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Einleitung

,.No, siamo solo tre italiani, si tre e non parliamo veramente italiano perché siamo in Ger-
man/in una scuola tedesca in Germania, non parlo veramente italiano, si perché gli altri
amici non capiscono e quindi se parlo solo con la mia amica italiano non ¢ bello perché gli
altri non capiscono [...]“ (EMILIA, 5. Klasse)

Die gegenwirtige deutsche Gesellschaft ist geprigt von einer groen sprachlichen Viel-
falt. Ein Grofteil der in Deutschland lebenden Menschen weist vielschichtige Sprach-
biografien auf, die zu ebenso komplexen individuellen sprachlichen Repertoires fiihren.
Diese komplexen Sprachrepertoires konnen aus Griinden entstehen, die mit direkten oder
indirekten Migrationserfahrungen, dem Erlernen von Fremdsprachen oder weiteren Um-
stinden zusammenhéngen, und kénnen sowohl Standardsprachen als auch Sprachvarie-
taten umfassen. Menschen setzen ihre diversen Sprachkompetenzen, die nicht nur der
Sprache der Mehrheitsgesellschaft entsprechen, zur Erreichung unterschiedlicher Kom-
munikations- und Handlungszwecke ein. Die sprachliche Vielfalt der Gesellschaft ist in
jedem Bereich des 6ffentlichen Lebens prisent, auch in den unterschiedlichen Etappen
der schulischen Bildung. In den letzten Jahrzehnten ist Mehrsprachigkeit daher zu einem
zentralen Thema in der 6ffentlichen und (bildungs-)politischen Diskussion sowie in der
wissenschaftlichen Forschung im Zusammenhang mit staatlichen Bildungskontexten ge-
worden.

Seit der Jahrhundertwende haben sich verschiedene bildungspolitische Dokumente
mit den Themen Mehrsprachigkeit und sprachliche Bildung beschiftigt. Im Jahr 2001
verdffentlichte der Europarat den Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmen fiir Spra-
chen, ein Instrument, das im Rahmen des Projekts Language Learning for European Ci-
tizenship in den spiten 1980er und frilhen 1990er Jahren entwickelt wurde und den
Grundwert der Européischen Union, die sprachliche Vielfalt zu schiitzen und zu verbrei-
ten, unterstiitzen soll.! In dem Referenzrahmen wird Mehrsprachigkeit als ,,Norm* (Eu-
roparat 2001, S. 133) bzw. ,,Regelfall* (Europarat 2001, S. 163) innerhalb der Europai-
schen Union verstanden und insbesondere die individuelle Mehrsprachigkeit eindeutig
als eine komplexe und dynamische Kompetenz bezeichnet, ,,die das ganze Spektrum der
Sprachen umfasst, die einem Menschen zur Verfiigung stehen (Europarat 2001, S. 162).
Menschen kénnen ,,in verschiedenen Situationen [...] flexibel auf verschiedene Teile die-
ser Kompetenz zuriickgreifen, um eine effektive Kommunikation mit einem bestimmten
Gesprachspartner zu erreichen® (Europarat 2001, S. 17).

1 Diese Grundwerte werden in unterschiedlichen Grundvertrdgen der Europdischen Union formuliert.
Laut Artikel 3 des Vertrags iiber die Européischen Union (EUV) wahrt die Union ,,den Reichtum
ihrer kulturellen und sprachlichen Vielfalt®. In Artikel 165 des Vertrags iiber die Arbeitsweise der
Européischen Union wird die ,,Entwicklung der europaischen Dimension im Bildungswesen, insbe-
sondere durch Erlernen und Verbreitung der Sprachen der Mitgliedstaaten als Ziel der Union selbst
identifiziert.
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Mit dem Beschluss ,,Interkulturelle Bildung und Erziehung in der Schule* von 2013
benennt die deutsche Kultusministerkonferenz (KMK) Grundsétze ,,fiir die systematische
interkulturelle Entwicklung von Schulen® (KMK 2013, S. 3) und hilt unter anderem fest,
dass

,.die Schule] die sprachlich-kulturelle Vielfalt ihrer Schiiler- und Elternschaft als Chance
fiir interkulturelles Lernen bewusst wahr[nimmt] und beriicksichtigt diese in der schulpro-
grammatischen Arbeit. Hierzu gehoren auch die Wiirdigung und Forderung der sprachli-
chen Kompetenzen mehrsprachig aufwachsender Schiilerinnen und Schiiler. (KMK 2013,
S.3)

Die praktische Umsetzung der formulierten Grundsitze bedeutet eine ,,Wertschéitzung
und Anerkennung der herkunftsbedingten Mehrsprachigkeit (KMK 2013, S. 7) sowie
die ,,Nutzung der mehrsprachigen Kompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern im Un-
terricht (KMK 2013, S. 9) und die ,,Férderung mehrsprachiger Kompetenzen durch Un-
terrichtsangebote in den Herkunftssprachen der Schiilerinnen und Schiiler (KMK 2013,
S.9).

Bei der Anwendung dieser mit interkultureller Bildung verbundenen Grundsétze geht
es u.a. darum, den benachteiligenden monolingualen Habitus der Schule (vgl. Gogolin
1994) zugunsten der Etablierung einer Bildung der (sprachlichen) Vielfalt aufzugeben.
Bis heute gilt jedoch, dass der monolinguale Habitus in deutschen Bildungseinrichtungen
noch nicht iiberwunden worden ist (vgl. Becker 2016; Bredthauer & Engfer 2016; Mon-
tanari & Panagiotopoulou 2019), und Bestrebungen in Richtung einer flichendeckenden
Umsetzung von interkultureller Bildung und insbesondere von Mehrsprachigkeitsdidak-
tik bleiben weiterhin sporadisch und unsystematisch. Infolgedessen erhalten mehrspra-
chig aufwachsende Schiiler:innen in den meisten Féllen immer noch keine angemessene
sprachliche Bildung, die auf die Anerkennung, Nutzung und Foérderung ihres gesamten
sprachlichen Repertoires und nicht nur ihrer Kompetenzen in der Mehrheitssprache
Deutsch abzielt.

Hintergrund und Fragestellungen der vorliegenden Studie

Zu den Bildungsmodellen, die auf den Prinzipien der interkulturellen Bildung beruhen
und auf die Férderung mehrsprachiger Kompetenzen abzielen, gehdren die bilingualen
Schulen, d.h. Schulen, in denen Sach- und Fachunterricht in zwei oder mehr Sprachen
erteilt wird. Bilinguale Bildungsmodelle haben in Deutschland eine eher begrenzte Ver-
breitung, und auch wenn die meisten von ihnen eine an deutschen Schulen iiblicherweise
als Fremdsprache unterrichtete Sprache wie Englisch und Franzdsisch als Partnersprache
neben Deutsch haben (vgl. Di Venanzio & Cantone 2016), sind auch Beispiele fiir bilin-
guale Klassen oder Schulen mit allochthonen Minderheitensprachen wie Polnisch, Portu-
giesisch, Griechisch, Tiirkisch, Italienisch usw. als Partnersprachen zu finden. Dies ist
zum Beispiel der Fall der bilingualen Grundschulklassen in Hamburg, die als Schulver-
such im Schuljahr 2000-2001 entstanden sind und {iiber vier Jahre von einem
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Forschungsteam unter der Leitung von Hans-Joachim Roth, Ingrid Gogolin und Ursula
Neumann wissenschaftlich begleitet und evaluiert wurden. Die Ergebnisse der Begleitung
unterstreichen die Wirksamkeit des Besuchs dieser mehrsprachigkeitsorientierten Klas-
sen hinsichtlich der Entwicklung mehrsprachiger Kompetenzen sowohl in der Mehrheits-
sprache Deutsch als auch in der jeweiligen Partnersprache und gelten somit als addquate
Modelle fiir die Erreichung der im oben genannten KMK-Beschluss enthaltenen interkul-
turellen Ziele (vgl. Roth, Neumann & Gogolin 2007; Dirim, D6ll, Neumann & Roth
2009). Im selben Zeitraum verbreitete sich das gleiche Modell auch in K&ln, wo drei
Grundschulen in den Bezirken Siidstadt, Kalk und Ehrenfeld mit der Einfiihrung bilingu-
aler Klassen mit Deutsch und Italienisch starteten, die noch heute bestehen und u.a. von
Schiiler:innen besucht werden, die in einem familidren Umfeld aufwachsen, in dem Itali-
enisch zur Umgangssprache gehort.

Das Italienische ist in Deutschland als allochthone Minderheitensprache weit verbrei-
tet, auch als Folge von drei groen Auswanderungswellen aus Italien in die Bundesre-
publik im Laufe des 20. Jahrhunderts, von denen die letzte 1956 nach der Unterzeichnung
des ersten Anwerbeabkommens zwischen Italien und Deutschland am 20. Dezember
1955 ihren Anfang nahm (Schmid 2014, S. 263 ff.) bis hin zu einem Hdochststand von
630.000 Personen mit italienischer Staatsbiirgerschaft in Deutschland im Jahr 1973
(Schmid 2014, S. 25). Laut den Erstergebnissen des Mikrozensus des Statistischen Bun-
desamts lebten im Jahr 2021 923.000 Personen mit einem italienischen Migrationshinter-
grund in Deutschland (Destatis 2022, S. 65).2 Der Mikrozensus liefert auch Daten iiber
die Bevolkerung nach Migrationsstatus und Sprachgebrauch zu Hause. Daraus geht her-
vor, dass im Jahr 2021 insgesamt 502.000 Personen angaben, zu Hause vorwiegend Ita-
lienisch zu sprechen, davon 354.000 mit eigener Migrationserfahrung und 135.000 ohne
eigene Migrationserfahrung (Destatis 2022, S. 505 ff.). Obwohl diese Statistiken ver-
schiedene methodische Probleme im Hinblick auf die Erhebung von Daten iiber die
sprachlichen Repertoires der Bevolkerung und ihren tatsdchlichen Gebrauch aufweisen,
lassen sie das Ausmaf der Prasenz des Italienischen als allochthone Minderheitensprache
im heutigen Deutschland deutlich erkennen.? In deutsch-italienischen bilingualen Grund-
schulen haben Schiiler:innen mit dieser Minderheitensprache als Bestandteil ihrer indivi-
duellen Mehrsprachigkeit somit die Mdglichkeit, lesen und schreiben zu lernen und al-
tersangemessene schriftsprachliche Kompetenzen in den beiden Sprachen Italienisch und
Deutsch, d.h. Biliteracy-Kompetenzen, zu erwerben.

Es fehlt der Forschung jedoch noch an ausreichenden Informationen iiber die Merk-
male dieses Spracherwerbs, insbesondere des Schriftspracherwerbs fiir das spezifische
Sprachenpaar Italienisch und Deutsch. Uber welche schriftsprachlichen Kompetenzen
verfiigen mehrsprachig aufwachsende Schiiler:innen am Ende der bilingualen

2 Migrationshintergrund wird im Mikrozensus wie folgt definiert: ,,Eine Person hat einen Migrations-
hintergrund, wenn sie selbst oder mindestens ein Elternteil die deutsche Staatsangehdrigkeit nicht
durch Geburt besitzt* (Destatis 2022, S. 5).

3 Die im Mikrozensus gestellte Frage ,,Welche Sprache wird in Threm Haushalt vorwiegend gespro-
chen?* beschriankt die Antwort auf eine einzige Sprache, mit der anschlieBenden Reduzierung des
Sprachgebrauchs auf eine sehr vereinfachte quantitative Dimension, die in Konkurrenz mit der Mehr-
heitssprache Deutsch steht (vgl. auch Adler 2018).
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Grundschule in den beiden Sprachen? Wie entwickeln sich diese Kompetenzen in der
anschlieBenden Bildungsetappe? Im Fall von K&ln ist der Ubergang auf eine monolingu-
ale deutschsprachige weiterfilhrende Schule weitgehend erzwungen, sofern dafiir kein
Umzug vorgesehen ist, oder die Option des Besuchs einer privaten Schule auflerhalb der
Stadt in Erwiigung gezogen wird. Diese Ubergangsphase von der institutionell bilingua-
len Grundschule in die institutionell monolinguale weiterfithrende Schule ist bisher noch
nicht empirisch untersucht worden.

Fiir die vorliegende Studie lisst sich auf Grundlage der angefiihrten Uberlegungen
folgende Hauptforschungsfrage formulieren: Welche charakterisierenden Merkmale in
Bezug auf individuelle und institutionelle Mehrsprachigkeit lassen sich fiir mehrsprachig
aufwachsende Kinder im Ubergang von der institutionell bilingualen Grundschule in die
institutionell monolinguale weiterfiihrende Schule erkennen?

Die vorliegende Arbeit wird sich dieser Frage aus einer diszipliniibergreifenden Per-
spektive zwischen (Erwerbs-)Linguistik und Bildungswissenschaften widmen, mit einem
Schwerpunkt auf Mehrsprachigkeit und sprachlicher Bildung.* Forschungssubjekte der
Studie sind mehrsprachig aufwachsende Kinder mit dem Sprachenpaar Italienisch-
Deutsch, die die bilingualen Grundschulen in der Stadt Kdln besuchen und sich in der
Ubergangsphase von der vierten in die fiinfte Klasse der weiterfiihrenden monolingualen
Schule befinden. Um eingehende Informationen iiber die familidren Sprachkontexte, den
familidren Sprachgebrauch und die Griinde fiir die Wahl von Schulangeboten zur Forde-
rung der Kompetenzen in Italienisch zu erhalten, werden auch die Eltern der Schiiler:in-
nen in diese Untersuchung einbezogen. Fiir die Erhebung und Analyse der empirischen
Daten wird ein Mixed-Methods-Design (vgl. Kuckartz 2014) angewandt. Dabei werden
die folgenden Verfahren verwendet, um entsprechende Teilforschungsfragen zu beant-
worten:

a) Elternfragebogen

e Welche unterschiedlichen komplexen Familienzusammensetzungen hinsichtlich der
Herkunftssprache(n) der Eltern und des tatsidchlichen Sprachgebrauchs in der Kom-
munikation in der Familie lassen sich bei Kindern erkennen, die eine bilinguale
Grundschule mit dem Sprachenpaar Italienisch und Deutsch besuchen?

b) Generierung von Texten auf Italienisch und Deutsch und anschlieBende Analyse mit-
tels der Sprachdiagnostikverfahren Tulpenbeet (Reich, Roth & Gantefort 2008) und
Kompetenzorientierte Linguistische Lerner:innentextanalyse (Veiga-Pfeifer et al. 2020)

4 Wie bereits an der Pluralform erkennbar, bezeichnet der Begriff Bildungswissenschaften per se nicht
nur eine, sondern mehrere (Teil-)Disziplinen, wie z.B. empirische Bildungsforschung, Psychologie,
Soziologie, Fachdidaktiken, Erziehungswissenschaft. Bildungswissenschaften konnen daher als
Sammeldisziplin verstanden werden (vgl. Terhart 2012). In dieser Arbeit wird daher auf die Bil-
dungswissenschaften als Disziplin Bezug genommen und diese als Sammeldisziplin verstanden.
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e Wie entwickeln sich schriftliche Biliteracy-(Erzéhl-)Kompetenzen in der Mehrheits-
sprache Deutsch und in der Minderheitensprache Italienisch im Ubergang von der in-
stitutionell bilingualen Grundschule in die institutionell monolinguale weiterfiihrende
Schule?

o Inwiefern lésst sich eine parallele Weiterentwicklung sprachlicher Kompe-
tenzen in den Bereichen Syntax, Morphologie, Lexik und Orthografie in den
geschriebenen Texten in beiden Sprachen (nicht) wiederfinden?

e Welche Spracheinflussphinomene sind in den Texten zweisprachig auf-
wachsender Kinder in der vierten und in der fiinften Klasse erkennbar?

¢) Eltern- und Kinderinterviews

e Welche Griinde spielen bei der Wahl bilingualer Bildungsangebote eine Rolle?
e  Welche Griinde spielen fiir Eltern von bilingual aufwachsenden Kindern bei
der Wahl der weiterfithrenden Schule eine Rolle?
e Wie wird das Angebot des herkunftssprachlichen Unterrichts wahrgenom-
men?

e Wie interagieren individuelle Mehrsprachigkeit und institutionelle Mehr- bzw. Ein-
sprachigkeit nach dem Ubergang in die institutionell monolinguale Schule?

e  Wie nehmen mehrsprachig aufwachsende Kinder die Einbindung ihrer Kom-
petenzen in der Minderheitensprache Italienisch in der institutionell mono-
lingualen weiterfithrenden Schule wahr?

e  Welche Rolle spielen Kompetenzen in der Minderheitensprache Italienisch
nach dem Ubergang in die institutionell monolinguale Schule?

o  Wie gestaltet sich das Lernen mit den italienischsprachigen Eltern zu Hause
sprachlich?

Die Triangulation der auf diese Weise erfassten Ergebnisse wird dazu dienen, die oben
formulierte Hauptforschungsfrage zu beantworten. Im néchsten Abschnitt wird der Auf-
bau der Arbeit im Detail vorgestellt.

Aufbau der vorliegenden Arbeit

Die vorliegende Arbeit besteht aus zwei Hauptteilen. Im ersten Teil (Kapitel 1.1 und 1.2)
werden die theoretischen Grundlagen und der einschldgige Forschungsstand zu Mehr-
sprachigkeit und Biliteracy-Kompetenzen vorgestellt. Der zweite Teil (Kapitel 2.1, 2.2,
2.3, 2.4) ist der durchgefiihrten empirischen Studie gewidmet. Im Kapitel 3 werden an-
schlieBend zusammenfassende Schlussfolgerungen formuliert.

Kapitel 1.1 befasst sich mit der individuellen Mehrsprachigkeit. Dabei wird auf die
verschiedenen Merkmale dieses Phdnomens eingegangen, darunter die verschiedenen
Spracherwerbsbedingungen, die Auspragung der Kompetenzen in den zum sprachlichen
Repertoire gehdrenden Sprachen sowie die Doménen, in denen sie ausgedriickt werden.
Unterschiedliche Definitionen werden vorgestellt und diskutiert, die sich aus der
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Beriicksichtigung oder dem Ausschluss dieser Merkmale sowie aus der Beobachtung von
Mehrsprachigkeit aus unterschiedlichen disziplindren Perspektiven ergeben. Auf Grund-
lage dieser theoretischen Einbettung wird im zweiten Teil des Kapitels der Forschungs-
stand zu Erwerb und Entwicklung mehrsprachiger Kompetenzen mit Fokus auf dem Spra-
chenpaar Italienisch-Deutsch unter besonderer Beriicksichtigung von Studien zu Sprach-
einfluss, Sprachmischung und Spracherhalt dargestellt.

Kapitel 1.2 umfasst theoretische und empirische Aspekte institutioneller Mehrspra-
chigkeit im schulischen Kontext. Im ersten Teil des Kapitels wird auf den monolingualen
Habitus der deutschen Schule und die anschlieBende Entwicklung mehrsprachigkeitsdi-
daktischer Ansitze zu seiner Uberwindung eingegangen. AnschlieBend wird der Schwer-
punkt auf die sprachliche Bildung aus einer mehrsprachigen Perspektive gelegt und es
werden entsprechende Definitionen und der Forschungsstand zum Phinomen der Bili-
teracy vorgestellt. Im letzten Teil des Kapitels werden Bildungsmodelle zur Férderung
von Biliteracy-Kompetenzen, wie z.B. bilinguale Schulen und der herkunftssprachliche
Unterricht, mit einem besonderen Fokus auf der Situation in der Stadt K6ln, beleuchtet.
Der erste Teil der Arbeit schlieft mit einem Zwischenfazit zu den theoretischen Grund-
lagen und dem Forschungsstand.

In Kapitel 2.1 wird die Anlage des gesamten Forschungsprozesses vorgestellt. Zu-
nichst wird die Auswahl eines Mixed-Methods-Ansatzes zur Beantwortung der Haupt-
forschungsfrage erortert. AnschlieBend werden die verschiedenen Phasen des empiri-
schen Forschungsprozesses einzeln und in ihrem Zusammenspiel erldutert. Insbesondere
werden die fiir die Datenerhebung gewihlten Instrumente sowie deren quantitative und
qualitative Analyse beschrieben und diskutiert.

In Kapitel 2.2 werden die ersten Ergebnisse aus der Datenerhebung mittels Elternfra-
gebodgen vorgestellt, mit besonderem Fokus auf sprachlichen Aspekten der Haushaltszu-
sammensetzungen der mehrsprachig aufwachsenden Kinder mit dem Sprachenpaar Itali-
enisch-Deutsch, die die drei bilingualen Grundschulen in Kdln besuchen. Dabei wird die
Komplexitit dieser Zusammensetzungen sowie des Sprachgebrauchs in den unterschied-
lichen Familien beleuchtet. AnschlieBend wird ein Uberblick iiber die Analyse der schrift-
sprachlichen Kompetenzen im Italienischen und im Deutschen in der vierten Klasse fiir
alle Schiiler:innen der Untersuchungsgruppe (n=33) angeboten. SchlieBlich werden die
Kinder der engeren Fokusgruppe beschrieben (n=8), die beim Ubergang in die fiinfte
Klasse der institutionell monolingualen Schule untersucht wurden.

Kapitel 2.3 widmet sich der Analyse der Biliteracy-Kompetenzen im Italienischen und
im Deutschen beim Ubergang von der vierten Klasse der institutionell bilingualen Schule
in die flinfte Klasse der institutionell monolingualen Schule. Hier werden die Ergebnisse
der quantitativen und qualitativen Analyse der schriftsprachlichen Daten der acht Fokus-
kinder vorgestellt. Dabei werden sie sowohl zwischen den beiden Sprachen fiir die jewei-
lige Klasse als auch in ihrer Entwicklung beim Ubergang von der vierten in die fiinfte
Klasse verglichen. Es werden dabei insbesondere Entwicklungen in den Bereichen Text-
bewiltigung, narrative Gestaltungselemente, bildungssprachliche Elemente sowie Mor-
phologie, Syntax, Lexik und Orthografie beobachtet. Im anschlieBenden Zwischenfazit
werden die quantitativen und qualitativen Ergebnisse dieses Teils zusammengefasst.
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In Kapitel 2.4 werden die Ergebnisse der Analyse der mit den acht Fokuskindern und
jeweils einem ihrer Elternteile gefiihrten Interviews vorgestellt. Im Vordergrund stehen
dabei die Griinde fiir die Wahl der bilingualen Grundschule und der weiterfithrenden
Schule und die Wahrnehmung und Nutzung mehrsprachiger Kompetenzen in der weiter-
filhrenden Schule sowie in familidren Kontexten. In dem Zwischenfazit dieses Kapitels
werden die somit ermittelten Ergebnisse zusammengefasst.

Kapitel 3 ist das letzte Kapitel der vorliegenden Arbeit, in dem Schlussfolgerungen
auf Grundlage der in den vorangegangenen Kapiteln vorgestellten Ergebnisse formuliert
werden. Darauf basierend werden didaktische Konsequenzen fiir eine angemessene mehr-
sprachigkeitsorientierte sprachliche Bildung gezogen. AbschlieBend werden die Limita-
tionen der durchgefiihrten Untersuchung reflektiert sowie Desiderata fiir zukiinftige, da-
ran ankniipfende empirische Studien formuliert.
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1 Theoretische Grundlagen und Forschungsstand

1.1 Individuelle Mehrsprachigkeit

Das Phidnomen der Mehrsprachigkeit ist vielschichtig und kann aus unterschiedlichen
Perspektiven wahrgenommen, beschrieben und untersucht werden. Eine erste Unterschei-
dung betrifft die allgemeinen Erscheinungsebenen des Phanomens. Liidi und Py (1984)
identifizieren in ihrer Arbeit unterschiedliche Formen der Mehrsprachigkeit: individuelle
oder personale, gesellschaftliche oder territoriale und institutionelle Mehrsprachigkeit.
Institutionelle Mehrsprachigkeit betrifft die Anwendung von mehr als einer Sprache in
Institutionen und Organisationen. Beispiele dafiir sind Behdrden, in denen mehrsprachi-
ges Personal arbeitet, mehrsprachige Formulare ausgefiillt werden kénnen usw. oder auch
Bildungseinrichtungen, die mehr als eine Sprache fiirs Unterrichten und fiirs institutio-
nelle Leben verwenden (vgl. Busch 2017, S. 156; Montanari & Panagiotopoulou 2019, S.
14). Gesellschaftliche Mehrsprachigkeit betrifft den Gebrauch mehrerer Sprachen inner-
halb einer Gesellschaft, z.B. im Falle von mehrsprachigen Staaten wie Luxembourg oder
von allochthonen Minderheiten, die in ihrer Gesellschaft sowohl die Minderheiten- als
auch die Mehrheitssprache verwenden (vgl. Romaine 1995, S. 23; Riehl 2014, S. 62 ff.).
Die Ebene der individuellen Mehrsprachigkeit bezieht sich auf Situationen, in denen In-
dividuen (oder Familien) mehrere Sprachen zur Verfiigung stehen und in der Kommuni-
kation und im Handeln Gebrauch finden.

In Anlehnung an die Terminologie von Liidi und Py (1984, vgl. auch Franceschini
2011) werden die fiir die vorliegende Arbeit relevanten theoretischen Voriiberlegungen
und der Forschungsstand zur Mehrsprachigkeit in zwei Kapitel mit den Titeln Individu-
elle Mehrsprachigkeit und Institutionelle Mehrsprachigkeit unterteilt. Dieses erste Kapi-
tel befasst sich daher mit der personalen Ebene der Mehrsprachigkeit, die sich auf Formen
und Situationen bezieht, in denen Individuen (oder Familien) mehrere Sprachen zur Ver-
fiigung stehen und diese in der Kommunikation und im Handeln Gebrauch finden. Dabei
werden theoretische Auseinandersetzungen mit dem Thema aus der Perspektive unter-
schiedlicher Disziplinen beriicksichtigt, die sich mit der Thematik beschéftigen — unter
anderem die Erwerbslinguistik und die Bildungswissenschaften —, und diese miteinander
in Dialog gebracht, um die fiir die vorliegende Untersuchung relevanten Aspekte zu be-
leuchten.

Insbesondere soll in Abschnitt 1.1.1 eine diszipliniibergreifende Auseinandersetzung
mit dem Begriff der Mehrsprachigkeit stattfinden. Dabei wird der Terminus unter Be-
riicksichtigung der Anzahl und der Natur der Sprachen, die darunter subsumiert werden,
der unterschiedlichen Spracherwerbsbedingungen sowie der Auspriagung der Kompeten-
zen und der Doménen, in denen diese Kompetenzen Ausdruck finden, bestimmt. Der ein-
schldgige Forschungsstand wird zur besseren Einordnung des Forschungsprojektes auf
der Basis der theoretischen Einrahmung und mit besonderer Beriicksichtigung von Stu-
dien zu Spracheinfluss und -mischung fiir das Sprachenpaar Deutsch-Italienisch sowie
zum Spracherhalt in Abschnitt 1.1.2 présentiert. Die Ebene der institutionellen
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Mehrsprachigkeit wird am Beispiel mehrsprachiger Bildungsangebote mit Fokus auf den
deutschen Bildungskontext in Kapitel 1.2 beleuchtet.

1.1.1 Merkmale individueller Mehrsprachigkeit

Mehrsprachigkeit steht seit mehreren Jahrzehnten im Fokus unterschiedlicher Diszipli-
nen. Die diszipliniibergreifende Auseinandersetzung mit dem Thema hat zur Formulie-
rung dhnlicher oder ganz unterschiedlicher, sich ergéinzender oder sich widersprechender
Definitionen gefiihrt, auf deren Basis empirische Untersuchungen durchgefiihrt und/oder
konzeptionelle Modelle und didaktische Ansétze entworfen wurden. Entsprechend sind
in der Geschichte der Erforschung von Mehrsprachigkeit aus unterschiedlichen Perspek-
tiven und zu unterschiedlichen historischen Zeitpunkten Definitionen zu finden, die ent-
weder sehr wenige Menschen (z.B. Bloomfield 1933) oder die ganze Menschheit (z.B.
Busch 2012) einschlie8en. Diese Definitionen sind nicht an den zwei Polen eines Konti-
nuums zu verankern und ergeben sich nicht aus punktuellen Ein- und Ausgrenzungen,
sondern sie sind jeweils das Resultat der Auswahl von verschiedenen Faktoren und Fa-
cetten, die Mehrsprachigkeit ausmachen konnen. Verfolgt man die Entwicklung der De-
finition(en) von Mehrsprachigkeit, dann ist eine Tendenz zur Erweiterung des Begriffs
um Dimensionen und um Perspektiven zu beobachten.

1.1.1.1 Zwei- und Mehrsprachigkeit

Eine der ersten Begriffsbestimmungen in der Forschungsgeschichte der individuellen
Mehrsprachigkeit ist die bereits erwédhnte Definition des US-amerikanischen Linguisten
Bloomfield im Jahr 1933, der als mehrsprachige Menschen solche Individuen bezeichnet,
die zwei oder mehr Sprachen balanciert und perfekt beherrschen. Ein erster Faktor zur
begrifflichen Abgrenzung des Phénomens ist konsequenterweise die Anzahl der Spra-
chen, die involviert sind. Auf den ersten Blick mag das trivial erscheinen, doch es exis-
tieren sowohl in der Alltagssprache als auch in der Fachsprache verschiedener Diszipli-
nen Begriffe wie Zweisprachigkeit, Dreisprachigkeit (und ihre lateinischen Dubletten Bi-
lingualismus, Trilingualismus ...)> usw., die eine Verortung von Mehrsprachigkeit inner-
halb, iiber oder neben den erwdhnten Begriffen erforderlich machen.

In der Geschichte der Mehrsprachigkeitsforschung bis in die aktuellen Zeiten scheint
es keinen Konsens tiber die Verwendung dieser Begriffe zu geben, und jede theoretische
und empirische Arbeit, die sich mit diesen Themen befasst — insbesondere, wenn diszip-
lintibergreifend angelegt —, stofBt auf die Problematik, die Grenzen zwischen Zweispra-
chigkeit und Mehrsprachigkeit festzulegen oder den einen Begriff in den anderen einzu-
schlieBen, und zwar haufig unter Berticksichtigung unterschiedlicher Aspekte im Zusam-
menhang mit diesen Phdnomenen. Dies ist sicherlich auch darauf zuriickzufiihren, dass
zumindest im englischsprachigen Raum der Begriff bilingualism, der auf eine klar

5 Im Rahmen dieser Arbeit werden folgende Termini synonymisch verwendet: zweisprachig und bi-
lingual; Zweisprachigkeit und Bilingualismus und Bilingualitit.
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definierte Anzahl von Sprachen hinzuweisen scheint, hdufig tatsichlich fiir eine Kondi-
tion verwendet wurde, in dem nicht unbedingt nur zwei, sondern zwei oder mehr Spra-
chen involviert sein konnen (vgl. z.B. Weinreich 1953; Grosjean 1992), wenngleich an-
dere Forscher:innen deutlich darauf hinweisen, dass sich der Begriff bilingualism auf die
Involvierung von zwei Sprachen bezieht (vgl. z.B. Oksaar 1971), in Abgrenzung zum
Begriff Mehrsprachigkeit, der die Involvierung von mehr als zwei Sprachen vorsieht (vgl.
z.B. Apeltauer 1997a; Quay & Montanari 2019).

Gogolin (2005, S. 13) verwendet im erziehungs- und bildungswissenschaftlichen Dis-
kurs die Begriffe bilingualism und multilingualism, um auf unterschiedliche Formen des
Vorhandenseins von mehr als einer Sprache hinzuweisen. Sie bezeichnet mit bilingualism
den Zustand von Individuen oder einer kleinen Gruppe (,,individuals or families”, Gogo-
lin 2005, S. 13) und bezieht sich mit multilingualism ,.to the parallel existence of several
languages in a given society” (Gogolin 2005, S. 13) und identifiziert damit mit unter-
schiedlichen Begriffen die Formen der Mehrsprachigkeit, die Liidi und Py (1984) als in-
dividuelle Mehrsprachigkeit und gesellschaftliche Mehrsprachigkeit bezeichnen.

Cantone (2011) fiihrt aus erwerbslinguistischer Perspektive an, dass die Begriffe sy-
nonym verwendet werden konnen, denn unabhingig davon, ob ein Individuum in seiner
Kindheit zwei oder drei oder mehr Sprachen erworben hat, handelt es sich um eine ge-
meinsame Voraussetzung, die es von einem Individuum unterscheidet, das von Geburt an
nur eine Sprache erworben hat, was sich zum Beispiel in entsprechenden Unterschieden
beim Erlernen einer Fremdsprache zeigt. In ihrer breit angelegten und aus soziolinguisti-
scher Perspektive formulierten Definition von Mehrsprachigkeit betrachtet Riehl (2014,
S. 9) Bilingualismus als eine Form von Mehrsprachigkeit und schlieft ihn entsprechend
damit ein. Ein weiterer wesentlicher Punkt in dieser Definition ist die Tatsache, dass Riehl
(2014) nicht nur die so genannten Nationalsprachen wie Italienisch und Deutsch in die
Anzahl der Sprachen einbezieht, die Mehrsprachigkeit ausmachen, sondern, wie Liidi
(1996), auch Sprachvarietiten.

Fabbro und Cargnelutti (2018, S. 27), die sich aus einer neurolinguistischen Perspek-
tive mit dieser Thematik befassen, definieren Bilingualismus ebenfalls als eine Kondition,
die (a) zwei oder mehr Sprachen oder (b) zwei oder mehr Dialekte oder (c) zwei oder
mehr Sprachen und Dialekte umfasst, ohne jedoch die Sprachvarietiten zu nennen, die in
Liidi (1996) und Riehls (2014) Definition enthalten sind. Wird im Zusammenhang mit
Sprachvarietiaten das Modell von Coseriu (1977) betrachtet, das die drei Dimensionen
diaphasisch, diastratisch und diatopisch umfasst, so wird klar, wie in einer weit gefassten
Definition von Mehrsprachigkeit die gesamte Menschheit als mehrsprachig betrachtet
werden kann, wenn man davon ausgeht, dass jedes Individuum einen oder mehrere Sozi-
olekte oder einfach Sprachregister kennt.

Selbst wenn von einer nur anscheinend trivialen Gegebenheit wie der Anzahl der zu
beriicksichtigenden Sprachen ausgegangen wird, wird deutlich, wie der Begriff Mehr-
sprachigkeit eng oder weit definiert worden ist und noch werden kann. Im Hinblick auf
die vorliegende Studie wird eine weite Definition von Mehrsprachigkeit in Bezug auf die
involvierten Sprachen verwendet, insbesondere unter Berticksichtigung der angefiihrten
Uberlegungen von Cantone (2011) und der Tatsache, dass auch Sprachvarietiten Teil des
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sprachlichen Repertoires der Kinder und ihrer Familien sind. Bilingual/zweisprachig wird
hier im Zusammenhang mit der besonderen Art des Spracherwerbs und der institutionel-
len Mehrsprachigkeit verwendet, wenn nur jeweils ein Sprachenpaar wie z.B. Italienisch
und Deutsch im Fokus steht. Im Folgenden soll erértert werden, wie individuelle Mehr-
sprachigkeit entsteht und sich ausdriicken kann. Dabei werden insbesondere Entstehungs-
situationen und Ausdrucksmdglichkeiten erldutert, die fiir die Zwecke der vorliegenden
Arbeit von Bedeutung erscheinen.

1.1.1.2 Spracherwerbsbedingungen

Cantone (2011) weist darauf hin, dass das Adjektiv mehrsprachig im Alltagsgebrauch u.a.
zur Beschreibung einer punktuellen Situation benutzt wird, und zwar um Menschen zu
bezeichnen, die sich mehrerer Sprachen fiir die Kommunikation bedienen. ,,Dabei wird
nicht darauf eingegangen, wann die auf die Erstsprache folgende(n) Sprache(n) gelernt
worden ist (sind)*“ (Cantone 2011, S. 226). Die Moglichkeit eines Individuums der Nut-
zung mehrerer Sprachen kann sich aus der personlichen Geschichte der Kontakte und der
Expositionen zu anderen Sprachen ergeben, die sich auf disparate Weise gestalten kon-
nen. Wird der (friih-)kindliche Spracherwerb betrachtet, so wird in der Literatur zur
Spracherwerbsforschung der Begriff Zweisprachigkeit/Bilingualismus verwendet, um
Kinder zu bezeichnen, die innerhalb eines bestimmten begrenzten Zeitraums in den Jah-
ren nach ihrer Geburt mehr als eine Sprache erworben haben (vgl. Genesee 1989; Koppe
1997). Die Spracherwerbsabléufe, die bei Menschen in der (frithen) Kindheit mehrspra-
chige Kompetenzen entwickeln lassen, beziehen sich auf zwei Typologien, die in der Li-
teratur unterschiedliche Bezeichnungen erhalten haben, obwohl sie jeweils mehr oder we-
niger denselben Erwerbsprozess bezeichnen. Beim ersten Fall handelt es sich um eine
Spracherwerbssituation, in der das Kind zwei Sprachen ungesteuert und gleichzeitig mit
Beginn des Kontaktes mit den beiden Sprachen in den ersten Lebenstagen erwirbt (De
Houwer 1990). Fiir diesen Fall werden die Begriffe ,,bilingualer Erstspracherwerb* (Riehl
2014), ,,doppelter Erstspracherwerb® (Tracy & Gawlitzek-Maiwald 2000), ,,simultaner
Erwerb® (Miiller et al. 2007) verwendet. Bei der zweiten Typologie des mehrsprachigen
Spracherwerbs in der Kindheit erwirbt das Kind von Geburt an eine einzige Sprache, die
nicht gleichzeitig und nicht von den ersten Lebenswochen an von einer zweiten Sprache
begleitet wird. Dies geschieht erst in einer zweiten Phase, also sukzessiv. In diesem Fall
wird von ,,sukzessivem Zweitspracherwerb® gesprochen (Heimann-Bernoussi 2011; Jeuk
2021).

Kein eindeutiger Konsens herrscht in der Forschung iiber das Alter, das eine Trennli-
nie zwischen dem Ende des Zeitraums, in dem von simultanem Erwerb gesprochen wer-
den kann, und dem Beginn des sukzessiven Erwerbs markiert, noch dariiber, wie lange
diese Zeitspanne andauert (vgl. Abrahamsson 2012; Liu & Cao 2016). Dennoch kommen
einige Forscher:innen zu vergleichbaren Schlussfolgerungen: Tracy und Gawlitzek-Mai-
wald (2000) sehen den Zeitpunkt des Ubergangs von einer Art des Spracherwerbs zur
anderen am Ende des zweiten Lebensjahres; Vihman und McLaughlin (1982) behaupten,
dass der Erwerb der zweiten Sprache bis zum dritten Lebensjahr erfolgen muss, um von
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einem simultanen Erwerb sprechen zu kdnnen, fligen aber hinzu, dass entscheidend ist,
dass der Kontakt mit dieser Sprache vor dem Abschluss des Erwerbs der ersten Sprache
stattfindet.® Genesee (1989) legt die Trennlinie zwischen den beiden Erwerbstypen sogar
noch weiter nach oben, ndmlich bis zum fiinften Lebensjahr, wahrend laut Riehl (2014)
erst ab dem sechsten Lebensjahr nicht mehr von ,.frithkindlichem Spracherwerb* gespro-
chen werden kann, da sich das Kind zum einen in der sogenannten kritischen Phase (Len-
neberg 1967) befinden kdnnte, in der die gednderte neuronale Plastizitét zu unterschied-
lichen Spracherwerbsmechanismen fiihrt;” zum anderen begegnet es der Institution
Schule, in der die Entwicklung des Spracherwerbs gesteuert weitergefiihrt wird, was {iber
den ungesteuerten Erwerb hinausgeht.

In empirischen Studien zum mehrsprachigen Erwerb wird die Unterscheidung zwi-
schen simultan und sukzessiv vorgenommen, um eventuelle abweichende Entwicklungen
beim Spracherwerb der Forschungssubjekte zu interpretieren. Bislang lassen sich aus den
durchgefiihrten Studien keine endgiiltigen und nicht widerspriichlichen Aussagen dariiber
ableiten, ob und welche Unterschiede, die auf eine unterschiedliche Art des Spracher-
werbs zurilickzufiihren sind, bei bilingualen Kindern in Bezug auf die sprachlichen Kom-
petenzen zu erkennen sind. Einiges weist jedoch darauf hin, dass moglicherweise Unter-
schiede in der Art und Weise bestehen, wie Sprache erworben und im Gehirn verarbeitet
wird. Ein grundlegender Beitrag in diesem Bereich kommt aus der Neurolinguistik. War-
tenburger et al. (2003) untersuchen die Aktivierung verschiedener Hirnareale mittels
MRT in drei Gruppen bilingualer Kinder mit dem Sprachenpaar Italienisch und Deutsch.
Die Kinder der ersten Gruppe haben zwischen dem ersten und dritten Lebensjahr beide
Sprachen erworben, die der zweiten haben Deutsch zwischen dem dritten und achten Le-
bensjahr und die der dritten Gruppen haben es erst nach dem achten Lebensjahr erworben.
Unterschiede zwischen den verschiedenen Gruppen sind auf neurobiologischer Ebene zu
beobachten. Fiir den Erwerb nach dem dritten Lebensjahr wird eine hohere Représenta-
tion des Deutschen im Gehirn und damit ein hoherer Energiebedarf fiir den Gebrauch der
Sprache beobachtet. Auf der Kompetenzebene scheint der sukzessive Erwerb jedoch zu
vergleichbaren Ergebnissen zu fithren wie der simultane Erwerb.

In ihrer empirischen Studie zum Spracherhalt (siche auch Abschnitt 1.1.2.3)
beobachtet z.B. Olfert (2019) keine Unterschiede in der Sprachkompetenz bilingualer Ju-
gendlicher, die auf die unterschiedliche Art des Spracherwerbs zuriickzufiihren sind. Im
Rahmen der vorliegenden Untersuchung werden auch Daten zur Erwerbsbiografie der
untersuchten Kinder unter Verwendung dieser Terminologie und der Unterscheidung

6 Hinzu kommt allerdings noch die Frage, wann der Spracherwerbsprozess als abgeschlossen betrach-
tet werden kann. Die Festlegung eines moglichen Abschlusses des Spracherwerbsprozesses hingt
einerseits von der zu Grunde gelegten Spracherwerbstheorie ab, von den Aspekten, die man zu be-
riicksichtigen gedenkt (z.B. Syntax, Lexikon, Semantik ...) und andererseits von den Besonderheiten
der einzelnen Sprachen, die man in Betracht zieht.

7 Seit den 1950er Jahren haben sich viele empirische Studien in den Bereichen Psycholinguistik, kog-
nitive Linguistik und Neurolinguistik mit der Hypothese der kritischen Phase beschéftigt. In ihrer
Ubersicht iiber die oben genannten Studien weist Li (2018) darauf hin, dass die Existenz einer kriti-
schen Phase, ihre konkrete Auspragung und die Methoden, mit denen sie erforscht werden sollte,
nach wie vor umstritten bleiben.
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zwischen simultanem und sukzessivem Erwerb erhoben (vgl. Kapitel 2.2), um durch die
Datenanalyse ermitteln zu konnen, ob Hinweise auf Unterschiede zwischen Kindern mit
unterschiedlichen Spracherwerbsarten erkennbar sind. Ein Forschungsstand zum
(frith)kindlichen bilingualen Spracherwerb wird in Abschnitt 1.1.2 angeboten. Dabei wer-
den insbesondere empirische Studien aufgefiihrt, die sich mit dem Sprachenpaar Deutsch
und Italienisch beschéftigen.

1.1.1.3 Kompetenzen und Doméinen

Neben der Angabe der Anzahl der Sprachen, die beriicksichtigt werden sollen, um von
Mehrsprachigkeit sprechen zu konnen, fithrt Bloomfields Definition von 1933 auch eine
Abgrenzung hinsichtlich eines weiteren Faktors ein, und zwar des Kompetenzniveaus (im
Originaltext ,,control”, S. 56), das fiir ihn in beiden Sprachen ,,native-like* (Bloomfield
1993, S. 56) und damit einhergehend auf einem sehr hohen Niveau liegen muss. In der
Geschichte der Mehrsprachigkeitsforschung wurde diese Definition des Ofteren als eine
maximalistische Interpretation von Mehrsprachigkeit interpretiert und mit Definitionen
kontrastiert, die keine perfekte Beherrschung der beiden Sprachen vorsehen. Der US-
amerikanische Anthropolinguist Diebold (1961) positioniert sich beispielsweise in volli-
gem Gegensatz zur maximalistischen Interpretation und vertritt die Auffassung, dass be-
reits eine minimale Kompetenz in einer zweiten Sprache ausreicht, um ein Individuum
als zweisprachig zu betrachten. Diese Position wird als eine minimalistische Definition
der Mehrsprachigkeit angesehen. Auffillig ist, dass sowohl in der maximalistischen als
auch in der minimalistischen Interpretation die Dimension des Kompetenzniveaus mit
dem Phénomen der Mehrsprachigkeit verwoben ist, eine Variable, die angeblich eindeu-
tig gemessen werden kann und niedrig oder hoch sein kann. Auch in spéteren Jahrzehnten
wurde die Idee einer perfekten Beherrschung von zwei oder mehr Sprachen durch eine
Person mit einer gewissen Skepsis aufgenommen. Deprez (1994) stellt sich beispiels-
weise eine Person in der realen Welt vor, die equilingual ist, d.h., eine Person, ,,who
speaks both languages equally well, has no preferences for one or the other and never
confuses them™ (Deprez 1994, S. 23), und kommt zu dem Schluss, dass eine solche Person
nicht existiert und dass die maximalistische Interpretation von Mehrsprachigkeit ein My-
thos ist. Auch in spiteren Jahrzehnten wurde die Idee einer perfekten Beherrschung von
zwei oder mehr Sprachen durch eine Person mit einer gewissen Skepsis aufgenommen.
Derselbe Standpunkt wird auch von Grosjean (1997) vertreten, der anmerkt, dass keine
zweisprachige Person iiber die gleichen Kompetenzen in beiden Sprachen verfiigen kann,
da die jeweiligen Doménen, in der die Sprachen verwendet werden soll, beriicksichtigt
werden muss und das wirksame Handeln in diesen Doménen oft unterschiedliche Kom-
petenzen verlangen kann. Auch Baker und Wright (2017) betonen die Unmoglichkeit der
Bemessung von Mehrsprachigkeit in ihrer Globalitét, da alle Doménen beriicksichtigt
werden sollten, in denen sich die Mehrsprachigkeit eines Menschen ausdriickt, und alle
Kompetenzen in diesen Situationen erfasst werden sollten, wobei gilt, dass ,,skills and
subskills to measure bilingualism potentially infinite* sind (Wright 2015, S. 6).
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Diese Uberlegungen zu mehrsprachigen Kompetenzen dhneln den Uberlegungen, die
zu einsprachigen Kompetenzen formuliert werden kénnen. Wenn sich ein Mensch héufig
in Situationen befindet, in denen er:sie Texte verfasst oder verfassen muss, sei es aus
beruflichen oder privaten Griinden oder einfach aus Neigung und Leidenschaft, wird
er:sie seine:ihre Fahigkeiten in der Schriftsprache wahrscheinlich stirker entwickeln als
eine Person, die sich nicht in dieser Situation befindet. Wenn diese Tétigkeit in einer an-
deren Sprache ausgefiihrt werden kann oder muss, ist dies ebenfalls der Fall. Die Kom-
petenzen kdnnen in beiden Sprachen oder nur in einer Sprache auf vergleichbarem oder
unterschiedlichem Niveau entwickelt sein. Die Analyse der schriftlichen produktiven
Kompetenzen eines mehrsprachigen Individuums liefert Informationen iiber die schriftli-
chen produktiven Kompetenzen zu einem bestimmten Zeitpunkt und in einem bestimm-
ten Kontext und nicht tiber alle anderen Doménen, in denen mehrsprachige Kompetenzen
zum Tragen kommen. Deshalb wire es falsch, von einer allgemeiner balancierten Zwei-
sprachigkeit oder Mehrsprachigkeit zu sprechen.® Mehrsprachige Menschen konnen
Kompetenzen in mehreren Sprachen verwenden ,,wenn die Situation es erfordert® (Ok-
saar 2003, S. 31) und um kommunikative Bediirfnisse zu befriedigen (Christ 2000; Euro-
parat 2001; Riehl 2014; Gogolin & Liidi 2015). Jargensen (2008) sowie Gogolin und Liidi
(2015) betonen in ihren Definitionen von Mehrsprachigkeit, dass die Moglichkeit des
Einsatzes mehrsprachiger Kompetenzen nicht vom Niveau der Beherrschung der einzel-
nen beriicksichtigten Sprachen abhéngt. Selbst rudimentiare Kompetenzen in mehr als ei-
ner Sprache befdhigen ein Individuum, iiber die Grenzen einer einzigen Sprache hinaus
und entsprechend mehrsprachig zu handeln. Diese Handlungsbereiche werden von Liidi
und Nelde (2004) und Li (2008) explizit nicht nur im Rahmen der produktiven Fertigkei-
ten Sprechen und Schreiben, sondern auch in Bezug auf die rezeptiven Fertigkeiten Horen
und Lesen angefiihrt. Die mehrsprachigen Kompetenzen eines Individuums lassen sich
daher nicht auf eine einheitliche sprachliche Dimension reduzieren, um die herum das
Gesamtbild eines:r (kompetenten) Mehrsprachigen aufgebaut werden konnte, sondern
sind in komplexen dynamischen Zusammenhingen verwoben, die ein breites Spektrum
mehrsprachiger Handlungen ermdglichen konnen und je nach Ort, Zeit, Situation, Ge-
sprachspartner:innen und dem Erwerb zusitzlicher Kompetenzen variieren (Herdina &
Jessner 2002; Garcia 2009).

Grosjean und Li (2013) reflektieren iiber die Bemessung des Kompetenzniveaus ei-
nes:r Mehrsprachigen angesichts des dynamischen Charakters der Mehrsprachigkeit und
postulieren, dass das Kompetenzniveau von der tatsdchlichen Notwendigkeit des Ge-
brauchs bestimmter Sprachen abhingt, der je nach den verschiedenen Kontexten, in de-
nen sich die Sprecher:innen befinden, den verschiedenen Zielen, die sie sich setzen oder
erreichen miissen, und den verschiedenen Gespréachspartner:innen, mit denen sie in
Kontakt treten wollen, kdnnen oder miissen, variieren kann. Aufgrund dieser Vielschich-
tigkeit schlagen Baker und Wright (2017) vor, Mehrsprachigkeit nicht aufgrund eines
allgemeinen Kompetenzniveaus zu beschreiben, sondern stattdessen die Verwendung

8 Aufgrund der gleichen Argumentation wire es unrealistisch und falsch, das Erreichen gleicher
Sprachleistungen in allen Doménen in den verschiedensten Handlungssituationen als Bildungsziel zu
haben.
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verschiedener Sprachen in unterschiedlichen Lebenskontexten zu beriicksichtigen. Dar-
tiber hinaus sollen bei der Beschreibung von Mehrsprachigkeit bei Individuen die unter-
schiedlichen Erwerbsbedingungen, die Entwicklung von Kompetenzen, die Orte, an de-
nen Individuen handeln, sowie die sozialen und kommunikativen Kontexte, in die sie ein-
gebettet sind, beriicksichtigt werden (vgl. Coveri, Benucci & Diadori 1998). Solche Uber-
legungen wurden auch in sprachenpolitischen Dokumenten rezipiert. So werden mehr-
sprachige Kompetenzen im vom Europarat verdffentlichten Gemeinsamen européischen
Referenzrahmen fiir Sprachen (GER) als dynamisches Produkt aller ,,Sprachkenntnisse
und Spracherfahrungen® (Europarat 2001, S. 163) von Individuen verstanden, bei dem
unterschiedliche Sprachen von den Individuen selbst im Gebrauch nicht explizit strikt
voneinander getrennt werden und vielmehr eine ,,gemischte Kompetenz®“ (Europarat
2001, S. 163) ausdriicken, die ,,nicht als Schichtung oder als ein Nebeneinander von ge-
trennten Kompetenzen (Europarat 2001, S. 163) zu verstehen ist. Mehrsprachigkeit ist
zusammenfassend ,,nicht als Derivat von Einsprachigkeit® zu konzipieren (Auer 2009, S.
92; vgl. auch Grosjean 2013) oder soll nicht als Summe mehrerer Einsprachigkeiten ver-
standen werden, so wie mehrsprachige Menschen nicht die Summe einzelsprachiger
Menschen(teile) sind (vgl. Grosjean 1989).

Vor dem Hintergrund dieser dynamischen Prozesse und wechselseitigen Beziehungen
zwischen den Sprachen lassen sich auch Dominanzverhéltnisse zwischen den Sprachen
im Repertoire mehrsprachiger Menschen einzig auf der Basis der beobachteten Kompe-
tenzen schwer definieren. In der Mehrsprachigkeitsforschung wird hiufig die Dominanz
einer Sprache auf die andere(n) thematisiert, und zwar anhand verschiedener Kriterien
wie beispielsweise das Trdumen in einer bestimmten Sprache, die Haufigkeit von Zdge-
rungen oder der Umfang des Wortschatzes (vgl. Ubersicht in Miiller et al. 2007, S. 59).
In Anbetracht des dynamischen Charakters der Mehrsprachigkeit, der unter anderem von
den Erwerbsbedingungen und der Motivation bzw. Notwendigkeit abhéngt, einen be-
stimmten Teil des gesamtsprachlichen Repertoires zu verwenden, scheint eine breite An-
wendung des Begriffs Dominanz nicht passend fiir die Beschreibung der Sprachentwick-
lung bei mehrsprachigen Kindern zu sein. Cantone et al. (2008) schlagen aufgrund ihrer
empirischen Forschung mit mehrsprachig aufwachsenden Kindern einen Perspektiven-
wechsel in Bezug auf Sprachdominanzverhéltnisse vor und plddieren dafiir, statt die Do-
minanz per se die Distanz (language distance, vgl. Kupisch 2007) zwischen den Sprachen
zum beobachteten Zeitpunkt zu beriicksichtigen. Betrachtet man in einer bestimmten
Phase eine schnellere Entwicklung der Kompetenzen in einer der Sprachen, die das Re-
pertoire eines Individuums ausmachen, so gilt es nicht automatisch zu behaupten, diese
Sprache dominiere generell die anderen. Die beobachtete Distanz der zwei Sprachen und
in Bezug auf eine im Voraus festgelegte bilinguale Norm fiir den Erwerb eines bestimm-
ten Sprachenpaars in einer bestimmten evolutiven Phase kann je nach Individuum unter-
schiedlich sein (vgl. Cantone et al. 2008). Die Beziehungen zwischen den Sprachen kénn-
ten sich auBlerdem schnell verdndern, z.B. indem Raume dafiir geschaffen werden und
Ressourcen darin investiert werden, die Kompetenzen in der oder den anderen Sprache(n)
auch schneller entwickeln zu lassen und iiberhaupt die Moglichkeit oder die Notwendig-
keit gegeben wird, diese Ressourcen anzuwenden. Blommaert, Collins und Slembrouck
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(2005) schlussfolgern beziiglich des zuletzt genannten Punkts, dass ,,multilingualism is
not what individuals have or lack, but what the environment, as structured determination
and interactional emergence, enables and disables them to deploy* (S. 213). Die Frage
nach der Schaffung dieser Bedingungen scheint ein zentraler Punkt in der Diskussion zu
sein.

An dieser Stelle sei deshalb darauf hinzuweisen, dass in der vorliegenden Studie we-
der die sprachlichen Kompetenzen der untersuchten Kinder im Allgemeinen noch die Ge-
samtheit der Doménen, in denen diese Kompetenzen zum Einsatz kommen kénnen, ana-
lysiert werden. Auch darf nicht nur eine der beiden Sprachen betrachtet werden, z.B. nur
Italienisch, ohne dabei zu beriicksichtigen, dass mehrsprachige Kompetenzen nicht in un-
durchléssige Segmente aufgeteilt sind. Um die sprachlichen Fahigkeiten in spezifischen
Dominen und innerhalb einer bestimmten Handlungssituation zu analysieren, ist es not-
wendig, das gesamte sprachliche Repertoire der Kinder zu betrachten. Des Weiteren zielt
die Analyse nicht darauf ab, ,kompetentere* und/oder ,weniger kompetente* Mehrspra-
chige zu identifizieren oder die Ausgewogenheit der schriftlichen Kompetenzen in Itali-
enisch oder Deutsch als positiv oder negativ zu bewerten, sondern diese zu beschreiben
und zu analysieren. Es sollen vielmehr Daten bereitgestellt werden, die Auskunft geben
iiber die vorhandenen oder nicht vorhandenen mehrsprachigen Kompetenzen in der spe-
zifischen Situation der untersuchten Kinder wihrend der besonderen Phase des Uber-
gangs von der bilingualen Grundschule in die monolinguale weiterfiihrende Schule und
mit dem Fokus auf die Sprachen Deutsch und Italienisch als ein Teil eines komplexeren
mehrsprachigen Repertoires dieser Kinder, das bei der Analyse nicht auler Acht gelassen
werden darf.

1.1.1.4 Mutter-, Erst-, Familien-, Herkunfts- und Minderheitensprache(n)

Im Zusammenhang mit dem mehrsprachigen Erwerb und der Entwicklung mehrsprachi-
ger Kompetenzen werden verschiedene Begriffe verwendet, um auf die Sprachen zu ver-
weisen, die zum individuellen Repertoire der betrachteten Subjekte gehdren, wobei sie
oft aus unterschiedlichen Blickwinkeln den gleichen Gegenstand bezeichnen sollen. Dies
ist zum Beispiel im deutschsprachigen Kontext bei Begriffen wie Muttersprache(n), Erst-
sprache(n), Herkunfissprache(n), Familiensprache(n), Minderheitensprache(n) der Fall.

An dieser Stelle soll keine ausfiihrliche Diskussion iiber die Entstehungsgeschichte,
die Grenzen und die Problematiken jedes einzelnen Begriffs eroffnet werden, dennoch ist
es notwendig, ihre Verwendung in der vorliegenden Arbeit zu bestimmen. Fiir eine de-
tailliertere Auseinandersetzung mit der Anwendung von Begrifflichkeiten zur Bezeich-
nung von Sprecher:innen und ihrer sprachlichen Repertoires sei auf Triulzi, Maahs, Win-
ter (2023) verwiesen. Im Allgemeinen wird in der vorliegenden Arbeit der Begrift Mut-
tersprache nicht vom Autor selbst fiir die Beschreibung des Sprachrepertoires der Kinder
gebraucht. Dieser Begriff findet in der Alltagssprache am hdufigsten Verwendung und
hat gerade deshalb unterschiedliche und teilweise widerspriichliche Auspragungen und
Assoziationen angenommen, die oft nichts mit der Beschreibung von Merkmalen eines
bestimmten Spracherwerbs zu tun haben, sondern eher mit der Identifizierung mit einer
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sprachlichen und/oder nationalen Gruppe, in der die Beherrschung dieser Sprache bei (oft
idealen oder idealisierten) native speakers bzw. Muttersprachler:innen eine Représenta-
tion findet (vgl. Skutnabb-Kangas 1984; Apeltauer 1997b; Hufeisen & Riemer 2010;
Bonfiglio 2010). Der Begriff Muttersprache wird hier nur dann verwendet, wenn er in
offiziellen Dokumenten oder Nomenklaturen erscheint (z.B. bei Muttersprachlicher Un-
terricht in Brandenburg). Der Begriff Herkunftssprache scheint ein weniger vager Aus-
druck zu sein, um andere Sprachen als die Mehrheitssprache des Einwanderungslandes
zu bezeichnen, aber er schafft eine starke Verbindung zu einer fremden Herkunft (die im
Falle der Kinder der zweiten Generation jedoch Deutschland sein kann, was aber oft nicht
impliziert wird) und zu den dort verwendeten Amtssprachen (Brizi¢ 2013, Liittenberg
2010, Cantone 2020a). Herkunftssprache wird hier im Fragebogen an die Eltern verwen-
det, die auch explizit nach ihrem Herkunftsland gefragt werden. Es wird auch fiir offizi-
elle Angebote wie den herkunftssprachlichen Unterricht verwendet. Fiir die Beschreibung
des Sprachgebrauchs im Haushalt scheint der Terminus Familiensprache am besten ge-
eignet, da sich dieser aus verschiedenen Sprachen, Varietdten und Sprachmischungen zu-
sammensetzen kann (Liittenberg 2010). Es ist jedoch problematisch, den Begriff fiir eine
Nicht-Mehrheitssprache in einem institutionellen Kontext wie einer Schule zu verwen-
den, z.B. in einer bilingualen Schule mit Italienisch und Deutsch, wo Italienisch nicht als
Familiensprache bezeichnet werden kann, da es sich dabei nicht um einen familidren Kon-
text handelt.

An dieser Stelle ist es notwendig, eine personliche Positionierung zu verdeutlichen,
die im Mittelpunkt dieser Arbeit steht, ndmlich die Idee, dass in Gesellschaften, in denen
Demokratie und Grundrechte grundlegende Werte sind, das Recht auf Sprache ein unver-
zichtbares Element ist, das gefordert und gefoérdert werden muss. Damit einhergehend
umfasst das Recht auf Sprache auch das Recht, das eigene sprachliche Repertoire begriff-
lich zu definieren. Dieser Aspekt wird im Rahmen dieser Studie weder mit den Eltern
noch mit ihren Kindern direkt angesprochen. Eine Etikettierung der Forschungssubjekte
auf der Grundlage der hier vorgestellten Begriffe soll daher eher vermieden werden, da
sie nicht unproblematisch und jedenfalls nicht mit den Subjekten selbst besprochen wor-
den sind. Auf der anderen Seite entsteht bei einer wissenschaftlichen Produktion das Di-
lemma, Dinge zu benennen, mit denen man sich beschiftigt. Fiir den vorliegenden Beitrag
wird die Entscheidung getroffen, die Begriffe Erstsprache(n) und Minderheitenspra-
che(n) zusitzlich zu anderen Begriffen nur in den oben genannten Fillen zu verwenden.
Der Begriff Erstsprache(n) wird in der Beschreibung des Spracherwerbs hauptséchlich
dann verwendet, wenn er sich auf eine zeitliche Abfolge des Erwerbs selbst bezieht. Der
Begriff Minderheitensprache(n) wird im Kontext der sprachlichen Bildung verwendet,
wenn auf den Minderheitenstatus dieser Sprachen im Vergleich zur Mehrheitssprache in
der Gesellschaft und in der Institution hingewiesen wird. Im Falle von Italienisch in
Deutschland wird darunter auch bei Nichtangabe des Attributs eine migrationsbedingte
bzw. allochthone Minderheitensprache verstanden (vgl. Extra & Gorter 2007). In Bezug
auf die Kinder selbst wird aufgrund ihres Spracherwerbs (vgl. Ubersicht in Abschnitt
2.2.2) von mehrsprachigen Kindern gesprochen.
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1.1.2 Bilingualer Spracherwerb Italienisch-Deutsch: Forschungsstand

Die mehrsprachigen Kompetenzen von Kindern im Schulalter sind in einigen Fallen auf
einen frithkindlichen Erwerb zweier oder mehrerer Sprachen zuriickzufiihren (vgl. Ab-
schnitt 1.1.1.2). Im Fall der fiir diese Untersuchung beriicksichtigten Kinder der Fokus-
gruppe’® (n=8, vgl. Kapitel 2.2 ff.) sind die Kompetenzen in den hier betrachteten Spra-
chen Italienisch und Deutsch in jedem Fall das Ergebnis von Spracherwerbserfahrungen
in der (frithen) Kindheit. Diese Erfahrungen lassen sich in den Kategorien des simultanen
und des sukzessiven mehrsprachigen Erwerbs zusammenfassen, obwohl sie hinsichtlich
zahlreicher Variablen differieren, z.B. beziiglich der Person(en), {iber die das Kind mit
dem Italienischen und/oder mit dem Deutschen in Kontakt gekommen ist, der Orte, an
denen dieser Erwerb stattfand, des Vorhandenseins oder Nichtvorhandenseins von Vari-
etdten des Italienischen und Deutschen in der Familie, der Migrationsgeneration und der
Sprachbiografie der Eltern (vgl. Kapitel 2.2). Im Rahmen dieser Studie werden keine di-
rekten Sprachdaten der Kinder zur ersten Phase des Spracherwerbs erhoben, da die Be-
obachtungszeit der Untersuchung die Ubergangsphase von der vierten in die fiinfte Klasse
betrifft. Informationen zur sprachlichen Zusammensetzung der Familie und zur Art des
Spracherwerbs werden dennoch anhand quantitativer und qualitativer Methoden ermit-
telt. Daher erweist sich als notwendig, hier einige zentrale Studien zur (frith)kindlichen
Spracherwerbsforschung zu beriicksichtigen. Zum einen soll die Darstellung des For-
schungsstands dazu dienen, den Erwerbskontext, der bei der Entwicklung der Sprach-
kompetenzen der Kinder eine Rolle gespielt hat und weiterhin spielt, besser nachvollzie-
hen zu koénnen, und zum anderen, um die vorliegende Untersuchung in die Forschung zu
Kindern mit einem Erwerbshintergrund mit den Sprachen Italienisch und Deutsch besser
einordnen zu konnen.

In den letzten Jahrzehnten hat die Forschung zum bilingualen Erwerb zu allgemeinen
Erkenntnissen iiber die Mechanismen, die den Erwerb regeln, {iber die Variablen, die die-
sen beeinflussen konnen, iiber die Natur von Sprachmischungen und weiterer Kon-
taktphdnomene sowie zu spezifischeren Einsichten gefiihrt, die die in den jeweiligen em-
pirischen Studien in Betracht gezogenen verschiedenen Sprachenpaare und/oder -triplet-
ten betreffen. Gleichzeitig wird in dem im Folgenden dargestellten Forschungsstand deut-
lich, dass weiterhin zahlreiche Aspekte noch weitgehend unzureichend erforscht sind.
Hinsichtlich der Relevanz der durch die Spracherwerbsforschung gewonnenen Erkennt-
nisse fiir die Fragestellung dieser Arbeit ist insbesondere anzumerken, dass Studien zum
bilingualen Spracherwerb ab dem fiinften bzw. sechsten Lebensjahr rarer werden. Umso
mehr gilt dies fiir die Forschung zum bilingualen Erwerb mit dem Sprachenpaar Italie-
nisch und Deutsch, fiir das generell immer noch nur wenige Studien zu allen Phasen des
(frith-)kindlichen Spracherwerbs und der weiteren Sprachentwicklung zu finden sind.
Dennoch sollen hier einschldgige vorhandene Studien zum Thema vorgestellt werden,
erstens, um die bisherigen Richtungen der Erforschung dieses Phidnomens besser

9  Dabei handelt es sich um Kinder der gesamten Untersuchungsgruppe, die in der Ubergangsphase von
der vierten in die fiinfte Klasse untersuchte werden. Nahere Informationen zur Untersuchungsgruppe
und zur Auswahl der Kinder der Fokusgruppe sind in Kapitel 2.1 und 2.2 zu finden.
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nachvollziehen zu konnen, und zweitens, um die daraus stammenden Ergebnisse und
Schliisse zu vergleichen, die insbesondere im Hinblick auf die Forschung zum zweispra-
chigen Erwerb des Italienischen und Deutschen gezogen wurden, um diese schlie8lich in
einen Diskurs zu bringen. Studien zum Zweitspracherwerb im Erwachsenenalter — selbst
mit dem Sprachenpaar Deutsch-Italienisch — werden in diesem Zusammenhang nicht be-
riicksichtigt. Ein Abriss des Forschungsstands zum Erwerb schriftsprachlicher Kompe-
tenzen im Kontext von Mehrsprachigkeit mit Fokus auf Biliteracy-Kompetenzen ist in
Abschnitt 1.2.2.2 zu finden.'”

1.1.2.1 Spracheinfluss und Sprachmischungen

Zu den wichtigsten Schwerpunkten der Forschung iiber den (friih-)kindlichen bilingualen
Erwerb gehort die Untersuchung von Spracheinfliissen, das heifit der Wechselwirkungen
zwischen den einzelnen beriicksichtigten Sprachen. In der Geschichte der Spracherwerbs-
forschung wurden verschiedene Hypothesen iiber das bloBe Vorhandensein und iiber die
moglichen Mechanismen des Spracheinflusses formuliert, von denen einige empirisch
widerlegt wurden, wihrend andere noch Gegenstand von weiteren Debatten und Studien
sind. Eine der ersten Hypothesen, die zum Teil auf den Ergebnissen einer frithen Studie
zum bilingualen Erwerb von Italienisch und Deutsch beruht, wurde von Volterra und
Taeschner (1978) vorgeschlagen und ist als Single System Hypothesis bekannt. Nach die-
ser Theorie verfligen zweisprachige Kinder zu Beginn des Spracherwerbs iiber ein ein-
heitliches lexikalisches System, das aus Wortern in beiden Sprachen besteht und sich
dann in zwei unterschiedliche lexikalische Systeme aufteilt, zundchst mit nur einem ein-
heitlichen syntaktischen System und spater mit zwei, ebenfalls unterschiedlichen, syntak-
tischen Systemen. Taeschner (1983) untersucht in ihrer Studie die aufgenommenen
Sprachproduktionen ihrer bilingual aufwachsenden Tochter mit dem Sprachenpaar
Deutsch-Italienisch und setzt den Fokus auf die Analyse der lexikalischen Produkte in
den zwei Sprachen. Im Alter von zwei bis drei Jahren bestand der Wortschatz des Kinds
zu etwa einem Drittel aus Aquivalenten (d.h. aus dem gleichen Wort in den zwei Spra-
chen) und zu zwei Dritteln aus neu erworbenen Wortern. Diese empirischen Befunde
wurden von Taeschner zur Untermauerung ihrer Hypothese vorgebracht.

Die Single System Hypothesis wurde spiter durch die Ergebnisse anderer Untersu-
chungen in Frage gestellt und widerlegt (vgl. u.a. Cantone 2007). In die entgegengesetzte
Richtung zur Idee der Entwicklung eines ersten einheitlichen Sprachsystems geht die Hy-
pothese von De Houwer (1990), die Separate Development Hypothesis, die, wie der Name
schon verrit, besagt, dass sich von Beginn des bilingualen Erwerbs an zwei Systeme ent-
wickeln und somit starke Einfliisse der Morphosyntax der einen Sprache auf die Entwick-
lung der morphosyntaktischen Kompetenzen in der anderen Sprache ausgeschlossen wer-
den. Die Idee der Existenz zweier Sprachsysteme bei simultan bilingualen Kindern wird
durch die Befunde empirischer Studien untermauert (Koppe & Meisel 1995; Paradis,
Nicoladis & Genesee 2000). Diese Studien beschéftigen sich mit der Analyse von

10 Vgl. ebenfalls Abschnitt 1.2.2.2 fiir die Definition des Begriffes Biliteracy.
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Sprachmischungen, wodurch argumentiert wird, dass Kinder in der Lage sind, unter-
schiedliche morphosyntaktische Regeln fiir ihre jeweiligen Sprachen zu unterscheiden
und anzuwenden.

Weitere Forscher:innen beschiftigen sich mit der Frage, ob diese Sprachsysteme bei
bilingualen Kindern v6llig voneinander getrennt sind oder ob Einflussbeziehungen beste-
hen. Paradis und Genesee (1996) vertreten die Auffassung, dass ein Einfluss zwischen
den beiden Sprachsystemen besteht, der sich bei bilingual aufwachsenden Kindern in
Form von Verzdgerung, Transfer und Beschleunigung beim Erwerb von grammatischen
Strukturen im Vergleich zu monolingual aufwachsenden Kindern in der gleichen Sprach-
entwicklungsphase zeigen kann. Ausgehend von der in den folgenden Jahrzehnten empi-
risch untermauerten Annahme, dass beim bilingualen Erwerb Einflussverhédltnisse zwi-
schen den morphosyntaktischen Systemen der beiden beteiligten Sprachen bestehen, stellt
sich die Frage, wie diese Einflussverhéltnisse funktionieren, d.h., in welche Richtung(en)
sie verlaufen kénnen, und wodurch sie gesteuert werden.

Gawlitzek-Maiwald und Tracy (1996) schlagen auf der Grundlage des Konzepts der
Sprachdominanz vor, dass die starkere Sprache im Allgemeinen die schwiachere Sprache
beeinflusst. Wie bereits in Abschnitt 1.1.1.3 diskutiert, gilt das Konzept einer allgemeinen
Sprachdominanz als umstritten. Hulk und Miiller (2000) verfolgen auch die Hypothese,
dass bilingual aufwachsende Kinder nicht nur iiber ein einziges Sprachsystem verfiigen,
sondern iiber zwei Sprachsysteme, die nicht komplett voneinander getrennt sind und die
sich doch gegenseitig beeinflussen (Cross-linguistic Influence Hypothesis). Auf der
Grundlage dieser Hypothese distanzieren sich Miiller et al. (2002) von der Vorstellung,
dass die vermeintlich dominantere Sprache die schwichere Sprache bei bilingual auf-
wachsenden Kindern generell beeinflusst. In dieser und in nachfolgenden Untersuchun-
gen (vgl. Kupisch 2006; Miiller & Patuto 2009) wird argumentiert, dass das Vorhanden-
sein — oder auch das Fehlen — des Spracheinflusses einer Sprache auf die andere vorher-
gesagt werden kann, weil dieser von den grammatischen Strukturen der beiden Sprachen
abhingt, die beim bilingualen Erwerb in Kontakt kommen. Auch in diesem Zusammen-
hang ergibt sich jedoch die Frage, in welche Richtung dieser Einfluss verlauft. Roeper
(1999) postuliert, dass beim zweisprachigen Erwerb einfachere Strukturen vor komple-
xeren gelernt werden. Miiller et al. (2002) greifen diese Annahme am Beispiel von
Deutsch und romanischen Sprachen auf und erarbeiten drei Komplexitétskriterien, an-
hand derer bestimmt werden kann, welche Strukturen in der einen oder anderen Sprache
komplexer oder weniger komplex sind, und das Vorhandensein oder Fehlen eines Sprach-
einflusses prognostiziert werden kann.

Spracheinfliisse sind besonders gut in den AuBerungen bilingualer Kinder zu be-
obachten, insbesondere wenn ihre Sprachen nicht strikt voneinander getrennt verwenden.
Spracheinflusserscheinungen sind daher zu einem in diesem Zusammenhang wichtigen
Forschungsgegenstand der Erwerbslinguistik bei mehrsprachig aufwachsenden Kindern
geworden. Da es sich bei den Subjekten der vorliegenden Studie um Kinder im Alter von
9;1 bis 12;4 Jahren handelt, wird im Rahmen dieses Forschungsstands zum (friih-)kindli-
chen bilingualen Erwerb nicht ndher auf die Diskussion iiber die Existenz oder Nichtexis-
tenz von genauen Unterschieden bei Spracheinflusserscheinungen wie Code-Switching
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und kindlichem Code-Mixing eingegangen. Eine ausfiihrliche Auseinandersetzung mit
dieser Thematik kann in Cantone (2007) nachgelesen werden. Zu unterstreichen ist hier
eher, dass die Forschung zum bilingualen Erwerb sich nicht nur mit den Erscheinungs-
formen von Sprachmischungen befasst hat, sondern auch mit ihrer Natur, oder besser mit
den moglichen Griinden fiir diese Mischungen.

Genesee, Nicoladis und Paradis (1995) stellen in diesem Zusammenhang eine Ver-
bindung zwischen Ursachen fiir Sprachmischungen und dem Konzept der Sprachdomi-
nanz her und behaupten, dass Sprachmischungen tendenziell von der stdrkeren Sprache
auf die schwichere Sprache erfolgen. In ihrer Untersuchung zum Code-Switching (nicht
zufillig Code-Switching und nicht Code-Mixing genannt) bei zweisprachigen Kindern
mit dem Sprachenpaar Italienisch-Deutsch belegt Cantone (2007) allerdings, dass keine
eindeutige Tendenz der Sprachmischung in Richtung von der stirkeren zur schwicheren
Sprache zu erkennen ist, und schlégt als Interpretation der von ihr analysierten Daten vor,
dass Kinder Code-Switching als eine der ihnen zur Verfiigung stehenden Ausdrucksfor-
men nutzen und dass ihre Auswahl von individuellen Entscheidungen abzuhéngen scheint
(vgl. auch Cantone 2005, 2009). Mit diesem Interpretationsvorschlag fordert Cantone
(2007) zugleich auch nachfolgende Untersuchungsvorhaben dazu auf, weitere Elemente
in Betracht zu ziehen, die diese individuellen Entscheidungen beeinflussen konnen, wie
z.B. die Gesprachspartner, mit denen das Kind interagiert. Somit expandiert sie den Ho-
rizont der Analyse iiber die Grenzen der morphosyntaktischen Strukturen der betrachteten
Sprachen hinaus. Zusammenfassend ldsst sich an dieser Stelle festhalten, dass im hier fiir
die Zwecke der vorliegenden Studie présentierte Forschungsstand einige Themen hervor-
treten, die fiir die Erforschung des zweisprachigen Erwerbs in der (frithen) Kindheit von
besonderer Relevanz zu sein scheinen und die auch fiir den individuellen Spracherwerb
und die Entwicklung der individuellen Mehrsprachigkeitskompetenzen in den folgenden
Lebensabschnitten beriicksichtigt werden sollen. Insbesondere ldsst sich in der angefiihr-
ten Literatur beobachten, dass mehrsprachige Kompetenzen in den durchgefiihrten Stu-
dien nicht nur separat betrachtet werden kénnen. Wenn es sich z.B. um das Sprachenpaar
Italienisch-Deutsch handelt, sollen demnach nicht nur Produktionen in der einen oder in
der anderen Sprache untersucht werden, sondern in beiden Sprachen. Der Cross-linguistic
Influence Hypothesis zufolge werden diese zwei Sprachsysteme in einer gewissen Kom-
munikation miteinander gesehen, und zwar nicht allgemein aufgrund von Dominanzver-
haltnissen, sondern insbesondere wegen der einzelnen morphosyntaktischen Spezifika
und auBlersprachlichen Faktoren. In Bezug auf Sprachmischungsphénomene betont Can-
tone (2007), dass diese in erster Linie in den Produktionen bilingual aufwachsender Kin-
der zu erwarten sind, und zwar nicht als Kompensationsstrategie, sondern als mdgliche
Ausdrucksform. Dies wird bei der Analyse der im Rahmen der vorliegenden Studie un-
tersuchten schriftlichen Kompetenzen beriicksichtigt, wenn Sprachmischungen erkannt
werden konnen.

Hinzuzufiigen ist auBerdem, dass neuere Studien zum mehrsprachigen Erwerb die Be-
deutung einer systematischen Erforschung des Einflusses externer Faktoren auf Mecha-
nismen des Cross-linguistic Influence betonen (vgl. u.a. Armon-Lotem, Rose & Altman
2021; Otwinowska et al. 2021, Meir & Jannsen 2021). In ihrer Studie mit bilingual
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aufwachsenden Kindern mit Minderheitensprache Russisch und jeweils Mehrheitsspra-
che Niederldndisch bzw. Hebrdisch untersuchen Meir und Janssen (2021) beispielsweise,
wie externe Faktoren des Cross-linguistic Influence mildern kénnen. Dabei beriicksichti-
gen sie insbesondere das Alter des Erwerbsbeginns der Mehrheitssprache, den Sprachge-
brauch in der Familie, die Familienkonstellation, die Intensitét des Inputs und die Sprach-
kompetenzen in beiden Sprachen. Die Ergebnisse ihrer Studie zeigen, wie einerseits der
Erwerb der Kasusmorphologie in der Minderheitensprache eng mit den sprachlichen
Merkmalen der Mehrheitssprache zusammenhéngt, aber auch, wie externe Faktoren wie
langere ununterbrochene Erwerbszeitrdume in der Minderheitensprache und die konse-
quente Steigerung der Kompetenzen im Russischen mogliche negative Effekte vom
Spracheinfluss kompensieren.

Die bisherigen Untersuchungen zum bilingualen Spracherwerb und zum Sprachein-
fluss in der (Friih-)Kindheit erlauben soweit, folgende Punkte festzuhalten: Die An-
nahme, dass bilingual aufwachsende Kinder von klein an iiber getrennte Sprachsysteme
verfligen, wird bestétigt; laut Miiller und ihrer Forschungsgruppe sind diese Systeme
nicht strikt undurchlissig, sondern sie konnen sich gegenseitig beeinflussen. Dieser Ein-
fluss ist nicht willkiirlich, sondern vorhersehbar. Die Richtung des Einflusses ist nicht mit
Dominanzverhiltnissen verbunden, sondern hingt von der Komplexitit der einzelnen
morphosyntaktischen Strukturen der beiden Sprachen ab, die miteinander in Kontakt
kommen. Externe Faktoren spielen aulerdem eine wesentliche Rolle bei der Qualitit des
Spracheinflusses zwischen Mehrheitssprache und Minderheitensprache.

1.1.2.2 Morphosyntaktische Kompetenzen

Im Korpus der Untersuchungen zum Spracheinfluss und zu Sprachmischungen, die das
Sprachenpaar Italienisch-Deutsch im bilingualen Erwerb von Kindern beriicksichtigen,
finden sich einige Studien, die sich mit dem Erwerb und der Entwicklung ausgewéhlter
morphosyntaktischer Aspekte beschéftigen. Die Mehrzahl dieser Studien befasst sich mit
der Realisierung von Subjekten seitens bilingual aufwachsender Kinder. Einer der Haupt-
unterschiede auf syntaktischer Ebene zwischen dem Italienischen und dem Deutschen ist
die notwendige oder fehlende Realisierung von Subjektpronomen: Wahrend das Italieni-
sche eine Pro-Drop- oder Nullsubjektsprache ist, ist das Deutsche eine Nicht-Nullsub-
jektsprache. Das bedeutet, dass der Ausdruck des Subjektpronomens im Italienischen in
einem unmarkierten Satz fakultativ ist (& cosa fai? vgl. mit tu cosa fai?) und im Falle
eines nichtargumentativen Subjekts unmoglich ist (@ nevica), wihrend im Deutschen das
argumentative Subjekt obligatorisch ist (es schneit) und das nicht-argumentative Subjekt
meist obligatorisch ist (in der Standardsprache, wihrend es in der Umgangssprache und
in regionalen Varietéten fakultativ sein kann). Die Arbeiten von Schmitz (2007), Schmitz,
Patuto und Miiller (2011) und Patuto (2012), die dieses Phanomen untersuchen, kommen
zu dem Ergebnis, dass bilingual aufwachsende Kinder mit Italienisch und Deutsch mehr
Subjekte im Italienischen realisieren als ihre monolingual aufwachsenden Gleichaltrigen,
und zwar gerade als Folge des Einflusses der Nicht-Nullsubjektsprache auf die Nullsub-
jektsprache.
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Untersucht wurde auBerdem die Satzstellung bei bilingualen italienisch-deutschen
Kindern und insbesondere die Position von Adjektiven im Nominalsatz mit einem Deter-
minans als Kopf. Auch in diesem Bereich zeigen sich Unterschiede zwischen dem Deut-
schen und dem Italienischen (vgl. auch Bosco Coletsos & Costa 2013). Wéhrend im Deut-
schen das attributive Adjektiv vor dem Substantiv steht, auf das es sich bezieht, und zwi-
schen Determinans und Substantiv positioniert wird (die neugierige Katze), wird es im
Italienischen eher dem Substantiv nachgestellt, auf das es sich bezieht, wenn die getra-
gene Information unmarkiert ist (i/ gatto curioso, vgl. auch Serianni 2016, S. 199-205).
In der Studie von Cantone und MacSwan (2009) beurteilen zehn Teilnehmende die gram-
matikalische Korrektheit von Nominalsétzen mit einem Determinans als Kopf und einem
Adjektiv, in denen Sprachmischungen vorkommen (z.B.: una gliickliche Frau, ein ernster
Mann, Cantone & MacSwan 2009, S. 263). Diese Art von Sprachmischungen wurden bei
Kindern mit deutsch-italienischem bilingualem Spracherwerb beobachtet. Auf der
Grundlage ihrer Daten schlussfolgern Cantone und MacSwan (2009), dass die Sprache,
in der das Adjektiv ausgedriickt ist, die Wortstellung bestimmt.

Nicht unerwéhnt bleiben sollen auch die Studien von Schmitz (2006) und Scherger
(2016), die sich mit dem Kasuserwerb im Deutschen, insbesondere des Dativs, von bilin-
gualen italienisch-deutschen Kindern beschiftigen. Bei der Analyse des Spracherwerbs
von vier zweisprachigen Kindern bis zum Alter von fiinf Jahren stellt Schmitz (2006) fest,
dass bei diesen Kindern eine Verzogerung bei dem Erwerb des deutschen Dativs im Ver-
gleich zu monolingualen Gleichaltrigen zu beobachten ist. Scherger (2016), die das glei-
che Phéanomen bei bilingualen Kindern im Alter von vier bis sieben Jahren untersucht,
bestitigt diese Verzogerung bei Vierjihrigen, konstatiert aber, dass mit sieben Jahren
keine Unterschiede zwischen Kindern mit bilingualem Erwerb und Kindern mit monolin-
gualem Erwerb in der Produktion des Dativs festzustellen sind.

Die noch wenigen verfligbaren Studien zur italienisch-deutschen Zweisprachigkeit le-
gen schlieBlich den Schwerpunkt im Bereich der Morphosyntax auf Phdnomene, die im
Sprachkontrast von Interesse sind, d.h., sie fokussieren sich auf Strukturen, die in den
zwei Sprachen nicht gleich vorhanden sind. Dadurch kann man Spracheinflussphéno-
mene direkt beobachten.

1.1.2.3 Spracherhalt

Der Grofiteil der Forschungsarbeiten zum bilingualen Erwerb fiir das Sprachenpaar Itali-
enisch und Deutsch befasst sich mit den friihen Phasen des Spracherwerbs, in der Regel
von der Geburt bis zu den ersten Lebensjahren, und damit bis zur Einschulung in die
Primarstufe. Die einzige oben zitierte Untersuchung, die auch den Spracherwerb von Kin-
dern tiber das fiinfte bis sechste Lebensjahr hinaus berticksichtigt, ist die bereits erwdhnte
Studie von Scherger (2016), die jedoch z.B. den Eintritt in das deutsche Bildungssystem
und damit den Kontakt mit der institutionellen Sprachforderung als Variable fiir die Wei-
terentwicklung des Spracherwerbs nicht direkt und eingehend beriicksichtigt. Zu den For-
schungsfragen im Bereich des bilingualen Erwerbs gehort die Untersuchung der Entwick-
lung der simultanen und sukzessiven Zweisprachigkeit nach den ersten Lebensjahren. Der
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Einstieg in die institutionelle Bildung, der einen intensiveren kommunikativen Kontakt
mit Menschen und Strukturen auBerhalb der Familie mit sich bringt und Alphabetisierung
als Ziel hat, ist einer der Wendepunkte in der Entwicklung der sprachlichen Kompetenzen
von Kindern, die einen bilingualen Spracherwerb erlebt haben. Mit den Worten von Quay
und Chevalier (2019, S. 223): ,,Early successful multilingualism before children enter
school and society is no guarantee of later multilingualism when family-external influ-
ence on communication and language learning become more prevalent”. Kénnen die er-
worbenen (oder nicht erworbenen) Sprachkenntnisse beibehalten werden? Werden sie
sich weiter entwickeln? Oder, wenn sie in den ersten Lebensjahren nicht produktiv wahr-
nehmbar waren, werden sie anfangen, sich zu entwickeln? Wie werden sich die bilingu-
alen Kompetenzen in den Fertigkeiten Lesen und Schreiben ausdriicken? Oder wird ein
Kompetenzverlust, d.h. ein Sprachverlust, beobachtet werden? Kdpke und Schmid (2004,
S. 5) definieren letzteres Phinomen als eine ,,non-pathological decrease in proficiency in
a language that has previosusly been acquired by an individual®. Ecke (2004, S. 322)
weist darauf hin, dass Sprachverlust auch einzelne Doménen betreffen kann und dass das
Phanomen bis zu einem gewissen Grad ,,is assumed to be a normal, often inevitable aspect
of language development in the lifespan of a bi- or multilingual speaker” (Ecke & Hall
2013, S. 735).

Bei der empirischen Forschung zum Thema Sprachverlust bzw. Spracherhalt — die
andere Seite der Medaille — werden sowohl sprachliche als auch auflersprachliche Daten
beriicksichtigt. Hakuta (1986) pladiert in diesem Zusammenhang dafiir, nicht nur Daten
zu internen Aspekten iiber bilinguale Individuen zu erheben, wie z.B. ihre Sprachproduk-
tion oder die Art des bilingualen Erwerbs, sondern auch iiber die Bedingungen, die einen
Einfluss auf die Entwicklung, den Erhalt und die Aufgabe mehrsprachiger Kompetenzen
haben konnen.

Nach Herdina und Jessner (2002) ist die mit Spracherhalt verbundene Arbeit meist
nicht einfach und erfordert nicht nur den Einsatz personlicher Ressourcen, sondern auch
ein stindiges Bemiithen um Anerkennung, da Institutionen und Gesellschaft in der Regel
nicht die notwendigen Réume fiir den Erhalt der Minderheitensprache zur Verfiigung
stellen und konzentrieren sich auf die Entwicklung der Kompetenzen in der Mehrheits-
sprache — was als selbstverstindlich angesehen wird.

In den letzten Jahrzehnten wurden in der Forschung Einflussfaktoren fiir die Aufgabe
oder den Erhalt von Sprachen identifiziert, und dabei mehrere Dimensionen in Betracht
gezogen, die eventuell mit dem Phdnomen in Zusammenhang stehen. Kopke (2007) nennt
beispielsweise externe und interne Faktoren, die den Sprachverlust beeinflussen kdnnen,
und zéhlt zu den externen Faktoren den kulturellen Kontext, in dem sich das Individuum
befindet, die Qualitit und Quantitét des Sprachkontakts und des Sprachgebrauchs und zu
den internen Faktoren die Art des Spracherwerbs, die personliche Motivation und das
Bildungsniveau. Braun und Cline (2014) erkennen den Umfang des Kontakts zur Min-
derheitensprache als Schliisselfaktor fiir den Spracherhalt und postulieren, dass ein hohe-
res Mal} an Sprachkontakt zu einer hoheren Wahrscheinlichkeit des Spracherhalts fiihrt.
Bellay (2016) hebt in diesem Zusammenhang die besondere Bedeutung von Liedern, Rei-
men, Geschichten und Kinderfernsehen als wichtige Quellen fiir den Input in der

34



Minderheitensprache hervor. Montrul (2015) identifiziert den tatséchlichen Sprachge-
brauch als den einflussreichsten Faktor fiir den Spracherhalt, gefolgt von sozio-emotio-
nalen und soziopolitischen Faktoren. Ein von Festman, Poarch und Dewacle (2017) iden-
tifizierter Faktor, ndmlich die im Herkunftsland verbrachte Zeit, die eine wichtige Rolle
beim Spracherhalt spielen konnte, hdngt moglicherweise sowohl mit der Exposition ge-
geniiber der als auch mit dem Sprachgebrauch in der Minderheitensprache zusammen,
aber auch mit dem Kontext, in dem sich die Person beim Besuch im Herkunftsland befin-
det.

In ihrer umfangreichen Querschnittsuntersuchung mit 202 mehrsprachigen Schii-
ler:innen der neunten Klasse in Deutschland, die entweder bis zum Alter von sechs Jahren
zugewandert oder in Deutschland geboren sind, von denen aber mindestens ein Elternteil
nach Deutschland zugewandert ist und daher eine Minderheitensprache im Vergleich zur
Mehrheitssprache Deutsch spricht, erarbeitet und iiberpriift Olfert (2019) systematisch
eine Reihe von Faktoren, die den Spracherhalt beeinflussen oder nicht beeinflussen. In
dieser Studie wird zunichst festgestellt, dass die Art des bilingualen Spracherwerbs, sei
es simultan oder sukzessiv, keinen Einfluss auf die Sprachkompetenz in der Minderhei-
tensprache hat. Olfert (2019) bestitigt in ihrer systematischen Analyse den Einfluss der
Haufigkeit der Besuche im Herkunftsland (dem eigenen oder dem der Eltern) auf die
Sprachkompetenz in der Minderheitensprache, wie bereits in der oben zitierten Untersu-
chung dargelegt wurde. In dhnlicher Weise wird die Bedeutung sozio-emotionaler Fakto-
ren als Einflussvariable auf die Sprachkompetenz hervorgehoben, zu der noch die Ein-
stellung zur Mehrsprachigkeit hinzukommt, die den Spracherhalt begiinstigen oder er-
schweren kann. Gleichermaflen bedeutsam im Hinblick auf den Spracherhalt sind die
Kontexte des Sprachgebrauchs und der Gebrauch der Minderheitensprache in der Kom-
munikation mit den Eltern. Der Gebrauch der Minderheitensprache mit den Peers hat auch
positive Auswirkungen auf die Sprachkompetenz der untersuchten Personen, allerdings
nur in den Bereichen Verstehen und miindliche Produktion. Hingegen konnten in der Stu-
die keine signifikanten Korrelationen zwischen der Sprache, in der ferngesehen wird, und
der Sprachkompetenz ermittelt werden. Als weiterer Befund dieser Studie kann festge-
halten werden, dass der Besuch bzw. Nicht-Besuch von herkunftssprachlichem Unter-
richt, der den Erhalt der Sprache fordern soll (vgl. Abschnitt 1.2.3.2), keine signifikanten
Effekte auf die Sprachkompetenz in der Minderheitensprache hat.

In diesem Zusammenhang ist auBBerdem der Einfluss der unterschiedlichen ,,Famili-
enkonstellation[en]“ (Olfert 2019, S. 117) zu erwédhnen. Dabei sind hier die unterschied-
lichen Zusammensetzungen der Haushalte in Bezug auf Herkunftssprache und Migrati-
onsgenerationszugehdrigkeit sowie hinsichtlich des Sprachgebrauchs unter Familienmit-
gliedern intendiert. Zunéchst einmal ist zu beriicksichtigen, dass nicht alle Familien die
gleiche Kombination in Bezug auf die Eltern und ihre Herkunftssprachen aufweisen. So
kann es vorkommen, dass die Eltern dieselbe Herkunftssprache teilen, die der Minderhei-
tensprache entspricht, oder dass ein Elternteil die Mehrheitssprache und der andere die
Minderheitensprache spricht, oder dass beide Eltern zwei verschiedene Minderheiten-
sprachen sprechen. In den letzten Jahrzehnten haben Studien zum mehrsprachigen
Spracherwerb wie bereits erwéhnt gezeigt, dass eine groBere Exposition gegeniiber der
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Minderheitensprache zu einer hoheren Wahrscheinlichkeit fiihrt, die Minderheitenspra-
che zu erhalten (Braun & Cline 2014). So kommen zum Beispiel die Studien von Kane
(1997) und De Klerk (2001) zu dem Ergebnis, dass die sprachliche Homogenitét der El-
tern in den Minderheitensprachen zu einem hdheren Spracherhalt bei ihren Kindern fiihrt.
Im Hinblick auf gemischte Familien aus sprachlicher Sicht zeigt Tsunoda (2006), dass
dies nicht zwangsldufig zu einem hoheren Grad der Sprachaufgabe fiihrt, und verweist
als zusétzliche Variable auf das Prestige, das die Minderheitensprache in dem mehrheits-
sprachlichen Kontext genief3t, in den sie eingebettet ist, eine Variable, die den Erfolg des
Spracherhalts in nachfolgenden Generationen maligeblich beeinflussen kann.

Der letztgenannte Punkt bezieht sich auf die jiingste Forschung zur familidren Spra-
chenpolitik (Family Language Policy), nimlich die ,,explicit and overt as well as implicit
and covert language planning by family members in relation to language choice and lit-
eracy practices within home domain and among family members* (Curdt-Christiansen
2018, S. 420). In den 1990er Jahren konzentrierte sich die Forschung zur familiéren Spra-
chenpolitik auf interne Faktoren wie den Umfang des Inputs in der Minderheiten- und der
Mehrheitssprache, vor allem bei binationalen Familien, bei denen ein Elternteil meistens
in der ersten Generation eine europdische Minderheitensprache als Herkunftssprache hat.
In jlingerer Zeit hat sich der Fokus auf externe Faktoren wie die Einstellung der Eltern
zur Mehrsprachigkeit (also ihre explizite oder implizite Sprachideologie) und andere ge-
sellschaftspolitische und emotionale Faktoren verlagert (Curdt-Christiansen 2018, S.
425). Die Interviews, die mit den Eltern der Kinder, die Gegenstand der vorliegenden
Studie sind, gefiihrt werden (siche Kapitel 2.1 fiir die Methodik und Kapitel 2.4 fiir die
Analyse), werden einige dieser Aspekte fiir den hier betrachteten Kontext ans Licht brin-
gen.

Die bisher durchgefiihrten empirischen Studien zum Sprachverlust und -erhalt bei bi-
lingualen Personen mit dem Sprachenpaar Italienisch-Deutsch sind sehr spérlich und
noch nicht ausreichend, um ein vollstindiges Bild des Phdnomens zu erhalten. Einige
Forschungsrichtungen und -ergebnisse lassen sich aber festhalten. Diese werden im Fol-
genden angefiihrt, um einen besseren Uberblick iiber das immer noch weitgehend unvoll-
staindige Mosaik zu erhalten, in das sich die vorliegende Untersuchung teilweise einfiigt.

Krefeld (2004) analysiert die Phdinomene des Sprachkontakts in den miindlichen Pro-
duktionen von Jugendlichen mit italienisch-deutscher Zweisprachigkeit, die in Deutsch-
land geboren wurden oder mit ihren Familien vor der Einschulung in die Primarstufe nach
Deutschland zugewandert sind, und reiht sich damit in den Forschungsstrang zu Sprach-
aufgabe und -erhalt ein. In dieser Studie konnten zum Teil Sprachverlust und Unsicher-
heit bei dem Gebrauch der Minderheitensprache festgestellt werden. Zu beachten ist da-
bei, dass sowohl Verlust als auch Unsicherheit eine gewisse Variation innerhalb der be-
trachteten Gruppe aufzuweisen scheinen.

Bernhard (2013) fiihrt Interviews mit sechs Studierenden, von denen fiinf in Deutsch-
land und einer in Italien geboren wurden. In drei Féllen sind beide Elternteile aus Sizilien
zugewandert, in zwei weiteren Féllen handelt es sich um Familien, in denen ein Elternteil
italienisch und der andere deutsch ist, im letzten Fall ist die Mutter Italienerin und der
Vater Bosnier. Vier dieser Kinder sind mit einem simultanen bilingualen Erwerb von
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Deutsch und Italienisch aufgewachsen, eines mit einem sukzessiven bilingualen Erwerb
von Italienisch und Deutsch, eines mit einem simultanen bilingualen Erwerb von Sizilia-
nisch und Deutsch und sukzessiv mit Italienisch. In den Interviews stellt Bernhard (2013)
den sechs Jugendlichen Fragen zum Sprachgebrauch in ihrem Alltag, zur Einstellung ih-
rer Peers zu Mehrsprachigkeit, zu dsthetischen Aspekten der beiden Sprachen und zu
Sprachmischungen. Die qualitative Analyse der Antworten zeigt ein sehr differenziertes
Bild, das nicht zu einer Identifizierung klarer Gemeinsamkeiten unter den Jugendlichen
in den verschiedenen Fragenkategorien fithren kann. Vielmehr lassen sich zahlreiche Un-
terschiede feststellen. Die einzige Ausnahme scheint die allen gemeinsame Unsicherheit
tiber den Erhalt der eigenen mehrsprachigen Kompetenzen zu sein, die sich dadurch er-
kldren lasst, dass Italienisch in Deutschland weder die Umgebungssprache ist, zu der man
tendiert, da sie in allen Bereichen des téglichen Lebens prisent ist, noch eine weit ver-
breitete Fremdsprache wie Englisch, die mithin in der Mehrheitsgesellschaft prasenter
und gebrauchlicher ist.

Cantone und Olfert (2015) stellen in ihrem Beitrag ein Pilotprojekt fiir eine Studie mit
italienischsprachigen Jugendlichen der zweiten und dritten Generation in Deutschland
vor, in der die Adjektivstellung und die Subjektrealisierung in den Fokus der Analyse
gertickt werden. Dabei sollen bilinguale Personen die grammatikalische Korrektheit von
Sétzen beurteilen, die nur gehdrt und nicht gelesen werden. Anschlieend wird eine Auf-
gabe zur Textproduktion mit Hilfe der Geschichte ,,Frog Where Are You?* (Mayer 1969),
die in der Forschung als frog story bekannt ist, bearbeitet. An der Pilotierung nehmen ein
15-jéhriger Junge und ein 16-jdhriges Méadchen, zwei Geschwister, teil. Cantone (2020b)
beschreibt den Erwerbshintergrund der beiden Jugendlichen ausfiihrlich. Thre italienisch-
deutsche Zweisprachigkeit ist als sukzessiv einzustufen, da zu Hause immer nur Italie-
nisch — und Sizilianisch — gesprochen wurde und Deutsch erst durch den Kontakt mit der
Gesellschaft auflerhalb der Familie erworben wurde. Beide Jugendliche identifizieren
sich sprachlich und kulturell als Italiener:innen, schitzen aber ihre Sprachkompetenzen,
vor allem im schriftlichen Bereich, im Deutschen hoher ein als im Italienischen. Diese
Selbsteinschitzung wird durch die Ergebnisse der Pilotstudie insbesondere anhand der
Sprachproduktionen durch die frog story bestitigt, in der beide im Deutschen bessere
Resultate zeigen als im Italienischen, mit dem Unterschied, dass die dltere Schwester auch
im Italienischen gute Kompetenzen aufweist, der Bruder dagegen weniger gute. Anhand
dieser Pilotierung wird suggeriert, dass zwei Individuen, die in den ersten Lebensjahren
den gleichen Erwerbsweg durchlaufen haben und sich mit der Minderheitensprache und
-kultur identifizieren, unterschiedliche Kompetenzen in dieser Sprache aufweisen kon-
nen. Ein Unterschied besteht darin, dass die Schwester die Bedeutung der italienischen
Sprache fiir sich selbst hervorhebt, wihrend der Bruder behauptet, sie sei fiir ihn nicht so
wichtig. Die vollstdndige Studie wird in Cantone (2020b) vorgestellt. Daran nehmen 17
Jugendliche im Alter zwischen 15 und 18 Jahren teil, von denen 15 in Deutschland und
zwei in Italien geboren wurden. Drei von ihnen sind mehrmals von Italien nach Deutsch-
land und umgekehrt umgezogen. Mit Ausnahme eines Falles, in dem der Vater Deutscher
und die Mutter Italienerin ist, sind die Eltern der Jugendlichen alle Italiener:innen. In allen
Haushalten werden neben der Standardsprache auch andere Varietiten des Italienischen
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gesprochen, insbesondere das Sizilianische und das Neapolitanische. Die Analyse der er-
hobenen sprachlichen und auflersprachlichen Daten zeigt, dass kein direkter Zusammen-
hang zwischen guten Italienischkompetenzen und der Praferenz fiir diese Sprache besteht,
wenn man die Wahl zwischen Italienisch und Deutsch hat. Auch scheint kein direkter
Zusammenhang zwischen einer positiven Einstellung zur italienischen Sprache und der
Wahl fiir den Gebrauch dieser Sprache zu bestehen. Insgesamt kommt Cantone (2020b)
zu dem Schluss, dass der Spracherwerb und -erhalt in der zweiten Generation ein beson-
ders heterogenes und komplexes Phidnomen ist, und betont, dass die Bedingungen fiir das
Erwerben und den Erhalt der Minderheitensprache vielféltiger zu sein scheinen als dieje-
nigen, die fiir die erste Generation zweisprachiger Menschen gelten.

Die Frage, wie zwei- und dreisprachige Familien mit dem Erhalt der Minderheiten-
sprache umgehen, ist Gegenstand der Studie von Cantone (2019), in der vier mehrspra-
chige Familien mit jeweils mindestens einem zweisprachigen Elternteil untersucht wer-
den. In drei der vier Familien ist ein Elternteil zweisprachig Italienisch-Deutsch. Die Stu-
die, anhand derer der Umfang des Inputs in der Minderheitensprache an Kinder in der
Altersspanne von null bis 30/36 Monaten erfasst wird, zeigt, dass zweisprachige Eltern-
teile mit einsprachigen Partner:innen dazu neigen, ihre Minderheitensprache nicht wei-
terzugeben, im Gegensatz zu Elternteilen mit einem:r Partner:in, der:die ebenfalls zwei-
sprachig ist und neben dem Deutschen mit einer anderen Minderheitensprache als dem
Italienischen aufgewachsen ist. In dieser Studie werden keine Auswirkungen auf den
Sprachgebrauch der Kinder festgestellt, vor allem, weil diese noch sehr jung sind.

Wenngleich die Variablen, die den Erhalt von Minderheitensprachen begiinstigen
konnen, noch nicht vollstdndig erforscht sind, so zeigen die in den letzten Jahren durch-
gefiihrten und hier vorgestellten Forschungsarbeiten deutlich, dass bestimmte interne und
externe Faktoren eine direkte Rolle dabei zu spielen scheinen. Unter anderem werden hier
Aspekte, die auch fiir die vorliegende Studie zentral sind, wie die Art des tatsdchlichen
Sprachgebrauchs und die Einstellung gegeniiber Mehrsprachigkeit, besonders hervorge-
hoben. Betont wird auch, dass die Chancen des Spracherhalts nicht nur von den Bemii-
hungen des Individuums oder seiner Familie abhéngt, sondern auch von den gesellschaft-
lichen und schulischen Bedingungen, denen es ausgesetzt ist.

1.2 Institutionelle Mehrsprachigkeit

In Kapitel 1.1 wird durch die Analyse theoretischer Arbeiten zum Thema argumentiert,
dass individuelle Mehrsprachigkeit ein weit verbreitetes Phdnomen ist, das nach der wei-
ten Definition als Eigenschaft der gesamten Menschheit angesehen werden kann. Diese
Uberlegung ist keine Besonderheit der gegenwirtigen Zeit und historisch gesehen nichts
Neues. Wenn die Koexistenz und Nutzung kodifizierter und nicht kodifizierter Sprachen
und Sprachvarietiten durch die Individuen die menschlichen Gesellschaften jahrhunder-
telang prégte, kam es mit der Verbreitung der Idee des Nationalstaats, die ab dem 18.
Jahrhundert in Europa weit verbreitet war und im 19. Jahrhundert weitgehend realisiert
wurde, zu keiner bzw. keiner durchgingigen Institutionalisierung individueller Mehr-
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sprachigkeit meistens zugunsten einer institutionellen nationalen Einsprachigkeit (vgl.
Roth 2006). Der Nationalstaat ist ein politisches Modell, in dem der Staat — d.h. die zent-
rale politische Organisation einer Gesellschaft in einem bestimmten Gebiet — und die Na-
tion — d.h. die Gemeinschaft von Menschen mit gemeinsamen Merkmalen wie Kultur,
Geschichte und Sprache — zusammenfallen und somit einem nationalen Territorium ent-
sprechen, in dem das politische Handeln des Staates in einer nationalen Sprache zum
Ausdruck kommt (vgl. Roth 2012). Das Modell des Nationalstaates ist auch in diesem
Jahrhundert immer noch das am weitesten verbreitete in Europa, und sein Erfolg scheint
so grof3 zu sein, dass die Verbreitung alternativer Modelle insbesondere in Bezug auf den
Umgang mit Mehrsprachigkeit sehr eingeschrénkt bleibt. Bekannte Beispiele auf europa-
ischem Boden sind die foderalen und mehrsprachigen Staaten der Schweiz und Belgiens.
Als Beispiel sei auflerhalb Europas u.a. der plurinationale Staat Bolivien genannt, in dem
mehrere Nationen, die sich innerhalb desselben Staats befinden, mehreren Sprachen ent-
sprechen und in dessen Verfassung von 2017 36 Amtssprachen anerkannt sind, d.h. neben
dem Spanischen alle Sprachen der autochthonen Sprachgruppen auf dem Staatsgebiet.!!

Deutschland ist verfassungsrechtlich kein plurilingualer Staat, aber obwohl Deutsch
offensichtlich mehrheitliche Landessprache ist, wird es in der Verfassung der Bundesre-
publik in keiner Weise als offizielle Landessprache oder als Amtssprache angegeben. Der
Gebrauch von Deutsch als Amtssprache auf Bundesebene ist nur in Gesetzen indiziert,
die sich auf den rechtlichen Kontext (§ 23 VwVfG — R5) und den Verwaltungskontext
(§ 184 GVG — R4) bezichen. Die Bestimmung der Amtssprache obliegt den einzelnen
Bundeslandern mittels Landesverwaltungsverfahrensgesetz, und siec muss nicht unbe-
dingt (nur) Deutsch entsprechen. So hat z.B. Schleswig-Holstein neben Hochdeutsch
auch Niederdeutsch, Friesisch und Dénisch, die autochthone Minderheitensprachen in
seinem Gebiet sind, als Amtssprachen festgelegt (§ 82 b LVwG SH), wihrend z.B. Berlin,
Rheinland-Pfalz und Sachsen-Anhalt auf eine einheitliche Angabe der Amtssprache in
ihrem Hoheitsgebiet verzichtet haben. Eine Verankerung allochthoner Minderheitenspra-
chen in institutionellen Kontexten ist in den Gesetzen der Bundesrepublik nicht zu finden.
Das Fehlen einer systematischen institutionellen Anerkennung der individuellen und ge-
sellschaftlichen Mehrsprachigkeit hat auch Auswirkungen auf das 6ffentliche Bildungs-
system als tendenziell monolinguale Institution des tendenziell monolingualen National-
staates.

In diesem Kapitel werden theoretische und empirische Forschungsaspekte im Zu-
sammenhang mit der institutionellen Mehrsprachigkeit im Bildungskontext erdrtert. In
Abschnitt 1.2.1 wird insbesondere die aktuelle Situation in der deutschen Schule im Span-
nungsfeld zwischen monolingualem Habitus (1.2.1.1) und multilingual turn (1.2.1.2) dar-
gestellt. In Abschnitt 1.2.2 wird der besondere schulische Auftrag der sprachlichen Bil-
dung in diesem Zusammenhang niher betrachtet und mit einem Schwerpunkt auf der For-
derung von Biliteracy-Kompetenzen (1.2.2.2) untersucht. AnschlieBend werden in 1.2.3
die derzeit existierenden Modelle und schulischen Angebote fiir den Erhalt und die Ent-
wicklung von Kompetenzen in Minderheitensprachen beleuchtet, mit besonderem

11 Costitucion politica del Estado, Primera parte, Titulo I, Capitulo primero, Articulo 5:
https://www.oas.org/dil/esp/Constitucion_Bolivia.pdf [zuletzt eingesehen am 09.09.2023].
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Augenmerk auf die Situation in Ko6ln, dem ortlichen Kontext der vorliegenden Studie
(1.2.3.3). Abschnitt 1.3 bietet ein Zwischenfazit der gesamten theoretischen Grundlagen
und des in den ersten beiden Kapiteln vorgestellten Forschungsstandes.

1.2.1 Mehrsprachigkeit in der Schule

1.2.1.1 Schule und sprachlicher Habitus

Mit Ausnahme der Bundeslinder, in denen autochthone regionale sprachliche Minderhei-
ten anerkannt werden (Brandenburg, Niedersachsen, Schleswig-Holstein und Sachsen),
wo teilweise 6ffentliche Schulen Unterricht in den Minderheitensprachen erteilen koén-
nen, sowie der nichtdeutschsprachigen privaten Schulen und der wenigen Europa-Schu-
len und bilingualen Schulen (vgl. Abschnitt 1.2.3) findet der Unterricht in der Mehrzahl
der Bildungseinrichtungen auf dem Gebiet der Bundesrepublik Deutschland iiberwiegend
oder ausschlieflich — teilweise mit Ausnahme des Fremdsprachenunterrichts — in deut-
scher Sprache statt, ohne Beriicksichtigung der Vielzahl der in Deutschland vorhandenen
allochthonen Minderheitensprachen — und ihrer Sprecher:innen.'?

In ihrer Studie von 1994 hebt Gogolin den Widerspruch des ,,monolingualen Habitus
der multilingualen Schule* (Titel) hervor, ein Ausdruck, der in den Bildungswissenschaf-
ten groBen Erfolg erlebt hat und weiterhin erlebt, da er die Diskrepanz zwischen der mehr-
sprachigen Realitét der gegenwértigen deutschen Gesellschaft und den Praktiken, die die-
ser sprachlich diversen Gesellschaft innerhalb der Institution Schule heute immer noch
nicht gerecht werden (Becker 2016, S. 41), sehr pragnant auf den Punkt bringt.

Die monolingualen Haltungen und Praktiken in den schulischen Einrichtungen blei-
ben nicht ohne Folgen fiir die mehrsprachigen Individuen, die in dieses System eintreten.
Dadurch beeinflusst werden u.a. die Entwicklung ihrer mehrsprachigen Kompetenzen,
ihre allgemeine kognitive Entfaltung und folglich auch ihre schulischen Leistungen auf
der Ebene des Wissenserwerbs und der Kompetenzentwicklung (Brizi¢ 2006; Gogolin
2005). Im Bildungsbereich werden Minderheitensprachen im Vergleich zur Mehrheits-
sprache Deutsch oft als weniger prestigetrachtig fiir Lernzwecke (und nicht nur) angese-
hen (vgl. Schneider 2005; Montanari & Panagiotopoulou 2019). Anderssprachige Kom-
petenzen, die sich aus dem familidren Hintergrund und dem damit verbundenen kindli-
chen Spracherwerb ausschlieBlich oder zusitzlich in einer anderen Sprache als Deutsch
ergeben, werden nicht als Kompetenz, sondern oft als Hindernis fiir das Erlernen der
Sprache gesehen, in der Wissen und Kompetenzen vermittelt werden (Dirim 2015, S. 28)
und in der am Ende der Schulpflicht die Teilnahme am gesellschaftlichen, politischen und
beruflichen Leben stattfinden sollte.

Aufgrund des familidren Hintergrunds mit direkter oder indirekter Zuwanderungsge-
schichte und mit dem oft daraus resultierenden Erstspracherwerb einer anderen Sprache
als Deutsch —auch im simultanen bilingualen Erstspracherwerb —, erleben Kinder oftmals

12 Auch beim Fremdsprachenunterricht kann aber die Unterrichtsprache die deutsche Sprache sein.
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einen erschwerten Zugang zur Weiterentwicklung ihrer Kompetenzen und Kenntnisse, da
diese in der Regel nur in einer ihrer Sprachen erfolgt, nimlich der Mehrheitssprache
Deutsch. Die vorwiegend monolinguale Konzeption der 6ffentlichen Bildung in der Na-
tionalsprache kann entsprechend zu einer institutionellen Diskriminierung (Gomolla &
Radtke 2009, S. 22 ff.) der ,,Migrationsandere[n]“ (Mecheril 2016, S. 15) bzw. der
,Sprachanderen‘ fiihren, die zu den Differenzmerkmalen u.a. ihre sprachlichen Reper-
toires mitbringen. Dies duBert sich nicht selten in einer Bildungsbenachteiligung, die zu
unzureichenden Bildungserfolgen und somit zu einem eingeschrankten Zugang z.B. nach
der Grundschule zu weiterfithrenden Bildungswegen mit dem Ziel eines Abiturs fiihrt,
das wiederum den Zugang zu einem Hochschulstudium erméglicht. In den letzten zwei
Jahrzehnten haben grof3 angelegte Studien zum Bildungserfolg in den OECD-Staaten ge-
zeigt, dass auch in Deutschland mehrsprachige Schiiler:innen mit direktem oder indirek-
tem Migrationshintergrund (d.h. erster, zweiter oder auch einer spéteren Generation)
niedrigere Bildungsergebnisse erzielen als ihre Mitschiiler:innen ohne Migrationshinter-
grund (Baumert, Stanat & Watermann 2006; Haag, Béhme & Stanat 2016). Zu der
Gruppe dieser Bildungsbenachteiligten gehdren auch Schiiler:innen mit einem auf Italien
und die italienische Sprache bezogenen Migrationshintergrund. Schmid (2014) und Can-
tone (2020a) fithren beispielhaft vor Augen, dass Schiiler:innen mit italienischem Migra-
tionshintergrund in Deutschland nach der Grundschule {iberproportional oft in die Haupt-
schule (im Verhéltnis zu den anderen Schulformen der Sekundarstufe) {ibergehen. Diese
Beobachtungen untermauern die These einer institutionellen Diskriminierung u.a. auf-
grund von der individuellen Mehrsprachigkeit der Schiiler:innen.

1.2.1.2 Multilingual furn und Mehrsprachigkeitsdidaktik

Im Anschluss an die Arbeit von Gogolin (1994), die als Anklage gegen ein Bildungsmo-
dell rezipiert wurde, das an den Ressourcen, Identitdten und Bediirfnissen der Schiiler:in-
nen vorbeigeht, haben sich die Bildungswissenschaften (und auch andere Disziplinen)
eingehend mit dem Thema befasst und das Recht auf sprachliche Teilhabe und Erméich-
tigung mehrsprachiger Individuen eingefordert. Verlangt wird die Einbeziehung der Her-
kunftssprachen mehrsprachiger Individuen in den Unterricht (Salgado 2014; Niedrig
2015) und dadurch iiberhaupt ,,ein Recht auf Sprache und mehrsprachige Bildung* (Roth
2006, S. 11). In den letzten zwanzig Jahren ist das Thema Mehrsprachigkeit in komplexen
Gesellschaften und insbesondere im schulischen Kontext immer wieder in den Mittel-
punkt internationaler Debatten, theoretischer Arbeiten und empirischer Untersuchungen
gertickt. In diesen Diskursen hat die Sprach(en)frage in sprachlich diversen Nationalstaa-
ten einen neuen Aufschwung erfahren (vgl. Castiglione & Longman 2007), weg von der
Idee einer am monolingualen Habitus orientierten Bildung und hin zu einer kritischen
Positionierung gegeniiber der einsprachigen Konzeption des Unterrichts zuerst in den
Sprach- und dann auch in den Sachfdchern, was in der wissenschaftlichen Literatur als
multilingual turn bezeichnet wird (vgl. Conteh & Meier 2014; May 2014). Diese setzt
sich aus allen Akteur:innen und ihren wissenschaftlichen und praktischen Beitrdgen
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zusammen, die Mehrsprachigkeit und nicht Einsprachigkeit als Norm in Gesellschaft und
Bildung betrachten (vgl. Fiirstenau 2016).

Dass Mehrsprachigkeit Norm, Ressource und Bildungsziel ist, wird in wichtigen in-
stitutionellen Dokumenten zum Sprachenlernen und zur allgemeinen Schulbildung ver-
ankert. Der Gemeinsame Européische Referenzrahmen fiir Sprachen befasst sich z.B.
ausfiihrlich mit dem Thema Mehrsprachigkeit. Das Dokument positioniert sich klar fiir
eine Auffassung von Mehrsprachigkeit als ein Set von dynamischen Kompetenzen, die
dazu dienen, in mehrsprachigen Kontexten zu handeln. Diese mehrsprachigen Kompe-
tenzen, die sich aus den verschiedenen ,,Spracherfahrungen eines Menschen* (Europarat
2001, S. 133) ergeben und somit (frith-)kindlichen Mehrspracherwerb, Zweitspracher-
werb und das Erlernen von Fremdsprachen nach der Kindheit umfassen, sind als Res-
source zu sehen, auf Basis derer weitere Sprachkompetenzen entwickelt werden konnen.

Auch die deutsche Kultusministerkonferenz (KMK) beschiftigt sich mit dem Thema
Mehrsprachigkeit und hat dies in Zusammenhang mit der Bildung und insbesondere der
sprachlichen Bildung gestellt. So heifit es im Rahmen der Formulierung der Bildungs-
standards fiir das Fach Deutsch in der Grundschule, vierter Jahrgang, dass

L[ f]lir viele Kinder die deutsche Sprache nicht die erste und nicht die Familiensprache ist.
Sie verfligen dadurch z.T. iiber andere sprachliche Erfahrungen und Kompetenzen als ein-
sprachige Kinder. Der Deutschunterricht sollte dies auch fiir eine interkulturelle Erziehung
aller Kinder nutzen.* (KMK 2005a: 6)

In den Bildungsstandards fiir das Fach Deutsch in der neunten Klasse von Hauptschulen
wird der Sprachbildungsauftrag des Unterrichts nicht nur im betreffenden Fach, sondern
in allen Fachern betont, in denen die Mehrsprachigkeit der Schiiler:innen beriicksichtigt
werden muss:

,Erfahrungen der Mehrsprachigkeit fiihren zu vertiefter Sprachkompetenz und Sprachbe-
wusstheit. Sie sind Teil der Arbeit in allen Kompetenzbereichen des Faches und unterstiit-
zen somit interkulturelles Lernen und soziale Verstidndigung. Diese Ausbildung sprachli-
cher Fahigkeiten muss auch in den anderen Féchern bewusst gestarkt und weiterentwickelt
werden. Schiilerinnen und Schiiler mit Lernschwierigkeiten werden durch ein mdoglichst
breit angelegtes sprachliches Lernen nachhaltig unterstiitzt.“ (KMK 2005b: 7)

Im Beschluss von 2013 zur interkulturellen Bildung und Erziehung in der Schule fordert
die KMK erneut, die mehrsprachigen Kompetenzen aller Schiiler:innen als Ressource zu
begreifen, die Akzeptanz und Anwendung finden muss (KMK 2013a, vgl. auch Fiirstenau
2017, S. 12; Becker-Mrotzek & Roth 2017, S. 18) und dass die Voraussetzungen dafiir
geschaffen werden miissen, dass diese Kompetenzen sich entfalten und weiterentwickeln
konnen, eine notwendige Bedingung dafiir, dass die Potenziale, die sich aus einer mehr-
sprachigen Biografie ergeben, ihren vollen Ausdruck finden kdnnen (vgl. Roth 2006, S.
13).

Beschliisse an sich sind Regelungsprinzipien, die angewandt werden miissen, um
Ausdruck zu finden und so zu einer Verdnderung der Realitdt zu fithren. Dabei stellt sich
die Frage, wie diese Beschliisse umgesetzt werden konnen, d.h., wie (mehr-)sprachige
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Bildung generell konzipiert werden soll. In den letzten Jahrzehnten sind verschiedene
Ansitze entwickelt worden, die als Ausgangspunkt die Aktivierung und Einbeziehung
mehrsprachiger Repertoires und als Lernhorizont die Entwicklung mehrsprachiger Kom-
petenzen haben, die in der Literatur unter dem Sammelbegriff der Mehrsprachigkeitsdi-
daktik zusammengefasst werden.'3 Die in dieser Gruppe aufgefiihrten Ansétze weisen,
wenn auch mit Unterschieden in der jeweiligen Schwerpunktsetzung, Gemeinsamkeiten
auf wie beispielsweise das Einbeziehen des gesamten sprachlichen Repertoires der Schii-
ler:innen in den Lernprozess, die Forderung des interlingualen Transfers, die Entwicklung
von Sprachbewusstheit und die Reflexion von Sprachlernstrategien (vgl. Ubersicht in
Bredthauer 2018, S. 278).

Zur wirksamen Umsetzung einer mehrsprachigkeitsorientierten sprachlichen Bil-
dung im Praxiskontext

,,bedarf es [auBerdem] einer Konzeption institutioneller Mehrsprachigkeit, d.h. eines Kon-
zepts von Mehrsprachigkeit, das die Dimensionen Curriculum-, Unterrichts- und Schulent-
wicklung umfasst und dann strukturell wie didaktisch zu implementieren ist.” (Becker-
Mrotzek & Roth 2017, S. 28)

Dartiiber hinaus mangelt es weitgehend an einer entsprechenden Aus- und Weiterbildung
des Lehrpersonals (Panagiotopoulou & Rosen 2015; Bredthauer & Engfer 2016; Maahs,
Triulzi & Hacisalihoglu 2020), an einer addquaten Orientierung an Mehrsprachigkeit und
Mehrsprachigkeitsdidaktik in den Lehrwerken (Oleschko & Moraitis 2012; Bredthauer et
al. 2021; Bredthauer et al. eingereicht) und an angemessenen Verfahren zur Diagnostik
mehrsprachiger Kompetenzen (Roth 2006; Triulzi et al. 2020; Settinieri & Jeuk 2019).

Die Umsetzung mehrsprachigkeitsdidaktischer Ansétze bleibt in der Praxis daher
sporadisch und erfolgt nicht systematisch, was vertiefte empirische Untersuchungen er-
schwert, die mit ausreichenden Daten und {iber eine lingere Zeitspanne erforschen, wie
Mehrsprachigkeitsdidaktik in Sprach- und Sachfiachern umgesetzt wird, welche kurz- und
langfristigen Effekte sie hat und welche Faktoren diese Effekte beeinflussen (vgl. Sierens
& van Avermaet 2014, S. 211). Die vorliegenden empirischen Studien, die vor allem zur
Interkomprehensionsdidaktik und zum spracheniibergreifenden Lernen in Sprachfachern
durchgefiihrt wurden (vgl. Marx 2005; Behr 2007; Bar 2009; Bar 2010; Marx 2010; Mor-
kotter 2016), zeigen jedoch nicht nur, dass Mehrsprachigkeitsdidaktik keine negativen
Auswirkungen auf den Lernerfolg der Schiiler:innen hat (vgl. Bredthauer, Kaleta &
Triulzi 2021), sondern dass im Gegenteil positive Effekte auf Lernmotivation, Lernleis-
tung und Sprachbewusstheit nachgewiesen werden kénnen (vgl. Ubersicht in Bredthauer,

13 Zu den bekanntesten gehoren die Interkomprehensionsdidaktik (Meifiner 1995; Hufeisen & Marx
2007; Mehlhorn 2011), das spracheniibergreifende Lernen (Barkowski & Krumm 2010, Morkdétter,
Schmidt & Schrdder-Sura 2020), die Didaktik der Sprachenvielfalt (Oomen-Welke 2000) und das
pddagogische Translanguaging (Garcia 2009, Gantefort 2020, Cenoz & Gorter 2021). Einige dieser
Konzepte werden in Abschnitt 7.2 aufgegriffen, in dem aus den Ergebnissen der in dieser Studie
ausgewerteten schriftlichen Produktionen und Interviews didaktische Konsequenzen gezogen wer-
den.
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Kaleta & Triulzi 2021; Bredthauer 2018). Derartige positive Auswirkungen der Einbe-
ziehung mehrsprachiger Kompetenzen werden nicht nur in Sprachfdchern festgestellt.
Empirische Studien zur Einbeziehung von Herkunftssprachen in den Mathematikunter-
richt zeigen insbesondere, dass die aktive Nutzung der mehrsprachigen Ressourcen der
Schiiler:innen zu einer Verbesserung der Lernleistung fiihrt (Meyer & Prediger 2011;
Wessel et al. 2016; Schiiler-Meyer et al. 2019). Trotz dieser positiven Ergebnisse aus der
empirischen Forschung werden mehrsprachige Ansétze bislang noch nicht in groBem
Umfang und strukturell in der Schule eingesetzt. Dies betrifft sowohl das fachspezifische
Lernen als auch die sprachliche Bildung im Allgemeinen, die Gegenstand des néchsten
Abschnitts ist.

1.2.2 Mehrsprachigkeit und sprachliche Bildung

Wie bei Individuen, bei denen der Spracherwerb in der Familie einsprachig verlauft, endet
auch bei bilingualen Personen die Entwicklung der Sprachkompetenzen nicht mit den
ersten Lebensjahren, sondern sie setzt sich in der spéteren Kindheit, im Jugend- und im
Erwachsenenalter fort. In den vorhergehenden Abschnitten wurde bereits hervorgehoben,
dass der Eintritt in die institutionelle Schulbildung einen bedeutsamen Wendepunkt im
Leben eines Individuums darstellt, unabhingig davon, ob der Spracherwerb bislang ein-
oder mehrsprachig verlaufen ist. Es handelt sich dabei um einen wichtigen Moment, der
eine Reihe von Variablen mit sich bringt, die au8erhalb der Familie einen Einfluss u.a.
auf die Weiterentwicklung der sprachlichen Kompetenzen in der Minderheitensprache
haben konnen. In der Schule kommen Kinder mit verschiedenen Sprachinputs in Kontakt,
die neben diejenigen in ihren Familien und in ihrem sozialen Umfeld auBerhalb der Bil-
dungseinrichtung treten (vgl. Grosjean 2020). Dort erwerben sie die Féhigkeit, mit Spra-
che zu agieren, um Handlungen im Zusammenhang mit fachlichem und sprachlichem
Lernen vollbringen zu kdénnen, die nicht nur iiber Miindlichkeit, sondern auch bzw. zu-
meist iiber Schriftlichkeit vermittelt und ausgedriickt werden. Dieser Sprache zum Lernen
und der Schriftlichkeit wird in der Schule eine besondere Aufmerksamkeit geschenkt. So
besteht eine der ersten Aufgaben der Grundschulbildung in dem Erwerb der Lese- und
Schreibfahigkeit seitens der Schiiler:innen, Kompetenzen, die im Laufe der ganzen Bil-
dungslaufbahn verstetigt und ausgebaut werden.

Ehlich (2013, S. 202 f.) identifiziert acht sprachliche Basisqualifikationen, die von
den Lehrkréften gefordert und von den Schiiler:innen im Laufe des Bildungsprozesses
erworben werden miissen, die sich nicht nur auf das Beherrschen morphosyntaktischer
und lexikalischer Strukturen beschrinken, sondern auch Pragmatik, Semantik und Lite-
ralitit betreffen. Denn die Schule ist eine ,,versprachlichte Institution” (Ehlich 2013, S.
200), in der Sprache und insbesondere die Schriftsprache das Medium ist, durch das die
Aneignung von Wissen und der Erwerb von Kompetenzen ermdglicht werden und die
zugleich selbst Gegenstand des Lehrens und Lernens ist.

Demnach besteht eine der wichtigsten Aufgaben der schulischen Bildung darin, die
Entwicklung von Sprachkompetenzen auf kontinuierliche und strukturierte Weise zu for-
dern, d.h., die Schule soll die Aufgabe der sprachlichen Bildung tibernehmen.
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»Sprachliche Bildung ist Aufgabe der Bildungsinstitution fiir alle Kinder und Jugendli-
chen. Sie erfolgt alltagsintegriert, aber nicht beildufig, sondern gezielt. Sprachliche Bil-
dung bezeichnet alle durch das Bildungssystem systematisch angeregten Sprachent-wick-
lungsprozesse und ist allgemeine Aufgabe im Elementarbereich in allen Féchern.* (Schnei-
der et al. 2012, S. 23, zitiert in Becker-Mrotzek & Roth 2017, S. 17).

In der Definition von Schneider et al. (2012) zur sprachlichen Bildung wird neben den
oben genannten Aspekten vor allem betont, dass dieser besondere Bildungsauftrag nicht
nur einem Bildungsbereich zugeschrieben werden kann und soll, sondern in allen Bil-
dungsetappen, beginnend bereits vor der Grundschule, erfiillt werden muss. Ferner wird
festgestellt, dass sprachliche Bildung eine allgemeine Aufgabe der schulischen und vor-
schulischen Bildung und somit aller Fécher, nicht nur der Sprachfacher wie Deutsch und
des jeweiligen Fremdsprachenunterrichts, ist. Hier werden wiederum keine spezifischen
Sprachen genannt, in denen diese sprachliche Bildung stattfinden soll. Denn sprachliche
Bildung betrifft nicht nur die Erweiterung von Kompetenzen nur in einer bestimmten
Sprache, sondern kann sich auf das gesamte sprachliche Repertoire der Schiiler:innen er-
strecken.

Diese Gegebenheiten fiir eine wirksame Implementierung mehrsprachigkeitsorien-
tierter sprachlicher Bildung sind, wie bereits erwéhnt, auch heute noch nur rudimentér
vorhanden. Auch empirische Studien, die untersuchen, welche Auswirkungen eine Im-
plementierung von mehrsprachigkeitsdidaktischen Ansitzen in deutschen Schulen auf die
sprachliche Bildung in Bezug auf das gesamtsprachliche Repertoire von Schiiler:innen
hat, sind immer noch rar.

1.2.2.1 Bildungssprache und Schriftsprache

Ein hervorzuhebender Aspekt, wenn von sprachlicher Bildung in der Schule die Rede ist,
sind die Merkmale dieser Sprache, die einerseits durch die Institution zu férdern ist und
die andererseits im Rahmen des Unterrichts sowie der Demonstration des erworbenen
Wissens und der entwickelten Kompetenzen seitens der Schiiler:innen verwendet werden
muss (Gogolin 2013, S. 11). Dabei handelt es sich nicht um Alltagssprache, d.h. die Spra-
che, die von Menschen in der alltdglichen Kommunikation verwendet wird, sondern um
die sogenannte Bildungssprache, ein Begriff, der

,ein heuristisches, duferst instruktives und Disziplinen verbindendes Konzept zur Be-
schreibung und Verstiandigung liber diejenigen sprachlichen Fahigkeiten, die wesentli-chen
Anteil an gelingenden Bildungsprozessen in allen Fichern haben* bezeichnet (Be-cker-
Mrotzek & Roth 2017, S. 29).

Als Grundlage fiir das Begriffsverstindnis der Bildungssprache dienen Konzepte des
amerikanischen Soziolinguisten Basil Bernstein'4, des britischen Sprachwissenschaftlers

14 Vgl. restricted language (Bernstein 1971).
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M.A K. Halliday'® und des kanadischen Erzichungswissenschaftlers Jim Cummins', de-
ren gemeinsames Hauptmerkmal in einer Orientierung am schriftlichen Sprachregister
besteht, was einen hohen Grad an Dekontextualisierung impliziert.!” Spezifische Merk-
malskataloge der deutschen Bildungssprache aus pragmatischer, semantischer und mor-
phosyntaktischer Sicht finden sich in verschiedenen Beitrdgen aus den Bildungswissen-
schaften (vgl. z.B. Gogolin & Roth 2007; Gogolin & Lange 2011; Feilke 2012; Becker-
Mrotzek & Roth 2017). Eine Systematisierung der Merkmale der deutschen Bildungs-
sprache auf drei Ebenen (diskursive Merkmale, grammatische Merkmale, lexikalische
Merkmale) wird von Heppt (2016) ausgearbeitet und findet sich in der Zusammenfassung
von Lange (2020, S. 55) und in Tabelle 1 wieder. In Anlehnung an die Ausarbeitung der
Konzepte von BICS (basic interpersonal communicative skills) und CALP (cognitive
academic language proficiency) durch Cummins (1979) haben sich die Bildungswissen-
schaften auch im italienischsprachigen Kontext mit den Merkmalen des so genannten ita-
liano per studiare befasst (Favaro 1999), das folglich die bereits fiir CALP identifizierten
Merkmale einer tendenziell dichten, prézisen und insgesamt 6konomischen Sprache auf-
weist. Genauere Angaben zu den fiir CALP charakteristischen morphosyntaktischen
Merkmalen in der italienischen Sprache finden sich in den Beitrdgen von Coluccio
(2011), der insbesondere die Sprache des Faches Geschichte analysiert, und Rosi (2020)
iiber das Italienische fiir das Universitétsstudium. Thre Beschreibungen stimmen weitge-
hend tiberein und weisen die Verwendung von abstrakten Substantiven (difficolta) und
Nominalisierungen (dimostrazione), von unpersonlichen (si rimanda) und passiven Kon-
struktionen, von Funktionsverbgefiigen (trovare una soluzione) sowie den Gebrauch
dichter Syntagmen mit adjektivischen Attributen (la stampa a caratteri mobili e la piu
geniale e rivoluzionaria introduzione tecnica del quindicesimo secolo), die Anwendung
von Zeitformen und Modi, die in der alltdglichen Kommunikation weniger frequent sind,
und die extensive Verwendung von Konnektoren und hypotaktischen Strukturen, mit ei-
ner gewissen Tendenz zur Bildung langer und gleichzeitig dichter Satzgefiige, auf.

In den beiden spezifischen Fillen des Deutschen und des Italienischen scheinen die
Merkmale der Bildungssprache/der lingua per studiare weitgehend iibereinzustimmen,
und dies sowohl hinsichtlich der diskursiven, lexikalischen als auch der morphosyntakti-
schen Ebene. Insbesondere ist anzumerken, dass in beiden Sprachen nicht der hohere
Grad an Komplexitdt das Merkmal darstellt, das die Bildungssprache von der Alltags-
sprache unterscheidet, da auch die Alltagssprache komplexe morphosyntaktische Struk-
turen aufweist, sondern dass es der hohere Grad an Verdichtung und lexikalischer Prézi-
sion ist. Dies ist bei aller Beriicksichtigung der Gemeinsamkeiten und Unterschiede in
den Strukturen der beiden Sprachen (vgl. Bosco Coletsos & Costa 2013) ein hervorzuhe-
bender Aspekt, weil dadurch eine potenziell fruchtbare Grundlage fiir positive Transfers
von Strukturen von einer Sprache in die andere geschaffen werden konnte.

15 Vgl. discoursal bzw. textual function (Halliday 1970).
16 Vgl. cognitive academic language proficiency — CALP (Cummins 1979).
17 Vgl. literat (Maas 2004) und konzeptionelle Schrifilichkeit (Koch und Oesterreicher 1986).
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Tabelle 1: Merkmale der deutschen Bildungssprache nach Heppt (2016, zusammenge-
fasst in Lange 2020, S. 55)

Diskursive Merkmale

Merkmal Beispiel
eher monologische Formen Vortrag, Aufsatz
spezifische Sprachhandlungen Beschreiben, Erklédren, Definieren,
Argumentieren
spezifische Textsorten Bericht, Protokoll, Erdrterung
stilistische Konventionen Sachlichkeit, logische Gliederung,
Prizision

Grammatische Merkmale

Merkmal Beispiel

eher lange und komplexe Sitze und Nebensitze, Funktionsverbgefiige, Par-

Satzstrukturen tizipial- und Passivkonstruktionen
Lexikalische Merkmale
Merkmal Beispiel
abstrahierende und differenzierende Fachbegriffe, Nominalisierungen
Begriffe
genaue Begriffe Prifix- und Partikelverben, Komposita

Bei der Beschreibung der Merkmale der Bildungssprache wird die vorwiegende Orien-
tierung an dem schriftlichen Sprachregister hervorgehoben, sowohl in Bezug auf miind-
liche als auch auf schriftliche Texte. Wie bereits erwéhnt, ist das in der Schule vorherr-
schende Sprachmedium das schriftliche. Ehlich (2013, S. 202 f.) nennt unter den acht
Basisqualifikationen in Bezug auf den Erwerb von Sprachkompetenzen in der schulischen
Bildung auch zwei Qualifikationen, die mit der Schriftsprache zu tun haben, und zwar die
LHliterale Qualifikation I und die ,,literale Qualifikation II* (Ehlich 2013, S. 203) Die
Lliterale Qualifikation I kommt im ,,Erkennen und Produzieren von Schriftzeichen® (Eh-
lich 2013, S. 203) zum Ausdruck und sieht die ,,Umsetzung miindlicher in schriftliche
Sprachprodukte und umgekehrt vor (Ehlich 2013, S. 203). Die ,,literale Qualifikation I1*
betrifft die ,,Entwicklung von Graphie, Lesevermdgen, Orthographie und schriftlicher
Textualitdt, Auf- und Ausbau von Sprachbewusstheit®. Der Erwerb von Kompetenzen im
Zusammenhang mit der Schriftlichkeit erscheint somit als eine der zentralen Aufgaben
der schulischen Bildung.

Feilke (2006, S. 179) definiert den Schriftspracherwerb als den Erwerb der ,,Féhigkeit,
schriftliche Texte zu verfassen. [...] Aneignung der Formen der schriftlichen Sprache
(Formaspekt, konzeptionell schriftlich) und der Normen der Schriftsprache (Normaspekt)
im Medium geschriebener Sprache (medialer Aspekt)“. Bei mehrsprachigen Schiiler:in-
nen sollte dies nicht nur fiir die Mehrheitssprache des Unterrichts gelten, sondern fiir die
Gesamtheit ihrer Sprachen. Im folgenden Abschnitt werden theoretische
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Grundiiberlegungen in Bezug auf die Entwicklung mehrsprachiger Kompetenzen in der
Schriftsprache angefiihrt und empirische Studien vorgestellt, die sich mit dem Thema be-
schiftigen.

1.2.2.2 Biliteracy: Definitionen und Forschungsstand

Wenn sprachliche Bildung alle sprachlichen Ressourcen der Schiiler:innen betrifft, mit-
hin mehrsprachige Ressourcen, scheint es naheliegend, dass dies auch den Schriftsprach-
erwerb tangiert. Die Entwicklung literater Kompetenzen in mehr als einer Sprache ist
Gegenstand verschiedener theoretischer Arbeiten zum Thema Mehrsprachigkeit, in denen
die Begriffe Biliteracy und Transnational literacy gepragt wurden, die im Folgenden er-
lautert werden sollen, sowie empirischer Untersuchungen, von denen eine Auswahl im
weiteren Verlauf dieses Abschnitts behandelt wird.

Eine erste Definition von Biliteracy findet sich im Beitrag von Fishman et al. (1985,
S. 377), in dem sie als ,,mastery of reading in particular, and also of writing, in two (or
more) languages* definiert wird, wobei der Schwerpunkt auf der rezeptiven Lesekompe-
tenz liegt, ohne jedoch das Schreiben auszuschlielen, und eine Beherrschung dieser Fer-
tigkeiten dafiir vorausgesetzt wird. Hornberger (2003: xii) verwendet denselben Begriff,
definiert ihn aber aus einer verdnderten Perspektive, d.h. nicht mehr im Hinblick auf die
Beherrschung, sondern hinsichtlich des tatséchlichen kommunikativen Gebrauchs meh-
rerer Sprachen in Bezug auf das Schreiben: ,,biliteracy: any or all instances in which com-
munication occurs in two (or more) languages®. Eine zusitzliche Erweiterung des Kon-
zepts um die Dimension der Ziele, die mit der Entwicklung von Biliteracy-Kompetenzen
verfolgt werden, wird von Warriner (2007) vorgefiihrt. Er filigt sich in die Forschung zum
Transnationalismus ein, der von Basch, Glick Schiller und Szanton Blanc (1993, S. 7,
zitiert in Warriner 2007, S. 210) als ,,[the] processes by which immigrants forge and sus-
tain multistranded social relations that link together their societies of origin and settle-
ment* verstanden wird, und beschreibt darauf aufbauend Transnational Literacies als ,,the
complicated and consequential relationships between global/transnational/local processes
and individual literacy practices, including the use of language and semiotic resources in
both written and multimodal forms to foster, maintain, or transform transnational rela-
tions and identities” (Warriner 2007, S. 210 f.). Das Vorhandensein von Transnational-
Literacy-Kompetenzen befahigt folglich das Individuum, seine Praktiken mit der globa-
len Gesellschaft zu verbinden, in der es sich bewegt und mit der es interagiert.

Die drei angefiihrten Definitionen umreiflen das Phdnomen der Biliteracy und bilden
somit das theoretische Fundament fiir eine empirische Untersuchung dieser Kompeten-
zen. Dabei wird insbesondere untersucht, wie sich ihre Entwicklung vollzieht und welche
sprachlichen und aufersprachlichen Dimensionen dabei eine Rolle spielen. Empirische
Studien zum Thema Biliteracy konnten bereits zeigen, dass sprachiibergreifende Trans-
ferphdnomene beim Erwerb schriftlicher Kompetenzen in zwei oder mehr Sprachen nach-
weisbar sind. Auf der Grundlage einer qualitativen Studie {iber die Sprachproduktion von
26 bilingualen Viertklasslern mit Spanisch und Englisch in den Vereinigten Staaten er-
mitteln Durgunoglu, Mir und Arifio-Marti (2002) beispielsweise Belege fiir einen

48



sprachiibergreifenden Transfer in den Bereichen Phonem-Graphem-Korrespondenz, Syn-
tax, Wortschatz und narrative Strukturen und betonen die Notwendigkeit, bei der Ausei-
nandersetzung mit Biliteracy sowohl auf bestimmte morphosyntaktische als auch auf tex-
tuelle Gestaltungsstrukturen zu achten. Ebenfalls im US-amerikanischen Kontext besta-
tigt auch Pearson (2002) durch die Analyse der Textproduktionen von 80 Schiiler:innen
der zweiten und fiinften Klasse mit Englisch- und Spanisch-Zweisprachigkeit anhand von
durch die fiog story verfassten Texten die Ubertragbarkeit von Textgestaltungsfihigkei-
ten in der Textsorte der Erzahlung (vgl. auch Gantefort 2013).

Auch im deutschen Kontext wurden in den letzten Jahrzehnten einige Studien zur
Entwicklung von Biliteracy-Kompetenzen mehrsprachig aufwachsender Schiiler:innen
durchgefiihrt. Im Folgenden wird der Stand der empirischen Forschung in diesem Bereich
dargestellt. Dies wird sich hier nicht auf Studien zu Italienisch und Deutsch beschrianken,
da diese sehr rar sind, sondern es werden auch andere Minderheitensprachen in Kombi-
nation mit Deutsch beriicksichtigt, um einen breiteren Uberblick zu bieten. Spezifisch mit
der Entwicklung solcher Kompetenzen seitens bilingualer Schiiler:innen zwischen der
fiinften und sechsten Klasse mit dem Sprachenpaar Deutsch-Portugiesisch befasst sich
Duarte (2011) in ihrer vergleichenden, iiber zwei Jahre gehenden Langsschnittstudie. Fiir
ihre Untersuchung vergleicht sie die Kompetenzentwicklung von 15 zweisprachigen
deutsch-portugiesischen Schiiler:innen in zweisprachigen Klassen in Hamburg mit der
von 15 Schiiler:innen mit vergleichbarem bilingualem Spracherwerb in einsprachigen
deutschen Klassen in der gleichen Region und mit der von weiteren 15 Schiiler:innen mit
einsprachigem Portugiesisch-Erwerb in Portugal. Duarte erhebt Daten zum Leseverste-
hen nach der Methodik der internationalen PIRLS-Studien (Progress in International
Reading Literacy Study) und zur schriftlichen Erzéhlkompetenz mit dem mehrsprachigen
Diagnoseinstrument Tulpenbeet (Reich, Roth & Gantefort 2008, vgl. Abschnitt 2.1.1.2)
und ermittelt signifikante Korrelationseffekte zwischen der Verwendung literarischer
Elemente durch die bilingualen Schiiler:innen und ihren Leistungen in den anderen Ka-
tegorien des Diagnoseinstruments sowie zwischen der Verwendung hypotaktischer
Strukturen und dem Umfang des verwendeten Wortschatzes in Bezug auf bessere Leis-
tungen im Allgemeinen bei schriftlichen Erzdhlungen. Beim Vergleich zwischen Schii-
ler:innen in einem bilingualen Programm und Schiiler:innen in einem monolingualen Bil-
dungssetting ldsst sich ein deutlicher qualitativer Unterschied in den Textproduktionen
mit dem Erreichen besserer Ergebnisse bei den Schiiler:innen der bilingualen Klasse fest-
stellen.

Gantefort (2013) analysiert Daten zur Erzdhlkompetenz zweisprachiger Kinder mit
Deutsch und Sorbisch, die in der wissenschaftlichen Begleitung des Projekts ,,2Plus — Die
zweisprachige sorbisch-deutsche Schule*“!® erhoben werden. Die Daten werden zu drei
Messzeitpunkten erhoben. Im zweiten Grundschuljahr werden sie mit dem mehrsprachi-
gen Diagnoseinstrument HAVAS 5 (Reich & Roth 2002) und im vierten und sechsten Jahr

18 2plus: Unterricht nach dem schulartiibergreifenden Konzept der zweisprachigen sorbisch-deutschen
Schule im sorbischen Siedlungsgebiet des Freistaates Sachsen (Landesamt fiir Schule und
Bildung Freistaat Sachsen 2018), verfiigbar unter https://www.schule.sachsen.de/download/Kon-
zept_2plus_deutschsorbische_Schulen.pdf [zuletzt eingesehen am 09.09.2023].
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mit Tulpenbeet erzeugt. Gantefort betrachtet fiir seine Analyse 40 bilinguale Schiiler:in-
nen, die in zwei Gruppen unterteilt werden. Die erste Gruppe zeichnet sich durch den
simultanen Erwerb von Deutsch und Sorbisch, durch Hinweise auf eine symmetrische
Sprachbeherrschung in beiden Sprachen und durch einen stirkeren Gebrauch des Sorbi-
schen oder einen ausgewogenen Gebrauch von Sorbisch und Deutsch im familidren Kon-
text aus. Bei den Kindern der zweiten Gruppe erfolgte der Erwerb des Sorbischen suk-
zessive, sie zeigen eine asymmetrische Beherrschung der beiden Sprachen und in famili-
dren Kontexten ist eine stirkere Prasenz des Deutschen im Vergleich zum Sorbischen
festzustellen. Gantefort bringt die Merkmale der beiden Gruppen und insbesondere die
Verwendung der Sprachen im familidren Kontext mit den Ergebnissen der narrativen Pro-
duktionen in Beziehung und kommt zu dem Schluss, dass bei der Gruppe mit einer stér-
keren Pridsenz des Sorbischen im Elternhaus eine ausgewogene Entwicklung in beiden
Sprachen zu beobachten ist, wihrend bei der zweiten Gruppe eine Verlangsamung des
Kompetenzerwerbs in der Minderheitensprache festzustellen ist. Diese Ergebnisse unter-
streichen die Bedeutung von Einflussfaktoren aus dem auflerschulischen Umfeld auf die
Entwicklung von Biliteracy-Kompetenzen.

Bohmer (2015) beschiftigt sich in ihrem Beitrag mit bilingualen Schiiler:innen mit
dem Sprachenpaar Deutsch und Russisch und analysiert die schriftlichen und miindlichen
Produktionen, die Lesekompetenz und den rezeptiven Wortschatz von 33 bilingualen
Schiiler:innen der fiinften und sechsten Klasse und vergleicht sie mit monolingual rus-
sischsprachigen und monolingual deutschsprachigen Kontrollgruppen. Ein Schwerpunkt
liegt hier auf dem Unterschied in den Kompetenzen von bilingualen Schiiler:innen der
ersten und der zweiten Migrationsgeneration. Von den 33 Schiiler:innen wurden 13 in
einem Staat der ehemaligen Sowjetunion geboren und gehdren somit zur ersten Genera-
tion, wiahrend 20 in Deutschland geboren wurden und zur zweiten Generation gehdren.
Auch in diesem Fall werden die schriftlichen Produktionen der Jugendlichen mithilfe des
Diagnostikinstruments Tulpenbeet elizitiert. Béhmer kommt zu dem Schluss, dass die
monolingualen Kontrollgruppen im Allgemeinen héhere durchschnittliche Ergebnisse im
Wortschatz erzielen. In Bezug auf die bilingualen Schiiler:innen belegt sie, dass die Schii-
ler:innen der ersten Generation im Russischen beziiglich des Wortschatzes doppelt so
hohe Mittelwerte aufweisen wie die Schiiler:innen der zweiten Generation, wihrend fir
das Deutsche keine signifikanten Unterschiede festzustellen sind. Béhmer berichtet auch
tiber die Ergebnisse einer linguistischen Analyse der bilingualen Texte der Schiiler:innen,
die Abweichungen von der Norm bei der Verwendung des Préteritums im Deutschen so-
wie bei der Verwendung des Kasussystems erkennen lassen. Auf der Grundlage der ana-
lysierten Daten stellt die Autorin au8erdem fest, dass der Erwerb von Schriftsprache bei
allen ein- und zweisprachigen Schiiler:innen der flinften und sechsten Klasse noch nicht
abgeschlossen zu sein scheint.

Auch Yilmaz Woerfel und Riehl (2016) setzen in ihrer Analyse der schriftlichen
Kompetenzen von zehn bilingualen Kindern mit Tiirkisch und Deutsch die in den Pro-
duktionen erzielten Ergebnisse in Zusammenhang mit dufleren Faktoren, die Einfluss auf
die Sprachentwicklung haben. In der Studie werden die schriftlichen Kompetenzen von
zehn Schiiler:innen der neunten Klasse untersucht, von denen vier den
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herkunftssprachlichen Unterricht fiir Tiirkisch besuchen. Mithilfe eines visuellen Impul-
ses werden von den Schiiler:innen zunéchst Texte in tiirkischer und vier Wochen spéter
in deutscher Sprache verfasst. Yilmaz Woerfel und Riehl (2016) stellen fest, dass die
Kompetenzen im Tiirkischen in Bezug auf die behandelte Textsorte stirker variieren als
diejenigen im Deutschen. Die Tiirkischkompetenzen scheinen deutlich weniger entwi-
ckelt zu sein als die Deutschkompetenzen.

Derzeit liegen nur wenige Studien vor, die sich mit der Entwicklung von Biliteracy-
Kompetenzen in Italienisch und Deutsch im deutschen Schulsystem befassen. Einige Da-
ten zu Kindern in der zweiten Klasse der Grundschule finden sich bei Grevé, Neumann
und Roth (2004), die ihren Bericht liber die wissenschaftliche Begleitung bilingualer Mo-
dellgrundschulen in Hamburg dem Thema der Biliteralitdt widmen. Zu den analysierten
Modellklassen gehort eine zweisprachige Klasse mit Italienisch und Deutsch. Auf der
Grundlage der Geschichte Katze und Vogel (vgl. HAVAS 5, Reich & Roth 2002) legt die
Forschungsgruppe den Kindern, die in der Studie nach ihrem Spracherwerbsverlauf vor
Eintritt in die bilinguale Klasse in vier Gruppen (A-D) eingeteilt werden, eine Schreib-
probe vor. Zu Gruppe A gehdren neun Schiiler:innen mit einsprachigem Erwerb des Deut-
schen, zu Gruppe B ein Kind mit einsprachigem Erwerb des Italienischen, Gruppe C be-
steht aus vier Kindern mit zweisprachigem Erwerb des Deutschen und einer anderen
Sprache als Italienisch und in Gruppe D befinden sich acht bilinguale Kinder mit dem
Sprachenpaar Italienisch-Deutsch. Die Analyse der schriftlichen Produktionen zeigt, dass
die auf Deutsch verfassten Texte im Allgemeinen deutlich ldnger sind als die italienisch-
sprachigen und dass die Lange dieser Texte fiir alle Kinder weitgehend homogen ist. Im
Italienischen hingegen ist eine groflere Varianz zwischen den verschiedenen Sprachgrup-
pen festzustellen, wobei die ldngsten Texte von Gruppe B und Gruppe D verfasst werden.
Bessere Ergebnisse im Deutschen finden sich auch im Verbalwortschatz der Gruppe D,
wihrend der Schiiler mit einsprachigem Erwerb des Italienischen ausgeglichene Werte
aufweist. Hinsichtlich der Verbalmorphologie zeigt sich, dass in allen Texten, sowohl im
Deutschen als auch im Italienischen, das Présens dominiert. Hinsichtlich der Verwendung
von Vergangenheitsformen weisen die Autor:innen darauf hin, dass im Deutschen haupt-
sdchlich Préteritum-Formen mit sporadischen Beispielen fiir die Verwendung von Perfekt
und Plusquamperfekt vorkommen. Im Italienischen kommen nur wenige Beispiele fiir die
Verwendung von passato prossimo und imperfetto vor, wihrend das passato remoto nur
einmal und das trapassato prossimo (Bosco Coletsos 2013, S. 47 ff. fiir einen Uberblick
tiber das Verbalsystem des Italienischen im Sprachvergleich) zweimal verwendet werden.
Literarische Elemente treten in den Texten der zweisprachigen Kinder ausgewogen zwi-
schen den beiden Sprachen. In diesem Zusammenhang fallt auf, dass die direkte Rede im
Deutschen doppelt so hdufig verwendet wird wie im Italienischen.

Die Studie von Baake und Hoppe (2016) mit sechs Viertkldssler:innen einer bilingu-
alen Grundschule in Baden-Wiirttemberg beschiftigt sich mit der Entwicklung bilingua-
ler Erzahlkompetenz. Bei den beriicksichtigten Kindern handelt es sich um bilinguale
Kinder mit dem Sprachenpaar Deutsch-Italienisch, die in Deutschland geboren sind. Fiir
die Studie wird das Instrument Tulpenbeet verwendet, wodurch Texte auf Deutsch und
Italienisch verfasst werden. Das Schreiben der beiden Texte findet am selben Tag
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nacheinander statt, wobei die Kinder zuerst den Text auf Deutsch und unmittelbar danach
denjenigen auf Italienisch schreiben. Gleichzeitig werden die Schiiler:innen aufgefordert,
ihre Gedanken wihrend der Planungs-, Ausarbeitungs- und Uberarbeitungsphase laut und
in einer beliebigen Sprache zu duBern, wobei diese Gedanken mithilfe von Lautes-Den-
ken-Protokollen aufgezeichnet und ausgewertet werden. Die Forschungsergebnisse zei-
gen, dass die Texte im Italienischen und im Deutschen gewisse Ahnlichkeiten aufweisen,
was darauf hindeutet, dass die Kinder iiber das sprachliche Material verfiigen, um in bei-
den Sprachen die gleichen erzéhlerischen Ziele zu erreichen. Die italienischsprachigen
Texte sind jedoch keine exakten Kopien der neu geschriebenen deutschen Texte. Die
Analyse der Lautes-Denken-Protokolle bringt auch ans Licht, dass Kinder ihre mehrspra-
chigen Erfahrungen in den verschiedenen Phasen der Textgestaltung explizit nutzen.

Eine der jlingsten Studien iiber die Biliteracy-Kompetenzen von zweisprachigen
Schiiler:innen mit dem Sprachenpaar Italienisch und Deutsch im deutschen Schulsystem
ist diejenige von Barberio (2021), die das Phdnomen an Gymnasien, Realschulen und
einer Europaschule in und um Miinchen untersucht. An der Studie nehmen Schiiler:innen
der neunten (n=25) und zehnten (n=28) Klassen teil, also insgesamt 53 bilinguale Pro-
band:innen, von denen 18 bilinguale Klassen besuchen. Dariiber hinaus wird eine ein-
sprachige Kontrollgruppe an einem Gymnasium in Italien untersucht. 17 der Kinder in
Deutschland sind mit einem simultanen bilingualen Erwerb aufgewachsen, 29 mit einem
sukzessiven italienisch-deutschen Erwerb, drei mit einem sukzessiven deutsch-italieni-
schen Erwerb und vier dreisprachig. Etwa die Hilfte der Teilnehmer:innen der Studie hat
wihrend ihrer Schulzeit nie am Italienischunterricht teilgenommen. Fiir die Studie fiihrt
Barberio (2021) Interviews zu Sprachbiografien durch und lasst die Schiiler:innen im Ab-
stand von zwei Wochen mithilfe von Bildimpulsen argumentative und narrative Texte auf
Italienisch und Deutsch verfassen. Die Ergebnisse zeigen, dass sich Transferphdnomene
sowohl auf lexikalischer, morphosyntaktischer als auch auf textueller Ebene nachweisen
lassen und dass diese in den Texten von Schiiler:innen, die eine monolinguale Schule in
Deutschland besuchen, hdufiger zu finden sind. Im Bereich der diskursiven Strategien
zeigt die Autorin, dass die Schiiler:innen der bilingualen Schule die Tendenz aufweisen,
dhnliche Strategien wie die Kontrollgruppe in Italien zu verwenden, wahrend die Schii-
ler:innen der deutschen monolingualen Schule eher einen argumentativen Stil verwenden,
der fiir die deutsche schriftsprachliche Sozialisation typisch und fiir die italienische unty-
pisch ist.'” Generell wird festgestellt, dass die Teilnahme an zweisprachigen Programmen
eine entscheidende Rolle fiir die Entwicklung von Biliteracy- Kompetenzen spielt, ebenso
wie der Gebrauch der italienischen Sprache zu Hause oder mit Freund:innen. Im Gegen-
satz dazu lassen sich keine Hinweise auf eine positive Wirkung des Besuchs von her-
kunftssprachlichem Unterricht erkennen, wenn dieser weniger als mindestens sicben
Jahre lang besucht wird.

Die hier angefiihrten Studien iiber die Entwicklung von Biliteracy-Kompetenzen bei
bilingual aufwachsenden Kindern weisen folgende Gemeinsamkeiten auf: Nahezu alle

19 Letzteres bestitigt die Befunde von GrieBhaber, Ozel und Rehbein (1996), die auf eine ,,funktionale
Trennung in Organisations- und Textbearbeitungssprache® (S. 17) bei bilingual aufwachsenden Kin-
dern in der deutschsprachigen Schule hinweisen.
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Studien fokussieren auf die Erzdhlkompetenzen und erheben Daten zur Schriftsprache
mittels Bildimpulsen, im deutschen Kontext zumeist mit dem Instrument Tulpenbeet. Die
betrachteten Studien beriicksichtigen bei der Analyse die Ergebnisse in den beiden Spra-
chen und vergleichen sie im Hinblick auf die textlichen und oft auch lexikalischen und
morphosyntaktischen Kompetenzen. In einigen Untersuchungen werden auch externe
Faktoren als Einflussfaktoren fiir die Entwicklung von Biliteracy-Kompetenzen bertick-
sichtigt, wie zum Beispiel der Sprachgebrauch zu Hause, der Besuch einer bilingualen
Schule oder des herkunftssprachlichen Unterrichts. Fiir die deutsch-italienische Zwei-
sprachigkeit im deutschen Bildungskontext liegen dabei nur sehr wenige Studien mit dem
Fokus auf Biliteracy-Kompetenzen und ihrer Entwicklung vor, obwohl das Italienische
im gegenwértigen Deutschland eine bereits seit mehreren Jahrzehnten stark vertretene
allochthone Minderheitensprache ist.

Die wissenschaftliche Begleitung der bilingualen Modellklassen in Hamburg (Gogo-
lin, Neumann & Roth 2003; Grevé, Neumann & Roth 2004; Roth, Neumann & Gogolin
2007) ist die einzige Langsschnittstudie in diesem Bereich, die wertvolle Informationen
zu der Entwicklung von Biliteracy-Kompetenzen im Sprachenpaar Deutsch-Italienisch
liefert. Diese Studie beschéftigen sich nicht ausschlieBlich mit bilingualen Kindern mit
Italienisch-Deutsch und nicht nur mit schriftlichen Kompetenzen. Letztgenannte werden
im Bericht iiber die vierte Klasse weniger ausfiihrlich dargestellt als in den vorherigen
Berichten. Baake und Hoppe (2016) befassen sich mit den Erzdhlkompetenzen von Viert-
klassler:innen in einer bilingualen Schule, wobei sie nicht ndher auf morphosyntaktische
Aspekte eingehen. Die Studie von Barberio (2021) betrachtet Transferphdnomene, bio-
grafische Faktoren und Textkompetenz in der Sekundarstufe sowohl in bilingualen als
auch in monolingualen Klassen und stellt nutzbringende Ergebnisse vor, jedoch nur im
Rahmen einer Bemessung zu einem einzelnen Messzeitpunkt.

Die im Folgenden vorgestellte Studie reiht sich ein in das hier illustrierte Forschungs-
feld zur italienisch-deutschen Biliteracy in schulischen Kontexten in Deutschland. Dabei
werden die Textkompetenzen anhand erzahlerischer Produktionen zweisprachiger Kinder
an zwei Messzeitpunkten in der Schulwechselphase von der institutionell bilingualen
Grundschule zur institutionell monolingualen weiterfiihrenden Schule analysiert. Der
Schwerpunkt liegt hierbei u.a. auf der Analyse morphosyntaktischer, bildungssprachli-
cher und textueller Merkmale in den deutschsprachigen und italienischsprachigen Texten
im Vergleich sowie auf der qualitativen Untersuchung aullersprachlicher Elemente, die
die Entwicklung von Mehrsprachigkeitskompetenzen beeinflussen konnen.

1.2.3 Institutionelle Bildungsmodelle und -angebote zur Férderung von
Biliteracy

Institutionell bilinguale Bildungsmodelle existieren schon seit Jahrhunderten — wenn aber
auch in unterschiedlichen Formen (vgl. Mackey 1978). Abgesehen von allen Pragungen
der nicht institutionellen informellen Bildung, bei denen ebenfalls vermutet werden
konnte, dass sie in mehrsprachigen Auspragungen schon seit sehr alten Zeiten existieren,
ist auch die institutionelle bilinguale Schulbildung ein relativ junges Phédnomen im
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westlichen Kontext. In den Vereinigten Staaten beispielsweise wurden in den 1830er Jah-
ren eine Vielzahl von Gesetzen erlassen, die den zweisprachigen Unterricht an &ffentli-
chen Bildungseinrichtungen zulassen. Das erste dieser Gesetze wurde 1834 in Pennsylva-
nia verabschiedet. Darin wurde die Moglichkeit des zweisprachigen Unterrichts in
Deutsch und Englisch fiir Schiiler:innen eingefiihrt, deren Erstsprache nicht Englisch ist
(Kloss 1977). In Deutschland ist die erste institutionelle Einfiihrung einer bilingualen
Klasse erst mehr als ein Jahrhundert spiter zu finden (Wenderott 2005).

1.2.3.1 Bilinguale Schulmodelle

Die Bezeichnung bilinguale Schulbildung bezieht sich auf eine Beschulungsform, bei der
zwei oder mehr Sprachen in der Schule und fiir das Unterrichten verwendet werden
(Freeman 1998; Hamers & Blanc 2000; Cummins 2010). Hierbei wird das gesamtsprach-
liche Repertoire der Schiiler:innen beriicksichtigt, sodass mehrsprachige Kompetenzen
auch im Hinblick auf schriftsprachliche Praktiken gefordert werden konnen (Garcia,
Skutnabb-Kangas & Torres-Guzman 2006, S. 14). Die Umsetzung dieser Beschulungs-
form kann nach verschiedenen Modellen erfolgen, die sich je nach den gesetzten sprach-
lichen Zielen, den ideologischen Orientierungen und den Charakteristika der Gesellschaft
hinsichtlich der kulturellen Vielfalt unterscheiden (Freeman 1998, S. 3).

Baker (2011) listet in seinem Grundlagenwerk zur bilingualen Schulbildung alle For-
men von Bildungsmodellen auf, in denen bilinguale Kinder beschult werden kénnen, und
unterteilt sie in zwei dichotomische Gruppen. Die in der ersten Gruppe aufgefiihrten Bil-
dungsmodelle betreffen schwache Formen der bilingualen Bildung und umfassen bei-
spielsweise submersive Programme, bei denen Schiiler:innen, die eine (oder mehrere)
Minderheitensprache(n) in ihrem sprachlichen Repertoire mitbringen, in Klassen unter-
gebracht werden, in denen die Unterrichtssprache die Mehrheitssprache ist. Bildungsziele
solcher Modelle sind u.a. die Assimilation in die Mehrheitsgesellschaft und die sprachli-
chen Ziele bestehen in der Entwicklung einer kompetenten Einsprachigkeit. Eine Vari-
ante des submersiven Modells ist das Mainstream-Modell, das neben der allgemeinen
Bildung in der Mehrheitssprache die Entwicklung von Fremdsprachenkompetenzen vor-
sieht und ein gewisses Mal} an Mehrsprachigkeit zum Ziel hat — was jedoch nicht unbe-
dingt Kompetenzen in den Minderheitensprachen einschlief3t, die von den Schiiler:innen
in solche Programme mitgebracht werden. Dieses subtraktive Bildungsmodell, das nicht
direkt auf den Erhalt und die Entwicklung von Kompetenzen in Minderheitensprachen
ausgerichtet ist, ist das am weitesten verbreitete Modell in Deutschland. Ein weiteres in
den USA verbreitetes und in Deutschland inexistentes Modell ist die sogenannte transi-
tional bilingual education. In diesem Programm werden Kinder ohne Englisch als Erst-
sprache in erster Linie in ihrer Sprache unterrichtet und gleichzeitig intensiv in der Mehr-
heitssprache geférdert. Dadurch soll ein allmihlicher Ubergang von der Minderheiten-
sprache zur Mehrheitssprache mit dem Ziel der Assimilation in die Mehrheitsgesellschaft
gewihrleistet werden (vgl. auch May 2017).

Die zweite Gruppe besteht aus vier von Baker als stark bezeichneten Modellen der
bilingualen Bildung. Dazu gehoren Modelle fiir die Entwicklung zweisprachiger
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Kompetenzen in zwei Mehrheitssprachen, wenn der betreffende Staat offiziell zweispra-
chig oder mehrsprachig ist, aber auch das sogenannte Two-Way/Dual-Language-Modell.
Dabei handelt es sich um ein Bildungsangebot, das sich u.a. — aber nicht ausschlie8lich —
an Kinder mit Kompetenzen sowohl in einer Minderheiten- als auch in der Mehrheits-
sprache richtet. Der Unterricht wird in beiden Sprachen angeboten und das Ziel ist der
Erhalt und die Erweiterung bilingualer Ressourcen zum Erreichen von altersstufenge-
rechten Biliteracy-Kompetenzen (vgl. auch Lindholm-Leary 2000) sowie die Férderung
des Pluralismus in der Gesellschaft. Baker (2011, S. 225 f.) identifiziert einige gemein-
same Aspekte fiir eine wirksame Umsetzung dieses Modells und betont die Wichtigkeit
der Gleichstellung beider Sprachen innerhalb der Bildungseinrichtung sowie die Erkenn-
barkeit des offenen und mehrsprachigkeitsorientierten Charakters der Schule nicht nur im
Unterricht, sondern auch in der allgemeinen Schulkultur. Dariiber hinaus wird hervorge-
hoben, dass die betreffenden Sprachen in vielen Féllen in Two-Way/Dual-Language-Pro-
grammen nicht nur im Fachunterricht, sondern auch separat als Sprachfécher unterrichtet
werden. AuBlerdem ist das Schulpersonal oft mehrsprachig. Baker fiigt hinzu, dass ein
solches Programm nicht zu befriedigenden Ergebnissen fithren kann, wenn es nur fiir die
Dauer von zwei oder drei Schuljahren besucht wird. Die Teilnahme an einem Programm
von mindestens vier oder fiinf Jahren ist das Minimum, um den Erfolg zu garantieren.
Wiinschenswert wire, den Besuch eines solchen Angebots iiber die fiinf Jahre hinaus
fortzusetzen (Baker 2011, S. 226).

Der erste offizielle bilinguale Zug im deutschen Schulsystem wurde 1969 eingerich-
tet (Wenderott 2005). Es handelt sich um die bilinguale Klasse am Hegau-Gymnasium in
Singen, Baden-Wiirttemberg, in der ab dem Schuljahr 1969/1970 der Geschichts- und
Erdkundeunterricht in franzdsischer Sprache angeboten wurde (KMK 2013b, S. 3). In
Deutschland lassen sich im Folgenden drei Hauptwege der Umsetzung bilingualer Pro-
gramme unterscheiden: die Einrichtung bilingualer Klassen innerhalb einer Bildungsein-
richtung, der bilinguale Unterricht in einem oder mehreren Sachfachern oder die Imple-
mentierung von bilingualen Modulen in den Unterricht (KMK 2013b, S. 8). Die Einrich-
tung bilingualer Klassen ist die intensivste dieser Formen und dhnelt dem von Baker be-
schriebenen Two-Way/Dual-Language-Modell. Bilinguale Klassen in Deutschland schei-
nen immer erfolgreicher zu werden, mit einem kontinuierlichen Anstieg der zweisprachi-
gen Angebote im gesamten Bundesgebiet von 2006 bis 2013 (KMK 2013b, S. 10). Die
meisten bilingualen Angebote richten sich jedoch nicht unbedingt an die autochthonen
oder allochthonen Minderheitensprachen, sondern an die Sprachen, die an deutschen
Schulen iiblicherweise als Fremdsprachen unterrichtet werden (vgl. Di Venanzio & Can-
tone 2016: 24).2° Bilinguale Angebote fiir Englisch und Franzosisch lassen sich demnach
in allen Bundesléndern finden, wéhrend 2013 bilinguale Zweige mit z.B. Tiirkisch nur in

20 Bilinguale Angebote mit den autochthonen Minderheitensprachen Déanisch und Sorbisch sind in den
Bundesléndern zu finden, in denen diese Sprachen verbreitet sind. Fiir die dénischen Schulen in
Schleswig-Holstein, vgl. https://www.skoleforeningen.org/institutioner/skoler [zuletzt eingesehen
am 09.09.2023]. Fiir die sorbischen Schulen in Sachsen und Brandenburg, vgl. https://www.sorbi-
scher-schulverein.de/de/sorbisch-in-der-schule [zuletzt eingesehen am 09.09.2023].
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Berlin und Hamburg vertreten waren (KMK 2013b, S. 13, aktuellere offizielle Daten lie-
gen nicht vor).

Ein besonderes Schulmodell in Deutschland, in dem auch bilinguale Zweige vertre-
ten sein konnen, ist das der Europaschulen — nicht zu verwechseln mit den tendenziell
elitdren ,,europdischen Schulen*.?! Die Verbreitung von Europaschulen in Deutschland
erfolgte nach der 1991 verdffentlichten Neufassung der bereits 1978 herausgegebenen
Empfehlung ,,Europabildung in der Schule* (KMK 1978; KMK 2020). Laut des Bundes-
netzwerkes Europaschule e.V. existieren heute in Deutschland mindestens 639 Europa-
schulen (die Zahlen fiir die Lander Baden-Wiirttemberg, Bayern und Saarland sind nicht
bekannt).?> Abgesehen von der Empfehlung der KMK, die allerdings keinen normativen
Charakter hat, ist derzeit auf Bundesebene nicht einheitlich geregelt, welche Merkmale
eine Schule aufweisen muss, um als Europaschule anerkannt zu werden; die Kriterien
werden von den einzelnen Bundesldndern festgelegt. Ein ldnderiibergreifender Kriterien-
katalog ist auf der Webseite des Bundesnetzwerks Europaschule e.V. zu finden und um-
fasst u.a. die Integration européischer Themen in die schulische Bildung und das Erlernen
von Fremdsprachen. Darin heift es, ,,in den weiterfithrenden Schulen bestehen bilinguale
Angebote in Form von Zweigen oder Unterrichtsmodulen®, wobei nicht erwahnt wird, ob
dieselben bilingualen Angebote in der Grundschule vorgesehen sind oder sein miissen.?
In Abschnitt 1.2.3.3 wird das Thema Europaschulen am Beispiel von Nordrhein-Westfa-
len vertieft.

In den letzten Jahrzehnten haben verschiedene empirische Studien im amerikani-
schen Kontext die positiven Auswirkungen der bilingualen Bildung auf die Entwicklung
der Kompetenzen mehrsprachiger Schiiler:innen nachgewiesen (Cummins 2001; August
& Shanahan 2006; Lindholm-Leary & Borsato 2006 und die Metastudie von Collier &
Thomas 2017 zu ihren Langzeitstudien {iber 32 Jahre). Im Zusammenhang damit sei hier
auf die Studie von Montanari, Simén-Cereijido und Hartel (2016) verwiesen, die sich
gezielt mit Kindern mit Italienisch als Erstsprache befasst, die bilinguale Bildungsgénge
in Los Angeles durchlaufen. Die Langsschnittstudie untersucht die Entwicklung bilingu-
aler Kompetenzen von 110 Schiiler:innen von der ersten bis zur fiinften Klasse. Die Er-
gebnisse der umfassenden Studie zeigen, wie die Kinder im bilingualen Bildungsgang
ihre Erzahlkompetenz sowohl in Englisch als auch in Italienisch erfolgreich entwickeln.
Montanari, Simoén-Cereijido und Hartel (2016) betonen als wichtigen Einflussfaktor ne-
ben der Teilnahme am bilingualen Programm selbst den Sprachgebrauch im familidren

21 ,.Die Europdischen Schulen wurden bereits 1957 eingerichtet, um die Kinder der Bediensteten der
Européischen Gemeinschaften gemeinsam zu unterrichten. Sie bilden ein Schulsystem besonderer
Art, bei dem die Mitgliedstaaten zusammenarbeiten.* https://www.bmbf.de/bmbf/de/europa-
und-die-welt/lernen-in-europa/europaeische-schulen/europaeische-schulen_node.html [zuletzt ein-
gesehen am 09.09.2023].

22 Bundesnetzwerk Europaschule e. V.: Karte der Europaschulen unter https://www.bundesnetzwerk-
europaschule.de/europaschulen.html [zuletzt eingesehen am 09.09.2023].

23 Bundesnetzwerk Europaschule e. V.: Landeriibergreifende Kriterien unter https://www.bundesnetz-
werk-europaschule.de/kriterien-f%C3%BCr-europaschulen-173.html  [zuletzt eingesehen am
09.09.2023].
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Kontext. Die Kinder, die zu Hause sowohl Italienisch als auch Englisch verwenden, er-
zielen bessere Ergebnisse als diejenigen, die nur Englisch verwenden.

Im deutschen Kontext finden sich bislang nur wenige Studien zu bilingualen Ange-
boten, aber von den wenigen existierenden befassen sich einige u.a. mit bilingualen Klas-
sen mit dem Sprachenpaar Deutsch und Italienisch. Eine der umfangreichsten Arbeiten
in diesem Bereich ist die bereits erwdhnte wissenschaftliche Begleitung von bilingualen
Modelklassen in Hamburg durch die Arbeitsgruppe von Hans-Joachim Roth, Ingrid Go-
golin und Ursula Neumann. Die wichtigsten Ergebnisse sind in den verschiedenen, bereits
erwihnten Berichten enthalten, die wahrend des Untersuchungszeitraums (erste bis vierte
Klasse) veroffentlicht wurden, und insbesondere in dem extensiven Abschlussbericht
(Roth, Neumann & Gogolin 2007). Generell wird hier hervorgehoben, dass alle Kinder,
die an dem bilingualen Programm teilgenommen haben, ihre Kompetenzen in der deut-
schen Sprache und zu einem groBen Teil auch in ihrer Partnersprache (Italienisch, Portu-
giesisch oder Spanisch, aber auch Tiirkisch, vgl. Dirim, D6ll, Neumann & Roth 2009)
erweitert haben. Insbesondere wird festgestellt, dass Kinder mit frithkindlichem bilingu-
alem Spracherwerb am Ende der vierten Klasse keine Nachteile im Vergleich zu einspra-
chig mit Deutsch aufwachsenden Kindern aufweisen. Es lésst sich aulerdem beobachten,
dass bei bestimmten morphosyntaktischen und lexikalischen Aspekten ein kontinuierli-
cher Kompetenzzuwachs von der ersten bis zur vierten Klasse zu verzeichnen ist. Dies
betrifft z.B. den verbalen Wortschatz fiir Schiiler:innen der Gruppe B und D. Hinsichtlich
der bildungssprachlichen Kompetenzen sind Unterschiede zwischen Kindern der Gruppe
D und der Gruppe B festzustellen, wobei letztere weniger ausgebaute Fahigkeiten auf-
weisen als Kinder der Gruppe D, die keine signifikanten Unterschiede zu den Kindern
mit monolingualem Erwerb der deutschen Sprache erkennen lassen. Auch die wissen-
schaftliche Begleitung des ersten Jahrgangs des bilingualen deutsch-italienischen Zweigs
an der Grundschule Zugweg in Kdln zeigt positive Ergebnisse im Hinblick auf die Ent-
wicklung der Kompetenzen in beiden betrachteten Sprachen, auch bei Schiiler:innen, die
zu Beginn des bilingualen Programms niedrigere Ergebnisse erzielen (Roth 2005).

Eine weitere umfangreiche Untersuchung betrifft die wissenschaftliche Evaluation
im Rahmen der EUROPA-Studie der Staatlichen Europa-Schule Berlin (Moller et al.
2017), die — neben Deutsch — bilinguale Zweige mit Englisch, Franzdsisch, Griechisch,
Italienisch, Polnisch, Portugiesisch, Russisch, Spanisch und Tiirkisch im Unterricht der
Primar- und Sekundarstufe anbieten. Die Evaluation umfasst Querschnittsuntersuchun-
gen zu verschiedenen Jahrgangsstufen und eine Langsschnittuntersuchung tiber drei Jahre
(vierte bis sechste Klasse), mit Vergleichen zu monolingualen Parallelklassen, deren Da-
ten teilweise aus bereits durchgefiihrten und vorliegenden Studien stammen (z.B. PIRLS-
Studien). Fiir die Studie werden Angaben zur Person und zu den schulischen Leistungen
der Schiiler:innen (Noten) herangezogen, Leistungstests in den Bereichen Leseverstdnd-
nis, Mathematik, Naturwissenschaften und Englisch durchgefiihrt und Daten mittels eines
Fragebogens erhoben, der sich an Schiiler:innen, Lehrer:innen und Eltern richtet (Hohen-
stein et al. 2017). Zu den schriftlichen Produktionskompetenzen werden hingegen weder
im Deutschen noch in den anderen Sprachen Daten erhoben. Die Auswertung der Ergeb-
nisse bestitigt, dass der Besuch von bilingualen Klassen innerhalb der Europaschule fiir
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die Schiiler:innen keine Nachteile im Hinblick auf den Deutschunterricht mit sich bringt
im Vergleich zu Schiiler:innen, die monolinguale Programme besuchen. Was die Partner-
sprachen betrifft, so zeigt die Analyse der Ergebnisse zum Textverstdndnis und zu den
Kompetenzen in den Naturwissenschaften in nicht-deutscher Sprache, dass die Schii-
ler:innen befriedigende oder gute Ergebnisse erzielen, obwohl mehr als die Hélfte nicht
zu Ergebnissen gelangen, die vergleichbar sind mit denjenigen von Schiiler:innen in den
Staaten, in denen die betreffende Sprache Amtssprache ist. In der Studie von Duarte
(2011) wird ein solcher Unterschied — allerdings in Bezug auf die narrativen und nicht
auf die naturwissenschaftlichen Kompetenzen — zwischen bilingual aufgewachsene Schii-
ler:innen, die ein bilinguales Programm Portugiesisch-Deutsch in Deutschland besuchen
und monolingual aufgewachsene Schiiler:innen, die eine monolinguale Schule in Portu-
gal besuchen, nicht festgestellt.

Wenngleich noch nicht erschdpfend, erbringt die derzeit verfiigbare empirische For-
schung eindeutig positive Ergebnisse fiir das Modell des Two-Way/Dual-Language-Bil-
dungsmodells im deutschen Kontext im Hinblick auf die Entwicklung von Biliteracy-
Kompetenzen in den beiden beteiligten Sprachen. Demnach scheint dieses Modell insti-
tutioneller Schulbildung gut geeignet zu sein, um die Bediirfnisse und Ziele bilingualer
Schiiler:innen — und nicht nur dieser — zu erfiillen.

1.2.3.2 Herkunftssprachlicher Unterricht

Neben der schulalltagsintegrierten (mehr-)sprachigen Bildung im Regelunterricht in bi-
lingualen Programmen besteht fiir Schiiler:innen mit einer Herkunftssprache anders als
Deutsch seit einigen Jahrzehnten die Mdglichkeit, den herkunftssprachlichen Unterricht
zu besuchen.?* Die Geschichte des herkunftssprachlichen Unterrichts in Deutschland be-
ginnt in den 1960er Jahren, als mit Unterstiitzung der Européischen Gemeinschaft infolge
der groflen Zuwanderung von nicht-deutschsprachigen Arbeitskrédften und deren Kindern
im Rahmen der Anwerbevertradge Unterrichtsangebote fiir die Herkunftssprache geschaf-
fen wurden (Boos-Niinning et al. 1983). Mit Ausnahme von Sachsen-Anhalt ist der her-
kunftssprachliche Unterricht heute in fast allen Bundesldndern verbreitet, wenn auch teil-
weise in unterschiedlicher Form (MDI 2020%). Reich und Roth (2002) betonen um die
Jahrtausendwende die Notwendigkeit, die Erstsprachkompetenzen von Kindern, die kei-
nen frithkindlichen Spracherwerb des Deutschen erlebt haben, zu fordern, um den Schul-
erfolg zu erleichtern. Demgegeniiber stehen Unterrichtsmodelle, die sich nur auf die Ent-
wicklung der Kompetenzen in der Zweitsprache (in diesem Fall Deutsch) konzentrieren,
wihrend die Kompetenzen in der Erstsprache vernachléssigt werden. Die meisten dieser

24 1In Berlin heifit der herkunftssprachlicher Unterricht Erstsprachenunterricht (ESU), in Brandenburg
muttersprachlicher Unterricht. In der vorliegenden Arbeit wird die allgemeine Bezeichnung her-
kunftssprachlicher Unterricht verwendet.

25 In Thiringen soll der herkunftssprachliche Unterricht ab dem Schuljahr 2022/2023
starten (TMMJV  2021), verfugbar unter: https://justiz.thueringen.de/fileadmin/user up-
load/VOE _01.06.2021 Ausschreibung LP_Foerderung-der-Herkunftssprache 3.pdf [zuletzt einge-
sehen am 09.09.2023].
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Schiiler:innen befinden sich in der Regel in submersiven, nicht-bilingualen Unterrichts-
modellen, da bilinguale Programme vergleichswiese begrenzt verbreitet und somit ,, Trop-
fen auf dem heiflen Stein® sind (Roth 2006, S. 12). Die Verbreitung und Weiterentwick-
lung vom herkunftssprachlichen Unterricht ist daher eine unabdingbare Mafinahme.

Allemann-Ghionda (2008) betont die Wichtigkeit der Férderung der Herkunftsspra-
che und sieht sie als institutionelle Aufgabe, die nicht ausschlieBlich an die Familie dele-
giert werden kann, und zwar aus verschiedenen Griinden. Wenn z.B. beide Elternteile
berufstitig sind, ist die Zeit fiir die Erfiillung dieser Aufgabe zu Hause oft sehr begrenzt,
oder wenn sie selbst vor langer Zeit nach Deutschland zugewandert sind und ihr Sprach-
repertoire in der Herkunftssprache kaum noch gebrauchen bzw. pflegen, dann kann ein
veralteter Wortschatz — oder auch veraltete Grammatikstrukturen — an die Kinder weiter-
gegeben werden. Grundsitzlich weist Allemann-Ghionda (2008) auf den offensichtlichen
Umstand hin, dass eben nicht alle Eltern Sprachwissenschaftler:innen oder Péddagog:in-
nen sind. Sie kdnnen die Entwicklung der Kompetenzen in der Minderheitensprache zwar
durchaus begleiten, aber die Férderung kann und soll nicht ausschlieBlich ihnen iiberlas-
sen werden.

Kurse zur Forderung der Herkunftssprache werden nicht nur in Deutschland angebo-
ten. Bei der Analyse der Art und Weise, wie der herkunftssprachliche Unterricht in ver-
schiedenen europiischen Léndern gestaltet wird, identifiziert Reich (2017) drei Haupt-
modelle: Die skandinavische Option, bei der die Kurse logistisch, inhaltlich und wirt-
schaftlich von dem Staat organisiert werden, in den die Migration stattgefunden hat; die
franzosische Option, bei der bilaterale Abkommen zwischen den einzelnen Herkunfts-
staaten und dem Einwanderungsstaat fiir die Organisation solcher Kurse geschlossen wer-
den; und die britische Option, bei der Kurse in der Herkunftssprache nicht auf staatlicher
institutioneller Ebene durchgefiihrt werden, sondern von den Communitys der Zugewan-
derten angeboten werden. Von diesen drei Modellen sind das skandinavische und das
franzosische in Deutschland am weitesten verbreitet (wobei im letzteren Fall die Kurse
als Konsulatsunterricht bezeichnet werden, da sie von den Botschaften oder Konsulaten
verschiedener Staaten organisiert werden), in einigen Féllen auch in einem gemischten
Modell, bei dem die Kurse fiir einige Sprachen vom Bundesland und andere von den
Konsulaten organisiert werden (MDI 2020).

Der herkunftssprachliche Unterricht ist ein didaktisches Modell der sprachlichen Bil-
dung in der Herkunftssprache, das zwar schon seit mehreren Jahrzehnten existiert, aber
in den Lehrplénen, in der Lehrerausbildung und in der schulischen Praxis oft noch nicht
vollstidndig entwickelt zu sein scheint. Aus diesem Grund werden in der Literatur neben
der Anerkennung der Notwendigkeit dieser Art von Unterricht an sich auch verschiedene
Diskussionspunkte hervorgehoben, die noch immer teilweise offenbleiben. Eine erste
Frage betrifft die Akzeptanz des Unterrichts in der Herkunftssprache im 6ffentlichen
Schulsystem. Kriiger-Potratz (2011) erldutert, wie die Entwicklung von Kompetenzen in
der Herkunftssprache hat in den letzten Jahrzehnten Kritik im Zusammenhang mit dem
Verhiltnis zur Mehrheitssprache und der damit verbundenen Aufgabe der 6ffentlichen
Schulbildung, ndmlich u.a. Kompetenzen in der Nationalsprache zu vermitteln, durchlau-
fen. Sie kommt zu dem Schluss, dass erst in jiingster Zeit Anzeichen fiir eine Entwicklung
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in Richtung einer groferen Akzeptanz der sprachlichen Heterogenitit erkennbar sind, der
Prozess sich meisten stockend vollzieht und bei weiten noch nicht abgeschlossen ist (Al-
lemann-Ghionda 2008, S. 25).

Der herkunftssprachliche Unterricht ist faktisch nicht Teil des reguldren Unterrichts-
angebots der Bildungseinrichtung, in der sich die dadurch angesprochenen Schiiler:innen
befinden, sondern entspricht einem Zusatzangebot auerhalb der Schulzeit, dessen Stun-
denpléne und Unterrichtsrdume oft nicht angemessen oder jedenfalls nicht mit denen des
reguldren Unterrichts vergleichbar sind (vgl. Reich 2017). Kiippers und Schroeder (2017)
betonen die problematische Natur des Status des herkunftssprachlichen Unterrichts als
Zusatzunterricht. Die fehlende Integration in den normalen Schulalltag und die damit ver-
bundene Gleichsetzung mit anderen Unterrichtsfichern weist dem herkunftssprachlichen
Unterricht eine zweitrangige und eher unwesentliche Rolle zu. So symbolisiert das An-
gebot zwar einerseits die Wertschiatzung von Sprachkompetenzen in Nicht-Mehrheits-
sprachen und deren Entwicklung, birgt aber andererseits aufgrund dieser marginalen Po-
sitionierung innerhalb der schulischen Bildung die Gefahr, die Ausgrenzung und Gering-
wertigkeit dieser Minderheitensprachen zu verkdrpern und folglich diese negativen Ei-
genschaften auf die teilnehmenden Schiiler:innen zu tibertragen (Dirim 2015). Nicht zu
vernachlissigen ist auch die Notwendigkeit, Lehrkréfte fiir den herkunftssprachlichen
Unterricht in das Schulpersonal einzubinden und ihnen die Mdglichkeit zu geben, quali-
fizierte Fort- und Weiterbildungsangebote zu besuchen (Altun & Giirsoy 2015).

Ein erfolgreicher Versuch, den herkunftssprachlichen Unterricht in den Regelunter-
richt zu integrieren, ist das KOALA-Programm. Der Name dieses Programms leitet sich
urspriinglich von der Abkiirzung fiir ,,Koordinierte Alphabetisierung im Anfangsunter-
richt ab, wie es in den ersten Versuchen an der Francke-Schule in Frankfurt in den
1990er Jahren genannt wurde (Bezirksregierung Koéln 2021, S. 15), aber heute steht es
fiir ,,Koordiniertes Mehrsprachiges Lernen* (Maahs & Sanchez Oroquieta 2021, S. 1) und
geht, wie der Name schon andeutet, inzwischen liber die erste Stufe der Alphabetisierung
hinaus. Die Umsetzung dieses Programms kann von Schule zu Schule variieren (Maahs
& Séanchez Oroquieta 2021, S. 8). Einige grundlegende Gemeinsamkeiten sind jedoch
gegeben, wie z.B. die Integration der von den Schiiler:innen mitgebrachten Minderhei-
tensprachen in den Regelunterricht, die Zusammenarbeit sowohl bei der Vorbereitung als
auch bei der tatsdchlichen Durchfiihrung der KOALA-Stunden im Teamteaching zwi-
schen der Regelunterrichtslehrkraft und der Lehrkraft fiir den herkunftssprachlichen Un-
terricht und die Teilnahme der gesamten Klassengruppe an diesen Aktivitdten und nicht
nur der Schiiler:innen, die eine Minderheitensprache sprechen, wie es beim herkunfts-
sprachlichen Unterricht der Fall ist. Dieses innovative Programm ist in Nordrhein-West-
falen besonders ausgeprégt, wo es derzeit an 28 verschiedenen Grundschulen implemen-
tiert wird (Bezirksregierung Koln 2021, S. 17).

Ein weiterer Diskussionspunkt in Bezug auf den herkunftssprachlichen Unterricht
bezieht sich auf die tatséchlich unterrichtete Sprache und die zu erreichenden sprachli-
chen Ziele. In Bezug auf Kinder mit Italienisch als Herkunftssprache zeigt beispielsweise
Allemann-Ghionda (2008) — aber auch die Ergebnisse der vorliegenden Arbeit —, dass
Kinder, die den herkunftssprachlichen Unterricht besuchen, in der Familie oft
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verschiedene Varietdten des Italienischen sprechen, wie z.B. Sizilianisch oder Neapolita-
nisch. Der herkunftssprachliche Unterricht orientiert sich nicht an Sprachvarietéten, son-
dern an den Amtssprachen, die in den Herkunftsldndern der Kinder, ihrer Eltern oder
GroBeltern Gebrauch finden. Welche Sprache unterrichtet werden soll, wie dialektale und
diatopische Varietdten thematisiert und einbezogen werden sollen und welche Lernziele
in diesem Zusammenhang genau zu verfolgen sind, bleiben noch weitgehend offene
Punkte.

Heutzutage sind viele der in diesem Abschnitt angesprochenen Fragestellungen nicht
oder nur unzureichend erforscht. Empirische Untersuchungen zum herkunftssprachlichen
Unterricht sind immer noch sehr rar. Einige Befunde stammen aus der Untersuchung von
Schader (2006), die allerdings in einem Schweizer Kontext durchgefiihrt wurde. In der
Studie von Schader geht es vor allem darum, die Auswirkungen des herkunftssprachli-
chen Unterrichts? auf Jugendliche mit Herkunftssprache Albanisch zu illustrieren. Dabei
wird deutlich, dass nur 10% der Jugendlichen, die keinen herkunftssprachlichen Unter-
richt besuchen, iiber gute Biliteracy-Kompetenzen verfiigen. Schader (2006) weist darauf
hin, dass der Abbruch des Besuchs des herkunftssprachlichen Unterrichts haufig in der
siebten Klasse erfolgt, was in der Schweiz dem Ubergang in die weiterfiihrende Schule
entspricht. Die Griinde fiir die Nichtteilnahme an diesem Unterricht liegen im knappen
Angebot selbst, in der mangelnden Information iiber die Kurse und, besonders zu Beginn
der siebten Klasse, in den zunehmenden Anforderungen der neuen Bildungsetappe. Eine
wichtige Variable betrifft auch das mangelnde Interesse an der Teilnahme an solchen
Kursen.

Lengyel und Neumann (2016) untersuchen die Perspektive der Eltern auf den her-
kunftssprachlichen Unterricht bei 3.110 Eltern mit Migrationshintergrund in Hamburg
mit Kindern in der Sekundarstufe (10-18 Jahre). Die Ergebnisse der schriftlichen Befra-
gung zeigen, dass die meisten Eltern den Besuch des herkunftssprachlichen Unterrichts
fiir wichtig halten und sich iiber das geringe quantitative Angebot an solchen Kursen, die
Verfiigbarkeit des Unterrichts fiir einige Sprachen nur an schwer erreichbaren Orten und
die unzureichende Information iiber das Angebot selbst beklagen.

Brehmer und Mehlhorn (2018) untersuchen in einer Studie die Einstellungen von
Eltern und Kindern gegeniiber dem herkunftssprachlichen Unterricht. Unter den Griin-
den, die fiir den herkunftssprachlichen Unterricht sprechen, nennen die Eltern den Erhalt
der Herkunftssprache und die damit verbundene Entwicklung von Kompetenzen in dieser
Sprache — insbesondere in der Schriftsprache — sowie die Moglichkeit fiir die Kinder, mit
anderen Sprecher:innen dieser Sprache in Kontakt zu treten und soziale Bindungen auf-
zubauen. Die Kinder erwéhnen auch die Moglichkeit, ihre miindlichen und schriftlichen
Sprachkompetenzen auszubauen, sowie die allgemeine Freude am Besuch vom her-
kunftssprachlichen Unterricht und am Erlernen ihrer Minderheitensprache zusammen mit
ihren Freund:innen. Als Griinde fiir die Nichtinanspruchnahme des herkunftssprachlichen
Unterrichts nennen die Eltern Zeitmangel, vor allem zugunsten anderer Aktivititen fiir
die Kinder, und eine gewisse Skepsis gegeniiber der Niitzlichkeit der Erweiterung der

26 In der Schweiz: Heimatliche Sprache und Kultur (HSK).
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Sprachkompetenzen in der Herkunftssprache im Handlungskontext des Einwanderungs-
lands. Zeitmangel als Grund fiir den Nichtbesuch des herkunftssprachlichen Unterrichts
wird ebenfalls von den Schiiler:innen selbst erwéhnt, und einige fiigen hinzu, dass sie mit
ihrem Sprachniveau in der Herkunftssprache zufrieden sind und keinen Bedarf an einem
Ausbau ihrer schriftsprachlichen Kompetenzen sehen. Die Ablehnung sowohl seitens der
Eltern als auch der Kinder gegeniiber dem Angebot an herkunftssprachlichem Unterricht
ist vor dem Hintergrund eines Systems erkldrbar, das, wie in den vorangegangenen Ka-
piteln dargestellt, groBen Wert auf die Kompetenzen in der Mehrheitssprache legt, den
migrationsverbundenen in Deutschland gelebten Minderheitensprachen jedoch einen
deutlich marginalen Wert beimisst.

1.2.3.3 Bilinguale Schulen und herkunftssprachlicher Unterricht mit Italienisch in
Koéln

Eindeutige Zahlen iiber die Verbreitung bilingualer Angebote in Nordrhein-Westfalen
sind auf den 6ffentlich zugédnglichen Schulplattformen nicht zu ermitteln. Das Schulmi-
nisterium des Landes gibt auf seiner Webseite zwar an, dass mehr als 250 Schulen mit
bilingualem Unterricht in den Sprachen Englisch, Franzosisch, Niederldndisch, Italie-
nisch, Spanisch, Tiirkisch, Neugriechisch und Portugiesisch existieren?’, allerdings lassen
sich keine genauen Zahlen finden, und im Portal fiir die Schulsuche des Ministeriums ist
es beispielsweise nicht moglich, nach bilingualen Angeboten fiir Portugiesisch zu su-
chen.?® Auf der Webseite des Netzwerks der Europaschulen in Nordrhein-Westfalen sind
alle anerkannten Europaschulen des Landes aufgelistet, insgesamt 254 Einrichtungen, da-
von acht im Raum KéIn.?° Die Bezeichnung Europaschule wurde in diesem Bundesland
vom Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes am 9. Mai 2007 eingefiihrt
und folgt im Wesentlichen den vom Bundesnetzwerk Europaschule e.V. genannten Kri-
terien, zu denen auch die Notwendigkeit eines bilingualen Angebots in Form von bilin-
gualen Zweigen oder in ,,flexibler Form* an der weiterfitlhrenden Schule gehort, damit
eine Anerkennung als Europaschule erfolgen kann. Auch hier ist diese Voraussetzung fiir
die Grundschulen nicht vorgesehen.>® Laut des Schulsuchportals des Schulministeriums
bieten 15 Einrichtungen in Nordrhein-Westfalen bilingualen Unterricht mit Italienisch an,
darunter vier Grundschulen, eine Realschule, zwei Gesamtschulen, drei Gymnasien und
finf Berufskollegs. Von den vier Grundschulen befinden sich drei im Kdlner Raum.
Diese drei Schulen werden von den Kindern besucht, die fiir die vorliegende empirische

27 Vgl. MSW NRW (o. J. a) https://www.schulministerium.nrw/bilingualer-unterricht-nordrhein-west-
falen [zuletzt eingesehen am 09.09.2023].

28 Vgl. MSW NRW (o. J. b) https://www.schulministerium.nrw.de/BiPo/SchuleSuchen/pages/schulsu-
che/schule formular.xhtml [zuletzt eingesehen am 09.09.2023].

29 Europaschulen in Nordrhein-Westfalen unter https://www.europaschulen.nrw.de/europaschu-
len/liste-der-europaschulen.html [zuletzt eingesehen am 09.09.2023].

30 Vgl. MSW NRW: https://www.schulministerium.nrw/sites/default/files/documents/Kriterienkata-
log_Zertifizierung.pdf [zuletzt eingesehen am 09.09.2023].
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Studie beriicksichtigt werden. Im Folgenden werden die drei Einrichtungen auf der
Grundlage der Informationen auf ihren offiziellen Webseiten kurz beschrieben.’!

Katholische Grundschule Zugweg™?

Die Katholische Grundschule Zugweg befindet sich in der Kdlner Siidstadt, einem Zent-
rum der italienischen Migration in der Zeit nach den Anwerbevertridgen (KiB3ler & Eckert
1998, S. 118). Die Schule bietet seit 2001 einen bilingualen Zweig an und ist damit die
erste bilinguale Schule mit dem Sprachenpaar Italienisch-Deutsch in der Stadt K&ln. Das
Modell richtet sich nicht ausschlieBlich an Kinder mit Erstspracherwerb des Italienischen,
sondern ist fiir alle offen. Der zweisprachige Zweig bietet vier Stunden Italienischunter-
richt pro Woche, der von einer muttersprachlichen (sic!) Lehrkraft erteilt wird. Der
Sachunterricht wird zweisprachig im Teamteaching von der Deutsch- und der Italienisch-
lehrkraft abgehalten. Alle Klassen haben ein Team von zwei Klassenlehrer:innen, beste-
hend aus einer deutschsprachigen und einer italienischsprachigen Lehrkraft. Die Schule
ist seit 2013 als Europaschule in Nordrhein-Westfalen anerkannt und unterhélt Kontakte
zu mehreren Schulen in Italien, auch iiber eTwinning**, nimmt am Lese-Foérderprogramm
Antolin®** u.a. fiir Deutsch und Italienisch teil, ist beteiligt am QuisS-Programm?® und hat
zusammen mit den beiden anderen Grundschulen mit bilingualem Angebot fiir Italienisch
und Deutsch an der Entwicklung der in der Fantasmino-Sammlung?® enthaltenen Materi-
alien fiir die interkulturelle Erziehung mitgewirkt.

Katholische Grundschule Vincenz-Statz®’

Die Katholische Grundschule Vincenz-Statz liegt im Kolner Stadtteil Ehrenfeld, der his-
torisch gesehen ebenfalls von der italienischen Zuwanderungsgeschichte nach

31 In den weiteren Teilen dieser Arbeit werden die Schulen anonymisiert, um direkte Verbindungen zu
den an der Studie teilnehmenden Kinder und Eltern zu vermeiden.

32 Webseite der Katholischen Grundschule Zugweg: https://www . kgszugweg.de/ [zuletzt eingesehen
am 09.09.2023].

33 eTwinning ist eine digitale Austauschplattform fiir Schulen in Europa, die im Rahmen des Projekts
Erasmus+ entstanden ist: https://www.etwinning.net/de/pub/index.htm [zuletzt eingesehen am
09.09.2023].

34 Antolin ist eine online-Bibliothek mit Quizfragen zu mehr als 100.000 Kinder- und Jugendbiichern
in den Sprachen Deutsch, Englisch, Franzgsisch, Italienisch, Niederldndisch, Polnisch, Russisch,
Schwedisch, Slowenisch, Spanisch, Tiirkisch, Ukrainisch: https://antolin.westermann.de/ [zuletzt
eingesehen am 09.09.2023].

35 Das Programm ,,QuisS — Qualitdt in sprachheterogenen Schulen® ist ein Unterstiitzungsprogramm
der Bezirksregierung Koln zu Thematiken der Mehrsprachigkeit: https://www.bezreg-
koeln.nrw.de/themen/schule-und-bildung/schulformuebergreifende-themen-und-aufgaben/arbeits-
stelle-migration-6 [zuletzt eingesehen am 09.09.2023].

36 Vgl. Bezirksregierung Koln  (2017),  https://www.bezreg-koeln.nrw.de/system/files/me-
dia/document/file/publikationen_schule und bildung_fantasmino_schueler.pdf [zuletzt eingesehen
am 09.09.2023].

37 Webseite der Katholischen Grundschule Vincenz Statz: https://www kgs-vincenz-statz.de/ [zuletzt
eingesehen am 09.09.2023].
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Deutschland geprigt ist.’® Fiir den bilingualen deutsch-italienischen Zweig der Schule
sind fiinf Stunden Deutschunterricht und fiinf Stunden Italienischunterricht pro Woche
vorgesehen. Der Sprachunterricht findet nicht mit dem gesamten Klassenverband statt,
sondern in kleineren Gruppen. Wéhrend die eine Hélfte der Klasse am Deutschunterricht
teilnimmt, besucht die andere Hélfte den Italienischunterricht; anschlieBend wechseln die
beiden Gruppen. Der Sachunterricht findet im Teamteaching auf Italienisch und Deutsch
statt und auch hier finden sich zwei Co-Klassenlehrer:innen, eine italienischsprachige und
eine deutschsprachige Person. Die Katholische Grundschule Vincenz-Statz ist keine Eu-
ropaschule, orientiert sich aber ausdriicklich an diesem Modell.

Gemeinschaftsgrundschule Westerwaldstraf3e>

Die Gemeinschaftsgrundschule Westerwaldstrafle liegt ebenfalls in einem Stadtteil mit
jahrzehntelanger italienischer Zuwanderung, ndmlich Kalk, und ist die erste Europa-
schule in der Stadt Kéln (seit 2009).*° Mit dem Schuljahr 2003/2004 hat die Schule das
KOALA-Programm fiir Deutsch und Italienisch eingefiihrt, aus dem sich kurz darauf der
bilinguale Zweig mit Italienisch und Deutsch entwickelt hat. Die Schiiler:innen der bilin-
gualen Klasse erhalten zusétzlich fiinf Stunden Italienischunterricht pro Woche, eine
Stunde pro Tag. Der Sachunterricht findet im Teamteaching auf Italienisch und Deutsch
statt. Die Schule setzt einen Schwerpunkt auf das Thema gelebte Mehrsprachigkeit, mit
mehr als 40 Sprachen, die in der Schule durch die Schiiler:innen und ihre Eltern vertreten
sind, nimmt am QuisS-Programm teil und hat Austauschpartner in Italien, auch iiber
eTwinning.

Die bilingualen Grundschulen der Stadt Kéln teilen bei kleineren Unterschieden vor al-
lem zahlreiche Gemeinsamkeiten. Alle drei befinden sich in Bezirken mit langjahriger
italienischer Zuwanderung und sehen Italienisch als gleichberechtigtes Unterrichtsfach
neben Deutsch sowie bilingualen Sachunterricht im Teamteaching vor.

Das institutionelle und 6ffentliche bilinguale Angebot mit Italienisch und Deutsch in
KoIn besteht bis zum Ende der vierten Klasse. Zurzeit existieren in der Stadt keine bilin-
gualen Angebote fiir die weiterfilhrende Schule. Ein solches bilinguales Angebot fiir
Deutsch und Italienisch nach dem Two-Way/Dual-Language-Modell hat es in Kdln fiir
die weiterfithrenden Schulen zwar nie gegeben, jedoch existierten in der Vergangenheit
italienische Schulen im Stadtgebiet, die in erster Linie fiir die Bildung italienischsprachi-
ger Zugewanderter und ihrer Kinder konzipiert waren. Rechtliche Grundlage dafiir bil-
dete unter anderem das Gesetz Nr. 153 der Italienischen Republik aus dem Jahr 1971, das
die Schaffung und/oder Unterstiitzung von Schul-, Ausbildungs- und Weiterbildungsini-
tiativen im Ausland zugunsten italienischer Arbeitskréfte und ihrer Angehorigen vorsieht,

38 Rutzen, Gabriele: Vom Gastarbeiter zum auslédndischen Mitbiirger. Informationsdienst Wissenschaft,
24.08.2000. Online unter: https://idw-online.de/de/news23725 [zuletzt eingesehen am 09.09.2023].

39 Webseite der Gemeinschaftsgrundschule Westerwaldstraf3e: https://ggswesterwaldstr-koeln.de/ [zu-
letzt eingesehen am 09.09.2023].

40 Rutzen, Gabriele: Vom Gastarbeiter zum auslédndischen Mitbiirger. Informationsdienst Wissenschaft,
24.08.2000. Online unter: https://idw-online.de/de/news23725 [zuletzt eingesehen am 09.09.2023].
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mit dem Ziel der Ermdglichung eines Zugangs zu hoherer Bildung, der Forderung der
Integration im Ausland, der Mdglichkeit der Anerkennung von Qualifikationen im Falle
einer Riickkehr nach Italien und der Notwendigkeit der Aufrechterhaltung einer Verbin-
dung mit dem Herkunftsland (Castellani 2019, S. 73). Die Italienische Katholische Mis-
sion in Koln organisierte ab 1970 Abendkurse zum Erwerb der licenza di scuola media
und des diploma di istituto magistrale.*' Ab 1976 wurde das Angebot an Tagesunterricht
erweitert und es entstand das Istituto Scolastico Italiano G.B. Scalabrini, das auch ein
Sprachgymnasium und ein kaufminnisches Gymnasium umfasste.*> Die Schule stellte
ihre Tétigkeit 1999 ein. Im Jahr 1997 wurde auerdem das Istituto Italo Svevo gegriindet,
die einzige in Deutschland staatlich anerkannte italienische Schule zu dieser Zeit. Es han-
delte sich um ein gleichgestelltes Gymnasium (scuola superiore paritaria), d.h. um eine
vom italienischen Staat voll anerkannte private Bildungseinrichtung. Es war auf vier
Jahre angelegt und konnte nach Abschluss der terza media in Italien oder nach acht Schul-
jahren in Deutschland besucht werden. Das Institut war ein neusprachliches Gymnasium
(liceo linguistico). In Deutschland wurde das Gymnasium als Ergénzungsschule aner-
kannt und der erworbene Abschluss entsprach dem Abitur.¥ Das Gymnasium wurde
Ende der 2010er Jahre geschlossen. Im selben Gebdudekomplex befand sich auch die
bilinguale Gesamtschule Francesco Petrarca, in der Italienisch ab der sechsten Klasse un-
terrichtet wurde.* Die Gesamtschule schloss ihre Pforten zur gleichen Zeit wie das Isti-
tuto Italo Svevo. Derzeit wird Italienisch nur als Fremdsprache an neun weiterfithrenden
Schulen in Kln angeboten.* Darunter bietet das private Montessori-Gymnasium als ein-
zige Schule Italienisch als zweite Fremdsprache ab der sechsten Klasse an.

Neben bilingualen Schulen mit Italienisch und dem Unterricht des Italienischen als
Fremdsprache in den weiterfithrenden Schulen besteht in K6ln ein breites Angebot an
herkunftssprachlichem Unterricht fiir die Sprache Italienisch sowohl fiir Grundschulen
als auch fiir weiterfithrende Schulen. Seit 1971 wird in Nordrhein-Westfalen nach Verof-
fentlichung der Empfehlung ,,Unterricht fiir Kinder auslandischer Arbeitnehmer* (KMK
1971) das skandinavische Modell fiir den herkunftssprachlichen Unterricht umgesetzt
(Reich 2017). Derzeit wird der herkunftssprachliche Unterricht im Land in 18 verschie-
denen Minderheitensprachen angeboten,*® darunter Italienisch in K6ln an 17 schulischen

41 Fiir das italienische Bildungssystem vgl. Blochle (2017).

42 Geschichte der Italienischen Katholischen Mission in Koln: https:/www.mci-colonia.de/synapse-
core.php?mode=&type=utf8&mainnode=synapsepath/PARROCCHIA/Storia [zuletzt eingesehen
am 09.09.2023].

43 Webseite des Liceo Italo Svevo im Online-Archiv: https://web.archive.org/web/20150815073230/
http://italo-svevo-koeln.de/56-11-liceo.html [zuletzt eingesehen am 09.09.2023].

44 Deutsch-Italienische Schule Francesco Petrarca: https://www.abitur-und-studium.de/Schulen/Koeln/
Deutsch-Italienische-Gesamtschule-Francesco-Petrarca [zuletzt eingesehen am 09.09.2023].

45 Kolner Bildungsportal: Schulsuche mit Italienisch als Fremdsprache: https://www.bil-
dung.koeln.de/schule/schulen_koeln/perform_schulen_suche.html?su-
che=4&pn=1&rpp=5&spu=alle&kl5=alle&kl6=alle&kl7=alle&kl8=alle&kl9=alle&kl10=alle&kl1
I=alle&kurs=GK & fch=26&biu=alle&bid=alle&did=alle [zuletzt eingesehen am 09.09.2023].

46 Albanisch, Arabisch, Bosnisch, Bulgarisch, Griechisch, Italienisch, Kroatisch, Kurdisch (Kurmanci),
Kurdisch (Sorani), Persisch (Farsi), Polnisch, Portugiesisch, Romanes, Russisch, Serbisch, Spanisch,
Tirkisch, Twi, Ukrainisch,https:/www.stadt-koeln.de/mediaasset/content/pdf40/Schulamt/stand-
orte_herkunftssprachlicher-unterricht.pdf [zuletzt eingesehen am 09.09.2023].
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Einrichtungen.*’ Der Unterricht findet nachmittags statt und hat einen Umfang von drei
bis fiinf Stunden pro Woche. Der Besuch des herkunftssprachlichen Unterrichts ist von
der ersten bis zur zehnten Klasse moglich. Um den Unterricht in Anspruch nehmen zu
konnen, miissen die Schiiler:innen jedes Jahr jeweils fiir ein Jahr an den Schulen ange-
meldet werden, an denen der Unterricht angeboten wird. Die Teilnahme am herkunfts-
sprachlichen Unterricht wird durch ein Zertifikat bescheinigt und die Note wird in den
Zeugnissen unter den Bemerkungen eingetragen. Am Ende der zehnten Klasse kann eine
Sprachpriifung fiir die italienische Sprache abgelegt werden, deren Ergebnis in das Ab-
schlusszeugnis eingetragen wird. Die Sprachpriifung besteht aus einem schriftlichen Teil,
bei dem Texte auf der Grundlage eines vorgegebenen Impulses verfasst werden miissen,
und einer miindlichen Abweichungspriifung, die einen monologischen und einen dialogi-
schen Teil umfasst. Das Niveau des Tests entspricht einem Niveau A2 nach dem GER
mit Anteilen von B1 fiir Schiiler:innen, die einen Mittleren Schulabschluss erzielen und
einem vollen B1-Niveau fiir Schiiler:innen, die das Abitur erzielen.*® Eine Bewertung,
die der Note ,,gut™ oder ,,sehr gut” entspricht, kann angerechnet werden, um eine ,,man-
gelhafte™ Leistung in einer Fremdsprache auszugleichen. Fiir den herkunftssprachlichen
Unterricht in NRW findet sich nur fiir die Klassen 7 bis 10 ein Kernlehrplan, der sich
stark an den GER anlehnt und nicht sprachenspezifisch ist (MSW NRW 2006). Konkrete
Zahlen iiber den Besuch des herkunftssprachlichen Unterrichts von Kindern mit Italie-
nisch als Herkunftssprache liegen nicht vor.

1.3 Zwischenfazit I

Mehrsprachigkeit ist eine entstandene und entstehende Kondition eines Individuums
und/oder einer Gesellschaft, die sich aus unterschiedlichen Blickwinkeln beobachten und
beforschen lasst — und beobachtet und beforscht werden soll. Mehrsprachigkeit 1dsst sich
nicht ausschlieBlich auf die Beschreibung von Sprachkompetenzen in mehr als einer
Sprache und auch nicht auf eine einzelne Person beschrénken, sondern ist in der Interak-
tion dieser Person im Verlauf ihres Lebens mit anderen Menschen, Gesellschaften und
Institutionen und inneren und &ufleren sich verdndernden Bedingungen zu betrachten.
Aufgrund ihres vielschichtigen und dynamischen Charakters wird Mehrsprachigkeit aus
der Perspektive verschiedener Disziplinen untersucht. Diese Perspektiven schlieen sich
nicht gegenseitig aus, sondern ergénzen sich in dem Versuch, ein mehrdimensionales Bild
des Phianomens wiederzugeben, mit dem Ziel, es in seiner Gesamtheit besser zu verste-
hen. Die vorliegende Arbeit reiht sich in diese Forschungslinien zur Mehrsprachigkeit

47 1In den Stadteilen Bilderstockchen, Buchforst, Ehrenfeld, Hohenberg, Humboldt-Gremberg, Kalk,
Neustadt-Nord, Neustadt-Siid, Nippes, Porz, Vingst, Worringen, Zollstock https://www.stadt-
koeln.de/mediaasset/content/pdf40/Schulamt/standorte _herkunftssprachlicher-unterricht.pdf  [zu-
letzt eingesehen am 09.09.2023].

48 Handreichung fiir die Sprachpriifung im Herkunftssprachlichen Unterricht — Schriftliche Priifung
(Schulministerium  Nordrhein-Westfalen, 2021): https://www.standardsicherung.schulministe-
rium.nrw.de/cms/upload/SFP-HSU/SP_HSU Handreichung_Schriftliche Pruefung.pdf[zuletzt ein-
gesehen am 09.09.2023].
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ein. Sie greift ihre Komplexitit auf und betrachtet sie gleichzeitig aus verschiedenen Per-
spektiven in einem diszipliniibergreifenden Ansatz zwischen Linguistik und Bildungs-
wissenschaften. Der Schwerpunkt liegt dabei auf der Beobachtung von Verdnderungen in
der individuellen Mehrsprachigkeit bei gleichzeitiger Verdnderung der institutionellen
Mehrsprachigkeit im schulischen Kontext.

In den vorangegangenen Kapiteln wurde dargelegt, dass Mehrsprachigkeit sich nicht
nur auf das dekontextualisierte Niveau sprachlicher Kompetenzen in mehreren Sprachen
reduzieren lasst. Umso weniger geht es dabei um ein Aufzihlen von Sprachen, die Teil
eines sprachlichen Repertoires eines Menschen sind. Diese und andere Komponenten von
Mehrsprachigkeit sollen im Zusammenhang mit den (Sprach-)Biografien der Individuen
untersucht und beschrieben werden, d.h. mit den Merkmalen ihres eigenen Spracher-
werbs, aber auch mit dem ihrer Eltern, der (sprachlichen) Zusammensetzung des Haus-
halts, den familidren und auBlerfamilidren Bereichen, in denen die Mehrheits- und/oder
Minderheitensprache verwendet wird, den institutionellen und nicht-institutionellen
Maoglichkeiten zur Entwicklung mehrsprachiger Kompetenzen in den verschiedenen Pha-
sen der Schulbildung, der Rolle der /iteracy in den verschiedenen Sprachen, die zum in-
dividuellen Sprachrepertoire gehdren usw.

Die Forschung zum (friih-)kindlichen bilingualen Erstspracherwerb hat zu verschie-
denen Erkenntnissen und daraus resultierenden Hypothesen iiber die Natur und die Me-
chanismen des mehrsprachigen Spracherwerbs in den ersten Lebensjahren gefiihrt. Im
Hinblick auf das Sprachenpaar Italienisch-Deutsch sind auch mehrere empirische Studien
zu Spracheinflussphdnomenen zwischen morphosyntaktischen Strukturen und zu Sprach-
mischungen durchgefiihrt worden. Andererseits lassen sich nur wenige Studien {iber die
Entwicklung von Biliteracy-Kompetenzen bei Kindern mit bilingualem Erstspracherwerb
mit den Sprachen Italienisch und Deutsch finden. Die wenigen vorhandenen Studien be-
fassen sich mit der Entwicklung der zweisprachigen Kompetenzen im Verlauf der Inan-
spruchnahme bilingualer Bildungsangebote oder beschreiben eine punktuelle Bestands-
aufnahme zu einem bestimmten Zeitpunkt im Bildungsverlauf. Bisher wurden fiir das
Sprachenpaar Italienisch-Deutsch auflerdem noch keine Studien durchgefiihrt, die den
Erhalt oder die Entwicklung zweisprachiger Kompetenzen beim Ubergang von der Teil-
nahme an bilingualen Bildungsangeboten zu monolingualen Programmen in der Mehr-
heitssprache in den Fokus nehmen und die das Fehlen der institutionellen Férderung der
Mehrsprachigkeit als Variabel fiir den Erhalt bzw. die Aufgabe der Minderheitensprache
berticksichtigen.

Fiir das Sprachenpaar Italienisch-Deutsch finden sich dariiber hinaus nur wenige qua-
litative Studien und nur eine einzige Forschungsstudie, in der Interviews mit mehrspra-
chigen Subjekten iiber Thematiken des Spracherhalts durchgefiihrt wurden. In diesem
Fall handelt es sich um Jugendliche, die in der Schule monolingual unterrichtet werden.
Es wurden noch keine Interviews mit Kindern in bilingualen Programmen und insbeson-
dere im Ubergang von der bilingualen in die monolinguale Schule durchgefiihrt. Auch
die Eltern dieser bilingual deutsch-italienisch aufwachsenden Kinder selbst scheinen in
der Forschung noch nicht reprisentiert zu sein.
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Ausgehend von den in der Einleitung formulierten Forschungsfragen und auf der Ba-
sis der hier zusammengefassten Uberlegungen, die sich aus der Analyse der dem Phéno-
men zugrundeliegenden Theorie und dem damit verbundenen Forschungsstand ergeben,
werden in den folgenden Kapiteln die angewandten Forschungsmethoden beschrieben
und die erhobenen empirischen Daten vorgestellt und diskutiert.
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2 Empirische Studie

2.1 Methodik: Anlage, Durchfiihrung und Auswertung

Die vorliegende Arbeit basiert auf einer empirischen Datenerhebung mit mehrsprachigen
Kindern im schulischen Kontext. Auf der Grundlage der theoretischen Uberlegungen und
des im ersten Teil dargestellten Forschungsstands wird im Folgenden die fiir die Zwecke
dieser Studie gewahlte Untersuchungsmethodik néher erldutert, anhand derer die in der
Einleitung formulierten Forschungsfragen beantwortet werden sollen.

Das Phinomen Mehrsprachigkeit kann, wie bereits erldutert, sowohl in der Theorie
als auch in der empirischen Forschung aus verschiedenen Perspektiven betrachtet werden.
Die vorliegende Studie zielt darauf ab, Mehrsprachigkeit gleichzeitig aus linguistischer
und bildungswissenschaftlicher Perspektive zu untersuchen, und versteht sich daher als
ein diszipliniibergreifender Beitrag. Entsprechend sollen fiir die Erhebung und Analyse
der empirischen Daten zur Beantwortung der Forschungsfragen passende Methoden ver-
wendet werden. Die Analyse der Forschung zum Spracherwerb, zur Untersuchung der
individuellen Mehrsprachigkeit in der Institution Schule und zum Spracherhalt hat die
unterschiedlichen Methoden ans Licht gebracht, die zur Erforschung der jeweiligen As-
pekte verwendet werden, sie l14sst dabei jedoch keine einheitliche Methode erkennen, die
den Anforderungen der vorliegenden empirischen Forschung gerecht werden kann. Um
einen multiperspektivischen Zugang zum Phianomen Mehrsprachigkeit zu finden, scheint
es daher notwendig, sich verschiedener Methoden zu bedienen, die zu einer differenzier-
ten Datenerhebung und -analyse fiihren konnen. Insbesondere ist es wichtig, bei der Su-
che nach geeigneten Methoden die Eigenschaften der Forschungssubjekte, d.h. mehrspra-
chige Kinder im Ubergang von der Grundschule zur weiterfiihrenden Schule, und der
Forschungsobjekte, d.h. ihre schriftsprachlichen Kompetenzen in den Sprachen Deutsch
und Italienisch, zu beriicksichtigen.

In Abschnitt 2.1.1 werden daher die ausgewéhlten Methoden zur Datenerhebung und
-auswertung im Einzelnen vorgestellt, wihrend in Abschnitt 2.1.2 Informationen {iber den
Feldzugang und die tatsdchliche Durchfiihrung der Datenerhebung angeboten werden.
Bevor die Ergebnisse der Datenanalyse in Kapitel 2.2, Kapitel 2.3 und Kapitel 2.4 vorge-
stellt werden, wird in Abschnitt 2.1.3 ein Zwischenfazit zur Methodik formuliert.

2.1.1 Methodenauswahl und Instrumente

Um die oben genannten Ziele zu erreichen, wurde ein multimodaler Ansatz gewdhlt
(mixed methods), d.h. eine Kombination aus quantitativen und qualitativen Methoden
(Kuckartz 2014). Zunichst wurde eine Fokusgruppe (n=8) aus einer breiteren Untersu-
chungsgruppe (n=33) anhand zweier quantitativer Datenerhebungsmethoden identifiziert
(vgl. sampling, Bryman 2006). Die Untersuchungsgruppe besteht aus mehrsprachig auf-
wachsenden Kindern in den vierten Klassen der drei in Abschnitt 1.2.3.3 vorgestellten
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bilingualen Grundschulen mit den Sprachen Italienisch und Deutsch in der Stadt Koln.
Um direkte Identifizierungen zu vermeiden, werden die drei Schulen im Folgenden als
Schule A, Schule B und Schule C anonymisiert. Die Buchstabenreihenfolge entspricht
nicht der Reihenfolge, in der die Schulen im oben genannten Abschnitt présentiert wur-
den. Zwecks der Bestimmung der Fokuskruppe, d.h. der Hauptsubjekte der vorliegenden
Forschung, die in der Ubergangsphase von der vierten in die fiinfte Klasse untersucht
werden, wurde zunéchst ein Elternfragebogen (Abschnitt 2.1.1.1) verwendet. Die Ergeb-
nisse aus der Analyse der durch den Fragebogen gesammelten Daten werden in Kapitel
2.2 (Abschnitt 2.2.1.1) vorgestellt. Parallel wurden von allen Schiiler:innen in der Unter-
suchungsgruppe mit dem Instrument Tulpenbeet, das bereits in mehreren Studien in die-
sem Zusammenhang verwendet wurde (vgl. 1.2.2.2), Texte auf Italienisch und Deutsch
verfasst. Fiir das sampling wurden die mit Tulpenbeet erhobenen Daten ausschlieBlich
quantitativ ausgewertet. Die Fokusgruppe wurde durch die erste Analyse der mit diesen
quantitativen Methoden erhobenen Daten ermittelt. Die Ergebnisse dieser Analyse wer-
den ebenfalls in Kapitel 2.2 (Abschnitt 2.2.1.2) prisentiert.

Um Informationen zur Entwicklung von Biliteracy-Kompetenzen in der Mehrheits-
sprache Deutsch und der Minderheitensprache Italienisch zwischen der vierten und fiinf-
ten Klasse zu erhalten, wurden die Schiiler:innen der Fokusgruppe zu zwei Messzeitpunk-
ten, ndmlich je einmal in der vierten und in der fiinften Klasse, dazu aufgefordert, Texte
auf Italienisch und Deutsch mittels des Instruments Tulpenbeet zu verfassen. Diese Texte
wurden sowohl quantitativ mit dem Auswertungsbogen von Tulpenbeet als auch qualita-
tiv anhand der Kompetenzenorientierten Linguistischen Lerner:innentextanalye (KLLA,
vgl. Veiga-Pfeifer et al. 2020, Abschnitt 3.1.2) untersucht. Die Ergebnisse wurden sowohl
innerhalb jedes Messzeitpunkts als auch zwischen den beiden verschiedenen Messzeit-
punkten miteinander verglichen und kontrastiert (vgl. triangulation, Bryman 2006) und
werden in Kapitel 2.3 prisentiert.

In der Diskussion zum Forschungsstand (vgl. Kapitel 1.1 und 1.2) ist bereits auf die
Zentralitit externer Faktoren in Bezug auf die Forderung mehrsprachiger Kompetenzen
und auf den Spracherhalt in der Minderheitensprache eingegangen worden; Aspekte, die,
so konnte aufgezeigt werden, insbesondere fiir das Sprachenpaar Italienisch und Deutsch
im deutschen Bildungssystem in der Forschung bisher wenig Beachtung gefunden haben.
Insbesondere wurde hervorgehoben, dass bisher noch keine quantitativen oder qualitati-
ven Studien mit Schiiler:innen in der Ubergangsphase von der institutionell bilingualen
Grundschule in die institutionell monolinguale weiterfiihrende Schule durchgefiihrt wor-
den sind und dass im Allgemeinen die Entwicklung von Biliteracy-Kompetenzen in den
Sprachen Italienisch und Deutsch als wenig erforscht gilt (vgl. Kapitel 1.2). Zur Samm-
lung entsprechender Informationen von den Fokuskindern und ihren Eltern hinsichtlich
ihrer eigenen Mehrsprachigkeit, der diese beeinflussenden externen Faktoren und der
Verinderungen, die mit dem Ubergang von der institutionellen Schulzweisprachigkeit
zur institutionellen Einsprachigkeit verbunden sind, wurden Interviews mit den Kindern
der Fokusgruppe in den vierten und fiinften Klassen sowie mit jeweils einem Elternteil
zu einem einzelnen Messzeitpunkt in der fiinften Klasse gefiihrt. Diese qualitativen Daten
ergédnzen die Informationen tiber die durch Fragebdgen und Tulpenbeet erhobenen Daten.
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Sie bieten eine niitzliche Grundlage fiir eine erweiterte Auswertung der Ergebnisse, die
durch die Analyse von Textproduktionen gewonnen werden, und ermdglichen somit ein
besseres Verstindnis des beobachteten Phdnomens, da mehr Elemente dafiir zur Verfii-
gung stehen (vgl. enhancement, Bryman 2006). Die Ergebnisse dieser Analyse werden in
Kapitel 2.4 présentiert.

Vor Beginn der ersten Erhebungsphase an den drei bilingualen Schulen haben die
Eltern der Kinder entsprechende Informationen und Formulare fiir die Einverstindniser-
kldrung in deutscher und italienischer Sprache erhalten. Fiir alle Kinder und Eltern, deren
Daten auf den folgenden Seiten prasentiert werden, liegen unterschriebene Einverstind-
niserklarungen vor. Die verschiedenen Implementierungsschritte der unterschiedlichen
Methoden und ihr Verhéltnis zueinander sind in Abbildung 1 dargestellt. Tabelle 2 bietet
einen Uberblick der eingesetzten Erhebungsmethoden zu den jeweiligen Zeitpunkten der
Datengewinnung. In den folgenden Abschnitten werden die einzelnen Erhebungsinstru-
mente ausfiihrlich beschrieben.
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Abbildung 1: Methodisches Gesamtvorgehen (eigene Darstellung)
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Tabelle 2: Uberblick angewendeter Datenerhebungsverfahren

Verfahren Ziel Teilnehmende Zeitpunkt
Elternfragebdgen Erhebung grundle- Eltern der Kinder =~ Dezember 2017
gender Informatio- der Untersu-
nen zum Haushalt chungsgruppe
und zum Sprachge- (n=33) (inkl. der
brauch im Haushalt Fokuskinder)
Tulpenbeet Italie- Erhebung schrift- Kinder der Unter-  Dezember 2017
nisch (1) sprachlicher Produk-  suchungsgruppe
tionen auf Italienisch ~ (n=33) (inkl. Fo-
in der bilingualen kuskinder)
Grundschule
Tulpenbeet Deutsch linguistische Ana- Kinder der Unter- Januar 2018
(1) lyse schriftsprachli- suchungsgruppe
cher Produktionen (n=33) (inkl. Fo-
auf Deutsch in der kuskinder)
bilingualen Grund-
schule
Kinderinterviews Zugang zu den Kin-  Fokuskinder (n=8) Mairz/April 2018
)] dern ermoglichen,
erste Informationen
zur Ubergangsphase
Tulpenbeet Italie- Erhebung schrift- Fokuskinder (n=8) Mairz bis Juli
nisch (2) sprachlicher Produk- 2019
tionen auf Italienisch
nach dem Ubergang
Tulpenbeet Deutsch Erhebung schrift- Fokuskinder (n=8) Mairz bis Juli
2) sprachlicher Produk- 2019
tionen auf Deutsch
nach dem Ubergang
Kinderinterviews Erhebung detaillier-  Fokuskinder (n=8) Marz bis Juli
2) ter Informationen 2019
zur Ubergangsphase
und zur individuel-
len und institutionel-
len Mehrsprachig-
keit in der weiter-
fiihrenden Schule
Elterninterviews Erhebung detaillier-  Jeweils ein Eltern- Mairz bis Juli
ter Informationen teil pro Fokuskind 2019
zur Ubergangsphase (n=8)
aus der Elternper-
spektive
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2.1.1.1 Elternfragebogen

Grundlegende Informationen iiber die Familien, in denen die Kinder der drei in Betracht
gezogenen bilingualen Schulen aufwachsen, wurden anhand einer strukturierten schrift-
lichen papierbasierten Befragung in Form von Fragebogen erhoben, die von den Eltern
aller Kinder der Untersuchungsgruppe auszufiillen waren. Der Elternfragebogen wurde
mit dem Ziel eingesetzt, erste Informationen zu den personlichen Allgemein- und Sprach-
biografien der Kinder und ihrer Eltern einzuholen, soziokonomische Angaben zu den
Haushalten zu erfragen und dariiber hinaus erste Auskiinfte zur sprachlichen Umgebung
und zum Sprachgebrauch in der Familie zu erhalten. Diese Informationen wurden in ei-
nem folgenden Schritt in den Interviews mit den Fokuskindern und mit den Eltern abge-
glichen und bei Notwendigkeit erginzt. Es wurde darauf verzichtet, diese Informationen
nur im Gespriach mit den Kindern zu erfragen, da ,,vor allem die Erfassung soziodemo-
graphischer Daten bei Kinderbefragungen ,,Schwierigkeiten bereitet (Grunert & Krii-
ger 2012, S. 38 f.). Die Erhebung solcher Aspekte anhand eines Elternfragebogens stellt
eine erprobte Methode im Kontext der Spracherwerbsforschung, der Bildungsforschung
und der Mehrsprachigkeitsforschung dar (vgl. Fiirstenau, Gogolin & Yagmur 2003).
Das Konstrukt des Elternfragebogens fiir diese Studie wurde basierend auf allgemei-
nen Richtlinien zur Erstellung eines Fragebogens (Hollenberg 2016) sowie nach den Bei-
spielen von in anderen Studien zum Thema Mehrsprachigkeit angewendeten Elternfrage-
bogen konzipiert (vgl. u.a. Keller & Grob 2013; ifbq 2015; Brandt, Diinkel & Heimler
2019). Der Fragebogen wurde in einer Expert:innengruppe entlang der von Hollenberg
(2016, S. 7) formulierten sieben Fragen zu den Giitekriterien eines schriftlichen Fragebo-
gens im Vorfeld reflektiert und angepasst. Alle Kinder der Untersuchungsgruppe erhiel-
ten die Elternfragenbdgen in der Klasse in deutschsprachiger und italienischsprachiger
Fassung. Die zweisprachige Fassung des Fragebogens ergibt sich einerseits aus der mehr-
sprachigen Zusammensetzung der Haushalte, an die sich das Instrument richtet. Es kann
auBerdem nicht davon ausgegangen werden, dass alle Elternteile iiber ausreichende Kom-
petenzen in einer der zwei Schriftsprachen verfiigen und damit monolinguale Formulare
nur in der einen oder der anderen Sprache ohne Miihe ausfiillen kénnen. Daher wurde
ihnen die Moglichkeit gegeben, das Formular in der von ihnen bevorzugten Sprache aus-
zufiillen. Die urspriinglichen Fragen auf Deutsch wurden vor der Aushidndigung des Bo-
gens ins Italienische iibersetzt. Die Ubersetzung des Fragebogens erfolgte nach einem
TRAPD-Verfahren ohne Riickiibersetzung (Harkness 2003), durchgefiihrt mithilfe von
drei Menschen mit bildungssprachlichen Kenntnissen in der deutschen und italienischen
Sprache und in einem Fall auch mit fachlichen und beruflichen Kenntnissen im Uberset-
zungsbereich zwischen den zwei Sprachen. Zusammen mit den jeweiligen Klassenlehre-
rinnen wurde den Kindern erklart, dass sie die Fragebdgen den Eltern iiberreichen sollten,
damit sie diese ausfiillen. Diese Informationen wurden auf Deutsch und Italienisch gege-
ben. An insgesamt 36 Schiiler:innen der drei bilingualen Schulen in K&In wurden Fami-
lienfragebogen verteilt, mit der Bitte, sie von ihren Eltern ausfiillen zu lassen und an
den:die Klassenlehrer:in zuriickzugeben. Die Fragebdgen wurden am Tag des Abfassens
der ersten Tulpenbeet-Texte ausgehidndigt, so dass die Kinder, von deren Familien mit
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diesem Instrument Daten erhoben werden sollten, mit den Kindern iibereinstimmen, die
an diesem Tag tatséchlich im Klassenzimmer waren, um den Text zu schreiben. Die aus-
gefiillten Fragebdgen wurden in den folgenden Wochen in den Schulen abgeholt. Von 36
Kindern brachten 33 die ausgefiillten Fragebogen zurtick.

Der Fragebogen enthilt 22 Items und ist in vier Teile aufgeteilt: 1. personliche An-
gaben; 2. Sprachgebrauch; 3. Einschitzung von Sprachkompetenzen; 4. Lesegewohnhei-
ten. Im ersten Teil des Fragebogens werden allgemeine Informationen zu dem Kind und
der Familie erhoben. Durch sieben Items mit offenem Antwortfeld wird nach a) dem Ge-
burtsort des Kindes, b) dem Geburtsort der Mutter und ¢) dem Geburtsort des Vaters ge-
fragt. Dariiber hinaus wird in diesem Teil nach d) dem Beruf der Mutter, ¢) dem Beruf
des Vaters, f) den Herkunftssprache(n) der Mutter und g) den Herkunftssprache(n) des
Vaters gefragt. Die Frage nach den Herkunftssprache(n) wird in der Singular- und Plu-
ralform formuliert, um die Moglichkeit offen zu lassen, dass mehr als eine Sprache
und/oder Sprachvarietit genannt werden kdnnen. Im zweiten Teil werden fiinf Fragen mit
offenem Antwortfeld als Freitextangaben gestellt, deren Antworten ein Bild des Sprach-
gebrauchs in der Familie ergeben. Gezielt gefragt wird danach, welche Sprachen und/oder
Sprachvarietiten in der familidren Alltagskommunikation zum Einsatz kommen. Im ers-
ten Item dieses Teils sollen die Elternteile angeben, welche Sprache(n) sie am hiufigsten
in der Kommunikation untereinander benutzen. In den zwei folgenden Items sollen die
Sprachen angegeben werden, die jeweils die Mutter und der Vater in ihrer Kommunika-
tion mit dem Kind verwenden, um der Frage nachzugehen, ob alle angegebenen Her-
kunftssprachen in der Kommunikation mit dem Kind auch wirklich angewendet werden.
Die letzten beiden Items beziehen sich auf die Kommunikation zwischen dem Kind und
den Peers (Geschwistern und Freunden). Der dritte Teil fokussiert sich auf die Einschét-
zung der Kompetenzen in den Sprachen Deutsch und Italienisch. Die Elternteile werden
gebeten, ihre eigenen Sprachkompetenzen und die ihrer Kinder auf Deutsch und Italie-
nisch einzuschétzen. Es handelt dabei um eine Selbst- und Fremdeinschitzung anhand
einer fiinfstufigen Likert-Skala (,,keine®, ,,geringe*, ,,mittlere®, ,,gute”, ,,sehr gute*). Die
angegebenen fremd eingeschétzten Kenntnisse der italienischen und der deutschen Spra-
che der Kinder seitens der Eltern werden in einem néchsten Schritt mit der Auswertung
der mit dem Instrument Tulpenbeet durchgefiihrten Sprachstandsdiagnostik verglichen.
Im letzten Teil des Fragebogens werden einige grundlegende Fragen zu den Lesegewohn-
heiten mit den Kindern zu Hause gestellt und zwar a) ob iiberhaupt Biicher auf Deutsch
und auf Italienisch zu Hause vorhanden sind und b) wie oft die Eltern mit den Kindern
gemeinsam lesen.

Die anhand des beschriebenen Instruments erhobenen Daten wurden einer quantita-
tiven statistischen Auswertung anhand von SPSS unterzogen. Insbesondere wurde hier
der Fokus auf die Haufigkeitsverteilung und eine Korrelationsanalyse gesetzt, um Ten-
denzen und mdgliche Zusammenhénge zu identifizieren. Die Ergebnisse dieser Analyse
werden in Kapitel 2.2 prasentiert und dienten zusammen mit den ersten Tulpenbeet-Er-
gebnissen der Identifizierung der Fokusgruppe.
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2.1.1.2 Diagnostikverfahren: Tulpenbeet und KLLA

In dieser Studie wurden Daten zu den schriftsprachlichen Kompetenzen mehrsprachiger
Kinder im Italienischen und im Deutschen zu zwei Messzeitpunkten erhoben, einmal in
der vierten Klasse, also im letzten Schuljahr der bilingualen Grundschule, und einmal in
der fiinften Klasse, dem ersten Jahr der monolingualen weiterfiihrenden Schule. Da das
Ziel darin besteht, Daten in zwei Sprachen zu erheben, war es erforderlich, nach einem
Erhebungsinstrument zu suchen, mit dem Texte in verschiedenen Sprachen erstellt wer-
den koénnen. Da die Textproduktionen sowohl quantitativ als auch qualitativ analysiert
werden sollten, war es auBlerdem notwendig, ein Instrument zu verwenden, das eine mul-
timodale Analyse der von den Schiiler:innen verfassten Texte erlaubt, und insbesondere
eine quantitative Analyse mit Hilfe eines standardisierten Verfahrens zulésst.

Die Suche nach einem geeigneten Instrument miindete in einen Bereich, in dem teil-
weise reliabel, objektive, standardisierte und erprobte Instrumente zur Untersuchung von
Sprachkompetenzen zu finden sind, ndmlich der Sprach(forder-)diagnostik. Es wurde ein
Verfahren ausgewihlt, das die Anwendung schriftsprachlicher Kompetenzen im Rahmen
einer schultypischen Aufgabe elizitiert, wie auch in anderen Studien zu Biliteracy-Kom-
petenzen der Fall ist (vgl. Abschnitt 1.2.2.2). Dabei soll erwdhnt werden, dass das Ange-
bot an standardisierten Diagnostikverfahren, die eine Untersuchung schriftsprachlicher
und bildungssprachlicher Kompetenzen von Schiiler:innen in der Grundschule in mehre-
ren Sprachen ermdglichen, zum Datum der Untersuchung eingeschrénkt war — und dies
auch einige Jahre spéter weiterhin ist (Triulzi et al. 2020). Zu den Zwecken der vorlie-
genden Studie wurde ein Verfahren zur Untersuchung von Erzdhlkompetenzen einge-
setzt: das Tulpenbeet (Reich, Roth & Gantefort 2008). Die Entscheidung fiir diese Wahl
griindet auf mehreren Faktoren:

a) Tulpenbeet ist ein standardisiertes und erprobtes Verfahren, das nachweislich in
der Forschung aus theoretischer Sicht fundierte Ergebnisse liefert (Reich, Roth & Gante-
fort 2008.);

b) das Instrument wurde bereits mehrmals zu empirischen Forschungszwecken im
Bereich der Mehrsprachigkeitsforschung angewendet. Dadurch werden schriftsprachli-
cher Kompetenzen mehrsprachiger Kinder mit Fokus auf schriftsprachliche und bildungs-
sprachliche Kompetenzen zu den Zwecken unterschiedlicher Studien erhoben (vgl. Ab-
schnitt 1.2.2.2);

c) Das Verfahren kann zeitdkonomisch sowohl in einer Lerngruppe als auch indi-
viduell eingesetzt werden;

d) Der zeitliche Aufwand der Auswertung der Ergebnisse hélt sich dank des aus-
fithrlichen Auswertungsbogens in iiberschaubaren Grenzen;

e) Das Instrument ist frei zugénglich und nicht mit zusétzlichen Kosten verbunden,
sodass eine Wiederholung der Studie zum Vergleich der Ergebnisse unmittelbar moglich
ist;

f) Das Instrument (als einziges in seiner Art) wurde fiir die Untersuchung schrift-
sprachlicher und bildungssprachlicher Kompetenzen von Kindern in der vierten und in
der fiinften Klasse, also in der Ubergangsphase zwischen Primir- und Sekundarstufe,

76



entwickelt und eignet sich fiir die Zwecke der vorliegenden Studie, die genau diesen Zeit-
raum in der Bildungsbiografie mehrsprachiger Schiiler:innen betrachtet.

Das Sprachstandsdiagnostikinstrument Tulpenbeet besteht aus fiinf Farbbildern in
chronologischer und linearer Abfolge von links nach rechts, durch die die Geschichte
einer erwachsenen Person und zweier Kinder, die wéihrend eines Spaziergangs in einem
Park entscheiden, ein Foto von sich zu machen, bildlich dargestellt wird (Abbildung 2).
Das vierte Bild zeigt, wie der Erwachsene (plotzlich) in einem Tulpenbeet liegt.

Abbildung 2: Bildergeschichte und Aufgabenstellung aus dem Instrument Tulpenbeet

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

Bild OSCHUBI. Bilderbox 1, Und dann ...? SCHUBI Lernmedien AG, Schaffhausen
1990.

Das zentrale dritte Bild wurde aus der Sequenz entfernt und durch ein Fragezeichen er-
setzt. Beim Schreiben der Geschichte miissen die Verfasser:innen die Sequenz vervoll-
standigen und sich vorstellen, was im fehlenden Bild (d.h. der Grund fiir den Sturz der
erwachsenen Person in das Tulpenbeet) dargestellt sein konnte. Die Kinder haben 30 Mi-
nuten, um die Geschichte zu schreiben. Die Geschichte wird zunéchst in nur einer der
Sprachen, z.B. Deutsch, geschrieben. Zu einem spiteren Zeitpunkt (nicht am selben Tag)
schreiben die Kinder die Geschichte erneut, aber diesmal in der anderen Sprache, z.B.
Italienisch.

Der Auswertungsbogen des Instruments (Reich, Roth & Gantefort 2008) sieht die
Vergabe von Punkten nach verschiedenen Bereichen und Teilbereichen vor, um ein indi-
viduelles sprachliches Profil zu erstellen. Dabei handelt es sich um die Evaluation folgen-
der Bereiche und Teilbereiche (vgl. Tabelle 3). Der Auswertungsbogen bietet eine um-
fangreiche Basis fiir eine ausfiihrliche quantifizierbare Analyse der schriftsprachlichen
Kompetenzen der Kinder in der vierten und fiinften Klasse unter differenzierten Perspek-
tiven.
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Tabelle 3: Auswertungsbereiche und -teilbereiche fiir Tulpenbeet (vgl. Reich, Roth &
Gantefort 2008)

Bereich Textbewiltigung Wortschatz | Bildungssprach- | Verbin-
liche Elemente | dung von
Sitzen

Teilberei- a. Aufgabenbewilti- | a. Verben / /
che gung b. Nomina

b. Literarische Ele- c. Adjektive

mente

c. Auswertung der

ausgelassenen Szene

d. Anzahl der Bilder

Fiir die Untersuchung spezifischer literarischer Kompetenzen in der Textsorte Erzdhlung
sieht das Instrument die Analyse von Daten zur Markierung der Ereignisstruktur und der
affektiven Merkmale vor (vgl. Gantefort & Roth 2008, S. 38 ff.), basierend auf den von
Boueke et al. (1995) identifizierten spezifischen Kategorien. Der erste Teil Textbewdlti-
gung ist in vier Unterabschnitte unterteilt. In Aufgabenbewdltigung wird die Vollstindig-
keit der Thematisierung der einzelnen Szenen, die von den fiinf Bildern vertreten werden,
bewertet. Je nach Komplexitét der Einbindung der Szene in die Geschichte kann eine
Punktzahl von null bis vier vergeben werden. Unter Literarische Elemente werden die
Vollstandigkeit und Komplexitit der Gestaltung des Anfangs, der Exposition und des
Schlusses bewertet. Ergidnzt werden diese Ausfiihrungen durch Beobachtungen zu den
narrativen Gestaltungselementen im Text. In Auswertung der ausgelassenen Szene wird
die szenische Komplexitit bewertet, mit der die ausgelassene Szene in den Erzdhlungen
dargestellt wird, wobei insbesondere die Ursachen fiir den Sturz der erwachsenen Figur
und die gleichzeitigen Handlungen der Kinder betrachtet werden. Auch fiir die Anzahl
der thematisierten Bilder werden zusétzliche Punkte vergeben.

Im Hinblick auf die affektiven Markierungen wird im Teilbereich Wortschatz zwi-
schen affektionsmarkierender Lexik und anderer Lexik unterschieden. Die erste Katego-
rie wird als expressive Verben, expressive Nomina und evaluative Adjektive bezeichnet,
um sie von weiteren Verben, Nomina und Adjektiven zu unterscheiden. Fiir die Analyse
des Wortschatzes, der bildungssprachlichen Elemente und der verwendeten Satzverbin-
dungen sieht das Verfahren eine in #ypes und tokens unterteilte Zahlung vor, wonach ein
type einer im Text vorkommenden Art von Element entspricht, wahrend die fokens sich
darauf beziehen, wie oft dieses Element wiederkehrt. Wenn zum Beispiel das Wort parco
im italienischsprachigen Text viermal vorkommt, werden ein #ype und vier tokens dafiir
gezéhlt. Die Summe der #ypes dient dazu, das Spektrum an Wortschatz, bildungssprach-
lichen Strukturen und Satzverbindungen zu beschreiben, das die Kinder beim Verfassen
ihrer Texte verwenden.

Der Auswertungsbogen von Tulpenbeet ermoglicht demzufolge auch eine qualitative
Analyse von Lerner:innentexten, beispielsweise in Bezug auf den verwendeten Wort-
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schatz und die Syntax. Fiir den Zweck dieser Studie wird es jedoch fiir notwendig erach-
tet, die Untersuchung aus einer systematischen sprachkontrastiven und -vergleichenden
Perspektive zu erweitern, um die Natur und die Ursachen der sprachlichen Produktionen
der Kinder der Fokusgruppe besser nachzuvollzichen. Zusitzlich zur Analyse mit Hilfe
des genannten Auswertungsbogens werden die Texte basierend auf den Prinzipien des
Tools Kompetenzorientierte linguistische Lerner:innentextanalyse (KLLA, Veiga-Pfeifer
et al. 2020) linguistisch untersucht, wobei der Schwerpunkt auf Morphosyntax, Wort-
schatz und Orthografie liegt. Im Mittelpunkt des Instruments steht die sprachverglei-
chende und sprachkontrastive Analyse der linguistischen Produkte, die sich zunachst auf
die in den von den Verfasser:innen produzierten Texten zum Ausdruck gebrachten Kom-
petenzen konzentriert und die normabweichenden Realisierungen aus einer mehrspra-
chigkeitsorientierten Perspektive analysiert. Dabei werden Erscheinungen von Sprach-
einfliissen in den Bereichen Lexik, Morphologie, Syntax und Orthografie beriicksichtigt.
Hinsichtlich der Analyse von Normabweichungen sieht das Instrument drei Schritte fiir
deren Beschreibung vor, ndmlich die Identifizierung, Klassifizierung und Erkldrung auf
sprachvergleichender Basis der Ursachen der Abweichung selbst (Veiga-Pfeifer et al.
2020, S. 15). Fiir diese Analyse werden Phénomene von besonderer Relevanz im Sprach-
vergleich zwischen den Sprachen Deutsch und Italienisch beriicksichtigt (vgl. Bosco-Co-
letsos & Costa 2013).

Fiir die Datenerhebung in den Klassen wurde das Instrument 7ulpenbeet in der Ori-
ginalfassung auf Deutsch eingesetzt. Dafiir wurden die originalen Aufgabeblitter und der
originale Auswertungsbogen benutzt. Fiir das Instrument sind eine tiirkische und eine
russische Version vorhanden, jedoch keine italienische.** Zum Zweck der Datenerhebung
wurde die Aufgabenstellung ins Italienische iibersetzt (Abbildung 3). Auch in diesem Fall
wurde die Ubersetzung iiber ein TRAPD-Verfahren mit den oben genannten Beteiligten
angefertigt. Eine Erprobung der iibersetzten Aufgabenstellung erfolgte im November
2017. Die Aufgabe wurde dafiir einem bilingualen Kind im Bekanntenkreis des Autors
gestellt, das in Deutschland von italienischen italienischsprachigen Eltern geboren wurde
und eine deutsche monolinguale Schule in der vierten Klasse besuchte (Alter: 10; 2). Das
Kind hat die Aufgabe erfiillt, ohne Verstindnisfragen zur Aufgabenstellung zu dullern. In
Bezug auf den Auswertungsbogen wurden Uberlegungen iiber die Notwendigkeit bzw.
ZweckmiBigkeit einer Ubersetzung ins Italienische angestellt. Angesichts der mehrspra-
chigen Kompetenzen des Autors wurde es jedoch fiir die Zwecke dieser Untersuchung
nicht fiir notwendig befunden, eine italienische Version des Auswertungsinstruments zu
erstellen, weshalb die Angaben auf Deutsch bleiben.

49 Beschreibung des Instruments Tulpenbeet auf der ForMig-Seite der Universitdit Hamburg:
https://www.foermig.uni-hamburg.de/publikationen/diagnoseinstrumente/tulpenbeet.html  [zuletzt
eingesehen am 09.09.2023].
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Abbildung 3: Bildergeschichte und Aufgabenstellung aus dem Instrument Tulpenbeet —
Ubersetzung ins Italienische

Cos’e successo?

Osserva attentamente le immagini e scrivi una storia. Scrivi qualcosa per ogni immagine.
Dove vedi il punto di domanda manca un’immagine. Descrivi cos’é successo secondo te.

Bild ©SCHUBI. Bilderbox 1, Und dann ...? SCHUBI Lernmedien AG, Schaffhausen 1990

Problematischer erweist sich dagegen ein inhaltlicher Aspekt. Es muss angemerkt wer-
den, dass einige sprachliche Elemente, die fiir die Analyse der Ergebnisse der deutschen
Version identifiziert werden, hinsichtlich ihrer Relevanz fiir die italienischsprachigen
Textproduktionen abweichen. Die Anwendung der fiir die deutsche Version vorgesche-
nen Kategorien konnte in diesem Fall bei der Betrachtung italienischsprachiger Texte in
die Irre fithren. Das betrifft insbesondere den Teilbereich zu den im Text identifizierbaren
bildungssprachlichen Elementen. Obwohl, wie in Abschnitt 1.2.2.1 beschrieben, einige
gemeinsame Merkmale der Bildungssprache im Italienischen und im Deutschen festge-
stellt werden konnen, scheint eine direkte Transposition aller im Auswertungsbogen fiir
das Deutsche identifizierten bildungssprachlichen Elemente, d.h. Nominalisierungen,
Komposita, attributive Adjektive, Passivformen und Konjunktiv II, fiir das Italienische
nicht unmittelbar sinnvoll und zielfiihrend. Einerseits besteht schon hinsichtlich des Vor-
handenseins einiger dieser Elemente (z.B. im Falle des Konjunktiv II) keine direkte Ent-
sprechung zwischen den Sprachen. Andererseits gestalten sich andere Elemente wie z.B.
Komposita sehr unterschiedlich in Bezug auf ihre morphologischen Komponenten und
ihre syntagmatischen Verhiltnisse, und auch ihre Anwendungsfrequenz ist nicht ver-
gleichbar (Bosco Coletsos 2013, S. 114 ff.).

Fiir die Analyse der schriftlichen Sprachkenntnisse im Italienischen wurde daher die
Kategorie Konjunktiv II, die im Deutschen eine einzige Kategorie darstellt, fiir das Itali-
enische als zwei Kategorien betrachtet, von denen eine die Zeitformen des congiuntivo
und die andere die des condizionale zusammenfasst. Angesichts dieses Aspekts zeigt sich
erneut, dass eine vertiefte qualitative Sprachanalyse notwendig ist, um die Erkenntnisse
zu erginzen, die sich aus der Analyse mithilfe des Auswertungsbogens von Tulpenbeet
ableiten lassen. Insbesondere wird betont, dass das komplexe System der Verbaltempora
in der italienischen Sprache, bestehend z.B. aus den Formen des indicativo presente, pas-
sato prossimo, imperfetto, trapassato prossimo, passato remoto, trapassato remoto und
den entsprechenden Verlaufsformen — wenn bildbar — neben den bereits erwéhnten Modi
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congiuntivo und condizionale, in der Textsorte Erzahlung oft in seiner ganzen Bandbreite
entfaltet wird (Serafini 2009, S. 64 ff.). Diese Aspekte werden in der deutschen Fassung
des Instruments Tulpenbeet nicht beriicksichtigt, da das System der Tempora im Deut-
schen sowie ihre Verwendung in der betrachteten Textsorte im Vergleich zum Italieni-
schen weniger komplex ist und die typische Zeitform der Erzdhlung in erster Linie das
Préteritum ist (Pusch 1983, S. 229 ff.; Bosco Coletsos 2013, S. 50; Puato 2017, S. 25).

In Kapitel 2.4 werden die Analysen der mittels Tulpenbeet erhobenen Daten zu den
schriftsprachlichen Kompetenzen in Italienisch und Deutsch der Schiiler:innen der Fo-
kusgruppe in der vierten und fiinften Klasse prisentiert. Die Analyse der schriftlichen
Produktionen durch den Auswertungsbogen des Instruments ermdéglicht dabei quantita-
tive Betrachtungen. Die linguistische Analyse auf der Grundlage von KLLA erlaubt dann
die Formulierung von qualitativen Beobachtungen. Qualitative und quantitative Daten
werden anschlieend trianguliert, um das Verstindnis fiir das untersuchte Phinomen zu
vertiefen.

2.1.1.3 Kinder- und Elterninterviews

Fiir die vorliegende Studie wird der Ubergang von der bilingualen Grundschule in die
monolinguale weiterfithrende Schule nicht nur hinsichtlich der Entwicklung der schrift-
sprachlichen Kompetenzen in der Mehrheits- und in der Minderheitensprache betrachtet.
Diese erste Beobachtung wird durch eine weitere Analyse erginzt, die parallel und gleich-
zeitig innerhalb dieses Ubergangs darauf abzielt, die Wahrnehmungen von mehrsprachi-
gen Kindern und ihren Eltern zu Fragen der individuellen und institutionellen Mehrspra-
chigkeit zu untersuchen. Im ersten Teil der vorliegenden Arbeit wurde hervorgehoben,
dass nur wenige Studien iiber mehrsprachige Kinder mit bilingualem Spracherwerb Itali-
enisch-Deutsch im Allgemeinen und insbesondere im deutschen Kontext vorliegen. Dar-
tiber hinaus wird auch die Notwendigkeit der direkten Partizipation der untersuchten Sub-
jekte durch ihre Stimmen und nicht nur durch die fremde Analyse ihrer Sprachprodukte
betont. Ein solcher Zugang, der das Einbringen der eigenen Sichtweise von Mehrspra-
chigkeit ermdglicht, wird angestrebt, um den ,,untersuchten Gegenstand aus der Perspek-
tive der Beteiligten zu erfassen* (Flick 2009, S. 25).

Ziel dieses Vorhabens ist es, externe Faktoren zu erschlie8en, die {iber die Textpro-
duktionen hinausgehen und die die mehrsprachigen Kompetenzen der Schiiler:innen be-
einflussen konnten. Die Kinder der Fokusgruppe sollen dabei nicht nur Objekte der em-
pirischen Beobachtung sein, sondern als Subjekte der Forschung selbst wahrgenommen
werden. Seit mehr als zwei Jahrzenten wird in der Mehrsprachigkeitsforschung fiir einen
solchen Perspektivenwechsel pladiert (Zinnecker & Silbereisen 1996, S. 14), der mittler-
weile einige Umsetzungen in der empirischen Forschung gefunden hat (vgl. Plewnia &
Rothe 2011; Groskreutz 2016; Anstatt 2017; Olfert 2019; Putjata 2019). Mehrsprachige
Individuen und insbesondere Schiiler:innen sollen dabei als hauptsiachliche Informant:in-
nen verstanden werden, sie sollen anhand unterschiedlicher Methoden direkt angespro-
chen werden, und zwar als ,,Akteur:innen* (Honig 1996, S. 15) und ,,aktive Handelnde
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und (Mit-)Gestaltende* (Mey 2018, S. 230). Denn sie sind schlieBlich diejenigen, die
(nicht) mit ihrer Mehrsprachigkeit agieren kdnnen, wollen, diirfen.

Im Falle von Kindern als Untersuchungspersonen konnte die Frage gestellt werden,
ob es sinnvoll sei, Nicht-Erwachsene zu befragen. Impliziert ist die Annahme, dass Kin-
der weniger glaubwiirdig seien als Erwachsene. Die Vorstellung, dass die durch die Be-
fragung von Erwachsenen gewonnenen Informationen unvoreingenommen seien, ist aber
selbst fragwiirdig. Aulerdem, da die Kinder selbst die Subjekte der Studie sind und nicht
ihre Eltern bzw. andere Erwachsene, weisen Petermann und Windmann (1993) z.B. da-
rauf hin, dass es ,,durchaus legitim* ist, Selbstauskiinfte iiber dic Themen, auf die sich die
Studie bezieht, direkt von Kindern zu erhalten. Es ist nicht nur legitim, sondern auch
unumginglich, weil es nicht ausreichend sein kann, nur die Menschen als Informant:in-
nen zu betrachten, die in der direkten Umgebung der Kinder handeln, wihrend man die
im Fokus stehenden Subjekte selbst vernachlissigt (Fuhs 2012, S. 81). Diese Studie setzt
sich also das Ziel, durch die ausgewahlte Methode der Datenerhebung so nah wie moglich
direkte Auskiinfte iiber den untersuchten Gegenstand direkt von den Kindern der Fokus-
gruppe zu erhalten.

In den Sozial- und Bildungswissenschaften sowie in der Fremdsprachen-, Zweitspra-
chen- und Mehrsprachigkeitsforschung werden unterschiedliche Befragungs- und Inter-
viewmethoden in empirischen Forschungsarbeiten mit Erwachsenen als Subjekte verwen-
det. In den vergangenen Jahrzehnten wurde in diesem Zusammenhang beméngelt, dass
die Ubertragung solcher Methoden auf die Forschungsarbeit mit Kindern weitgehend ein-
geschrinkt ist und dass die Reflexion dariiber eine Forschungsliicke représentiert (Oswald
& Krappmann 1995, S. 25 ff.; Wilk 1996, S. 72). Empirische Studien, die mit Kindern
unterschiedlichen Alters in den letzten Jahren durchgefiihrt wurden, weisen die Anwen-
dung eines breiten Spektrums an Methoden auf (vgl. Heinzel 1997), darunter a) standar-
disierte schriftliche Befragungen mit Fragebogen, b) standardisierte Befragungen mit Fra-
gebogen, die bei laufenden Gespriachen mit den Kindern von der forschenden Person aus-
gefiillt werden (vgl. Zinnecker & Silbereisen 1996), ¢) qualitativ auszuwertende Inter-
views unterschiedlicher Art (insbesondere leitfadengestiitzte, narrative und biografische
Interviews). GroB angelegte Studien zur Untersuchung der Ubergangsphase von der
Grundschule in die weiterfithrende Schule, d.h. mit Schiiler:innen im gleichen Alter wie
die Kinder der Fokusgruppe fiir die vorliegende Studie, liefern dennoch wertvolle Ergeb-
nisse {iber relevante Fragen dieser Phase aus der Perspektive der Kinder (vgl. Mitzlaff &
Wiederhold 1989; Biichner & Koch 2001). Diese werden hier als methodologisches Aus-
gangsbeispiel fiir die Auswahl der anzuwendenden empirischen Instrumente beriicksich-
tigt. Gemeinsame Nenner dieser Studien sind, neben der groBen Anzahl an interviewten
Kindern, die direkte Untersuchung der Kinderperspektive und die Wahl qualitativer Zu-
ginge zu diesem Zweck.

Mitzlaff und Wiederhold (1989) fiihren Kleingruppeninterviews mit Kindern und
Biichner und Koch (2001) interviewen Schiiler:innen mithilfe eines standardisierten Fra-
gebogens, der von den Interviewer:innen ausgefiillt wird. In Anlehnung an diese Studien
wird fiir die vorliegende Studie neben dem in 2.1.1.1 und 2.1.1.2 présentierten quantita-
tiven auch ein qualitativer Zugang zur Untersuchung von mehrsprachigkeitsrelevanten
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Aspekten in der Ubergangsphase von der bilingualen Grundschule in die monolinguale
weiterfithrende Schule gewdhlt, wobei der Fokus auf der Arbeit mit Kinderinterviews
liegt. Eine standardisierte schriftliche Befragung mit Fragebdgen wird ausgeschlossen,
um das Risiko zu vermeiden, dass die den Kindern ausgehéndigten Fragebogen gegebe-
nenfalls mit der Hilfe von Eltern oder Lehrkriften ausgefiillt werden. Fande z.B. das Aus-
fiillen des Fragebogens zu Hause statt, bestiinde keine direkte Kontrolle seitens des For-
schenden iiber die Situation, in der dieser bearbeitet wird (Walper & Tippelt 2010, S.
209). Auf einen im Gesprach auszufiillenden Fragebogen wird ebenfalls verzichtet, um
den Bias der Interpretation von Seiten des Forschenden zu reduzieren. Die ausgewéhlte
Methode orientiert sich am Beispiel von Rohner (2003), die biografische Interviews mit
Kindern in der Grundschule iiber das Thema Lernen inner- und auflerhalb der Bildungs-
institution Schule fiihrt. Die Durchfiihrung von Interviews erlaubt den Kindern, ihre Mei-
nungen direkt auszudriicken und ,,durch den offenen Charakter der Datenerhebung und
das interpretative Vorgehen bei der Datenauswertung sollen Akteurperspektive, Hand-
lungsorientierungen oder Deutungsmuster von Kindern erfasst werden™ (Heinzel 2012,
S. 22).

Die Durchfiihrung von Interviews mit Kindern kdnnte auch mit einigen Herausfor-
derungen verbunden sein, u.a. a) die Verlésslichkeit und Glaubwiirdigkeit der Aussagen
(Fuhs 2012: 89), b) das realitétstreue Erinnern an Ereignisse in der Vergangenheit und c)
die Machtverhéltnisse zwischen Interviewer:in und Interviewten (Hiilst 2012, S. 55). Da
es in der Studie darum geht, die subjektive Perspektive der Kinder zu den Thematiken
ihrer Mehrsprachigkeit zu beriicksichtigen, d.h., sie ,,ihre subjektive Welt sprachlich aus-
driicken® zu lassen (Fuhs 2012, S. 88), wird keine objektive Verlisslichkeit und Glaub-
wiirdigkeit der Aussagen der Kinder aus der Sicht von angeblich glaubwiirdigen und ver-
lasslichen Erwachsenen erwartet, denn es geht nicht darum, objektive Wahrheiten zu er-
fassen, sondern subjektive Interpretationen und damit verbundene Wertungen und Emo-
tionen zum Ausdruck zu bringen. Dariiber hinaus betonen Schneider und Biittner (1995,
S. 704), dass ,,Schulkinder ab etwa sieben Jahren in der Regel zuverlassige Berichte ab-
geben und durch irrefiihrende Informationen wenig beeinflusst werden®, sodass die Aus-
sagen der im Rahmen der vorliegenden Studie interviewten Kinder im Alter von zehn bis
zwolf Jahren als zuverldssig verstanden werden konnen.

Der Aspekt der Realitétstreue bei Kinderinterviews kann ,,vor allem [bei der] Erfas-
sung soziodemographischer Daten durch Kinderbefragungen, vor allem [bei] Angaben
zur finanziellen Situation oder zu den Ausbildungsabschliissen und beruflichen Tatigkei-
ten der Eltern* herausfordernd sein (Grunert & Kriiger 2012, S. 39). Bei der Auswertung
dieser Aspekte, die allerdings in den fiir die vorliegende Studie durchgefiihrten Kinder-
interviews eine eher untergeordnete Rolle spielen, kann ein Vergleich mit den mittels der
Elternfragebogen gesammelten Daten hergestellt werden. Weiterhin werden hier die Aus-
sagen der Kinder mit denen ihrer Eltern aus den Elterninterviews verglichen (vgl. Lang
& Breuer 1985), um ein breiteres Bild der angesprochenen Themen zu bekommen.

Die Erinnerungen der Kinder kdnnen von ,,verwirrende[n] Fragen oder starke[n]
Emotionen, wie Angst beispielsweise* beeintrachtig werden (Fuhs 2012, S. 89). Aus die-
sem Grund wurden leitfadengestiitzte Interviews konzipiert, die zugleich aber auch eine
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gewisse Freiheit in der konkreten Formulierung der Fragen im Interviewgeschehen ge-
wihrleisten, so dass mogliche Fragen, die von den Kindern als verwirrend empfunden
werden konnten, auch anders (oder in anderen Sprachen) gestellt werden kdnnten. Au-
Berdem soll vermieden werden, dass die Kinder starke (eher negative) Emotionen dem
Interviewer, dem Interviewkontext und dem Interviewthema gegeniiber empfinden. Zu
vermeiden sind in allererster Linie allzu unsymmetrische Machtverhéltnisse zwischen
dem erwachsenen Interviewer (dem Autor dieser Studie) und den Kindern, denn ,,Kom-
munikation zwischen Erwachsenen und Kindern ist in unserer Kultur in vielfacher Weise
in Sorge- und Herrschaftsverhédltnisse eingebunden, die die Erwachsenen als kompetent,
,rational und verantwortlich und die Kinder als ,irrational‘, unwissend (lernend) und un-
miindig definieren* (Fuhs 2012, S. 91). Damit die Kinder sich ernst genommen fiihlen,
wurden zuerst sie (in der vierten Klasse) und insgesamt zweimal interviewt, und ihre El-
tern nur im Nachhinein einbezogen (als die Kinder in der fiinften Klasse sind). Die Kinder
selbst wurden gefragt, ob es fiir sie in Ordnung ist, dass auch die Eltern interviewt werden,
so dass klar wurde, dass keine Geheimgesprache zwischen Erwachsenen hinter ihrem
Riicken stattfinden. Bei den Kinderinterviews war die ,,Generierung einer Interviewsitu-
ation und einer Erwachsenen-Kind-Beziehung® wichtig, ,,die nicht vordringlich durch
Machtverhéltnisse geprégt ist (Fuhs 2012, S. 92; vgl. auch Zinnecker 1996, S. 45). Diese
Uberlegungen finden sich in der Struktur des geplanten Interviews wieder. Sowohl die
Kinderinterviews als auch die Elterninterviews wurden als semistrukturierte leitfadenge-
stiitzte Interviews mit offenen Fragen konzipiert (vgl. Heinzel 1997, S. 402 f.). An den
Kinderinterviews nahmen die acht Kinder der Fokusgruppe teil. Die situationsnahen Kin-
derinterviews fanden im Rahmen der Méglichkeit ,,in der konkreten raumlichen und zeit-
lichen Lebenswelt statt, in der auch der Gegenstand des Interviews angesiedelt ist* (Fuhs
2012, S. 94). Alle Kinderinterviews im vierten Schuljahr fanden in den jeweiligen Schu-
len zu Unterrichtszeiten statt. Da die Kommunikation mit den Kindern beim zweiten In-
terview nicht mehr iiber die bilinguale Grundschule, sondern meistens iiber die Eltern
erfolgte, fanden diese Interviews an unterschiedlichen vertrauten Orten statt.

Wie auch in den bereits zitierten Studien wurden neben Kinderinterviews auch Inter-
views mit den Eltern gefiihrt (vgl. Mitzlaff & Wiederhold 1989; Biichner & Koch 2001;
Daischler-Seiler 2004). Obwohl die Kinder die direkten Subjekte der Forschung sind, er-
scheinen die Eltern ebenfalls als wichtige Akteur:innen in diesem Kontext, da sie im
Spracherwerb, in der sprachlichen Bildung, im Spracherhalt und in den Entscheidungen
beziiglich der institutionellen Forderung mehrsprachiger Kompetenzen direkt involviert
sind. Bei den Interviews mit den Eltern handelte es sich ebenfalls um leitfadengestiitzte
Interviews. Im Gegensatz zu den Kinderinterviews wurden die Elterninterviews nur zu
einem Messzeitpunkt durchgefiihrt, nimlich im fiinften Schuljahr der Kinder. Die Inter-
views fanden aus logistischen Griinden mit nur einem der Elternteile an verschiedenen
Orten statt, je nach den zeitlichen Moglichkeiten der Befragten und des Interviewers. Ge-
plant war urspriinglich, beide Elternteile gleichzeitig zu interviewen, aber nachdem die
ersten Antworten nach der Kontaktaufnahme darauf hinwiesen, dass oft ein Elternteil aus
beruflichen Griinden nicht zur gleichen Zeit wie der andere Elternteil anwesend sein
konnte, wurde beschlossen, einheitlich nur einen Elternteil pro Haushalt zu befragen. Die
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Entscheidung, wer befragt werden sollte, oblag den Familien. In sechs von acht Féllen
handelte es sich bei der befragten Person um die Mutter, in zwei Féllen um den Vater.
Bei den sechs Miittern und einem Vater werden als Griinde fiir die Wahl immer die gro-
Bere zeitliche Flexibilitit genannt. In nur einem Fall gibt die Mutter des Kindes den Vater,
von dem sie geschieden ist, als besten Ansprechpartner an, da er die italienische und ita-
lienischsprachige Person in der Familie ist und laut der Mutter fiir die Zwecke des Ge-
spréchs besser geeignet ist.

Die Kinder- und Elterninterviews zielen darauf ab, externe Aspekte in Bezug auf die
Forderung mehrsprachiger Kompetenzen insbesondere in der Minderheitensprache Itali-
enisch in der Ubergangsphase von der institutionell bilingualen Grundschule in die insti-
tutionell monolinguale weiterfiihrende Schule zu untersuchen. Die Interviews wurden so-
wohl mit den Kindern als auch mit den Eltern vorwiegend auf Italienisch durchgefiihrt,
da die interviewende Person sich beim ersten Kontakt mit den Kindern und ihren Eltern
als vorwiegend italienischsprachiger Mensch vorgestellt hat und da der Kontakt vorwie-
gend in der italienischen Sprache stattfand. Andere Sprachen waren dabei allerdings ex-
plizit nicht ausgeschlossen.

Fiir die Zwecke dieser Studie wird keine Gesprachsanalyse oder linguistische Ana-
lyse des miindlichen Sprachmaterials durchgefiihrt, obwohl es womdglich gewinnbrin-
gend wire, dies zu einem spiteren Zeitpunkt zu tun. Eine solche Untersuchung kénnte
zwar wichtige Informationen tiber den miindlichen Spracherwerb, Sprachgebrauch und
Spracherhalt der Kinder in der betrachteten Ubergangsphase liefern. In der vorliegenden
Studie stehen dennoch schriftsprachliche Kompetenzen im Fokus. Da die Interviews vor-
wiegend auf Italienisch gefiihrt wurden, kdnnte man auBBerdem das erhobene Sprachma-
terial nicht mit einer deutschen Entsprechung vergleichen, um zwischen den zwei Spra-
chen Parallelen im Bereich der miindlichen Kompetenzen zu ziehen.

Die Auswertung der Kinder- und Elterninterviews erfolgt anhand einer qualitativen
Inhaltsanalyse (vgl. Kuckartz 2018). Dafiir wurden alle Interviews in einfacher Form in
Anlehnung an Dresing und Pehl (2018) transkribiert. Das Transkribieren sowie die in-
haltliche Analyse erfolgte technisch mithilfe der Software MAXQDA zur computerge-
stiitzten qualitativen und Mixed-Methods-Analyse. Bei teilweise schwer verstidndlichen
Stellen wurde die Transkription von italienisch- und/oder deutschsprachigen Bekannten
kontrollgehort. Bei der Analyse wurde im inhaltlich-strukturierenden Analyseverfahren
in einem ersten Schritt deduktiv von den Themenbldcken der vorformulierten Leitfdden
fiir die Interviews ausgegangen. Das deduktive System wurde durch eine induktive Kate-
gorienbildung angepasst und erweitert (Kuckartz 2018). Im Folgenden werden die The-
menbldcke der Kinder- und Elterninterviews vorgestellt. Ein exemplarischer Ausschnitt
des deduktiv-induktiv erstellten Kategoriensystems fiir die Oberkategorie ,,Griinde fiir die
Wahl der weiterfiihrenden Schule® befindet sich in Tabelle 4. Die Ergebnisse der Analyse
der mittels Kinder- und Elterninterviews gesammelten Daten werden in Kapitel 2.4 pré-
sentiert.
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Tabelle 4: Ausschnitt aus dem Kategoriensystem zur qualitativen Analyse: Oberkategorie
., Griinde fiir die Wahl der weiterfiihrenden Schule

Unterkatego-
rien (Beispiele)

Definition

Ankerbeispiel

Italienisch in der
Schule

Die weiterfithrende
Schule wird aufgrund der
Moglichkeit ausgewdhlt,
dort Italienisch zu lernen

. [...] und er hat auch Italienisch, da bin
ich auch ganz gliicklich geworden und ja,
wir sind, ich bin gliicklich, dass ich diesen

Weg gemacht habe

Nahe zum Die weiterfithrende ,,Secondo me la scuola migliore é una

Wohnort Schule wird aufgrund der scuola vicina, purché sia buona. Qua
giinstigen Entfernung siamo per fortuna in centro, abbiamo tre
zum Wohnort ausge- scuole, tre licei nel circondario
wahlt

Spezifisches Fi- Die weiterfithrende ., una specie di liceo classico diciamo, che

cherangebot Schule wird aufgrund der  comincia col latino, io sono insegnante di
dort angebotenen Facher  latino e italiano, quindi un attimino (lacht)
ausgewahlt come dire, é chiaro che per me sia un crite-

rio anche questo

Guter Ruf Die weiterfithrende ., [...] e una discreta fama, quindi, si lo ab-
Schule wird aufgrund ih- biamo scelto per questo
res guten Rufs ausge-
wahlt

Wunsch des Die weiterfithrende ,, Caterina é sensibile, vediamo, gli piace

Kindes Schule wird aufgrund der quella scuola la, iscriviamola in quella

vom Kind ausgedriickten
Priferenz ausgewéhlt

scuola ™

Freund:innen in
der weiterfiih-
renden Schule

Die weiterfithrende
Schule wird ausgewéhlt,
weil diese auch von ei-
nem:r Freund:in besucht
wird

,,quando ho visto e la mia amica migliore,
Emilia, va, voleva andare al (SCUOLA 1)

Schulform

Die weiterfithrende
Schule wird aufgrund der
Schulform ausgewéhlt

., Luca ist normalerweise ein Kind gewesen,
der auch ins Gymnasium hdtte gehen kon-
nen, aber ich wollte das nicht, [...] jetzt bin
eigentlich sehr zufrieden, dass ich das auch
gemacht habe, dass ich die Gesamtschule

gewdhlt gemacht habe

Das erste Interview mit den acht Fokuskindern in der vierten Klasse wurde zum Teil als
exploratives Interview verstanden. Eines der Hauptziele war es, einen Zugang zu den
Kindern mit dem Format des leitfadengestiitzten Interviews und zu Themen in Bezug auf
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Mehrsprachigkeit und den Ubergang von der bilingualen Grundschule in die monolingu-
ale Schule zu schaffen. Beim ersten Interview sollte es auerdem darum gehen, den Kin-
dern eine Stimme zu geben und Informationen iiber fiir sie relevante Themen zu sammeln,
die dann im zweiten Interview vertieft werden konnten.

Fiir das erste leitfadengestiitzte Kinderinterview wurden folgende thematische
Punkte identifiziert: Aktuelle Themen im schulischen und auBerschulischen Leben der
Kinder; Plane fiir die Sommerferien; Reflexion tiber die eigenen Sprachproduktionen auf
Deutsch; Reflexion iiber die eigene Mehrsprachigkeit; Reflexion iiber den eigenen
Sprachgebrauch in der Minderheitensprache; Ubergang in die weiterfiihrende Schule. Die
Interviewfragen wurden auf Italienisch gestellt. Die Kinder wurden vorher dariiber infor-
miert, dass sie sich frei fithlen sollen, beim Antworten alle ihre Sprachen zu benutzen und
bei Missverstindnissen auf Italienisch oder auf Deutsch nachzufragen. Die individuellen
Antworten der Kinder erfolgten meist auf Italienisch. Die in der vierten Klasse gefiihrten
Kinderinterviews wurden unmittelbar in den darauffolgenden Wochen nach der oben be-
schriebenen Methodik transkribiert und ausgewertet.

Auf der Grundlage der durchgefiihrten Analyse und der Uberlegungen des Forschen-
den zu den Themen, die fiir das Interview in der fiinften Klasse von Interesse sind, wurden
zusdtzliche Themenblocke identifiziert, auf deren Basis ein neuer Leitfaden erstellt
wurde. Der Leitfaden wurde in Expert:innenrunden ausfiihrlich besprochen und punktuell
angepasst. Im zweiten Kinderinterview wird ausfiihrlicher auf folgende Aspekte einge-
gangen: Ubergang von der Grundschule in die weiterfithrende Schule; Lernen in der wei-
terfithrenden Schule; Mehrsprachigkeit in der weiterfithrenden Schule; Forderung des Ita-
lienischen innerhalb und auBerhalb der neuen Bildungsinstitution; Hausaufgaben und
Lernen zu Hause; Soziale Kontakte innerhalb und auflerhalb der neuen Bildungsinstitu-
tion. Auch hier wurden die Fragen auf Italienisch gestellt und die Kinder konnten sich in
den von ihnen bevorzugten Sprachen ausdriicken. Auch hier wurden die Antworten meist
auf Italienisch gegeben.

Parallel zu den zweiten Kinderinterviews wurden auch die Elterninterviews durch-
gefiihrt. Die Auswahl der in den Interviews zu behandelnden Themen ergab sich wie bei
den Kinderinterviews teilweise induktiv aus theoretischen Uberlegungen und den gesich-
teten empirischen Studien und teilweise ausgehend von der Analyse der ersten Kinderin-
terviews in der vierten Klasse. Die identifizierten Themenblocke fiir die Elterninterviews
tiberschneiden sich zum Teil mit denen der zweiten Kinderinterview. Dabei wurde auch
nach der Perspektive des interviewten Elternteils auf die fiir das eigene Kind relevanten
Themen gefragt. Im Elterninterview wird auf folgende Aspekte eingegangen: Wahl der
Grund- und weiterfithrenden Schule; Ubergang von der Grundschule in die weiterfiih-
rende Schule; Umgang mit Mehrsprachigkeit in der jeweiligen Bildungsetappe; Forde-
rung des Italienischen innerhalb und auerhalb der Schule; Hausaufgaben und Lernen zu
Hause; Soziale Kontakte innerhalb und auBlerhalb der Schule; Reflexion iiber die eigene
Mehrsprachigkeit; Erwartungen an das Bildungssystem. In sieben von acht Féllen wurden
die Fragen auf Italienisch gestellt. Die Eltern antworteten {iberwiegend auf Italienisch,
hatten aber die Freiheit, ihr gesamtsprachliches Repertoire anzuwenden. In einem Fall,
mit LUCAS Mutter, wurde nach den ersten Fragen auf Italienisch explizit der Wunsch

87



geduBlert, das Interview in der deutschen Sprache weiterzufiihren. Dies war auch das ein-
zige Interview, das per Telefon und nicht personlich stattfand.

2.1.2 Feldzugang und Durchfiihrung der Datenerhebung

Nach der Erstellung und Ubersetzung der Elternfragebdgen sowie der Ubersetzung von
Tulpenbeet wurden ab Dezember 2017 in Absprache mit den jeweiligen bilingualen
Grundschulen die ersten Daten erhoben. Fiir diese Studie wurde beschlossen, alle drei
bilingualen Schulen in Kéln zu beriicksichtigen, um eine breitere Untersuchungsgruppe
fiir die Auswahl der Kinder der Fokusgruppe sicherzustellen. Auflerdem war anzuneh-
men, dass die drei Schulen, die sich in drei verschiedenen Stadtteilen befinden, von Kin-
dern besucht werden, deren Familiengeschichte in Bezug auf Zuwanderungsgeschichte,
Migrationsgenerationszugehorigkeit, Familienzusammensetzungen, soziodkonomische
Situation usw. entsprechend dem jeweiligen Standort der Einrichtung variieren kann. Der
Kontakt zu den drei Schulen erfolgte zunéchst auf Initiative des Autors dieser Studie auf
offiziellen Wegen iiber die Vermittlung von Rosella Benati von der Arbeitsstelle Migra-
tion der Bezirksregierung KoIn. Die drei Schulen signalisierten sofort ihr Interesse an
einem moglichen Forschungsprojekt mit den bilingual aufwachsenden Kindern, die ihre
bilingualen Klassen besuchen. Alle Beteiligten von schulischer Seite erklédrten ihre Be-
reitschaft, Zeit und Rdume zur Durchfithrung der ersten Erhebung mit Tulpenbeet mit den
jeweiligen vierten Klassen des bilingualen Zweigs zur Verfligung zu stellen, vorbehalt-
lich der Einverstindniserklirung der Eltern der Kinder. Uber die Italienischlehrer:innen
bzw. die Klassenlehrer:innen wurden den Familien die Einverstidndniserklarungen iiber-
reicht und die unterschriebenen Dokumente eingesammelt. AnschlieBend wurden die Ter-
mine fiir die Datenerhebung mit Tulpenbeet auf Italienisch und Deutsch festgelegt.

Die Abfassung von Texten auf Italienisch und Deutsch anhand von Tulpenbeet mit
der Untersuchungsgruppe zum ersten Messzeitpunkt erfolgte in Prasenz wéhrend der Un-
terrichtszeit. Die jeweiligen Lehrpersonen fiir Italienisch und/oder die Klassenlehrer:in-
nen stellten einen Teil ihrer Unterrichtsstunden zur Durchfithrung von Tulpenbeet in der
Klasse zur Verfiigung. Alle Schiiler:innen, die an den jeweiligen Tagen anwesend waren,
schrieben nach Riicksprache mit den Italienischlehrer:innen die Tulpenbeet-Erzihlung
mit. Es handelte sich dabei auch um Kinder, die monolingual mit der deutschen Sprache
aufgewachsen sind, und die die bilinguale Grundschule besuchten, ohne dass die Minder-
heitensprache Italienisch in der Familie vertreten ist. Fiir die vorliegende Studie wurden
nur die Textproduktionen jener Schiiler:innen beriicksichtigt und entsprechend ausgewer-
tet, bei denen das Italienische im (friih-)kindlichen Spracherwerb in der Familie eine
Rolle gespielt hat und fiir die eine von den Eltern unterschriebene Einverstindniserkla-
rung vorliegt. Tabelle 5 bietet eine Ubersicht der ersten Datenerhebung mit Tulpenbeet in
der vierten Klasse an.
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Tabelle 5: Durchfiihrung von Tulpenbeet mit den bilingual aufwachsenden Kindern in
der vierten Klasse (alle Grundschulen)

Verfahren Datum Schule Anzahl der Texte
Tulpenbeet 04.12.2017 Schule C 14
Italienisch
Tulpenbeet 05.12.2017 Schule B 18
Italienisch
Tulpenbeet 08.12.2017 Schule A 14
Italienisch
Tulpenbeet 15.01.2018 Schule C 18
Deutsch
Tulpenbeet 16.01.2018 Schule B 19
Deutsch
Tulpenbeet 19.01.2018 Schule A 12
Deutsch
Summe 95

Insgesamt stehen nach der ersten Erhebung 95 Texte von Kindern mit einem familidren
Bezug zur italienischen Sprache zur Verfiigung. Es handelt sich um 43 italienischspra-
chige Texte und 48 deutschsprachige Texte. Die Diskrepanz zwischen den zwei Summen
ergibt sich aus dem Grund, dass nicht alle Schiiler:innen, die im Dezember 2017 den Text
auf Italienisch geschrieben haben, auch bei der Datenerhebung fiir Deutsch anwesend
waren, was zu einer Verkleinerung des vergleichbaren Datenkorpus fiihrte. Fiir zwei Kin-
der liegt keine unterschriebene Einverstdndniserkldrung seitens der Eltern vor und ihre
Texte sind entsprechend nicht verwertbar. Diese Umsténde fiihrten zu der ersten festen
Zusammenstellung des schriftlichen Datenkorpus, bestehend aus Elternfragebdgen, Tul-
penbeet Italienisch und Tulpenbeet Deutsch. Insgesamt handelt es sich damit um 66 Texte
von 33 Schiiler:innen, die die Untersuchungsgruppe ausmachen, und 33 Elternfragebd-
gen.

Die von der Untersuchungsgruppe produzierten Texte (n=66; 33 italienischsprachige
und 33 deutschsprachige Texte) wurden quantitativ vollstdndig anhand des Auswertungs-
bogens von Tulpenbeet fiir Deutsch und Italienisch ausgewertet. Eine ausfiihrlichere lin-
guistische Analyse erfolgte nicht fiir alle Texte. Ein solche detaillierte Untersuchung der
Tulpenbeet-Texte zusammen mit der Durchfithrung von Kinder- und Elterninterviews ist
im Rahmen dieser Studie nicht leistbar, weil alle Erhebungen nur vom Autor selbst direkt
getdtigt werden. Daraus ergibt sich die Notwendigkeit, die Untersuchungsgruppe auf eine
tiberschaubare Fokusgruppe zu reduzieren.

Die Hauptfragestellung dieser Studie betrifft die Entwicklung von Biliteracy-Kom-
petenzen im Italienischen und im Deutschen im Ubergang von der institutionell bilingu-
alen Grundschule in die institutionell monolinguale weiterfiihrende Schule. Eine solche
Entwicklung kann sich auf verschiedene Art und Weise gestalten, und die Kompetenzen
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konnen sich vergleichbar oder nicht vergleichbar entwickeln. Um Unterschiede bei der
Entwicklung der schriftsprachlichen Kompetenzen in den zwei Sprachen zu beobachten,
ist eine vergleichbare Ausgangssituation erforderlich. Die Wahl der Schiiler:innen der
Fokusgruppe féllt entsprechend auf die Kinder, die zum ersten Messzeitpunkt vergleich-
bare Ergebnisse hinsichtlich der Anzahl der geschriebenen Worter, in der erreichten
Punktzahl im Bereich Textbewiltigung und in Bezug auf die angewendeten Verb-, No-
men- und Adjektiv-types erreichten (Tabelle 6). Ausgehend von einer vergleichbaren
Grundlage kann beobachtet werden, ob die Entwicklung der schriftsprachlichen Kompe-
tenzen parallel weiterlduft oder nicht (vgl. Kapitel 2.3 fiir die detaillierte quantitative und
qualitative Analyse der Textproduktionen der Schiiler:innen der Fokusgruppe zu den zwei
Messzeitpunkten).

Tabelle 6: Erste Tulpenbeet-Ergebnisse fiir die Fokusgruppe (Auswahl) >

Kind®!

Worter IT
Worter DE
Textbewil-
tigung IT
Textbewil-
tigung DE
Verb. IT
Verb. DE
Nom. IT
Nom. DE
Adj. IT
Adj. DE

ARTURO 196 235

(95
oo
N
(=)
[\]
—
(08
N
[\ ]
~
w
—
[\]
N

EMILIA 164 120 33 37 17 15 18 11 1 4
SILVIA 146 154 30 28 14 21 10 10 3 2
NICOLE 45 73 20 22 5 7 9 15 0 0
Luca 34 43 14 17 5 7 4 9 0 0
GIULIA 68 93 30 27 11 12 10 12 0 2
CATERINA 99 78 29 25 11 8 13 15 2 0
ROSELLA 90 113 37 36 12 15 13 13 1 3

Insbesondere die Ergebnisse fiir den Bereich Textbewaltigung scheinen zum ersten Mess-
zeitpunkt bei den acht Kindern der Fokusgruppe gut vergleichbar zu sein und auf eine
homogene Entwicklung der Kompetenzen in beiden Sprachen hinzudeuten. Die Ergeb-
nisse rangieren von unter 50% bis 100% der Gesamtpunktzahl (40 Punkte), sind aber fiir
die beiden Sprachen weitgehend vergleichbar, ein Hinweis darauf, dass diese Kinder zum
Zeitpunkt der ersten Tulpenbeet-Erhebung iiber vergleichbare Biliteracy-Kompetenzen
beziiglich der Bewiltigung von schriftlichen Texten in Italienisch und Deutsch verfiigten.
Die Textproduktionen, die von den auf diese Weise identifizierten Kindern in der vierten

50 Fiir Verben, Nomen und Adjektive werden fypes angegeben.
51 Den Kindern wurden Pseudonyme vergeben.
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Klasse verfasst wurden, wurden dann mit den Textproduktionen in der fiinften Klasse
verglichen, um mogliche Entwicklungen bei den quantitativen Parametern, die vom In-
strument Tulpenbeet vorgegeben werden, und bei den qualitativen linguistischen Aspek-
ten in der deutschen und italienischen Sprache zu beobachten. Die Schiiler:innen der Fo-
kusgruppe sowie ihre Eltern zeigten unterschiedliche Merkmale beziiglich der Migrati-
onsgeneration, der Erstsprache(n) sowie des Sprachgebrauchs in der Familie (vgl. Ab-
schnitt 2.2.2). Diese Daten ergaben sich aus der Auswertung der Elternfragebdgen und
wurden zusammen mit den Tulpenbeet-Ergebnissen beriicksichtigt, um die acht Kinder
dieser Gruppe zu ermitteln.

Nach der Analyse der durch Elternfragebdgen und Tulpenbeet gesammelten Daten
und der Identifizierung der acht Kinder der Fokusgruppe wurden die ersten Kinderinter-
views organisiert. Die Kinder und die Eltern wurden entsprechend erneut kontaktiert und
gefragt, ob sie weiterhin an der Studie teilnehmen und interviewt werden wollten. Die
Modalitdten des Interviews (Ort, Aufzeichnung, Dauer, Sprachen) wurden ihnen erklért,
damit sie eine informierte Entscheidung treffen konnten. Alle acht Kinder und ihre Eltern
stimmten dem Interview zu. Anschlieend wurde mit den Lehrkriften vereinbart, dass
die Interviews in den Raumlichkeiten der jeweiligen Grundschule und wihrend der Un-
terrichtszeit stattfinden sollten, moglicherweise wihrend einer Italienischstunde. Alle
Lehrkrifte zeigten sich sehr kooperativ und mit diesen Bedingungen einverstanden und
es konnten Termine fiir die ersten Kinderinterviews festgelegt werden. Die Interviews
wurden gegen Ende des Schuljahres 2017/2018 zwischen dem 1. Juni und dem 9. Juli
durchgefiihrt (Tabelle 7).

Tabelle 7: Durchfiihrung der 1. und 2. Kinderinterviews mit den Fokuskindern

Kind Bilinguale Datum 1. Lénge 1. Datum 2. Linge 2.
Grundschule Int. Int. Int. Int.
ARTURO Schule A 01.06.2018 43:37 27.05.2019 43:27
EMILIA Schule A 29.06.2018 26:29 12.06.2019 25:45
SILVIA Schule A 29.06.2018 41:44 12.06.2019 26:41
NICOLE Schule B 02.07.2018 25:20 12.05.2019 28:59
Luca Schule B 21.06.2018 37:26 19.06.2019 20:26
GIULIA Schule C 09.07.2018 18:15 23.05.2019 20:45
CATERINA Schule C 09.07.2018 17:00 27.06.2019 15:12
ROSELLA Schule C 09.07.2018 23:33 06.06.2019 26:31

Bereits wihrend des ersten Interviews wurden die Schiiler:innen gefragt, ob sie damit
einverstanden waren, im folgenden Jahr von dem Autor dieser Studie erneut kontaktiert
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zu werden, um neue Texte auf Italienisch und Deutsch zu schreiben und erneut interviewt
zu werden. Alle Kinder nahmen diese Einladung in dem Moment positiv auf. Einige Mo-
nate nach dem Schulanfang in den unterschiedlichen weiterfithrenden Schulen wurden
die Kinder und ihre Familien erneut kontaktiert, um die zweite Tulpenbeet-Erhebung, das
zweite Kinderinterview und das Elterninterview durchzufiihren. Da die Kinder sich zu
diesem Zeitpunkt an unterschiedlichen Schulen mit unterschiedlichen Schulzeiten befan-
den und da der direkte Kontakt zum Lehrpersonal nicht immer mdéglich war, erstreckte
sich die Datenerhebung iiber mehrere Monate. Die Tulpenbeet-Erhebungen zum zweiten
Messzeitpunkt erfolgten vom 18. Mérz bis zum 3. Juli 2019 (Tabelle 8).

Tabelle 8: Durchfiihrung von Tulpenbeet mit den Fokuskindern zu den zwei Messzeit-
punkten

Kind Bilinguale Tulpenbeet Tulpenbeet Tulpenbeet Tulpenbeet
Grund- IT1 DE1 IT 2 DE 2
schule

ARTURO Schule A 08.12.2017  19.01.2018  18.03.2019  20.03.2019

EMILIA Schule A 08.12.2017  19.01.2018  08.05.2019  12.06.2019
SILVIA Schule A 08.12.2017  19.01.2018  08.05.2019  12.06.2019
NICOLE Schule B 05.12.2017  16.01.2018  19.03.2019  12.04.2019
Luca Schule B 05.12.2017  16.01.2018  10.04.2019  05.06.2019
GIULIA Schule C 04.12.2017  15.01.2018  09.05.2019  23.05.2019

CATERINA | Schule C 04.12.2017  15.01.2018  27.06.2019  03.07.2019

ROSELLA Schule C 04.12.2017  15.01.2018  16.05.2019  06.06.2019

Da es sich in den meisten Fillen als schwierig erwies, mit den Lehrkréften der Kinder in
den weiterfithrenden Schulen Kontakt aufzunehmen, oder es ohnehin nicht méglich war,
Absprachen fiir die Datenerhebung mit Tulpenbeet und fiir die Durchfiihrung von Inter-
views innerhalb der Schulzeiten und -rdume zu treffen, mussten andere Losungen gefun-
den werden: ARTURO, NICOLE, CATERINA, GIULIA und ROSELLA schrieben ihre Texte zu
Hause, in der Anwesenheit des Autors der Studie. Die zweiten Interviews (vgl. Tabelle
7) wurden ebenfalls bei ihnen zu Hause gefiihrt. EMILIA und SILVIA besuchten in der
fiinften Klasse denselben herkunftssprachlichen Unterricht, der in ihrer ehemaligen
Grundschule und mit ihrer ehemaligen Italienisch- und Sachunterrichtslehrerin stattfand.
In Absprache mit der Lehrerin konnte sowohl die Datenerhebung mit Tulpenbeet als auch
die Interviews im Anschluss an den herkunftssprachlichen Unterricht durchgefiihrt wer-
den. In LuCAs Fall war es moglich, Absprachen mit der Lehrperson fiir den herkunfts-
sprachlichen Unterricht Italienisch zu treffen, die an der von ihm besuchten Gesamtschule
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Teil des Lehrerkollegiums war und direkt im Anschluss an die letzte Regelstunde dort
den Italienischunterricht abhielt. In diesem Fall wurde Tulpenbeet auf Italienisch mit allen
Schiiler:innen im Rahmen des herkunftssprachlichen Unterrichts durchgefiihrt. Nur LUCA
schrieb zusétzlich an einem anderen Tag den Text auch auf Deutsch. Das Interview fand
auch in den Rédumlichkeiten der weiterfilhrenden Schule im Anschluss an den herkunfts-
sprachlichen Unterricht statt. Die Elterninterviews wurden je nach Verfiigbarkeit der El-
tern zu unterschiedlichen Zeiten und an unterschiedlichen Orten durchgefiihrt. Die Inter-
views mit den Eltern fanden nicht an denselben Tagen statt wie diejenigen mit den Kin-
dern und wurden aufgrund unterschiedlicher personlicher und beruflicher Verpflichtun-
gen in einem breiteren Zeitfenster vom 18. Mérz bis zum 7. August 2019 durchgefiihrt.
In einem Fall wurde das Interview per Telefon gefiihrt, da LUCAS Familie im August
Verwandte in Sizilien besuchte (Tabelle 9).

Tabelle 9: Durchfiihrung der Elterninterviews

Kind Elternteil Datum Ort Linge
ARTURO Vater 18.03.2019 Bei ARTURO zu 22:18
Hause
EMILIA Mutter 08.05.2019 Grundschule A 37:38
SILVIA Vater 02.04.2019 Café in Kdln 31:30
NICOLE Mutter 12.04.2019 Bei NICOLE zu Hause 12:55
Luca Mutter 07.08.2019 telefonisches Inter- 13:46
view
GIULIA Mutter 09.05.2019 Bei GIULIA zu Hause 12:42
CATERINA Vater 08.07.2019 Café in Kdln 19:07
ROSELLA Mutter 16.05.2019 Bei ROSELLA zu 27:52
Hause
2.1.3 Zwischenfazit 11

In diesem Kapitel wurden die auf der Grundlage der im ersten Teil analysierten Theorie
angestellten Uberlegungen dargelegt, die zu den methodischen Entscheidungen fiir die
Erhebung und die Analyse der empirischen Daten fiir die vorliegende Studie gefiihrt ha-
ben. Um die formulierten Forschungsfragen zu beantworten, wurde beschlossen, einen
Mixed-Methods-Ansatz fiir die Untersuchung der Entwicklung von Biliteracy-Kompe-
tenzen im Ubergang von der institutionell bilingualen Grundschule in die institutionell
monolinguale weiterfiihrende Schule zu wéhlen. In Anlehnung an die Methodik, die be-
reits in anderen Studien zu Biliteracy-Kompetenzen im deutschen Kontext angewandt
wurde, wurde auch hier beschlossen, die Texte mithilfe eines Bildimpulses generieren zu
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lassen. Dafiir wurde fiir das Diagnostikinstrument fiir mehrsprachige Schriftsprachkom-
petenzen Tulpenbeet optiert, das bereits in einer Reihe von Studien in diesem Bereich
eingesetzt wird (vgl. Duarte 2011; Gantefort 2013; Bohmer 2015; Baake & Hoppe 2016),
und das die Produktion und Analyse von Texten sowohl in der Mehrheits- als auch in der
Minderheitensprache ermoglicht. Die auf diese Weise gesammelten Daten wurden so-
wohl anhand des Auswertungsbogens des Instruments selbst als auch durch eine linguis-
tische Analyse ausgewertet. Die schriftlichen Daten wurden zu zwei Messzeitpunkten er-
hoben, einmal in der vierten, einmal in der fiinften Klasse. Dazu verfassten zum ersten
Messzeitpunkt alle zweisprachig aufwachsenden Viertklassler:innen der drei bilingualen
Grundschulen mit den Sprachen Italienisch und Deutsch der Stadt Koln, fiir die eine un-
terschriebene Einverstdndniserkldrung seitens der Eltern vorliegt, also die Untersu-
chungsgruppe, Texte mithilfe von Tulpenbeet. Gleichzeitig wurden alle ihre Eltern gebe-
ten, einen Elternfragebogen auszufiillen. Insgesamt liegen Texte von 33 Kindern mit ita-
lienisch-deutschem bilingualem Spracherwerb vor, die fiir die Analyse im Rahmen dieser
Studie verwendet werden konnen. Die Entscheidung, die Analyse auf eine kleinere
Gruppe von Kindern zu beschrianken (Fokusgruppe, n=8), wurde getroffen, um eine ver-
tiefte Untersuchung der Ubergangsphase von der vierten zur fiinften Klasse zu ermogli-
chen. Fiir die Fokusgruppe wurden acht Kinder ausgewéhlt. Die Kinder wurden auf der
Grundlage der quantitativen Ergebnisse von Tulpenbeet zum ersten Messzeitpunkt und
der mit dem Elternfragebogen erhobenen Daten ausgewdhlt. Diese Schiiler:innen wurden
zusétzlich wihrend der vierten Klasse interviewt und diese Interviews werden mittels ei-
ner qualitativen Inhaltsanalyse ausgewertet. In der fiinften Klasse wurden die bereits in
der vierten Klasse durchgefiihrten Datenerhebungen wiederholt. Dariiber hinaus wurden
Interviews mit jeweils einem Elternteil der Kinder der Fokusgruppe gefiihrt. Tabelle 10
fasst die Zusammensetzung des Gesamtdatenkorpus zusammen. Tabelle 11 stellt das Al-
ter der Fokuskinder bei den unterschiedlichen Erhebungsphasen dar. Die Ergebnisse der
Analyse der erhobenen Daten wird in den folgenden Kapiteln 2.2, 2.3 und 2.4 vorgestellt.
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Tabelle 10: Zusammensetzung des Gesamtdatenkorpus

Instrument zur Daten- Analyse Anzahl
erhebung
Elternfragebogen quantitativ 33 (davon 8
Fokuskinder)
Tulpenbeet Italienisch quantitativ (Auswer- 33 (davon 8
4. Klasse tungsbogen) u. qualitativ Fokuskinder)
(linguistisch)
Tulpenbeet Deutsch quantitativ (Auswer- 33 (davon 8
4. Klasse tungsbogen) u. qualitativ Fokuskinder)
(linguistisch)
Tulpenbeet Italienisch quantitativ (Auswer- 8
5 Klasse tungsbogen) u. qualitativ
(linguistisch)
Tulpenbeet Deutsch quantitativ (Auswer- 8
5 Klasse tungsbogen) u. qualitativ
(linguistisch)
Kinderinterviews qualitativ 8
4. Klasse
Kinderinterviews qualitativ 8
5. Klasse
Elterninterviews qualitativ 8

Tabelle 11: Alter der Fokuskinder in den unterschiedlichen Phasen der Datenerhebung

Kind Tulp. Tulp. Int. 1 Tulp. Tulp Int. 2
IT1 DE 1 IT1 DE 2

ARTURO 9;1 9;2 9;7 10; 4 10; 4 10; 6
EMILIA 9; 11 10; 0 10; 6 11;5 11; 6 11;6
SILVIA 9;9 9; 10 10; 3 11;2 11;3 11;3
NICOLE 9; 8 9;9 10; 3 10; 11 11; 0 11;1
Luca 9; 11 10; 0 10; 5 11; 3 11;5 11;5
GIULIA 9; 11 10; 0 10; 6 11; 4 11; 4 11;4
CATERINA 10; 3 10; 4 10; 10 11; 9 11; 10 11; 10
ROSELLA 10; 10 10; 11 11;5 12; 3 12; 4 12; 4
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2.2 Ergebnisse I: Untersuchungsgruppe und Bestimmung der
Fokusgruppe

Nach der Darlegung der theoretischen Grundlagen dieser Studie und der Diskussion des
Forschungsstandes, auf deren Grundlage eine geeignete Methodik zur Beantwortung der
inhdrenten Forschungsfragen erarbeitet wurde, werden in diesem Kapitel die Ergebnisse
der Analyse der erhobenen Daten vorgestellt. Im ersten Teil wird die Analyse der Daten
der Untersuchungsgruppe (n=33) dargeboten, zu der auch die Schiiler:innen der Fokus-
gruppe (n=8) gehoren. Nach der Vorstellung der mit Hilfe der Elternfragebdgen erhobe-
nen Daten (2.2.1.1) mit besonderem Fokus auf die sprachlichen Aspekte der Haushalts-
zusammensetzungen der Kinder werden ausgewihlte quantitative Ergebnisse zu Bili-
teracy-Kompetenzen aus der ersten Erhebung in der vierten Klasse vorgelegt (2.2.1.2).
AnschlieBend werden die Kinder der Fokusgruppe beschrieben (2.2.2), bevor in den fol-
genden Kapiteln (2.3 und 2.4) die eingehende Analyse ihrer schriftsprachlichen Kompe-
tenzen im Italienischen und im Deutschen im Ubergang von der vierten in die fiinfte
Klasse, die qualitative Inhaltsanalyse sowohl der mit ihnen als auch der mit ihren Eltern
gefiihrten Interviews vorgestellt werden.

2.2.1 Mehrsprachige Kinder in den bilingualen Grundschulen in Kéln — und
ihre Familien: die Untersuchungsgruppe

2.2.1.1 Familienzusammensetzung und Sprachgebrauch

In den folgenden Abschnitten wird die Analyse der durch die Elternfragebdgen gesam-
melten Daten vorgestellt. Die Elternfragebogen wurden von den Eltern der Kinder der
Untersuchungsgruppe zwischen Dezember 2017 und Januar 2018 ausgefiillt. Jeder ein-
zelne Elternfragebogen (n=33) richtet sich an beide Elternteile der Kinder der Untersu-
chungsgruppe, so dass fiir die demografischen Angaben doppelt so viele Daten vorliegen
(insgesamt 66 bei zwei Elternteilen), da diese Angaben sowohl iiber die Miitter als auch
iiber die Viter erhoben werden. In den meisten Féllen wird der Fragebogen von beiden
Elternteilen vollstindig ausgefiillt, auch wenn sie getrennt oder geschieden sind. Nur in
einem Fall fiillt eine getrennt lebende Mutter nicht alle Teile des Fragebogens fiir ihren
Ex-Mann aus, sondern gibt nur seine personlichen Daten an. Im Allgemeinen werden in
einigen Fillen einzelne Antwortfelder leer gelassen.

In den folgenden Abschnitten wird eine deskriptive Analyse der Antworten der Eltern
in Bezug auf die Herkunft (2.2.1.1.1), die Herkunftssprache(n) (2.2.1.1.2), den Sprachge-
brauch in der Familie (2.2.1.1.3) sowie die Korrelationsanalyse fiir die Kategorien Her-
kunftssprache(n) und Sprachgebrauch (2.2.1.1.4), die personliche Einschitzung der eige-
nen Sprachkenntnisse im Italienischen und im Deutschen und die ihres Kindes (2.2.1.1.5)
und den Beruf der Eltern (2.2.1.1.6) angeboten.
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2.2.1.1.1 Herkunft

Im ersten Teil des Fragebogens geben die Eltern der 33 Kinder ihren Geburtsort an. Fiir
diesen Teil gaben beide Elternteile eine Antwort, sodass insgesamt 66 Antworten vorlie-
gen, 33 von den Miittern und 33 von den Vitern.

Von allen Elternteilen ist etwas mehr als die Hélfte (39) in Italien geboren und spéiter
nach Deutschland ausgewandert. Das betrifft 17 Miitter und 22 Viter. Von den 17 Miit-
tern stammt die Mehrheit (13) aus Sizilien, eine aus Venetien, eine aus Molise, eine aus
Kalabrien und eine aus Latium. Von den 22 Vitern stammt die Mehrheit (15) ebenfalls
aus Sizilien, drei aus Sardinien, einer aus Piemont, einer aus Kalabrien, einer aus der
Lombardei, einer aus Emilia-Romagna. Ein Vater macht keine ndheren Angaben. 16 Miit-
ter und zehn Viter sind in Deutschland geboren. Von den 16 Miittern ist die Mehrheit
(12) in Nordrhein-Westfalen und zwei in Baden-Wiirttemberg geboren. Zwei Miitter ma-
chen keine ndheren Angaben. Von den zehn Vitern ist ebenfalls die Mehrheit (8) in Nord-
rhein-Westfalen und einer in Rheinland-Pfalz geboren. Ein Vater macht keine ndheren
Angaben Zwei Elternteile geben andere Herkunftslander an. Eine Mutter ist in Litauen
und ein Vater in Ruménien geboren. Tabelle 12 zeigt die Zusammensetzungen der Fami-
lien nach den Herkunftsldndern der zwei Elternteile. In etwa der Hélfte der Haushalte sind
sowohl die italienische als auch die deutsche Herkunft vertreten. In zwei dieser Félle sind
die Eltern getrennt und leben daher nicht im selben Haushalt.

Tabelle 12: Zusammensetzung der Familien nach den Herkunfislindern der Elternteile

Italien + Italien = Deutschland + Italien + Italien + Italien +
Deutschland Deutschland Rumiinien Litauen
11 5 15 1 1
Summe 33
Familien

Die 15 Haushalte, in denen ein Elternteil Deutschland und ein Elternteil Italien als eigene
Herkunft angibt, konnen weiterhin differenzierter betrachtet werden. In den meisten Fal-
len (10) wurde die Mutter in Deutschland geboren, wéhrend in fiinf Féllen der Vater in
Deutschland geboren wurde. Bei den 11 Haushalten, in denen beide Elternteile aus Italien
kommen, wurde in fast allen Féllen (9) sowohl die Mutter als auch der Vater in Sizilien
geboren.

Wihrend die Mehrheit der Véter und Miitter in Italien geboren sind, ist die Mehrheit
ihrer Kinder in Deutschland geboren. So sind 27 von 33 Kindern in Deutschland und
sechs in Italien geboren. Die Hélfte der in Italien geborenen Kinder wurde in Sizilien
geboren, ein Kind in Molise und eins in der Lombardei. Fiir ein Kind liegen keine genau-
eren Angaben vor. In zwei Fillen sind beide Elternteile eines Kindes, das in Italien gebo-
ren ist, selbst in Italien geboren. In den restlichen vier Fillen ist nur ein Elternteil in Italien
geboren (in zwei Fillen die Mutter, in den anderen zwei Fillen der Vater).
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2.2.1.1.2 Herkunftssprache(n)

Zwischen Geburtsort und Herkunftssprache(n) besteht kein unmittelbarer Zusammen-
hang. Die Analyse der Ergebnisse der Elternfragebdgen beziiglich der Herkunftsspra-
che(n) der Elternteile ergibt selbst bei einer rechnerisch relativ kleinen Gruppe (insgesamt
66 Elternteile aus den 33 befragten Familien) ein besonders facettenreiches Bild und
bringt somit die Komplexitit der in den Haushalten vorhandenen sprachlichen Reper-
toires zum Vorschein.

Aus dem Vergleich der Angaben in 2.2.1.1.1 und hier in Tabelle 13 wird deutlich,
dass Herkunft und Herkunftssprache oft nicht {ibereinstimmen. Italienisch wird z.B. in
einigen Fiéllen nicht nur von Eltern, die in Italien geboren sind, sondern auch von in
Deutschland geborenen Miittern und Vitern als einzige Herkunftssprache angegeben. In
15 Fallen wird Italienisch von in Deutschland geborenen Elternteilen als einzige Her-
kunftssprache angegeben. In weiteren zwei Féllen wird Italienisch zusammen mit
Deutsch als eine von zwei Herkunftssprachen angegeben. In beiden Fallen ist der Ge-
burtsort Deutschland. In zwei Féllen wird eine Varietét des Italienischen (Sizilianisch)
als Herkunftssprache zusammen mit dem Italienischen angegeben. In beiden Fillen sind
die Elternteile in Sizilien geboren. Berticksichtigt man Sprachvarietiten wie das Sizilia-
nische auf der gleichen Ebene wie Sprachen (vgl. Abschnitt 1.1.1), so ist festzustellen,
dass einige Elternteile in Bezug auf ihre Herkunftssprachen angeben, bilingual aufge-
wachsen zu sein, entweder mit dem Deutschen, mit Varietiten des Italienischen oder mit
anderen Sprachen. Obwohl im Fragebogen ausdriicklich vermerkt wird, dass auch Vari-
etiten als Herkunftssprachen angegeben werden kdnnen, kann es trotzdem vorstellbar
sein, dass einige Eltern aus verschiedenen Griinden, wie z.B. Zugehdrigkeit zu einem
Land oder Sprachprestige, nur Standarditalienisch als ihre Herkunftssprache angegeben
haben, obwohl sie vielleicht (auch) mit einer Varietit des Italienischen, wie z.B. Sizilia-
nisch, aufgewachsen sind. Die ermittelte Vielfalt der Herkunftssprachen der Eltern der
Kinder der Untersuchungsgruppe unterstreicht das Vorhandensein eines mehrsprachigen
Potenzials in den Familien, das auch iiber das Sprachenpaar Italienisch-Deutsch hinaus-
geht und Sprachvarietiten sowie weitere Sprachen inkludiert. Tabelle 14 fasst die Zusam-
mensetzung der Familien entsprechend der Herkunftssprachen der Eltern zusammen.

In den meisten Féllen ist nur Italienisch als Herkunftssprache in den Familien vertre-
ten, und zwar von beiden Elternteilen. Es ist jedoch zu beachten, wie bereits betont, dass
Sprachvarietdten moglicherweise nicht erwdhnt werden. Diese Annahme wird bei der
Analyse der Sprachen bestitigt, die in der Familie fiir die Kommunikation zwischen den
Eltern und mit den Kindern verwendet werden (vgl. Abschnitt 2.2.1.1.3).
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Tabelle 13: Herkunfissprache(n) der Eltern?

IT DE IT-DE IT-SCN DE-EN Andere*
Mutter 25 3 2 1 / 2
Vater 28 2 / 1 1 1
Gesamt 53 5 2 2 1 3
Summe 66
Elternteile

Tabelle 14: Zusammensetzung der Familien entsprechend der Herkunfissprachen der El-
tern>*

IT+IT IT+DE% IT-DE + IT* IT-SCN+ IT+DE-EN IT+ An-

IT-SCN dere’’
21 5 2 1 1 3
Summe 33
Familien

In allen betrachteten Familien ist das Italienische immer durch mindestens ein Elternteil
vertreten, in 24 Fillen durch beide, wenn auch in unterschiedlichen Kombinationen mit
anderen Sprachen (Deutsch) oder Sprachvarietdten (Sizilianisch). Die deutsche Sprache
ist hingegen in den meisten Familien nicht als Herkunftssprache vertreten; nur in fiinf
Féllen wird Deutsch als Herkunftssprache eines der beiden Elternteile angegeben. Andere
Sprachen (Kroatisch, Litauisch und Ruménisch) sind zwar in der Familie vorhanden, wer-
den aber weder in der Kommunikation unter den Eltern noch in der Kommunikation mit
den Kindern verwendet, wofiir Italienisch oder Deutsch bevorzugt werden (mit Aus-
nahme eines einzigen Falles, in dem Deutsch mit Litauisch kombiniert wird, vgl.
2.2.1.1.3). Dies ist jedoch bei den Varietiten des Italienischen nicht der Fall (vgl.
2.2.1.1.3).

Bei Beriicksichtigung der verschiedenen Kombinationen in der Familie auf der
Grundlage des Geburtsortes des Kindes, der Mutter, des Vaters, der Herkunftssprachen

52 IT = Italienisch; DE = Deutsch; SCN = Sizilianisch; EN = Englisch
53 Kroatisch (Mutter), Litauisch (Mutter), Ruménisch (Vater).

54 IT = Italienisch; DE = Deutsch; SCN = Sizilianisch; EN = Englisch
55 In einem Fall handelt es sich um getrennte Eltern.

56 In einem Fall handelt es sich um getrennte Eltern.

57 Kroatisch (Mutter), Litauisch (Mutter), Ruménisch (Vater).
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der Mutter und des Vaters lassen sich verschiedene Ahnlichkeiten feststellen, so dass die
Kinder in acht Gruppen eingeteilt werden konnen, die gleiche oder sehr dhnliche Merk-
male aufweisen. Einige dieser Gruppen sind sehr stark vertreten, wiahrend andere Grup-
pen aus weniger Einheiten bestehen. Die Merkmale der einzelnen Gruppen werden im
Folgenden erldutert. Detaillierte Informationen zu jedem einzelnen Kind der Untersu-
chungsgruppe in diesem Zusammenhang finden sich in Tabelle A im Anhang.

Gruppe Al — in Deutschland geborene Kinder, beide Elternteile italienischsprachig und
in Italien geboren

Mit neun Kindern und damit fast einem Drittel aller Kinder in der Untersuchungsgruppe
ist Gruppe Al am stérksten vertreten. Diese Gruppe zeichnet sich dadurch aus, dass so-
wohl die Miitter als auch die Viter aus Italien stammen und ihre Herkunftssprache Itali-
enisch ist, wihrend die Kinder in Deutschland geboren wurden und somit zur zweiten
Generation gehoren. In GIACOMOS Fall geben die Eltern neben dem Standarditalienischen
auch Sizilianisch als ihre Herkunftssprache an.

Gruppe A2 — in Deutschland geborene Kinder, italienischsprachige Eltern, ein Elternteil
in Italien und ein Elternteil in Deutschland geboren

Gruppe A2 ist auch unter den Kindern der Untersuchungsgruppe relativ stark vertreten,
insgesamt sechs Kinder gehoren dazu. Diese Gruppe ist dadurch gekennzeichnet, dass die
Kinder in Deutschland geboren sind und beide Eltern italienischsprachig sind, obwohl ein
Elternteil in Deutschland geboren wurde und somit der zweiten Generation angehort,
wihrend der andere Elternteil in Italien geboren wurde. In fiinf Féllen ist der in Italien
geborene italienischsprachige Elternteil der Vater und nur in einem Fall die Mutter.

Gruppe A3 — in Deutschland geborene Kinder, italienischsprachige Eltern, beide in
Deutschland geboren

Gruppe A3 umfasst drei Kinder, die in Deutschland geboren wurden. In diesem Fall sind
beide Elternteile in Deutschland geboren und italienischsprachig. Sie gehoren somit zur
zweiten Migrationsgeneration. Die Kinder gehoren daher zur dritten Migrationsgenera-
tion.

Gruppe A4 — in Deutschland geborene Kinder, ein in Italien geborener italienischspra-
chiger Elternteil und ein in Deutschland geborener deutschsprachiger Elternteil

Zu dieser Gruppe gehoren fiinf in Deutschland geborene Kinder mit Eltern unterschied-
licher Herkunft und Herkunftssprache. In drei von fiinf Fillen ist der Vater italienisch-
sprachig und in Italien geboren, wihrend die Mutter deutschsprachig und in Deutschland
geboren ist. In den anderen beiden Féllen ist das Verhéltnis umgekehrt.

Gruppe A5 — in Italien geborene Kinder, italienischsprachige Eltern, beide in Italien ge-
boren
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Diese Gruppe besteht aus zwei Kindern der ersten Generation, deren Eltern beide italie-
nischer Herkunft sind und Italienisch als Herkunftssprache haben. Die ganze Familie
kommt dementsprechend aus Italien und die Herkunftssprache der Familie ist Italienisch.

Gruppe A6 — in Italien geborene Kinder, ein italienischsprachiger, in Italien geborener
Elternteil, ein italienisch-deutsch zweisprachiger, in Deutschland geborener Elternteil
Die beiden Kinder in dieser Gruppe wurden in Italien geboren, als Kinder eines italieni-
schen italienischsprachigen Vaters und einer deutschen Mutter mit zweisprachigem Er-
werb des Italienischen und Deutschen.

Gruppe A7 — in Italien geborene Kinder, ein italienischsprachiger, in Italien geborener
Elternteil, ein italienischsprachiger, in Deutschland geborener Elternteil

Nur ein Kind, ANDREA, geboren in Italien von italienischsprachigen Eltern, gehort zu
dieser Gruppe. Die Mutter stammt aus Italien, wéhrend der Vater Italiener der zweiten
Generation aus Deutschland ist, der nach Italien zuriickgekehrt ist und nach der Geburt
des Kindes wieder nach Deutschland gekommen ist.

Gruppe A8 — Kinder, deren Eltern andere Herkunftssprachen als Italienisch und Deutsch
haben

Zu dieser Gruppe gehoren die vier Kinder, deren Eltern auch eine andere Herkunftsspra-
che als Italienisch und Deutsch, teilweise neben Italienisch und Deutsch, in ihrer Familie
haben (Ruménisch, Litauisch, Kroatisch und Englisch). Diese Gruppe kénnte noch weiter
unterteilt werden, je nach den vorhandenen Sprachen und dem Elternteil, der diese Spra-
chen mitbringt. Fiir die Zwecke dieser Studie wird eine weitere Diversifizierung nicht als
erforderlich erachtet.

Die Identifizierung dieser acht Gruppen innerhalb der Untersuchungsgruppe in den drei
Klassen der bilingualen Grundschulen ldsst den Grad der Heterogenitit der Kinder, die
diese Schulen besuchen, in diesem Fall nur auf der Grundlage ihres Herkunftsortes, des
Herkunftsortes ihrer Eltern und der Herkunftssprachen ihrer Eltern veranschaulichen. Zu
erwéhnen ist auch, dass in der Untersuchungsgruppe keine Kinder beriicksichtigt werden,
die nicht liber ihre Eltern einen Bezug zum Italienischen haben, was erwarten lasst, dass
die tatséchliche Vielfalt in den Klassen noch grofler ist. Die meisten Kinder in der Unter-
suchungsgruppe gehdren zur ersten Gruppe (A1), bei der beide Elternteile aus Italien
stammen, also Zugewanderte der ersten Generation sind und Italienisch als Herkunfts-
sprache haben. Interessanterweise gehort kein Kind der Fokusgruppe zu Al, d.h., keines
der Kinder aus Gruppe Al erfiillt die in Kapitel 2.1 dargestellten Vergleichbarkeitspara-
meter in den Textproduktionen der vierten Klasse. Die Kinder in der Fokusgruppe geho-
ren entsprechend der Herkunft und Herkunftssprache(n) der Eltern zu folgenden Grup-
pen: Zwei (GIULIA und NICOLE) gehoren zu Gruppe A2, beide mit einer in Deutschland
geborenen italienischsprachigen Mutter; vier (ARTURO, EMILIA, SILVIA und LUCA) geho-
ren zu Gruppe A4, drei davon mit einem italienischsprachigen Vater und eines mit einer
italienischsprachigen Mutter; ein Kind (ROSELLA) gehdrt zu Gruppe A5 und eines
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(CATERINA) zu Gruppe A6. In Abschnitt 2.2.2 wird detaillierter auf die einzelnen Kinder
der Fokusgruppe eingegangen. An dieser Stelle sei noch einmal betont, dass die angege-
bene(n) Herkunftssprache(n) nicht unbedingt mit der oder den Sprache(n) {ibereinstim-
men muss bzw. miissen, in der oder in denen in der Familie kommuniziert wird. Im fol-
genden Abschnitt werden Daten zu diesem Aspekt vorgestellt.

2.2.1.1.3 Sprachgebrauch in der Familie

Dass eine oder mehrere Herkunftssprache(n) in der Familie durch ein Elternteil vertreten
sind, bedeutet nicht zwangsldufig, dass diese im Haushalt tatsdchlich immer und in der
Kommunikation mit allen Familienmitgliedern verwendet werden. Dariiber hinaus ent-
sprechen die angegebenen Herkunftssprachen nicht unmittelbar den tatsachlich verwen-
deten Sprachen in der Familie. So ist das Sizilianische z.B. nach den Angaben zu den
Herkunftssprachen der Eltern nur in einer Familie vertreten, aber diese Varietét des Itali-
enischen tritt in den Antworten auf die Fragen nach den sprachlichen Gewohnheiten in
der Kommunikation zwischen Elternteilen (vgl. Tabelle 15) und zwischen Eltern und
Kindern (vgl. Tabelle 16) neben einer anderen Varietdt (Neapolitanisch) allein oder in
unterschiedlichen Kombinationen auf. Erwdhnenswert ist, wie bereits in Abschnitt
2.2.1.1.2 thematisiert, dass, obwohl der Fragebogen eindeutig darauf hinweist, auch die
Sprachvarietiten im Feld Herkunftssprache(n) zu erwdhnen, die Eltern in den meisten
Féllen nur die Standardsprache genannt haben, auf die sich diese Varietdten beziehen.
Allerdings nennen einige von ihnen im Sprachgebrauch gar nicht die angegebene Her-
kunftssprache, d.h. Italienisch, sondern nur die Varietét, wie z.B. Sizilianisch.

Tabelle 15: Sprachgebrauch in der Kommunikation Elternteil/Elternteil>®

IT DE IT + DE IT+ DE+ SCN EN IT + SCN
SCN SCN +DE
12 5 5 4 3 2 1 1
Summe 33
Familien

Tabelle 15 zeigt, dass in den meisten Fillen Eltern untereinander ausschlielich Italie-
nisch verwenden. In fiinf Fillen wird ausschlieflich Deutsch gesprochen. Zwei Eltern-
paare verstindigen sich auf Sizilianisch, ein Paar auf Englisch. In weiteren elf Féllen
werden mehr als eine Sprache fiir die Kommunikation verwendet. Vergleicht man Tabelle
15 und Tabelle 16, die die Kommunikation zwischen Eltern und Kindern betrifft, 14sst
sich feststellen, dass diese nicht iibereinstimmen.

58 IT = Italienisch; DE = Deutsch; SCN = Sizilianisch; EN = Englisch
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Tabelle 16: Sprachgebrauch in der Kommunikation Eltern/Kind>

IT + IT SCN + DE SCN + NAP+ IT+DE SCN +

DE DE IT 1T + SCN DE + LIT
+1IT
14 9 2 2 1 1 1 1
Summe 31%
Familien

In den meisten Féllen werden von den Elternteilen in der Kommunikation mit den Kin-
dern die Sprachen Italienisch und Deutsch angewendet. In neun Fillen erfolgt die Kom-
munikation mit den Kindern ausschlieBlich auf Italienisch und in zwei Féllen ausschlief3-
lich auf Deutsch. Nur in drei Féllen ergibt sich ein homogenes Bild in Bezug auf die
Ubereinstimmung zwischen der einzigen angegebenen Herkunftssprache der Mutter und
des Vaters (Italienisch) und der einzigen Kommunikationssprache zwischen Elternteilen
und mit den Kindern angeht. In all diesen drei Fillen geben alle Elternteile Italien als
Geburtsort an.

Im Folgenden werden einige Uberlegungen zu den von den Eltern angegebenen Her-
kunftssprachen und den in der tatsdchlichen Kommunikation mit ihren Kindern verwen-
deten Sprachen angestellt. Detaillierte Informationen zu jedem einzelnen Kind finden
sich in Tabelle B im Anhang.

In 29 von insgesamt 64 Einzelfdllen stimmen die Sprachen, die fiir die Kommunika-
tion mit den Kindern benutzt werden, mit den Herkunftssprachen der einzelnen Elternteile
liberein.®!

In 15 Féllen werden die jeweiligen Herkunftssprachen um mindestens eine Sprache
erginzt. So wird darunter neben der Herkunftssprache Italienisch in zehn Fillen in der
Kommunikation auch das Deutsche verwendet. In einem weiteren Fall werden bei Her-
kunftssprache Italienisch, Deutsch und Sizilianisch als Kommunikationssprache zwi-
schen Vater und Kind erwahnt. Auch in zwei weiteren Fillen kommt das nicht als Her-
kunftssprache angegebene Sizilianische als Kommunikationssprache mit dem Kind vor.
Die Miitter von NICOLE und LUCA, die ausschlieBlich Deutsch als Herkunftssprache an-
geben, sprechen mit den Kindern neben dem Deutschen auch Italienisch. Die Mutter von
TERESA spricht mit ihrer Tochter sowohl in ihrer Herkunftssprache Litauisch als auch auf
Deutsch.

In fiinf Fallen ist eine Reduzierung des laut Selbstauskiinfte vorhandenen Sprachen-
repertoires der Eltern bei der Kommunikation mit den Kindern festzustellen. So verwen-
den GiAcoMos Eltern, die neben Italienisch auch Sizilianisch als ihre Herkunftssprache
angeben, in der Kommunikation mit ihrem Sohn ausschlieBlich Italienisch. CATERINAS

59 IT = Italienisch; DE = Deutsch; SCN = Sizilianisch; NAP = Neapolitanisch; LIT = Litauisch

60 Im Fall von ZENO und GIOVANNA sind die Sprachen, die der Vater mit dem Kind verwendet, nicht
angegeben.

61 Vollstdndige Informationen liegen in diesem Fall nur fiir insgesamt 64 Elternteile vor.
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Vater und GIOVANNAS Mutter, die sowohl Italienisch als auch Deutsch als Herkunfts-
sprachen angeben, sprechen mit dem jeweiligen Kind nur Italienisch. Auch CORINNAS
Vater, der in Deutschland geboren ist und Englisch und Deutsch als seine Herkunftsspra-
chen angibt und Englisch mit CORINNAS Mutter spricht, spricht mit der Tochter nur
Deutsch.

In 15 Fallen wird bei der Kommunikation mit den Kindern nicht die Herkunftsspra-
che(n) angewendet, die angegeben wurde(n). Darunter wird in sieben Fillen mit dem
Kind Deutsch gesprochen, obwohl die Herkunftssprache des jeweiligen Elternteils Itali-
enisch ist. Darliber hinaus erwdhnt GIORGIAS Mutter Italienisch als Herkunftssprache,
gibt aber an, Neapolitanisch mit der Tochter zu sprechen, dhnlich wie MARCOS Mutter,
die Italienisch als Herkunftssprache angibt und Sizilianisch mit dem Sohn spricht. Sowohl
ANTONIOS Mutter als auch sein Vater nennen Italienisch als Herkunftssprache, sprechen
mit dem Kind aber Italienisch und Deutsch. Zwei Elternteile, die weder Deutsch noch
Italienisch als Herkunftssprache angeben (CHRISTIANS Mutter, Kroatisch, und ORNELLAS
Vater, Ruménisch), verwenden diese Sprachen in der Kommunikation mit den jeweiligen
Kindern nicht. ORNELLAS Vater (Herkunftssprache Ruménisch) spricht Italienisch mit
ihr, wihrend CHRISTIANS Mutter (Herkunftssprache Kroatisch) Italienisch und Deutsch
mit dem Sohn spricht.

Berticksichtigt man die verschiedenen Sprachen, die in den Familien bei der Kom-
munikation mit den Kindern verwendet werden, konnen fiir die Untersuchungsgruppe
auch in diesem Fall acht Gruppen identifiziert werden, die in Bezug auf den Sprachge-
brauch der Eltern in sich gleiche Merkmale aufweisen, auch wenn die Herkunftsspra-
che(n) oder das Herkunftsland der einzelnen Elternteile unterschiedlich sein kénnen. Zu
beachten ist, dass diese Gruppen nicht mit den im Abschnitt 2.2.1.1.2 identifizierten
Gruppen zusammenfallen.

Gruppe Bl — zwei Personen, eine Minderheitensprache

Zu dieser Gruppe gehort die Mehrheit der Kinder (sieben), bei denen jeweils beide El-
ternteile angeben, dass sie in der Kommunikation mit ihnen ausschlieBlich Italienisch
verwenden. In fiinf Fillen entspricht die verwendete Sprache bei beiden Elternteilen der
Herkunftssprache. In einem Fall ist die Herkunftssprache des Vaters Rumaénisch, aber
letzterer spricht mit seiner Tochter Italienisch. In einem weiteren Fall wird Sizilianisch,
das von beiden Eltern als Herkunftssprache zusammen mit Italienisch angegeben wird, in
der Kommunikation mit dem Kind nicht verwendet.

Gruppe B2 — zwei Personen, eine Mehrheitssprache

Zu dieser Gruppe gehort nur ein Kind, SILVIA, mit dem beide Elternteile, auch der italie-
nische und italienischsprachige Vater, auf Deutsch kommunizieren. SILVIA hat vor al-
lem durch ihre GroB3eltern (vgl. Abschnitt 2.2.2) einen Bezug zum Italienischen.

Gruppe B3 — eine Person, eine Sprache

Zu dieser Gruppe gehoren fiinf Kinder, deren Eltern angeben, dass sie jeweils nur eine
Sprache mit ihnen sprechen. In zwei Féllen spricht die italienischsprachige Mutter mit
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ihren Kindern Italienisch, wéhrend der deutschsprachige Vater mit ihnen Deutsch spricht.
In den anderen drei Féllen verwendet die italienischsprachige Mutter in der Kommunika-
tion mit ihren Kindern Italienisch und der italienischsprachige Vater Deutsch. Von letz-
teren geben zwei Italien und einer Deutschland als Herkunft an.

Gruppe B4 — zwei Personen, zwei Sprachen

In zwei Fillen verwenden beide Elternteile sowohl die Mehrheits- als auch die Minder-
heitensprache, wenn sie mit ihren Kindern kommunizieren. In einem Fall geben beide
Elternteile an, dass sie in Bezug auf ihre Herkunftssprache italienischsprachig sind, im
anderen Fall ist die Mutter deutschsprachig und der Vater italienischsprachig.

Gruppe B5 — eine Person, eine Minderheitensprache,; die andere, zwei Sprachen

Zu dieser Gruppe gehoren fiinf Kinder, bei denen ein Elternteil in der Kommunikation
nur die Minderheitensprache Italienisch verwendet, wahrend der andere Elternteil sowohl
Italienisch als auch Deutsch benutzt. In drei Féllen sind es die Miitter, die beide Sprachen
verwenden, in zwei Féllen die Viter. In allen Féllen geben die Eltern, die nur Italienisch
in der Kommunikation mit ihren Kindern verwenden, Italienisch als ihre Herkunftsspra-
che an.

Gruppe B6 — eine Person, die Mehrheitssprache, die andere, zwei Sprachen

Wie bei den Kindern in Gruppe B5 verwendet ein Elternteil, in diesem Fall immer die
Mutter, in der Kommunikation mit den Kindern beide Sprachen, Italienisch und Deutsch,
wihrend die vier Véter nur Deutsch verwenden. Drei von ihnen geben Italienisch als ihre
Herkunftssprache an. Davon geben zwei Deutschland als ihr Herkunftsland an, einer Ita-
lien. Der vierte Vater nennt Englisch und Deutsch als seine Herkunftssprachen.

Gruppe B7 — Sprachvarietiiten

Zu dieser Gruppe gehoren fiinf Kinder, bei denen ein oder beide Elternteile neben Italie-
nisch und/oder Deutsch auch Sprachvarietdten des Italienischen sprechen. In vier Féllen
ist dies Sizilianisch, das in drei Fallen von beiden Elternteilen und in einem Fall nur vom
Vater zusammen mit Italienisch gesprochen wird. In einem anderen Fall ist es Neapolita-
nisch, das die Mutter in der Kommunikation mit ihrem Kind verwendet.

Gruppe B8 — Sprachvarietiiten und andere Sprachen

Zu dieser Gruppe gehort nur TERESA, die einzige, mit der die Mutter neben Italienisch
und Deutsch auch ihre Herkunftssprache, Litauisch, spricht. Der Vater spricht mit ihr auf
Italienisch, Sizilianisch und Deutsch.

Es ist nicht moglich, GIOVANNA und ZENO einer dieser Gruppen zuzuordnen, da nicht
angegeben ist, welche Sprache(n) ihre jeweiligen Viter in der Kommunikation mit ihnen
verwenden. Die Kinder der Fokusgruppe lassen sich folgendermallen entsprechend des
Sprachgebrauchs mit den Eltern zuordnen: Jeweils eins gehort zu Gruppe B1 (ROSELLA),
B2 (SiLviA) und B2 (EMILIA); zwei gehdren zu Gruppe B4 (NICOLE und ARTURO) und
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drei zu Gruppe B5 (CATERINA, LUCA und GIULIA). In Abschnitt 2.2.2 wird detaillierter
auf die einzelnen Kinder der Fokusgruppe eingegangen.

Die Vielfalt der angewendeten Sprachen in der Kommunikation reduziert sich dras-
tisch, wenn die Ansprechpartner:innen Geschwister oder Peers (Freund:innen in diesem
Fall) sind. Von 33 Kindern haben 30 mindestens einen Bruder oder eine Schwester. Nach
Einschitzung der Eltern sprechen 14 Kinder ausschlieBlich Deutsch mit ihren Geschwis-
tern, sieben ausschliefSlich Italienisch und zehn Italienisch und Deutsch. Varietiten des
Italienischen sowie andere Sprachen, die in der Kommunikation zwischen Eltern und
Kindern angewendet werden, werden in diesem Fall nicht erwéhnt. Obwohl nur in zwei
Haushalten ausschlieBlich Deutsch in der Kommunikation zwischen Eltern und Kindern
angewendet wird, wird die deutsche Sprache in der Mehrheit der Félle in der Kommuni-
kation unter Geschwistern benutzt. Gleichermaflen wird ausschlielich Deutsch in der
Kommunikation mit den Freund:innen von 23 Kindern angewendet. Acht Kinder benut-
zen dafiir sowohl Deutsch als auch Italienisch. In einem Fall wird erneut eine Varietdt des
Italienischen (Sizilianisch) in der Kommunikation mit den Freund:innen erwiahnt. Fiir ein
Kind liegen keine Angaben vor.

Auch hier lassen sich wiederkehrende Muster erkennen, die es ermdglichen, die Kin-
der der Untersuchungsgruppe in sechs verschiedene Gruppen einzuordnen. Detaillierte
Informationen zu jedem einzelnen Kind finden sich in Tabelle C im Anhang.

Gruppe C1 — ausschlieflich Mehrheitssprache mit Geschwistern und Freund:innen
Mehr als ein Drittel der Kinder der Untersuchungsgruppe gehort zu dieser Gruppe. Sie
verwenden laut Angaben ausschlielich Deutsch in der Kommunikation mit ihren Ge-
schwistern und Freund:innen. Zu dieser Gruppe gehoren Kinder mit sehr unterschiedli-
chen Merkmalen in Bezug auf die Familienzusammensetzung und die in der Familie ge-
sprochenen Sprachen.

Gruppe C2 — Mehrheits- und Minderheitensprache mit Geschwistern, nur Mehrheitsspra-
che mit Freund:innen

Zu dieser Gruppe gehoren sechs Kinder, die in der Kommunikation mit ihren Geschwis-
tern sowohl die Mehrheits- als auch die Minderheitensprache verwenden und in der Kom-
munikation mit Freund:innen nur die Mehrheitssprache. In fiinf von sechs Fillen werden
sowohl Deutsch als auch Italienisch von mindestens einem Elternteil in der Kommunika-
tion mit ihrem Kind verwendet und in allen Féllen sind beide Sprachen im Sprachge-
brauch der Familie generell prisent.

Gruppe C3 — nur Minderheitensprache mit Geschwistern, Mehrheits- und Minderheiten-
sprache mit Freund:innen

Zu dieser Gruppe gehoren sechs Kinder, die ausschlieBlich Italienisch mit ihren Ge-
schwistern sprechen, wahrend sie in der Kommunikation mit Freund:innen sowohl die
Minderheiten- als auch die Mehrheitssprache verwenden. In zwei Féllen ist die deutsche
Sprache in der Eltern-Kind-Kommunikation nicht vertreten.
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Gruppe C4 — nur Minderheitensprache mit Geschwistern, nur Mehrheitssprache mit
Freund:innen

Drei Kinder, bei denen beide Elternteile mit ihnen ausschlieBlich auf Italienisch sprechen,
kommunizieren mit ihren Geschwistern nur auf Italienisch und mit ihren Freund:innen
nur auf Deutsch. In zwei von drei Fillen wurden die Kinder in Italien geboren.

Gruppe C5 — beide Sprachen mit Geschwistern und Freund:innen
Zu dieser Gruppe gehoren drei Kinder, die sich sowohl auf Italienisch als auch auf
Deutsch mit ihren Geschwistern und Freund:innen verstidndigen. In zwei von drei Féllen
wird in der Eltern-Kind-Kommunikation kein Deutsch verwendet.

Gruppe C6 — nur Mehrheitssprache mit Geschwistern, Minderheitensprache (oder Vari-
anten der Minderheitensprache) und Mehrheitssprache mit Freund:innen

Zwei Kinder kommunizieren nur auf Deutsch mit ihren Geschwistern, aber mit ihren
Freund:innen sprechen sie auch die Minderheitensprache oder, im Fall von SERENA, eine
Variante davon (Sizilianisch).

EMILIA und SILVIA sind die einzigen beiden Kinder der Untersuchungsgruppe, die keine
Geschwister haben. Sie verwenden die Mehrheitssprache fiir die Kommunikation mit
Freund:innen. GIOVANNA verwendet Italienisch und Deutsch fiir die Kommunikation mit
ihren Geschwistern, aber es liegen keine Informationen iiber die Sprachen vor, die in der
Kommunikation mit Freund:innen verwendet werden. Die Kinder der Fokusgruppe, ne-
ben EMILIA und SILVIA, lassen sich folgendermafen entsprechend des Sprachgebrauchs
mit Geschwistern und Freund:innen zuordnen: Nur ein Fokuskind gehort der grofiten
Gruppe an, Gruppe C1 (NICOLE); drei Kinder gehdren Gruppe C2 an (GIULIA, ARTURO
und LucA); jeweils ein Kind gehort Gruppe C4 (ROSELLA) und C5 (CATERINA) an. In
Abschnitt 4.2 wird detaillierter auf die einzelnen Kinder der Fokusgruppe eingegangen.

2.2.1.1.4 Herkunftssprache(n) und Sprachgebrauch: Korrelations- und
Kontingenzanalyse

Die Korrelations- und Kontingenzanalyse der bis hier vorgestellten Daten aus den Eltern-

fragebogen lisst folgende Schlussfolgerungen festhalten:

a) Die Beziehung zwischen Herkunft der Eltern und ihrer Herkunftssprache(n) bzw.
der Sprache, die als solche betrachtet wird, scheint auf der Grundlage einer ersten de-
skriptiven Analyse nicht immer eindeutig zu sein. Es lassen sich allerdings signifikante
Zusammenhinge sowohl zwischen Herkunft und Herkunftssprache(n) der Mutter (r =
.000; p =.025) als auch zwischen Herkunft und Herkunftssprache(n) des Vaters (r = .000;
p =.028) finden.®

62 Die Zusammenhinge zwischen nominal skalierten Daten werden anhand Chi-Quadrat-Verteilung,
Phi/Cramer-V und Kontingenzkoeffizient iiberpriift. Wenn diese drei Maf3en {ibereinstimmen, wird
hier nur Phi/Cramer-V angegeben.
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b) Die Herkunftssprache(n) eines oder mehrerer Elternteile kann in der Kommunika-
tion innerhalb der Familie vollstindig verschwinden und/oder durch eine andere Sprache
oder Sprachen ersetzt werden. Hier gilt es aber zwischen Herkunft und Herkunftsspra-
che(n) sowie zwischen Miittern und Viatern zu differenzieren. Signifikante Zusammen-
hinge bestehen im Falle der Miitter zwischen ihrer Herkunft und der Sprache, die fiir die
Kommunikation mit dem Kind verwendet wird (r = .000; p = .015). Kein signifikanter
Zusammenhang ist allerdings zwischen ihrer Herkunftssprache und der mit dem Kind
angewendeten Sprache (r =.040; p = .885). Fiir die Vater sind in Bezug auf die angewen-
dete Sprache in der Kommunikation mit dem Kind weder mit der Herkunft (r=.371; p =
.227) noch mit den Herkunftssprache(n) (r =.999; p = .998) signifikante Zusammenhénge
zu finden.

c¢) Varietiten des Italienischen, die teilweise nicht als Herkunftssprachen angegeben
werden, werden als Kommunikationssprache innerhalb der Familie verwendet. Das fami-
lidre Umfeld, in dem die untersuchten Kinder aufwachsen und Sprachkompetenzen in
verschiedenen Sprachsystemen erwerben und diese gebrauchen, ist sprachlich komplex
und besteht auch aus Varietdten und nicht nur aus dem reinen Sprachenpaar Italienisch-
Deutsch (vgl. Cantone & Olfert 2015, S. 39; Jessner & Allgauer-Hackl 2015, S. 209 £.).

d) Aufgrund der oben besprochenen Merkmale lassen sich die Kinder nach wieder-
kehrenden Mustern in unterschiedliche Gruppen einordnen. Zwischen den identifizierten
Gruppen bestehen keine signifikanten Zusammenhangsverhaltnisse (Gruppe A*Gruppe
B: r=.595; p =.578; Gruppe B*Gruppe C: r = .473; p = .410; Gruppe A*Gruppe C r =
.140; p = .293). Signifikante Zusammenhinge lassen sich zwischen den Gruppen und
ihrer Verteilung in der drei Schulen wiederfinden (Gruppe A*Schule: r = .092; p = .027;
Gruppe B*Schule: r =.142; p = .048; Gruppe C*Schule: r =.113; p=.039). Das bedeutet,
dass die identifizierten Gruppen in den drei Schulen nicht gleich verteilt sind, sondern
dass es in einer Klasse wahrscheinlicher ist als in einer anderen, Kinder anzutreffen, die
einer bestimmten Gruppe angehoren. Anhand der verfiigbaren Daten ist es nicht méglich
zu erkldren, worauf diese unterschiedliche Verteilung zuriickzufiihren ist. Es ldsst sich
ein Zusammenhang mit dem Stadtteil vermuten, in dem sich die Schulen befinden, aber
diese Hypothese miisste mit einer Stichprobe von mehreren Klassen iiber mehrere Schul-
jahre tiberpriift werden.

2.2.1.1.5 Einschéitzung der allgemeinen Sprachkompetenzen

Im Folgenden werden die Einschitzungen der Eltern zu ihren eigenen Italienisch- und
Deutschkenntnissen sowie ihre Wahrnehmung der Fahigkeiten ihrer Kinder in denselben
Sprachen kurz dargestellt.

Die Miitter der Kinder der Untersuchungsgruppe schitzen ihre Sprachkompetenzen
sowohl in der italienischen als auch in der deutschen Sprache tendenziell als gut bis sehr
gut ein (25 insgesamt gut/sehr gut fiir Italienisch und 22 fiir Deutsch, vgl. Abbildung 4).
Die Mehrheit der Miitter, die gute bis sehr gute Italienischkenntnisse angeben, sind selbst
mit der Herkunftssprache Italienisch aufgewachsen. Auch drei Miitter, die nur Deutsch
als Herkunftssprache angeben, schétzen ihre Italienischkenntnisse als gut (zwei) oder sehr
gut (eine) ein. CATERINAS Mutter, die Italienisch und Deutsch als Herkunftssprachen
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nennt, gibt mittlere Italienischkenntnisse an. Vier Miitter erwéhnen nur das Italienische
als ithre Herkunftssprache, schitzen ihre Italienischkenntnisse allerdings als mittel ein.
Von diesen vier sind zwei in Deutschland geboren. CHRISTIANS Mutter, derer Herkunfts-
sprache Kroatisch ist, gibt mittlere Italienischkenntnisse an. Fast alle Miitter, die mittlere
oder geringe Deutschkenntnisse angeben, sind in Italien geboren und bezeichnen Italie-
nisch als ihre Herkunftssprache. GIORGIAS Mutter (mittlere Deutschkenntnisse) ist als
einzige in Deutschland geboren.

Abbildung 4: Selbsteinschdtzung Sprachkompetenzen (Miitter)
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Auch die entsprechenden Viter schitzen ihre Italienischkenntnisse eher als gut oder sehr
gut ein (insgesamt 25, vgl. Abbildung 5). Auch EMILIAS Vater, der in Deutschland mit
Deutsch als Herkunftssprache geboren ist, gibt gute Italienischkenntnisse an. Das betrifft
ebenfalls ORNELLAS Vater, der in Ruménien geboren ist und Ruménisch als seine Her-
kunftssprache bezeichnet. Fiinf Véter geben mittlere Italienischkenntnisse an. Davon ha-
ben fast alle Italienisch als Herkunftssprache. Vier von ihnen sind in Italien (einer mit den
Herkunftssprachen Sizilianisch und Italienisch) und einer in Deutschland (Herkunftsspra-
che Italienisch) geboren. Vier weitere Viter geben geringe Italienischkenntnisse an. Da-
von sind drei in Deutschland geboren, einer gibt Englisch und Deutsch, einer Deutsch
und einer Italienisch als Herkunftssprache an. In einem Fall handelt es sich um einen in
Italien geborenen Menschen mit Herkunftssprache Italienisch. Auch die Deutschkennt-
nisse werden iiberwiegend als gut oder sehr gut eingeschitzt (20). Fast alle Viter, die
geringe oder mittlere Deutschkenntnisse angeben, sind in Italien geboren und haben Ita-
lienisch als Herkunftssprache. Nur in einem Fall werden mittlere Deutschkenntnisse von
einem Vater angegeben, der in Deutschland geboren ist und Italienisch als Herkunftsspra-
che hat. Die Deutschkenntnisse der Kinder werden von den Eltern vorwiegend hoch ein-
geschitzt (18 sehr gut, 12 gut, vgl. Abbildung 6).
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Abbildung 5: Selbsteinschdtzung Sprachkenntnisse (Viiter)
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Nur im Fall von GIOVANNA werden mittlere Deutschkenntnisse angegeben. GIOVANNAS
Eltern sind getrennt und sie lebt mit der Mutter zusammen, die in Deutschland geboren
ist und Italienisch und Deutsch als Herkunftssprachen angibt. Sie spricht mit ihrer Tochter
auf Italienisch. In 22 Féllen werden auch die Italienischkenntnisse der Kinder als gut oder
sehr gut eingeschatzt. Die Italienischkenntnisse von sieben Kindern werden als mittelma-
Big eingestuft. In zwei Fillen stimmt diese Einstufung mit der Einschitzung der Italie-
nischkenntnisse beider Elternteile iiberein. In einem Fall gibt die Mutter selbst mittlere
und der Vater keine Italienischkenntnisse an. CHRISTIANS Mutter gibt ebenfalls mittlere
Italienischkenntnisse an und spricht mit dem Sohn Deutsch und Italienisch. Sein Vater
gibt gute Italienischkenntnisse an, spricht mit dem Sohn aber nur Deutsch. Auch im Falle
von SILVIA (vgl. Abschnitt 2.2.2) wird nur Deutsch mit der Tochter von beiden Elterntei-
len gesprochen. In einem einzigen Fall werden geringe Italienischkenntnisse angegeben.
ALESSANDROS Eltern, die Italienisch als Herkunftssprache nennen (die Mutter ist in
Deutschland geboren) und mit dem Kind Italienisch und Deutsch (Mutter) oder nur
Deutsch (Vater) sprechen, stufen die Italienischkenntnisse ihres Kindes als gering ein.

Anschlielend soll nach Hinweisen auf Zusammenhénge zwischen den genannten Di-
mensionen gesucht werden. Die Korrelationsanalyse zeigt stark signifikante Korrelatio-
nen zwischen den von den Eltern eingeschétzten Italienischkenntnissen der Kinder und
der Selbsteinschétzung der jeweiligen Italienischkenntnisse der Mutter (r=.418; p=.007)
und des Vaters (r = .479; p = .001).% Im Falle der Deutschkenntnisse ist eine stark signi-
fikante Korrelation mit den eingeschétzten Deutschkenntnissen der Mutter zu ermitteln
(r=.442; p=.004).

63 Bei ordinalskalierten Werten werden die Korrelationen anhand des Kendall’schen Rangkorrelations-
koeffizienten (Kendall-Tau) angegeben.
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Abbildung 6: Einschdtzung der Sprachkenntnisse durch die Eltern (Kinder)
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Zwischen eingeschitzten Deutschkenntnissen des Kindes und des Vaters ldsst sich eine
schwach signifikante Korrelation berechnen (r = .311; p =.044). Es kdnnte vermutet wer-
den, dass dies auf eine stirkere Pridsenz der Mutter im Familienalltag zuriickzufiihren ist,
auch in Anbetracht dessen, dass einige Miitter als Beruf Hausfrau angeben (vgl. Abschnitt
2.2.1.1.6). Die Untersuchung der Korrelationen zwischen dem Beruf der Eltern und der
Einschitzung der Sprachkenntnisse der Kinder zeigt jedoch keine signifikanten Werte.
Zumindest auf der Basis dieser Einschétzung scheinen die Deutschkenntnisse der Kinder
weniger davon abzuhéngen, wie gut die Eltern (mindestens die Véter) Deutsch sprechen.
Im Zusammenhang mit den verwendeten Sprachen in der Kommunikation mit dem Kind
zeigen sich keine signifikanten Zusammenhénge zwischen eingeschétzten Deutsch- und
Italienischkenntnissen des Kindes und der Kommunikationssprache zwischen Mutter und
Kind.** Gleiches gilt auch fiir die Viter. Kein signifikanter Zusammenhang besteht au-
Berdem zwischen den Italienisch- und Deutschkenntnissen der Eltern und der von ihnen
gewidhlten Kommunikationssprache mit dem Kind. Zwischen den angegebenen Her-
kunftssprachen der Eltern und den eingeschitzten Deutsch- und Italienischkenntnissen
des Kindes bestehen ebenfalls keine signifikanten Zusammenhénge. Dies konnte auf die
Bedeutung anderer Variablen hinweisen, wie z.B. die bilinguale Schulbildung und damit
verbundene familienexterne Dimensionen.

2.2.1.1.6 Beruf der Eltern

Von den 66 Elternteilen sind 26 Miitter und 30 Viter berufstitig, sechs Miitter sind Haus-
frauen. Insgesamt vier Elternteile machen keine Angaben zu ihren Berufstétigkeiten. Die
Miitter nennen 20 unterschiedliche Berufstitigkeiten, die 33 Viter 26. Die

64 Die Zusammenhénge zwischen nominalskalierten und ordinalskalierten Werten werden anhand Chi-
Quadrat ermittelt.
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unterschiedlichen Berufsbilder werden hier auf der Grundlage der fiir die Berufsausbil-
dung identifizierten ISCO-08-Kategorien (ILO 2012) gruppiert.

Tabelle 17: Berufstitigkeit der Eltern nach ISCO-08

Kategorie nach ISCO-08 Miitter Viiter
1. Managers / 4
2. Professionals 4 5
3. Technicians and Asso- / 3
ciate Professionals

4. Clerical Support Wor- 4 1
kers

5. Services and Sales 14 4
Workers

6. Skilled Agricultural, / 0
Forestry and Fishery

Workers

7. Craft and Related / 5
Trades Workers

8. Plant and Machine Op- / 6
erators and Assemblers

9. Elementary Occupa- 3 2
tions

0. Armed Forces Occupa- / /
tions

Freelancer 1 /
Hausfrauen/-ménner 6

keine Angabe 1 3
Summe 33 33

Aufgrund der kleinen Stichproben und der geringen absoluten Héufigkeiten pro Katego-
rie ist keine fiir die Studie relevante Erkenntnis aus diesen Daten zu gewinnen. Die Be-
rechnung von Korrelationseffekten mit den anderen erhobenen quantitativen Daten fiihrt
ebenfalls zu keinen signifikanten Ergebnissen. Dies betrifft zum Beispiel Zusammen-
hiange mit Herkunft und Herkunftssprachen der Eltern sowie mit den Ergebnissen aus der
erste Tulpenbeet-Auswertung (Anzahl der Worter Italienisch/Deutsch, Textbewaltigung
Italienisch/Deutsch, types von Verben, Nomina und Adjektiven Italienisch Deutsch). Al-
lerdings unterstreicht diese Angabe die Heterogenitét (bis auf eine gewisse Haufung in
der Kategorie 5) der Untersuchungsgruppe.
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2.2.1.2 Uberblick zu den Biliteracy-Kompetenzen der Kinder der
Untersuchungsgruppe

Parallel zur Datenerhebung mit dem Elternfragebogen werden Daten zur den Biliteracy-
Kompetenzen der Kinder der Untersuchungsgruppe tiber Tulpenbeet erhoben. Die Kinder
der drei verschiedenen vierten Klassen der bilingualen Grundschulen verfassten Texte
auf Italienisch und Deutsch, die mit dem Auswertungsbogen des Instruments analysiert
wurden. Ausgewéhlte Ergebnisse zur Textbewéltigung und zur Verwendung von Verben,
Nomen und Adjektiven werden im Folgenden dargestellt. Alle deutschsprachigen und
italienischsprachigen Texte der Untersuchungsgruppe befinden sich im Anhang.

2.2.1.2.1 Textbewiltigung

Im ersten Teil des Instruments Tulpenbeet werden Punkte (maximal 40) fiir die Textbe-
wiltigung, die die Unterteile Aufgabenbewéltigung, Gestaltung des Anfangs, Ausfiihr-
lichkeit der Exposition, Gestaltung des Schlusses, Auswertung der ausgelassenen Szene,
Anzahl der in der Geschichte beriicksichtigten Bilder umfasst. Diese Bereiche beziehen
sich somit nicht ausschlieBlich auf die Sprachkompetenzen der Kinder im Deutschen und
Italienischen, sondern auf iibersprachliche Féhigkeiten, die die entsprechenden sprachli-
chen Mittel erfordern, um so zum Ausdruck zu kommen. In Abbildung 7 sind die Ergeb-
nisse fiir Italienisch und Deutsch im Bereich Textbewéltigung fiir jedes einzelne Kind der
Untersuchungsgruppe im Vergleich dargestellt.

Insgesamt erreichen 20 Kinder im Bereich der Textbewaltigung bessere Ergebnisse
im Deutschen als im Italienischen (13). In fast der Halfte der Félle (15/33) unterscheiden
sich die im Italienischen und im Deutschen erreichten Punktzahlen um wenige Punkte
(<5), wovon acht eine bessere Punktzahl auf Deutsch und sieben auf Italienisch erreichen.
In einem einzigen Fall (MARCO) betrdgt der Unterschied im Bereich der Textbewailtigung
zwischen dem deutschsprachigen und dem italienischsprachigen Text 20 Punkte (im ita-
lienischsprachigen Text wird nur ein Punkt erreicht). Insgesamt erreichen die Kinder bes-
sere Textbewaltigungsergebnisse im deutschsprachigen Text, mit einem Mittelwert von
24,79 (23,15 fiir Italienisch), wobei der Medianwert 24 entspricht (20 fiir Italienisch). Die
Standardabweichung ist auBerdem fiir die deutschsprachigen Texte kleiner (6,88,) als fiir
die italienischsprachigen (10,18). Das legt nahe, dass die sprachlichen Leistungen im
Deutschen fiir die Untersuchungsgruppe insgesamt homogener ausfallen als im Italieni-
schen.%

Anschliefend wird untersucht, ob mégliche Korrelationen zwischen den per Eltern-
fragebogen erhobenen Daten und der erreichten Punktzahl im Bereich Textbewaltigung
bestehen, insbesondere in Bezug auf die Herkunft des Kindes, die Herkunft der Mutter
und des Vaters, die Herkunftssprachen der Eltern sowie ihren Beruf, die

65 Dies betrifft allerdings in der vierten Klasse nicht die acht Fokuskinder, die homogene Kompetenzen
aufweisen (vgl. Abschnitt 2.1.2).
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Kommunikationssprache zwischen Eltern und Kind sowie zwischen Kind und Geschwis-
tern und Kind und Freund:innen.®

Abbildung 7: Textbewdltigung Tulpenbeet nach Kind (Untersuchungsgruppe) Italie-
nisch-Deutsch im Vergleich
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Fiir jede betrachtete Variable lassen sich weder fiir das Italienische noch fiir das Deutsche
signifikante Korrelationen mit der in der Textbewaltigung erzielten Punktzahl feststellen.
Das Gleiche gilt fiir die Korrelationsanalyse unter Beriicksichtigung der Zugehorigkeit
zu den Gruppen A, B und C, die in den vorherigen Kapiteln beschrieben wurden. Auch
in diesem Zusammenhang konnte vermutet werden, dass neben den Eigenschaften des
Spracherwerbs, der sprachlichen Zusammensetzung der Familien und des Sprachge-
brauchs in der Familie auch andere Variablen, die nicht mit dem familidren Umfeld, son-
dern mit dem schulischen Kontext, in diesem Fall insbesondere mit der bilingualen Bil-
dung, zu tun haben, bei der Suche nach korrelierenden Faktoren beriicksichtigt werden
sollten. Teilweise wird dies auch durch die Analyse des Zusammenhangs zwischen der

66 Die Korrelationen zwischen nominalskalierten und metrischen Werten werden anhand Eta-Koeffi-
zient ermittelt.
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besuchten Schule und der in der Textbewéltigung erzielten Punktzahl bekriftigt. Eine
schwach signifikante Korrelation ldsst sich fiir Deutsch ermitteln (r = .852; p =.049). Fiir
Italienisch kann jedoch keine signifikante Korrelation zwischen der besuchten Schule und
den in der Textbewaltigung erzielten Ergebnissen festgestellt werden (r =.862; p =.159).

2.2.1.2.2 Anzahl der Worter, Verb-, Nomen- und Adjektivtypes

Im Folgenden werden einige Ergebnisse zu den Verb-, Nomen- und Adjektiv-types, die
die Kinder der Untersuchungsgruppe in ihren italienischsprachigen und deutschsprachi-
gen Texten in der vierten Klasse verwenden, sowie zur Gesamtzahl der geschriebenen
Worter kurz vorgestellt. Ausfithrlichere Analysen zu diesen Aspekten sowie zu den wei-
teren Bereichen, die der Auswertungsbogen von Tulpenbeet vorsieht, und die qualitative
Analyse der schriftlichen Produktionen werden nur fiir die acht Kinder der Fokusgruppe
in Kapitel 5 vorgestellt.

Die auf Italienisch verfassten Texte sind deutlich kiirzer als die deutschsprachigen
Produktionen (Abbildung 8). Im Durchschnitt schreiben die Kinder 79,85 Worter auf Ita-
lienisch, wihrend sie bei deutschen Texten durchschnittlich 92 Worter verwenden. Von
33 Kindern schreiben acht Kinder ldngere Texte auf Italienisch als auf Deutsch. Die Stan-
dardabweichung fiir die im Deutschen verwendeten Worter ist mit 40,71 sehr grof3, aber
vergleichbar mit der fiir italienische Texte, die 41,21 betrégt.

Auch die fypes von Verben, Nomen und Adjektiven, und damit die Breite des lexika-
lischen Spektrums in diesen Kategorien, weisen im Deutschen hohere Werte auf als im
Italienischen (vgl. Abbildung 9 und 10). Die durchschnittliche Anzahl der verwendeten
Verb-types liegt im Deutschen bei 12,33, wihrend sie im Italienischen mit einem Wert
von 9,36 niedriger ist. Allerdings ist die Standardabweichung in den deutschsprachigen
Texten fiir Verben hoher (5,62) als in den italienischsprachigen (4,22). Sieben Kinder
verwenden mehr Verb-#ypes im Italienischen als im Deutschen. Davon entsprechen fiinf
denjenigen, die auch mehr Worter auf Italienisch als auf Deutsch schreiben.

Eine hohere Standardabweichung im Deutschen als im Italienischen ldsst sich auch
im Zusammenhang mit den verwendeten Nomen-types feststellen (Deutsch: 5.52; Italie-
nisch: 4.75), obwohl auch in diesem Fall der Durchschnitt der im Deutschen verwendeten
Nomen-types hoher ist (10.48) als die im Italienischen (9.30). Auch bei den Nomen wer-
den im Italienischen in acht Fillen mehr #ypes verwendet als im Deutschen. Von diesen
verwenden drei Schiiler:innen auch mehr Verb-#ypes und schreiben mehr Worter auf Ita-
lienisch, wihrend nur ein Kind mehr Woérter auf Italienisch schreibt.

Im Allgemeinen verwenden die Kinder der Untersuchungsgruppe in ihren Texten
nicht viele Adjektiv-types, weder auf Italienisch noch auf Deutsch (maximal drei im Ita-
lienischen, maximal sieben im Deutschen). Auch hier sind jedoch beim Vergleich der
Produktionen in den einzelnen Sprachen Unterschiede festzustellen. Bei den italienisch-
sprachigen Texten verwendet weniger als die Hélfte der Schiiler:innen (14) mindestens
ein Adjektiv in ihrer Erzéhlung, wiahrend dies im Deutschen fast alle Kinder (27) betrifft.
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Abbildung 8: Anzahl der geschriebenen Worter fiir die Tulpenbeet-Texte nach Kind (Un-
tersuchungsgruppe), Italienisch-Deutsch im Vergleich
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Abbildung 9: Anzahl der Verb-types fiir die Tulpenbeet-Texte nach Kind (Untersu-
chungsgruppe), Italienisch-Deutsch im Vergleich
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Abbildung 10: Anzahl der Nomen-types fiir die Tulpenbeet-Texte (Untersuchungs-
gruppe), Italienisch-Deutsch im Vergleich
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Wenn mindestens ein Adjektiv-#ype in einer Sprache verwendet wird, l4sst sich in den
meisten Fillen auch in der anderen Sprache mindestens ein Adjektiv-fype finden. Von
den sechs Kindern, die im Deutschen keine Adjektive verwenden, benutzen fiinf von
ihnen auch keine im Italienischen. Im deutschen Text von CATERINA kommen keine Ad-
jektive vor, wihrend sie in ihrem italienischen Text drei verschiedene Adjektiv-types ver-
wendet.

Fiir die soeben erorterten Variablen werden ebenfalls Zusammenhénge mit anderen
oben genannten Dimensionen gesucht. Weder fiir das Italienische noch fiir das Deutsche
konnen signifikante Korrelationen zwischen der Anzahl der geschriebenen Worter, der
Anzahl der verwendeten Substantiv-, Verb- und Adjektiv-types und der Zugehorigkeit zu
den Gruppen A, B, C, der Herkunft der Kinder oder der Eltern, den Herkunftssprachen
der Eltern, den in der Familie gesprochenen Sprachen, den mit Freund:innen gesproche-
nen Sprachen und dem Beruf der Eltern ermittelt werden. Die einzige Korrelation, die mit
einer aullertextlichen Dimension zu finden ist, besteht zwischen der besuchten Schule und
der Verwendung von Verb-types im Italienischen (r = .852; p =.014). Dies konnte durch
unterschiedliche Unterrichtsmethoden, die Intensitét des rezeptiven und produktiven Um-
gangs mit italienischsprachigen narrativen Texten oder durch andere Dimensionen im
Zusammenhang mit dem Unterricht oder der Schule im Allgemeinen erklért werden. Un-
ter den textbezogenen Variablen, d.h. der in der Textbewéltigung erzielten Punktzahl, der
Anzahl der Wérter und der Anzahl der verwendeten Verb-, Substantiv- und Adjektiv-
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types, lassen sich fast immer stark signifikante oder signifikante Korrelationen feststellen.
Dies betrifft auch die Analyse von Korrelationen zwischen den beiden Sprachen. So fin-
den sich beispielsweise stark signifikante Korrelationen zwischen den im Deutschen ver-
wendeten Verb-#ypes und denen im Italienischen, aber auch mit den im Italienischen ver-
wendeten Nomen-#ypes. Die Korrelationsbeziehungen zwischen den Faktoren, die sich
auf Texte in verschiedenen Sprachen beziehen, lassen sich dadurch erkliren, dass es sich
bei den narrativen Féhigkeiten um kognitive Kompetenzen handelt, die sich auf sprachli-
che Materialien stiitzen, anhand denen sie ausgedriickt werden kdnnen. Diese kognitiven
Kompetenzen sind nicht an eine bestimmte Sprache gebunden, sondern kénnen auf an-
dere Sprachen iibertragen werden. Wenn die Schiiler:innen diese Kompetenz und das
sprachliche Material in den verschiedenen Sprachen zu ihrer Umsetzung erworben haben,
sind sie in der Lage, sie zu libertragen, weshalb Korrelationen zwischen den Dimensionen
gefunden werden konnen, die zwei verschiedene Sprachen betreffen, sich aber auf die
gleiche Kompetenz beziehen. Keine signifikanten Korrelationen lassen sich meistens im
Bereich der Adjektiv-types finden. Dies ist darauf zuriickzufiihren, dass insbesondere im
Italienischen im Allgemeinen keine oder nur sehr wenige Adjektive verwendet werden.

Die Auswertung dieser ersten Daten aus den durch Tulpenbeet generierten italienisch-
und deutschsprachigen Texten dient als Grundlage fiir die Auswahl der acht Fokuskinder,
die an der vollstdndigen Studie teilnehmen werden. Im folgenden Teil werden die acht
Kinder kurz beschrieben, bevor eine Analyse der fiir die Fokusgruppe erhobenen Daten
angeboten wird.

2.2.2 Die acht Kinder der Fokusgruppe

Die vorliegende Arbeit setzt sich als Ziel, die Entwicklung von Biliteracy-Kompetenzen
mehrsprachiger Kinder sowie den Umgang mit ihrer individuellen Mehrsprachigkeit in
der Ubergangsphase von der institutionell bilingualen Grundschule in die institutionell
monolinguale weiterfiihrende Schule zu untersuchen. In Bezug auf die schriftsprachli-
chen Kompetenzen soll anhand dieser Studie untersucht werden, ob ihre Entwicklung in
der weiterfithrenden Schule parallel weiterlduft, oder ob ein Stagnieren bzw. ein Riick-
gang der Entwicklung schriftsprachlicher Kompetenzen in der Minderheitensprache zu
beobachten ist. Hauptkriterium fiir die Wahl der Schiiler:innen der Fokusgruppe, die fiir
die gesamte Dauer der Studie begleitet werden, betrifft dementsprechend die Vergleich-
barkeit der Ergebnisse fiir die deutsch- und italienischsprachigen Texte bei der ersten
Tulpenbeet-Erhebung in der vierten Klasse. Dabei ist nicht relevant, ob die Ergebnisse
fiir beide Texte besonders gut oder nicht gut sind bzw. in welcher Sprache leicht hohere
Ergebnisse erreicht werden. Ein vollkommen gleiches Ergebnis in beiden Texten in Be-
zug auf Textbewéltigung, Wortanzahl usw. zu erreichen, ist natiirlich schwierig, wenn
nicht unmdéglich. Kleine Unterschiede in den Ergebnissen kénnten von situationsabhin-
gigen oder sogar zufdlligen Einflussfaktoren verursacht werden, wie z.B. Motivation,
Miidigkeit, Gesundheitszustand an den zwei unterschiedlichen Erhebungstagen.

Um die Fokusgruppe zu bestimmen, werden daher in einem ersten Schritt die Ergeb-
nisse der Textbewiltigung verglichen, wobei Texte mit einer niedrigen Differenz in der
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Punktzahl (<5 von insgesamt 40 Punkten) als vergleichbar angesehen werden. In Frage
kommen entsprechend insgesamt 15 Kinder. Davon besuchen sechs Schule A, vier Schule
B und fiinf Schule C. Das erarbeitete Forschungsdesign und die entsprechenden Datener-
hebungen an zwei Messzeitpunkten mit zwei unterschiedlichen Methoden und zusétzlich
dazu die Elterninterviews fiir insgesamt 15 Kinder stellt allerdings einen Forschungsauf-
wand dar, der von einer einzelnen Person nicht zu bewiltigen ist. Aufgrund von Uberle-
gungen zur logistischen und zeitlichen Durchfiihrbarkeit der Studie soll die Stichprobe
um drei Schiiler:innen pro Schule verkleinert werden. Dabei ist auch zu beriicksichtigen,
dass, wenn die Kinder in der vierten Klasse nur drei unterschiedliche Schulen besuchen,
mit deren Lehrkréften bereits gute Beziehungen bestehen, zum Zeitpunkt der Ermittlung
der Fokusgruppe weder bekannt ist, welche und wie viele weiterfithrende Schulen die
Kinder besuchen wiirden (potenziell fiinfzehn verschiedene Schulen), noch, wie heraus-
fordernd es sein wiirde, sie im folgenden Jahr zu erreichen. Um die Stichprobe zu redu-
zieren, wird weiterhin auch die Vergleichbarkeit der verwendeten #ypes von Verben, Sub-
stantiven und Adjektiven sowie die Anzahl der geschriebenen Worter beriicksichtigt. Es
wird auBlerdem versucht, eine heterogene Gruppe in Bezug auf die Familienzusammen-
setzung nach den in den vorangegangenen Kapiteln beschriebenen Dimensionen zu bil-
den. SchlieBlich muss auch die Kooperation der Familien gesichert werden, da die Kinder
in der fiinften Klasse nicht mehr iiber die Lehrkrifte in den bilingualen Schulen zu errei-
chen sind. Auf der Basis dieser Kriterien werden ARTURO, EMILIA und SILVIA fiir Schule
A, GIULIA, ROSELLA und CATERINA fiir Schule B und NICOLE, LUCA und LIBORIO fiir
Schule C ausgewdhlt. LIBORIO beschlieit jedoch kurzfristig, nicht an dem ersten Inter-
view teilzunehmen, eine Entscheidung, die auch von seinen Eltern unterstiitzt wird, die
ihren Sohn schlieBlich nicht mehr an der Studie teilnehmen lassen. Die Fokusgruppe wird
daher auf acht Schiiler:innen reduziert. Im Folgenden werden Kurzportrits der acht Kin-
der der Fokusgruppe vorgestellt.

ARTURO

Zur Zeit der ersten Tulpenbeet-Untersuchung besucht ARTURO die bilinguale Schule A
zusammen mit SILVIA und EMILIA. Als er die Tulpenbeet-Geschichte auf Italienisch
schreibt, ist er 9;1 Jahre alt. Den deutschsprachigen Text schreibt er mit 9;2 Jahre. Unge-
fahr ein Jahr spéter verfasst er die Texte zum zweiten Messzeitpunkt mit 10;4 Jahren. Das
erste Interview findet statt, als er 9;7 Jahre alt ist. Beim zweiten Interview ist er 10,6 Jahre
alt.

ARTURO wurde in Kdln geboren. Seine Mutter ist Deutsche und deutschsprachig und
wurde in Dortmund geboren. Sie ist Theologin und verfiigt nach eigenen Angaben iiber
sehr gute Kompetenzen im Italienischen. ARTUROS Vater ist Italiener und italienischspra-
chig. Er wurde in Mailand geboren und ist als Erwachsener nach Deutschland zugewan-
dert. Seine Familie stammt zum Teil aus Siiditalien (Neapel). Er ist Lehrer fiir Italienisch
und Latein und unterrichtet an einem Gymnasium. Seine Deutschkenntnisse stuft er selbst
als sehr gut ein. Seine Eltern (ARTUROS Grof3eltern) wohnen in Italien. Sowohl ARTUROS
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Vater, mit dem das Elterninterview gefiihrt wird, als auch ARTURO selbst teilen mit, die
Grofeltern in Italien oft zu besuchen.

ARTURO hat zwei Geschwister: einen zwei Jahre élteren Bruder und eine drei Jahre
jiingere Schwester. ARTUROS Bruder war auf derselben bilingualen Schule und besucht
nun dasselbe Gymnasium, fiir das sich ARTUROS Eltern und ARTURO selbst auch ent-
schieden haben. Die jiingere Schwester besucht ebenfalls die bilinguale Schule A. Beson-
ders zu seinem Bruder scheint ARTURO eine sehr gute und teilweise von Hochachtung
gepragte Beziehung zu haben.

ARTURO hat von Geburt an Italienisch und Deutsch im doppelten Erstspracherwerb
erworben. In den ersten drei bis vier Lebensjahren des Kinds haben die Elternteile nach
eigenen Angaben eine strenge Eine-Person-eine-Sprache-Politik zu Hause implementiert.
In der Familie werden zum Zeitpunkt der Erhebung konsequent beide Sprachen, Deutsch
und Italienisch, gesprochen. Mutter und Vater unterhalten sich in beiden Sprachen, mit
ARTURO spricht die Mutter vorwiegend Deutsch, aber auch Italienisch, und der Vater
spricht in der Kommunikation mit dem Sohn vorwiegend Italienisch, aber auch Deutsch.
Mit den Geschwistern spricht ARTURO beide Sprachen. Mit den Freund:innen spricht er
fast ausschlieBlich Deutsch. ARTURO wurde regelmiflig auf Italienisch und auf Deutsch
vorgelesen. In der fiinften Klasse gibt ARTURO an, noch viel zu lesen. In der Regel liest
er abwechselnd ein italienischsprachiges und ein deutschsprachiges Buch. Er besucht den
herkunftssprachlichen Unterricht nicht. Sein Vater hat den Besuch des herkunftssprach-
lichen Unterrichts nicht explizit verboten, im Elterninterview erwahnt er aber, tendenziell
dagegen zu sein, da die Italienischkenntnisse seines Sohnes schon gut genug seien.

ARTURO scheint ein sehr kommunikatives und gesprachsfreudiges Kind zu sein. Die-
ser Eindruck hat sich im Ubergang von der Grundschule in der weiterfithrenden Schule
nicht gedndert. Sowohl in der vierten Klasse als auch in der flinften verfasst er die langs-
ten Texte (sowohl auf Deutsch als auch auf Italienisch) und mit ihm werden an beiden
Messzeitpunkten die langsten Interviews durchgefiihrt. In der ersten Tulpenbeet-Erhe-
bung erreicht er sehr hohe Textbewiltigungspunktzahlen sowohl auf Italienisch (38) als
auch auf Deutsch (40). Er redet gern tiber Fu3ball und ist ein Fan von mehreren Fuf3ball-
mannschaften in Deutschland und in Italien. Er beschéftigt sich gerne mit Musik, spielt
Euphonium in der Brassband der Schule und hort gerne italienische Trap-Musik.

EMILIA

EMILIA scheint beim ersten Interview etwas schiichtern zu sein, dieser Eindruck wird aber
im Laufe des Interviews nach einer ersten Kennenlernphase zerstreut. Dieses erste Inter-
view findet statt, als sie 10;6 Jahre ist. Das zweite Interview findet ein Jahr spéter statt.
Davor schreibt sie mit 9;11 den ersten Tulpenbeet-Text auf Italienisch, einen Monat spé-
ter schreibt sie den deutschsprachigen Text. Im Deutschen erreicht sie fast die volle
Punktzahl fiir die Textbewiltigung (37), fiir das Italienische erreicht sie vier Punkte we-
niger (33). Beide Ergebnisse liegen eindeutig iiber den Mittelwerten der Untersuchungs-
gruppe (siche 4.1.2) Die zweite Erhebung fiir Italienisch findet statt, als sie 11;5 ist. Einen
Monat spater verfasst sie den italienischsprachigen Text.
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EMILIA wurde als Tochter einer italienischsprachigen Italienerin und eines deutsch-
sprachigen Deutschen in K6ln geboren. Sie ist Einzelkind. Thre Mutter stammt aus Rom
und ist als Erwachsene nach Deutschland gezogen. Sie hat Jura studiert und ist zur Zeit
der Erhebung Hausfrau. Sie lebt als einzige ihrer Familie in Deutschland, all ihre Ver-
wandten wohnen in Italien. Im Elternfragebogen schitzt sie ihre Deutschkenntnisse hoher
als ihre Italienischkenntnisse ein (Deutsch: gut, Italienisch: mittel). Diese Angabe steht
nach personlicher Beobachtung im Widerspruch mit ihrem tatsidchlichen Sprachgebrauch,
denn sie benutzt im Rahmen des auf Italienisch gefiihrten Interviews eine sehr gewéhlte
Sprache auf Lexik- und Morphosyntaxebene. Die Italienischkenntnisse des Vaters von
EMILIA, dessen Erstsprache Deutsch ist, werden hoher eingestuft (gut) als die der Mutter
mit Erstsprache Italienisch. EMILIAS Mutter gibt im Interview an, dass ihr Ehemann flie-
Bend Italienisch spreche und dass die Kommunikation zwischen ihnen auf Italienisch er-
folge.

EMILIA hat von Geburt an Deutsch und Italienisch im doppelten Erstspracherwerb
erworben. Thre Eltern orientieren sich nur teilweise an einer Eine-Person-eine-Sprache-
Politik, wobei die Mutter mit EMILIA immer auf Italienisch spricht, auch wenn die Tochter
auf Deutsch antwortet und der Vater meistens Deutsch mit ihr spricht, auBler wenn die
Tochter ihm auf Italienisch antwortet. In der alltdglichen Familienkommunikation wer-
den beide Sprachen angewendet. EMILIAS Vater wurde in Bergisch Gladbach geboren und
spricht mit seiner Tochter gelegentlich auch rheinischen Dialekt. EMILIA hat keine Ge-
schwister und spricht nach Angaben der Eltern Deutsch mit ihren Freund:innen. EMILIA
wurde als Kind oft auf Italienisch und Deutsch vorgelesen.

EMILIA besuchte bis zur vierten Klasse die bilinguale Grundschule A und ab der fiinf-
ten Klasse geht sie auf das gleiche Gymnasium wie ARTURO und SILVIA. Wéhrend der
ganzen Grundschulzeit besucht sie aulerdem eine mehrsprachige Projektgruppe in einem
Verein in der Kélner Umgebung. Seit der fiinften Klasse besucht sie einmal die Woche
den von ihrer alten Grundschule angebotenen herkunftssprachlichen Unterricht mit ihrer
ehemaligen Italienischlehrerin. Daran nimmt auch SILVIA teil.

SILVIA

SILVIA ist in K6ln geboren und Einzelkind. Thre Mutter ist deutschsprachige Deutsche, in
Krefeld geboren, und von Beruf ist sie Marketingreferentin. Der Vater wurde in Italien,
in Rimini geboren und seine Erstsprache ist Italienisch. Er ist als wissenschaftlicher Mit-
arbeiter in den Bereichen Nachhaltigkeit und Kultur titig. Mit 23 wanderte er nach
Deutschland aus. Aufgrund seines Wunsches, Abstand von Italien und von Italiener:innen
zu nehmen (sowohl in Italien als auch in Koln), erlebte er zum Teil einen individuellen
Sprachwechsel, so dass er Italienisch nur sporadisch in Italien spricht und in Deutschland
ausschliefflich auf Deutsch kommuniziert. Seine Deutschkenntnisse stuft er als sehr gut
ein. Obwohl er selbst angibt, nicht hdufig Italienisch zu sprechen, stuft er seine Italie-
nischkenntnisse ebenfalls als sehr gut ein.

SILVIAS Eltern sprechen unter sich auch ausschlieBlich Deutsch. In den ersten fiinf
Jahren nach ihrer Geburt hat SILVIA iiber die Eltern nur die deutsche Sprache erworben,
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wobei sie im Sommer bei Besuchen bei der Familie des Vaters in Italien zumindest re-
zeptiv mit der italienischen Sprache in Kontakt gekommen ist. SILVIAS GroBeltern, die in
Italien wohnen, iibten auf ihren Sohn Druck aus, die italienische Sprache an seine Tochter
weiterzugeben. Besonders unerfreulich fanden sie, dass das Enkelkind mit ihnen nicht
kommunizieren konnte. Die deutschsprachige Mutter war damit einverstanden, da sie
selbst Italienisch gelernt hatte — sie stuft ihre Kompetenzen als gut ein —, um mit der
Familie von SILVIAS Vaters kommunizieren zu kénnen. Daher entschieden sie sich fiir
die bilinguale Schule A und einen intensiveren Kontakt (per Telefon iiber das ganze Jahr
und personlich im Sommer) mit den italienischsprachigen GroBeltern. Somit erlebte
SILVIA einen teils ungesteuerten (Grofeltern und italienischsprachige Kontakte in der bi-
lingualen Schule) und teils gesteuerten (Unterricht in der bilingualen Schule) kindlichen
Zweitspracherwerb.

Als SILVIA in der dritten Klasse war, trennten sich ihre Eltern. SILVIA lebt bei der
Mutter und spricht mit ihr Deutsch. Montags und dienstags ist SILVIA bei ihrem Vater,
mit dem sie ebenfalls vorwiegend Deutsch spricht. SILVIA wurde als Kind sehr oft vorge-
lesen, allerdings nur auf Deutsch. SILVIA hat keine Geschwister. Ihre Italienischkennt-
nisse stufen ihre Eltern als mittlere ein, dennoch erreicht sie 30 von 40 Punkten bei der
Textbewdltigung des ersten italienischsprachigen Textes, zwei Punkte mehr als in der
deutschen Version.

Zur Zeit der ersten Tulpenbeet-Erhebung auf Italienisch ist SILVIA 9;9 Jahre alt und
9;10 Jahre, wenn sie die deutschsprachige Version verfasst. Beim zweiten Messzeitpunkt
(Italienisch) ist sie 11;2 Jahre und 11;3 Jahre (Deutsch) alt. Das erste Interview findet
statt, wenn sie 10;3 Jahre alt ist. Das zweite Interview findet genau ein Jahr spiter statt.
Die fiinfte Klasse besucht SILVIA am gleichen Gymnasium wie ARTURO und EMILIA und
sie besucht aulerdem den von der Schule A angebotenen herkunftssprachlichen Unter-
richt zusammen mit EMILIA . Bis zur vierten Klasse nimmt sie ebenfalls an der gleichen
mehrsprachigen Projektgruppe mit EMILIA zusammen teil. SILVIA scheint sehr gespréchs-
freudig, kommunikativ und zielstrebig zu sein. In den Interviews erzdhlt sie u.a. von ihren
Zukunftspldnen, zu denen zum Beispiel die Verwaltung der grofelterlichen Wohnung in
Italien gehort.

NICOLE

NICOLE ist das &lteste von drei Geschwistern (drei und sechs Jahre jiinger als sie). Sie
wurde in K&In geboren. Thre Mutter, deren Familie aus Sizilien stammt, wurde ebenfalls
in Nordrhein-Westfalen geboren, in Duisburg, und ihre Herkunftssprache ist laut eigener
Angaben im Elternfragebogen Italienisch. Im Interview gibt sie an, mit der Familie nur
Sizilianisch (Licatese) gesprochen zu haben. Deutsch hat sie spiter in der Schule gelernt.
Standarditalienisch hat sie ebenfalls nicht von den Eltern erworben, sondern durch das
italienischsprachige Fernsehen, das Radio und die Musik gelernt. Sie ist Friseurin.
NICOLES Vater arbeitet in der Exportbranche. Er wurde in Sizilien geboren, ist aber mit
seiner Familie als Grundschulkind nach Deutschland gezogen und dort aufgewachsen.
Seine Herkunftssprache ist Italienisch, er erlebte aber einen sukzessiven

122



Zweitspracherwerb. Im Interview wird berichtet, dass er ebenfalls Sizilianisch (Licatese)
spricht. Die Eltern unterhalten sich dementsprechend untereinander auf Sizilianisch (ob-
wohl sie im Elternfragebogen angeben, dass sie miteinander Italienisch sprechen). Beide
Elternteile schitzen ihre Italienischkenntnisse als mittlere und ihre Deutschkenntnisse als
sehr gut ein.

NICOLE hat Italienisch und Deutsch im doppelten Erstspracherwerb erworben und
betrachtet das Italienische als Sprache ihrer Eltern und als ihre Muttersprache. NICOLES
Eltern verfolgten keine strenge Eine-Person-eine-Sprache-Politik und sprechen im fami-
lidren Alltag immer noch alle Sprachen, iiber die sie verfiigen (Italienisch, Sizilianisch,
Deutsch), ohne situations- bzw. adressatenbedingte Einschrdnkungen vorzunehmen. Mit
ihren Geschwistern spricht NICOLE meistens Deutsch. Mit der GroBmutter, die ebenfalls
in Deutschland lebt, aber nicht so gut Deutsch spricht, kommuniziert NICOLE ausschlie(3-
lich auf Italienisch. Italienisch benutzt sie auch in der schriftlichen Kommunikation {iber
WhatsApp mit Freund:innen in Italien, die iiber keine Deutschkenntnisse verfiigen. Als
Kind wurde NICOLE selten und nur auf Italienisch vorgelesen. Thre Eltern schétzen ihre
Italienischkenntnisse als mittlere und ihre Deutschkenntnisse als sehr gut ein, allerdings
erreichte sie vergleichbare Ergebnisse im Bereich Textbewiltigung auf Deutsch (22/40)
und Italienisch (20/40). In beiden Féllen liegen die Ergebnisse unter den Mittelwerten der
Untersuchungsgruppe. Sowohl NICOLE selbst als auch ihre Eltern geben an, dass sie Si-
zilianisch verstehen und auch ein bisschen sprechen kann.

NICOLE ist bis zur vierten Klasse in der bilingualen Schule B und besucht ab der
finften Klasse eine Realschule. Zum Zeitpunkt der zweiten Datenerhebung besucht
NICOLE den herkunftssprachlichen Unterricht nicht. Allerdings haben ihre Eltern vor, sie
dafiir ab dem folgenden Jahr anzumelden. Ein Umzug in eine andere Stadt in Nordrhein-
Westfalen steht zwischen den Schuljahren an, dann wiirden sie sich iiber die Moglichkeit
des Besuchs des herkunftssprachlichen Unterrichts fiir NICOLE informieren.

Zur Zeit der ersten Tulpenbeet-Erhebung ist NICOLE 9;8 Jahre alt. Den deutschspra-
chigen Text schreibt sie einen Monat spdter. Zur Zeit der zweiten Erhebung in der fiinften
Klasse ist sie 10;11 Jahre alt, wenn sie den italienischsprachigen Text, und 11;0, wenn sie
den deutschsprachigen Text verfasst. Beim ersten Interview ist sie 10;3 und beim zweiten
11;1 Jahre alt.

Luca

Luca ist 9;11 Jahre alt, wenn er den ersten Tulpenbeet-Text auf Italienisch schreibt. Mit
10;0 verfasst er den Text auf Deutsch. Zu der Zeit besucht er die Schule B in derselben
Klasse wie NICOLE. In beiden Texten erreicht er unter 50% der Punkte fiir die Textbe-
wiltigung (Italienisch: 14, Deutsch: 17). Seine Ergebnisse liegen deutlich unter den Mit-
telwerten der Untersuchungsgruppe. Ein Jahr spéter schreibt er mit 11;3 Jahren den Text
erneut auf Italienisch und zwei Monate spiter auf Deutsch. Die fiinfte Klasse besucht er
in einer Gesamtschule, in der er auch am herkunftssprachlichen Unterricht teilnimmt. Der
Unterricht findet direkt nach dem Schultag in den Raumlichkeiten der Gesamtschule statt.
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Zum Zeitpunkt des ersten Interviews ist er 10;5 Jahre als, das zweite Interview findet
genau ein Jahr spiter statt.

Luca ist in K6ln geboren, so wie seine Mutter. Die Mutter, Arzthelferin von Beruf,
ist in Deutschland von einer deutschen deutschsprachigen Mutter und einem italienischen
Vater geboren, der als Erwachsener nach Deutschland gekommen ist. Als Kind erwarb
sie nur Deutsch als Erstsprache, da ihr Vater nach ihrer Angabe mit ihr ausschlielich auf
Deutsch sprach. Mit ihren Eltern hat sie aber auch Sizilianisch gesprochen. Als sie ihren
Mann kennenlernte, sprach sie zunichst Dialekt (Sizilianisch) mit ihm. Spéter lernte sie
auch Standarditalienisch, fiihlt sich aber auf Deutsch wesentlich sicherer, weswegen das
Interview mit ihr auch auf Deutsch durchgefiihrt wird. Als sie in der Hauptschule war,
nahm sie am herkunftssprachlichen Unterricht teil. Ihre Italienischkenntnisse stuft sie als
gut ein. LUCAS Vater ist in Sizilien geboren und wanderte als Erwachsener nach Deutsch-
land aus. Seine Deutschkenntnisse stuft er im mittleren Bereich ein.

LucA erwarb von Geburt an Italienisch und Deutsch im doppelten Erstspracherwerb.
Seine Mutter spricht mit ihm Deutsch und Italienisch, sein Vater nur Italienisch. Mit sei-
nen zwei jiingeren Geschwistern spricht er nach Angaben der Eltern sowohl Deutsch als
auch Italienisch. Mit seinen italienischsprachigen GroBeltern spricht LUCA ebenfalls Ita-
lienisch. Als Kind wurde LUCA in beiden Sprachen manchmal vorgelesen.

LUcA scheint ein eher zuriickhaltendes Kind zu sein. Beim ersten Interview ist es
schwierig, einen Zugang zu finden und mit ihm ins Gesprich zu kommen. Da er ein be-
geisterter Fullballfan ist, dient das Thema Fufiball als Eisbrecher. Im zweiten Interview
driickt sich LUCA vom Anfang an freier aus.

GIULIA

GIULIA ist in KSln geboren. Thre Mutter, deren Eltern aus Sardinien stammen, ist ebenfalls
in Deutschland geboren. GIULIAS Grofeltern haben mit GIULIAS Mutter Italienisch ge-
sprochen, sodass sie Italienisch als einzige Erstsprache erwarb, und sie bezeichnet diese
auch als einzige Herkunftssprache. Da sie die deutschsprachige Grundschule besuchte,
erwarb sie sukzessiv im kindlichen Zweitspracherwerb die deutsche Sprache. In Kdln
Miihlheim besuchte sie dann fiinf Jahre lang das Liceo Linguistico (neusprachliches Gym-
nasium) am Istituto Scolastico Italiano Scalabrini (Italienisches Schulinstitut Scalabrini)
und erlangte das italienische Abitur. Sie spricht heute noch fast ausschlieBlich Italienisch
mit ihren Eltern, in der Kommunikation mit den Geschwistern und mit in Deutschland
aufgewachsenen italienischsprachigen Freund:innen verwendet sie die deutsche Sprache.
Ihre Italienischkenntnisse schétzt sie als sehr gut ein. Von Beruf ist sie Sekretérin.
GIULIAS Vater ist in Sardinien geboren und im erwachsenen Alter nach Deutschland aus-
gewandert. Seine Deutschkenntnisse stuft er im mittleren Bereich ein. Er ist Maurer von
Beruf.

In der Kommunikation untereinander sprechen GIULIAS Eltern sowohl Deutsch als
auch Italienisch. GIULIA hat beide Sprachen im doppelten Erstspracherwerb erworben.
Sie hat einen vier Jahre élteren Bruder, der ebenfalls in Deutschland geboren ist und einen
doppelten Erstspracherwerb erlebt hat. Zum Zeitpunkt der Studie gibt GIULIAS Mutter an,
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mit den Kindern sowohl Deutsch als auch Italienisch zu sprechen, wihrend GIULIAS Vater
mit ihnen Italienisch spricht. GIULIA und ihr Bruder benutzen in der Kommunikation un-
tereinander sowohl Deutsch als auch Italienisch. Da sowohl GIULIAS Vater als auch ihre
Mutter noch Verwandte in Sardinien haben, die Sardisch sprechen und die sie mindestens
einmal im Jahr besuchen, berichtet GIULIA, dass sie aulerdem in der Lage ist, Sardisch
zu verstehen, auch wenn sie die Sprache nicht produktiv benutzt.

GIULIA besuchte vor der bilingualen Grundschule C einen bilingualen Kindergarten
(Italienisch-Deutsch) in K6ln. Thr Bruder besuchte auch die gleiche bilinguale Schule C,
aber nicht den bilingualen Kindergarten, weil die Eltern diesen damals nicht kannten. In
der fiinften Klasse geht GIULIA auf das gleiche Gymnasium, an dem auch ihr Bruder ein-
geschrieben ist. GIULIA besucht den herkunftssprachlichen Unterricht nicht, weil die El-
tern aufgrund der guten Italienischkenntnisse ihrer Tochter keine Notwendigkeit dafiir
sehen.

Zur Zeit der ersten Tulpenbeet-Erhebung ist GIULIA 9;11. Den zweiten Text schreibt
sie einen Monat spéter. In der Textbewéltigung erreicht sie 30 Punkte auf Italienisch und
27 Punkte auf Deutsch. Die Ergebnisse liegen somit liber den Mittelwerten der Untersu-
chungsgruppe. Die zweiten Tulpenbeet-Texte auf Italienisch und Deutsch schreibt sie mit
11;4 Jahren. Das erste Interview findet 10;10 Jahre und das zweite ein Jahr spéter statt.
GIULIA scheint ein ruhiges und dennoch auskunftsfreudiges Kind zu sein. Sie hort gerne
zeitgendssische italienischsprachige Musik und schaut sich gerne italienischsprachige Se-
rien im Internet an, darunter eine Reality-Show (/] collegio) iiber Teenager, die in einem
Internat wohnen.

CATERINA

CATERINA wurde in Italien geboren und ist mit viereinhalb Jahren mit der Familie nach
Deutschland gekommen. CATERINAS Vater ist in Sizilien geboren und spricht Italienisch
als Erstsprache, wobei er auch das Sizilianische beherrscht. Er ist zum ersten Mal mit 18
nach Deutschland ausgewandert, wo er die zukiinftige Mutter von CATERINA kennenge-
lernt hat. Seine Deutschkenntnisse schétzt er im mittleren Bereich ein. CATERINAS Mutter
ist in K6ln geboren, ihre Eltern stammen aus Sizilien und sind im erwachsenen Alter nach
Deutschland gekommen. Mit der Tochter sprachen sie Sizilianisch, weswegen
CATERINAS Mutter als Kind das Sizilianische als Erstsprache und das Deutsche durch die
spétere Sozialisierung und Einschulung ungesteuert und gesteuert erworben hat. Ihre
Kenntnisse des Standarditalienische sind erst dann besser geworden, als sie CATERINAS
Vater kennengelernt hat. Thre Italienischkenntnisse schétzt sie im mittleren Bereich ein.
Zusammen mit threm Mann wanderte sie dann nach Norditalien aus, wo die Familie bis
zum vierten Lebensjahr von CATERINA lebte, als sie arbeitsbedingt zuriick nach Kdln zo-
gen. CATERINAS Vater ist in K6In Besitzer von zwei Ladden im Gastronomiebereich und
ihre Mutter ist Hausfrau.

Von Geburt an hat CATERINAS Mutter mit dem Kind Deutsch und Italienisch gespro-
chen, verwendete aber haufiger Italienisch und Sizilianisch, da sich die Familie damals
in Italien befand. Seitdem sie nach Deutschland gezogen ist, spricht CATERINAS Mutter
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mit den Kindern beide Sprachen, aber vorwiegend Deutsch. CATERINAS Vater spricht
Italienisch mit den Kindern. Die Elternteile unterhalten sich meistens auf Sizilianisch.
Nach Angaben von CATERINAS Vater kann CATERINA Sizilianisch verstehen und ein biss-
chen sprechen. CATERINA hat eine drei Jahre jiingere Schwester, mit der sie Italienisch
und Deutsch spricht und eine elf Jahre jiingere Schwester, die zum Zeitpunkt der zweiten
Tulpenbeet-Erhebung gerade erst geboren wurde und noch nicht gesprochen hat. Als Kind
wurde CATERINA manchmal auf Deutsch vorgelesen.

CATERINA war in Italien zwei Jahre lang im italienischsprachigen Kindergarten. Da-
rauffolgend besuchte sie ein Jahr lang einen deutschsprachigen Kindergarten in Koln und
dann die bilinguale Grundschule C, wo auch ihre jiingere Schwester eingeschricben
wurde. Als einziges der Kinder in der kleinen Stichprobe geht CATERINA nach der Grund-
schule in eine integrierte deutsch-italienische Gesamtschule. Es handelt sich dabei um
eine katholische Schule des Erzbistums, die sich auferhalb von Koln befindet.

CATERINA schreibt den ersten italienischsprachigen Text mit 10;3 Jahren. Einen Mo-
nat spiter verfasst sie den deutschsprachigen Text. Sie erreicht 29 Punkte fiir die Textbe-
wiltigung des Textes auf Italienisch (eindeutig iiber dem Mittelwert) und 25 Punkte fiir
den Deutschtext (knapp iiber dem Mittelwert). Zum Zeitpunkt des ersten Interviews ist
sie 10;10 und das zweite Interview findet genau ein Jahr spéter statt. Bei der zweiten
Tulpenbeet-Erhebung ist sie 11;9, wenn sie den Italienischtext schreibt, und einen Monat
ilter, wenn sie den deutschen Text verfasst.

ROSELLA

Als Tochter zweier italienischer italienischsprachiger Eltern wurde ROSELLA in Italien
geboren. In den ersten Jahren ihres Lebens hat sie somit nur Italienisch als Erstsprache
erworben. ROSELLA hat in Italien den Kindergarten und das komplette erste Jahr der ita-
lienischsprachigen Grundschule besucht. Sie besucht daraufhin die ersten zwei Monate
die zweite Klasse der italienischen Grundschule, bevor sie dann mit den Eltern nach
Deutschland kommt und die erste Klasse in der bilingualen Grundschule C in Kdln wie-
derholt. Deutsch erwarb sie gesteuert (Unterricht) und ungesteuert iiber soziale Kontakte
mit den Mitschiiler:innen und mit den Freund:innen im kindlichen Zweitspracherwerb ab
ihrem siebten Lebensjahr.

ROSELLAS Mutter ist zur Zeit der Studie Hausfrau und lernt Deutsch im B2-Kurs in
der Volkshochschule. lhre Deutschkenntnisse schétzt sie im mittleren Bereich ein.
ROSELLAS Vater arbeitet als Kellner. Seine Deutschkenntnisse stuft er als gering ein.
ROSELLA hat eine Schwester, die sechs Jahre jiinger ist und die im folgenden Jahr eben-
falls die bilinguale Grundschule C besuchen wird. In der Familie wird Italienisch gespro-
chen. Als Kind wurde ROSELLA manchmal auf Italienisch vorgelesen. ROSELLA selbst
scheint sehr leseaffin zu sein und liest selbststdndig zahlreiche Romane, meistens auf Ita-
lienisch.

Da ROSELLA infolge der Migration ihrer Familie ein Jahr in der Grundschule wieder-
holen musste, ist sie schon 10;10 Jahre alt, wenn sie das erste Mal den italienischen Tul-
penbeet-Text schreibt. Den deutschsprachigen Text schreibt sie einen Monat spéter. In
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beiden Versionen erreichte sie hohe Punktzahlen fiir die Textbewéltigung (Italienisch: 37,
Deutsch: 36). Mit 12;3 Jahren schreibt sie den zweiten Text auf Italienisch und einen
Monat spéter den Text auf Deutsch. Das erste Interview wird durchgefiihrt, wenn sie 11;5
Jahre alt ist. Beim zweiten Interview ist sie 12;4. Seit der fiinften Klasse geht ROSELLA
auf das Gymnasium. Dort besucht sie bislang keinen herkunftssprachlichen Unterricht,
hauptsichlich, weil die Eltern nach eigenen Angaben ungeniigende Informationen dar-
iiber bekommen haben. In der Familie wird dennoch iiberlegt, ROSELLA im folgenden
Jahr gegebenenfalls fiir den herkunftssprachlichen Unterricht anzumelden.

Die Fokusgruppe: Zusammenfassung

Die acht Fokuskinder weisen biografisch einige Ahnlichkeitsmerkmale auf. Alle Kinder
aufler SILVIA haben Italienisch als Erstsprachen im monolingualen oder im bilingualen
Erwerb seit der Geburt erworben (vgl. Tabelle 18). In sechs von acht Féllen handelt es
sich um einen simultanen doppelten Erstspracherwerb. In sechs von acht Fillen werden
von den Eltern — wenngleich in unterschiedlichen Kombinationen — sowohl Deutsch als
auch Italienisch in der Kommunikation mit den Kindern verwendet. Ein Unterschieds-
merkmal ist auch im Besuch des herkunftssprachlichen Unterrichts zu beobachten. In der
weiterfiilhrenden Schule nehmen nur drei Kinder dieses Bildungsangebot wahr.
CATERINA besucht eine private bilinguale Schule, in der allerdings in der fiinften Klasse
pro Woche nur eine Stunde Italienischunterricht angeboten wird.

Weitere Ahnlichkeitsmerkmale kénnen im Spracherwerb, in den Herkunftslindern
und in den Herkunftssprachen der Viter gefunden werden (vgl. Tabelle 19). Sechs von
acht Vitern sind in Italien geboren und haben Italienisch als einzige Erstsprache von Ge-
burt an erworben. Deutsch haben sie im Erwachsenenalter gelernt. Im Falle der Miitter
zeigt sich ein heterogeneres Bild. Die meisten Miitter sind in Deutschland geboren und
aufgewachsen, aber fiinf von ihnen haben Italienisch oder Sizilianisch als Erstsprache
erworben.

Nach der Darstellung der ersten quantitativen Ergebnisse aus den Elternfragebdgen
und den in der vierten Klasse verfassten Texten in Italienisch und Deutsch fiir alle Kinder
der Untersuchungsgruppe und nach der Identifizierung der acht Schiiler:innen der Fokus-
gruppe, die in der vierten Klasse der bilingualen Grundschule eine homogene Entwick-
lung der schriftsprachlichen Kompetenzen im Italienischen und Deutschen aufweisen,
sollen im néchsten Kapitel die Ergebnisse der Analyse der im Ubergang von der vierten
in die flinfte Klasse erhobenen Daten présentiert werden.
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Tabelle 18: Spracherwerbsmerkmale der Fokuskinder®

IT seit DEseit Erwerb  Sprache Sprache HSU®®
Mut- Va-
ter/Kind ter/Kind
ARTURO Geburt Geburt simultan IT/DE IT/DE nein
EMILIA Geburt  Geburt simultan IT DE ja
SILVIA 517. Geburt  sukzessiv DE DE ja
(IT)
NICOLE Geburt Geburt simultan IT/DE IT/DE nein
Luca Geburt ~ Geburt simultan IT/DE IT ja
GIULIA Geburt Geburt simultan IT/DE IT nein
CATERINA  Geburt Geburt simultan IT/DE IT bil. GeS
ROSELLA Geburt 71. sukzessiv IT IT nein
(DE)

67 IT = Italienisch; DE = Deutsch

68 Besuch des herkunftssprachlichen Unterrichts (HSU)
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Tabelle 19: Spracherwerbsmerkmale der Eltern®

GO MG SE GO MG SE
Mutter  Mutter Mutter Vater Vater Vater
ARTURO GER D Erstsprach- ITA 1 Erstsprach-
erwerb DE erwerb IT
EMILIA ITA 1 Erstsprach- GER D Erstsprach-
erwerb IT erwerb DE
SILVIA GER D Erstsprach- ITA 1 Erstsprach-
erwerb DE erwerb IT
NICOLE GER 2 Erstsprach- ITA 1,5 Erstsprach-
erwerb SCN; erwerb IT;
kindlicher kindlicher
Zweitsprach- Zweitsprach-
erwerb DE erwerb DE
Luca GER 2 Erstsprach- ITA 1 Erstsprach-
erwerb DE erwerb IT
GIULIA GER 2 Erstspracher- ITA 1 Erstsprach-
werb IT; erwerb IT
kindlicher
Zweitsprach-
erwerb DE
CATERINA GER 2 Erstsprach- ITA 1 Erstsprach-
erwerb SCN; erwerb IT
kindlicher
Zweitsprach-
erwerb DE
ROSELLA ITA 1 Erstsprach- ITA 1 Erstsprach-
erwerb IT erwerb IT

69 GO = Geburtsort: MG = Migrationsgeneration; SE = Spracherwerb; GER = Deutschland; ITA =
Italien; IT = Italienisch; DE = Deutsch; SCN = Sizilianisch; D = in Deutschland geboren
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2.3 Ergebnisse II: Biliteracy-Kompetenzen im Ubergang von der
institutionell bilingualen Grundschule in die institutionell
monolinguale weiterfiihrende Schule

Im Folgenden werden detaillierte Analysen aller durch Tulpenbeet elizitierten Textpro-
duktionen der acht Fokuskinder auf Italienisch und Deutsch in der vierten und fiinften
Klasse (insgesamt vier Texte pro Schiiler: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 ergdnzt. 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 cine be-
stimmte Sprachstruktur oder ihren Gebrauch wird als Zeichen fiir den vollstdndigen Er-
werb dieser Struktur und ihres Gebrauchs interpretiert. Normabweichende Erscheinungen
ermoglichen eine Reflexion iiber 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 schlieen, ob sie als Performanz-/Fliichtig-
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 ausgedriickt wird (intralingual, vgl. Dulay
& Burt 1974; Veiga-Pfeifer et al. 2020) oder ob sie auf den Einfluss einer anderen Sprache
zuriickzufiihren 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 ausfiihrliche Darlegung der
vorgenommenen Auswertung soll einerseits dazu dienen, besser zu veranschaulichen,
welche Informationen einzelnen Texten entnommen werden kdnnen und wie diese im
Rahmen der vorliegenden Studie ausgearbeitet worden sind. Andererseits soll exempla-
risch fiir mogliche weitere Studien in diesem Kontext dadurch erschopfend 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, wihrend LUCA deutlich niedrigere dennoch vergleichbare Ergebnisse erzielt.
Dartiiber hinaus weisen die beiden Kinder weitere Unterschiedsmerkmale auf: besuchte
bilinguale Grundschule, Migrationsgenerationszugehorigkeit und Herkunftssprache(n)
der Eltern, Besuch des herkunftssprachlichen Unterrichts (vgl. Abschnitt 2.2.2). Ziel die-
ser ausfiihrlichen Darstellung soll sein, &hnliche und unterschiedliche Entwicklungen von
Biliteracy-Kompetenzen zweier Kinder, die unterschiedliche Voraussetzungen mitbrin-
gen, exemplarisch zu prisentieren.

Im zweiten Teil (2.3.2) werden die Ergebnisse aller weiteren Schiiler:innen prisen-
tiert. Die Auswertungen werden in diesem Zusammenfang weniger detailliert zusammen-
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gefasst. Hier werden Erkenntnisse zu erzihlkompetenzbezogenen sprachlichen Entwick-
lungen aus quantitativer und qualitativer Sicht zusammengefasst préisentiert. Ausge-
wihlte Beispicle aus den Texten dienen hier der besseren Veranschaulichung der vorge-
stellten Ergebnisse. Fiir die italienischsprachigen Passagen werden Ubersetzungen in
deutscher Sprache in den FuBlnoten angeboten. In einigen Féllen werden auBBerdem Be-
funde présentiert, die nur in einzelnen Texten zu finden sind, wenn diese fiir die gesamte
Analyse von Bedeutung sind.

Die linguistische Analyse konzentriert sich auf Phianomene, 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 Phdnomene werden die Textproduktionen der Fokuskinder mit der
sprachlichen Norm der Grammatik, Semantik und Pragmatik der beiden Sprachen vergli-
chen.” Hierbei geht es nicht darum, ,falsche* oder ,inkorrekte* Sprachproduktionen wer-
tend zu klassifizieren, sondern darum, Konformitdten und Abweichungen von den Nor-
men linguistisch unter Beriicksichtigung von Mehrsprachigkeit zu erkennen und zu er-
klaren. Den sprachlichen Normen konforme Erscheinungen werden in dieser Studie als
normgerecht oder normgemdyf 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 fiir die deutsche Sprache die Duden-
Grammatik (Dudenredaktion 2016) und fiir das Italienische die Grammatica italiana von
Serianni (2016) verwendet. Weitere Quellen zur Erklérung der einzelnen analysierten Be-
funde werden in den entsprechenden Passagen im FlieBtext zitiert. Als Grundlage fiir die
Ermittlung von sprachlichen Einflussphdnomenen aus einer vergleichenden und kontras-
tiven Perspektive gelten die im Werk [ltaliano 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 Kiirzeln identifiziert:

e im vierten Schuljahr verfasste deutschsprachige Texte: DE-4
e im flinften Schuljahr verfasste deutschsprachige Texte: DE-5
e im vierten Schuljahr verfasste italienischsprachige Texte: IT-4
e im flinften Schuljahr verfasste italienischsprachige Texte: IT-5

70 Hier soll darauf hingewiesen werden, dass fiir die vorliegende Studie die praskriptiven Normen der
italienischen und der deutschen Grammatik als Bezugsgrundlage herangezogen wurden, da zurzeit
keine Normwerte fiir bilinguale Kinder mit Italienisch und Deutsch im betrachteten Alter vorliegen.
Hier konnen daher die erzielten Ergebnisse der Fokusgruppe mit einer normalen Entwicklung gram-
matischer Féahigkeiten von Kindern im gleichen Alter und unter den gleichen Bedingungen nicht
verglichen werden. Préskriptive Normen stellen allerdings einen Orientierungsrahmen dar, nach dem
die analysierten Ergebnisse strukturiert werden konnen.
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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 schone Stelle finden um das Foto zu machen. Er fand
eine Bank vor einer Wiese mit vielen Bidumen. Er zeigte mit einem Finger auf die Bank und
forderte sie auf sich dort hinzusetzen. Der 4-Jéhrige Sohn rannte direkt zur Bank. Doch die
7-Jahrige Tochter lie3 sich Zeit. Der Vater, der eine Fotokamera dabei hatte, ziickt sie, als
seine Kinder sich hingesetzt hatten. Er drehte einen Film, dann schoss er ein paar Fotos. Er
wollte grade noch ein Foto schiefen, als ein Hund vorbei kam. Er ging durch seine Beine,
der Vater verlor das Gleichgewicht und stiirzte nach hinten. Doch zum Gliick war hinter
ihm ein Tulpenbeet, er fiel ins Tulpenbeet. Seine Kamera viel runter. Doch das Madchen
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 zogerte 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 erzéhlten es und der Onkel fing an zu lachen. Sie
gingen nach Hause, dort erzdhlten sie alles ihrer Mutter. Sie lachte auch. Dann durfte der
Junge im Arm von der Mutter das Bild an die Wand hiangen und noch heut héngt das Foto
dort.* (ARTURO)

18.03.2019 — zweiter Messzeitpunkt, fiinfte Klasse, monolinguale weiterfithrende Schule

,.Einmal ging ein Vater mit seinen Kindern Marco und Elena in den Park um ein scho-nes
Foto zu schiefen. Elena war 7 Jahre alt und Marco 5. Als sie eine schone Bank vor einem
noch schoneren Hintergrund, einer griinen Wiese mit mehreren Béumen. Als die Kinder
sich gesetzt hatten ziickte der Vater seine Kamera. Plotzlich schrie ein Vogel. Der Vater
schreckte auf und stolperte tiber seine Fiile 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 wiitend 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: ,,Kénnen wir
nicht dein Foto, anstatt unseres nehmen?*“ Der Vater antwor-tet mit ja. Sofort gingen sie zu
dm und druckten das Foto aus. Zuhause erzéhlten 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 langsten Texte (DE-4: 253 Worter; IT-4: 196; DE-5: 196; IT-5: 278).
DE-4 schreibt ARTURO mit einem Kugelschreiber und in Druckbuchstaben, wahrend 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 Textbewiltigung (vgl.
Tabelle 20), obwohl ARTURO in DE-5 nicht die volle Punktzahl erreicht, weil er die erste
Szene nur anhand allgemeiner Ausdriicke darstellt. Da er diese bereits in DE-4 ausfiihr-
lich beschrieben hat und da er immer noch iiber einen breiten Wortschatz zur Darstellung
dieser Szene verfiigt (vgl. Abbildung 11), scheint der Grund dafiir nicht in den Sprach-
kompetenzen zu liegen. Die weiteren Szenen werden in beiden Fillen sehr ausfiihrlich
dargestellt. Die Figuren tragen Namen, die Kinder haben ein Alter und zusétzliche Figu-
ren werden erwéhnt, die im Bildimpuls nicht vorhanden sind (DE-4: Mutter, Hund, DE-
5: Mutter, Vogel).

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

Teilbereich DE-4 DE-5
Aufgabenbewiltigung 20 17
Literarische Elemente 9

Auswertung der ausgelassenen

Szene
Anzahl der Bilder 5 5

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

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

Obwohl ARTURO in beiden Texten insgesamt eine hohe Anzahl unterschiedlicher Verb-
und Nomen-#ypes verwendet, ist in DE-5 im Vergleich zu DE-4 eine reduzierte Band-
breite an #ypes zu finden. Hinsichtlich der Adjektive fallt beim Vergleich zwischen DE-4
und DE-5 auf, dass in letzterem Text eine groBere 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)

Phéinomen DE-4 DE-5

Direkte Rede nicht vorhanden vorhanden
Indirekte Rede vorhanden vorhanden
Verbalisierung von Empfindungen vorhanden vorhanden
Verbalisierung von Wiinschen und vorhanden vorhanden
Absichten

Stilistische Wiederholung (Itera- nicht vorhanden nicht vorhanden
tion)

Lautmalerei nicht vorhanden nicht vorhanden
Markierung von Plétzlichkeit nicht vorhanden vorhanden

Abbildung 11: Wortschatz (types) DE-4 und DE-5 im Vergleich (ARTURO)
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Beziiglich 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 Fofokamera
und einmal Kamera genannt. In DE-5 verzichtet ARTURO dabei auf die Zusammenset-
zung und nennt den Gegenstand konsequent nur Kamera. Dafiir wird auch in diesem Fall
Tulpenbeet und dariiber hinaus das Praposition-Nomen-Kompositum Hintergrund ange-
wendet:

(T2) Als sie eine schone Bank vor einem noch schoneren Hintergrund [...]

ARTURO benutzt in zwei Fillen Nominalisierungen. In einem Fall wird dadurch die syn-
taktische Komplexitdt 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 Temporalergédnzung 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 erwahnt werden in DE-5 sieben unterschiedliche Adjektiv-types verwendet.
Es handelt sich dabei in ihrer Anwendung in vier Fillen um attributive Adjektive, die
teilweise auch gesteigert werden und insgesamt eine detailliertere Beschreibung der Er-
zahlkulisse gewéhrleisten:

(T5) Als sie eine schone Bank vor einem noch schoneren Hintergrund, einer griinen Wiese
mit mehreren Baumen [...]

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

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

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

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

mDE-4 DE-5

Bereits in DE-4 bildet ARTURO komplexe Satzgefiige, die entweder durch Konjunktionen
oder durch Subjunktionen eingeleitet werden. Insgesamt zahlt man im ersten Text neun
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und im zweiten Text sieben Satzverbindung-#ypes. In DE-4 bildet er komplexe Satzge-
fiige mit mehreren eingeleiteten Nebensitzen:

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

Hier benutzt ARTURO das Priteritum und das Plusquamperfekt als typische Erzéhltem-
pora. Er verwendet auBBerdem unterschiedliche eingeleitete Nebensétze (Finalsétze, Rela-
tivsitze, indirekte Fragesitze, Temporalsitze) und Infinitivsitze, bei denen die Ver-
bendstellung immer normgerecht realisiert wird. Auf der morphologischen Ebene ist eine
normgerechte Bildung des Préteritums mit Modalverben (wollte), starken (ging) und
schwachen trennbaren und nicht trennbaren Verben zu beobachten. Beide Texte werden
fast durchgingig im Préteritum verfasst, auller an jeweils einer Stelle, an denen ARTURO
das Plusquamperfekt morphologisch normgerecht bildet und semantisch passend verwen-
det. Die Passivform im Préteritum 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. Dariiber hinaus werden hier in zwei Féllen Adjektive gesteigert:

(T8) [...] vor einem noch schéneren Hintergrund [...]

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

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

(T10) Kénnen wir nicht dein Foto anstatt unseres nechmen?
(T11) ,,Aber wenn du dir dieses Foto anschaust wirst du auch lachen.

(T12) Der Vater schimpfte wiitend aber auch lachend [...]

Sowohl in DE-4 (T13) als auch in DE-5 (T14) verwendet ARTURO ein umgangssprachli-
ches Register, das stilistisch fiir das gesamte Register der Erzédhlung 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 Priteritum 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> fiir [f]) und die Homophonie der Worter vie/ und fiel zu erkléren.
Diese orthografische Abweichung ist fiir Kinder im vierten Schuljahr nicht uniiblich (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 schone Bank vor einem noch schoneren Hintergrund, einer griinen
Wiese mit mehreren Biumen. 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 Satzgefiige normgerecht zu bilden, lasst sich
diese Normabweichung als Performanzfehler interpretieren. Aulerdem wird vorher im
Text einmal als voher realisiert. Auch in diesem Fall lésst 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) ¢
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 provo a mandarlo via. Lui si era agitato cosi 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. Perd 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 ¢
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, fiinfte Klasse, monolinguale weiterfithrende Schule

,,Una volta c’erano un padre e due figli. La bimba Elena aveva otto anni ¢ 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’¢ tanto verde.” Poi 1 bimbi si sono seduti sulla panca. Il padre poi ha preso
la sua fotocamera e I’ha indirizzata su di loro. Poi andava un po’ indietro perché non si
vedeva tutto. Ma incampo sulle sue gambe ¢ cado in un’aiuola di tulipani, che nessuno di
loro prima aveva visto. Il padre quando ¢ caduto ha perso la fotocamera. Elena 1’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’¢ niente da ridere!” Marco
poi li disse: “Ma ¢ 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 si. 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 Woérter) und im fiinften einen noch
langeren (278 Worter) Text. Auch in beiden italienischsprachigen Produktionen erreicht
er eine hohe Punktzahl im Bereich Textbewéltigung (Tabelle 22). Alle Szenen werden
vollstdndig bis sehr ausfiihrlich dargestellt. In IT-4 tragen die Figuren keine Namen, ha-
ben aber ein Alter (sieben und fiinf). In IT-5 heiflen die Geschwister Elena und Marco
und sind acht und fiinf Jahre alt. In beiden Texten tritt auch die Mutter am Ende der Ge-
schichte auf.

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

Teilbereich IT-4 IT-5
Aufgabenbewiltigung 19 17
Literarische Elemente 8 9
Auswertung der ausgelassenen 6 6
Szene

Anzahl der Bilder 5 5

In beiden seiner Texte verwendet ARTURO viele unterschiedliche #ypes 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 [...]"!

(T18) Pero il padre dicieva che non era divertente.”

In IT-5 sind hiufigere Interaktionen zwischen den Erzéhlfiguren 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 ¢’¢ tanto verde.“”
( » q

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

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

Tabelle 23: Narrative Gestaltungselemente 1T-4 und IT-5 im Vergleich (ARTURO)

Phéinomen IT-4 IT-5

Direkte Rede nicht vorhanden vorhanden
Indirekte Rede vorhanden vorhanden
Verbalisierung von Empfindungen vorhanden vorhanden
Verbalisierung von Wiinschen und vorhanden vorhanden
Absichten

Stilistische Wiederholung (Itera- nicht vorhanden vorhanden
tion)

Lautmalerei nicht vorhanden nicht vorhanden
Markierung von Plotzlichkeit vorhanden vorhanden

ARTUROS lexikalisches Spektrum in der italienischen Schriftsprache erscheint in 1T-4
sehr breit zu sein (Abbildung 13). In diesem Text verwendet er 21 Verb- und 24 Nomen-
types. Fiir den zweiten, langeren Text wird ungefahr die gleiche Anzahl an Nomen-types
verwendet, wahrend ARTUROS verbaler Wortschatz ein breiteres Spektrum aufweist (29
Verb-types). ARTURO verwendet in beiden Texten wenige Adjektive. In 1T-4 benutzt er
die Adjektive bello und divertente, in IT-5 wird nur das Adjektiv divertente benutzt.

ARTURO verwendet in beiden Texten das Kompositum fofocamera. Dieses bildungs-
sprachliche Element ist in beiden Texten zu finden. In IT-4 wird auerdem 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)
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73 ,.Kinder! Lass uns hier hingehen, da hinten ist viel Griin
74 Die Kinder haben die ganze Zeit gelacht und gelacht und gelacht.
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Um Sétze zu verbinden, benutzt ARTURO schon in IT-4 eine Vielzahl von Konjunktionen
und Subjunktionen (insgesamt 9 fypes). Er bildet Kausalsdtze (T21), Temporalsitze
(T22), Konsekutivsitze (T23), Objektsitze (T24).

(T21) [...] perche li voleva fotografare.”
(T22) Dopo che sono andati dal fotografo sono andati a casa.”®
(T23) Lui si era agitato cosi tanto che cadeva.”’

(T24) Pero il padre dicieva che non era divertente.”®

In IT-5 wird fast die gleiche Anzahl an types Satzverbindungen (acht), mit verstirktem
Auftreten erzdhltypischer Satzverbindungen, verwendet. Hier benutzt ARTURO vermehrt
Temporalsiatze zum Ausdruck von Vor- und Nachzeitigkeit. Sowohl Hauptsétze als auch
Nebensitze 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 Pridsensformen. ARTURO benutzt das passato
prossimo (¢ andato, sono andati, si ¢ 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 (provo). Diese Verbformen werden morphologisch immer normgerecht
gebildet. Eine semantisch unprézise 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.”

Hier wire 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 14sst einen Sprachein-
fluss aus dem Deutschen auf die Wahl des im Italienischen zu verwendenden Erzéhltem-
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 stiirzte.

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 € messa a ridere
quando ha sentito la storia.?°

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

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

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

(T28) Elena aveva otto anni [...]%

In zwei Fallen wird das passato remoto morphologisch — auch wenn in einem Fall nicht
orthographisch — normgerecht (videro, rispose, incampo), und in zwei Féallen normwidrig
gebildet (cado, vermutlich cado statt cadde und messe statt mise). Hier handelt es sich
vermutlich um einen intralingualen Performanzfehler (cado wird wie incampo 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 [...]%

Das ldsst 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.?*
Ein anderes Zeichen dafiir 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 horte.

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 erzéhlt. 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 vollstindig erworben worden
sind:

(T30) Quando poi videro una panca il padre ha detto [...]%

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 Nebensitzen 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.%

In drei weiteren Féllen (Temporalsatz und indirekter Fragesatz) benutzt ARTURO den in-
dicativo anstelle des congiuntivo:

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

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

Hierbei konnte es sich um eine interlingualbedingte normwidrige Realisierung handeln,
da diese Ausdriicke im Italienischen den congiuntivo verlangen wiirden, wihrend 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 fiinften Klasse noch
nicht erworben worden sind, sehr wahrscheinlich, weil diese weder in der vierten Klasse
noch spiter zu Hause explizit eingefiihrt 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 prazise benannt. Vermutlich aufgrund eines interlingualen Einflusses wird die Bank
auf Italienisch panca (statt panchina) genannt. Das Wort bezeichnet im zeitgendssischen
Standarditalienischen ausschlieBlich eine Holzsitzgelegenheit ohne Arm- und Riickleh-
nen.® Ein weiterer intralingualer lexikalischer Einfluss ldsst sich im Beispiel (T34) in IT-
5 erkennen, bei dem das Deutsche mit als con statt di ausgedriickt wird.

(T34) 1l padre rispose con s1.%

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 miissen und ob [...] sie das
Foto von ihrem Vater nehmen konnen.

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-
zliglich der Anwendung von Akzenten und Apostrophen, die in IT-4 nicht immer ver-
wendet werden, wahrend in IT-5 mehrere Beispiele ihrer normgerechten Anwendungen
zu finden sind (IT-4: cera, una aiuola, 5. Klasse: c¢’é, un’aiuola). Einige Unsicherheiten
bestehen noch bei den Graphemen <c>und <g>. In beiden Texten wird die Zahl fiinf 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 Erzéhl- 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 Erzéhlungen durch unterschiedliche
narrative Gestaltungselemente zu verfassen. Er integriert immer alle Bildimpulse und er-
ginzt die Geschichten in beiden Sprachen um weitere Figuren, Gegenstdnde und Ereig-
nisse. Der Grund fiir 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 Ubergang vom vierten ins fiinfte Schuljahr sind fiir 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 Férderung 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, liber
die er verfiigt.

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 fiinften Klasse im Italienischen erworbenen Féhig-
keiten jedoch nicht mit denen im Deutschen vergleichbar. Das lisst sich insbesondere in
der Anwendung von Adjektiven (Abbildung 14) einerseits und von unterschiedlichen bil-
dungssprachlichen Elementen (Abbildung 15) andererseits erkennen. Der grof3te Unter-
schied zwischen den zwei im fiinften Schuljahr produzierten Texten ist, dass der deutsch-
sprachige Text auf allen sprachlichen Ebenen (bis auf einen unvollstandigen 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 fiir 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)

Phiéinomen DE-4 I1T-4 DE-5 IT-5

Direkte Rede nicht nicht vorhanden vorhanden
vorhanden vorhanden

Indirekte Rede vorhanden  vorhanden vorhanden vorhanden

Verbalisierung von vorhanden  vorhanden vorhanden vorhanden

Empfindungen

Verbalisierung von vorhanden  vorhanden vorhanden vorhanden

Wiinschen und Ab-

sichten

Stilistische Wieder- nicht nicht nicht vorhanden

holung (Iteration) vorhanden  vorhanden vorhanden

Lautmalerei nicht nicht nicht nicht
vorhanden vorhanden vorhanden vorhanden

Markierung von nicht  vorhanden vorhanden vorhanden

Plotzlichkeit vorhanden

Abbildung 14: Adjektiv-types (alle) im Vergleich (ARTURO)
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Abbildung 15: Bildungssprachliche Elemente (alle) im Vergleich (ARTURO)
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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, fiinfte Klasse, monolinguale weiterfithrende Schule

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

Samtliche Texte von LUCA teilen einige Gemeinsamkeiten: Sie sind alle kiirzer als die
Texte der anderen Fokuskinder, meistens benutzt er beim Verfassen nur die erste Seite
(DE-4: 43 Worter, 1T-4: 34 Worter; DE-5: 58 Worter, IT-5: 41 Worter). Dennoch enthal-
ten diese sehr kurzen Texte einige narrative Elemente, die es ermdglichen, die Handlung,
wenn auch sehr einfach und unvollstindig, von Anfang bis Ende zu verfolgen. Beide
deutschsprachigen Texte sind in Druckbuchstaben verfasst. Wahrend 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 fiinf Monaten.

Quantitativ betrachtet sind beide von LUCA auf Deutsch verfassten Texten sehr dhn-
lich, obwohl DE-5 um 15 Worter langer ist. Sowohl in DE-4 als auch in DE-5 erreicht
LucaA die gleichen Ergebnisse (17 Punkte) im Teil Textbewaltigung, die in den Untertei-
len dieses Bereichs auch gleich verteilt sind (Tabelle 25). In beiden Texten wird die erste

145



Szene der Tulpenbeet-Geschichte ausgelassen, in dem ersten wird die letzte Szene kurz
dargestellt, in dem zweiten wird diese auch komplett weggelassen. Dafiir werden die an-
deren Szenen im zweiten Text ein wenig ausfiihrlicher 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: Textbewdltigung DE-4 und DE-5 im Vergleich (LUCA)

Teilbereich DE-4 DE-5
Aufgabenbewiltigung 7 7

Literarische Elemente

Auswertung der ausgelassenen
Szene
Anzahl der Bilder 4 4

DE-4 gleicht im GrofBen und Ganzen hinsichtlich des Aufbaus eher einer Beschreibung
als einer Erzéhlung. LUCA erldutert, was in den jeweiligen Bildern passiert, ldsst aber die
Figuren kaum miteinander interagieren. DE-5 enthilt 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 kénnen der
Kameramann sagt ja [...]

Insgesamt werden in beiden Texten wenige narrative Gestaltungselemente verwendet, al-
lerdings lisst sich in diesem Bereich eine Entwicklung im Ubergang vom vierten ins
fiinfte Schuljahr beobachten. Wahrend 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 eingeschrankten Wortschatz in seinen Textprodukti-
onen (Abbildung 16). In beiden Texten werden zwar alle zentralen Figuren erwéhnt, al-
lerdings werden nicht alle vorhandenen Gegenstidnde genannt. Die Bank findet in beiden
Texten keine Nennung. Ebenfalls wird das Tulpenbeet nicht direkt erwahnt. 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 verfligt
tiber 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.

146



Abbildung 16: Wortschatz (types) DE-4 und DE-5 im Vergleich (LUC4)
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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. Dariiber 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 Satzgefiige, das aus mehreren Hauptsétzen
besteht, die durch die Konjunktionen und und dann/danach verbunden werden (insgesamt
2 types). DE-5 besteht aus mehreren Satzgefiigen, obwohl diese nicht durch Interpunktion
markiert werden. Insgesamt sind in DE-5 vier Satzverbindung-fypes zu zéhlen. Neben
Hauptsétzen 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 Nebensitze werden syntaktisch in Bezug auf die Verbendstellung mit Modalverb
und Vollverb normgerecht gebildet.

Beziiglich der Anwendung der Verbaltempora ist anzumerken, dass LUCA in DE-4
seinen Text weitgehend im Préteritum 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 Priasens 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 kénnen
der Kameramann sagt ja
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In diesem Text wird eine einzige morphologisch nicht normgerecht gebildete Préteritums-
form verwendet: mégten. Dabei handelt es sich um eine Ubergeneralisierung der Flexion
schwacher Verben im Préteritum beim Sonderfall der Flexion von Modalverben (Duden-
redaktion 2016: 468 f.) und dementsprechend um eine intralingual bedingte normabwei-
chende Realisierung. Aulerdem lassen sich die normgerechte Kasuszuweisung bei der
Wechselpréposition iz 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 &dhnlichen Féllen 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 erkldren (/a foto, feminin).

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

,.Dario ¢ 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, fiinfte Klasse, monolinguale weiterfithrende 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 ¢ hanno fatto una foto.“ (Luca)

Auch beide italienischsprachigen Texte verfasst LUCA in Druckbuchstaben. In 1T-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 Textbewiltigung erreicht LUCA fiir 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 Einfithrung c ‘era una volta (es
war einmal) anfangt. In IT-4 tragen alle Figuren Namen (Dario, Sara und Gabriele). In
IT-5 wird nur der Name des Fotografen (Matteo) erwéhnt.

Tabelle 26: Textbewdltigung IT-4 und IT-5 im Vergleich (LUCA)

Teilbereich IT-4 IT-5
Aufgabenbewiltigung 6 6
Literarische Elemente 1

Auswertung der ausgelassenen 4

Szene

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 Erzéhlungen sich auf die Beschreibung
von Handlungen beschrianken.

LucAs Wortschatz zeigt im Italienischen in beiden Texten ein eingeschrinktes
Spektrum (Abbildung 19). Mit wenigen Nomen-#ypes gestaltet er aber eine zwar kurze
und knappe, aber in sich kohdrente Geschichte. In IT-4 erwdhnt LUCA explizit nur die
Rolle des Mannes (fotografico), wahrend 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
Gegenstinde genannt. Die Bank wird nicht erwéhnt 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 Hauptsitze,
worauf nach einem weiteren Punkt ein langes Satzgefiige folgt. Dieses Satzgefiige besteht
aus Hauptsétzen, die durch die Konjunktionen e/e poi (und/und dann) verbunden sind
(ein type). IT-5 wird von einer Hauptsatz-Relativsatz-Gefiige eingeleitet:

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

Der zweite Teil des Textes besteht aus einem liangeren Satzgefiige, das ausschlieBlich aus
Hauptsitzen besteht (koordiniert durch e/poi). Insgesamt konnen in diesem Text zwei
unterschiedliche Satzverbindung-types gezéhlt werden.

In IT-4 verwendet LUCA ausschlieBlich den indicativo presente (¢, fa, si alzono, si
prendono, butta). In IT-5 werden fiir die Erzédhlung des Geschehens verschiedene Ver-
gangenheitsformen verwendet.

91 Es war einmal ein Fotograf, der Matteo hiel3.
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Abbildung 17: Wortschatz (types) IT-4 und IT-5 im Vergleich (LUCA)
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Dafiir 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 [...]%?

Bei der Form ci piacevano ist aulerdem zu beobachten, dass das Verb in der dritten Per-
son Plural (statt Singular) konjugiert wird. Hier ist eine Verwechslung vom impliziten
gedroppten Subjekt (/a 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 fiir die erste Person Plural zuriickzufiihren, die im umgangs-
sprachlichen miindlichen Gebrauch dokumentiert ist (Sabatini 1985: 160 f.). Hier wére 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 Verstdfe gegen orthografi-
sche Normen zu finden. In IT-5 schreibt LUCA nell (giardino) statt nel, allerdings ist nach
dem {iberzdhligen <I> eine Korrektur zu sehen, was vermuten lésst, dass er vielleicht ein
anderes Wort statt giardino verwenden wollte. AuBerdem wird die Konjunktion e

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

150



einmalig als Verb é geschrieben. Im gleichen Text (sowie durchgéngig 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 eingeschriankt in der Lage, eine kurze
Geschichte zu verfassen, die allerdings zum Teil zu Beschreibungen statt zu Narrationen
tendiert. Obwohl die Inhalte nicht sehr ausfiihrlich dargestellt werden, ist die Sprachver-
wendung sowohl auf Italienisch als auch auf Deutsch fast weitgehend syntaktisch, mor-
phologisch, lexikalisch und orthografisch normgerecht.

Im Ubergang vom vierten ins fiinfte Schuljahr lassen sich sowohl in den italienisch-
als auch in den deutschsprachigen Texten nur wenige Entwicklungen seiner Erzéhl- und
Sprachkompetenzen beobachten. In DE-5 fiangt 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 anschlieend im Sprachver-
gleich prisentiert. Ziel ist es, einen Uberblick iiber die relevanten Kompetenzentwicklun-
gen in der Schriftsprache im Ubergang vom vierten ins fiinfte Schuljahr anzubieten. Im
ersten Teil (2.3.2.1) werden die Bereiche Textbewiltigung 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 prignanten Befunden werden sowohl quantitative als auch
qualitative Ergebnisse vorgestellt. Eine vertiefte linguistische Analyse der schriftlichen
Produktionen wird ferner in Abschnitten 2.3.2.3 fiir das Deutsche und 2.3.2.4 fiir das Ita-
lienische angeboten.

2.3.2.1 ,,E poi ... pum!“ — Textbewiiltigung und narrative Gestaltungselemente

2.3.2.1.1 Deutsch

Durchschnittlich schreiben die acht Fokuskinder 113,63 Worter in DE-4 und 114,88 in
DE-5. Neben ARTURO benutzt auch SILVIA bereits in der vierten Klasse {iberdurchschnitt-
lich viele Worter fiir ihre deutschsprachige Produktion, wahrend NICOLE, CATERINA und
LucaA deutlich unter dem Durchschnitt liegen (Abbildung 18). In DE-5 schreiben EMILIA,
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SILVIA, LUCA und GIULIA langere Texte, wobei es sich bei GIULIA um einen kleinen (drei
Worter mehr) und bei EMILIA um einen deutlichen (+40 Wérter) Unterschied handelt.

Abbildung 18: Anzahl der Worter DE-4 und DE-5 im Vergleich (alle Fokuskinder)
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Bei der Textbewiltigung in der vierten Klasse erzielen ARTURO, EMILIA und ROSELLA
fiir den Mittelwert der Fokusgruppe liberdurchschnittliche Ergebnisse (Abbildung 19). In
DE-5 erreichen auBler ARTURO und LUCA alle sechs Kinder héhere Ergebnisse. Neben
ARTURO, EMILIA und ROSELLA erzielen SILVIA und CATERINA ebenfalls iiberdurch-
schnittliche Ergebnisse. In beiden Texten erzielt GIULIA knapp unterdurchschnittliche Er-
gebnisse. NICOLE und LUCA bleiben in beiden Fillen unter dem Mittelwert.

Die deutlichsten Entwicklungen im Bereich der Textbewiltigung 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 erwéhnt:

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

Die Anwendung von Auslassungspunkten im Zusammenspiel mit der Interjektion lésst
implizit verstehen, dass etwas passiert sein muss. In DE-5 wird die Szene anhand narra-
tiver Gestaltungselemente (Iteration und Lautmalerei) und durch auBBertextliche Hinweise
signalisiert.
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Abbildung 19: Textbewdltigung DE-4 und DE-5 im Vergleich (alle Fokuskinder)
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SILVIA malt hier auBBerdem am Textrand ein Bild und zeichnet drei Pfeile, die auf die
Textpassagen verweisen, die sich auf die ausgelassene Szene beziehen. Dariiber hinaus
wird hier die Handlung explizit wiedergegeben:

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

In beiden Texten tritt SILVIA als Autorin direkt in die Erzdhlung ein. So driickt sie in DE-
4 die eigene Meinung aus (T48) und erwdhnt 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). Wihrend in den Texten von NICOLE, LUCA
und CATERINA nur jeweils ein Element zu finden ist, benutzen ARTURO, EMILIA, GIULIA
und ROSELLA drei und SILVIA fiinf 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)
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Am Beispiel von NICOLE lésst sich diese Entwicklung prédgnant 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 lasst NICOLE das Méd-
chen durch direkte Rede zu Wort kommen, nachdem sie au3erdem die Plotzlichkeit 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 lasst sich auflerdem im Allgemeinen be-
obachten, dass mehr Kinder im Ubergang vom vierten ins fiinfte 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, wiahrend
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, wihrend 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 fiir IT-4 schreiben EMILIA, ARTURO und SILVIA Uiberdurchschnittlich viele Worter.
AuBerdem ist CATERINAS Text auch durchschnittlich lang (Abbildung 21). LUCAS und
NICOLES IT-4 liegen hinsichtlich ihrer Lénge deutlich unter dem Mittelwert der Fokus-
gruppe. In IT-5 schreiben alle Kinder noch ldngere Texte. Auch hier verfassen ARTURO,
EMILIA und SILVIA deutlich ldngere Texte im Vergleich zum Mittelwert der Fokusgruppe,
ein Mittelwert, der per se aber immer weniger reprisentativ ist, wenn man bedenkt, dass
ARTURO fiir IT-5 278 Worter schreibt und LUCA 41.

Abbildung 21: Anzahl der Worter IT-4 und IT-5 im Vergleich (alle Fokuskinder)
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Entwicklungen bei allen Kindern sind auch im Bereich der Textbewaltigung zu beobach-
ten (Abbildung 22). Neben ARTURO erreichen auch EMILIA und SILVIA bereits in 1T-4
iiberdurchschnittliche Punktzahlen. Diese Texte sind unter Beriicksichtigung der Erzahl-
struktur komplexer als die anderen Texte der Kinder der Fokusgruppe. EMILIAS IT-4 ist
z.B. nicht nur ausfiihrlich und detailliert, sondern geht iiber die reine erzéhlerische 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 Qua la storia ¢ finita ma una vi voglio dire i gemelli facevano ancora migliaia di
scherzi :-P.%

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 Textbewiltigung sind bei GIULIA und
CATERINA zu erfassen (jeweils acht Punkte mehr). In IT-5 erreicht GIULIA bessere Ergeb-
nisse sowohl im Teilbereich Aufgabenbewiltigung als auch in der Auswertung der aus-
gelassenen Szene, die sie ausflihrlicher darstellt. Als einziger der vier von GIULIA ver-
fassten Texte tragt IT-4 einen Titel: Le foto (Die Fotos).

Im Bereich der Textbewiltigung ist im Fall von NICOLE ein kleiner Kompetenzzu-
wachs im Ubergang von der Grundschule in die weiterfiihrende Schule zu beobachten. In
beiden Texten werden die meisten Szenen allerdings nicht ausfiihrlich oder sehr einfach
in der Erzéhlung behandelt.

Abbildung 22: Textbewdltigung IT-4 und IT-5 im Vergleich (alle Fokuskinder)
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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 fiir alle Kinder auBBer 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 haufiger 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)
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In (T55) zum Beispiel signalisiert sie durch dieses Gestaltungselement den Stimmungs-
wechsel einer der Protagonist:innen der Geschichte, die zunéchst entnervt, dann aber wie-
der frohlich ist:

(T55) [...] dice Lea un po’ stufata. Pero poi fa un sorriso profondo [...1>*

Um Spannung zu schaffen und wieder zu l6sen, kombiniert EMILIA in IT-5 unterschied-
liche Gestaltungselemente wie z.B. Iteration und Lautmalerei:

(T56) Va indietro ¢ indietro e poi... pum!®

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 lachelt sie tief [...]
95 Er lduft 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.®®

ARTURO lésst 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 ausschlieB8lich die indirekte Rede in IT-5, wihrend SILVIA und
CATERINA sowohl die direkte als auch die indirekte Rede verwenden.

2.3.2.1.3 Kompetenzen im Vergleich

Beziiglich der Anzahl der geschriebenen Worter ist der grofite durchschnittliche Zuwachs
fiir die italienischsprachigen Texte zu verzeichnen (Abbildung 24). Wahrend die Mittel-
werte flir IT-4 und DE-4 relativ vergleichbar sind (DE-4: 113,63; IT-4: 105,25) unter-
scheiden sich die Mittelwerte fiir die im fiinften Schuljahr geschriebenen Texte um ca. 30
Einheiten (DE-5: 114,88; IT-5: 142,13). Diese Daten bedeuten allerdings nicht, dass alle
Kinder erheblich ldngere italienischsprachige Texte im fiinften Schuljahr verfassen, son-
dern, wie es aus Abbildung 24 ersichtlich wird, dass nur einige Kinder wesentlich lingere
Texte schreiben, wihrend andere in diesem Bereich nur einen geringen Zuwachs zeigen.
Die Standardabweichung in IT-5 wird ndmlich groBer. Wahrend dieser Wert fiir 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 Lange der Texte zu erzielen, vergroflert sich die Spanne fiir
die italienischsprachigen Texte betrdchtlich. Sie reicht von 58,20 fiir IT-4 bis 76,29 fiir
IT-5. Diese groere Standardabweichung deutet auf eine stérkere Streuung und damit auf
heterogenere Ergebnisse hinsichtlich der Lange der in der fiinften Klasse geschriebenen
Texte hin.

Die gleiche Beobachtung gilt auch fiir die Ergebnisse im Bereich der Textbewdlti-
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; 1T-4: 28,75)
und wie diese Parallelitit teilweise auch zum zweiten Messzeitpunkt beibehalten wird,
mit einem etwas hoheren Mittelwert fiir Italienisch (DE-5: 33,50, IT-5: 33,75).

Allein aufgrund dieser Berechnung lief3e sich somit vermuten, dass sich die Kompe-
tenzen in den beiden Sprachen, bezogen auf die Textbewiltigung, parallel entwickeln.
Dies scheint teilweise zuzutreffen, aber aus der Berechnung der Standardabweichung
wird ersichtlich, dass diese fiir Deutsch kleiner (von 8,88 auf 8,11) und fiir Italienisch
groBer (von 8,21 auf 8,81) wird, was ein leichtes Anzeichen fiir eine Abnahme der Streu-
ung in Bezug auf deutschsprachige Produktionen und eine Zunahme derselben im Italie-
nischen darstellt. Dies konnte eine Tendenz zur Homogenisierung der Ergebnisse fiir die
Mehrheitssprache und eine Heterogenisierung fiir die Minderheitssprache signalisieren.

96 FEines Tages sagte Papa Angelo zu Aurora und Matteo kommt, wir gehen in den Park und machen
ein Foto fiir Mama, okay, Papa.
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Abbildung 24: Anzahl geschriebener Worter (alle Texte in beiden Sprachen aller Fokus-
kinder)
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Im Bereich der narrativen Gestaltungselemente ist in IT-5 eine hohere 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 fiinften Schuljahr mehr narrative Gestaltungselemente als in den
Texten der vierten Klasse. Die Standardabweichung wird allerdings fiir die deutschspra-
chigen Texte kleiner (von 1,41 auf 1,36) und fiir die italienischsprachigen Texte sensibel
grofer (von 1,39 auf 2,13).

Diese Daten deuten auch darauf hin, dass die Entwicklung der Kompetenzen im
Deutschen, wenn auch mit unterschiedlichen Auspragungen, in diesem Fall in homoge-
neren und wahrscheinlich strukturierten Phasen verlduft, wéhrend dies im Italienischen
nicht der Fall zu sein scheint. Es konnte vermutet werden, dass der Besuch einer mono-
lingual deutschen Schule, in der Deutsch weitergefordert wird, eine Variable darstellt, die
sich auf die Dimension der Streuung der Ergebnisse auswirkt. Um die groflere Streuung
im Italienischen zu verstehen, sollten dann weitere Variablen beriicksichtigt werden. Der
deutlichste Zuwachs in diesem Bereich fiir die italienischsprachigen Texte sind beispiel-
weise bei EMILIA und SILVIA zu beobachten, die in der gleichen Klasse der bilingualen
Grundschule waren und im fiinften Schuljahr den gleichen herkunftssprachlichen Unter-
richt besuchen.
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Abbildung 25: Textbewdltigung (alle Texte in beiden Sprachen aller Fokuskinder)
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Abbildung 26: Narrative Gestaltungselemente (alle Texte in beiden Sprachen aller Fo-
kuskinder)
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2.3.2.2 ,,Non potresti andare un pochino piu indietro“ — Wortschatz,
bildungssprachliche Elemente und Satzverbindungen

2.3.2.2.1 Deutsch

Im Durchschnitt verwenden die Schiiler:innen der Fokusgruppe 14,50 verschiedene No-
men-types fiir DE-4, wihrend sie fiir DE-5 durchschnittlich zwolf unterschiedliche types
verwenden (Abbildung 27). Eine Abnahme der verwendeten Nomen-#ypes ist bei fast al-
len Kindern auBBer ROSELLA und EMILIA zu verzeichnen. Dieser Abschwung kdnnte durch
eine stirkere Fokussierung der Kinder auf die Erwdhnung der wichtigsten Substantive,
aus denen sich das Szenario der Geschichte zusammensetzt, und eine konsequente Ver-
lagerung der Aufmerksamkeit auf die Handlung der Erzéhlung selbst erklért werden, die
durch eine groBere Vielfalt von Verb-fypes und Satzverbindungen zum Ausdruck kommt.

Abbildung 27: Nomen-types DE-4 und DE-5 im Vergleich (alle Fokuskinder)
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Allerdings lésst sich im Verbalbereich keine groe Steigerung der Anzahl an verwendeten
Verb-#ypes beim zweiten Messzeitpunkt erkennen. Ein deutlicher Zuwachs von 15 auf 20
types lasst sich bei EMILIA verzeichnen. In allen anderen Féllen sind die Zahlen sowie der
Mittelwert fiir die Fokusgruppe vergleichbar (Abbildung 28).
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Abbildung 28: Verb-types DE-4 und DE-5 im Vergleich (alle Fokuskinder)
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Im Bereich der Adjektive ist in fiinf von acht Féllen ein Anstieg der Anzahl verwendeter
types zu beobachten. Wéhrend 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
(schon, wunderschon), in DE-5 steigt die Anzahl an types um sechs (schén, perfekt, gliick-
lich, brav, gefiihlt, gut, iibergliicklich, 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), pradikativer (T59)
und attributiver Funktion:

(T58) Simon sagt schnell zu Sara: ,,Schnell Sara mach Papa ein Foto im Tulpenbeet!
(T59) ,,Das Foto ist wunderschon dass miissen 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 beriihmt.

(T61) ,,Herr Vater sollten sie nicht auch den schénen hintegrund mit fotografieren?

162



Abbildung 29: Adjektiv-types DE-4 und DE-5 im Vergleich (alle Fokuskinder)
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Bei sechs Kindern ist ein Zuwachs in den angewendeten #ypes bildungssprachlicher Ele-
mente zu verzeichnen. Wiahrend bei NICOLE keine Verdnderung zu beobachten ist (ein
type in DE-4 und ein type DE-5), findet bei GIULIA einen Riickgang (drei fypes 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), wahrend
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 hoflicher Bitten (T66):

(T66) ,,Ja, diirften wir dann vielleicht auch ein Foto von ihnen machen?*

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

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

ROSELLA driickt mit dem Konjunktiv II eine mégliche zukiinftige Absicht in DE-5 Text
aus:

(T68) [...] um ein Bild zu machen was sie dann im Wohnzimmer aufhfingen wiirden.

Abbildung 30: Bildungssprachliche Elemente (types) DE-4 und DE-5 im Vergleich (alle
Fokuskinder)
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Im Bereich der Satzverbindungen in ist in drei Fallen (SILVIA, LUCA, CATERINA) ein Zu-
wachs der angewendeten #ypes zu beobachten. In weiteren drei Féllen (NICOLE, GIULIA,
ROSELLA) gibt es keine Veridnderung. Dagegen benutzen ARTURO und EMILIA in DE-5
weniger Satzverbindung-fypes als in den ersten Texten. Generell ldsst sich feststellen,
dass die Kinder in DE-5 hiufiger eingeleitete Nebensétze und Infinitivanschliisse neben

164



nebengeordneten Hauptsédtzen verwenden. Sie sind somit in der Lage, ein bestimmtes
Spektrum an Subjunktionen zu nutzen, um die Handlung der Erzdhlung syntaktische
komplexer zu strukturieren. Temporalsitze verwenden z.B. vier Kinder entweder schon
in DE-4 oder in DE-5. Bereits in DE-4 sind auch Kausalsétze 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 Relativsitzen 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 Nebensitzen sind eher sporadisch und nur bei einigen Kindern zu
finden. Finalsitze 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 auflerdem 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 fiir die
Fokusgruppe feststellen. Der einzige Bereich, in dem die Gruppe einen niedrigeren Mit-
telwert fiir DE-5 als fiir DE-4 erreicht, ist der der verwendeten Nomen-types. Die zuneh-
mende Verwendung von Adjektiven ermdglicht jedoch Spezifizierungen bei der Anwen-
dung desselben Nomen-#ype. Dariiber hinaus findet sich ein breiteres Spektrum an Satz-
verbindungen und bildungssprachlichen Elementen, die dazu dienen, die Erzahlhandlung
genauer und komplexer zu gestalten. Nur bei GIULIA sind Abnahmen in mehreren Berei-
chen zu verzeichnen, und zwar bei Nomen- und Adjektiv-zypes und bildungssprachlichen
Elementen.

2.3.2.2.2 Italienisch

Anders als fiir die deutschsprachigen Texte benutzen in IT-5 nur drei Kinder (ARTURO,
GIULIA und CATERINA) weniger Nomen-#ypes als in IT-4 (Abbildung 31). In allen ande-
ren Féllen ist ein Anstieg der verwendeten Nomen-#ypes zu beobachten. Auch in diesem
Fall steigert sich die Anzahl der verwendeten Nomen-fypes bei EMILIA am meisten, ge-
folgt, parallel zu den Verdnderungen beziiglich der deutschsprachigen Texte, von
ROSELLA. ARTURO, EMILIA und ROSELLA benutzen in IT-5 deutlich iberdurchschnittlich
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viele Nomen-#ypes, wihrend die entsprechenden Werte fiir LUCA und NICOLE unter dem
Mittelwert der Fokusgruppe liegen.

Abbildung 31: Nomen-types IT-4 und IT-5 im Vergleich (alle Fokuskinder)
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Beim Vergleich der angewendeten Verb-fypes in den zwei italienischsprachigen Texten
konnen auch wie im Falle der deutschsprachigen Produktionen aufler bei ARTURO und
NICOLE wenige Verdnderungen beobachtet werden. In NICOLES zweitem langeren Text
sind doppelt so viele Verb-fypes 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 erzéhlerisch wiederzugeben:

(T73) [...] € piu a teta la Bimba arspeta devo fare und cosa piu s allsata ¢ & spinto il suo
Papa.”’

Auch in den italienischsprachigen Texten ist in fiinf von acht Féllen 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. Wéahrend bei ARTURO ein kleiner Riickgang
zwischen den beiden Texten zu verzeichnen ist, benutzen EMILIA, SILVIA und ROSELLA
mehr Adjektiv-fypes 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 Madchen 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“%®

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

ROSELLA benutzt in IT-5 fiinf Adjektive, davon drei in attributiver Funktion (una bella
mattina, una panchina rossa, al povero papa). Dariiber hinaus beendet sie den Text mit
dem Adverb bene, das einem deutschen Adjektiv in adverbialer Funktion entspricht:

(T76) Alla fine ando tutto bene.'%°

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. Wéhrend sich diese Situation in IT-5 bei LUCA
nicht dndert und GIULIA nur ein bildungssprachliches Element verwendet, beobachtet
man bei EMILIA einen groen Zuwachs in diesem Bereich mit der Verwendung sechs
unterschiedlicher bildungssprachlicher Elemente.

98 ,.stimmt, es ist schon, ihr habt mich tiberzeugt, das Foto ist am schonsten
99 ,.Sehr gut, wunderschon, perfekt! Vielen Dank fiir das perfekte Foto fiir 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)
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Auch fiir ROSELLA erhoht sich die Anzahl bildungssprachlicher Elemente zwischen den
beiden Texten sensibel. NICOLES und CATERINAS Werte in diesem Bereich bleiben un-
verdndert und ARTURO ist das einzige Kind, bei dem ein kleiner Riickgang beobachtet
werden kann. In vier Texten ist das Kompositum fofocamera zu finden. NICOLE und
ARTURO erwihnen diesen Gegenstand in IT-4, wihrend 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 (Ldcheln). Passiv- und Konjunktivformen
werden in keinem Text benutzt. Ein condizionale presente zum Ausdruck einer hoflichen
Aufforderung ist in EMILIAS IT-5 zu finden:

(T77) ,,Non potresti andare un pochino piil indietro cosi si vede anche I’erba e gli alberi!*!°!

Fiinf Kinder (SILVIA, LUCA, GIULIA, CATERINA, ROSELLA) benutzen in IT-5 mehr Satz-
verbindung-#ypes als in IT-4. Insbesondere ist ein groBer Zuwachs bei CATERINA zu be-
obachten (von drei auf sieben). Bei ARTURO ist ein kleiner Riickgang zu verzeichnen,
wihrend EMILIA fast halb so viele Satzverbindung-zypes in ihrem zweiten Text (fiinf)
benutzt wie im ersten.

101 ,,Konntest du nicht ein bisschen weiter nach hinten gehen, sodass man auch das Gras und die Baume
sehen kann!*
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Abbildung 34: Bildungssprachliche Elemente IT-4 und IT-5 im Vergleich (alle Fokus-
kinder)
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Wie im Falle des Deutschen ist es auch hier aufschlussreich zu untersuchen, welche Ty-
pen von Nebensitzen von den Kindern fiir die Gestaltung ihrer Erzéhlungen verwendet
werden. Insgesamt sind auch in den italienischsprachigen Texten neun unterschiedliche
types von Nebensitzen/Infinitivanschliissen zu finden und, parallel zu den deutschspra-
chigen Texten, verwenden die Kinder am meisten Temporal- und Relativsitze. Als ein-
zige bildet GIULIA in IT-4 einen Subjekt- (T78) und im zweiten einen Konsekutivsatz
(T79):

(T78) [...] € quand guardano la foto sembra che il fotografo e seduto in pancina.'??
(T79) [...] I bambini ’hanno trovato cosi divertente che gli hanno scattato una foto.'%

Einige Kinder bilden komplexere Satzgefiige mit mehreren Nebensétzen. Bereits in IT-4
bildet CATERINA subjektlose Objektsétze (T80) und subjektlose Finalsétze (T81):

(T80) Alessandro chiede ha due bambini di fargli una foto [...]'%

(T81) Dopo i due bambini sono andati ha casa per stampare la foto [...]'%

102 [...] und wenn sie sich das Bild ansehen, sicht 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 Relativsétzen, indirekten Fragesétzen mit se und einem Modalsatz
mit come auch einen subjektlosen Temporalsatz mit dem Pradikat im infinito passato:

(T82) Dopo aver stampato la foto [...]'%

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.'?’

Ein Vergleich der von den Kindern der Fokusgruppe in den vierten und fiinften Klassen
verfassten italienischsprachigen Texte zeigt, wie bei den deutschsprachigen Texten, eine
allgemeine Entwicklung in allen hier beriicksichtigten Kategorien. Die Durchschnitts-
werte der Gruppe sind bei IT-5 immer hoher 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 hoher ist als in IT-4. Dieser Aspekt wird im folgenden Kapitel
im Vergleich zu den Ergebnissen fiir die deutschsprachigen Texte néher untersucht.

2.3.2.2.3 Kompetenzen im Vergleich
Auch fiir die hier analysierten Bereiche gelten teilweise im Vergleich zwischen den
deutschsprachigen und den italienischsprachigen Texten im Ubergang vom vierten ins
fiinfte Schuljahr dhnliche Beobachtungen wie fiir die Anzahl der Worter, der erreichten
Ergebnisse in der Textbewiltigung und der verwendeten narrativen Gestaltungselemente.
Bei der Betrachtung der entsprechenden Mittelwerte der Fokusgruppe zeigt sich, dass wie
bei den deutschsprachigen Texten auch die Werte fiir die italienischsprachigen Texte eine
Entwicklung aufweisen. In der vierten Klasse liegt der Mittelwert der fiir die italienischen
Texte verwendeten Verb-types beispielsweise bei zwolf und damit fast drei Punkte nied-
riger als der entsprechende Wert fiir DE-4 (Abbildung 35). In der fiinften Klasse hingegen
ist der Mittelwert der in den italienischsprachigen Texten verwendeten Verb-fypes mit
dem der deutschsprachigen Texte vergleichbar (IT-5: 14,50; DE-5: 14,63). Allerdings re-
duziert sich die Standardabweichung fiir die deutschsprachigen Texte sensibel (von 9,13
auf 6,32), wihrend sie fiir die italienischsprachigen Texte grof3er wird (von 5,48 auf 6,80).
Hinsichtlich der Mittelwerte der Nomen-#ypes lassen sich in den italienischen und
deutschsprachigen Texten auf einen ersten Blick unterschiedliche Tendenzen erkennen
(Abbildung 36). Diese sinken namlich fiir das Deutsche (DE-4: 14,50; DE-5: 12,00) und
steigen flir das Italienische (IT-4: 12,65; IT-5: 15,63). Auch in diesem Bereich ist aber
ein Riickgang 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 aufgehidngt werden soll.
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Abbildung 35: Verb-types im Vergleich (gesamt)
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Dies deutet auf eine Zunahme der interindividuellen Varianz in diesem Bereich hin und
wird dadurch erklart, dass einige Kinder in IT-5 viel mehr Nomen-types verwenden, wih-
rend andere weniger benutzen, so dass keine homogene Tendenz, sondern eher eine Zu-
nahme der Heterogenitét 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 fiinften Klasse relativ zu betrachten ist. Da
es sich zu den zwei Messzeitpunkten um dieselbe Geschichte handelt, ist nicht mit einer
wesentlichen Zunahme der zum Erzdhlen verwendeten Nomen- und Verb-#ypes zu rech-
nen, insbesondere wenn die Kinder bereits im Text der vierten Klasse iiber den fiir die
Aufgabe erforderlichen Wortschatz verfiigen, der fiir die gleiche Erzdhlung in der fiinften
Klasse auch verwendet werden kann. Moglicherweise wire es aber auch denkbar gewe-
sen, in den italienischen Texten der fiinften Klasse eine deutliche Abnahme der Nomen-
und Verb-types zu beobachten, wenn durch die fehlende Forderung des Italienischen in
der weiterfithrenden Schule auch eine Sprachaufgabe hinsichtlich des fiir die Erzéhlzwe-
cke der Tulpenbeet-Geschichte notwendigen Wortschatzes stattgefunden hétte. Die quan-
titative Analyse scheint dies nicht zu belegen. Ein kleiner Riickgang in der Verwendung
von Nomen-#ypes im Deutschen lasst sich dariiber hinaus vermutlich dadurch erkléren,
dass die Texte der vierten Klasse einiger Kinder der Fokusgruppe, wie oben erwéhnt,
insgesamt oder in einigen Teilen mehr zur Beschreibung als zur Erzéhlung 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 fiinften Klasse mindestens ein Adjektiv-fype verwenden (Abbildung 37). Insgesamt
lasst sich fiir 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)
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Fiir Deutsch ist dieser Anstieg signifikanter, allerdings ist auch im Italienischen eine deut-
liche Entwicklung zu erkennen, obwohl ein Ubergang in die monolinguale deutschspra-
chige Schule stattgefunden hat und die explizite Férderung des Italienischen im schuli-
schen Kontext nicht mehr angeboten wird. In diesem Fall wird jedoch sowohl fiir Italie-
nisch als auch fiir Deutsch eine grofere Standardabweichung in den Texten der fiinften
Klasse erkennbar (DE: von 1,73 auf 3,41; IT: von 1,13 auf 2,20), was auf eine gewisse
interindividuelle Varianz fiir beide Sprachen hinweist.

Fiir die bildungssprachlichen Elemente gelten dhnliche Beobachtungen wie fiir 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). Wahrend der Mittelwert in die-
sem Bereich in den Texten der flinften Klasse fiir die deutschsprachigen Texte deutlich
hoher 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 beriicksichtigen, dass in der weiterfithrenden Schule die deutsche Sprache
ausdriicklich gefordert und in allen Schulfichern verwendet wird, in denen bildungs-
sprachliche Elemente typischerweise zum Einsatz kommen. Fiir beide Sprachen lasst sich
jedoch eine Vergroferung der Standardabweichung feststellen (DE: von 1,49 auf 3,31;
IT: von 0,99 auf 2,56), wenn man die Texte der vierten und fiinften Klassen vergleicht,
die in beiden Sprachen auf eine grofere interindividuelle Varianz zwischen dem ersten
und zweiten Messzeitpunkt verweisen.
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Abbildung 37: Adjektiv-types im Vergleich (gesamt)
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Abbildung 38: Bildungssprachliche Elemente im Vergleich (gesamt)
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Anders als bei all den anderen in Betracht gezogenen Bereichen scheint die Entwicklung
der Anwendung unterschiedlicher Satzverbindung-types zu den zwei Messzeitpunkten fiir
die beiden Sprachen parallel zu verlaufen (Abbildung 39). Die Mittelwerte fiir die Fokus-
gruppe in der vierten Klasse sind vergleichbar (DE-4: 4,13; IT: 4,25) und entwickeln sich
im Ubergang in die flinfte Klasse nicht sensibel auseinander (DE-5: 4,75; IT-5: 5,13).
Wihrend die Standardabweichung in den Texten der vierten Klasse in diesem Bereich in
den italienischsprachigen Produktionen grofer ist als in den deutschsprachigen (DE-4:
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2,59; IT-4: 3,06), lasst sich eine Verkleinerung dieses Werts und der Gefille zwischen
den beiden Sprachen fiir die Texte der fiinften Klasse beobachten (DE-5: 2,12; IT-5:
2,17). Dies deutet darauf hin, dass die Syntax fiir 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-zypes hoher ist, wéh-
rend dieser bei Italienisch niedriger ist. Fiir das Deutsche ist daher in diesem Bereich eine
leicht aufwarts gerichtete Entwicklungstendenz zu beobachten, wéhrend fiir das Italieni-
sche eine leicht abwiérts gerichtete Entwicklungstendenz zu erkennen ist. Datenerhebun-
gen zu spéteren Messzeitpunkten konnten diesen Trend bestétigen oder widerlegen.

Abbildung 39: Satzverbindung-types im Vergleich (gesamt)
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Auch fir diese Kategorien sticht der groBe Zuwachs im Bereich der Adjektive und der
bildungssprachlichen Elemente bei EMILIA und SILVIA heraus. In diesem letzten Bereich
ist der Zuwachs auBBerdem 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 Ubergang von der
Grundschule in die weiterfithrende Schule auf den Ebenen der Syntax, der Morphologie,
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Lexik und Orthografie detaillierter beschreiben zu konnen. Dabei werden insbesondere
Phénomene in Betracht gezogen, die im Sprachvergleich Deutsch-Italienisch besonders
relevant scheinen, d.h., bei denen mogliche Spracheinfliisse beobachtbar sein kénnten
(vgl. Bosco Coletsos & Costa 2013; Triulzi 2023). In Abschnitt 2.3.2.4 werden nach den
gleichen Prinzipien linguistische Beobachtungen fiir 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 Nebensétze. Dabei werden Verbstellung und Satzklammer stets
normgerecht realisiert. Auch EMILIA bildet fast alle Sdtze 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 Sitzen Elemente ins Nachfeld. In beiden
Féllen handelt es sich um extraponierte Prépositionalangaben:

(T86) [...] und wollte schone Fotos machen fiir den Foto Wetthewerb.

(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 konnte 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 Pradikat in der zweiten Position. Gleiches kann in
NICOLES DE-4 beobachtet werden. Dies kann durch die geldufige Verbzweitstellung bei
durch die Subjunktion weil eingeleiteten Kausalsdtzen im miindlichen Gebrauch erklart
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 Présens. In
DE-5 sind in allen Texten der Fokuskinder Vergangenheitsformen zu finden. Sechs Kin-
der benutzen in DE-4 Priteritumsformen, die in vier Féllen durchgédngig morphologisch
normgerecht gebildet werden. In DE-5 verfassen alle Kinder ihre Texte vorwiegend im
Priteritum und in sechs Fillen werden alle Verbalformen in diesem Tempus durchgéngig
morphologisch normgerecht gebildet.

EMILIA verfasst beide Texte in der Vergangenheit. Fiir den ersten Text benutzt sie
ausschlieflich das Préteritum. 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 Prateritumsfor-
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 mochte, das vor dem angegebenen Referenzpunkt
in der Vergangenheit liegt, hitte hier auerdem 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 Préteritum, das sie immer normgerecht einsetzt
und bildet. Prasensformen werden bei der direkten Rede und bei dem Ausdruck der per-
sonlichen Meinung der Autorin eingesetzt. Im Satzgefiige (T89) filigt SILVIA im Objekt-
satz ein Modalverb hinzu, das allerdings pleonastisch wirkt:

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

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

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

CATERINA verfasst einen Teil von DE-5 in der Vergangenheitsform, mischt diese aber
mit der Gegenwartsform. So werden die ersten zwei Sitze im Priteritum geschrieben, ab
dem dritten Satz wird aber ins Prasens 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 Erzéhlung wird dann bis zum Ende im Prisens geschrieben. Auf morphologischer
Ebene ist hier die normgerechte Bildung der Préteritumsform des schwachen Verbs ma-
chen (machten) zu beobachten, aber wiahrend CATERINA beim starken Verb heiffen zwar
den Vokalwechsel beriicksichtigt, flektiert sie dennoch das Verb nach dem Paradigma
schwacher Verben (histe). DE-5 verfasst CATERINA fast durchgéngig in der Vergangen-
heitsform (auBer bei der direkten Rede). Sie benutzt dafiir das Préteritum aufler 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 Préteritumsformen morphologisch normgerecht realisiert
(gingen, trafen, fragte, saf3en, machte ...). Im Satzgefiige (T93) wird die Gleichzeitigkeit
zweier Aktionen morphologisch nicht wiedergegeben:

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

Die Erklarung dafiir konnte eine normabweichende orthografische Realisierung sein
(konnte statt kénnte). Da im Text aber sonst keine Konjunktive vorkommen, kdnnte 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 wiirde (vgl. Serianni 1997, S. 398, Mancini & Marani 2015).

NICOLE formuliert DE-4 vorwiegend im Perfekt. Im ersten Teil wechselt sie allerdings
nach der formelhaften Einfithrung im Préteritum zum Prisens, 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 beziiglich 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 vollstidndig im Préteritum und bildet sowohl schwache als auch starke Verben
vorwiegend normgerecht. Das Préteritum des Verbs geben realisiert NICOLE als gibten.
Diese morphologische Konstruktion ist intralingual zu begriinden: Das starke Verb wird
hier als schwaches Verb konjungiert mit einem zusédtzlichen Vokalwechsel (vermutlich
in Anlehnung an den Vokalwechsel bei der zweiten und dritten Person Singular im Indi-
kativ Prisens). In einem weiteren Fall wird das Verb sich hinsetzen im Priteritum 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 Préteritum konjugiert (machten wollten). In diesem
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Fall findet sich weder eine nachvollziehbare interlinguale noch intralinguale Begriindung
und es konnte sich um einen Performanzfehler handeln.

In DE-4 verfasst GIULIA ihren Text vollstdndig im Présens, wahrend sie in DE-5
durchgéngig das Préteritum benutzt, das sic morphologisch normgerecht bildet (ging,
flog, fiel, fanden, erschreckte sich), bis auf eine intralingualbedingte Ubergeneralisierung
bei bittete. In einem weiteren Fall verwechselt GIULIA die Prateritumsform des starken
Verbs sitzen mit der des schwachen Verbs sich (hin)setzen:

(T95) Die Kinder saBlen 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 Présens. 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-
hérent und zum Teil von Satz zu Satz vom Préisens zum Préteritum. Nur den letzten Text-
teil verfasst sie durchgehend im Préteritum. Sowohl schwache als auch starke Verben im
Priteritum 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 Médchen [...] 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 auB3erdem das Possessivpronomen in der dritten Person Sin-
gular maskulin statt in der dritten Person Plural. Hier kdnnte es sich womdglich um eine
interlinguale Ubertragung 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 Prépositionalobjekte morphologisch norm-
gerecht realisiert. Im letzten Satz ist auBerdem 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 Prépositio-
nalphrasen, einmal bei der Wechselpréposition an (an einen Sonntag) und einmal mit der
Praposition von anstelle eines Genitivus obiectivus (T99) im Akkusativ statt im Dativ
ausgedriickt. In diesem Text sind aber auch Beispiele von Prépositionalphrasen zu finden,
bei denen die Nominalphrase sowohl bei Prapositionen, die den Dativ regieren, als auch
bei Wechselprépositionen im Dativ ausgedriickt werden (von der Bank, im Tulpenbeet).
In DE-5 werden alle Nominalphrase im passenden Kasus ausgedriickt. Im morphologi-
schen Bereich ist dariiber 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 Wechselpripositionen konnen
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 Prépositionen und Verben nicht immer klar voneinander trennen zu kénnen,
obwohl sie durchgingig die passenden Prépositionen verwendet. So benutzt sie den Dativ
fiir direktionale Angaben (T103) und den Akkusativ fiir lokale Angaben (T104) mit
Wechselprapositionen:

(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 auBerdem den Akkusativ bei einer direktionalen An-
gabe:

(T105) Angelo Lola und Luca gehen ins Park.

Eine Systematik l&dsst sich aufgrund der wenigen Beispiele nicht erkennen. In DE-5 wei-
sen zwei Stellen darauf hin, dass CATERINA die normgerechte Kasuszuweisung in Bezug
auf Wechselprépositionen immer noch nicht vollstindig 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 fiir den Ausdruck einer direktionalen Angabe mit
Wechselpraposition verwendet. In DE-5 findet sich aulerdem eine normabweichende Re-
alisierung des Akkusativobjektes im Maskulinum:

(T108) [...] und trafen ein Fotograf.

Fotograf wird im darauffolgenden Satz als Maskulinum identifiziert (der Fotograf), die
Begriindung 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 mdgliche Unsicherheit in der Kasuszuweisung kann in DE-5 auch am Beispiel des
Worts Kinder festgestellt werden. So heifit es am Anfang des Textes im Nominativ zwei
Kinder und als Dativobjekt den Kindern. In dem darauffolgenden Satz behélt das Nomen
in der Pluralform im Nominativ allerdings die Endung -n der Dativdeklination:

(T110) Die Kindern saflen auf der Bank [...]

Hierbei konnte 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 fillt das bei Wechselprépositionen auf, bei denen die direktionale Angabe oft
im Dativ steht (gehen im Park, setzt euch auf der roten Bank, der Vater fillt im Tulpen-
beet). Im gleichen Text verwendet sie aber auch zweimal den Akkusativ nach einer Wech-
selpriposition bei einer direktionalen Angabe:

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

(T112) [...] dass miissen wir auf die Wand hengen!*

Hier lassen sich Versuche einer Systematisierung in Bezug auf die Kasuszuweisung nach
Wechselpripositionen erkennen, die noch nicht abgeschlossen ist. Lexikalisch ist auB3er-
dem anzumerken, dass bei (T112) die Préposition auf statt an verwendet wird. Die Ursa-
che konnte interlingual sei, weil beide Prépositionen der italienischen Priposition su ent-
sprechen konnen (Putzer 1987; Bosco Coletsos 2013, S. 90). Im Text findet man aufler-
dem weitere Stellen, an denen ROSELLA eine Akkusativergénzung statt einer Dativ-er-
ginzung verwendet. Wihrend bei helfen die Kinder den Vater eine interlinguale Erkla-
rung gefunden werden kann, weil das entsprechende Verb aiufare im Italienischen ein
direktes Objekt verlangt, ist zeigen ihn das Foto nicht interlingual zu begriinden, weil

180



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 Ergédnzung
als auch als direktionale Angabe nach einer Wechselpraposition (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 Wechselpréposition 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 Verstdfe gegen die orthografischen Normen liegen in Bezug auf die
satzinterne Grof3- und Kleinschreibung vor, die als normabweichungstrachtigster Ortho-
grafiebereich ab der vierten Klasse (vgl. Rober 2015) vorwiegend in DE-4 zu finden ist.
Das betrifft EMILIA, SILVIA, NICOLE, GIULIA und CATERINA. EMILIA verschriftlicht au-
Berdem in DE-5 den sdchsischen Genitiv durch Apostroph. Die Schreibform ist vermut-
lich interlingual auf die schriftliche Realisierung desselben Phdnomens im Englischen
zurlickzufiihren. Auch die Pluralform Fotos wird in CATERINAS DE-4 durchgédngig mit
Apostroph geschrieben (Foto’s). Weder eine interlinguale noch eine intralinguale Be-
griindung konnte hierfiir gefunden werden.

In ROSELLAS Texten sind die meisten Versto3e 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 /e/ als <e> bei Wortern, bei denen dieser als <&> verschriftlicht wird (lecheln,
werend, hengen). Da dieser Laut sowohl als <e> als auch als <&> verschriftlicht werden
kann, kann die Erkldrung dieser Verwechslung als intralingual gedeutet werden. Auf-
grund der Abwesenheit des Graphems <&> und der Verschriftlichung des existierenden
Lauts /¢/ als <e> im Italienischen, konnte hier die normabweichende Realisierung auch
interlingual verstanden werden. Am Anfang von DE-5 schreibt ROSELLA das Verb auf-
héiingen orthografisch normgerecht mit ¢. Ganz am Ende fehlt aber das d beim Partizip 11
desselben Verbs (aufhangten). Das Priteritum des Verbs fallen wird in einer Passage in-
tralingual bedingt als viel geschrieben. Genau eine Zeile spéter findet man die gleiche
Verbform, diesmal aber mit <f>.

2.3.2.3.5 Resiimee

Die detaillierte linguistische Analyse der deutschsprachigen Textproduktionen der Fo-
kuskinder in der vierten und fiinften Klasse fiihrt zu den im Folgenden zusammengefass-
ten Beobachtungen. In Bezug auf die Syntax zeigt sich, dass alle Schiiler:innen {iber die
notwendigen sprachlichen Kompetenzen verfiigen, normgerechte Haupt- und Nebensitze
im Deutschen zu formulieren. Spracheinflussphidnomene, die zu interlingual bedingten
normabweichenden Realisierungen fiihren, lassen sich nicht erkennen. Auch in Bezug auf
die Morphologie werden weitgehend normgerechte Produktionen beobachtet. Insbeson-
dere ldsst sich eine Entwicklung im Gebrauch der Verbformen der Vergangenheit
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feststellen. Die Texte der Fokuskinder in DE-5 werden vorwiegend im Préteritum ver-
fasst, der typischen Zeitform der Erzdhlung in der deutschen Sprache. Die ermittelten
Normabweichungen in der verbalen Morphologie sind fast ausschlieBlich 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 Ergdnzungen beobachtet, die von Wechselprépositionen angelei-
tet werden. Besonders im Fall von ROSELLA beobachtet man in der Kasuszuweisung auch
bei weiteren Ergénzungen 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 Nebensitze. Dabei ist festzustellen, dass die Verbstellung im Italie-
nischen von allen Kindern sowohl in einfachen Aussagesétzen als auch in allen verwen-
deten Nebensétzen 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 aulerdem keine Satzklammer. In der Nomi-
nalphrase werden attributive Adjektive in der Regel dem Substantiv préponiert.

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

(T113) Sono andati nell un parco bello.'%

(T114) Le Bambini volevan fare una foto nell una bankia bella.!®®
Die syntaktisch normwidrige Adjektivstellung im Italienischen seitens deutschsprachiger
Menschen konnte 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 Erklarung 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 geldufiger.

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

(T115) Un giorno ¢ andato un fotografo a una scuola elementare.''?

108 Sie sind in einen schonen Park gegangen.
109 Die Kinder wollten ein Foto auf der schénen Bank machen.
110 Eines Tages ging ein Fotograf in eine Grundschule.
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Dadurch besetzt das Pradikat die zweite Position. Eine solche Inversion ist in diesem Fall
im Italienischen syntaktisch nicht zugelassen (Serianni 2016: 91). Es ldsst sich hier eine
interlinguale Erklarung finden. Da GIULIAS Syntax ansonsten in den Texten durchgéngig
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 fiir ihre Texte durchgéngig Vergangenheitsfor-
men. In drei Fillen werden die Texte nur teilweise in der Vergangenheit formuliert und
in einem Fall wird der Text ausschlieBlich im indicativo presente geschrieben. In der
fiinften Klasse ist eine Entwicklung dieses Aspekts zu beobachten. Sechs Kinder verwen-
den durchgingig Vergangenheitsformen im Text und nur in zwei Fillen sind zeitliche
Spriinge 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 vollstindig
erworben ist. ROSELLA hingegen verwendet in IT-4 nur Vergangenheitsformen, so dass
es sich bei IT-5 moglicherweise um performanzbedingte Normabweichungen handelt.
Die Entwicklung der Kompetenzen der anderen Fokuskinder in diesem Bereich kdnnte
auf einen Transfer von kognitiven Kompetenzen aus dem Deutschen zuriickzufiihren
sein, der mit einer Reaktivierung der morphologischen Kompetenzen der Vergangen-
heitsformen im Italienischen zusammenhéngt, 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 fiir 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 prasentiert 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 ausschlieBlich 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 auszudriicken:

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

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

(T117) [...] e tutta la gente che legge il giornale si dovra mettere ha ridere.''?

111 Immer, wenn die Zwillinge rausgingen, horten sie nur lachen, lachen und lachen.
112 [...] und alle, die die Zeitung lesen, werden lachen miissen.
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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 unregelmaBig 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 auszudriicken ist.
In IT-4 erzéhlt 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 aullerdem ein trapassato prossimo:

(T118) quando era finito la foto diccono a Rafaello [...]'"*

Um diese Passage normgerecht zu formulieren, sollten hier allerdings das Verb finire mit
dem Hilfsverb avere im trapassato prossimo und der anschlieBende in der Passage feh-
lende Infinitivsatz subjektlos gebildet werden (quando aveva finito di fare le foto). In 1T-
4 bildet SILVIA aber keine subjektlosen Sitze. In der direkten Rede des Fotografen ver-
wendet sie auBerdem 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
wire diese Konkordanz normgerecht (vgl. Serianni 2016, S. 464 f.). IT-5 verfasst SILVIA
fast ausschlieBlich im imperfetto. Sie benutzt diese Temporalform nicht immer seman-
tisch normgerecht und driickt dadurch auch perfektive Handlungen aus:

(T119) Dopo un po Marco vedeva 2 bambini [...]""*

Manchmal wechselt sie auBerdem zum indicativo presente, anstatt die Handlung koharent
in einer Vergangenheitsform weiterzuerzihlen:

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

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 auszuschlieBen (it. spingere = scn. ammuttari, vgl. Piccitto 1977,
S. 173). Auch IT-5 verfasst NICOLE durchgehend in der Vergangenheit und benutzt das
passato prossimo fir vollendete Handlungen und das imperfetto bei Modalverben. Das
passato prossimo bildet sie hier zwar morphologisch, aber nicht immer orthografisch
normgerecht (sono andati, a 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 Banken gehen kdnnen. 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-
Berdem eine normwidrige Konkordanz mit dem Genus der Sprecherin zu beobachten (a
teta), weil die Sprecherin Subjekt und nicht Objekt des Préadikats 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.!

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

(T122) [...] poi mentre stava facendo le foto ¢ passato un uccello [...]'"7

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

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

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 durchgéngig nur Vergangenheitsform bis auf die Prasensform vede.
Da sie aber nur an dieser Stelle eine Prasensform verwendet und sonst vorwiegend das
passato remoto benutzt, kdnnte 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, fiir 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
nimlich auch die Form fice zu finden. Diese normwidrige Flexion konnte auf die Bildung
des passato remoto im Sizilianischen zuriickzufiihren sein (fici, vgl. Da Tos & Beninca
2010, S. 73). Auch bei der normwidrigen Form cadi konnte es sich um eine interlingu-
albedingte normabweichende Realisierung durch das Sizilianische handeln (cadiu, vgl.
Da Tos & Beninca 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 wihrend 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-
Berdem die semantisch und morphologisch normgerechte Anwendung einer Verlaufsform
im imperfetto (stavano giocando) zu beobachten.

IT-4 verfasst ROSELLA fast ausschlieBlich 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) 1l papa dice: ,,Sedetevi li sulla panchina.* e scatto una foto.'"?

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
Verstofl gegen die morphologische Norm handelt. Eine orthografische Erkldrung scheint
wahrscheinlicher. Im ersten Teil von IT-5 wechselt ROSELLA vom presente zum passato
prossimo, um dann wieder zum presente zuriickzukehren. 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-
zudriicken:

(T125) Marco che aveva preso la fotocamera al volo la diede a Lisa [...]'?°

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 Ausdriicke, die fiir das Italienische uniib-
lich sind und moglicherweise aus dem Deutschen entlichen werden. So driickt sie zum
Beispiel ogni volta/tutte le volte che als sempre quando (immer wenn) aus und im letzten
Teil Gibersetzt sie wortwortlich den deutschen Ausdruck eins mdchte 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 Fillen 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 piu Matteo fanno la colazione e i genitori di Lea si
guardano il giornale.!?!

Al prossimo giorno scheint hier die wortliche Ubersetzung vom Deutschen am ndéchsten
Tag zu sein. Ublicher wiire il giorno dopo/seguente/successivo. Das Verb guardare wird
auBerdem hier reflexiv in Anlehnung an sich ansehen benutzt.

EMILIA schreibt in IT-4 das Wort Fofo immer mit groBem <f>. Das gleiche ist fiir
Fotografo zu beobachten, aber dieses wird im Text zweimal auch mit kleinem <f> ge-
schrieben. Alle anderen Substantive schreibt EMILIA mit kleinen Anfangsbuchstaben. Die
GrofBschreibung von Substantiven in italienischen Texten ist eindeutig interlingual erklér-
bar (Katelhon 2013, S. 33). In IT-5 schreibt sie nur einmalig ein Substantiv grof} statt
klein (I/dea). 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 auBerdem ein pleonastisches <h> hinzugefiigt (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 Modalpripositionen, in
zwei Fallen sind allerdings nicht normgerechte Anwendungen zu beobachten. In 1T-4
folgt dem Verb sedersi die Direktionalpréposition a (mit Artikel) statt der Praposition su
vor dem Substantiv banca (Putzer 1987; Bosco Coletsos 2013, S. 90). In IT-5 wird die
gleiche Priposition nach dem Verb andare und in Bezug auf dasselbe Substantiv benutzt.
Hier wird auflerdem die Direktionalpriposition nel im Zusammenhang mit dem Substan-
tiv parco statt al verwendet — Préposition, die SILVIA in IT-4 im gleichen Kontext benutzt.
Die nicht normgerechte Anwendung dieser Préposition kann zweifach erklart 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
auszudriicken, was keine zielsprachige Formulierung darstellt und vermutlich als Uber-
tragung des relativen wo im Deutschen (vgl. Eisenberg 2006, S. 271) zu verstehen ist:

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

Doppelkonsonanten werden auch in beiden Texten von SILVIA nicht immer realisiert
(IT-4: aspetate, perfeto, Rafaello, 1T-5: femina, machina, aber perfetto). In IT-4 wird dar-
iber hinaus in einem Fall ein Einzelkonsonant als Doppelkonsonant realisiert (diccono,
dicono im zweiten Text).

NICOLE schreibt in ihrem ersten Text das Substantiv papa (das ohne Akzent und mal
mit einem, mal mit doppeltem <p> geschrieben wird) stets groB3. Die anderen Substantive
schreibt sie klein. In DE-5 werden mehrere Substantive gro3geschrieben, die allerdings

121 Am nichsten Tag friihstiickt die Familie zusammen mit Matteo und Leas Eltern sehen sich die
Zeitung an.
122 Sie machen ein Foto in dem Moment, in dem er fillt.
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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 fiigt sie auch in einem Fall das
<h> der Préposition a (ha Aurora, aber weiter im Text al parko) und der Konjunktion e
hinzu:

(T128) [...] ha preso la fotocamera he a fatto una foto [...]'%

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 erkléren ist. NICOLE verschriftlicht auBerdem den Doppel-
konsonanten <cc> bei facciamo, der dem Laut /ttf/ entspricht, mit einem <g> und fiigt ein
zusétzliches <u> dem Konnektor poi hinzu (puoi). Dies ist womdglich 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 a realisiert. Der Akzent wird hier vermutlich
benutzt, um das konjugierte Hilfsverb von der Priposition 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 Begriindung bleibt un-
klar. In einem Fall wird der stimmhafte alveolare Plosiv mit <t> (fefa) und weiter im Text
wird die stimmlose alveolare Affrikate mit <s> (allsata) verschriftlicht. Weder eine in-
terlinguale (mit Deutsch und Sizilianisch) noch eine intralinguale Erklarung ist hierfiir 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 heifien sollte. Hier wird dem deutschen Wortstamm
Bank eine italienische Feminin-Endung hinzugefiigt. Es kdnnte sich dabei um die Endung
-ina (wie bei panchina) handeln, bei der aber ein <n> fehlt. Ohne eindeutige Erkldrung
bleibt die Verwendung von mit bestimmten Artikeln kontrahierten Prépositionen mit zu-
sdtzlichen unbestimmten Artikeln (rell un parco, nell una bankia). Diese Schreibweise
ist auch im Text von LUCA zu beobachten (vgl. Abschnitt 2.3.1.2.2). Moglicherweise
wurde die verschmolzene Priposition nell als einfache Préposition (wie in) verstanden
und hier unflektiert sowohl fiir ein maskulines als auch fiir ein feminines Substantiv ver-
wendet. In dem zweiten Beispiel sollte lexikalisch passend die Praposition su (auf) be-
nutzt werden. Die Begriindung der Verwendung von nell ist hier weder intra- noch inter-
lingual zu erkléren.

In IT-4 von CATERINA ist die Schreibung der Priposition 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 Préposition 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 (fofocammera, telecammera, sub-
bito) zu beobachten, die moglicherweise auf das Sizilianische zuriickzufiihren sind, in
dem die Konsonanten nach dem betonten Vokal oft lang ausgesprochen werden (vgl. Pitre
2004, S. 33). Im zweiten Text schreibt CATERINA die Konjunktion und einmal normge-
recht als e und zweimal als e. Die dritte Person Singular des Hilfsverbes sein schreibt sie
umgekehrt e statt . Auch in diesem Fall kdnnte diese Realisierung durch den Einfluss
des Sizilianischen erkldrt werden, da der Laut /e/ im Sizilianischen nicht vorhanden ist
(vgl. Cruschina 2006, S. 1) und entsprechend e und ¢ homophon sind.

2.3.2.4.4 Resiimee

Auch in den italienischsprachigen Texten wird die Syntax sowohl in Haupt- als auch in
Nebensitzen bis auf sehr wenige Beispiele weitgehend normgerecht realisiert. Nur in ei-
nem Fall ist ein mdglicher 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 durchgéngig Vergangenheitsformen. Unsicherheiten in allen Texten beziiglich 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 erkldren. Es ist allerdings festzu-
stellen, dass die Schiiler:innen meist versuchen, mehrere Vergangenheitsformen zu ver-
wenden und nicht nur eine, z.B. das imperfetto, als Pendant zum deutschen Priteritum. In
Bezug auf Lexik produzieren EMILIA und SILVIA teilweise interlingual bedingt normwid-
rige, dennoch verstandliche Ausdriicke. Hervorzuheben ist auBerdem der Einfluss des Si-
zilianischen auf das Standarditalienische im Falle von Kindern, in deren Haushalte die
Sprachvarietit vertreten ist.

2.3.3 Zwischenfazit IT1

Basierend auf den hier vorgestellten Ergebnissen der durchgefiihrten Analyse der Bili-
teracy-Kompetenzen in den Sprachen Italienisch und Deutsch im Ubergang vom vierten
Schuljahr in der bilingualen Grundschule ins fiinfte Jahr der institutionell monolingualen
weiterfiilhrenden 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 Migrationsgenerationszugehorigkeit, der Migrationsgenerati-
onszugehorigkeit der Eltern, der Art ihres kindlichen Spracherwerbs, der Zusammenset-
zung der Haushalte im Hinblick auf die sprachlichen Kompetenzen inklusive Sprach-va-
rietiten des Italienischen. Diese Texte werden in Bezug auf Syntax, Morphologie, Lexik
und Orthografie weitgehend normgerecht verfasst.

b) Im fiinften Jahr der weiterfiihrenden 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 weiterfithrenden Schule nicht mehr institutionell weitergefordert 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 fiir 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 flinften Schuljahres in der
deutschen monolingualen Schule fiir die Kinder der Fokusgruppe nachhaltig zu sein.

¢) Bei niiherer Betrachtung der Kompetenzentwicklung im Ubergang vom vierten ins
fiinfte 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. Fiir die Be-
reiche Textbewéltigung, Anzahl der Worter, narrative Gestaltungselemente, Verb-types
und Nomen-#ypes wird auBerdem die Standardabweichung im Ubergang vom vierten ins
fiinfte Schuljahr fiir die analysierten deutschsprachigen Produktionen kleiner und fiir die
italienischsprachigen groBer. Dies deutet auf einen mdglichen Homogenisierungsprozess
beziiglich der Kompetenzen fiir die deutsche Sprache in diesen Bereichen und fiir die
untersuchte Textsorte und auf einen gleichzeitigen Heterogenisierungsprozess fiir die ita-
lienischsprachigen Kompetenzen in denselben Bereichen und in der gleichen Textsorte
hin. Die Ergebnisse fiir die angewendeten Satzverbindung-types bleiben fiir die zwei
Sprachen im Ubergang vergleichbar und die Kinder benutzen im Italienischen und im
Deutschen vergleichbar viele unterschiedliche Nebensatz-types.

d) Eine Homogenisierung ist auBerdem bezogen auf den Gebrauch der Verbformen
der Vergangenheit fiir die Verfassung narrativer Texte in deutscher Sprache zu beobach-
ten, da alle Fokuskinder fiir DE-5 vorwiegend das Priteritum verwenden, das sie in den
meisten Fillen morphologisch normgerecht bilden. Fiir das Italienische bestehen in IT-5
insgesamt noch betrichtliche Unsicherheiten in der Auswahl und im Gebrauch angemes-
sener Tempora fiir 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-fypes 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 eingeschrénkt 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 Fillen ist
das Sizilianische die Erstsprache der Mutter.
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g) Unsicherheiten sowohl in DE-4 als auch in DE-5 beziiglich der eindeutigen Kasus-
zuweisung bei Wechselprapositionen 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 II1: Kinder- und Elterninterviews

Im folgenden Kapitel werden ausgewihlte 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 Griinden fiir die Wahl der bilingualen Grund-
schule und der weiterfiihrenden Schule vorgestellt. Im Anschluss daran wird in Abschnitt
2.4.2 der Fokus auf Mehrsprachigkeit im Kontext der weiterfiihrenden Schule gelegt, ins-
besondere durch die Darstellung von Befunden zu der Wahrnehmung und den Handlun-
gen von Lehrkréften und Mitschiiler:innen in Bezug auf die in der individuellen Mehr-
sprachigkeit der Fokuskinder. In diesem Abschnitt werden aulerdem die Ergebnisse der
Analyse der Beweggriinde beziiglich des Besuchs des herkunftssprachlichen Unterrichts
ab der weiterfiihrenden Schule vorgestellt. Die Ergebnisse der Analyse im Hinblick auf
Mehrsprachigkeit in Familienkontexten werden in Abschnitt 2.4.3 prisentiert. Dabei wer-
den insbesondere die familidren Sprachenpolitiken, die Nutzung verschiedener Sprachen
fiir das Lernen zu Hause und die Kommunikation mit anderen Verwandten aufler den
Eltern beleuchtet. Neben einer Zusammenfassung der strukturierenden Analyse der Be-
funde zu den oben erwidhnten Themen werden prignante Beispielzitate in der Inter-
viewsprache Italienisch!>* zur Veranschaulichung der Ergebnisse aufgefiihrt. Hier sei dar-
iiber hinaus darauf hingewiesen, dass eine Analyse des miindlichen 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
miindlichen Produktionen hier nicht angeboten wird, sondern im Rahmen von Folgestu-
dien durchgefiihrt werden soll.

2.4.1 Schulwahl

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

124 23 von 24 Interviews wurden vorwiegend auf Italienisch gefiihrt. 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 aufwichst,
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 weiterfiihrenden Schule werden Befunde sowohl aus den Eltern- als auch
aus den Kinderinterviews vorgestellt.

24.1.1 ,,E la situazione ideale, no?“ — Wahl der bilingualen Schule

Die interviewten Eltern der acht Fokuskinder geben in ihren Aussagen mehrere Einfluss-
faktoren fiir die Wahl der Grundschule an, wobei das bilinguale Angebot Italienisch-
Deutsch von allen Elternteilen erwéhnt wird. Die Eltern fithren unterschiedliche Begriin-
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, cio¢ la seconda lingua, perché lei crescendo bilingue era giusto secondo me fre-
quentasse una scuola bilingue.*“1?* (EMILIAS Mutter, #00:03:30.1)

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

(12) ,,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 ¢ la possibilita
per imparar finalmente la lingua.*!?® (SILV1AS Vater, #00:02:57.0)

In SILVIAS Fall représentiert die Mdglichkeit, eine zweisprachige Schule zu besuchen,
also die Gelegenheit des Spracherhalts innerhalb der Familie iiber die Sprachenpolitik der
Eltern hinaus (vgl. 2.4.3.1), die beide vor der Einschulung ihrer Tochter ausschlieBlich
die Mehrheitssprache Deutsch in der Kommunikation mit ihr verwendet haben. Dank der
bilingualen Grundschule wird ein Moment der Riickgewinnung der von Sprachaufgabe
potenziell gefdhrdeten Minderheitensprache und eine Chance des Erhalts {iber die erste

125 [...] also das Bewusstsein im Alter von sechs, sieben Jahren, die Sprache der Mutter, also die
Zweitsprache, zu lernen, weil sie zweisprachig aufwéchst, war es meiner Meinung nach richtig, eine
zweisprachige Schule zu besuchen.

126 Deshalb hielten sowohl die Mutter als auch ich es fiir wichtig, dass meine Tochter endlich die
Sprache spricht, damit sie auch mit ihren Grofeltern 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 fiir eine zweisprachige Schule entschieden, weil
ROSELLA zunéchst einsprachig aufgewachsen ist und bis zur Einschulung keinen Kontakt
zur deutschen Sprache hatte, und weil CATERINA nach Einschitzung der Eltern iiber eher
unsichere Kompetenzen in der deutschen Sprache verfiigte:

(13) ,,Allora, perché era bilingue e quindi trasferendoci dall’Italia abbiamo pensato per una
questione di facilita di iscriverla a una bilingue, cosicché il tedesco non fosse un trauma.*!?’
(ROSELLAS Mutter, #00:01:44.6)

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

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

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

Zusétzliche Entscheidungsfaktoren betreffen die Nahe 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:

(16) ,,E una scuola storica questa qua, non ci ha fatto pensare ad altro, ad altre possibilita.«!3
(EMILIAS Mutter, #00:02:07.1)

(I7) ,.E una scuola che sicuramente, ormai non so quanti anni d’esperienza, venti, trent’anni
col bilinguismo.“!3! (ARTUROS Vater, #00:02:00.0)

127 Weil sie zweisprachig war und da wir aus Italien kamen, dachten wir, dass es einfach wire, 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 dafiir entschieden, denn meine Frau ist Deutsche und ich bin
Italiener, wir leben hier und ich wollte nicht das Ganze iiberlassen, das Beibringen einer Sprache,
und fiir einen Elternteil ist diese Situation ideal, oder?

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

131 Die Schule verfiigt sicher iiber zwanzig, dreiBig Jahre Erfahrung mit der Zweisprachigkeit.
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Zusammenfassend ldsst 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 fiir die eigenen Kinder wird
aus mehreren Griinden in Betracht gezogen. Zunéchst einmal ermdglicht 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 fiir die For-
derung von Biliteracy-Kompetenzen ihrer Kinder nicht allein verantwortlich sein miissen.
Dartiiber hinaus erleichtert die bilinguale Schule auch das Erlernen der Mehrheitssprache
fiir Kinder, die einen sukzessiven Spracherwerb des Deutschen erlebt haben.

2.4.1.2 ,,C’¢ una rottura* — Wahl der weiterfiihrenden Schule

Fast alle Eltern geben in den Interviews explizit an, ihre Kinder bei der Wahl der weiter-
fithrenden Schule einbezogen zu haben. Die Kinder bestétigen ihrerseits in ihren Aussa-
gen, dass ihre Meinungen und Vorlieben eine Rolle dabei gespielt hitten und dass die
Entscheidung beziiglich der weiterfiihrenden Schule weitgehend im gegenseitigen Ein-
vernehmen getroffen worden sei:

(I8) ,,Allora prima hm abbiamo guardato tutti, pure a (Schulname anonymisiert) e cosi
prima vo/, la mia mamma ha detto che eigentlich Gesamtschule per abbiamo guardato, era
in Innenstadt perché era pure cosi piccola e perd poi non m’hanno preso e poi sono andata
la perché 1a era bellissimo e io quando abbiamo visto la scuola io e un’amica hanno detto
questa ¢ la nostra scuola.*!3? (NICOLE, 5. Klasse, #00:04:59.5)

(19) ,,E quindi ho fatto scegliere anche a lei, lei ha deciso di, ha preferito di andare alla
Realschule.“!33 (NICOLES Mutter, #00:02:06.3)

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

(I10) ,,Allora, intanto secondo me la scuola migliore ¢ una scuola vicina, purché sia
buona.“!3* (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 schon 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 wihlen 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 Néhe, solange sie gut ist.
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Neben diesem und weiteren bereits erwidhnten Entscheidungsfaktoren wie der vorherige
oder aktuelle Besuch der gleichen Schule durch Geschwister wird auch die schulische
Empfehlung als grundlegende Entscheidungsbasis erwéhnt:

(I11) ,,La maestra ci ha consigliato che Rosella essendo una bambina diligente avrebbe
potuto frequentare un ginnasio e per cui abbiamo scelto due ginnasi.*!3* (ROSELLAS Mutter,
#00:05:36.8)

AuBer den angebotenen Fachern und dem Ruf der Schule, Faktoren, die insbesondere fiir
die Eltern von ARTURO, EMILIA und SILVIA fiir ihre Kinder eine Rolle spielen, die die
gleiche Schule besuchen und das Fach Latein ab dem fiinften Schuljahr lernen, wird der
Besuch der gleichen Schule seitens Freund:innen der Kinder auch als beeinflussender
Faktor angefiihrt. Im Falle von SILVIA handelt es sich auBBerdem 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 I’accompagnassero nella nuova situazione e qui nella classe in cui
lei ¢ adesso ci sono quattro che vengono dalla scuola elementare che hanno fatto anche
questa esperienza di bilinguismo.“!3¢ (SILVIAS Vater, #00:09:58.6)

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

(I13) ,,[...] quando ho visto che la mia amica migliore, Emilia, va, voleva andare al (Schule
anonymisiert) e cosi hm la mia mamma prima ha detto no perché non posso andare li, perché
¢ molto hm non vicino si e cosi, ma dopo la mia mamma ha visto che posso andare in dieci
minuti li con la Bahn, si con il treno mi sa e con il mio papa ¢ anche velocissimo andare li,
cosi ho visto e dopo mi piaceva moltissimo e cosi volevo andare.“!*” (SILVIA, 5. Klasse
#00:06:08.1)

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

135 Die Lehrerin riet uns, dass Rosella als fleifiges Kind ein Gymnasium besuchen kénnte, und so
entschieden wir uns fiir 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 Néhe 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 Kolner weiterfiihrenden Schulen hat aber nicht zu den erwiinschten Er-
gebnissen gefiihrt:

(I14) ,,Hm a livello logistico non abbiamo trovato la stessa offerta qualitativa come nelle
scuole elementari. Io conoscevo I’istituto Italo Svevo [...] perd penso non s/hm forse non
ci sia un liceo qui a Colonia bilinguale per italiani, ¢’¢ una rottura, rispetto alla qualita che
viene offerta in questa scuola qui non abbiamo trovato la stessa cosa per le scuole.*“!38
(SiLvias Vater, #00:08:14.0)

EMILIAS Mutter hatte ebenfalls den Wunsch, dass ihre Tochter eine bilinguale weiterfiih-
rende Schule besucht. Da eine solche 6ffentliche Schule in Koln nicht zu finden ist, hat
sie sich iiber das private Montessori-Gymnasium der Stadt informiert, das Italienisch als
Fremdsprache bereits ab dem sechsten Schuljahr anbietet. Die Grundsitze der Montes-
soripddagogik interessieren sie fiir ihre Tochter allerdings nicht, weshalb die Schule letzt-
lich fiir sie nicht in Frage kam:

(I15) ,,Allora si ¢ 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 ¢ basta,
oppure avrei dovuto optare per esempio per la Montessori, ma non ¢ la metodologia che
m’interessa.“!3° (EMILIAS Mutter, #00:12:47.5)

Auch ROSELLAS Mutter hétte 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-Fachern liegt, hat sich dieser
Wunsch nicht erfiillen kénnen:

(I16) ,,Quello di (Ortsname anonymisiert) € piu a indirizzo linguistico e infatti ¢’¢ 1’inse-
gnamento dell’italiano, e in effetti io 1’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 1’altro ¢, pri-
vilegia le materie scientifiche, che a Rosella interessano di piu e quindi abbiamo scelto
que/lei ha scelto.“!4? (ROSELLAS Mutter, #00:05:36.8)

138 Hm, logistisch gesehen haben wir nicht das gleiche Qualititsangebot wie in den Grundschulen
vorgefunden. Ich kannte das Istituto Italo Svevo [...] aber ich glaube, es gibt hier in Kéln kein
zweisprachiges Gymnasium fiir Italiener, es gibt einen Bruch, im Vergleich zu der Qualitét, die in
dieser Schule angeboten wird, wir haben nicht das Gleiche fiir die Schulen hier gefunden.

139 Ja, es war eine schwierige Entscheidung, wie ich schon sagte, schwierig, denn ich hitte mir
gewiinscht, 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 hétte mich zum Beispiel fiir
Montessori entscheiden miissen, aber das ist kein Ansatz, der mich interessiert.

140 Das von (Ortsname anonymisiert) ist eher neusprachlich orientiert und es gibt tatsdchlich Italienisch
als Unterrichtsfach, und ich habe sie aus personlichen Griinden gebeten, damit ich den Kontakt zu
den Lehrern nutzen kann, das zu wihlen, und sie hat wirklich dariiber nachgedacht. Dann, am Tag
der offenen Schulen, haben wir sie uns angeschaut und wir hatten ein besseres Gefiihl 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
Facherangebot der weiterfithrenden Schule, sondern auf ihr Gefiihl, sich aufgrund der
GroBe der Schule wohler zu fithlen, und bestétigt, die Wahl der Schule getroffen zu ha-
ben:

(I17) ,,Si, I’ho scelta io perché ci stavano due scuole, una a (Ortsname anonymisiert) e
’altra qui e siamo andati in tutt’e due le scuole a vedere, al giorno delle porte aperte, si
chiama qua, perd mi ¢ piaciuta piu questa qua a (Ortsname anonymisiert) perché, non lo so,
Daltra era piu grande, mi sembrava troppo [...]“!*! (ROSELLA, 5. Klasse, #00:07:31.4)

Fiir LUCAS Mutter war ebenfalls das Angebot von Italienischunterricht ein Kriterium fiir
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 I’ho preso di piu per Luca perché cosi s’imparano a parlare anche in
italiano e il risultato invece si vede gia.“!4> (LUCAS Mutter, #00:00:35.3)

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

(119) ,,1.: Hai scelto tu di venire in questa scuola?

L.: Hm mia madre (.) e io anche.“!3 (Luca, 5. Klasse, #00:04:48.6)

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

(120) ,,11 fatto del plurilinguismo oggi come oggi (..) hm non troverei sensato mandare mio
figlio in una scuola bilingue italo-tedesca a lungo qua, perché I’italiano comunque non ¢ la
lingua internazionale, allora, mi farebbe piu piacere che imparasse il cinese a scuola, o I’in-
glese fatto bene.“!** (ARTUROS Vater, #00:10:47.9)

naturwissenschaftlichen Féacher, an denen Rosella mehr Interesse hat und so haben wir diese
gewihlt/sie hat diese gewdhlt.

141 Ja, ich habe mich dafiir 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 Tiir, so heifit das hier, aber die hier in (Ortsname anonymisiert) hat mir besser gefallen,
weil, ich weil3 nicht, die andere war grofler, sie schien mir zu viel zu sein [...].

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

143 1.: Hast du die Schule ausgewahlt?; L.: Hm, meine Mutter (.) und ich auch.

144 Die Sache mit der Mehrsprachigkeit heutzutage (...) hm, ich fande es nicht sinnvoll, meinen Sohn
hier auf Dauer in eine deutsch-italienische zweisprachige Schule zu schicken, weil Italienisch
sowieso keine Weltsprache ist, da wiirde ich mich eher freuen, wenn er in der Schule Chinesisch
oder Englisch gut lernen wiirde.
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Bereits im Interview in der vierten Klasse berichtet ARTURO von diesem Wunsch seines
Vaters und driickt sein Bedauern iiber das Fehlen der italienischen Sprache in der weiter-
filhrenden Schule aus. Er erwéhnt dariiber hinaus bereits Kontexte, in denen die Verwen-
dung der italienischen Sprache aufrechterhalten wird. Im zweiten Interview bestétigt er,
dass er Italienisch in der weiterfiihrenden Schule vermisst, aber dass er es mit EMILIA,
seiner Mitschiilerin und Freundin seit der bilingualen Grundschule, sprechen kann:

(I121) ,,Quello ¢ un peccato e qua hm non lo faro. Perché il mio papa dice che non mi serve
e si, allora lo fard a casa, si perché parliamo anche sempre, andiamo in vacanza, si.“!%’
(ARTURO, 4. Klasse, #00:01:34.1)

(122) ,,Hm (...) bene, oddio, hm si, I’italiano mi manca un po’ (..) ma visto che poi Emilia e
io siamo vicini di banco e poi in realta parliamo anche sempre italiano, poi a casa si parla
italiano [...]“!46 (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 fiir eine private bilinguale Schule
auflerhalb von K&ln entschieden:

(I23) ,,Allora, sinceramente abbiamo scelto la scuola a (Ortsname anonymisiert), a
(Ortsname anonymisiert) per il fatto che, non perché era bilinguale, non perché ¢ bilinguale,
perché sinceramente dopo la Grundschule abbiamo, io volevo iscrivere Caterina ad una
scuola solo tedesca per migliorare il tedesco [...]“!47 (CATERINAS Vater, #00:04:28.3)

Im Interview fiihrt CATERINA ihre Freundin nicht als Grund fiir die Wahl der weiterfiih-
renden Schule an, und wéhrend sie bestitigt, dass die Wahl auch von ihr und nicht nur
von ihren Eltern getroffen wurde, erwihnt sie als erstes Argument, dass es sich um eine
italienische Schule handelt:

(I24) ,,Vabeh diciamo un po’ io e un po’ i miei genitori [...] Hm allora hm abbiamo diciamo
questa scuola perché & pure italiana, cosi posso continuare pure un po’ I’italiano.“!*®
(CATERINA, 5. Klasse, #00:02:25.8)

Fiir die Wahl der weiterfilhrenden Schule werden seitens der Eltern zum Teil &hnliche
Griinde wie fiir die Wahl der Grundschule erwihnt, 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 gewihlt, 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 élteren Geschwistern,
durch die die betreffende Bildungsinstitution bereits bekannt ist. Hinzu kommen weitere
Griinde, die fiir diese Ubergangsphase spezifisch sind, wie die von der weiterfiihrenden
Schule angebotenen Féacher und die schulische Empfehlung. Laut Angaben fast aller El-
tern werden insgesamt in erster Linie die Wiinsche der Kinder beriicksichtigt, die von
anderen Griinden abhéngen kénnen, z.B. ob ein:e Freund:in in dieselbe Schule gehen
wird, oder von anderen Faktoren wie der Grofle der Schule oder dem allgemeinen Gefiihl,
das das Kind beim Besuch der Schule hatte. In ihren Interviews bestitigen die Kinder,
dass sie an der Entscheidung fiir die weiterfiihrende Schule beteiligt waren. Die Moglich-
keit, eine weiterfithrende bilinguale Schule zu besuchen, wird ebenfalls explizit als Ent-
scheidungsfaktor — obwohl nicht erfiillbar — genannt, und einige Eltern berichten von ih-
ren eigenen erfolglosen Versuchen, ein solches Angebot in K6ln zu finden. Nur ARTUROS
Vater spricht sich ausdriicklich 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 hitte den Besuch einer monolingualen deut-
schen Schule fiir ihre Tochter bevorzugt, das sie seiner Meinung nach ihre Kompetenzen
in der Mehrheitssprache Deutsch stirker ausbauen sollte.

2.4.2 Mehrsprachigkeit in der weiterfiihrenden Schule

In den Interviews im fiinften Schuljahr lassen sich Informationen beziiglich der Anwe-
senheit, der Sichtbarmachung, des Einbezugs und der Férderung von Mehrsprachigkeit
in der weiterfiihrenden Schule erkennen. Bereits in den Interviews im vierten Schuljahr
wird das Fehlen der italienischen Sprache nach dem schulischen Ubergang angesprochen.
Alle Kinder, die keine bilinguale weiterfithrende Schule besuchen werden, sind sich be-
wusst, dass Italienisch als Fach in ihrer zukiinftigen Bildungseinrichtung fehlen wird und
dass es auch keine geldufige Kommunikationssprache in der schulischen Einrichtung sein
wird. Nach dem Ubergang thematisieren diese Kinder die untergeordnete Rolle zum Aus-
druck, die die italienische Sprache und Mehrsprachigkeit im Allgemeinen erfahrt. EMILIA
begriindet dies zusammenfassend damit, dass sie eine deutsche Schule in Deutschland
besuchen, was eine schnell verinnerlichte Einstellung gegeniiber der Normalitét einer Na-
tionalsprache in einem nationalen Gebiet vermuten lasst:

(125) ,,[...] e non parliamo veramente italiano perché siamo in German/in una scuola tede-
sca in Germania [...]*!* (EMILIA, 5. Klasse #00:10:55.8)

EMILIA hatte genau diese Begriindung bereits im Interview im vierten Schuljahr zum Aus-
druck gebracht, als sie gefragt wurde, ob es in ihrer weiterfithrenden Schule die Moglich-
keit gébe, Fécher 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, ¢ una scuola tedesca*“!*? (EMILIA, 4. Klasse, #00:17:59.2)

Insgesamt scheinen die Sichtbarmachung und, nur in wenigen Fillen, der Einbezug der
Mehrsprachigkeit der Kinder nicht von schulischen bzw. didaktischen Konzepten abzu-
hingen, sondern meistens von einzelnen Personen wie Lehrpersonen (Abschnitt 2.4.2.1)
und Mitschiiler:innen (Abschnitt 2.4.2.2). Eine Ausnahme ist CATERINA, da sie eine bi-
linguale Gesamtschule auBerhalb von Koln 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. Dariiber hinaus werden anschlieBend die Ergebnisse zu Reflexion
iiber die Potenziale oder den Ausschluss von Mehrsprachigkeit beim Lernen in der Schule
dargestellt. In den folgenden Abschnitten werden vorwiegend Befunde aus den Kinder-
interviews prasentiert, in denen sie von ihrer direkten Erfahrung berichten.

2.4.2.1 ,,] maestri lo sanno che siamo mezzi italiano*“ — Lehrpersonen und Mehr-
sprachigkeit

Die individuelle Mehrsprachigkeit der Kinder scheint in der fiinften Klasse von ihren
Lehrkriften meistens nicht systematisch einbezogen oder gar angesprochen und sichtbar
gemacht zu werden. Die Kinder auf der anderen Seite verfiigen anscheinend {iber einige
Informationen iiber das sprachliche Repertoire ihrer Lehrer:innen, die sich nicht nur auf
das Vorhandensein von Kompetenzen in der italienischen Sprache einschrinken. Mehr-
sprachige Kompetenzen werden allerdings in diesen Féllen 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 beziiglich
ihrer Mathematiklehrerin, der bei EMILIA eine spezifischere Angabe iiber ihr sprachliches
Repertoire folgt:

(127) ,,C’¢ hm allora ce n’¢ una che viene dal Congo.“!*! (ARTURO, 5. Klasse, #00:36:16.6)

(128) ,,La mia insegnante di matematica che ¢ anche la mia insegnante di classe ¢, viene dal
Congo credo e parla quindi anche francese.“!%? (EMILIA, 5. Klasse, #00:19:12.8)

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

150 I:,,Aber die Facher 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 Franzésisch.
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(129) ,,Allora una viene aus Irak, ¢ Kurde.*“!3* (NICOLE, 5. Klasse, #00:16:50.1)

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

(I30) ,,[...] poi la mia maestra d’inglese l'inglese e il tedesco, si perd poi non (.) poi i maestri
di francese, spagnolo, tutti cosi.“!** (GIULIA, 5. Klasse, #00:11:38.9)

Laut ihrer Angaben geht GIULIA aullerdem davon aus, dass auch ihr Deutschlehrer Eng-
lisch sprechen kann. Obwohl sie einige Informationen iiber das sprachliche Repertoire
ihrer Lehrkrifte geben kann, ist sie die Einzige, die nicht einschétzen kann, ob ihre Lehr-
kréfte 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 fur die hier
vorgestellte Studie erzihlt hat:

(I31) ,,Hm mi sa che lo sa solo Herr (Name anonymisiert), ma non lo so che lo sa, pero gli
ho raccontato che oggi veniva lei e poi sicuramente sapeva che parlo 1’italiano per que-
sto.“!35 (GIULIA, 5. Klasse, #00:12:03.8)

EMILIA, ARTURO und SILVIA geben aulerdem Informationen iiber das sprachliche Reper-
toire von Lehrkriften 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.“!*® (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.“!37 (EMILIA, 5. Klasse, #00:19:12.8)

Obwohl mehrsprachige Kompetenzen in den unterschiedlichen Klassenverbidnden so-
wohl seitens der Schiiler:innen als auch seitens der Lehrer:innen vorhanden sind, finden
sie laut Angaben der Fokuskinder wenig bis keinen Einsatz im schulischen Geschehen.
In einigen Féllen 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
Franzosischlehrer, Spanischlehrer, alle so.

155 Hm, ich glaube, das weill nur Herr (Name anonymisiert), aber ich wei} nicht, ob er es weil}, 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 erkldren, die er nicht verstanden hat:

(I34) ,,Si e poi c’¢ anche il mio insegnante di tedesco, quello che parla anche italiano, che
mi ¢ anche abbastanza simpatico, che (.) ogni tanto quanto io non capisco niente in tedesco
me lo spiega in italiano.“!>® (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 € un po’ arrabbiato dice parolacce italiane cosi nessuno lo capisce, pero
io e le mie amiche capiscono tutto e io mmm facciamo uno sguardo proprio cosi (lacht).*!>
(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 ¢ simile
come in italiano, no? E dopo perché i maestri lo sanno che siamo anche mezzi italiano e
cosi chiederanno.“1%° (SILvIA, 5. Klasse, #00:16:01.1)

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

(I37) ,,Hm molto dipende dagli insegnanti, per esempio il suo insegnante di tedesco ha
un’affinita con I’Italia, ogni tanto gli spiega qualcosa o gli fa un confronto con I’italiano, si
diverte anche lui, insomma, un pochino hm I’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, perd ecco ¢ sporadico, non ¢ un sistema 1’approccio al plurilinguismo.“!! (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, erklirt er es mir auf Italienisch.

159 [...] wenn er ein bisschen wiitend ist, sagt er italienische Schimpfworter, 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 dhnlich ist
wie im Italienischen, oder? Und nachher, weil die Lehrer wissen, dass wir auch Halbitaliener sind,
und deshalb werden sie fragen.

161 Hm, es hédngt viel von den Lehrern ab, z.B. sein Deutschlehrer hat eine Affinitét zu Italien, ab und
zu erklart er ihm etwas oder macht einen Vergleich mit dem Italienischen, also das macht ihm auch
ein bisschen SpaBl 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 martedi hm il maestro ha chiesto una cosa pero io non lo sapevo,
perché (.) hm (..) dovevam/avevamo una cartina e dovevamo scrivere quali erano i conti/no,
non i continen/, si i continenti hm si 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 I’Italia era qualcosa non lo so (Rosellas Mutter ruft aus der Kiiche: ,,Penisola!*) [...]
come si chiama, pero io non lo sapevo [...] Ha chiesto forse Rosella lo sa dire meglio, pero
io non lo sapevo.“!%? (ROSELLA, 5. Klasse, #00:21:27.5)

NICOLE dagegen erwiahnt im Interview als Einzige ein Beispiel fiir eine strukturierte Ak-
tivitdt zur Sichtbarmachung der Mehrsprachigkeit in der Klasse, um zu begriinden, wie
ihre Lehrkréfte und ihre Mitschiiler:innen von ihrer Mehrsprachigkeit erfahren haben:

(I139) ,,Si, perché hm I’hanno scoperto cosi che tutti hanno detto aus welchem Land sie
kommen, also welche Sprache die sprechen e io ho detto italiano e poi la hanno scoperto
tutto. 13 (NICOLE, 5. Klasse, #00:17:14.7)

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

(140) ,,Niente, hanno solo riso perché per loro ¢ strano sentire gli altri parlare un’altra lingua
e quindi la maestra dice sempre zitti qua, non parlate!“!®* (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 Flisse und das Meer, die Inseln,
und auch halbe Inseln und Italien war etwas, was ich nicht weifl (Rosellas Mutter ruft von der Kiiche:
,-Halbinsel!) [...] wie es heifit, 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 fiir 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“ — Mitschiiler:innen und Mehrsprachigkeit

Alle Fokuskinder befinden sich in mehrsprachigen Klassengruppen. Sechs von acht Kin-
dern geben in ihren Interviews an, italienischsprachige Mitschiiler: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 auBerdem die élteren Geschwister in der gleichen weiterfiihrenden 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:

(141) ,,No, siamo solo tre italiani, si tre.“!%% (EMILIA, 5. Klasse, 00:10:55.8)

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

(I142) ,,Si, ma c’ho hm allora tutti nella classe no, c’abbiamo anche un cinese, un russo,
¢’abbiamo qualcosa, ma (..) ma neanche piu di tanto, al massimo dieci di trentuno.“!%
(ARTURO, 5. Klasse, #00:19:07.3)

ROSELLA weil, 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 Moglichkeit, ihre Deutschkenntnisse zu verbessern:

(143) ,,Quest’anno va beh I’italiano non lo parla nessuno, ci sta qualcuno che parla italiano,
pero, a scuola, perd non li conosco, pero forse ¢ anche meglio cosi imparo meglio il tede-
5c0.167 (ROSELLA, 5. Klasse, #00:12:17.7)

Die Kommunikation auf Italienisch seitens der Fokuskinder mit den italienischsprachigen
Mitschiiler:innen erfolgt meistens auBerhalb des Unterrichts. In der Klasse selbst erleben
die Fokuskinder dagegen meistens eine Selbsteinschrankung der Anwendung des Italie-
nischen. Dies wird damit begriindet, dass nicht alle Mitschiiler:innen Italienisch sprechen
und verstehen konnen, so dass die Verkehrssprache der Mehrheit — Deutsch — verwendet
werden soll, damit die anderen sich nicht ausgeschlossen fiihlen.

(144) ,,[...] si ma non parliamo italiano perché non lo sanno I’italiano.!%® (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, hochstens zehn von einunddreifig.

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 konnen.
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(145) ,,[...] e non parliamo veramente italiano perché siamo in German/in una scuola tede-
sca in Germania, non parlo veramente italiano, si perché gli altri amici non capiscono e
quindi se parlo solo con la mia amica italiano non ¢ bello perché gli altri non capiscono,
quindi.“'® (EMILIA, 5. Klasse, #00:10:55.8)

Aus EMILIAS Aussage wird deutlich, dass dies aus Hoflichkeitsgriinden gegeniiber der
Mehrheit auch dann gilt, wenn sie mit einer italienischsprachigen Freundin spricht. Wei-
tere Begriindungen fiir eine Selbsteinschrinkung bei der Anwendung des Italienischen
werden aullerdem im Kontext von Partner- und Gruppenarbeiten angefiihrt. ARTURO gibt
an, bei diesen Arbeitsphasen meistens das Deutsche zu verwenden, weil die Sprache des
Outputs Deutsch ist. AuBBerdem behauptet SILVIA, dass die Verwendung des Italienischen
eine zusitzliche Anstrengung bei solchen Arbeitsphasen bedeuten wiirde, selbst wenn es
um das Fach Latein geht:

(146) ,,Eh, si si un po’, allora l1a veramente di piu anche tedesco ché quello che alla fine si
deve fare ¢ in tedesco.“!”" (ARTURO, 5. Klasse, #00:38:32.7)

(147) ,,Sempre tedesco, anche quando abbiamo inglese o latino parliamo sempre in tedesco
perché questa ¢ la lingua che sappiamo e siamo anche un po’ faul per parlare questa lingua
perché il latino & molto difficile, cosi parliamo sempre in tedesco.“!”! (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 gewdhnt waren, ihre mehrspra-
chigen und Biliteracy-Kompetenzen zur Bewéltigung von Aufgaben einzusetzen, nun das
Italienische in der weiterfilhrenden 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, l4sst sich beobachten, wie die Kinder nur wenige Monate nach
dem Eintritt in die monolinguale deutschsprachige weiterfithrende 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
Néhe sinnvoll erscheinen wiirde, 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 schon, 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 fiir diese Akzeptanz zu erhellen scheint, wird von ARTURO geduBert. Wenn der
gesamte Unterricht monolingual konzipiert ist, erscheint das aktive Einbeziehen mehr-
sprachiger Kompetenzen, das von den Lehrkréften nicht angeregt wird, als eine Abwei-
chung vom Zweck des Unterrichts und damit als dysfunktional fiir die Erreichung der
gesetzten Ziele. Die schulische Kommunikation auf Italienisch mit anderen italienisch-
sprachigen Kindern erfolgt daher meistens auB3erhalb des Unterrichts:

(148) ,,Allora hm quando, allora, noi ¢’abbiamo sempre una lezione di quarantacinque mi-
nuti e poi ¢c’abbiamo cinque minuti di pausa per andare al bagno, bere qualcosa e 1i a volte
parliamo un po’ (...) durante la lezione no, perd hm anche nelle pause a volte.“!”? (GIULIA,
5. Klasse, #00:06:34.4)

Die italienische Sprache wird teilweise aus Spal3 oder als Geheimsprache in diesen Situ-
ationen verwendet:

(149) ,,[...] perché parlo certe volte con un amico italiano perché mi diverto a parlar 1’ita-
liano.“173 (EMILIA, 5. Klasse, #00:11:36.6)

(150) ,,[...] Si parliamo poi, ci divertiamo anche che nessun altro ci capisce (...)*!"*
(ARTURO, 5. Klasse, #00:37:51.4)

LucCA 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 piu italiano (...) [...] Perché lui ¢ il
mio migliore amico (..) [...] lo e (Name des Freundes anonymisiert) nella prima classe
sempre abbiamo parlato italiano, ich hab mich dann daran gewdhnt.“!”> (Luca, 5. Klasse,
#00:09:07.9)

ARTURO fiihrt als Grund fiir die Verwendung des Italienischen auerhalb des Unterrichts
die Italienbezogenheit der besprochenen Themen an:

(152) ,,Si, no ma poi parliamo anche perché se parliamo della politica italiana non ¢ bello
parlarci in tedesco, perché si.“!7® (ARTURO, 5. Klasse, #00:38:03.8)

172 Also hm, wenn, dann haben wir immer eine Unterrichtsstunde von fiinfundvierzig Minuten und dann
haben wir fiinf Minuten Pause, um auf die Toilette zu gehen, etwas zu trinken und da reden wir
manchmal ein bisschen (...) wiahrend des Unterrichts nicht, aber hm auch in den Pausen manchmal.

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

174 [...] Ja, wir reden dann, wir haben auch Spal} 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
Ttalienisch gesprochen, ich hab mich dann daran gewohnt.

176 Ja, nein, aber dann reden wir auch, denn wenn wir iiber italienische Politik reden, ist es nicht schon,
auf Deutsch zu reden, denn ja.

206



NICOLE und GIULIA erwihnen aullerdem, dass sie ihre Italienischkenntnisse auch mit an-
deren mehrsprachigen Mitschiiler:innen verwenden und sich gegenseitig selbstinitiiert
Elemente in anderen Sprachen beibringen:

(I53) ,,Allora la mia migliore amica ¢, parla hm allora come noi, perd no italiano, il tur/ja
Tiirkisch e poi dopo inglese, ma io ce imbaro un po’ I’italiano pure.“!”7 (NICOLE, 5. Klasse,
#00:08:01.2)

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

Das Anwenden und entsprechend Horen 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 Gelachter:

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

(I56) ,,Si tutti, quando telefono con la mia mamma diciono sempre pizza, spaghetti e
cosi.“18% (NICOLE, 5. Klasse, #00:09:09.3)

Die mehrsprachigen Kompetenzen der Fokuskinder scheinen in der weiterfiihrenden
Schule kaum eine Rolle zu spielen, auch nicht bei der Kommunikation mit anderen (auch)
italienischsprachigen Kindern, die dieselbe bilinguale Schule besucht haben — aufler in
sehr sporadischen Fillen. Insbesondere berichten die Kinder von ihrer Selbsteinschréin-
kung im Gebrauch der Minderheitensprache Italienisch im Unterricht, und zwar, dass
diese als nicht niitzlich, sondern sogar als Belastung fiir das Lernen empfunden wird,
selbst in Arbeitsphasen, in denen die Gruppe aus (auch) italienischsprachigen Mitschii-
ler:innen besteht, und im Falle von Sprachfdchern wie Latein. Im Allgemeinen scheinen
die Kinder die Monolingualitit der weiterfithrenden 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 ausschliefit 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 Tiirkisch 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 Tiirkin
und sie bringt mir auch etwas auf Tiirkisch bei und ich bringe ihr etwas Italienisch bei, das macht
sehr viel Spal3 (...).

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 ¢ come stomaco* — Italienischkompetenzen als Ressource in der
weiterfiihrenden Schule

Wenngleich die mehrsprachigen Kompetenzen der Fokuskinder von den Lehrpersonen
nicht aktiv, systematisch und durchgéngig wertgeschitzt und fiir das Lernen genutzt wer-
den, scheinen einige Befunde aus den Interviews darauf hinzudeuten, dass die Kinder
doch selbststindig ihre Italienischkompetenzen als Ressource fiir das fachliche Lernen in
der Theorie und in der Praxis wahrnehmen konnen — selbst wenn diese Sichtweise nicht
von allen geteilt wird und nicht fiir alle Facher gilt. Dass Italienischkompetenzen als Res-
source betrachtet werden, scheint ausschlieBlich die Sprachfiacher zu betreffen, spezifisch
Englisch, Latein und Franzdsisch. SILVIA antizipiert bereits im Interview im vierten
Schuljahr, dass ihre Kompetenzen im Italienischen ihr beim Lernen von Latein helfen
werden, da diese Sprachen dhnlich sind:

(157) ,,Ma Latein ¢ anche un po’ come italiano perché italiano va ¢’¢ di Latein.“!3! (SILv1A,
4. Klasse, #00:37:25.3)

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

(I58) ,,Si, non diciamo facilissimo pero ¢ piu facile perché so I’italiano e il latino hm I’ita-
liano viene dal latino e quindi si molto piu facile.*“!3? (EMILIA, 5. Klasse, #00:06:22.2)

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

(159) ,,Si e i vocaboli o quelli di latino vanno benissimo anche con I’italiano, perché in realta
quelli che non sono dell’it/che non li puoi sapere dall’italiano son quelli che sai ah 1a non
¢’¢ niente d’italiano, ¢ quello e poi gli altri puoi vedere un po’.“133 (ARTURO, 5. Klasse,
#00:04:42.4)

NICOLE berichtet auch von konkreten Ahnlichkeiten zwischen Sprachen in der Lexik,
aber nicht zwischen Latein und Italienisch. Sie hat in ihrer Realschule das Fach Latein
nicht, stellt aber fest, dass Ahnlichkeiten 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 Worter oder die aus dem Lateinischen sind auch im Italienischen v6llig in Ordnung, denn
in Wirklichkeit sind die, die nicht drin sind/die man nicht aus dem Italienischen kennt, die, die man
weil}, ah, da ist nichts vom Italienischen, das ist es, und die anderen kann man dann ein bisschen
sehen.
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(160) ,,S1, perché inglese e italiano ¢ un po’ uguale perché quando c’ho le cose, zum Beispiel
stomach ¢ come stomaco e si.“!%* (NICOLE, 5. Klasse, #00:18:59.3)

GIULIA iiberlegt sich aulerdem genau aufgrund der Néhe zwischen Italienisch und ande-
ren romanischen Sprachen, in der Zukunft Spanisch und Franzdsisch zu lernen. Fiir sie
stellt dies einen wichtigen Grund dar, ab dem siebten Schuljahr das Fach Franzosisch zu
wihlen. Neben den Vorteilen fiir Latein gibt EMILIA an, dass das Italienische auch fiir das
Lernen der Grammatik in Deutsch niitzlich sein kann. Diese Einschdtzung schrinkt sie
allerdings unmittelbar ein und sagt, Italienisch sei eigentlich doch nicht so niitzlich, weil
die Sprache in ihrer Schule als Fach nicht angeboten wird:

(I61) ,,I1 latino forse si pero forse anche in tedesco come la grammatica, pero non vera-
mente, perché non abbiamo I’italiano quindi non so in che materia mi dovrebbe servire.«!%°
(EMILIA, 5. Klasse, #00:09:20.7)

Dass das Italienische in der weiterfithrenden Schule insgesamt kaum eine Ressource fiir
das Lernen représentiert, denken auch NICOLE, SILVIA und GIULIA, die die Niitzlichkeit
der italienischen Sprache meistens auf die Kommunikation mit anderen ihnen bekannten
italienischsprachigen Menschen einschrinken.

2.4.2.4 ,lo voglio sapere l’italiano — herkunftssprachlicher Unterricht

Von den acht Fokuskindern besuchen nur EMILIA, SILVIA und LUCA im fiinften Schuljahr
den herkunftssprachlichen Unterricht fiir die italienische Sprache. In den Interviews er-
wihnen die Eltern die Griinde fiir die Entscheidung, ihre Kinder fiir den herkunftssprach-
lichen Unterricht anzumelden oder nicht anzumelden. Der Hauptgrund fiir den Besuch
des herkunftssprachlichen Unterrichts ist das Fehlen der italienischen Sprache in der vom
Kind besuchten weiterfithrenden Schule, sei es, weil kein bilinguales Angebot besteht,
sei es, weil Italienisch in der besuchten Schule nicht als Fremdsprache angeboten wird:

(162) ,,Scuola secondaria non c¢’¢ piu il bilinguismo, cio¢ lei adesso impara inglese, impara
altre lingue, pero non I’italiano e noi abbiamo creato un momento di continuita con il fatto
che lei continua a visitare la scuola elementare di prima mercoledi con I’italiano.*!%¢
(SiLvias Vater, #00:07:07.1)

EMILIA, SILVIA und LUCA wurden laut eigener Angaben in diese Entscheidung miteinbe-
zogen. EMILIA erwédhnt, sie habe die Moglichkeit, 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 weif} ich nicht, in welchem Fach ich es brauchen sollte.

186 In der weiterfithrenden 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
Kontinuitdt dadurch geschaffen, dass sie weiterhin am Mittwoch die Grundschule fiir Italienisch
weiterhin besucht.
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herkunftssprachlichen Unterricht aufzuhoren, falls sie diesen Wunsch hétte. Das habe sie
aber nicht vor, da sie den Unterricht sehr gerne besucht. SILVIA hat sich auch explizit und
freiwillig fiir den Besuch des herkunftssprachlichen Unterrichts entschieden und ihr Ziel
ist es, ihre Kompetenzen in der italienischen Sprache zu vertiefen. Sie driickt aulerdem
die explizite Befiirchtung einer Sprachaufgabe aus, sollte sie nicht weiter Italienisch ler-
nen:

(163) ,,[...] e quindi sono andata qua e ho detto ai miei genitori se non mi piace posso anche
smettere, perd non smetto perché mi piace troppissimo.“!®7 (EMILIA, 5. Klasse, #00:15:36.5)

(164) ,,La mia mamma mi ha detto che c¢’¢ e non ho (.) direttamente deciso, ma per me era
gia klar che an/che, che an/che an/si che ich gehe a italiano cosi voglio anche andare a
italiano, anche che non mi p/anche che non mi piace cosi molto imparare ma di piu io voglio
sapere 1’italiano e mi sa in due, un due anni anche se vado in Italia il mio italiano viene un
po’ piul brutto, si. 18 (SILvIA, 5. Klasse, #00:19:14.9)

Begiinstigende Faktoren fiir den Besuch des herkunftssprachlichen Unterrichts im Falle
der drei Kinder ist die Verankerung dieses Unterrichts entweder in der weiterfithrenden
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 ¢’¢ (Name einer Mitschiilerin ano-
nymisiert), ci son tanti, alcuni compagni della sua ex classe della scuola, ¢ quindi anche
quello ¢ stato quasi giocoforza, quasi una cosa consequenziale.“!*® (EMILIAS Mutter,
#00:13:54.0)

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

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

187 [...] und so ging ich hierher und sagte meinen Eltern, wenn es mir nicht gefillt, kann ich authoren,
aber ich werde nicht aufhoren, weil es mir zu sehr gefallt.

188 Meine Mutter hat mir gesagt, dass es das gibt, und ich habe mich nicht direkt entschieden, aber fiir
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 Ttalienisch konnen und ich weil} 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 Mitschiilerin anonymisiert), es gibt viele, einige
Mitschiiler:innen aus ihrer ehemaligen Schulklasse, und dann war auch das fast eine
Selbstverstandlichkeit, 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.“!?? (SILVIAS Vater, #00:12:38.0)

LucaAs Mutter fiihrt als weiteren Grund fiir den Besuch des herkunftssprachlichen Unter-
richts durch ihren Sohn die Moglichkeit an, eine Sprachpriifung fiir Italienisch abzulegen,
um die erworbenen Italienischkenntnisse bescheinigt zu bekommen:

(167) ,,Wir ziehen das Italienisch durch, weil er halt in der zehnten Klasse dann halt, eine
kleine Priifung abgeben muss, was nachher auch als Fremdsprache ange/hm angesprochen
wird, dass er nachher eine Priifung, 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, wiahrend GIULIA, NICOLE, ROSELLA und ARTURO nicht am herkunftssprach-
lichen Unterricht teilnehmen. Das ist nur im Falle von GIULIA und ARTURO eine ganz
bewusste und endgiiltige Entscheidung ihrer Eltern. NICOLES Mutter gibt an, nur iiber
ungeniigende Informationen {iber das Angebot verfiigt zu haben.

(168) ,,Si si 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 s0.“!°! (NICOLES Mutter,
#00:04:08.6)

Auch ROSELLAS Mutter verfiigt nur iiber unvollstindige Informationen iiber den her-
kunftssprachlichen Unterricht und sagt, die logistischen Umstinde eines Besuchs des her-
kunftssprachlichen Unterrichts wiren so belastend gewesen, dass sie auf diese Moglich-
keit verzichtet haben:

(169) ,,E in realta, dicevo che ¢ stata una mia colpa, in realtda hm credo che sia sempre o
I’istituto italiano di cultura o il consolato, non so chi offre questa possibilita di continuare
lo studio dell’italiano nelle secondarie [...] ma per una questione di stress, di movimento,
accompagnare hm di logistica abbiamo lasciato perdere.“!> (ROSELLAS Mutter,
#00:09:10.3)

GIULIAS Mutter und ARTUROS Vater driicken explizite Griinde aus, die sie dazu bewegt
haben, ihre Kinder nicht fiir den herkunftssprachlichen Unterricht anzumelden. Insbeson-
dere scheinen Bedenken hinsichtlich einer Uberforderung der Kinder in dem Ubergang

190 Dieses Angebot der Grundschule ersetzt praktisch das, was wir vorher im Verein (Name des Vereins
anonymisiert) gemacht haben und war eine gute Moglichkeit, 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 mochte, sollte sie das tun, wir miissen uns erkundigen, wo sie
es anbieten, aber nicht in dieser Schule, sondern in einer anderen Schule, ich weil 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 weil3 nicht, wer diese Moglichkeit
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 weiterfithrende Schule eine wichtige Rolle
zu spielen:

(170) ,,Perché hanno gia tanto da fare in questa scuola, essendo un Gymnasium hanno tanti
compiti, devono studiare tanto e secondo me ¢ troppo poi anche scuola italiana il pomerig-
gio [...]“!3 (GIuLIAS Mutter, #00:04:12.5)

Der herkunftssprachliche Unterricht wiirde laut ARTUROS Vater auch mit weiteren auller-
schulischen Beschéftigungen seines Sohnes kollidieren bzw. eine zusétzliche Belastung
bedeuten:

(I71) ,,E che ci sono tanti impegni in generale, vanno a scuola, poi ARTURO suona uno
strumento, ci tengo di piu 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’eta, non riempire ogni
pomeriggio con un impegno, e onestamente la lezione di italiano mi pare eccedere.“!**
(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 verfiigen nach ihrer Einschitzung bereits iiber gute Kompetenzen in der italieni-
schen Sprache. Auflerdem wird laut ihrer Aussagen die Weiterfiihrung des Erwerbs des
Italienischen von der Familie iibernommen, so dass es nicht zwingend notwendig ist, dass
dies auch im Kontext des herkunftssprachlichen Unterrichts geleistet wird:

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

(173) ,,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.“!° (ARTUROS Vater,
#00:07:59.3)

Dies scheint allerdings in offenem Widerspruch zu dem zu stehen, was ARTUROS Vater
selbst beziiglich der Wahl der bilingualen Schule geduflert hat, ndmlich dass es nicht nur
die Familien sind, die fiir 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 miissen 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 iiben
und dann, dass er Zeit hat, dieses Alter zu genieflen, anstatt jeden Nachmittag mit einem Termin zu
fiillen, und ehrlich gesagt scheint mir der Italienischunterricht zu viel zu sein.

195 [...] aber ich weil}, wie sie sprechen, sie lesen auch Biicher 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 Fiir jemanden, der fiinfmal im Jahr nach Italien féhrt und dessen Vater Italienischlehrer ist, sind
diese zwei Stunden nicht sehr niitzlich.
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und dass ein bilinguales Bildungsangebot eine Entlastung fiir die Familie repriasentiert
(vgl. 2.4.1.1).

Zusammenfassend ldsst sich feststellen, dass die Eltern der Fokuskinder unterschied-
liche Entscheidungen hinsichtlich der Fortsetzung des Italienischunterrichts in der wei-
terfithrenden Schule in Form des herkunftssprachlichen Unterrichts treffen. Logistische
Uberlegungen scheinen dabei eine sehr wichtige Rolle zu spielen. SILVIA und EMILIA
besuchen den herkunftssprachlichen Unterricht in ihrer alten Grundschule, die schon we-
gen ihrer Néhe zu ihrem jeweiligen Wohnort ausgewihlt wurde. LUCA besucht den her-
kunftssprachlichen Unterricht unmittelbar nach der Schule und im gleichen Schulge-
baude, so dass seinen Eltern zusétzliche Fahrten erspart bleiben. Genau das war auch der
Grund dafiir, dass ROSELLAS Eltern das Angebot nicht in Betracht gezogen haben. Es
konnen 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 Médchen 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 gewihlt hat, weil EMILIA ebenfalls dorthin geht. Au-
Berdem kennen die Kinder und ihre Eltern die Italienischlehrerin bereits, die wiederum
somit schon iiber umfassendere Informationen iiber den Entwicklungsstand der Kompe-
tenzen in der italienischen Sprache der zwei Médchen und iiber ihre spezifischen Bediirf-
nisse verfiigt

2.4.3 Mehrsprachigkeit in familiiren Kontexten

2.4.3.1 ,,La nostra lingua di famiglia ¢ mista“ — familifire Sprachenpolitiken

Insbesondere durch die Analyse der Elterninterviews lassen sich wichtige Informationen
zu den familidren 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 Einschéitzung 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 hilt CATERINAS Va-
ter es fiir sinnvoller, wenn sie mit dem Kind Deutsch und er Italienisch spricht:

(174) ,,Si si, € meglio che lei parli in tedesco perché mia moglie € cresciuta con i genitori, i
miei suoceri parlavano solo il siciliano, quindi mia moglie il siciliano non sbaglia una vir-
gola, pero 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 ¢ stato pure un vantaggio
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pure per lei diciamo, perd con la bimba ¢ meglio che lei parli in tedesco perché cosi fac-
ciamo che uno parla il tedesco, uno parla italiano.*!°7 (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, cio¢ ovvia-
mente mia moglie parla in tedesco, io parlo italiano, se siamo tutti insieme si parla quindi
piu 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 piu a controllare al cento
percento.“!1*® (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 ausschlieBlich Deutsch von ihrer deutschspra-
chigen deutschen Mutter und ihrem italienischsprachigen italienischen Vater in Deutsch-
land erworben hat, gibt an, sich im Italienischen oft nicht wohlzufiihlen. Das begriindet
sie damit, dass sie erst als Erwachsene Italienisch gelernt hat, nachdem sie ihren Mann
kennengelernt hatte, von dem sie zunéchst Sizilianisch, das auch die Sprache ihres Vaters
ist, und dann Italienisch gelernt hat. Dies fiihrt 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 gehdrt situati-
onsbedingt zu den Sprachpraktiken der Familie:

(176) ,,[...] und gibt es Situationen, wo ich nochmal draulen 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 [...]* (LuCcAs 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, wihrend 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 fiir 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
natiirlich spricht meine Frau deutsch, ich spreche italienisch, wenn wir alle zusammen sind,
sprechen wir mehr italienisch, drauen 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 grofen
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, wihrend 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 fiir keine Sprachtrennung in der Familie entschieden zu haben:

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

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

(I78) ,,[...] lui parla con lei in tedesco, coloniese a volte, purtroppo, me ne rammarico ma ¢
cos1.“?%0 (EMILIAS Mutter, #00:28:36.1)

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

(179) ,,Eh parliamo misto, un misto tra tedesco, italiano, siciliano.“?°! (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) ,,S1 si la maggior parte preferisco parlare tedesco perché lo parlo molto meglio dell’ita-
liano [...] mi viene difficile, ci devo riflettere piu di una volta, a volte mi mancano le parole
giuste*2?2 (NICOLES Mutter, #00:09:09.2)

Das Sizilianische scheint in der Familie hdufig 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. Thre Mutter schitzt ihre rezeptiven Kompetenzen im miindlichen
Sprachgebrauch als gut ein, wihrend ihre produktiven Kompetenzen eingeschréankt sind:

199 Nein, nein. Es gibt keine Sprachentrennung, denn unsere Familiensprache ist gemischt.

200 [...] er spricht mit ihr auf Deutsch, Kolsch 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 fiir mich, ich muss mehr als einmal dariiber nachdenken, manchmal fehlen mir die
richtigen Worte.
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(I81) ,,Allora io non lo so cosi bene il siciliano, perché prima allora quando ero, io ero
ancora allora bambina potevo sempre parlare italiano e siciliano, perd quando sono andata
in Kindergart/ in Kindergarten ho parlato sempre in tedesco e poi ho sempre adesso parlato
in tedesco.*?%® (NICOLE, 4. Klasse, #00:18:51.3)

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

SILVIAS Situation unterscheidet sich von der der tibrigen Familien der Fokuskinder, ei-
nerseits weil ihre Eltern getrennt leben, und andererseits aufgrund der personlichen Ein-
stellung ihres Vaters gegeniiber der eigenen Erstsprache. SILVIAS Vater, der in Italien mit
Italienisch als Erstsprache aufgewachsen ist und als Zwanzigjdhriger nach Deutschland
zugewandert ist, erwéhnt 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 Ko6ln hat. Mit seiner Tochter spricht er auch
hauptsichlich 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 fiir 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 I’italiano, ma quando i genitori lo fanno sponta-
neamente ha un altro effetto rispetto a quando si dice adesso impara I’italiano.“?% (SILVIAS
Vater, #00:23:43.4)

In der Familie von ROSELLA wird iiberwiegend 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 aulerdem 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 dhnliche 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 hort, dass
sie es nicht so spricht, wie wir.

205 Also auch (Name der Mutter anonymisiert), Silvia hort, 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),,Pero cosa facciamo per sopperire a questo fatto, siccome lei adesso dopo quattro anni,
cinque anni di scuola tedesca si sente piu a suo agio a leggere i libri tedeschi e quindi fac-
ciamo ogni due, tre libri tedeschi ne deve leggere uno italiano, facciamo cosi.“?%°
(ROSELLAS Mutter, #00:09:10.3)

2.4.3.2 ,Ma poi c’é San Google*“ — Lernen zu Hause

Alle Eltern geben an, ihre Kinder beim Lernen zu Hause zu unterstiitzen. ARTUROS Vater
sagt, dass ARTURO meistens alleine lernt, eine Aussage, die auch von ARTURO selbst be-
statigt wird. Nichtsdestotrotz wird ab und zu Unterstiitzung 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 geschicht vorwiegend
auf Italienisch und in der Sprache des Fachs, obwohl das Deutsche nicht ausgeschlossen
wird. Auch ROSELLA lernt meistens selbststindig, und ihre Mutter, die erst vor wenigen
Jahren nach Deutschland zugewandert ist und zur Zeit des Interviews iiber ein B2-Zerti-
fikat in der deutschen Sprache verfiigt, hilft ihr bei Bedarf vorwiegend auf Italienisch.
Die Ausgangssprache, das heifit die Sprache der Schulbiicher, ist Deutsch. Bei Gelegen-
heit iibersetzt ROSELLAS Mutter mithilfe von maschinellen Ubersetzungsprogrammen
Begriffe, die sie in der Sprache nicht kennt, und erklért die Inhalte auf Italienisch:

(I85) ,,Ma poi c’¢ 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 difficolta qua con biologia e quindi siamo
dovuti starle un po’ sotto con biologia piu di una volta e quindi ho letto quel significato, ho
capito velocemente quel significato e le ho potuto spiegare per lei dei concetti.*?0?
(ROSELLAS Mutter, #00:19:06.5)

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

(I86) ,,Tedesco, perché non lo ancora le parole in italiano che sono un po’ difficili come si,
che sono molto difficili questo non lo so ancora e per erkléren ci serve molto di quelli parole
cosi non capisco e voglio capire quella Aufgabe.“2% (SILvIA, 5. Klasse, #00:22:45.7)

206 Aber was machen wir, um das zu kompensieren, da sie sich nach vier oder fiinf Jahren
Deutschunterricht nun wohler fiihlt, wenn Sie deutsche Biicher liest, machen wir das so, dass sie
alle zwei oder drei deutsche Biicher 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 schlieBlich 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 unterstiitzen und so habe ich diese Bedeutung gelesen,
ich habe diese Bedeutung schnell verstanden und ich konnte ihr einige Konzepte erkléren.

208 Deutsch, weil ich noch nicht die Worter im Italienischen kenne, die ein bisschen schwierig sind, wie
ja, die sehr schwierig sind, die ich noch nicht kenne und wir brauchen viele dieser Worter zum
Erkldren, also verstehe ich nicht und ich mochte diese Aufgabe verstehen.
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Aus diesem Grund lernt sie sowohl mit ihrer Mutter als auch mit ihrem Vater auf Deutsch.
Fiir die nicht deutschsprachigen Eltern reprisentiert 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:

(187) ,,Matematica hm geografia, Erdkunde hm sono.. tedesco ovviamente preferisce avere
uno che ¢ di madrelingua. Quando siamo insieme agli altri ¢ lei che mi corregge 1’accento,
mi dice non si dice cosi, si dice cosi, quindi non sono I’insegnante migliore.*?% (SILVIAS
Vater, #00:14:29.3)

Auch EMILIA lernt lieber mit ihrem deutschsprachigen Vater zusammen, obwohl sie in
der Grundschule zum Beispiel fiir das Fach Mathematik immer mit ihrer italienischspra-
chigen Mutter zusammen geiibt hatte. In der weiterfithrenden Schule berichtet EMILIA
von wachsenden Herausforderungen im Fach Mathematik. Als Grund dafiir erwéhnt sie,
dass die Lehrerin in der weiterfithrenden Schule die Aufgaben nur einmal erklért, wéh-
rend die Lehrkrifte 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’ piu 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.“?!0 (EMILIA, 5. Klasse, #00:04:12.5)

Das Lernen zu Hause scheint in der flinften 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’¢? La moltiplicazione, come, anche in tedesco si dice
Multiplikation, come termine tecnico, loro non usano il termine tecnico. E complesso. E
complesso rapportarmi a lei in lingua italiana quando lei stessa ha difficolta. [...] Poi pure
ho difficolta in tedesco, non so, non posso trasporre tutte le mie/le parole italiane nei gerghi,
no, delle varie materie. Boh.*?!! (EMILIAS Mutter, #00:26:45.2)

209 Mathe hm Geografie, Erdkunde hm sind... fiir Deutsch bevorzugt sie natiirlich 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
fiir 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 iiber sehr gute Kenntnisse im Deutschen verfligt, fiihlt sich wie
SILVIAS Vater (idealen) Muttersprachler:innen nicht ebenbiirtig. Diese Bedingung ist ih-
rer Meinung nach fiir sie nicht erreichbar, weil sie die deutsche Sprache nicht von Geburt
an erworben hat:

(190) ,,E ovvio ciog, il tedesco che hm il mio tedesco ¢ ovvio che non lo padroneggio, sono
convinta che non si potra 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 nazionalita, ma non essendo radicata qui, pur avendola studiata, imparata a suo
tempo, non potra mai raggiungere il livello di conoscenza che ha una persona che ¢ nata
qua. Per cui non posso dire che il mio tedesco ¢ limitato, ho una buona conoscenza del
tedesco, comprensione un po’ cosi cosi perché per me ¢ piu facile parlare che capire e co-
munque si, mi sforzo.“?'> (EMILIAS Mutter, #00:31:11.1)

EMILIA sagt aulerdem, dass ihre Mutter teilweise Schwierigkeiten habe, die Aufgaben zu
verstehen, und dass diese auBBerdem 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, si come risolvere la cosa (...) Si anche per la lingua
perché c’¢ sempre scritto in tedesco e la mia mamma non sempre capisce cosa c’¢ scritto e
anche per quello che ho detto prima.“?'3 (EMILIA, 5. Klasse, #00:22:51.6)

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

2.4.3.3 ,,Le mie due nonni sempre parlano italiano“ — Kommunikation mit
Verwandten

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

Italienisch zu unterhalten, wenn sie selbst Schwierigkeiten hat. [...] Dann habe ich auch
Schwierigkeiten im Deutschen, ich weill nicht, ich kann nicht alle meine/die italienischen Worter
in die Fachsprachen, also in die verschiedenen Facher tibertragen. Keine Ahnung.

212 Esist klar, dass mein Deutsch hm mein Deutsch beherrsche ich nicht, ich bin davon tiberzeugt, dass
man nie eine andere Sprache beherrschen kann, auch wenn man jahrelang dort lebt, sondern nur,
wenn man dort geboren ist, denn man wéchst mit dieser Sprache auf, vielleicht zusammen mit der
Sprache seiner Eltern, die eine andere Nationalitdt 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 Verstindnis ist mittelméBig, weil es fiir mich leichter ist, zu sprechen
als zu verstehen, und ja, ich gebe mir Miihe.

213 [...] Mathe, weil Mama hat eine andere Sache gemacht und Mathe hat andere, mit anderen Losungen
mit/anderen, Tricks, ja wie man die Sache 16st (...) Ja auch fur die Sprache, weil es ist immer auf
Deutsch geschrieben und meine Mama versteht nicht immer, was geschrieben ist und auch fiir das,
was ich vorher gesagt habe.

219



unterschiedlicher Migrationsgenerationszugehdrigkeit, der allgemeinen Biografien der
Eltern sowie deren Eltern befinden sich die ndheren italienischsprachigen Verwandten
(GroBeltern, Tanten, Onkel, Cousins und Cousinen) in unmittelbarer ortlicher Ndhe 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 personliche Geschichte mit Deutschland oder der deut-
schen Sprache haben. Dieser Aspekt wird von ROSELLAS Mutter positiv bewertet, da er
fiir ihre Tochter eine konkrete Notwendigkeit darstellt, die italienische Sprache zu benut-
zen und eine dauerhafte Verbindung mit ihr zu erhalten:

(192) ,,Con i parenti e tutti deve per fortuna parlare italiano, cosi 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.*?!#
(ROSELLAS Mutter, #00:26:25.0)

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

(I193) ,,[...] tutto I’entourage familiare di mio marito, non parla nessuno italiano di loro, io
qua sono ’unica che parla italiano come famiglia, tutti i miei sono in Italia, quindi in fami-
glia I"unica persona che parla italiano ¢ Emilia, dopodiché in famiglia c’¢ solo la lingua
tedesca.“?!3 (EMILIAS Mutter, #00:30:08.3)

Im Falle der anderen Fokuskinder, deren italienischsprachige Elternteile der zweiten Ge-
neration angehdren (beide oder auch nur einer), leben einige italienischsprachige Ver-
wandte in Deutschland. Es handelt sich meistens um die Grof3eltern, die Onkel und Tan-
ten und die Cousins und Cousinen. In allen Féllen 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 frither, als sie noch keine guten
Italienischkompetenzen hatte, mit ihren Verwandten nicht so gern gesprochen habe.
Diese Situation hat sich aber im Laufe der Jahre gedndert und dank des Besuchs der bi-
lingualen Grundschule wurde diese Sprachbarriere aufgehoben:

214 Mit den Verwandten und allen anderen muss sie zum Gliick 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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(194) ,,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.“?!¢ (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 fiir die Kommunikation mit den
Peers, das heit Cousins und Cousinen und Freund:innen, die in Italien leben, genutzt.
GIULIA gibt auerdem an, WhatsApp auch fiir die Kommunikation mit einer ehemaligen
Mitschiilerin zu benutzen, mit der sie auf Italienisch schreibt:

(I95) ,,Hm WhatsApp scrivo solo con la famiglia in Italia I’italiano e poi con un’amica che
la conosco dalle elementari, con lei ¢ italiana e con lei scrivo automatico italiano, perché
alle elementari parlavamo anche italiano sempre, € per questo scriviamo in italiano.*?!”
(GIULIA, 5. Klasse, #00:19:14.4)

Alle Kinder geben in ihren Interviews an, mindestens einmal im Jahr und meistens fiir
eine ldngere 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 K6ln und der lombardischen Stadt. Die Familie versucht aber
neuerdings, auch die Verwandten in Neapel ofter zu besuchen:

(196) ,,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, si.“?'8
(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:

(197) ,,Si si, 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.“?!? (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
GroBmutter 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 Fliige 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 Grof3-
eltern véterlicherseits 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:

(198) ,,Perché in Sardegna sanno parlare tutti 1’italiano e non mi serve molto, solo li sento
parlare loro e lo capisco, per0 io tanto rispondo sempre in italiano.“??° (GIULIA, 5. Klasse,
#00:13:44.8)

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

(199) ,,Si, si la mia nonna, le mie due nonni sempre parlano italiano perché non capisciano
cosi il tedesco e si.“??! (NICOLE, 4. Klasse, #00:24:25.1)

Im Allgemeinen pflegen alle Fokuskinder rege Beziehungen zu ihren italienischsprachi-
gen Verwandten, unabhingig davon, ob sie in Italien oder in Deutschland leben. Letztge-
nannter Fall betrifft Kinder {iber die zweite Generation hinaus, d.h. in Féllen, in denen
mindestens ein Elternteil in Deutschland als Kind italienischer Eltern geboren wurde. In
anderen Fillen leben die Verwandten in Italien und die Kinder besuchen sie regelmifig
zusammen mit ihren Familien. Zusétzlich zu den personlichen Besuchen halten sie Kon-
takt zu ihren Verwandten in Italien iiber Telefon oder soziale Medien. Die Kinder stehen
nicht nur mit &lteren 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. AbschlieBende Uberlegungen, die auf der Triangulation der in diesem
Kapitel und der in Kapitel 2.3 vorgestellten Ergebnisse basieren, sowie Schlussfolgerun-
gen fiir die Didaktik und Desiderata fiir 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 hore sie
sprechen und verstehe sie, aber ich antworte immer auf Italienisch.

221 Ja, ja meine GroBBmutter, meine beiden Grofeltern 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 Moglichkeit, 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 fiir die meisten Eltern auch im Ubergang von der
Grundschule auf die weiterfiihrende Schule. Ein solches Modell ist allerdings in dem ort-
lichen Forschungskontext nicht vorhanden. Nur ARTUROS Vater wiirde 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 weiterfiih-
renden Schule. Seltene Fille des Einbezugs mehrsprachiger Kompetenzen sind stark von
der jeweiligen Lehrperson und weniger von curricularen Vorgaben abhingig. Dieser Ein-
bezug ist unsystematisch, sporadisch und scheint sich nicht organisch an erkennbaren
mehrsprachigkeitsdidaktischen Ansétzen zu orientieren. Dies betrifft auch Sprachfacher
wie Latein oder Englisch, die z.B. grof3e Potenziale fiir direkte Sprachvergleiche anbieten.

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

e) Die Kinder schrinken 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 stirksten Legitimitét ist, scheint von
den Fokuskindern bereits wenige Monaten nach dem Ubergang in die weiterfithrende
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 Ficher in der italienischen und in der deutschen
Schule behandelt werden, konnen fiir Frustrationsmomente bei italienischsprachigen El-
tern der ersten Generation sorgen.

g) In den Familien werden meistens alle vorhandenen Familiensprachen inklusive
Sprachvarietiten gemischt. Versuche, eine Eine-Person-eine-Sprache-Politik zu imple-
mentieren, werden spatestens nach der frithen 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 Féllen wird das Angebot als Kontinuitdtsmoment zwischen der bilingualen
Grundschule und der monolingualen weiterfithrenden Schule in Bezug auf die Férderung
von Biliteracy-Kompetenzen mit der Minderheitensprache Italienisch gesehen. Dies be-
trifft Fille, bei denen der herkunftssprachliche Unterricht entweder direkt an der besuch-
ten weiterfiihrenden 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 Uberforderung fiir die Kinder, insbesondere im Ubergang
von der Grundschule in die weiterfithrende Schule — aber auch fiir sich selbst aufgrund
der teilweise komplexen Logistik. Der herkunftssprachliche Unterricht scheint besser an-
genommen zu werden, wenn er entweder an der weiterfiihrenden Schule oder an der che-
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 regelméBig
besuchen. Sie stehen auch schriftlich {iber soziale Medien mit gleichaltrigen Angehorigen
in Kontakt.
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3 Schlussfolgerungen und Ausblick

Ziel der vorliegenden Studie ist es, charakterisierende Merkmale fiir den Ubergang von
der institutionell bilingualen Grundschule in die institutionell monolinguale weiterfiih-
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 Schiiler:innen aus drei verschiedenen bilin-
gualen Grundschulen der Stadt Koéln — 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 tiber die Entwicklung ihrer Biliteracy-Kom-
petenzen in der Ubergangsphase von der vierten in die fiinfte Klasse zu gewinnen, wurden
im Anschluss die Ergebnisse der qualitativen Analyse der mit den Kindern und ihren El-
tern gefiihrten Interviews zu Themen beziiglich der Anwendung und des Erhalts mehr-
sprachiger Kompetenzen im individuellen und familidren Umfeld sowie in der Institution
Schule présentiert (Kapitel 2.4).

In den folgenden Abschnitten sollen Schlussfolgerungen auf der Basis der dargeleg-
ten Ergebnisse gezogen werden. In Abschnitt 3.1 wird zunéchst 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 fiir eine
gerechte und sensible sprachliche Bildung mehrsprachiger Schiiler:innen formuliert. An-
schlieBend werden in Abschnitt 3.3 die Limitationen der durchgefiihrten Untersuchung
reflektiert und in 3.4 ausgewéhlte Desiderata fiir die weitere Forschung angefiihrt.

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

Bisherige Studien zur sprachlichen Bildung mehrsprachiger Schiiler:innen zeigen, dass
der Besuch bilingualer Bildungsangebote eine entscheidende Rolle fiir 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 mogliche Auf-
gabe oder den Erhalt bzw. die weitere Entwicklung solcher Kompetenzen auch nach dem
Ubergang in eine institutionell monolinguale weiterfilhrende Schule mit der Mehrheits-
sprache Deutsch zu untersuchen. Dabei werden Merkmale beriicksichtigt, die die Ent-
wicklung von Biliteracy-Kompetenzen beeinflussen, wie der Sprachgebrauch in der Fa-
milie (Gantefort 2013; Montanari, Simon-Cereijido & Hartel 2016) und die Zugehorig-
keit zu verschiedenen Migrationsgenerationen (Bohmer 2015).

Durch die Analyse der Texte in der vierten Klasse lassen sich Informationen iiber die
durch den Besuch der bilingualen Schule erworbenen Biliteracy-Kompetenzen gewinnen.
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In den Texten der fiinften Klasse lassen sich deutliche Beweise fiir den Erhalt dieser
Kompetenzen fiir die beriicksichtigte Textsorte der Erzdhlung sowohl fiir die Mehrheits-
sprache Deutsch als auch fiir die Minderheitensprache Italienisch finden. Dariiber hinaus
ist ein allgemeiner Zuwachs schriftsprachlicher Kompetenzen zu erkennen. Bei den acht
betrachteten Fokuskindern ist im Ubergang von der bilingualen vierten Klasse zur mono-
lingualen flinften Klasse sowohl in deutsch- als auch in italienischsprachigen Texten ins-
gesamt eine Erweiterung narrativer Textkompetenzen zu verzeichnen (insbesondere im
Bereich der Textbewiltigung und der narrativen Gestaltungselemente, vgl. Abschnitt
2.3.2.1). Dieser Zuwachs ist bei den Kindern unabhéngig von individuell unterschiedli-
chen sprachbiografischen und auflerschulischen Einflussfaktoren auf den Spracherwerb
zu beobachten.???

Fiir die in der weiterfiihrenden Schule nicht mehr institutionell geférderten Kompe-
tenzen in der Minderheitensprache Italienisch ist im Falle der untersuchten Kinder kein
Riickgang 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 fiir die betrachteten Fokuskinder zumindest noch
bis zur fiinften Klasse nachhaltig einsetzbar zu sein, selbst wenn das Italienische nicht
mehr institutionell geférdert wird. Dies scheint auch die Féhigkeit 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 Beriicksichtigung der Phanomene, bei
denen am ehesten Hinweise auf Spracheinfliisse zu erwarten sind (vgl. Abschnitt 1.1.2.1
und 1.1.2.2), ldsst 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
koénnen (vgl. Schmitz 2007; Schmitz, Patuto & Miiller 2011; Patuto 2012). Auch der Er-
werb der Syntax der Haupt- und Nebensétze scheint weitgehend fortgeschritten zu sein
und Hinweise auf Spracheinfliisse sind in den untersuchten Texten kaum zu finden. In
einem einzigen Fall (NICOLE) sind Anzeichen fiir 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 mogliche Verzogerung in

222 Art des Spracherwerbs (simultan oder sukzessiv), Familienkonstellationen (Migrations-
generationszugehorigkeit der Eltern, Haushalte {iberwiegend einsprachig Italienisch
oder liberwiegend zweisprachig mit Italienisch und Deutsch, Verwendung von Sprachvarietéten in
der Familienkommunikation), familidre 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 verlduft 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-
bewiltigung, narrative Gestaltungselemente, Verb- und Nomen-types und auch Anzahl
der Worter in der filinften Klasse fiir deutschsprachige Texte tendenziell kleiner und fiir
italienische Texte grofer wird. Dies deutet auf eine Tendenz zu einer gleichférmigen Ent-
wicklung entsprechender Kompetenzen im Deutschen bei gleichzeitiger ungleichformi-
ger Entwicklung im Italienischen hin. Die linguistische Analyse der Texte der flinften
Klasse bringt auch Evidenz fiir eine ausgeprigt lineare Entwicklung textueller und mor-
phologischer Kompetenzen im Deutschen. Im Italienischen hingegen verlduft diese Ent-
wicklung eher diskontinuierlich. Wahrend in den von den Kindern auf Deutsch abgefass-
ten Erzdhltexten eine Stabilisierung der Verwendung des Préteritums 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 abhingt, 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 gleichformigen Kompetenzentwicklung erhdhen kann. Dagegen betrifft in der
monolingualen weiterfilhrenden Schule die explizite sprachliche Bildung meistens nur
die deutsche Sprache, und die Kompetenzen im Italienischen werden stirker von ver-
schiedenen individuellen und auferschulischen Faktoren beeinflusst, was zu einer im
Vergleich erhdhten Heterogenitit der Ergebnisse sowie zur Herausforderung der selbst-
stindigen Systematisierung spezifischer sprachlicher Aspekte fiihrt. Diese Ergebnisse be-
statigen die Bedeutung der Kontinuitit eines mehrsprachigkeitsorientierten Unterrichts,
der die Voraussetzungen der Schiiler:innen, ihre Ziele und Entfaltungsmoéglichkeiten ada-
quat berticksichtigt. 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 ergéinzen Du-
artes Ergebnisse und unterstreichen, wie sich die Unterbrechung eines angemessenen
mehrsprachigen Bildungsangebots deutlich und unverziiglich 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, férdert und bewirkt eine ,,Ver-
einheitlichung von Sprachfertigkeiten” (Montanari & Panagiotopoulou 2019, S. 18) mit
der impliziten oder expliziten Exklusion der Minderheitensprachen und ihrer Forderung.
Das geht auch aus den Interviews mit den Fokuskindern in der fiinften Klasse hervor, die
ausdriicklich ihre Selbsteinschrankung im Gebrauch des Italienischen in der Schule und
ihre Préferenz fiir den Gebrauch des Deutschen fiir das schulische Lernen zum Ausdruck
bringen. Diese Priferenz betrifft nicht nur schulische, sondern auch auBerschulische
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 weiterfithrenden 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 konnten. Dass die Minderheitensprache Italienisch nicht zum Schulalltag
gehort, scheint von den Kindern bereits ein Jahr nach dem Ubergang 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 Begriindung fiir die
Nicht-Verwendung des Italienischen erklért: ,,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 fiir gleichberechtigte Zwecke, miindlich oder schrift-
lich erlebt und verwendet werden konnten, scheint der Ubergang in die monolinguale
weiterfilhrende Schule die Kinder sehr schnell dazu zu fithren, die neue monolinguale
Realitdt zu akzeptieren, in der die legitime Sprache, die Amtssprache, die Schulsprache
und die Unterrichtssprache ausschlieBlich der Sprache der Mehrheit entspricht.

Die vorgestellten Ergebnisse lassen festhalten, dass nach dem Ubergang in die mo-
nolinguale weiterfilhrende Schule, die keine mehrsprachigkeitsorientierten Ansétze
strukturiert in ihrer Didaktik anwendet und die Biliteracy-Kompetenzen nicht explizit for-
dert, die Aufgabe der sprachlichen Bildung in der Minderheitensprache weitgehend der
Familie — einschlieBlich ihrer Entscheidungen, ob sie ihre Kinder den herkunftssprachli-
chen Unterricht besuchen ldsst oder nicht — und letztlich den Kindern selbst {iberlassen
ist. Wenn zwar keine Beweise fiir eine fortgeschrittene Aufgabe sprachlicher Kompeten-
zen, aber Anzeichen von Heterogenisierung von Kompetenzen bereits in der flinften
Klasse zu finden sind, kann die Vermutung aufgestellt werden, dass die Streuung der
Kompetenzen in den folgenden Jahren noch stirker werden konnte, je nach Bemiihungen
der Familien und der personlichen Neigung der Kinder. Dies unterstreicht, wie die wei-
terfiihrende Schule die Chance verpasst, die dank des Besuchs der bilingualen Grund-
schule bereits weitgehend vorhandenen Biliteracy-Kompetenzen einzubeziehen und zu
fordern, 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-
landern angesichts der vorliegenden empirischen Befunde die Verbreitung solcher Mo-
delle noch stirker bundesweit und fiir mehr Minderheitensprachen fordern sollten. Das
Angebot bilingualer Bildungsmodelle mit dem Sprachenpaar Deutsch und Italienisch ist,
wie in der vorliegenden Arbeit beschrieben, fiir die Grundschule der Stadt KoIn bereits
relativ umfangreich und erprobt. Umso {iberraschender ist das Fehlen entsprechender An-
gebote in der weiterfithrenden Schule, die dagegen in anderen deutschen Stédten wie Ber-
lin, Stuttgart, Frankfurt usw. zumindest ansatzweise vorhanden sind, ein Zustand, der von
den meisten der befragten Eltern in K6ln beméngelt wird.

Die Hilfte der Kinder in der Studie besucht auch nicht den herkunftssprachlichen
Unterricht fiir Italienisch in der weiterfithrenden Schule. Insbesondere berichten die El-
tern, dass sie es vorziehen, dass ihre Kinder in der fiir den herkunftssprachlichen Unter-
richt vorgesehenen Zeit anderen Aktivitdten nachgehen. Erwahnt wird auch, dass der Be-
such des herkunftssprachlichen Unterrichts durch ihr Kind generell mit organisatori-
schem Stress verbunden ist, oder dass der erhohte Schwierigkeitsgrad im Regelunterricht
beim Ubergang in die neue Bildungsetappe es nicht leicht macht, auch dieses zusitzliche
Angebot wahrzunehmen (vgl. Schader 2006; Brehmer & Mehlhorn 2018). Das hingt oft
damit zusammen, dass der herkunftssprachliche Unterricht auBlerhalb 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 auBerhalb der Schulzeit problematisch (Reich 2017; Kiippers
& Schroeder 2017), was auch durch die hier durchgefiihrte Studie bestétigt wird. AuBBer-
dem ist zu beobachten, dass der herkunftssprachliche Unterricht dann wahrgenommen
wird, wenn er ein gewisses MalB an Institutionalisierung genief3t, indem er (fast) Teil des
Regelunterrichts ist oder in der ehemaligen bilingualen Grundschule verankert ist. Dieses
Ergebnis ist dem Pladoyer fiir eine stirkere Integration des herkunftssprachlichen Unter-
richts in die weiterfithrende Schule zutrédglich, so dass er zu einem Bestandteil des tat-
sdchlichen Bildungsangebots der Schule wird und nicht ein Zusatzangebot darstellt, das
nur mit groferem Aufwand in Anspruch genommen werden kann. Das Modell eines an
der bilingualen Grundschule verankerten herkunftssprachlichen Unterrichts stellt einen
wichtigen und seltenen Moment der Kontinuitit fiir Kinder im Ubergang in die weiter-
filhrende Schule dar und soll vertiefter untersucht und bei positiven Beweisen seiner
Wirksamkeit vermehrt implementiert werden.

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

,,Grundschulen und weiterfithrende Schulen kooperieren auf der Grundlage eines gemein-
sam verantworteten verbindlichen Kooperations- und Ubergangskonzepts, das einen ange-
messenen Zeitraum vor und nach dem Ubertritt umfasst. In regelmiBigen Arbeitskreisen,
gemeinsamen Konferenzen, Fortbildungen sowie gegenseitigen Hospitationen tauschen
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sich die Lehrkrifte der verschiedenen Schularten iiber fachlich-inhaltliche Themen, didak-
tisch-methodische Vorgehensweisen und Bildungsstandards aus.*

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

In den mit Kindern und Eltern gefiihrten Interviews ist im Allgemeinen keine Wahr-
nehmung einer kontinuierlichen und strukturierten Umsetzung von an Mehrsprachig-
keitsdidaktik orientierten Ansétzen zu dokumentieren. In einigen Fillen wird auf von ein-
zelnen Lehrkriften initiierte Sprachvergleiche verwiesen, aber diese erweisen sich als
sporadisch und unsystematisch. Das betrifft vor allem Sprachfécher, wie Deutsch, Latein
und Englisch. Die Kinder erkennen zum Teil selbst das Potenzial ihrer mehrsprachigen
Fahigkeiten fiir das Lernen, insbesondere von Fremdsprachen, aber allein die Tatsache,
dass sie iber diese Kompetenzen verfiigen, bedeutet nicht, dass sie sie automatisch nutzen
konnen, um effizienter zu lernen (vgl. Schépp 2015). Im Folgenden sollen drei Schritte
zum addquaten und systematischen didaktischen Einbezug mehrsprachiger Kompetenzen
formuliert werden, um mehrsprachigen Kindern wie den hier untersuchten gerecht zu
werden und ihre mehrsprachigen Kompetenzen wertzuschétzen und férdern zu kdnnen.

1. Ermittlung der Sprachbiografien und Sichtbarmachung der mehrsprachigen Reper-
toires der Schiiler:innen

Um die mehrsprachigen Kompetenzen der Schiiler:innen einzubeziehen, ist es zunéchst
erforderlich, dass diese flir andere (Mitschiiler:innen und Lehrkrifte) und fiir sie selbst
sichtbar gemacht werden. Dies kann zum Beispiel durch eine Klassenaktivitit geschehen,
bei der Sprachenportrits (vgl. Gogolin & Neumann 1991; Krumm 2001; Busch 2010)
erstellt werden. Dabei werden Korpersilhouetten von den Schiiler:innen selbststdndig in
verschiedenen Farben, denen die zum eigenen sprachlichen Repertoire gehérenden Spra-
chen zugeordnet werden, ausgemalt. AnschlieBend werden diese Sprachenportrits vorge-
stellt und reflektiert. Eine solche Aktivitit eignet sich als Kennenlern-Moment zu Beginn
der fiinften Klasse und als Anregung, um das Bewusstsein fiir die gro3e 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 iiber die Sprachbio-
grafien der Kinder und ihrer Eltern kénnen auch durch Elterngespriache und durch eine
stirkere 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 unterstiitzen (Dol &
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Dirim 2011; Schwarze, Geyer & Voet Cornelli 2016). Mit Blick auf das Anerkennen so-
wie das Ziel der Einbettung und Férderung der mehrsprachigen Kompetenzen der Schii-
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 gehdren. Wie aus dieser Studie deutlich hervorgeht, ermoglicht es eine
solche Erfassung, zu identifizieren, welche spracheniibergreifenden Kompetenzen (z.B.
narrative Kompetenzen) sowie welche spezifischen syntaktischen, morphologischen, le-
xikalischen und orthografischen Kompetenzen bereits systematisch erworben wurden
oder weiterer Forderung bediirfen. Auch hier konnte die Erfassung der Fahigkeiten in den
Minderheitensprachen ein Moment der Zusammenarbeit mit den Lehrkréften fiir den her-
kunftssprachlichen Unterricht darstellen, mit einer konsequenten Einbeziehung derselben
in den Regelunterricht. Die Ergebnisse der Sprachdiagnostik stellen die Grundlage fiir die
weitere sprachliche Bildung dar, an der die Lehrkrifte selbststindig und gemeinsam ar-
beiten konnen. Zu beriicksichtigen 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 zéhlen die
in der vorliegenden Studie zitierten profilanalytischen Instrumente HAVAS 5 fiir den
Ubergang vom Elementar- in den Primarbereich (Reich & Roth 2002) und Tulpenbeet fiir
den Ubergang 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 Ansdtzen

Die Analyse der Interviews verdeutlicht die unstrukturierten Versuche einiger Lehrkréfte,
Sprachvergleiche mit dem Italienischen im Unterricht zu nutzen, was offensichtlich von
den befragten mehrsprachigen Schiiler:innen positiv aufgenommen wird. Besonders im
Fall von Latein und anderen romanischen Sprachen ist es empfehlenswert, solche Sprach-
vergleiche im Sinne der Interkomprehensionsdidaktik (Meiiner 1995) und des sprachen-
iibergreifenden Lernens (Barkowski & Krumm 2010) didaktisch reflektiert zu gestalten.
Solche Ansitze zielen darauf ab, durch gezielte und rekurrierende Aktivititen, wie z.B.
das gesteuerte Erkennen von Ahnlichkeiten und Unterschieden zwischen verschiedenen
Sprachen, die Sprachbewusstheit und die Kompetenzen zu erhéhen, 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 erwihnt, bedeutet das Vorhandensein von mehrsprachigen Kompetenzen
nicht automatisch deren Aktivierung fiir das Lernen — vor allem dann nicht, wenn die
Routinen der monolingualen Schule eindeutig darauf hinweisen, dass nur eine Sprache,
namlich die der Mehrheit, legitim ist. Wenn Lehrkréfte nicht explizit auf das gesamt-
sprachliche Repertoire der Schiiler:innen zuriickgreifen, fithrt 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 Féhigkeiten in Erst- und Zweispra-
che entwickeln

= Unterricht mit Blick auf Mehrsprachigkeit 6ffnen

= Mehrsprachigkeit im Unterricht aktivieren

= Sprachliche Anforderungen und bildungssprachliche Féhigkeiten in Erst- und Zweit-
sprache analysieren

= Lernende mehrsprachig von der Alltags- zur Bildungssprache fithren

= 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 fiir die weiterfithrende Schule identifizieren Bredthauer, Kaleta und Triulzi
(2021, S. 4) neun Aktivititen, die in allen Fachern anwendbar sind, um mehrsprachige
Kompetenzen einzubeziehen und zu entwickeln:

= Quellen in verschiedenen Sprachen recherchieren

= Inhalte von Quellen mehrsprachig erschliefen

=  Notizen mehrsprachig machen

=  Austausch mit Partner:innen mehrsprachig gestalten

=  Texte unter Beriicksichtigung des gesamtsprachlichen Repertoires schreiben
=  Ergebnisse mehrsprachig prisentieren

= Sprache(n) kennenlernen und vergleichen

= Lern- und Arbeitsstrategien reflektieren

= Sprachenbiografien reflektieren.

Auf Grundlage dieser Uberlegungen formulieren Bredthauer, Kaleta und Triulzi (2021)
Unterrichtsvorschlige fiir unterschiedliche Ficher?*, die auf die systematische Einbezie-
hung mehrsprachiger Kompetenzen der Schiiler: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,
Garcia & Reid 2015; Garcia 2020), didaktisch geplant im Sinne des pedagogical

224 Chemie, Deutsch, Englisch, Franzosisch, Geographie, Geschichte, Mathematik, Musik, Philosophie,
Physik, Sozialkunde.
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translanguaging (vgl. Cenoz & Gorter 2021) aktiviert, einbezogen und gefordert. Die
strukturierte und durchgingige Integration des pedagogical translanguaging in den
Sprach- und Fachunterricht wiirde die Schiiler:innen ermutigen und daran gewohnen, ihre
gesamten Sprachkompetenzen fiir 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 iiber die untersuchte Population, da bis-
lang keine weiteren Studien zum Ubergang von der bilingualen in die monolinguale
Schule in Deutschland vorliegen und auch Studien zum bilingualen Erwerb fiir das Spra-
chenpaar Deutsch-Italienisch, die nach der Kindheit durchgefiihrt wurden, noch sehr rar
sind (vgl. Abschnitt 1.1.2). In diesem Zusammenhang ist es wichtig zu erwdhnen, dass
diese Ergebnisse zwar als Grundlage fiir die Formulierung entsprechender didaktischer
MaBnahmen (vgl. Abschnitt 3.2) sowie fiir weiterfithrende Forschung in diesem Bereich
(Abschnitt 3.4) dienen konnen, sie aber aufgrund der hier getroffenen methodischen
Uberlegungen auch kritisch betrachtet werden miissen.

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 durchgefiihrt wurde, eine zwangsldufige Einschrankung der
Stichprobe mit daraus resultierenden pragmatischen Entscheidungen in ihrer Festlegung.
Andererseits hitte eine rein quantitative Untersuchung mit allen Kindern der Gesamt-
stichprobe (n=33) vielleicht zwar zu statistisch aussagekréftigeren Ergebnissen gefiihrt,
aber ohne die qualitative Analyse der Texte und die Interviews mit den Kindern und ihren
Eltern hatte der Fokus nur auf einer bestimmten begrenzten Anzahl von Aspekten beziig-
lich der Entwicklung der Biliteracy-Kompetenzen in dieser Ubergangsphase gelegen.
Auch die beriicksichtigte Zeitspanne mit zwei Messzeitpunkten im Abstand von einem
Jahr sollte kritisch betrachtet werden. Mdglicherweise 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 grofier wird.

Fiir 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 ausgewahlt, u.a. um eine systematische dennoch nicht allzu
zeitintensive Auswertung gewihrleisten zu konnen. Allerdings bringt die Wahl dieser
Methoden auch einige Einschrankungen mit sich. Eine rekonstruktive Herangehensweise,
wie z.B. die Grounded Theory (Corbin & Strauss 2015), hitte potentiell ein tieferes

233



Verstandnis der untersuchten Phinomene ermdglicht, hitte aber auch mehr Zeit und Res-
sourcen erfordert.

Eine weitere kritische Reflexion muss iiber die Sprache angestellt werden, die fiir die
Interviews mit den Kindern und ihren Eltern verwendet wurde, und insbesondere iiber die
Machtverhéltnisse zwischen forschenden und beforschten Personen im Kontext von Un-
tersuchungen iiber Mehrsprachigkeit (siche Winter 2021). Sowohl die Kinder als auch die
Eltern hatten nur begrenzte Informationen tiber die sprachliche Biografie der forschenden
Person, aber fiir alle war deutlich, dass die Interviews sowohl auf Italienisch als auch auf
Deutsch gefiihrt werden konnten. Dennoch wurde mit den Kindern und Eltern im Vorfeld
nicht besprochen, in welcher Sprache sie sich bei der Befragung am wohlsten fiihlen wiir-
den. Nur eine erwachsene Person, LUCAS Mutter, entschied sich ausdriicklich dafiir, das
Interview auf Deutsch zu fithren. 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 liberlegte freie Wahl handelt, oder ob die Sprachwahl durch die
Positionierung der forschenden Person als externer italienischstimmiger 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 einschrinken, so wie sie es auch im schulischen Kontext
tun.

3.4 Desiderata

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

Zum einen existieren zwar Studien iiber den Ubergang von der Grundschule in die
weiterfilhrende Schule im deutschen Kontext (vgl. u.a. Mitzlaff & Wiederhold 1989;
Biichner & Koch 2001), diese beriicksichtigen jedoch nicht direkt die Variablen der indi-
viduellen und der institutionellen Mehrsprachigkeit als Untersuchungsgegenstand. Auch
ohne den besonderen Fall mehrsprachiger Kinder im Ubergang von der zweisprachigen
Grundschule in die monolinguale weiterfilhrende 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-
fithrenden Schule zu untersuchen, um Informationen iiber die Themen und ggf. Heraus-
forderungen, die die Schiiler:innen in dieser Ubergangsphase beschiftigen (z.B. Mehr-
sprachigkeit und Schulwahl, Mehrsprachigkeit und mehrsprachige Freund:innen usw.),
zu erhalten und um aus quantitativer Sicht Variablen zur Erkldrung von Phénomenen 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 beriicksichtigen.

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

Besonders im Hinblick auf den letztgenannten Aspekt wird hier fiir 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 pladiert. 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 moglich, einen empirisch
fundierten Uberblick iiber 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 konnten eine wichtige Grundlage fiir die Entwicklung
zielgerichteter Forderansétze bilden.

Hervorzuheben ist aulerdem, dass die bisher durchgefiihrten Studien zum bilingua-
len Spracherwerb des Italienischen und des Deutschen meistens Familienzusammenset-
zungen beriicksichtigen, in denen die italienischsprachigen Eltern der ersten Generation
angehdren. 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 familidren Sprachpolitiken,
Spracherwerbsverldufen, Code-Switching in der familidren Kommunikation unter Be-
riicksichtigung der Migrationsgenerationszugehorigkeit 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 Varietdten 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-
etdten fiir den Spracherwerb mehrsprachiger Kinder in Deutschland ist noch nicht griind-
lich untersucht worden und es fehlen Studien, um auch Mechanismen und Richtungen
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des Spracheinflusses aus z.B. dem Sizilianischen — wofiir im Rahmen dieser Studie Hin-
weise gefunden wurden — zu verstehen. Gleichzeitig gilt es zu beleuchten, wie diese Va-
rietdten in Bezug auf die in der bilingualen Schule und im herkunftssprachlichen Unter-
richt geforderte Standardsprache wahrgenommen und thematisiert werden.

Ausgehend von den gewonnenen Erkenntnissen ldsst sich abschlieBend festhalten,
dass diszipliniibergreifende multimodale empirische Zugénge groBes Potenzial fiir die
Beforschung von Zusammenhingen zwischen individueller und institutioneller Mehr-
sprachigkeit bieten. Die auf diese Weise erlangten Informationen iiber die Entwicklung
des Spracherwerbs mehrsprachig aufwachsender Individuen nach der ersten Lebensphase
mit besonderer Beriicksichtigung von Biliteracy-Kompetenzen in unterschiedlichen Bil-
dungsetappen und -kontexten tragen dariiber hinaus entscheidend dazu bei, die Integra-
tion mehrsprachigkeitsfordernder Ansitze und Angebote mit dem Ziel einer angemesse-
nen sprachlichen Bildung und einer vielfaltsansprechenden und -fordernden Schulent-
wicklung wissenschaftlich fundiert zu planen.
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Anhénge

Tabelle A: Zusammensetzung der Haushalte der Untersuchungsgruppe
nach Herkunft und Herkunftssprache(n) der Eltern**s

Geburts-  Geburtsort Herkunfts- Geburtsort Herkunfts-
ort Vater sprache(n) Mutter sprache(n)

Kind Vater Mutter
Gruppe Al
Liborio GER ITA IT ITA IT
Giuseppe GER ITA IT ITA IT
Zeno GER ITA 1T ITA IT
Ettore GER ITA IT ITA IT
Annarita GER ITA IT ITA IT
Marco GER ITA IT ITA IT
Fabrizio GER ITA 1T 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 = Ruménien; ROM = Ruménisch; 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 1T

Tabelle B: Herkunfissprache(n) der Eltern und angewendete Sprache(n)
in der Kommunikation mit dem Kind**®

Herkunfts- Kommunika- Herkunfts- Kommunika-
sprache(n) tion sprache(n) tion
Mutter Mutter/Kind Vater Vater/Kind

Gruppe Bl
Martina 1T 1T IT IT
Ettore IT IT IT IT
Andrea IT IT IT IT
Rosella 1T 1T 1T IT
Giuseppe IT IT IT IT
Giacomo SCN-IT 1T SCN-IT IT
Ornella IT IT ROM IT
Gruppe B2
Azzurra IT DE IT DE
Silvia DE DE IT DE
Gruppe B3
Roberto 1T 1T 1T DE
Emilia IT 1T DE DE
Romina IT IT DE DE
Corrado IT IT IT DE
Annarita IT IT 1T DE
Gruppe B4
Nicole 1T 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 1T 1T 1T IT-DE
Giulia 1T IT-DE IT IT
Fabrizio IT 1T IT IT-DE

226 DE = Deutsch; EN = Englisch; HR = Kroatisch; IT = Italienisch; LT = Litauisch;
NAP = Neapolitanisch; ROM = Ruménisch; SCN = Sizilianisch.
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Gruppe B6

Corinna 1T IT-DE EN-DE DE
Christian HR IT-DE IT DE
Alessandro 1T IT-DE IT DE
Sabrina IT IT-DE IT DE
Gruppe B7

Giorgia IT NAP IT IT
Serena 1T SCN-DE 1T SCN
Marco 1T SCN 1T IT-SCN
Liborio 1T IT-DE 1T IT-SCN
Antonio IT SCN-DE IT SCN-DE
Gruppe B8

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

Giovanna IT-DE 1T 1T k.A.
Zeno 1T 1T 1T k.A.

Tabelle C: Angewendete Kommunikationssprache(n) nach
Ansprechpartner:in®*’

Mutter/ Mutter/ Vater/ Geschwister/  Freund:innen/
Vater Kind Kind Kind 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 1T 1T 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 1T DE DE DE

IT-SCN- IT-DE DE DE DE
Alessandro DE
Giuseppe IT IT IT DE DE
Gruppe C2
Giulia IT-DE IT-DE 1T IT-DE DE
Annarita SCN 1T DE IT-DE DE
Arturo DE-IT IT-DE IT-DE IT-DE DE
Davide IT 1T 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 = Ruménisch; SCN = Sizilianisch.
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Luca | IT-DE IT-DE 1T IT-DE DE

Gruppe C3

Zeno IT-SCN IT k.A. IT IT-DE

Fabrizio IT 1T IT-DE IT IT-DE

Marco IT-SCN SCN IT-SCN IT IT-DE

Ornella IT 1T 1T 1T IT-DE

Gruppe C4

Ettore IT IT IT IT DE

Andrea IT IT IT IT DE

Rosella IT 1T 1T 1T DE

Gruppe C5

Caterina SCN IT-DE IT IT-DE IT-DE

Giacomo SCN-IT 1T 1T IT-DE IT-DE

Giorgia IT NAP 1T IT-DE IT-DE

Gruppe C6

Martina IT IT IT DE IT-DE
IT-SCN- SCN-DE SCN DE SCN-DE

Serena 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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