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15 Mehrsprachiges Potenzial und die Transferierbarkeit
sprachlicher Kompetenzen

15.1 Einleitung

Wie in den ersten Kapiteln dieses Bandes (Rahmenbedingungen) beschrie-
ben, fullt unsere heutige Schiiler_innenschaft nahezu jedes Klassenzim-
mer mit einer Vielzahl unterschiedlicher Sprachen. Je nach Schulform und
Wohnort variiert die Anzahl der vorhandenen Erst- und Familiensprachen
zum Teil enorm. In jingeren Migrationsstromungen kamen auch Schiiler_
innen an unsere Schulen, die teilweise Uiber gar keine Deutschkenntnisse
verfugen. Neben dieser sprachlichen Vielfalt innerhalb eines Klassenzim-
mers bringt auch jede einzelne Schiilerin und jeder einzelne Schiiler eine
ganz individuell ausgepragte Kompetenz mit, und zwar in jeder beteilig-
ten Sprache. Wir haben es also in mehrfacher Hinsicht mit einer sehr he-
terogenen Schiiler_innenschaft zu tun. Wie und in wieweit Mehrsprachig-
keit fiir Schule und Unterricht als Potential anzusehen ist und wie sie fur das
sprachliche und letztendlich auch fachliche Lernen fruchtbar gemacht wer-
den kann, soll in diesem Beitrag naher beleuchtet werden.

15.2 Mehrsprachiges Potenzial: Was versteht man darunter?

Wenn man das Potenzial, das Mehrsprachigkeit birgt, betrachten will, muss
man zundchst eine der grundlegenden Annahmen der Mehrsprachigkeits-
forschung zur Kenntnis nehmen, namlich dass die Sprachkompetenz eines
Mehrsprachigen nicht aus getrennten oder trennbaren Subsystemen (z. B.
ein Subsystem fur Deutsch, Turkisch oder Englisch) besteht, sondern dass die
Sprecherinnen und Sprecher Uber ein sprachliches Gesamtrepertoire verfi-
gen, aus dem sie sich bedienen kénnen. Diese Fahigkeit, die gesamten sprach-
lichen Ressourcen nutzen zu kénnen, wird auch als Multicompetence bezeich-
net. Mehrsprachige verfugen damit im Vergleich zu Einsprachigen uber ein
erweitertes Repertoire an sprachlichen und kommunikativen Ressourcen. Da-
riber hinaus muss Mehrsprachigkeit als ein dynamisches System gesehen
werden, in dem sich die Kompetenzen in den jeweiligen Sprachen verandern
und im Laufe des Lebens immer wieder verschieben kénnen (vgl. Riehl, 2014,
S. 15f.). Nehmen wir ein Beispiel: Ein Junge wachst in einer tschechischspra-
chigen Familie in Deutschland auf und spricht bis zu seinem dritten Lebens-
jahr nur Tschechisch. Dann kommt er in einen deutschsprachigen Kindergar-
ten und wird allmahlich zweisprachig. In der Schule wird dann die deutsche
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Sprache immer dominanter (v. a. wenn der Junge keine Moglichkeit hat, einen
muttersprachlichen Unterricht zu besuchen). Nach dem Abitur beschlieBt nun
derjunge Mann, sein Studium in Tschechien zu absolvieren. Hier wird nun die
tschechische Sprache dominant. Nach dem Abschluss kehrt er nach Deutsch-
land zurtick und je nach Verhaltnissen kann dann die deutsche Sprache wie-
der dominant werden usw. Wie das Beispiel zeigt, ist die dominante Sprache
dabei nicht immer die ,Muttersprache” (vgl. Grosjean, 2013, S. 13). Um diese
Dynamik darzustellen, wurden Modelle entwickelt, die Interaktionsphanome-
ne zwischen den Sprachen abbilden, etwa das Dynamic Model of Multilingu-
alism, das von Herdina & Jessner (2002) entwickelt wurde und den dynami-
schen Charakter multilingualer Prozesse betont. In diesem Modell werden
auch die verschiedenen individuellen und psychosozialen Faktoren beschrie-
ben, die einen Einfluss auf das Sprachenlernen nehmen.

Neben den sprachlichen und kommunikativen Ressourcen sind auch kogni-
tive Vorteile anzufiihren: So entwickeln mehrsprachig aufwachsende Kinder in
der Regelmetasprachliche Fahigkeiten frither als Einsprachige. Denn mit mehr
als einer Sprache aufzuwachsen bietet konstant Moglichkeiten, die Sprachen
miteinander zu vergleichen. Da mehrsprachige Kinder auch gewohnt sind, im-
mer eine Sprache zu blockieren, d.h. zu inhibieren, wenn sie die andere spre-
chen, konnen sie diese Fahigkeit auch auf andere kognitive Aufgaben tiber-
tragen, z. B. im Bereich der Aufmerksamkeitskontrolle (vgl. Bialystok, 2001).

Dartiiber hinaus verfigen Mehrsprachige in der Regel auch tber eine er-
weiterte interkulturelle Kompetenz (vgl. Knapp, 2007). Dies betrifft neben
bestimmten allgemeinen Verhaltensweisen auch das sprachliche Verhalten,
z.B. unterschiedliche Realisierungsformen von Sprechakten (etwa wie man
sich entschuldigt oder bedankt) oder unterschiedliche Diskurskonventionen
u.v.m. Unterschiede gibt es auch im Bereich der Prosodie oder Lautstarke
und im Bereich der Gesprachssteuerung (Setzung von Pausen oder Regelung
von Sprecherwechseln) und in der Verwendung von Gesten. Da diese Ver-
haltensweisen beim Spracherwerb mit erlernt werden, verfugen Mehrspra-
chige in der Regel tiber ein groBeres Repertoire an kommunikativen Mustern
und konnen dieses Wissen beim Umgang mit Sprechern aus einer anderen
Kommunikationsgemeinschaft nutzen. Sie kénnen dadurch auch haufig in-
terkulturelle Situationen erfolgreicher meistern als identisch qualifizierte
Monolinguale (vgl. ebd., S. 68).

Uber mehrsprachige Kompetenzen verfiigen zum einen Schiiler_innen
mit nichtdeutscher Herkunftssprache, d.h. all jene, die zu Hause mit einer
oder mehreren Sprachen aufwachsen, die nicht die Schul- oder Umgebungs-
sprache ist, sowie all jene, die sowohl mit Deutsch als auch einer oder mehre-
ren weiteren Sprachen aufwachsen. Dabei kénnen die Sprachenkonstellati-
on innerhalb der Familie sowie der Kontakt zu den einzelnen Sprachen und
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folglich auch die Sprachkompetenzen in den einzelnen Sprachen stark va-
rileren (zu individuellen Unterschieden siehe auch Czinglar, dieser Band).
Manche Schiiler_innen wurden vielleicht sogar in ihrer oder einer ihrer Her-
kunftssprachen schulsprachlich sozialisiert, bevor sie nach Deutschland oder
an eine deutschsprachige Schule kamen. Andere verfigen wiederum nur
uber (rudimentare) mindliche Kompetenzen in ihren Erstsprachen.

Mehrsprachige Kompetenz entwickeln zudem auch alle einsprachig auf-
gewachsenen Schiiler_innen im Zuge des schulischen Fremdsprachener-
werbs. Sie verfugen dann ebenfalls iiber ein groeres Sprachenrepertoire, an
das sie neues sprachliches Wissen ankniipfen konnen, sowie tiber erweiter-
te Lernstrategien, die sie fir das Lernen weiterer Sprachen nutzen konnen.
Dazu kommt der Aspekt der inneren Mehrsprachigkeit nach Wandruszka
(1979), d. h. das Beherrschen einer Varietdt neben der Standardsprache, z.B.
eines Dialekts. Auch wenn der Fokus dieses Beitrags auf der Betrachtung
der Mehrsprachigkeit bei Schiiler_innen mit Migrationshintergrund liegt, so
werden wir immer wieder auf das gesamte Sprachenrepertoire der Schiler-
schaft eingehen. Denn jede Sprache — und auch ein Dialekt — hat eine Aus-
wirkung auf die sprachlichen Ressourcen eines Menschen.

15.3 Transferierbarkeit sprachlicher Kompetenzen

Bevor auf die Transferierbarkeit sprachlicher Kompetenzen ndher eingegan-
gen wird, gilt es den Begriff Transfer genauer zu definieren. Mit sprachli-
cher Kompetenz sei dabeineben derrein sprachlichen Kompetenz im eigent-
lichen Sinne (Wissen und Koénnen in einer Sprache) die soziolinguistische
Kompetenz (Wissen um kulturspezifische Normen), die sprachlogische Kom-
petenz (kohdrent und nachvollziehbar tiber komplexe Sachverhalte zu spre-
chen oder zu schreiben) und die strategische Kompetenz (Lésung von Pro-
blemen sprachlicher Verstandigung und des Sprachenlernens) gemeint.104

Der Begriff Transfer

Der Begriff des sprachlichen Transfers bezieht sich zundchst in einem en-
geren Sinne auf die Ubertragung sprachlicher Muster und Strukturen, wie
Wortschatz, Aussprache, Wortstellung etc. Diese Art von Ubertragung kann
immer und tiberall vorkommen, wenn er der Sprecherin oder dem Sprecher
dienlich ist und ist sowohl fiir die Sprachproduktion als auch die Sprachre-

104 Knapp und Lehmann (2007) kritisieren zu Recht, dass sprachliche Fahigkeiten mehr umfassen als die
kommunikative Kompetenz: U.a. sind auch mentale Prozesse der Wissensreprasentation, kognitive
Fahigkeiten und Persénlichkeitsvariablen, kognitive Dispositionen wie Arbeitsgedéchtnis und metakognitive
Fahigkeiten zu ber(icksichtigen. Da diese Variablen aber nur indirekt mit dem Potential der Mehrsprachigkeit
verbunden sind, werden wir uns im Folgenden auf die oben genannten vier Dimensionen beschranken.
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zeption grundlegend (vgl. Riehl, 2014, S. 108ff.). In der Sprachlehr- und -lern-
forschung unterscheidet man zwischen zwei unterschiedlichen Typen des
Transfers: dem positiven und dem negativen Transfer (vgl. Grosjean, 2011).
Positiver Transfer ist dann gegeben, wenn eine Struktur von einer Sprache
auf die andere Ubertragen wird, die in beiden Sprachen gleich ist. Dieses
Phanomen fallt uns als Rezipient_innen grundsatzlich nicht auf, da AuBe-
rungen einer Schiilerin bzw. eines Schiilers den zielsprachlichen Anforde-
rungen entsprechen und wir sie einfach als ,richtig gelernt” interpretieren
und in der Regel nicht hinterfragen, auf welchem Weg eine Schiilerin bzw.
ein Schiiler zu dieser korrekten AuBerung gekommen ist. Negativer Transfer
meint hingegen, dass sprachliche Strukturen einer Sprache falschlicherwei-
se auf eine andere tubertragen werden, z.B., weil sie sich strukturell zwar ah-
neln, aber in ihrer Bedeutung unterscheiden. Darunter fallen z.B. die soge-
nannten falschen Freunde (false friends), wie bei den Verben bekommen und
become. Negativen Transfererscheinungen kann vorgebeugt werden, wenn
bei der schulischen Sprach(ver)mittlung auf Unterschiede und Gemeinsam-
keiten zwischen den einzelnen Sprachen gezielt eingegangen wird.

Neben dem Transfer auf der strukturellen Ebene ist in unserem Zusam-
menhang v. a. der Transfer der weiteren Dimensionen wie soziolinguistische
(bzw. pragmatische) Kompetenz, sprachlogische Kompetenz im Sinne von
Textkompetenz und strategische Kompetenz im Sinne von Sprachlernstrate-
gien von Bedeutung.

Der Einfluss sprachlicher Kompetenzen in der Herkunftssprache auf den
Deutsch-L2-Erwerb

Ob und wie hoch der Einfluss von in der Herkunftssprache erworbenen Kom-
petenzen auf den Deutsch-als-Zweitsprache-Erwerb ist, konnten bisherige
Studien noch nicht eindeutig belegen. Mehrsprachige Kompetenzen und
v.a. deren Wechselwirkungen zu untersuchen, ist fur die Wissenschaft ein
schwieriges Vorhaben. Das hangt zum einen — wie eingangs beschrieben —
damit zusammen, dass die Ausgangssprachen der Schiiler_innen wie auch
deren sprachliche Kompetenzen sehr unterschiedlich ausfallen. Zum ande-
ren wirken auf den Spracherwerb zahlreiche Faktoren — intrinsischer wie
extrinsischer Natur - ein, die die Feststellung kausaler Beziehungen sehr
erschweren (vgl. Gogolin, 2017, S. 48). Die in den 1980er-Jahren von Jim
Cummins formulierte Interdependenz-Hypothese besagt,

,dass Kompetenzen, die in einer Sprache erworben und durch Unterricht gefordert wer-
den, auf das Lernen weiterer Sprachen {ibertragen werden kénnen — vorausgesetzt, dass
es geniigend Sprachkontakt mit der oder den weiteren Sprache(n) gibt und dass die
Motivation zur Sprachaneignung gegeben ist.* (ebd., S. 45)
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Hopf und Esser gehen nach wie vor davon aus, dass die Ergebnisse bisheriger
Studien auf keinen positiven Transfer herkunftssprachlicher Kompetenzen auf
das Deutsche bzw. die zu erbringenden Schulleistungen schlieBen lassen (Es-
ser, 2006; Hopf, 2007). Allerdings besteht auch keine negative Auswirkung
bei der Forderung herkunftssprachlicher Kompetenzen auf die Leistungen im
Deutschen als Zweitsprache (vgl. Gogolin, Neumann & Roth, 2003).

Lese- und Schreibkompetenz in mehreren Sprachen: Moglichkeit der
Kompetenziibertragung

Je nachdem, in welcher Sprache die Schiiler_innen als Erstes schriftsprach-
lich sozialisiert wurden, Ubertragen sie dieses Wissen vorerst auf alle spater
zu erwerbenden Sprachen. Das bezieht sich auf das phonografische Wissen
(d.h. welche Laute tiber welche Buchstaben realisiert werden, sogenannte
Graphem-Phonem-Korrespondenz) ebenso wie auf das Wissen tiber den Dis-
kursmodus (konzeptionelle Schriftlichkeit) und die Makrostruktur eines Tex-
tes. Viele Schiiler_innen in unseren Klassenzimmern verfiigen tiber keine oder
nur geringe schriftsprachliche Kompetenzen (literacy) in ihren Herkunftsspra-
chen. Das heil}t, sie lernen nur oder vorwiegend Lesen und Schreiben im Deut-
schen. Besuchen sie dagegen bilingualen Unterricht oder kommen Schiler_
innen an unsere Schulen, die bereits in ihrer Herkunftssprache Lesen und
Schreiben gelernt haben, konnen sie nicht nur zahlreiche Lernstrategien —
im Sinne von strategischer Kompetenz — beim Lese- und Schreiberwerb im
Deutschen nutzen, sondern auch eine Reihe von Grundlagen der sogenannten
Textkompetenz. Darunter versteht man die Fahigkeit, Texte unterschiedlicher
Zwecke und Strukturen selbststandig, sachbezogen und adressat_innenorien-
tiert zu verfassen (s. u.a. Becker-Mrotzek & Bottcher, 2012; Riehl, 2013, 2014).
Die Grundlagen der Textkompetenz beinhalten Weltwissen (Diskurswissen,
Kontextwissen), Routinewissen (Schreibkonventionen, Grammatik), makro-
strukturelles Wissen (Textmusterwissen), das Wissen tiiber Leseradaquatheit
und die Kenntnis von textmusterspezifischen Gestaltungsmustern, d.h. For-
mulierungen, die fir bestimmte Textsorten typisch sind.

Hier hat sich gezeigt, dass bestimmte Teilkompetenzen, die fur das Sch-
reiben von Texten notwendig sind, von einer Sprache auf die andere tber-
tragbar sind: Bereits die Studien von Aytemiz (1990) und Knapp (1997) un-
termauerten die These, dass eine gute Schriftsprachkompetenz in der
Herkunftssprache auch eine gute Schriftsprachkompetenz in der Zweitspra-
che nach sich zieht. In der Studie von Aytemiz erzielten Schiiler_innen, die
in der Turkei die Schule besucht hatten, bevor sie nach Deutschland kamen,
in der Regel bessere Ergebnisse als in Deutschland eingeschulte Gleichalt-
rige. Zu einem dhnlichen Resultat gelangte auch Knapp (1997): Bei seiner
Analyse von Erzahltexten in der 5. bis 7. Jahrgangsstufe zeigte sich, dass
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Migrant_innenkinder, die bereits im Heimatland die Schule besucht hatten,
eine hohere Text- und Erzdahlkompetenz im Deutschen besitzen als Schii-
ler_innen mit Migrationshintergrund, die in Deutschland eingeschult wur-
den. Dies bestdtigt die These, dass die Kinder, die in ihrer Herkunftssprache
schriftsprachlich sozialisiert wurden, die Fahigkeit zur Bildung von Makro-
strukturen (wie Aufbau der Erzahlung, Erzeugung von Spannung, Verwen-
dung direkter Rede) besitzen, die auf die Zweitsprache tibertragen werden
kénnen. Ahnliche Ergebnisse zur Bedeutung des Schriftspracherwerbs in
der Herkunftssprache bei Migrantenkindern finden sich auch in Studien,
die in der Schweiz durchgefiihrt wurden. So konnte etwa Caprez-Komprak
(2010) nachweisen, dass Schiiler_innen mit Tlrkisch oder Albanisch als Erst-
sprache, die Herkunftsprachenunterricht besuchten und ihre ,Mutterspra-
che” auch im Elternhaus pflegten, bessere Sprachkompetenzen nicht nur in
der Herkunftssprache, sondern auch in der Zweitsprache aufwiesen. Die-
ses Resultat konnte zwar nicht mit der positiven Wirkung des Herkunftsspra-
chenunterrichts erklart werden, zeigt aber dessen positive Wirkung auf eine
allgemeine Sprachkompetenz. Rapti (2005) konnte in ihrer Studie zur Text-
kompetenz griechischer Kinder in Deutschland, die Unterricht in ihrer , Mut-
tersprache” erhielten, zeigen, dass sich in jingerem Alter der Schiler_innen
die Textkompetenz in beiden Sprachen auf dhnlichem Niveau entwickelt,
sich aber spater zu einer hoheren Kompetenz in der Zweitsprache verschiebt.
Als Griinde fiihrt sie an, dass das Deutsche in Deutschland im Bereich Lite-
ratur und Medien tberlegen ist und dass auch Methoden zum Erlernen des
Aufsatzschreibens im Griechischunterricht fehlen.

In einer Studie zum Schreiben in zwei Sprachen bei bilingual aufwach-
senden Kindern mit Tirkisch, Italienisch und Russisch in K6ln in der 9. und
10. Jahrgangsstufe zeigte sich, dass eine relativ hohe Korrelation von Text-
kompetenzenin den beiden Sprachen besteht (vgl. Riehl, 2013). Diese Ergeb-
nisse wurden im Rahmen des Projektes ,Mehrschriftlichkeit” mit Schiler_
innen mit turkischem, griechischem und italienischem Familienhintergrund
bestatigt (vgl. Riehl, Yilmaz Woerfel, Barberio & Tasiopoulou, 2018). Um die
Textkompetenz der Schiiler_innen zu messen, wurden in dieser Studie glo-
bale Strukturen definiert, die einen Text konstituieren (z.B. Makrostruktur,
Diskursmodus) und auf der Basis dieser Kriterien funf Textniveaustufen de-
finiert. Die Niveaustufen wurden in ihrer Herkunfts- und der Zweitsprache
Deutsch ermittelt und miteinander korreliert. Dabei ergab sich eine hohe
Korrelation zwischen der Textkompetenz in der Erst- und Zweitsprache. Man
kann daher davon ausgehen, dass eine hohe Textkompetenz in der Erstspra-
che mit einer hohen Textkompetenz in der Zweitsprache korreliert. Dies be-
statigen auch qualitative Analysen der Texte (vgl. ebd.). Allerdings zeigten
diese Analysen auch, dass Schiiler_innen mit einer hohen Kompetenz im Er-
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zdahlen in beiden Sprachen und einer hohen Kompetenz beim argumentati-
ven Schreiben in der Zweitsprache Deutsch in der Regel nicht das gleiche
Niveau beim argumentativen Text in ihrer Erstsprache erreichen. Sie tiber-
tragen nicht alle Strukturen von der Zweit- auf die Erstsprache. Das kann da-
mit erklart werden, dass es zu einer Systemiiberlastung (cognitive overload)
kommt: Beim Schreiben eines Textes muss man komplexe Aufgaben erfiillen
und dabeiden Output auf verschiedenen Ebenen kontrollieren (wie sprachli-
che Korrektheit, makrostrukturelle Gliederung, Textadaquatheit und Leser_
innenorientierung) (vgl. Becker-Mrotzek, Bredthauer & Hachmeister in die-
sem Band). Die Produktion eines argumentativen Textes in der Erstsprache
ubersteigt aber offensichtlich bei den Schiiler_innen den Aufmerksamkeits-
betrag, der zum Losen von Aufgaben zur Verfugung steht, da die Textpro-
duktion weniger automatisiert ist als im Deutschen (vgl. Riehl, 2013).

Auch Wenk, Marx, Steinhoff & RiiBmann (2016) konnten eine erh6hte Text-
qualitat im Deutschen bei Schiiler_innen mit tiirkischer Herkunftssprache
nachweisen, wenn diese iiber eine hohere entwickelte Schreibkompetenz
in ihren Erstsprachen verfiigen (siehe auch Bohmer, 2015, zu russischspra-
chigen Schiiler_innen). Wie Marx und Steinhoff in ihrer Studie zur , Schreib-
férderung in der multilingualen Orientierungsstufe” (SimO) feststellen, ge-
nugt es allerdings nicht, lediglich Ausdriicke in einer Sprache zur Verfiigung
zu stellen, um bessere Ergebnisse in der Textproduktion in beiden Sprachen
zu erhalten. Die Autor_innen zeigen, dass nur das wiederholte und frequen-
te Uben bzw. Trainieren von spezifischen Schreib- und Leseaufgaben dazu
fihrt, sprachliche Kompetenzen in der jeweiligen Sprache nachhaltig und
erfolgreich zu férdern (vgl. Marx & Steinhoff, 2017, S. 182).

Rauch, Jurecka & Hesse (2010) konnten dartiber hinaus nachweisen, dass
eine hohe Kompetenz in der Herkunftssprache Turkisch bei Schiiler_in-
nen, die Turkisch-Deutsch aufgewachsen sind, im Erwerb von Englisch als
Fremdsprache durchaus signifikant ist. Sie stellten fest, dass

,ein Schiiler, der Gber gute Tirkisch-Lesekompetenz verfiigt und in der Deutsch-Lese-
kompetenz ebenso gut abschneidet wie seine Mitschiiler — bei gleichen kognitiven
Grundféahigkeiten — in einem Englisch-Lesekompetenztest deutlich besser abschneidet
als seine einsprachig aufgewachsenen Mitschiiler* (Rauch u.a. 2010, S. 94).

Somit wird der Lesekompetenz in der Herkunftssprache Tiirkisch ein deut-
lich positiver Effekt auf die Lesekompetenz im Englischen zugeschrieben.

Transferierbarkeit sprachlichen Wissens beim Erlernen von Fremdsprachen
Wie das letzte Beispiel zeigt, werden die Kompetenzen, die mehrsprachige
Schiler_innen mitbringen, v.a. auch fiir den Erwerb weiterer Sprachen im
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schulischen Fremdsprachenunterricht gewinnbringend genutzt. Es existie-
ren bislang zwar nicht viele Studien zu den Lernergebnissen beim Fremd-
sprachenerwerb von Bilingualen oder Mehrsprachigen, allerdings belegen
die Ergebnisse der DESI-Studie einen Leistungsvorsprung der Jugendli-
chen, die zu Hause neben dem Deutschen noch eine weitere Sprache er-
worben haben (vgl. Sarter, 2013, S. 103, zu DESI-Ergebnissen siehe Stanat,
Rauch & Segeritz, 2010). Wenn es sich um die zweite zu lernende Fremd-
sprache handelt, greifen Schiiler_innen — egal, ob sie einsprachig oder mehr-
sprachig aufgewachsen — haufiger auf die bereits erworbene Fremdsprache
als auf ihre Erstsprache zuriick. Denn mit dem Erlernen einer Fremdspra-
che werden auch wichtige (Sprach-)Lernstrategien miterworben, was beim
natirlichen also ungesteuerten Spracherwerb (wie dem der Muttersprache)
nicht passiert. Der kindliche Spracherwerb innerhalb der Familie erfolgt
quasi automatisch, da er ohne Unterricht und gelenkte Sprachlerniibungen
verlauft. Wie positiv nun das Zuriickgreifen auf bereits bekannte sprachliche
Strukturen ist, hangt neben Motivation und Interesse auch mit dem sprachli-
chen Konnen in den zuvor gelernten Fremdsprachen zusammen:

»Je hoher die Kompetenz von Lernenden in einer Fremdsprache ist, desto héher ist die
Wahrscheinlichkeit ihrer Aktivierung als Briickensprache zur nachsten nah verwandten
Fremdsprache, v. a. wenn sie iiber ein hinreichendes sprachen- und intersystematisches
Wissen verfiigen.” (Manno u.a., 2016, S 257)

Grundsatzlich zeigen Studien aus der Tertiarsprachenforschung, dass mehr-
sprachige Schiiler_innen beim Fremdsprachenerwerb hdaufig besser ab-
schneiden als Einsprachige. Es wird angenommen, dass das hauptsachlich
mit dem groBeren gesamtsprachlichen Repertoire zusammenhéangt sowie mit
der weiter entwickelten Sprachbewusstheit.

So beobachtete etwa Jessner (2006) zweisprachige deutsch-italienisch auf-
gewachsene Studierende aus Stdtirol, die einen Briefin ihrer Drittsprache Eng-
lisch schrieben. Mithilfe von Laut-Denken-Protokollen konnte sie feststellen,
dass die Proband_innen in der iiberwiegenden Mehrheit der Félle (zu 75 %)
beide Sprachen als Quelle nutzten, und zwar sowohl beim Planen von Satzen
als auch bei Wortfindungsschwierigkeiten. Diese Untersuchungen kénnen
nicht nur sehr plausibel untermauern, dass die Sprachen im Gehirn alle unter-
einander vernetzt sind (vgl. dazu auch Riehl, 2014, S. 40ff.), sondern auch dass
beim Erlernen von weiteren Sprachen bereits bekannte Sprachen effektiv ge-
nutzt werden. Dies gilt nicht nur fiir etymologisch verwandte Worter, sondern
auch fir verwandte grammatische Strukturen: Beispielsweise kann das Wis-
sen Uber die unterschiedlichen Vergangenheitsformen imparfait — passé simp-
le des Franzosischen auch auf die anderen romanischen Sprachen tibertragen
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werden. Das gilt auch fiir die Satzbaupléane, die in den romanischen Sprachen
sehr ahnlich sind (z. B. Stellung der Adjektive u.v.m.). Dies wurde von Meif3-
ner u. a. auch im Sinne der Transferdidaktik genutzt (vgl. MeiBner, 2016). Na-
tirlich kann es auch hier zu falschen Freunden (s.0.) kommen - etwa wenn
ein Lerner des Franzosischen, der Italienisch als Ausgangssprache hat, analog
dazu auch dort das Subjektpronomen weglasst.

Strategische Kompetenzen und Sprachbewusstheit

Die Moglichkeit, sprachiibergreifende Vergleiche bei der Reflexion von
grammatischen Strukturen und Formen herzustellen, erhoht auch das
Sprachbewusstsein bei Mehrsprachigen. Angelovska und Hahn (2013) spre-
chen hier von einer sogenannten cross-linguistic awareness (CLA),

,a mental ability which develops through focusing attention on and reflecting upon
language(s) in use and through establishing similarities and differences among the lan-
guages in one[]s multilingual mind* (Angelovska & Hahn, 2013, . 187).

CLA gibt den Lernenden die Mdoglichkeit, alle verfiigbaren Sprachkenntnis-
se zu nutzen und damit morphosyntaktische Beziehungen zwischen den zur
Verfligung stehenden Sprachen bewusst zu beleuchten (vgl. ebd.).

Im Rahmen des Projektes , Mehrschriftlichkeit” (s.0.) wurde ein Sprachbe-
wusstheitstest (LAT) durchgefuhrt. Die Ergebnisse aus dem LAT der einzel-
nen Schuler_innen wurden dann mitden Ergebnissen, die fur die Textkompe-
tenz festgestellt wurden, verglichen. Hier zeigt sich, dass die Probandinnen
und Probanden, die hohe LAT-Werte erzielt haben, auch eine hohe Textni-
veaustufe in der Erst- und Zweitsprache erreichen. Allerdings zeigen auch
Schiiler_innen, die eine geringe Textkompetenz aufweisen, dass sie sich der
notwendigen Komponenten eines Textes bewusst sind und registerspezifi-
sche Normen in der Regelrichtig einschatzen konnen (vgl. Riehl u.a., demn.)

Zusammenfassung der Forschungsergebnisse

Insgesamt geht aus der Forschung hervor, dass herkunftssprachliche Kom-
petenzen nicht immer oder unbedingt auf einen schnellen oder problemlo-
sen Erwerb des Deutschen als Zweitsprache schlieen lassen (vgl. Berthele
& Lambelet, 2017). Eine hohe schriftsprachliche Kompetenz der Schiiler_in-
nen in ihren Herkunftssprachen sowie ausgepragte literale Praktiken wir-
ken sich hingegen positiv auf den Erwerb des Deutschen wie auch aller wei-
teren Fremdsprachen aus. Sprachliche Kompetenzen kénnen v.a. dann von
der Erst- auf die Zweitsprache transferiert bzw. fiir das Deutsche als Zweit-
sprache genutzt werden, wenn die Schiuler_innen tiber eine hohe Sprachbe-
wusstheit verfugen. Da die Sprachbewusstheit sowohl fur das sprachliche
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als auch inhaltliche Lernen eine besondere Rolle spielt, zeigen wir im Fol-
genden, durch welche Methoden diese im schulischen Alltag trainiert wer-
den konnen.

15.4 Konsequenzen fiir Schule und Unterricht

In Schule und Unterricht muss die Anerkennung der Kompetenzen, die
Mehrsprachige mitbringen — im Gegensatz zu einer Defizitorientierung im
Vergleich mit monolingualen Repertoires — und eine damit einhergehende
Wertschatzung der sprachlichen und kulturellen Vielfalt, ohne Vorbehalte,
im Vordergrund stehen. Denn mehrere Studien haben nachweislich gezeigt,
dass die Haltung von Lehrkraften und der Schule als Institution ausschlagge-
bend fiir den Lernerfolg der Schiiler_innen sind (vgl. Reich, 2011, S. 17; Hat-
tie, 2009). Zu einer aufgeschlossenen und kompetenzorientierten Haltung
gehort auch, Herkunftssprachen, -kulturen und -regionen im Schulhaus und
Klassenzimmer sichtbar zu machen und das mitgebrachte Potenzial (auch
das der einsprachig aufgewachsenen Schiiler_innen) in den Schulalltag zu
integrieren. Damit das sprachliche Potential der Schiiler_innen nutzbar ge-
macht werden kann und eine Transferierbarkeit der Kompetenzen (iiber-
haupt erst) moglich wird, muss dieses Potenzial zuerst sichtbar gemacht wer-
den und die Schiiler_innen gezielt dazu angeleitet werden, wie sie ihr Wissen
transferieren konnen.

Sprachliche Ressourcen ermitteln und einsetzen

Um das Potenzial der Mehrsprachigkeit der Schiiler_innen ausschoépfen zu
konnen, gilt es zundchst, dieses Repertoire tiberhaupt zu erfassen. Nachdem
manche Schiiler_innen anfangs schiichtern oder vorsichtig sind und sich teil-
weise aufgrund negativer Erfahrungen nicht gerne iber ihre Herkunft oder
Familiensprache(n) auern mochten, eignen sich fir einen Einstieg besonders
sogenannte Sprachenportrats (vgl. Krumm, 2005). Dabei werden die Schiiler_
innen aufgefordert, iiber ihre sprachlichen Ressourcen und Ausdrucksmog-
lichkeiten nachzudenken, die in ihrem Leben eine Rolle spielen. Das betrifft
Herkunftssprachen genauso wie Dialekte oder schulische Fremdsprachen.
Danach sollen sie diese sprachlichen Ressourcen je nach ihrer Bedeutung an
bestimmten Stellen in eine vorgegebene Korpersilhouette eintragen (s. Abb. 1,
S. 38, aus Busch, 2013) und dies entsprechend kommentieren.

Dadurch kénnen sprachliche Ressourcen eher in Relation zueinander und
in ihrer Funktion dargestellt werden. Neben den Kompetenzen geben die-
se Kommentare oft auch Aufschluss tiber die Einstellungen der Sprecherin-
nen und Sprecher zu den jeweiligen Sprachen (oder Varietdaten) (vgl. Busch,
2013). Eine weitere Moglichkeit besteht in der Anlage von Sprachenport-
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folios, die unterschiedliche Kompeten-
zen in den verschiedenen Sprachen
und Varietdaten dokumentieren. Die
Klassenkameradinnen und -kamera-
den lernen so mehr tber die Sprachen
und Varietdten ihrer Mitschuler_innen.
Auch die Lehrkrafte erfahren, tber
welches gesamte sprachliche Wissen
ihre Schiler_innen tatsachlich verfu-
gen und wie sie emotional zu den Spra-
chen stehen. Insgesamt erfahren alle
Schiiler_innen eine Wertschatzung ih-
res gesamten sprachlichen Repertoires
und gehen einen ersten Schritt in Rich-
tung Sprachreflexion.

Der Einbezug der Herkunftsspra-
chen in den Unterricht kann auf vielfal-
Abbildung 1: Korpershilhouette (Busch, 2013, S. 38) tige Art und Weise erfolgen: Eine Mog-

lichkeit ist, fiir die Aushandlung von
Sachinhalten auch andere Sprachen in individuellen Lerngruppen zuzulas-
sen, im Sinne des sogenannten translanguaging. Darunter versteht man die
Praxis mehrsprachiger Sprecher_innen, auf unterschiedliche Strukturen oder
Ausdrucksformen von verschiedenen als selbststandig definierten Sprachen
zuzugreifen. Damit maximieren sie ihr kommunikatives Potenzial. Diese Pra-
xis kann einzelne Worter aus anderen Sprachen umfassen oder den Sprach-
wechsel in einzelnen Phrasen bis hin zu ganzen Erklarungen in einer anderen
Sprache bedeuten. Der Translanguaging-Ansatz meint den freien Zugriff auf
das gesamte sprachliche (lexikalische und strukturelle) Repertoire einer Spre-
cherin bzw. eines Sprechers und somit die Verwendung dieser gesamten lin-
guistischen Ressource (vgl. Otheguy, Garcia & Reid, 2015, S. 297). In diesem
Zusammenhang wurde ein Konzept entwickelt, das v. a. in Klassen mit Schii-
ler_innen mit Migrations- und/oder Fluchthintergrund, aber auch in allen an-
deren Klassen, in denen mehr als eine sprachliche Ressource vorhanden ist,
eingesetzt werden kann. Dabei wird das Thema einer Unterrichtsstunde ne-
ben der Unterrichtssprache in mindestens zwei weiteren Sprachen einge-
fihrt (Thema der Stunde und kurze thematische Beschreibung). In manchen
Sitzungen bearbeiten Schiiler_innen mit gleicher oder ahnlicher Herkunfts-
sprache in Gruppen eine Fragestellung gemeinsam, besonders um sich unbe-
kanntes fachliches Wissen — das immer auch mit neuem Wortschatz und kom-
plexen sprachlichen Strukturen einhergeht — besser zu erschlieen (fur eine
genauere Darstellung der Unterrichtsgestaltung siehe Garcia & Seltzer, 2016).
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Kontrastive Betrachtung: Sprachliches Wissen transferieren

Auch wenn Mehrsprachige prinzipiell Giber ein héheres metasprachliches
Bewusstsein verfliigen, miissen sie lernen, wie sie dieses sprachliche Wissen
fur einen besseren Lernerfolg einsetzen konnen. Manno u. a. (2016) beschrei-
ben, dass in der Regel Mehrsprachige aus ihren Moglichkeiten zu wenig ma-
chen, weil es an der Vermittlung dafiir notwendiger Strategien mangle. Sie
fordern, dass interlinguale Transferstrategien vermittelt und getibt werden
miussen (ebd., S. 260). Ulrike Behr erklart zudem, dass ganz bewusst Gren-
zen zwischen den Sprachen uberschritten und sprachentibergreifende Ler-
narrangements getroffen werden miussen (vgl. Behr, 2013, S. 72f.).

Das ist ein wesentlicher Gesichtspunkt in der Transferierbarkeit sprachli-
cher Kompetenzen. Denn es zeigt sich, dass die Sensibilisierung auf interlin-
guale Gemeinsamkeiten positive Auswirkungen auf die sprachlichen Leistun-
gen der Lernenden hat (vgl. Marx, 2005). Dazu kommt, dass das Erlernen von
Sprachen und Inhalten integrativ und nicht isoliert voneinander erfolgt. Auch
aus diesem Grund sollte sprachlich sensibles und reflektiertes bzw. reflektie-
rendes Lehren Bestandteil jeden Fachs, nicht nur des Sprachunterrichts sein.

,Was die Interdependenz von Kompetenzen in mehreren Sprachen angeht, legt der von
Thomas (1988) hergestellte Bezug zwischen Sprachbewusstheit, formalem Sprachun-
terricht und Interdependenz von Sprachkompetenzen nahe, dass Kompetenzen in der
Herkunftssprache nur dann zum Tragen kommen, wenn die zu lernende Sprache im for-
malen Sprachunterricht vermittelt wird und Schritt fiir Schritt der Bezug zur eigenen Her-
kunftssprache hergestellt werden kann.* (Rauch u.a., 2010, S. 97)

Uber Sprachen reflektieren zu lehren, beginnt bereits beim bloBen Sprechen
tiber Sprachen. Dabei konnen sowohl die Herkunftssprachen der Schiiler_
innen mit Migrationshintergrund als auch alle erlernten Fremdsprachen und
vorhandenen Dialekte mit einbezogen werden. Das Einbeziehen der Spra-
chen muss in jedem Fall als dynamischer Prozess angesehen werden, der ei-
nes niedrigschwelligen Einstiegs bedarf.

Ein Konzept, das die Herkunftssprachen der Schiiler_innenschaft gezielt in
den Unterricht einbezieht, ist der , Vielsprachige Deutschunterricht” nach Oo-
men-Welke (2010). Auch wenn das Konzept fir den Deutschunterricht ent-
wickelt wurde, so kann es durchaus in jedem anderen Sprachfach und be-
dingt auch in Sachfachern eingesetzt werden. Hier lernen die Schiiler_innen
durch gezielten Sprachvergleich auf verschiedenen Ebenen ihre interkulturel-
le Kompetenz durch neue Sichtweisen auf das Eigene und das Fremde zu ver-
bessern. Auerdem finden weniger prestigetrachtige Sprachen und Kulturen
damit eine Wertschatzung. Neben einer Zunahme des Selbstbewusstseins, der
Motivation und der Unterrichtsbeteiligung hat das Konzept auch einen positi-
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ven Einfluss auf die Lernentwicklung und Selbststandigkeit der Jugendlichen
mit Deutsch als Zweitsprache. Sie erfahren eine Aufwertung ihrer Herkunfts-
sprachen und erarbeiten sich eine neue Rolle als Sprachexpertinnen und Spra-
chexperten (vgl. ebd.). Ein Beispiel, das Oomen-Welke beschreibt, ist der Ver-
gleich der Satzstruktur im Deutschen, in den gemeinsamen Fremdsprachen
sowie in den Herkunftssprachen der Schiler_innen, soweit sie tiber Kennt-
nisse verfugen, diese zu verschriftlichen (s. Abbildung 2 aus Oomen-Welke
2000). Auch im Fachunterricht konnen im Bereich des Fachwortschatzes meh-
rere Sprachen berticksichtigt und kontrastiert werden. Das kann gleichzeitig
die Sensibilitat fiir die Besonderheiten der Terminologiebildung im Deutschen
scharfen. Das 2014 vom ZAS Berlin herausgegebene ,Mehrsprachige Klas-
senzimmer" bietet dazu einen detaillierten Uberblick {iber Einwanderungs-
sprachen und deren sprachliche Eigenschaften (vgl. Krifka u.a., 2014).

Magst du Graz? (Deutsch)

Do you like Graz? (Englisch)

Szereted Grazot? (Ungarisch)

iti place Graz? (Ruméanisch)

Liker du Graz? (Norwegisch)

Graz'i begeniyor musun? (Ttirkisch)

Ti piace Graz? (Italienisch)

:Te gusta Graz? (Spanisch)

Est-ce que tu aimes Graz? (Franzosisch)
Libi se ti Styrsky Hradec? (Tschechisch)

Abbildung 2: Verschriftlichungs-Beispiel (nach Oomen-Welke 2000)

Fur den Fremdsprachenunterricht konnen die sogenannten Interkompre-
hensionsansatze genutzt werden, wie z.B. EuroComRom oder EuroCom-
Germ (vgl. Marx, 2011, MeiBner, 2016). Diese Ansatze machen sich die
sprachlichen Ahnlichkeiten innerhalb einer Sprachfamilie zu Nutze, indem
sie sprachliche Vorkenntnisse der Schiiler_innen gezielt einbeziehen. In der
Interkomprehensionsdidaktik leiten Lehrkrafte ihre Schiiler_innen an, un-
bekannte sprachliche Strukturen durch bereits erlernte oder bekannte Spra-
chen der gleichen Sprachfamilie beim Horen oder Lesen zu erschliefen.

15.5 Schlusshemerkung

Die Vielfaltigkeit der Sprachen innerhalb eines Klassenzimmers und die
Vielfaltigkeit der sprachlichen Kompetenzen aller unserer Schuler_innen
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als Potenzial zu nutzen und fiireinander fruchtbar zu machen, ist kein einfa-
ches Unterfangen. Dafiir ist ein Zusammenwirken mehrerer Faktoren not-
wendig. Neben einer offenen und wertschatzenden Haltung der Lehrkraf-
te sowie der gesamten Schulfamilie gegentiber allen Herkunftssprachen
und -Kulturen — ohne Vorbehalte - ist auch die gezielte Vermittlung von
Strategien notwendig, wie das vorhandene sprachliche Wissen der Schu-
ler_innen miteinander in Verbindung gebracht werden kann. Uber die ein-
zelnen Sprachen zu sprechen, gemeinsam Ahnlichkeiten und Unterschiede
zwischen ihnen zu markieren und uber die Vermittlung einer Reflexions-
kompetenz auch die sprachliche Bewusstheit der Schiiler_innen zu férdern,
sind wesentliche Bestandteile, die eine Ubertragbarkeit sprachlicher Kom-
petenzen von einer Sprache — Herkunfts-, Schul- oder Fremdsprache — in
eine andere Uberhaupt ermoglichen. Dass dieser Ansatz auch einen erhoh-
ten Aufwand durch die Lehrkrafte sowie eine Umstrukturierung des schuli-
schen Zusammenlebens bedeutet, ist nicht zu leugnen. Auch Lehrkrafte, die
kein Sprachenfach unterrichten, mussen sich bedingt durch die veranderten
sprachlichen Ausgangsbedingungen vermehrt mit dem Thema der Sprach-
mittlung auseinandersetzen. Denn nur so kann das sprachliche (und kultu-
relle) Potenzial an unseren Schulen und in unseren Klassenzimmern ausge-
schopft werden und zu Erfolgserlebnissen fir alle fiihren. Da Kinder — egal
ob mit oder ohne Zuwanderungshintergrund — unsere zukunftige Gesell-
schaft sind, ist es zentral, sie fur alle in unserer heutigen Gesellschaft vor-
handenen Sprachen (und Kulturen) zu 6ffnen und ihnen eine Chance zu bie-
ten, sich in der deutschen Sprache (und Kultur) beheimatet zu fiihlen.

15.6 Aufgaben

Aufgabe 39:

« Beschreiben Sie, mit welchen Methoden man das sprachliche Repertoire von Schiiler
innen erfassen kann! Recherchieren Sie dazu im Internet die Mdglichkeit von Sprachen-
portfolios und diskutieren Sie deren Pro und Kontra.

Aufgabe 40:

» Lesen Sie den Beitrag von Meifiner (2016) zur Interkomprehension. Inwiefern kann man
im Falle der Interkomprehensionsdidaktik von einer Transferdidaktik sprechen? Diskutie-
ren Sie davon ausgehend, welche Bereiche und Typen von Transfer eine Rolle spielen
kénnen. Uberlegen Sie auch, in welchem MaBe sich didaktischer Transfer einsetzen l4sst.
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