht 
betrachteten Fokuskindern ist im Übergang von der bilingualen vierten Klasse zur mono-
lingualen fünften Klasse sowohl in deutsch- als auch in italienischsprachigen Texten ins-
gesamt eine Erweiterung narrativer Textkompetenzen zu verzeichnen (insbesondere im 
Bereich der Textbewältigung und der narrativen Gestaltungselemente, vgl. Abschnitt 
2.3.2.1). Dieser Zuwachs ist bei den Kindern unabhängig von individuell unterschiedli-
chen sprachbiografischen und außerschulischen Einflussfaktoren auf den Spracherwerb 
zu beobachten.222   

Für die in der weiterführenden Schule nicht mehr institutionell geförderten Kompe-
tenzen in der Minderheitensprache Italienisch ist im Falle der untersuchten Kinder kein 
Rückgang in den schriftsprachlichen Kompetenzen im Italienischen und damit einherge-
hend kein deutlicher Hinweis auf Sprachaufgabeprozesse, sondern eine Erweiterung die-
ser Kompetenzen zu dokumentieren. Die in der bilingualen Grundschule erworbenen Bi-
literacy-Kompetenzen scheinen folglich für die betrachteten Fokuskinder zumindest noch 
bis zur fünften Klasse nachhaltig einsetzbar zu sein, selbst wenn das Italienische nicht 
mehr institutionell gefördert wird. Dies scheint auch die Fähigkeit zu inkludieren, schrift-
sprachliche Kompetenzen in der Minderheitensprache Italienisch durch neuen Input ggf. 
auch durch den Transfer neu erworbener Kompetenzen in der Mehrheitssprache Deutsch 
ungesteuert zu erweitern. 

Die linguistische Analyse der italienischsprachigen und deutschsprachigen Texte 
zeigt ebenfalls eine Erweiterung der Kompetenzen in den Bereichen Syntax, Morphologie 
und Lexik in beiden Sprachen. Unter besonderer Berücksichtigung der Phänomene, bei 
denen am ehesten Hinweise auf Spracheinflüsse zu erwarten sind (vgl. Abschnitt 1.1.2.1 
und 1.1.2.2), lässt sich feststellen, dass bei den Fokuskindern in der vierten Klasse der 
bilingualen Grundschule keine Normabweichungen in den schriftlichen Produktionen im 
Hinblick auf die Realisierung von Subjektpronomen im Italienischen festgestellt werden 
können (vgl. Schmitz 2007; Schmitz, Patuto & Müller 2011; Patuto 2012). Auch der Er-
werb der Syntax der Haupt- und Nebensätze scheint weitgehend fortgeschritten zu sein 
und Hinweise auf Spracheinflüsse sind in den untersuchten Texten kaum zu finden. In 
einem einzigen Fall (NICOLE) sind Anzeichen für Unsicherheiten bei der Stellung des 
attributiven Adjektivs (vgl. Cantone & MacSwan 2009) zu verzeichnen. In Bezug auf den 
Erwerb der Kasusmorphologie im Deutschen zeigt sich eine mögliche Verzögerung in 

 
222  Art des Spracherwerbs (simultan oder sukzessiv), Familienkonstellationen (Migrations- 

  generationszugehörigkeit der Eltern, Haushalte überwiegend einsprachig Italienisch  
  oder überwiegend zweisprachig mit Italienisch und Deutsch, Verwendung von Sprachvarietäten in  
  der Familienkommunikation), familiäre Sprachpolitiken, Besuch des herkunftssprachlichen  
  Unterrichts. 
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den Texten von ROSELLA und CATERINA, den beiden in Italien geborenen Kindern der 
Fokusgruppe mit sukzessivem Erwerb des Deutschen (vgl. Scherger 2016).223   

Die Entwicklung der Biliteracy-Kompetenzen verläuft trotz einer allgemeinen Er-
weiterung sowohl im Italienischen als auch im Deutschen in den zwei Sprachen nicht in 
allen betrachteten Bereichen parallel. Bei Betrachtung der acht Fokuskinder als Gruppe 
ist erkennbar, dass die Standardabweichung bei den Ergebnissen in den Bereichen Text-
bewältigung, narrative Gestaltungselemente, Verb- und Nomen-types und auch Anzahl 
der Wörter in der fünften Klasse für deutschsprachige Texte tendenziell kleiner und für 
italienische Texte größer wird. Dies deutet auf eine Tendenz zu einer gleichförmigen Ent-
wicklung entsprechender Kompetenzen im Deutschen bei gleichzeitiger ungleichförmi-
ger Entwicklung im Italienischen hin. Die linguistische Analyse der Texte der fünften 
Klasse bringt auch Evidenz für eine ausgeprägt lineare Entwicklung textueller und mor-
phologischer Kompetenzen im Deutschen. Im Italienischen hingegen verläuft diese Ent-
wicklung eher diskontinuierlich. Während in den von den Kindern auf Deutsch abgefass-
ten Erzähltexten eine Stabilisierung der Verwendung des Präteritums zu verzeichnen ist, 
ist im Italienischen keine systematische Verwendung der Vergangenheitsformen des in-

dicativo, insbesondere des passato prossimo und des imperfetto, zu erkennen. Wenn die 
Entwicklung der schriftsprachlichen Kompetenzen im Italienischen und im Deutschen bis 
zur vierten Klasse sicherlich auch von verschiedenen Variablen abhängt, so beruhen beide 
doch wesentlich darauf, dass in der bilingualen Grundschule sprachliche Bildung nicht 
nur die Mehrheitssprache, sondern auch die Minderheitensprache umfasst, was die Chan-
cen einer gleichförmigen Kompetenzentwicklung erhöhen kann. Dagegen betrifft in der 
monolingualen weiterführenden Schule die explizite sprachliche Bildung meistens nur 
die deutsche Sprache, und die Kompetenzen im Italienischen werden stärker von ver-
schiedenen individuellen und außerschulischen Faktoren beeinflusst, was zu einer im 
Vergleich erhöhten Heterogenität der Ergebnisse sowie zur Herausforderung der selbst-
ständigen Systematisierung spezifischer sprachlicher Aspekte führt. Diese Ergebnisse be-
stätigen die Bedeutung der Kontinuität eines mehrsprachigkeitsorientierten Unterrichts, 
der die Voraussetzungen der Schüler:innen, ihre Ziele und Entfaltungsmöglichkeiten adä-
quat berücksichtigt. Die Studie von Duarte (2011) belegt beispielsweise eindeutig, dass 
mehrsprachig aufwachsende Kinder, die in langfristigen bilingualen Bildungsprogram-
men unterrichtet werden, ihre Kompetenzen in der Minderheitensprache in vollem Um-
fang entwickeln, und zwar sowohl im Vergleich zu bilingualen Kindern, die im Land der 
Mehrheitssprache monolingual unterrichtet werden, als auch im Vergleich zu monolin-
gual aufwachsenden Kindern, die sich im Land befinden, im dem die betrachtete Minder-
heitensprache Amtssprache ist. Die in dieser Studie vorgestellten Befunde ergänzen Du-
artes Ergebnisse und unterstreichen, wie sich die Unterbrechung eines angemessenen 
mehrsprachigen Bildungsangebots deutlich und unverzüglich negativ auf die Entwick-
lung der sprachlichen Kompetenzen mehrsprachig aufwachsender Kinder auswirkt. 

 
223  Hier ist anzumerken, dass die Ergebnisse der Studie von Scherger 2016 sich auf den Erwerb des  

  Dativs bei simultan bilingualen Kindern beziehen, die nach dem siebten Lebensjahr keine  
  Unterschiede zu deutschsprachig monolingual aufgewachsenen Kindern aufweisen. 
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Die monolinguale nationalstaatliche Schule erzielt, fördert und bewirkt eine „Ver-
einheitlichung von Sprachfertigkeiten“ (Montanari & Panagiotopoulou 2019, S. 18) mit 
der impliziten oder expliziten Exklusion der Minderheitensprachen und ihrer Förderung. 
Das geht auch aus den Interviews mit den Fokuskindern in der fünften Klasse hervor, die 
ausdrücklich ihre Selbsteinschränkung im Gebrauch des Italienischen in der Schule und 
ihre Präferenz für den Gebrauch des Deutschen für das schulische Lernen zum Ausdruck 
bringen. Diese Präferenz betrifft nicht nur schulische, sondern auch außerschulische 
Lernsituationen, wie sich in den Interviews sowohl mit den Kindern als auch mit den 
Eltern herausstellt. Die Interviews mit den Kindern deuten auf eine Normalisierung der 
institutionellen Einsprachigkeit der weiterführenden Schule hin (vgl. Binanzer & Jessen 
2020) und darauf, dass ihre mehrsprachigen Kompetenzen zu einer Privatsache werden, 
die im neuen Bildungsumfeld kaum Anerkennung oder Verwendung findet, obwohl diese 
Kompetenzen, wie die Kinder selbst berichten, z.B. beim Sprachenlernen wirksam ein-
gesetzt werden könnten. Dass die Minderheitensprache Italienisch nicht zum Schulalltag 
gehört, scheint von den Kindern bereits ein Jahr nach dem Übergang in die neue Schule 
weitgehend akzeptiert worden zu sein. Die vom monolingualen Nationalstaat auferlegten 
Strukturen werden z.B. im Interview mit EMILIA ganz eindeutig als Begründung für die 
Nicht-Verwendung des Italienischen erklärt: „siamo in German/in una scuola tedesca in 
Germania, non parlo veramente italiano“. Trotz der mehrsprachigen Biografien ihrer El-
tern und einiger ihrer Verwandten, ihrer eigenen individuellen und schulischen mehrspra-
chigen Erfahrung, in der sowohl die Minderheiten- als auch die Mehrheitssprache in 
gleichberechtigten Kontexten und für gleichberechtigte Zwecke, mündlich oder schrift-
lich erlebt und verwendet werden konnten, scheint der Übergang in die monolinguale 
weiterführende Schule die Kinder sehr schnell dazu zu führen, die neue monolinguale 
Realität zu akzeptieren, in der die legitime Sprache, die Amtssprache, die Schulsprache 
und die Unterrichtssprache ausschließlich der Sprache der Mehrheit entspricht. 

Die vorgestellten Ergebnisse lassen festhalten, dass nach dem Übergang in die mo-
nolinguale weiterführende Schule, die keine mehrsprachigkeitsorientierten Ansätze 
strukturiert in ihrer Didaktik anwendet und die Biliteracy-Kompetenzen nicht explizit för-
dert, die Aufgabe der sprachlichen Bildung in der Minderheitensprache weitgehend der 
Familie – einschließlich ihrer Entscheidungen, ob sie ihre Kinder den herkunftssprachli-
chen Unterricht besuchen lässt oder nicht – und letztlich den Kindern selbst überlassen 
ist. Wenn zwar keine Beweise für eine fortgeschrittene Aufgabe sprachlicher Kompeten-
zen, aber Anzeichen von Heterogenisierung von Kompetenzen bereits in der fünften 
Klasse zu finden sind, kann die Vermutung aufgestellt werden, dass die Streuung der 
Kompetenzen in den folgenden Jahren noch stärker werden könnte, je nach Bemühungen 
der Familien und der persönlichen Neigung der Kinder. Dies unterstreicht, wie die wei-
terführende Schule die Chance verpasst, die dank des Besuchs der bilingualen Grund-
schule bereits weitgehend vorhandenen Biliteracy-Kompetenzen einzubeziehen und zu 
fördern, und damit ihren Auftrag der sprachlichen Bildung zum Teil verfehlt, indem letz-
tere nur in Bezug auf die Mehrheitssprache Deutsch verstanden wird. 
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3.2 Bildungsadministrative und didaktische Schlussfolgerungen 
 
Aus dem Beweis der Wirksamkeit bilingualer Bildungsmodelle folgt, dass die bildungs-
politischen Instanzen in der Bundesrepublik Deutschland und in den einzelnen Bundes-
ländern angesichts der vorliegenden empirischen Befunde die Verbreitung solcher Mo-
delle noch stärker bundesweit und für mehr Minderheitensprachen fördern sollten. Das 
Angebot bilingualer Bildungsmodelle mit dem Sprachenpaar Deutsch und Italienisch ist, 
wie in der vorliegenden Arbeit beschrieben, für die Grundschule der Stadt Köln bereits 
relativ umfangreich und erprobt. Umso überraschender ist das Fehlen entsprechender An-
gebote in der weiterführenden Schule, die dagegen in anderen deutschen Städten wie Ber-
lin, Stuttgart, Frankfurt usw. zumindest ansatzweise vorhanden sind, ein Zustand, der von 
den meisten der befragten Eltern in Köln bemängelt wird.  

Die Hälfte der Kinder in der Studie besucht auch nicht den herkunftssprachlichen 
Unterricht für Italienisch in der weiterführenden Schule. Insbesondere berichten die El-
tern, dass sie es vorziehen, dass ihre Kinder in der für den herkunftssprachlichen Unter-
richt vorgesehenen Zeit anderen Aktivitäten nachgehen. Erwähnt wird auch, dass der Be-
such des herkunftssprachlichen Unterrichts durch ihr Kind generell mit organisatori-
schem Stress verbunden ist, oder dass der erhöhte Schwierigkeitsgrad im Regelunterricht 
beim Übergang in die neue Bildungsetappe es nicht leicht macht, auch dieses zusätzliche 
Angebot wahrzunehmen (vgl. Schader 2006; Brehmer & Mehlhorn 2018). Das hängt oft 
damit zusammen, dass der herkunftssprachliche Unterricht außerhalb der normalen 
Schulzeiten angeboten wird und nicht unbedingt in derselben Schule, die die Kinder be-
suchen. Wie in Abschnitt 1.2.3.2 diskutiert, ist der Status des herkunftssprachlichen Un-
terrichts als Zusatzangebot außerhalb der Schulzeit problematisch (Reich 2017; Küppers 
& Schroeder 2017), was auch durch die hier durchgeführte Studie bestätigt wird. Außer-
dem ist zu beobachten, dass der herkunftssprachliche Unterricht dann wahrgenommen 
wird, wenn er ein gewisses Maß an Institutionalisierung genießt, indem er (fast) Teil des 
Regelunterrichts ist oder in der ehemaligen bilingualen Grundschule verankert ist. Dieses 
Ergebnis ist dem Plädoyer für eine stärkere Integration des herkunftssprachlichen Unter-
richts in die weiterführende Schule zuträglich, so dass er zu einem Bestandteil des tat-
sächlichen Bildungsangebots der Schule wird und nicht ein Zusatzangebot darstellt, das 
nur mit größerem Aufwand in Anspruch genommen werden kann. Das Modell eines an 
der bilingualen Grundschule verankerten herkunftssprachlichen Unterrichts stellt einen 
wichtigen und seltenen Moment der Kontinuität für Kinder im Übergang in die weiter-
führende Schule dar und soll vertiefter untersucht und bei positiven Beweisen seiner 
Wirksamkeit vermehrt implementiert werden. 

Die Gestaltung eines koordinierten Übergangs von der Grundschule in die weiterfüh-
rende Schule ist in dem KMK-Beschluss „Empfehlungen zur Arbeit in der Grundschule“ 
(2015, S. 26) verankert: 

„Grundschulen und weiterführende Schulen kooperieren auf der Grundlage eines gemein-
sam verantworteten verbindlichen Kooperations- und Übergangskonzepts, das einen ange-
messenen Zeitraum vor und nach dem Übertritt umfasst. In regelmäßigen Arbeitskreisen, 
gemeinsamen Konferenzen, Fortbildungen sowie gegenseitigen Hospitationen tauschen 
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sich die Lehrkräfte der verschiedenen Schularten über fachlich-inhaltliche Themen, didak-
tisch-methodische Vorgehensweisen und Bildungsstandards aus.“ 

Aus den Ergebnissen der hier präsentierten Studie ist allerdings keine effektive struktu-
rierte Zusammenarbeit zwischen bilingualen Grundschulen und weiterführenden Schulen 
u.a. in Bezug auf Themen der Mehrsprachigkeit, der Mehrsprachigkeitsdidaktik und der 
Förderung von Biliteracy-Kompetenzen erkennbar, was von einer fehlenden Implemen-
tierung des genannten Beschlusses ausgehen lässt. Die Übergangsphase von der bilingu-
alen Grundschule in die monolinguale weiterführende Schule bringt in den untersuchten 
Fällen entsprechend weitgehend eine Bruchphase zumindest in Bezug auf Mehrsprachig-
keit mit sich.  

In den mit Kindern und Eltern geführten Interviews ist im Allgemeinen keine Wahr-
nehmung einer kontinuierlichen und strukturierten Umsetzung von an Mehrsprachig-
keitsdidaktik orientierten Ansätzen zu dokumentieren. In einigen Fällen wird auf von ein-
zelnen Lehrkräften initiierte Sprachvergleiche verwiesen, aber diese erweisen sich als 
sporadisch und unsystematisch. Das betrifft vor allem Sprachfächer, wie Deutsch, Latein 
und Englisch. Die Kinder erkennen zum Teil selbst das Potenzial ihrer mehrsprachigen 
Fähigkeiten für das Lernen, insbesondere von Fremdsprachen, aber allein die Tatsache, 
dass sie über diese Kompetenzen verfügen, bedeutet nicht, dass sie sie automatisch nutzen 
können, um effizienter zu lernen (vgl. Schöpp 2015). Im Folgenden sollen drei Schritte 
zum adäquaten und systematischen didaktischen Einbezug mehrsprachiger Kompetenzen 
formuliert werden, um mehrsprachigen Kindern wie den hier untersuchten gerecht zu 
werden und ihre mehrsprachigen Kompetenzen wertzuschätzen und fördern zu können. 

 
1. Ermittlung der Sprachbiografien und Sichtbarmachung der mehrsprachigen Reper-
toires der Schüler:innen 
Um die mehrsprachigen Kompetenzen der Schüler:innen einzubeziehen, ist es zunächst 
erforderlich, dass diese für andere (Mitschüler:innen und Lehrkräfte) und für sie selbst 
sichtbar gemacht werden. Dies kann zum Beispiel durch eine Klassenaktivität geschehen, 
bei der Sprachenporträts (vgl. Gogolin & Neumann 1991; Krumm 2001; Busch 2010) 
erstellt werden. Dabei werden Körpersilhouetten von den Schüler:innen selbstständig in 
verschiedenen Farben, denen die zum eigenen sprachlichen Repertoire gehörenden Spra-
chen zugeordnet werden, ausgemalt. Anschließend werden diese Sprachenporträts vorge-
stellt und reflektiert. Eine solche Aktivität eignet sich als Kennenlern-Moment zu Beginn 
der fünften Klasse und als Anregung, um das Bewusstsein für die große sprachliche Viel-
falt in einer relativ kleinen Gesellschaft und die Neugier auf andere Sprachen als die be-
reits bekannten zu wecken (vgl. Oomen-Welke 2000). Informationen über die Sprachbio-
grafien der Kinder und ihrer Eltern können auch durch Elterngespräche und durch eine 
stärkere Kooperation mit den Grundschulen ermittelt werden. 

 
2. Diagnostik der vorhandenen Sprachkompetenzen 
Eine angemessene Ermittlung der vorhandenen Sprachkompetenzen ist unabdingbar, um 
die sprachliche Bildung von mehrsprachigen Kindern effektiv zu unterstützen (Döll & 
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Dirim 2011; Schwarze, Geyer & Voet Cornelli 2016). Mit Blick auf das Anerkennen so-
wie das Ziel der Einbettung und Förderung der mehrsprachigen Kompetenzen der Schü-
ler:innen betrifft die Diagnostik von Sprachkompetenzen nicht nur die Mehrheitssprache, 
in diesem Fall Deutsch, sondern auch die anderen Sprachen, die zum sprachlichen Reper-
toire der Kinder gehören. Wie aus dieser Studie deutlich hervorgeht, ermöglicht es eine 
solche Erfassung, zu identifizieren, welche sprachenübergreifenden Kompetenzen (z.B. 
narrative Kompetenzen) sowie welche spezifischen syntaktischen, morphologischen, le-
xikalischen und orthografischen Kompetenzen bereits systematisch erworben wurden 
oder weiterer Förderung bedürfen. Auch hier könnte die Erfassung der Fähigkeiten in den 
Minderheitensprachen ein Moment der Zusammenarbeit mit den Lehrkräften für den her-
kunftssprachlichen Unterricht darstellen, mit einer konsequenten Einbeziehung derselben 
in den Regelunterricht. Die Ergebnisse der Sprachdiagnostik stellen die Grundlage für die 
weitere sprachliche Bildung dar, an der die Lehrkräfte selbstständig und gemeinsam ar-
beiten können. Zu berücksichtigen ist bei der Kompetenzerfassung die Anwendung an-
gemessener mehrsprachigkeitsorientierter Diagnostikverfahren. Obwohl die Mehrheit der 
zurzeit vorhandenen Verfahren monolingual ausgerichtet ist (vgl. Settinieri & Jeuk 2019), 
existieren bereits Beispiele mehrsprachigkeitsorientierter Verfahren. Darunter zählen die 
in der vorliegenden Studie zitierten profilanalytischen Instrumente HAVAS 5 für den 
Übergang vom Elementar- in den Primarbereich (Reich & Roth 2002) und Tulpenbeet für 
den Übergang vom Primar- in den Sekundarbereich (Reich, Roth & Gantefort 2008) so-
wie die Kompetenzenorientierte Linguistische Lerner:innentextanalyse, die in allen Bil-
dungsetappen Anwendung finden kann (Veiga-Pfeifer et al. 2020).   

 
3. Strukturierte Umsetzung von mehrsprachigkeitsdidaktischen Ansätzen  
Die Analyse der Interviews verdeutlicht die unstrukturierten Versuche einiger Lehrkräfte, 
Sprachvergleiche mit dem Italienischen im Unterricht zu nutzen, was offensichtlich von 
den befragten mehrsprachigen Schüler:innen positiv aufgenommen wird. Besonders im 
Fall von Latein und anderen romanischen Sprachen ist es empfehlenswert, solche Sprach-
vergleiche im Sinne der Interkomprehensionsdidaktik (Meißner 1995) und des sprachen-
übergreifenden Lernens (Barkowski & Krumm 2010) didaktisch reflektiert zu gestalten. 
Solche Ansätze zielen darauf ab, durch gezielte und rekurrierende Aktivitäten, wie z.B. 
das gesteuerte Erkennen von Ähnlichkeiten und Unterschieden zwischen verschiedenen 
Sprachen, die Sprachbewusstheit und die Kompetenzen zu erhöhen, vor allem im Rahmen 
der rezeptiven Fertigkeiten der zu erlernenden Sprache. Dabei sollen die Ressourcen in 
den von den Kindern bereits vertrauten Sprachen – in diesem Fall in der romanischen 
Sprache Italienisch – aktiviert und genutzt werden.  

Wie bereits erwähnt, bedeutet das Vorhandensein von mehrsprachigen Kompetenzen 
nicht automatisch deren Aktivierung für das Lernen – vor allem dann nicht, wenn die 
Routinen der monolingualen Schule eindeutig darauf hinweisen, dass nur eine Sprache, 
nämlich die der Mehrheit, legitim ist. Wenn Lehrkräfte nicht explizit auf das gesamt-
sprachliche Repertoire der Schüler:innen zurückgreifen, führt dies dazu, dass diese Kom-
petenzen ausgeschlossen werden, selbst wenn sie vorhanden sind. Damit Mehrsprachig-
keit als Lernvoraussetzung, als Lernressource und als Bildungsziel anerkannt wird, ist 
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eine am Modell der institutionellen Mehrsprachigkeit orientierte Entwicklung von Schul- 
und Unterrichtsstrukturen und -praktiken erforderlich (MSW NRW 2017, S. 14 ff.). Im 
„Diskussionspapier Mehrsprachigkeit NRW“ werden zu diesem Zweck u.a. folgende 
handlungsorientierte Prinzipien zur Umsetzung einer umfassenden Mehrsprachigkeitsdi-
daktik in der Schule genannt und dargestellt (MSW NRW 2017, S. 33 ff.): 

 Sprachen zur Kenntnis nehmen 
 Bilingual alphabetisieren und schriftsprachliche Fähigkeiten in Erst- und Zweispra-

che entwickeln 
 Unterricht mit Blick auf Mehrsprachigkeit öffnen 
 Mehrsprachigkeit im Unterricht aktivieren 
 Sprachliche Anforderungen und bildungssprachliche Fähigkeiten in Erst- und Zweit-

sprache analysieren 
 Lernende mehrsprachig von der Alltags- zur Bildungssprache führen 
 mit Visualisierungen mehrsprachig an Begriffen und Konzepten arbeiten 
 Sprachvergleichend arbeiten und Sprachbewusstheit schaffen 
 Sprachlernstrategien ausbilden und begleiten 
 den Fachunterricht mit dem herkunftssprachlichen Unterricht verzahnen. 

Konkret für die weiterführende Schule identifizieren Bredthauer, Kaleta und Triulzi 
(2021, S. 4) neun Aktivitäten, die in allen Fächern anwendbar sind, um mehrsprachige 
Kompetenzen einzubeziehen und zu entwickeln:  

 Quellen in verschiedenen Sprachen recherchieren 
 Inhalte von Quellen mehrsprachig erschließen 
 Notizen mehrsprachig machen 
 Austausch mit Partner:innen mehrsprachig gestalten 
 Texte unter Berücksichtigung des gesamtsprachlichen Repertoires schreiben 
 Ergebnisse mehrsprachig präsentieren 
 Sprache(n) kennenlernen und vergleichen 
 Lern- und Arbeitsstrategien reflektieren 
 Sprachenbiografien reflektieren.  

Auf Grundlage dieser Überlegungen formulieren Bredthauer, Kaleta und Triulzi (2021) 
Unterrichtsvorschläge für unterschiedliche Fächer224, die auf die systematische Einbezie-
hung mehrsprachiger Kompetenzen der Schüler:innen zum Zweck des fachlichen Ler-
nens und der Erweiterung ebendieser Kompetenzen abzielen. Dabei werden die aus der 
internen Perspektive mehrsprachiger Individuen betrachteten komplexen und dynami-
schen Sprachpraktiken, bei denen das vorhandene gesamtsprachliche Repertoire kommu-
nikations- und handlungsorientiert verwendet wird (vgl. translanguaging, Otheguy, 
García & Reid 2015; García 2020), didaktisch geplant im Sinne des pedagogical 

 
224  Chemie, Deutsch, Englisch, Französisch, Geographie, Geschichte, Mathematik, Musik, Philosophie,   

   Physik, Sozialkunde. 
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translanguaging (vgl. Cenoz & Gorter 2021) aktiviert, einbezogen und gefördert. Die 
strukturierte und durchgängige Integration des pedagogical translanguaging in den 
Sprach- und Fachunterricht würde die Schüler:innen ermutigen und daran gewöhnen, ihre 
gesamten Sprachkompetenzen für das schulische Lernen zu verwenden und zu erweitern. 

3.3 Limitationen 
 
Die Befunde der hier vorgestellten empirischen Untersuchung leisten einen Beitrag zur 
Bildungsforschung im Kontext von Mehrsprachigkeit, insbesondere in Bezug auf den Er-
werb und Erhalt von schriftsprachlichen Kompetenzen in der Minderheitensprache bei 
mehrsprachigen Kindern mit dem Sprachenpaar Deutsch-Italienisch. Die Ergebnisse die-
ser Studie liefern zum Teil neue Informationen über die untersuchte Population, da bis-
lang keine weiteren Studien zum Übergang von der bilingualen in die monolinguale 
Schule in Deutschland vorliegen und auch Studien zum bilingualen Erwerb für das Spra-
chenpaar Deutsch-Italienisch, die nach der Kindheit durchgeführt wurden, noch sehr rar 
sind (vgl. Abschnitt 1.1.2). In diesem Zusammenhang ist es wichtig zu erwähnen, dass 
diese Ergebnisse zwar als Grundlage für die Formulierung entsprechender didaktischer 
Maßnahmen (vgl. Abschnitt 3.2) sowie für weiterführende Forschung in diesem Bereich 
(Abschnitt 3.4) dienen können, sie aber aufgrund der hier getroffenen methodischen 
Überlegungen auch kritisch betrachtet werden müssen. 

Die Entscheidung, bei der Datenerhebung und -analyse nicht nur quantitative, son-
dern auch qualitative Methoden anzuwenden, bedeutet im Kontext dieser Forschung, die 
von einer einzigen Person durchgeführt wurde, eine zwangsläufige Einschränkung der 
Stichprobe mit daraus resultierenden pragmatischen Entscheidungen in ihrer Festlegung. 
Andererseits hätte eine rein quantitative Untersuchung mit allen Kindern der Gesamt-
stichprobe (n=33) vielleicht zwar zu statistisch aussagekräftigeren Ergebnissen geführt, 
aber ohne die qualitative Analyse der Texte und die Interviews mit den Kindern und ihren 
Eltern hätte der Fokus nur auf einer bestimmten begrenzten Anzahl von Aspekten bezüg-
lich der Entwicklung der Biliteracy-Kompetenzen in dieser Übergangsphase gelegen. 
Auch die berücksichtigte Zeitspanne mit zwei Messzeitpunkten im Abstand von einem 
Jahr sollte kritisch betrachtet werden. Möglicherweise ergeben sich unterschiedliche Er-
gebnisse hinsichtlich des Erhalts von schriftsprachlichen Kompetenzen in der italieni-
schen Minderheitensprache in einer Langzeitstudie, in der der zeitliche Abstand zum Be-
such der bilingualen Grundschule größer wird.  

Für die vorliegende Studie wurden die durch Interviews erhobenen Daten anhand der 
qualitativen Inhaltsanalyse nach Kuckartz (2018) analysiert. Im Rahmen einer empiri-
schen Untersuchung mit einem Mixed-Methods-Design wurde der Einsatz einer deskrip-
tiv-strukturierenden Methode ausgewählt, u.a. um eine systematische dennoch nicht allzu 
zeitintensive Auswertung gewährleisten zu können. Allerdings bringt die Wahl dieser 
Methoden auch einige Einschränkungen mit sich. Eine rekonstruktive Herangehensweise, 
wie z.B. die Grounded Theory (Corbin & Strauss 2015), hätte potentiell ein tieferes 
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Verständnis der untersuchten Phänomene ermöglicht, hätte aber auch mehr Zeit und Res-
sourcen erfordert.  

Eine weitere kritische Reflexion muss über die Sprache angestellt werden, die für die 
Interviews mit den Kindern und ihren Eltern verwendet wurde, und insbesondere über die 
Machtverhältnisse zwischen forschenden und beforschten Personen im Kontext von Un-
tersuchungen über Mehrsprachigkeit (siehe Winter 2021). Sowohl die Kinder als auch die 
Eltern hatten nur begrenzte Informationen über die sprachliche Biografie der forschenden 
Person, aber für alle war deutlich, dass die Interviews sowohl auf Italienisch als auch auf 
Deutsch geführt werden konnten. Dennoch wurde mit den Kindern und Eltern im Vorfeld 
nicht besprochen, in welcher Sprache sie sich bei der Befragung am wohlsten fühlen wür-
den. Nur eine erwachsene Person, LUCAS Mutter, entschied sich ausdrücklich dafür, das 
Interview auf Deutsch zu führen. Die Kinder sprachen meistens Italienisch in den Inter-
views, mit einigen Beispielen von Code-Switching. Es stellt sich die Frage, ob es sich 
dabei um eine situativ überlegte freie Wahl handelt, oder ob die Sprachwahl durch die 
Positionierung der forschenden Person als externer italienischstämmiger und italienisch-
sprachiger Erwachsener, der die allgemeinen Regeln der jeweiligen Messsituation be-
stimmt, implizit auferlegt wird und die Kinder sich selbst im Kontext der Interviews in 
ihrem sprachlichen Repertoire einschränken, so wie sie es auch im schulischen Kontext 
tun.  

3.4 Desiderata 
 
Die vorliegende Studie befasst sich mit der Entwicklung von Biliteracy-Kompetenzen, 
einem Phänomen, das im deutschen Schulkontext noch wenig erforscht ist, insbesondere 
wenn es um das Sprachenpaar Italienisch-Deutsch und die Übergangsphase von der bi-
lingualen Grundschule zum monolingualen Gymnasium geht. Während der Vorberei-
tungsphase und Durchführung der Untersuchung sind bereits einige Forschungsdeside-
rata auf diesem Gebiet deutlich geworden. Weitere lassen sich auf der Grundlage der hier 
präsentierten Ergebnisse formulieren. 

Zum einen existieren zwar Studien über den Übergang von der Grundschule in die 
weiterführende Schule im deutschen Kontext (vgl. u.a. Mitzlaff & Wiederhold 1989; 
Büchner & Koch 2001), diese berücksichtigen jedoch nicht direkt die Variablen der indi-
viduellen und der institutionellen Mehrsprachigkeit als Untersuchungsgegenstand. Auch 
ohne den besonderen Fall mehrsprachiger Kinder im Übergang von der zweisprachigen 
Grundschule in die monolinguale weiterführende Schule zu betrachten, ist es wichtig, 
individuelle Mehrsprachigkeit in ihrer Entwicklung und Wahrnehmung sowie ihre Bezie-
hungen zur institutionellen Mehr- oder Einsprachigkeit der Grundschule und der weiter-
führenden Schule zu untersuchen, um Informationen über die Themen und ggf. Heraus-
forderungen, die die Schüler:innen in dieser Übergangsphase beschäftigen (z.B. Mehr-
sprachigkeit und Schulwahl, Mehrsprachigkeit und mehrsprachige Freund:innen usw.), 
zu erhalten und um aus quantitativer Sicht Variablen zur Erklärung von Phänomenen im 
Zusammenhang mit dieser Phase (z.B. Einstellung zur eigenen Mehrsprachigkeit, zur 
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gesellschaftlichen und zur institutionellen Mehrsprachigkeit, Anwendung mehrsprachi-
ger Kompetenzen, (schriftsprachlicher) Erwerb der Minderheitensprache, Code-Swit-
ching usw.) zu berücksichtigen. 

Obwohl bereits eine Längsschnittstudie zu bilingualen Klassen in der Grundschule 
mit u.a. Italienisch durchgeführt wurde (Roth, Neumann & Gogolin 2007), bleiben viele 
Forschungsfragen zu den Prozessen offen, die zum Erwerb von Biliteracy-Kompetenzen 
führen. Wie gestaltet sich die sprachliche Bildung zum Erwerb dieser Kompetenzen in 
der bilingualen Grundschule mit Italienisch und Deutsch? Welche Ansätze werden dafür 
umgesetzt? Welche davon sind besonders wirksam? Wie wird die Beziehung zwischen 
den beiden Sprachen im Unterricht thematisiert? Wie werden die Kinder auf den Über-
gang in die monolinguale weiterführende Schule vorbereitet? Welche konkreten Erwar-
tungshorizonte setzt sich die bilinguale Grundschule in Bezug auf die Minderheitenspra-
che Italienisch hinsichtlich der allgemeinen Textkompetenz, der Erzählkompetenz sowie 
der syntaktischen, morphologischen, lexikalischen und orthografischen Kompetenzen 
und wie werden diese konkret erzielt?  

Besonders im Hinblick auf den letztgenannten Aspekt wird hier für umfangreiche 
quantitative und qualitative Forschung zum Erwerb der italienischen Sprache in der ge-
schriebenen und gesprochenen Sprache sowohl in der Alltags- als auch in der Bildungs-
sprache mit dem Fokus auf die Lebensphase nach dem Schuleintritt plädiert. Zwar exis-
tieren, wie in Abschnitt 1.1.2 dargestellt, mehrere Studien zum Spracherwerb mehrspra-
chiger Kinder mit dem Sprachenpaar Italienisch und Deutsch, aber nur wenige Untersu-
chungen zum Erwerb syntaktischer, morphologischer, lexikalischer und orthografischer 
Kompetenzen nach den ersten Lebensjahren. Somit ist es nicht möglich, einen empirisch 
fundierten Überblick über den Erwerb der italienischen Sprache als Minderheitensprache 
durch mehrsprachige Kinder im deutschen Schulkontext zu erhalten. Insbesondere der 
Erwerb von Bildung und Gebrauch der Vergangenheitsformen des indicativo in der 
Schriftsprache ergibt sich aus dieser Studie als zu vertiefender Untersuchungsgegenstand. 
Die Ergebnisse solcher Studien könnten eine wichtige Grundlage für die Entwicklung 
zielgerichteter Förderansätze bilden. 

 Hervorzuheben ist außerdem, dass die bisher durchgeführten Studien zum bilingua-
len Spracherwerb des Italienischen und des Deutschen meistens Familienzusammenset-
zungen berücksichtigen, in denen die italienischsprachigen Eltern der ersten Generation 
angehören. Aus der vorliegenden Untersuchung geht deutlich hervor, dass die meisten 
Familienzusammensetzungen der Kinder der Untersuchungsgruppe komplex sind (vgl. 
Abschnitt 2.2.1.1). Es bedarf umfangreicherer Forschung zu familiären Sprachpolitiken, 
Spracherwerbsverläufen, Code-Switching in der familiären Kommunikation unter Be-
rücksichtigung der Migrationsgenerationszugehörigkeit und der mehrsprachigen Biogra-
fien der Eltern mehrsprachiger Kinder (vgl. Cantone 2019).   

Eine weitere Beobachtung im Rahmen der Studie ist das Vorhandensein aktiver Kom-
petenzen in Varietäten des Standarditalienischen in einigen Haushalten (vgl. 2.2.1.1), die 
auch von den Kindern anerkannt und zum Teil erworben werden. Die Rolle dieser Vari-
etäten für den Spracherwerb mehrsprachiger Kinder in Deutschland ist noch nicht gründ-
lich untersucht worden und es fehlen Studien, um auch Mechanismen und Richtungen 
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des Spracheinflusses aus z.B. dem Sizilianischen – wofür im Rahmen dieser Studie Hin-
weise gefunden wurden – zu verstehen. Gleichzeitig gilt es zu beleuchten, wie diese Va-
rietäten in Bezug auf die in der bilingualen Schule und im herkunftssprachlichen Unter-
richt geförderte Standardsprache wahrgenommen und thematisiert werden. 

Ausgehend von den gewonnenen Erkenntnissen lässt sich abschließend festhalten, 
dass disziplinübergreifende multimodale empirische Zugänge großes Potenzial für die 
Beforschung von Zusammenhängen zwischen individueller und institutioneller Mehr-
sprachigkeit bieten. Die auf diese Weise erlangten Informationen über die Entwicklung 
des Spracherwerbs mehrsprachig aufwachsender Individuen nach der ersten Lebensphase 
mit besonderer Berücksichtigung von Biliteracy-Kompetenzen in unterschiedlichen Bil-
dungsetappen und -kontexten tragen darüber hinaus entscheidend dazu bei, die Integra-
tion mehrsprachigkeitsfördernder Ansätze und Angebote mit dem Ziel einer angemesse-
nen sprachlichen Bildung und einer vielfaltsansprechenden und -fördernden Schulent-
wicklung wissenschaftlich fundiert zu planen. 
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Anhänge 

Tabelle A: Zusammensetzung der Haushalte der Untersuchungsgruppe 

  nach Herkunft und Herkunftssprache(n) der Eltern225 
 

 

Geburts-
ort 

Kind 

Geburtsort 
Vater 

Herkunfts- 
sprache(n)  

Vater 

Geburtsort 
Mutter 

Herkunfts- 
sprache(n) 

Mutter 

Gruppe A1 

Liborio GER ITA IT ITA IT 
Giuseppe GER ITA IT ITA IT 
Zeno GER ITA IT ITA IT 
Ettore GER ITA IT ITA IT 
Annarita GER ITA IT ITA IT 
Marco GER ITA IT ITA IT 
Fabrizio GER ITA IT ITA IT 
Serena GER ITA IT ITA IT 
Giacomo GER ITA SCN-IT ITA SCN-IT 
Gruppe A2 

Corrado GER ITA IT GER IT 
Nicole GER ITA IT GER IT 
Giorgia GER ITA IT GER IT 
Giulia GER ITA IT GER IT 
Alessandro GER ITA IT GER IT 
Roberto GER GER IT ITA IT 
Gruppe A3 

Martina GER GER IT GER IT 
Sabrina GER GER IT GER IT 
Azzurra GER GER IT GER IT 
Antonio GER GER IT GER IT 
Gruppe A4 

Luca GER ITA IT GER DE 
Silvia GER ITA IT GER DE 
Arturo GER ITA IT GER DE 
Romina GER GER DE ITA IT 
Emilia GER GER DE ITA IT 
Gruppe A5 

Rosella ITA ITA IT ITA IT 
Davide ITA ITA IT ITA IT 
Gruppe A6 

Giovanna ITA ITA IT GER IT-DE 
Caterina ITA ITA IT GER IT-DE 

 
225  DE = Deutsch; EN = Englisch; GER = Deutschland; HR = Kroatisch; IT = Italienisch; ITA = Italien;  

  LIT = Litauen; LT = Litauisch; RO = Rumänien; ROM = Rumänisch; SCN = Sizilianisch. 
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Gruppe A7 

Andrea ITA GER IT ITA IT 
Gruppe A8 

Corinna GER GER EN-DE ITA IT 
Christian GER GER IT GER HR 
Teresa GER ITA IT LIT LT 
Ornella ITA RO ROM ITA IT 

 

Tabelle B: Herkunftssprache(n) der Eltern und angewendete Sprache(n)  

   in der Kommunikation mit dem Kind226 
 

 Herkunfts- 
sprache(n)  

Mutter 

Kommunika-
tion  

Mutter/Kind 

Herkunfts- 
sprache(n)  

Vater 

Kommunika-
tion  

Vater/Kind 

Gruppe B1 

Martina IT IT IT IT 
Ettore IT IT IT IT 
Andrea IT IT IT IT 
Rosella IT IT IT IT 
Giuseppe IT IT IT IT 
Giacomo SCN-IT IT SCN-IT IT 
Ornella IT IT ROM IT 
Gruppe B2 

Azzurra IT DE IT DE 
Silvia DE DE IT DE 
Gruppe B3 

Roberto IT IT IT DE 
Emilia IT IT DE DE 
Romina IT IT DE DE 
Corrado IT IT IT DE 
Annarita IT IT IT DE 
Gruppe B4 

Nicole IT IT-DE IT IT-DE 
Arturo DE IT-DE IT IT-DE 
Gruppe B5 

Caterina IT-DE IT-DE IT IT 
Luca DE IT-DE IT IT 
Davide IT IT IT IT-DE 
Giulia IT IT-DE IT IT 
Fabrizio IT IT IT IT-DE 

 
226 DE = Deutsch; EN = Englisch; HR = Kroatisch; IT = Italienisch; LT = Litauisch;  

   NAP = Neapolitanisch; ROM = Rumänisch; SCN = Sizilianisch. 
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Gruppe B6 

Corinna IT IT-DE EN-DE DE 
Christian HR IT-DE IT DE 
Alessandro IT IT-DE IT DE 
Sabrina IT IT-DE IT DE 
Gruppe B7 

Giorgia IT NAP IT IT 
Serena IT SCN-DE IT SCN 
Marco IT SCN IT IT-SCN 
Liborio IT IT-DE IT IT-SCN 
Antonio IT SCN-DE IT SCN-DE 
Gruppe B8 

Teresa LT LT-DE IT IT-SCN-DE 
Nicht zuzuordnen 

Giovanna IT-DE IT IT k.A. 
Zeno IT IT IT k.A. 

Tabelle C: Angewendete Kommunikationssprache(n) nach  

   Ansprechpartner:in227 
 

 

Mutter/ 
Vater 

Mutter/ 
Kind 

Vater/ 
Kind 

Geschwister/ 
Kind 

Freund:innen/ 
Kind 

Gruppe C1 

Sabrina DE-SCN IT-DE DE DE DE 
Liborio IT-SCN IT-DE IT-SCN DE DE 
Azzurra DE DE DE DE DE 
Antonio SCN-DE SCN-DE SCN-DE DE DE 
Teresa DE LT-DE IT-SCN-DE DE DE 
Roberto IT IT DE DE DE 
Christian DE IT-DE DE DE DE 
Corrado DE-IT IT DE DE DE 
Nicole IT-DE IT-DE DE-IT DE DE 
Romina EN IT DE DE DE 

Alessandro 
IT-SCN-

DE 
IT-DE DE DE DE 

Giuseppe IT IT IT DE DE 
Gruppe C2 

Giulia IT-DE IT-DE IT IT-DE DE 
Annarita SCN IT DE IT-DE DE 
Arturo DE-IT IT-DE IT-DE IT-DE DE 
Davide IT IT IT-DE IT-DE DE 
Corinna DE IT-DE DE IT-DE DE 

 
227 DE = Deutsch; EN = Englisch; HR = Kroatisch; IT = Italienisch; LT = Litauisch;  

   NAP = Neapolitanisch; ROM = Rumänisch; SCN = Sizilianisch. 
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Luca IT-DE IT-DE IT IT-DE DE 
Gruppe C3 

Zeno IT-SCN IT k.A. IT IT-DE 
Fabrizio IT IT IT-DE IT IT-DE 
Marco IT-SCN SCN IT-SCN IT IT-DE 
Ornella IT IT IT IT IT-DE 
Gruppe C4 

Ettore IT IT IT IT DE 
Andrea IT IT IT IT DE 
Rosella IT IT IT IT DE 
Gruppe C5 

Caterina SCN IT-DE IT IT-DE IT-DE 
Giacomo SCN-IT IT IT IT-DE IT-DE 
Giorgia IT NAP IT IT-DE IT-DE 
Gruppe C6 

Martina IT IT IT DE IT-DE 

Serena 
IT-SCN-

DE 
SCN-DE SCN DE SCN-DE 

Nicht zuzuordnen 

Giovanna IT-DE IT k.A. IT-DE k.A. 
Emilia IT IT DE keine DE 
Silvia DE DE DE keine DE 
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