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Rezeptiver L2 Wortschatz in der Grundschule

Die vorliegende Studie untersucht das rezeptive L2 Wortschatzverstindnis von
GrundschiilerInnen aus verschiedenen bilingualen Schulkonzepten. Haupterhe-
bungsinstrument ist der British Picture Vocabulary Scale I1 (BPVS 11, Dunn et al.
1997), ein standardisierter rezeptiver Wortschatztest. Dariiber hinaus werden Kon-
textfaktoren wie L2-Kontaktdauer und Intensitit des Englischprogramms sowie in-
dividuelle Fakroren wie Alter, Geschlecht, Sprachhintergrund und die Vorerfahrung
in der L2 vor Beginn der Grundschule untersucht. Weiterhin wird in diesem Beitrag
die Validitit des BPVS I fiir die Uberpriifung des Wortschatzes von L.2-Lernern der
Primarstufe diskutiert. Die Ergebnisse zeigen einen Zuwachs im Wortschatzerwerb
tur alle untersuchten Gruppen, der jedoch nicht fur alle Gruppen signifikant ist.
Die Kontaktintensitit und die Kontaktdauer sind die stirksten Priadikcoren fiir den
Wortschatzerwerb der Probanden; die untersuchten individuellen Faktoren zeigen
keinen oder nur einen geringen Zusammenhang mit den Ergebnissen. Beziiglich
des Testinstruments wird festgestellt, dass die Auswahl und damit die Frequenz
der verwendeten Testitems im englischen Sprachgebrauch sowie deren bildliche
Darstellung nicht immer nach nachvollziehbaren Kriterien getroffen wurden. Es
wird argumentiert, dass dies einen Einfluss auf die Testergebnisse von Grundschul-
kindern haben kann.

1. Einleitung

Ein ausgeprigter Wortschatz ist fur die erfolgreiche Kommunikation in der
Erst-, aber auch in der Fremdsprache (L2)' von groffer Bedeutung. .,[D]er
Erwerb des fremdsprachlichen Wortschatzes [ist] ausschlaggebend fiir die
Entwicklung aller Sprachfertigkeiten“ (Targonska / Stork 2013, S. 71).
Schmitr (2008, S. 329) beschreibt den Wortschatz als einen essentiellen Teil
der Beherrschung einer Fremdsprache. Besonders zu Beginn des Fremdsprach-
erwerbs sind die Lerner stark von dessen Umfang abhingig (z.B. Nation
1993, 5. 115). Das erlangte Wortschatzwissen ermoglicht den Gebrauch der

1 Die Begriffe Fremd- und Zweitsprache sowie additional language werden in der
vorliegenden Studie synonym verwendet.
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Sprache, welcher wiederum das Wortschatzwissen vergrofSert (z. B. Nation /
Waring 1997, S. 6).

Die vorliegende Studie untersucht den Wortschatzerwerb der Fremd-
sprache Englisch in verschiedenen bilingualen Grundschulprogrammen in
Niedersachsen und Nordrhein-Westfalen. In den Kerncurricula der bei-
den Bundeslinder wird mit Bezug auf das Horverstehen erwartet, dass
die SchiilerInnen zum Ende der vierten Klasse in der Lage sind, vertrauten
Wortschatz wiederzuerkennen und zu verstehen (Niedersichsisches Kul-
tusministerium 2006, S. 12; Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des
Landes Nordrhein-Westfalen 2012, S. 77). Neben produktiven Fertigkeiten
(Sprechen und Schreiben) werden im Englischunterricht der Grundschu-
le auch rezeptive Fertigkeiten (Hor-, Hor-/ Sehverstehen und Lesen) er-
lernt. Angelehnt an die Kompetenzstufen des Gemeinsamen europdischen
Referenzrahmens fiir Sprachen (Europarat 2001) fordert bspw. das nie-
dersichsische Kerncurriculum, dass die SchiilerInnen zum Abschluss der
Grundschule im Wortschatz der Fremdsprache Englisch das Niveau Al
erreichen. Am Ende des vierten Schuljahres sollen sie iiber einen ,,elementa-
ren Vorrat an einzelnen Wortern und Redemitteln in den Themenbereichen
Freunde und Familie, Essen und Trinken, Einkaufen, Schule, nihere Um-
gebung und Hobbys® (Niedersichsisches Kultusministerium 2006, S. 15)
verfiigen. Als eine mogliche Aufgabe zur Uberpriifung des Hor- und Hér-/
Sebverstehens wird vorgeschlagen ,.gesprochene Aussagen auf Wort- und
Satzebene entsprechenden Bildern® (Niedersachsisches Kultusministerium
2006, S. 12) zuzuordnen. Ahnliches findet sich auch in dem Kerncurricu-
lum Nordrhein-Westfalens {Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des
Landes Nordrhein-Westfalen 2012).

In Bezug auf den englischen Wortschatzerwerb von SchiilerInnen aus bi-
lingualen Grundschulen in Deutschland ist bislang wenig bekannt, weshalb
verstarkt Untersuchungen in diesem Bereich gefordert werden (Zydartif§
2000, S. 210)., Die Kompetenzen von SchiilerInnen in diesen Erwerbskon-
texten einschitzen zu kénnen, erscheint besonders zentral, da die Anzahl
bilingualer Programme, bei denen ein oder mehrere Sachficher in der
Fremdsprache (zumeist Englisch oder Franzosisch) unterrichtet werden,
stetig wichst. Nach einer Zahlung des Vereins fiir frithe Mehrsprachigkeit
in Kindertagesstatten und Schulen (FMKS) handelte es sich im Jahr 2014
bereits um 287 Grundschulen in Deutschland (FMKS 2014).
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Das Ziel des vorliegenden Artikels ist es, das rezeptive Wortschatzver-
stindnis von GrundschiilerInnen aus verschiedenen bilingualen Program-
men anhand des British Picture Vocabulary Scale 11 (BPVS 11, Dunn et al.
1997) zu evaluieren. Zunachst wird dazu in grundlegende Prozesse des
[2-Lexikonerwerbs eingefuhrt. Darauffolgend werden Kontextfaktoren fiir
den L2-Wortschatzerwerb erldutert und die Ergebnisse der Wortschatzer-
werbsstudie aus drei Schulen vorgestellt und kritisch diskutiert.

2. Wortschatzwissen in der L2
2.1 Begriffsklarungen

»Without grammar, little can be conveyed, without vocabulary, nothing
can be conveyed“ (Wilkins 1972, S. 111). Dieses Zitat verdeutlicht, dass
der Wortschatz?, obwohl er nur eine Komponente der Sprachkompe-
tenz darstellt (Nation / Waring 1997, S. 6), als ein Grundbaustein von
Sprachenlernen und damit ein zentrales Element von Sprachkompetenz
gilt (z.B. Cameron 2001, S. 72; Standring et al. 2009, S. 36). Der Begriff
Wortschatz wird von Daniel (2001, S. 23) als die ,,Summe aller Worter
einer Sprache [bezeichnet], die im mentalen Lexikon reprasentiert sind*.
Die Definitionen fiir ein Wort weichen stark voneinander ab (Daniel 2001,
S.20), u.a. in Bezug auf unterschiedliche Dimensionen (z. B. phonologisch
oder semantisch). Bei der Klassifizierung von Wértern wird zwischen In-
halts- und Funktionswdértern unterschieden (Cameron 2001, S. 73-74).
Erstere umfassen Nomen, Vollverben und Adjektive, also Worter, die auch
alleinstehend eine lexikalische Bedeutung haben (ibid.). Funktionsworter
wie Modalverben, Artikel und Pripositionen hingegen haben eine gram-
matikalische, aber alleinstehend keine lexikalische Bedeutung, jedoch eine
sehr hohe Frequenz (ibid.).

Zudem besteht der Wortschatz nicht nur aus einzelnen Wortern, sondern
setzt sich aus lexikalischen Einheiten oder Phrasen zusammen, die entweder
in dieser Zusammensetzung haufiger verwendet werden (Kollokationen),

2 Im Folgenden werden die Begriffe Wortschatz, Lexikon und Lexis synonym
verwendet. Der Begriff Vokabeln wird im deutschen Fremdsprachenunterricht
noch immer haufig mit dem Auswendiglernen von Vokabellisten verbunden und
in diesem Beitrag daher vermieden (cf. Kersten 2012, S, 195-196).
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ihre Bedeutung erst im Zusammenhang mit einem anderen Wort erlangen
(z.B. phrasal verbs) oder die nur als Ganzes eine Bedeutung ergeben, die
sich nicht aus den einzelnen Wortern erschlieffen lasst (Redewendungen)
(Read 2011, S. 21-22).

2.2 Wortschatzerwerb

Wortwissen besteht aus einer Reihe von zusammenhingenden Aspekten von
(Sprach-)Wissen (Zhong 2011, S. 117). Verschiedene Modelle (z. B. Came-
ron 2001; Thornbury 2002; Zhong 2011) stellen dieses komplexe Kon-
strukt der interagierenden Komponenten dar und beschreiben die folgenden
Aspekte als Teil von Wortwissen: Dekodieren der gesprochenen und ge-
schriebenen Form (Phonologie und Orthographie), Abruf aus dem Ged:icht-
nis, Begriffswissen (Konzeption eines Lexems), grammatikalisches Wissen,
pragmatisches Wissen (Register und Stil), Wissen um Konnotationen und
Kollokationen und metalinguistisches Wissen. Cameron (2001, S. 78) fasst
diese Teilaspekte des Wortwissens in drei Kategorien zusammen: Form,
Bedeutung und Verwendung.

Der Prozess des Erlernens eines neuen Wortes in der L2 und der Aufbau
dieses Wissens wird von Bleyhl (1995, S. 26) in vier chronologisch auf-
einander folgenden Schritten beschrieben: (1) Symbol-/Formerkennung,
(2) Zuordnung zu einem semantischen Feld, wobei das Lexem Teil des
passiven Wortschatzes mit der Zuordnung einer ersten Bedeutung und dem
phonologischen Lautkorper wird, (3) Beginn der Ausdifferenzierung des
neuen Lexems, Vernetzung im mentalen Lexikon und (4) aktiver Gebrauch.
Dieser Prozess des Erwerbs von Wortwissen wird als lebenslanger Lernpro-
zess charakterisiert (Read 2011, S. 1). Es kann nicht davon ausgegangen
werden, dass ein Lexem durch das Durchlaufen dieser Phasen entweder
als voll erworben oder nicht erworben gelten kann; vielmehr baut sich das
Wortwissen mit seinen komplexen Teilaspekten sukzessiv und schrittweise
auf, erweitert,und vertieft sich, wann immer der Lerner einem neuen Wort
begegnet (Cameron 2001, S. 74, 84). Wortwissen ist also nicht ,alles oder
nichts* (Laufer 1998, S. 253), sondern ein Kontinuum an Wissen, das
sich im Laufe eines Lebens erweitert (ibid.). In diesem Sinne ist der L2-
Wortschatz eines Lerners ein offenes System, das einem stindigen Wandel
ausgesetzt ist (Daniel 2001, S. 28-29).
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Diese qualitative Dimension des Wortwissens, die sich durch den Grad
an Wissen iiber die Bedeutung und der Verwendung eines Lexems definiert,
wird als depth bezeichnet (Daniel 2001, S. 44): “[A] learner must also know
a great deal about each item in order to use it well” (Schmitt 2008, S. 333).
Die Tiefe (depth) des Wortschatzes ist also ein Untersuchungskriterium, das
die Entwicklung von Bedeutung auf den oben beschriebenen unterschied-
lichen Ebenen misst (Cameron 2001, S. 78).

Im Gegensatz dazu ist die Breite (breadth) und damit auch der Umfang
des Wortschatzes (vocabulary size) ein quantitatives lexikalisches Kriteri-
um dafiir, wie viele Worter ein Lerner kennt (Cameron 2001, S. 75; Laufer
1998, S. 255}, Obwohl dadurch nur eine mogliche Dimension des Wort-
wissens erfasst wird, gibt es Aufschluss iiber die dufferen Grenzen des Wort-
wissens eines Lerners, da angenommen werden kann, dass Lexeme, deren
Form und Bedeutung bekannt sind, auch von den Lernern erkannt werden
konnen (Cameron 2002, S. 150).

Die quantitative und qualitative Dimension des Wortwissens betrifft auch
die Unterscheidung zwischen rezeptivem und produktivem Wortwissen. Im
Wortschatzerwerb ist die Verbindung von Form und Bedeutung, also das
Erkennen des Wortes, der erste Schritt zum Erwerb von Wortwissen (Na-
tion 2007, S. 39; Schmitt 2008, S. 335). Dieses Wissen wird als rezeptives
Wortwissen beschrieben. Zu diesem Wissen gehoren das Dekodieren und
Erkennen von Wortern in Schrift und Sprache sowie, im zweiten Schritt, die
Zuordnung zu einer grundlegenden Bedeutung (Cameron 2001, S. 75-76).
Das produktive Wortwissen auf der anderen Seite fithrt zur Anwendung des
Wortes, der Produktion und dem Gebrauch in der L2 (Zhong 2011, S. 119).
Dieses erfordert jedoch ein grofSeres Wortwissen, also mehr Tiefe (vocabula-
ry depth, Nation / Webb 2011, S. 6335), das sich nur durch die wiederholte
und differenzierte Begegnung mit der Form, Bedeutung und Verwendung
eines Lexems aufbauen kann (Schmitt 2008, S. 333). Das rezeptive Lexikon
ist somit immer grofer als das produktive (Schmitt 2008, S. 335) und die
rezeptive vocabulary size auch grofier als die vocabulary size der produktiv
verwendbaren Lexeme (Laufer 1998, S. 257).
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2.3 Kontextfaktoren fiir den L2-Wortschatzerwerb
2.3.1 Input und Frequenz als Basis fiir den Wortschatzerwerb

Die Basis fiir die Beantwortung der Frage, welche Worter gelehrt werden
sollen und niitzlich far die Lerner sind, ist deren Frequenz, also die Quan-
titdt des Erscheinens eines Wortes im normalen Sprachgebrauch (Nation /
Waring 1997, S. 7). Die englische Sprache besteht aus ca. 54.000 Wort-
familien (Cameron 2001, S. 75). Muttersprachler erwerben bis zu ihrem
fiinfren Lebensjahr 4000-5000 Wortfamilien, zu denen jedes weitere Jahr
1000 Worter hinzukommen (ibid.). Nation & Webb (2011, S. 364) relati-
vieren diesen Zuwachs jedoch als grofitenteils rezeptives Wissen. Fiir den
deutschen Schulkontext wiirde dies heifSen, dass die SchiilerInnen in einem
40-wochigen Schuljahr ca. 25 Worter pro Woche lernen miissten, um mit
dieser rasanten Entwicklung Schritt zu halten (Nation / Webb 1997, S. 634).
Der Vorsprung im Wortschatzwissen von englischen Muttersprachlern ist
von Fremdsprachenlernern im Unterricht allerdings kaum aufzuholen (Ca-
meron 2001, S. 75).

Eine Untersuchung der vocabulary size wird hiufig anhand von Wort-
Frequenz-Listen durchgefithrt, wobei Wortfamilien als Messeinheiten
verwendet werden (Nation 2007, S. 38-39). Nicht in Wortfamilien einge-
schlossen sind Eigennamen, Komposita, Abkiirzungen und Fremdworter
(Nation / Waring 1997, S. 7). Worter mit hoher Frequenz werden in soge-
nannten Schwellenbereichen in Tausenderlevels zusammengefasst (Zhong
2011, S. 118; Cameron 2001, S. 75). Die ersten 2000 der haufigsten Wor-
ter der englischen Sprache erfassen laut Nation und Waring dabei durch-
schnittlich 80 % oder mehr eines Textes® (Nation / Waring 1997, S. 6).
Im Kontext von Content-based instruction, einer Form von Unterricht,
bei der Sachinhalte in einer Fremdsprache vermittelt werden, wie z.B. in
Immersionsprogrammen, zdhlen Nation / Webb (2011, S. 632-634) zu
den hdufigsten Wortern einer Fremdsprache zusitzlich noch akademische
Worter, technisches Vokabular und selten aufrretende Worter als die Worter
auf, die von Lernern gelernt werden miissen, um Texte zu verstehen.

3 Nation / Waring (1997, S. 9-10) geben einen Uberblick iiber auf Frequenz ba-
sierende Worterlisten sowie Kriterien, die bei der Erstellung einer solchen Liste
zu beachten sind.
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2.3.2 Interne und externe Faktoren im Wortschatzerwerb

In diversen Studien und theoretischen Ansiatzen zum (Zweit-)Spracherwerb
wird deutlich, dass eine Vielzahl an Faktoren einen potentiellen Einfluss
auf die allgemeine Entwicklung der sprachlichen Kompetenz von Lernern
hat. Hier konnen zunichst lernerinterne Merkmale angefiihrt werden wie
u.a. Geschlecht (Klieme 2006), Intelligenz (Gardner 1993), Motivation
(Ushioda / Dornyei 2014), Sprachbegabung (Skehan 2012), Arbeitsgedicht-
nis (Speciale et al. 2004, S. 293-321; Williams / Lovatt 2003, S. 67-121),
Anfangsalter (Spadaro 2013, S. 43-68; Munoz 2011, S. 113-133; Mufioz /
Singleton 2011, S. 1-35) sowie unterschiedliche Sprachlerntypen (Dornyei
2005; fiir einen Uberblick cf. Paradis 2011, S. 213-237). Weiterhin kon-
nen der sprachliche Hintergrund der Lerner (Cenoz et al. 2001; Hufeisen
2003, S. 97-109) sowie mogliche Vorerfahrungen mit der Zielsprache (vgl.
Schwanke, Kapitel 8 in diesem Band), welche sich auf die Dauer des L2-
Kontakts und auf das Anfangsalter auswirken, als Einflussfaktoren genannt
werden (Long 20085, S. 287-317).

Neben diesen individuellen Voraussetzungen konnen besonders fiir den
institutionellen Kontext lernerexterne Faktoren identifiziert werden, die sich
auf die sprachliche Umgebung auswirken und somit auch den Spracherwerb
der Lerner beeinflussen konnen. Hierbei handelt es sich bspw. um die Art des
Programms und die Dauer und Intensitdt, mit der die Zielsprache eingesetzt
wird (Weitz et al. 2010, S. 5-44; Weitz 2015; Wesche 2002, S. 357-379),
qualitative Merkmale des L2-Inputs (Snow 1990, S. 156-171; Massler /
loannou-Georgiou 2010, S. 61-75; Weitz 2015), Haltungen und Einstel-
lungen der verschiedenen Akteure im schulischen Umfeld zur Zielsprache
(Massler 2012, S. 36—46; Massler / Steiert 2010, S. 11-29) sowie Unter-
schiede auf institutioneller und aufSerschulischer Ebene im Gebrauch der
Zielsprache und ihrer Verfigbarkeit im (Schul-) Alltag (Duft / Polio 1990,
S. 154-166; Inbar-Louri 2010, S. 351-367; Kim / Elder 20085, S. 335-380;
Piske et al. 2001, S. 191-215; Housen et al. 2011, S. 83-112). Hinsichtlich
der Landes- und Zielsprache (sowie weiterer Erstsprachen der Lerner) kann
zudem die typologische Distanz der Sprachen als potentieller Einflussfaktor
genannt werden (Ringbom / Jarvis 2009, S. 106-116).

Im Hinblick auf den rezeptiven Wortschatzerwerb werden in Studien
im bilingualen Kindergartenkontext besonders die Dauer des L2-Kontakts
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sowie die L2-Intensitdt als relevante Faktoren identifiziert. Der sprachliche
Hintergrund sowie das Geschlecht der Kinder erweisen sich hingegen nicht
als signifikante Einflussfaktoren (z.B. Rohde 2010, S. 45-69). Schelletter /
Ramsey (2010, S. 101-118) zeigen firr den L1- sowie den natiirlichen L2-
Wortschatzerwerb weiterhin, dass das Alter der Lerner einen signifikanten
Einfluss auf die GrofSe des rezeptiven Wortschatzes hat, wihrend dieser
Zusammenhang firr das Geschlecht nicht bestitigt werden kann. Auch die
Qualitdt des L2-Inputs kann nach Weitz (2015) als zentral fiir die rezeptive
Wortschatzentwicklung herausgestellt werden.

Ein Vergleich des rezeptiven Wortschatzwissens von bilingual (Englisch
und Lx) und monolingual (L1 = Englisch) aufwachsenden Kindern im Alter
von drei bis zehn Jahren durch den Peabody Picture Vocabulary Test 111
(Dunn/Dunn 1997) zeigte, dass die bilingualen Kinder aufgrund der anders-
sprachigen Erziehung zu Hause tiber ein geringeres Alltagswortschatzwissen
im Englischen verfiigen. Das akademisch-schulische Wortschatzwissen in
beiden Gruppen war allerdings vergleichbar stark ausgeprigt (Bialystok et
al.’2010, 5. 529).

Es wird deutlich, dass die sprachliche Entwicklung von Lernern von vie-
len Faktoren auf unterschiedlichen Ebenen beeinflusst werden kann und sich
die Variablen oft gegenseitig bedingen (Ellis 1985). Eine Beriicksichtigung
isolierter Merkmale birgt demnach immer die Gefahr, andere relevante Fak-
toren aufSer Acht zu lassen und den Einfluss einzelner Aspekte zu iiberschit-
zen. In der vorliegenden Studie wurde eine Auswahl von Einflussfaktoren in
Betracht gezogen, die sich in Studien zum frithen Spracherwerb allgemein
oder spezifisch im Hinblick auf den Wortschatzerwerb als wichtig erwiesen
haben: die externen Faktoren L2-Kontaktdauer und Intensitit des L2-Pro-
gramms, sowie die internen Faktoren Alter, Geschlecht, Vorerfahrung mit
der L2 und sprachlicher Hintergrund. Diese wurden mit den Ergebnissen
aus dem BPVS II (Dunn et al. 1997) in Zusammenhang gebracht.

2.4 Der British Picture Vocabulary Scale (Dunn et al. 1997)

Zur Untersuchung des rezeptiven Wortschatzverstindnisses wurde der Bri-
tish Picture Vocabulary Scale I1 (BPVS 11, Dunn et al. 1997) genutzt. Der
BPVS Il ist ein individuell durchgefiihrter, standarisierter Test fiir die Un-
tersuchung des rezeptiven Wortschatzes in ,Standard English“ (Dunn et al.
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1997, S. 1). Er beinhaltet Begriffe des alltiglichen Lebens und beriicksichtigt
u.a. Verben, Nomen und Adjektive aus den folgenden Kategorien: mensch-
liche Korperteile, Tiere und deren Korperteile, Pflanzen und Pflanzenteile,
Frichte, Gemise, Biicher und Schreibwaren, Schul- und Biirobedarf, Ge-
baude, Bekleidungsstiicke, Instrumente, Haushaltsgegenstiande, verschie-
dene Berufe, Fahrzeuge, und Spielzeug (Dunn et al. 1997, S. 25). Damit
testet der BPVS Il ausschliefflich die Kategorien des Wortschatzwissens, die
sich auf einzelne Lexeme beziehen, und lisst lexikalisches Wissen wie Kol-
lokationen u.a. unberticksichtigt. Weiterhin ermittelt das Testinstrument
ausschliefSlich die Breite (breadth) des Wortschatzes. Die Ergebnisse bieten
demnach keinerlei Informationen zu qualitativen Aspekten des Wortwissens
(Tiefe, cf. 2.2; Rohde 2010, S. 64).

Der British Picture Vocabulary Scale 11 basiert auf dem Peabody Pic-
ture Vocabulary Test (PPVT, Dunn 1959), welcher seit 1959 in den USA
weitverbreitet ist (Dunn et al. 1997, S. 2). Der BPVS Il ist ein vor allem
in GrofSbritannien etabliertes Testinstrument fiir drei- bis finfzehn jih-
rige Kinder. Es besteht aus insgesamt 168 Begriffen, die mit steigendem
Schwierigkeitsgrad in vierzehn Sets mit jeweils zwolf Testitems angeordnet
sind. Auf jeder Testseite sind vier einfache Schwarz-Weiff-Zeichnungen zu
sehen. Die Aufgabe der Probanden ist es, auf die bildliche Darstellung zu
zeigen, die dem miindlich genannten Stimulus am ehesten entspricht. Dem-
entsprechend handelt es sich beim British Picture Vocabulary Scale um
einen Multiple Choice Test (Dunn et al. 1997, S. 1-2).

Urspriinglich wurde der British Picture Vocabulary Scale entwickelt, um
das Wortschatzverstandnis von englischsprachigen Muttersprachlerlnnen zu
untersuchen. Der BPVS II ermoglicht es ebenfalls, das rezeptive Wortschatz-
verstindnis von Zweitsprachenlernern zu bewerten (Dunn et al. 1997, S. 3).
Dafiir wurden neben den reguliren auch zusitzliche Normtabellen fiir EAL
(English as an Additional Language)-Lerner erstellt (Dunn et al. 1997, S. 36).
Diese Vergleichswerte konnten hier allerdings nicht verwendet werden, da
eine grofie Zahl von Probanden die vorliegende Skala unter- bzw. iiberschrit-
ten, sodass fiir sie keine standardisierten EAL-Vergleichswerte vorliegen.

Der BPVSII (Dunn et al. 1997) und dessen Vorgingerversion, der PPVT
(Dunn / Dunn 1997) wurden bereits in verschiedenen Untersuchungen bi-
lingualer Schulprogramme verwendet (z.B. Bialystok 2014, S. 177-191;
Cunningham / Graham 2012, S. 315-333). In einigen Studien wurde dabei
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auf die Schwierigkeiten hingewiesen, die sich beim Einsatz des BPVS II in
einem verdnderten Erwerbskontext ergeben (Abudarham 1997, S. 127-143;
Weitz 2015; vgl. auch Rohde, Kapitel 1 in diesem Band). Dies betrifft primir
die Frage, ob bestimmte Lexeme, die im Input far L1- sowie EAL-Lerner
als frequent angenommen werden, auch far den bilingualen Kindergar-
tenkontext vorausgesetzt werden konnen. Bei einer Ubertragung auf den
Schulkontext kinnte sich diese Schwierigkeit sogar als noch zentraler her-
ausstellen, da die Situationen, in denen die L2 im bilingualen Schulkontext
gebraucht wird, deutlich eingeschrankter sind als im L1- und natiirlichen
L2-Erwerb (cf. 3.5).

3. Die Studie

Die vorliegende Studie* untersucht den Stand des Wortschatzerwerbs der
L2 Englisch in drei unterschiedlichen bilingualen Grundschulprogrammen
mit Hilfe des BPVS II (Dunn et al. 1997). Es wurden eine Querschnitt- und
eine Langsschnittstudie zum rezeptiven Wortschatz durchgefithrt sowie mit
Hilfe eines Fragebogens Hintergrundvariablen in Bezug auf die Kontext-
faktoren Alter, Geschlecht, Vorerfahrung mit der L2 und dem sprachlichen
Hintergrund der Kinder erhoben. Aus den bisherigen Ausfithrungen ergeben
sich folgende Fragestellungen:

1. Wie entwickelt sich der Wortschatzerwerb der Probanden iiber einen
Zeitraum von einem Jahr (von T1 zu T2)?

2. Zeigen sich Unterschiede in den Ergebnissen der Untersuchungsgruppen
aus unterschiedlich intensiven Englischprogrammen?

3. Fur welche der untersuchten Kontextfaktoren, also Alter, Geschlecht,
Vorerfahrung mit der L2 und sprachlicher Hintergrund, ldsst sich ein
Zusammenhang mit den Ergebnissen ermitteln?

4. Eignet sich der BPVS II als Testinstrument, um das rezeptive Wortschatz-
verstindnis von GrundschiilerInnen abzubilden?

4 Besonderer Dank gilt allen Lehrerlnnen, Eltern und vor allem den Kindern der
teilnehmenden Grundschulen, ohne deren kontinuierliche Unterstiitzung diese
Untersuchung nicht moglich gewesen wire. Fur ihren Beitrag zur Datenerhebung
und Datenanalyse bedanken wir uns bei Nicole Gnewuch, Dario Klemm, Jelena
Liebmann, Martin Preisigke und Christoph Schiile.
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Die folgende Darstellung des methodischen Vorgehens gibt Aufschluss da-
riiber, wie die Forschungsfragen in der vorliegenden Untersuchung beant-
wortet werden.

3.1 Untersuchungsgruppen

Die Studie untersucht vier Klassen aus drei bilingualen Schulen. In diesem
Beitrag werden ausschliefSlich die Daten solcher Probanden verwendet, bei
denen die Daten von beiden Testzeitpunkten sowie aller untersuchten Kon-
textfaktoren vorliegen (N = 76).

3.1.1 Schulen
Schule 1°

Schule 1 hat ca. 200 SchiilerInnen und legt einen konzeptionellen Schwer-
punkt auf die Ficher Sport und Englisch. Im Schuljahr 2008/2009 entstand
ein Immersionszweig. Seitdem wird in jedem dreiziigigen Jahrgang eine teil-
immersive Klasse in allen Fichern mit Ausnahme von Deutsch auf Englisch
unterrichtet. Je nach Klassenstufe liegt der Immersionsanteil somit bei ca.
67 % bis 77 % der Gesamtunterrichtszeit. Aufgrund der Anwesenheit von
englischsprachigen Lehrkriften in der Nachmittagsbetreuung ist der Anteil
des Englischen fiir die Kinder, die ganztags betreut werden, noch héher.

Im Umgang mit der gesamten Schiilerschaft folgen alle LehrerInnen und
padagogischen MitarbeiterInnen der Schule dem Prinzip der personenge-
bundenen Sprachverwendung (Ronjat 1913; Uberblick in Dépke 1992). Im
Unterricht und bei der Betreuung der Kinder gebraucht das Schulpersonal
somit entweder nur die Umgebungssprache Deutsch oder die zu erlernende
Zielsprache Englisch. Alle Immersionsklassenlehrerinnen haben Englisch
studiert und verfiigen iiber sehr gute bis quasi-muttersprachliche Kompeten-
zen im Englischen. Aus Schule 1 wird eine Klasse (Klasse 1.1, L2-Intensitit
72-73 %) in die Erhebung einbezogen, die in der dritten und vierten Klas-
senstufe mit dem BPVS II getestet wurde.

5 Im Rahmen des Projekts Faktoren der Mehrsprachigkeit in der Grundschule (Uni-
versitdt Hildesheim) werden andere Anonymisierungen verwendet. Aus Griinden
der Leserfreundlichkeit werden in diesem Artikel numerische Abkiirzungen ver-
wendet. Schule 1 im vorliegenden Datensatz entspricht Schule B, Klasse 1.1 im
vorliegenden Datensatz der Klasse B2 (cf. Maier, Esther et al. forthcoming).
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Schule 2

In Schule 2 werden ca. 400 SchiilerInnen betreut. Bilingualer Unterricht
wird seit dem Schuljahr 2009/2010 in einer Klasse pro Jahrgang angeboten.
Obwohl alle Lehrkrafte der bilingualen Klassen sehr gute Englischkompe-
tenzen vorweisen, haben nur 50 % ein abgeschlossenes Englischstudium
(die andere Hilfte hat die Englischqualifikation in Form des C1-Scheins
erworben). Auch in Schule 2 werden Teile des Musik-, Kunst-, und Sach-
fachunterrichts auf Englisch unterrichtet, jedoch zu geringeren Anteilen,
sodass in den Klassen von einer L.2-Intensitdt von ca. 19 % bis 27 % aus-
gegangen werden kann. Aus Schule 2 gehen zwei Klassen in die Erhebung
ein, die von Lehrkréften mit abgeschlossenem Englischstudium unterrichtet
wurden und sich in der Intensitat ihres Englischprogramms aufgrund schul-
interner Griinde unterscheiden (Klasse 2.1 mit 23-27 % und Klasse 2.2 mit
19-20 % Anteil des Curriculums). Beide Klassen wurden in der ersten und
zweiten Klassenstufe getestet.

Schule 3

Schule 3 besteht derzeit aus ca. 210 SchiilerInnen und bietet seit dem Schul-
jahr 2010/2011 bilingualen Unterricht fiir eine Klasse pro Jahrgangsstufe
an. Es werden Teile des Sach-, Musik- sowie Kunst- und Sportunterrichts
auf Englisch unterrichtet, sodass die L2-Intensitat in den Klassen zwischen
ca. 30 % und 40 % der gesamten Unterrichtszeit liegt. Alle Lehrkrifte der
bilingualen Klassen haben ein Englischstudium absolviert und verfiigen iiber
sehr gute fremdsprachliche Kompetenzen.

Schule 3 befindet sich in einem kulturell und sprachlich heterogenen Ein-
zugsgebiet. In der untersuchten Klasse kommen 38 % (N = 7) der Schiile-
rlnnen aus mehrsprachigen Familien. Die hiaufigste Muttersprache dieser
mehrsprachigen Kinder ist Tiirkisch. Aus Schule 3 wird eine Klasse (Klas-
se 3.1, L2-Intensitdt von 39-40 %) in die vorliegende Studie mit einbezogen.
Auch diese Klasse wurde in der ersten und zweiten Klassenstufe getestet.

3.1.2 Probanden

Die insgesamt 76 Probanden der Studie stammen aus vier Klassen der drei
oben genannten Grundschulen und variieren u. a. in Bezug auf die Klassen-
stufe und das Fremdsprachenprogramm, das sie durchlaufen. Tabelle 1 gibt
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eine Ubersicht iiber die Probanden im Hinblick auf die Anzahl innerhalb
der Klassen, die Intensitit des Programms sowie die individuellen Variablen,
deren Zusammenhang mit dem Wortschatzerwerb in der Studie tiberpriift
wird. Die Stichprobe zeigt dementsprechend Variabilitit beziglich des Al-
ters, des Geschlechts, der Intensitit des L2-Programms, der Vorerfahrung
und der sprachlichen Hintergriinde der Probanden.

Tabelle 1: Stichprobenbeschreibung der Klassen unter Angabe der Klassenstufe, der
Anzahl der Probanden pro Klasse (N), der L2-Intensitiit des Englisch-
programmes (%), der L2-Kontaktkontaktdauer in Monaten zu beiden
Messzeitpunkten (T1:Testzeitpunkt 1, T2: Testzeitpunkt 2), der Vorer-
fahrung (1: keine, 2: nicht intensiv, 3: intensiv), des Sprachhintergrunds
(de: monolingual-deutsche Erziehung, multi: multilinguale Erziehung)
und des Geschlechts (m: minnlich, w: weiblich) der Probanden®

(12;.;) 25 (19 |2G( & |20 [ 82| 94 25| 0 |0 |25 O |43 (|42
(13}é) 18 (13940 6 [18 |83 |95 (13| Q [S |10 7 |19 | 8

Gesamt | 76 |[35|37| 12 |25 |88 |101|56| § |15]|62| 14 |44 |32

6 Die Vorerfahrung wurde wie folgt kategorisiert: 1 — intensiv: Besuch einer im-
mersiven Kindertagesstitte oder ein mindestens einjahriger Aufenthalt im eng-
lischsprachigen Ausland, 2 — nicht intensive Vorerfahrung bspw. durch kurze
Auslandsaufenthalte, 3 — keine Vorerfahrung vor Schulbeginn. Beim Sprach-
hintergrund wird zwischen deutschsprachiger (de) und multilingualer (multi)
Erziehung unterschieden.
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3.2 Methodisches Vorgehen
3.2.1 Datenerbebungsverfabhren

Fiir die vorliegende Studie wurden zwei Datenerhebungszeitpunkte beriick-
sichtigt (T1 und T2), zwischen denen ein Jahr Abstand liegt. Die Einzeltests
wurden in einer lernerfreundlichen Atmosphire, einer den Kindern bekann-
ten Umgebung und ohne zeitliche Limitierung durchgefiihrt (cf. Dunn et al.
1997, S. 9). Es gab zwei durchfithrende Testpersonen; einen Testleiter, der
in der unmittelbaren Nihe des Probanden safS, sowie einen Protokollanten
auflerhalb des Sichtfeldes des Kindes.

Da das Leistungsniveau der Probanden sehr unterschiedlich ist und eine
Vergleichbarkeit gegeben sein muss, wurde mit dem ersten Set (basal set)
begonnen. Um keine Hinweise auf die Wortform und damit das richtige
Bild zu geben, wird die Nennung von Artikeln wie a, an, the vermieden (cf.
Dunn et al. 1997, S. 8-9). Stattdessen werden Impulse wie ,,Show me...“
oder ,,Point to...* verwendet (Dunn et al. 1997, S. 9). Wenn das Kind sich
fiir keines der vier bildlichen Darstellungen entscheiden konnte, durfte es
raten. Bei acht oder mehr falschen Antworten innerhalb eines Sets mit
jeweils zwolf Testitems wurde das begonnene Set beendet und der Test da-
nach abgebrochen (ceiling set). Alle korrekten Antworten bis zum ceiling
set wurden addiert und bilden so den Rohwert (c¢f. Dunnetal. 1997,5. 11).
Aus den Rohwerten wurden dann die L1-Altersdquivalente berechnet: “The
age equivalent indicates the age at which a given raw score is an average
accomplishment for the group on whom the test was standardized.” (Dunn
etal. 1997, 8. 16).

Zudem wurden anhand eines Elternfragebogens” (Couve de Murville in
Vorb.) Hintergrundinformationen u.a. zum auflerschulischen Vorwissen,
zur Sprachverwendung, zum sozio-tkonomischen Hintergrund und anderen
Faktoren erhoben. SchiilerInnen, die englischsprachig erzogen werden und
solche, von denen kein vollstindiger Datensatz vorlag, wurden von der
Analyse ausgeschlossen.

7 Der Elternfragebogen entstand u.a. auf der Grundlage eines Fragebogens aus
dem ELIAS-Projekt (Early Language and Intercultural Acquisition Studies, cf.
Kersten et al. 2010).
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3.2.2 Datenanalyse

Fur die Datenanalyse wurden die Ergebnisse des BPVS II in die Werte der
L1-Altersiquivalente umgewandelt. Zusitzlich wurde eine Zuordnung der
Informationen zu den externen und internen Kontextfaktoren aus den je-
weiligen Schulprogrammen und den Hintergrundfragebégen jedes Proban-
den zu den Ergebnissen des BPVS II durchgefiihrt. Fiir die Ermittlung der
Vorerfahrung wurden die Probanden in die Kategorien keine, nicht intensive
und intensive Vorerfahrung eingeteilt (cf. Fufinote 6). Der sprachliche Hin-
tergrund der Probanden wurde entweder als deutsch oder multilingual ein-
gestuft. Zur statistischen Analyse wurden eine einfaktorielle Varianzanalyse
mit Messwiederholung und eine Regressionsanalyse mit Einschluss durch-
gefiihrt. Fur die qualitative Betrachtung der Testitems des BPVS Il wurden
diese zum einen mit Hilfe einer Wortliste (Pearson Education 2007) der
3000 am haufigsten gesprochenen und geschriebenen Worte im Englischen
verglichen (cf. 2.3.1); zum anderen wurden die bildlichen Darstellungen der
erfragten Worter anhand von Vergleichen und Beobachtungen im Rahmen
des Testverfahrens kritisch evaluiert.

3.3 Ergebnisse
Entwicklung der Probanden iiber die Zeit

Die erste Forschungsfrage der Untersuchung lautete: Wie entwickelt sich der
Wortschatzerwerb der Probwanden tiber die Zeit? Tabelle 2 gibt einen Uber-
blick iiber die Testergebnisse der einzelnen Gruppen zu T1 und T2. Eine ein-
faktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung zeigt, dass die Probanden
der Gruppen (N = 76) zusammen genommen nach einem Jahr (T2) signifikant
hohere Werte im Wortschatztest erzielen als zu T1 (p = .000). Bei genauerer
Betrachtung der einzelnen Gruppen erweist sich dieser Zuwachs allerdings
nur fiir die Gruppen 2.2 (p = .001) und 3.1 (p = .009) als signifikant®.

8 Verdnderung von T1 zu T2: alle Gruppen F 5, = 21.30; p < .001; n = .22,
Gruppe 2.2 F; 5, = 14.93; p < .01; n = .38, Gruppe 3.1 F,,, = 8.76; p < .01;
n=.34
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Tabelle 2: Testergebnisse (Rohwerte und L1-Altersiquivalente) der Probandengrup-
pen im Durchschnitt (M: Mittelwerte, Min: Minimum, Max: Maximum,
SD: Standardabweichung)

1.1 T1|73,8| 39 | 88 [13,1|81,6| 36 | 9 |17,1 6510
(15) | T2 749 39 | 94 |159|88,5| 44 | 115 [ 19,6 75
| T1 30,7 | 19 | 46 | 7,8 |39,2| 32 | 53 | 5.6 3:3
(18) | T2 |34,2| 21 | 51 | 8,8 [42,1| 33 | 60 | 8,6 3;6
22 | T1 250 18 | 38 | §,4 | 354 | 31 | 44 | 32 2:14
(25) | T2 | 344 | 22 | 68 |10,0|41,7| 33 | 80 | 10,0 3:6
3.1 T1(359| 22 | 53 | 85 (43,4 34 | 62 | 7,9 37
(18) | T2 |43,6| 28 | 66 [12,0|51,8| 37 | 78 | 13,6 4;:4
Gesamt | T1 | 38,6 | 18 | 88 | 19,9473 | 31 | 96 | 19,5 311
(76) | T2 | 44,5 21 | 94 | 194 | 53,7 | 33 | 115 [ 22,0 4,6

Abbildung 1 zeigt den Zuwachs der Testergebnisse aller untersuchten Grup-
pen von T1 zu T2 mit Angabe der Rohwerte, der L1-Altersiquivalente
sowie des durchschnittlich erreichten Alters im Vergleich zu englisch-mut-
tersprachlichen Kindern. Die Probanden der Gruppe 1.1 aus einem im-
mersiven Programm, das mit der ersten Klasse beginnt, erreichen dabei zu
T1 (Ende 3. Klasse) bereits ein Niveau von durchschnittlich sechs Jahren
und 10 Monaten (6;10) und beenden die Grundschule zu T2 am Ende der
vierten Klasse mit einem Wortschatzwissen, welches 7;5-jahrigen monolin-
gualen Kindern mit L1 Englisch entspricht. Das geringste Anfangsniveau
hat Gruppe 2.2, in der der bilinguale Unterricht zwar auch mit der ers-
ten Klasse beginnt, in der jedoch mit der geringsten Intensitit unterrichtet
wird. Die Probanden der Gruppe 2.2 verbessern sich in Bezug auf das
L1-Altersiquivalent von 2;11 auf 3;6 Jahre. Gruppe 2.1, die hinsichtlich
des Programms zwar mit 2.2 vergleichbar ist, jedoch mit einer héheren
Intensitdt (2.1: 23/27 %; 2.2: 19/20 %), zeigt die geringste Verbesserung
{von 3;3 auf 3;6 Jahre), Gruppe 3.1 die stiarkste (von 3;7 auf 4:4 Jahre).
Eine Entwicklung, die sich aus den Gruppenwerten nicht ablesen lisst
und nicht zu erwarten war, ist allerdings die Verschlechterung von 24 Pro-
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banden tber die Zeit (6 aus Gruppe 1.1; 7 aus Gruppe 2.1, 6 aus Gruppe 2.2
und 5 aus Gruppe 3.1). Mogliche Erklarungsansitze fiir diese Entwicklung
werden in Abschnitt 3.4 diskutiert.

Abbildung 1: Ergebunisse der Probandengruppen zu T1 und T2 (* signifikanter
Zuwachs (p < .05), ** hoch signifikanter Zuwachs (p < .01), ***
hichst signifikanter Zuwacks (p <.001))
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Ergebnisse der Gruppen im Vergleich

In Bezug auf die Forschungsfrage 2 (Zeigen sich Unterschiede in den Er-
gebnissen der Untersuchungsgruppen?) illustriert Abbildung 2 deutliche
Unterschiede zwischen den einzelnen Gruppen:
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Abbildung 2: Entwicklung der Ergebnisse (Mittelwerie der Rohwerte) der einzel-
nen Probandengruppen von T1 zu T2
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So verdndern sich nur die Gruppen 2.2 und 3.1 in ihren Ergebnissen signifi-
kant. Zur Priifung der Mittelwerte der Rohwerte zwischen den untersuchten
Gruppen (F;,,, = 4.01; p < .05) wurde ein Welch-Test zu T1 berechnet.
Dieser zeigt einen hochst signifikanten Unterschied zwischen den Gruppen
an (F; 353 p <.001). Dabei ldsst der Einzelvergleich zum Scheffé-Test einen
hochst signifikanten Unterschied zwischen Gruppe 1.1 und den restlichen
Gruppen (p = .000) sowie einen hoch signifikanten Unterschied zwischen
Gruppen 2.2 und 3.1 (p = .002) erkennen.

Diese Unterschiede liegen nahe, da es sich bei den Gruppen nicht nur
um verschiedene Klassenstufen, sondern auch unterschiedlich intensive
Programme handelt. Aufgrund der hier gegebenen Varianz dieser beiden
Faktoren sowie kontextueller Variablen wie Alter, Geschlecht, Kontaktdau-
er, Vorerfahrung mit der L2 Englisch und sprachlichem Hintergrund der
Kinder lassen sich daher weitere Berechnungen durchfithren, die die Stirke
der Effekte der unterschiedlichen Faktoren auf den Wortschatzerwerb in
den verschiedenen Gruppen miteinander in Beziehung setzen. Dies wird im
nichsten Schritt der Untersuchung durchgefiihrt,
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Zusammenhang mit den untersuchten Kontextfaktoren

In Bezug auf externe und interne Faktoren wurde die Frage gestellt: Fiir
welche Kontextfaktoren ldsst sich ein Zusammenhang mit den Ergebnissen
ermitteln?

Abbildung 3: Zusammenhang der Ergebnisse mit internen und externen Einfluss-
faktoren (* signifikant (p < .05), ** hoch signifikant (p < .01))
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Kontextfaktoren

Um zu untersuchen, welche Faktoren das rezeptive Wortschatzwissen po-
tenziell beeinflussen kénnten, wurde eine Regressionsanalyse mit Einschluss
der Ergebnisse der Rohwerte zu beiden Testzeitpunkten durchgefiihrt. Die
Ergebnisse zu T1 zeigen, dass die Kontextfaktoren Intensitit, Kontaktdau-
er, Geschlecht, Sprachhintergrund, Vorerfahrung und Alter 82,6 %, und
damit den groften Teil der Varianz innerhalb der Daten erkliren (R? = .83
mit F, ., = 54.52; p < .001). Allerdings sind diese Zusammenhinge nicht
gleichmafig verteilt. Hier zeigen Intensitit (£ = .469; p,s= 3.45; p < 0.01)
und Kontaktdauer (£ = .361; p,.= 2.00; p < .05) einen signifikanten sowie
Vorerfahrung einen tendenziellen Zusammenhang mit den Ergebnissen im
BPVS II, wobei das Signifikanzniveau bei der Vorerfahrung nur knapp ver-
fehlt wird (8 = .115; ps = 1.84; p = .071). Geschlecht, Alter und Sprach-
hintergrund haben keinen Einfluss auf die Varianz, wobei bei letzterem
hinzugefiigt werden muss, dass die Anzahl der multilingualen Probanden
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(N = 14) sehr gering ist und die Ergebnisse daher in Bezug auf diese Variable
nur eine bedingte Aussagekraft haben.

Im Vergleich dazu lisst eine Regressionsanalyse iiber die Rohwerte zu T2
erkennen, dass nur noch 66,3 % der Varianz (R* = .663 mit F,, = 22.65;
p < .001) durch die o.g. Variablen vorhergesagt werden, wobei nur die
Intensitit das Signifikanzniveau (8 = .587, p,; = 3,11; p < .01) erreicht; die
anderen Variablen zeigen zu T2 keinen Einfluss mehr auf die Ergebnisse.

Testinstrument

Zuletzt stellt sich die Frage, inwieweit der BPVS II geeignet ist, um das re-
zeptive Wortschatzverstindnis von bilingual deutsch-englisch unterrichteten
Grundschiilerlnnen angemessen abzubilden. Hierzu wurde die Haufigkeit
der verwendeten Testitems anhand einer Frequenz-Wortliste (Pearson Edu-
cation) der 3000 hiaufigsten (im Folgenden als ,.frequent® bezeichneten)
Worter, basierend auf dem Longman Corpus Network uberprift, die sich
auf die mundliche und schriftliche Verwendung des Englischen als Mutter-
sprache bezieht und insgesamt 86 % der gesprochenen und geschriebenen
Sprache im britischen und amerikanischen Englischen beinhaltet (Pearson
Education, S. 1; cf. 2.3.1). Ein Vergleich der verwendeten Testitems (cf.
2.4.1) mit der Frequenzliste (cf. Abbildung 4) zeigt, dass nur ca. zwei Drittel
(30) der 48 Items aus den ersten vier Sets unter den 3000 am haufigsten
miindlich verwendeten Wortern zu finden sind, und insgesamt nur ein Vier-
tel (36) aller verwendeten Items (von insgesamt 168) des BPVS II. Bei der Be-
trachtung der schriftlichen Verwendung der Begriffe ist diese Tendenz noch
starker zu beobachten. Bis einschlieflich Set 4 werden lediglich 26 (54 %)
frequente Testitems erfragt, und insgesamt werden mit dem BPVS II nur
30 (18 %) frequente Testitems der schriftlich gebrauchten Worte erhoben.

Damit testet der BPVS 1I einen Wortschatz, der im Englischen als L1
bis zum vierten Set nicht vollstindig als frequent und ab dem fiinften Set
eindeutig als njcht frequent beschrieben werden kann. Vom ersten bis zum
letzten Set nimmt die Zahl der frequenten Begriffe ab, wobei diese Abnahme
nicht linear ist. Die ab Set 5 stark abfallende Haufigkeit der Worter bestitigt
die vom BPVS Il vorgegebene Reihenfolge mir steigendem Schwierigkeits-
grad (Dunn et al. 1997, S. 1, S. 27); allerdings ist aufgrund der fehlenden
Linearitit kein gleichmafig ansteigender Schwierigkeitsgrad zu erkennen.
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Abbildung 4: Einordnung der Testitems des BPVS Il in die Frequenz-Wortliste
(miindlich und schriftlich) der 1000, 2000 und 3000 hdufigsten
Begriffe (Pearson Education)
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Eine Pilotstudie von Gnewuch (2014) kommt zu dhnlichen Ergebnissen
(Gnewuch, 2014, S. 51-52). Gnewuch untersuchte den britisch-englischen
Korpus im Child Language Data Exchange System (CHILDES), der im
Gegensatz zur Frequenz-Wortliste ausschliefslich gesprochene Sprache von
muttersprachlichen Kindern im Alter von ein bis sieben Jahren beinhaltet
(CHILDES 2014). Auch ein Vergleich mit diesem Korpus kommt zu dem
Ergebnis, dass die im Test verwendeten Items in der Kindersprache nur
selten nachzuweisen sind und damit nur geringe Frequenzen erreichen. Ab
Set 9 sind keine der erfragten Begriffe mehr im Korpus zu finden (Gnewuch
2014, S. 51).

Ein weiterer Kritikpunkt betrifft die Verwendung unklarer oder iden-
tischer bildlicher Darstellungen im BPVS II. Beobachtungen wihrend der
Erhebungen haben erkennen lassen, dass, selbst wenn den Probanden die
Bedeutung des Wortes bekannt war, die Verbindung zur bildlichen Darstel-
lung nicht immer getroffen werden konnte, da dhnliche bzw. identische Bil-
der fiir unterschiedliche Testitems bei einigen SchiilerInnen fir Verwirrung
sorgten. Diese Problematik wurde auch in Abudarhams (1997, S. 131) Un-
tersuchung beschrieben. So werden bspw. fiir die erfragten Worte cow (Set
1, S. 11) und bovine (Set 13, S. 150) dhnliche Bilder, tiir claw (Set 3, S. 34)
und talon (Set 10, S. 114) die identischen Zeichnungen genutzt (Dunn et
al. 1997). Als Folge duflerten einige Probanden, dass sie die entsprechende,
in dem Fall richtige, Antwort ausschlossen, da sie sich erinnerten, bereits
zuvor auf die verwendete Zeichnung gezeigt zu haben.
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4. Diskussion

Vergleich der Gruppen und ihre Entwicklung iiber die Zeit

Das beste Ergebnis im Gruppenvergleich erzielt Gruppe 1.1 die sich si-
gnifikant von allen anderen Gruppen unterscheidet. Sie ist die Gruppe
mit der langsten Kontaktdauer zum Englischen und der héchsten Inten-
sitit. Im Vergleich zu muttersprachlichen Sprechern des Englischen zeigt
das normierte L1-Altersiquivalent, dass sich diese Gruppe am Ende der
Grundschulzeit auf einem rezeptiven Niveau von monolingualen eng-
lischen Kindern in der 2. Klassenstufe bewegt (7;5 Jahre), wobei zwei
Probanden sogar Werte erreichen, die L1-Sprechern entsprechen, die nur
ein Jahr jiinger sind als sie (dies trifft auch auf jeweils ein Kind aus den
Gruppen 2.2 und 3.1 zu).

Im Gegensatz zur Gruppe 1.1 sind die dibrigen drei Gruppen, die am
Ende des 1. und 2. Schuljahres getestet wurden, hinsichtlich der Kon-
taktdauer zur Zielsprache Englisch vergleichbar. Dennoch unterscheiden
sich die Gruppen 2.2 und 3.1 signifikant voneinander. Die Zuwachsrate
dieser beiden Gruppen ist vergleichbar hoch, und sie stellen die einzigen
Gruppen dar, deren Veranderung von T1 zu T2 signifikant ist, wobei
Gruppe 3.1 signifikant hohere Ergebnisse erzielt als Gruppe 2.2. Von den
drei Gruppen mit Tests in der ersten und zweiten Klassenstufe sind dies die
Klassen mit der niedrigsten (2.2 mit 19 % zu T1 und 20 % zu T2) bzw.
der héchsten (3.1) Intensititsstufe (mit 39 % zu T1 und 40 % zu T2).
Hieraus ergeben sich nun zwei Fragen, namlich zum einen, warum sich
die Gruppen mit vergleichbarer Kontaktdauer voneinander unterscheiden,
und zum anderen, warum die Zuwachsraten in den vier Gruppen untet-
schiedlich stark sind. Unterscheidende Merkmale zwischen den Gruppen
mit vergleichbarer Kontaktdauer, auf die diese Unterschiede zuriickzufiih-
ren sein konnten, sind beispielsweise die Vorerfahrung mit der L2 (z.B.
durch den Besuch eines bilingualen Kindergartens), ein mehrsprachiger
Sprachhintergrund und das Anfangsniveau zu T1.

Gruppe 3.1 hat mit 5 von 18 Kindern die meisten Kinder mit intensiver
Vorerfahrung mit der englischen Sprache, Gruppe 2.1 nur eines (sowie
4 mit weniger intensiver Vorerfahrung) und Gruppe 2.2 keines. Die Er-
gebnisse der Regressionsanalyse lassen eine Tendenz in Bezug auf den
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Kontextfaktor Vorerfahrung (s.u.) erkennen, die fast das Signifikanzni-
veau erreicht. Demnach scheinen die Lerner offenbar gerade zu Beginn
des Wortschatzerwerbs stiarker von erfahreneren Lernern zu profitieren.
Allerdings findet sich bei Gruppe 1.1 mit der lingsten Kontaktdauer, die
insgesamt den hochsten Anteil von Probanden mit intensiver Vorerfahrung
hat (9 von 15 Kindern), kein signifikanter Zuwachs von T1 zu T2. Dies
kénnte ein Indiz dafiir sein, dass sich der Effekt der Vorerfahrung iiber
die Zeit abschwicht.

Gruppe 3.1 ist zudem auch die Klasse mit dem insgesamt héchsten
Anteil von Kindern mit mehrsprachigem Sprachhintergrund. Da diese
Gruppe den hochsten Zuwachs verzeichnet, sprechen die Daten nicht
dafiir, dass sich ein mehrsprachiger Sprachhintergrund negativ auf die
Wortschatzrezeption des Englischen auswirkt. Studien zu fremdsprachli-
chen Leistungen mehrsprachiger Kinder im deutschen Schulkontext kom-
men bisher zu uneinheitlichen Ergebnissen. Die vorliegende Untersuchung
stiitzt eher die Ergebnisse solcher Studien, die gleich gute oder bessere
fremdsprachliche Leistungen von mehrsprachigen gegeniiber monolingual
deutschen Kindern dokumentieren (cf. May 2006, S. 203-224; Steinlen /
Piske 2013, S. 215-244, vgl. auch Steinlen / Piske, Kapitel 5 in diesem
Band), als solche, in denen Nachteile mehrsprachig aufwachsender Kinder
festgestellt wurden (z. B. Elsner 2007).

Die Gruppen 2.1 und 2.2 stammen aus demselben Schulprogramm,
unterscheiden sich aber im Anfangsniveau zu T1. Gruppe 2.2 begann
mit dem niedrigsten Anfangsniveau und verbesserte sich signifikant, 2.1
hatte ein hoheres Anfangsniveau und verbesserte sich nicht signifikant.
Zum Ende der Erhebung nihern sich die Ergebnisse beider Gruppen an
(zu T2: 3;6 Jahre). Um diese Unterschiede zu erkliren, wire jedoch die
Untersuchung weiterer unterscheidender Faktoren notig. Hier wiirde sich
bspw. der Einfluss des sprachlichen Inputs anbieten (cf. Weitz et al. 2010;
Weitz 2015), der sich in bilingualen Kindergirten als weiterer Einfluss-
faktor auf den rezeptiven Wortschatzerwerb gezeigt hat. Auch Prozess-
Produktstudien im Schulkontext weisen auf den Einfluss von qualitativen
Merkmalen im Input auf die L2-Entwicklung von Lernern hin (August et
al. 2009, S. 345-376; Echevarria et al. 2011, S. 334-351; Spada 1990,
S.293-310).
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Alle Gruppen weisen einen Lernzuwachs in der Wortschatzrezeption
im Laufe eines Jahres in allen Klassen und L2-Programmen auf. Es fillt
jedoch auf, dass nur zwei dieser Entwicklungsverldufe ein statistisches
Signifikanzniveau erreichen (Gruppen 2.2 und 3.1), wobei beide Grup-
pen im Gegensatz zu Gruppe 1.1 mit einem geringen Anfangsniveau be-
ginnen. Dies betrifft die Gruppe mit dem am wenigsten intensiven (2.2)
und die Gruppe mit dem zweitintensivsten Programm (3.1). Als mégliche
Erklarung fur diese unterschiedliche Entwicklung kénnen die verschiede-
nen Voraussetzungen der Lerner zu T1 angefihrt werden. So kénnen fiir
L1-Lerner bspw. Wortschatzspurts dokumentiert werden, die einzutreten
scheinen, wenn eine bestimmte kritische Masse an Wortern im mentalen
Lexikon reprisentiert ist (cf. Goldfield / Reznick 1990, S. 171-183; Gold-
field / Reznick 1996, S. 241-246). Fiir den natiirlichen L2-Erwerb stellen
Wode et al. (1992, S. 52-61) zudem einen deutlich hoheren Zuwachs beim
Wortschatz zu Beginn des Erwerbs fest, der bei steigender Kompetenz
wicder abnimmt. Gleitman et al. (1984, S. 46) verweisen auf ,effects by
the child on the child“ und pladieren wie Pine (1994, S. 23-24) dafiir,
dass u.a. das sprachliche Niveau von Lernern in Studien zu Einfliissen
auf die sprachliche Entwicklung beriicksichtigt werden muss. Ein solch
negativer Zusammenhang, d. h. eine signifikant hohere Entwicklungsrate
bei geringerem Anfangsniveau, wird auch in Weitz (2015) sowohl fiir
die lexikalische als auch die grammatische Entwicklung festgestellt. Im
vorliegenden Datensatz kénnte demnach das geringere Anfangsniveau der
Gruppen 2.2 und 3.1 im Vergleich zu Gruppe 1.1 fiir den signifikanten
Anstieg im L2 rezeptiven Wortschatzerwerb verantwortlich sein. Diese
Hypothese kann fir die Probanden von Gruppe 2.1 jedoch nicht besti-
tigt werden, da auch hier ein geringes Anfangsniveau vorliegt, jedoch
keine signifikante Entwicklung von T1 zu T2 stattfindet. Detailliertere
Untersuchungen wiren hier notig. Gruppe 1.1 nimmt dabei insoweit eine
Sonderstellung 2in, da sie den intensivsten und lingsten Kontakt zur L2
aufweist, mit dem hochsten Anfangsniveau beginnt und damit auch im
BPVS 11 zu T2 deutlich hohere Sets erreicht (im Durchschnitt Set 9, wobei
6 Probanden Set 10 und zwei Probanden Set 11 erreichen) als die iibrigen
Gruppen (im Durchschnitt Set 3).
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Einige Probanden scheinen sich in Bezug auf das durch den BPVS II
erhobene Wortschatzwissen nicht weiterentwickelt zu haben und ver-
schlechtern sich von T1 zu T2. Eine Begrindung fiir diese Entwicklung
lasst sich aus dem Datensatz nicht herleiten. Wie in jeder Testsituation
kénnen duffere Einfliisse wie Miidigkeit, Interesse und Motivation der
SchiilerInnen Testergebnisse beeinflussen (Nation 2001, S. 63). Auch das
Testdesign konnte einen Einfluss haben (Weitz 2015, S. 374-378): Wie
im Test-Manual vorgegeben (Dunn et al. 1997, S. 11) wird nur bei fiinf
oder mehr richtig zugeordneten Wortern in einem Set mit dem ndchs-
ten fortgefahren. Explizite Aufforderungen zum Raten (cf, Diskussion
zum Testinstrument) kénnte in einigen Fallen jedoch zu einem zufilligen
Uberschreiten eines Sets fithren, wodurch diesen Kindern eine deutlich
hohere Anzahl an Prompts (Zielwortern) angeboten wird (mindestens 12
weitere). Das zufillige Erreichen deutlich héherer Sets zu T1 kénnte dem-
nach die starke Verschlechterung zu T2 erkliren, da hier méglicherweise
deutlich weniger Prompts angeboten wurden als zu T1.

Zusammenhang mit den untersuchten Kontextfaktoren

Bei der Analyse der internen und externen Kontextfaktoren (L2-Kontakt-
dauer, L2-Intensitdt, Vorerfahrung, Sprachhintergrund, Alter und Ge-
schlechr) ist im Datensatz eine Varianz bei allen Faktoren zwischen den
Gruppen gegeben, wobei jedoch die Probandenanzahl mit unterschied-
licher Vorerfahrung oder mehrsprachigem Hintergrund verhiltnismiRig
klein ist. Diese Ergebnisse sind daher also nur als Tendenzen zu lesen. Die
Regressionsanalyse mit Einschluss zeigt deutliche Zusammenhinge zum
ersten Testzeitpunkt fiir die externen Faktoren: So stellt die Intensitit der
Programme den stirksten Pridiktor fir den Wortschatzerwerb dar, der
als einziger stabil iber die Zeit bleibt und auch zu T2 messbar ist. Auch
Analysen in bilingualen Kindergirten weisen auf eine solch hohe Relevanz
von Inputintensitit hinsichtlich der rezeptiven Wortschatzgréfe hin (Roh-
de 2010; Weitz 2015). Wihrend sich bei Weitz (2015) die Qualitit des
L2-Inputs, die hier nicht untersucht wurde, durchgehend als signifikanter
Pradiktor fir den rezeptiven englischen Grammatikerwerb in bilingualen
Kindergarten erweist, zeigt die L2-Inputintensitit stets einen stirkeren Zu-
sammenhang mit der Grofle des rezeptiven Wortschatzes, der in der Studie
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auch anhand des BPVS Il ermittelt wurde. Die Menge an L2-Input scheint
demnach besonders fiir den quantitativen (im Gegensatz zum qualitativen,
cf. Abschnitt 2.2) Wortschatzerwerb, wie er im BPVS II gemessen wird,
ausschlaggebend zu sein.

Obwohl die Intensitit des Programms den starksten und iiber die Zeit
stabilsten Pradiktor darstellt, erweisen sich auch die L2 Kontaktdauer und,
in geringerem Mafle, die Vorerfahrung der Lerner mit der Zielsprache zu
T1 als signifikante Einflussfaktoren. Dieser Zusammenhang bestitigt sich
zu T2 jedoch nicht mehr. Es kann also angenommen werden, dass sich
die Anwesenheit von Lernern mit Vorerfahrung in einer Klasse zunachst
positiv auf das gesamte Niveau auswirkt und die Gruppe von den weiter
fortgeschrittenen Lernern profitiert. Da sich dieser Zusammenhang jedoch
mit der Zeit verringert, kann davon ausgegangen werden, dass externe
Faktoren (wie im vorliegenden Datensatz ausschliefSlich die Intensitit) mit
steigender Zeit an Bedeutung gewinnen, wihrend sich die Einfliisse der
anderen Variablen verringern.

Wie in anderen Studien (cf. 2.3.2) haben auch in dieser Untersuchung
weder das Geschlecht noch der sprachliche Hintergrund der Probanden
einen Einfluss auf das rezeptive Wortschatzlernen zu T1 und T2. Anders
stellt sich dies fur die Variablen L2-Kontaktdauer, L2-Intensitiat und Vor-
erfahrung dar: Wie erwartet, sind die Effekte dieser Faktoren zum Teil
hoch signifikant fur die Testergebnisse im Wortschatzwissen. Die Variablen
Kontaktdauer und -intensitit bestitigen damit die hinreichend bekannte
Datenlage (cf. 2.4.3). Die Ergebnisse zur Vorerfahrung vor Schuleintritt
sind hingegen in anderen Studien weniger stark belegt. Sie lassen zumindest
tendenziell erkennen, dass ein sehr frither Kontakt zur L2 Englisch den
Wortschatzerwerb begiinstigt. Dies scheint insbesondere auf die fritheren
Stadien des Wortschatzerwerbs zuzutreffen, da der zu T1 geringe Effekt im
zweiten Testjahr nicht mehr gefunden werden konnte. Weitere Studien sind
hier notig, um.die Variable Vorerfahrung priziser zu operationalisieren und
von der L2-Kontaktdauer in der Grundschule abzugrenzen.

Testinstrumernt

Bislang gibt es noch keinen Korpus fiir das im Englischunterricht bzw.
bilingualen Fachunterricht der Grundschule verwendete Vokabular. Die
inhaltlichen Themengebiete der erfragten Worter decken sich grofStenteils
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mit den zu behandelnden Wortfeldern in der Grundschule (Dunn et al.
1997, S. 25; Niedersdchsisches Kultusministerium, S. 15), wobei jedoch
einige veraltete Begriffe nicht ausgeschlossen werden kénnen (bspw. cob-
web, welches heutzutage eher als spider’s web bezeichnet werden wiirde).
Zudem mag das schulische Fachvokabular nicht immer deckungsgleich
mit dem Vokabular sein, das monolinguale englische Kinder innerhalb und
auflerhalb des schulischen Umfelds erwerben (vgl. auch Steinlen / Piske,
Kapitel 5 in diesem Band).

Fraglich ist hier weiterhin, ob das abgepriifte Vokabular in den hohe-
ren Sets iiberhaupt mit Vokabeln des Schulalltags von GrundschiilerInnen
kompatibel ist. Wie zuvor dargestellt, zeigt die Haufigkeit der Testitems
zudem keine lineare Abnahme. Aus diesem Grund stellt sich die Frage, ob
der fehlende Zuwachs bei einigen Probanden nicht auch auf den Aufbau
des Testinstruments zuriickzufiihren ist.

Tests mit Mehrfachantworten konnen nur ein sehr limitiertes Sample des
gesamten Wortschatzes des Lerners abfragen (Wesche / Paribakht 1996,
S. 17). Im BPVS II (Dunn et al. 1997) wird dekontextualisiertes Wort-
schatzwissen in Form von isolierten Einzelwortern abgefragt. Durch die
Bildzuordnung kann somit lediglich das Wiedererkennen der Form und die
Verbindung zu deren Bedeutung tiberpriift werden (Nation 2001, S. 26-27).
Assoziationen, Kollokationen, grammatikalische Funktionen, Schreibweise,
Konzeption und Register der Worter werden beispielsweise nicht beriick-
sichtigt.

Neben der allgemeinen Problematik der Abbildbarkeit von Wértern, ist
auch das Erraten von Antworten eine generelle Schwierigkeit bei Multiple
Choice Wortschatztests (Thoma 2009, S. 66). Im Falle des BPVS II ha-
ben die SchiilerInnen die Auswahl zwischen vier Zeichnungen und damit
eine rechnerische Chance von 25 %, die richtige Antwort zu geben. In den
Hinweisen zur Testdurchfithrung heifst es, dass das Erraten nicht bestraft
werden soll. Vielmehr sollen die Kinder, besonders nach einer Wartezeit von
mehr als 30 Sekunden, motiviert werden, jede Frage zu beantworten und
sich somit fir eines der Bilder zu entscheiden (Dunn et al. 1997, S. 9). Die
Auswahl einer Antwort tiber das Ausschlussverfahren (Wesche / Paribakht
1996, S. 17) von distractor pictures (Dunn et al. 1997, S. 25) konnte in der
Testdurchfuhrung daher immer wieder beobachtet werden. Eine solche Stra-
tegie der Lerner konnte besonders bei dhnlichen oder identischen Bildern
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fiir unterschiedliche Testitems als problematisch erachtet werden, da diese
Hinweise von den Lernern falsch interpretiert werden konnten (cf. 3.3).

Wie die Untersuchung zur Haufigkeit der verwendeten Worter und die
Auswahl der grafischen Stimuli gezeigt hat, muss auch hier die Frage gestellt
werden, ob das Testinstrument in der Lage ist, zuverldssige und vergleich-
bare Aussagen liber den Wortschatzerwerb zu machen. Diese Frage stellt
sich insbesondere in Bezug auf Lerner, die tiber das Set § hinauskommen,
da hier die Prinzipien der Auswahl der Items nur noch schwer nachzuvoll-
ziehen sind. Aus diesen Griinden lasst sich die Validitit des Instruments
durchaus kritisch betrachten. Obwohl es sich beim BPVS Il um ein standar-
disiertes Testinstrument handelt, kann aufgrund des veranderten Kontextes
(Zielsprache wird nur im Schulkontext verwendet und ist, anders als bei
EAL-Lernern aufserhalb des institutionellen Kontextes, nicht die Umge-
bungssprache) nicht davon ausgegangen werden, dass im Inpurt tatsichlich
die Lexeme angeboten werden, die im BPVS II als reprisentativ fiir eine
bestimmte Altersgruppe gelten (cf. 2.4). Diese Problematik wird von Rohde
(2005, S. 162) bereits fiir den Kindergartenkontext diskutiert. Da diese
Schwierigkeit jedoch besonders fiir die hoheren Sets angenommen werden
muss, konnte ein geringerer Lernzuwachs bei bereits weiter fortgeschritte-
nen Lernern moglicherweise durch die fehlende Verfugbarkeit der Worter
im Input erklirt werden.

5. Fazit und Ausblick

Die vorliegende Studie zum L2-Wortschatzerwerb in unterschiedlichen bi-
lingual deutsch-englischen Grundschulprogrammen zeigt, dass innerhalb
eines Schuljahres in allen untersuchten bilingualen Fremdsprachenprogram-
men Lernzuwachs stattfindet. Allerdings unterscheiden sich die Ergebnisse
und der Grad des Zuwachses deutlich von Programm zu Programm: So
werden die besten Ergebnisse in dem intensivsten Schulprogramm mit der
lingsten Kontaktdauer erzielt, die im Durchschnitt Werte von ca. zwei
Jahre jiingeren Muttersprachlern erreichen, und die bei einigen Probanden
am Ende der Grundschulzeit sogar mit denen von um ein Jahr jiingeren
L1-Muttersprachlern vergleichbar sind. Ergebnisse wie diese zeugen deut-
lich von der Effektivitit von intensiven Immersionsprogrammen fiir den
rezeptiven englischen Wortschatzerwerb. Die Zuwachsraten der einzelnen
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Probandengruppen sind uneinheitlicher und lassen sich nicht vollstindig
durch die in der Studie untersuchten Faktoren Alter, Geschlecht, Kon-
taktdauer, sprachlicher Hintergrund und L2-Vorerfahrung erkliren. Als
starkster externer Einflussfaktor auf die Entwicklung wurde die Intensitit
des Programms identifiziert. Diese stellt sich als einziger stabiler Pradiktor
innerhalb des Datensatzes tiber die Zeit heraus; der Effekt der Kontaktdauer
als zweitgrofster Pradiktor der Ergebnisse zu T1 nivelliert sich nach einem
Jahr. Von den untersuchten internen Faktoren hat nur die Vorerfahrung
mit der L2 vor Beginn der Grundschule einen leichten Effekt, der sich nach
einem Jahr jedoch nicht mehr nachweisen lisst. Andere interne Faktoren
wie Alter, Geschlecht und ein multilingualer Sprachhintergrund haben im
vorliegenden Datensatz keinen Einfluss auf die Ergebnisse, wobei die Zahl
der Probanden hier gering ist und diese Ergebnisse durch weitere Studien
erhirtet werden sollten. Zudem zeigt die Analyse des Testinstruments, dass
sich der BPVS II aufgrund verschiedener nicht nachvollziehbarer Kriterien
bei der Auswahl und Darstellung der verwendeten Testitems nur bedingt fiir
den Einsatz in Fremdsprachenprogrammen in der Grundschule eignet. Die
Ergebnisse miissen daher unter dieser Einschrankung betrachtet werden,
daher sind eingehendere Untersuchungen dringend erforderlich,

Die vorliegende Untersuchung spricht, mit der Vorsicht der o.g. Ein-
schrankungen, deutlich fiir die Effektivitit von intensiven Grundschulpro-
grammen in Bezug auf den Erwerb von Wortschatz in der Fremdsprache,
wie sie in bilingualen Programmen zu finden sind. Andere Studien (Maier
et al. in Vorb.; Weitz 2013) zeigen, dass sich dieser Effekt nicht nur auf den
rezeptiven Wortschatz beschriankt, sondern auch fiir den Erwerb der Mor-
phosyntax in der Grundschule sowie in bilingualen Kindergirten gilt. Wie in
diesen Vergleichsstudien haben die untersuchten individuellen Unterschiede
im Gegensatz zur Intensitit des Schulprogramms keinen oder nur einen
geringen Effekt. Da hier aber nur eine eingeschrinkte Auswahl an internen
Faktoren untersucht wurde, wire es von groffem Interesse, Untersuchungen
auch auf andere kognitive Variablen auszudehnen. Insgesamt sind weitere
Studien hinsichtlich des Erwerbs anderer fremdsprachlicher Phinomene
(z.B. Grammatik, kommunikative Kompetenzen) von groffer Wichtigkeit,
um die Effektivitit von Fremdsprachenprogrammen mit unterschiedlicher
L2-Intensitit besser einschidtzen zu kénnen.



114 S. Couve de Murville / K. Kersten / E. Maier / K. Ponto / M. Weitz

Literatur

Abudarham, Samuel: ,, The tenability of comparing the receptive lexical pro-
ficiency of dual language children with standardised monoglot norms*.
Educational Studies 23 (1), 1997, S. 127-143.

August, Diane / Branum-Martin, Lee / Cardenas-Hagan, Flsa / Francis,
David J.: ,, The impact of an instructional intervention on the science and
language learning of middle grade English language learners®. Journal of
Research on Educational Effectiveness 2, 2009, S. 345-376.

Bialystok, Ellen: ,,Producing bilinguals through immersion education: De-
velopment of metalinguistic awareness“. Applied Psycholinguistics 35,
2014, S. 177-191.

Bialystok, Ellen / Luk, Gigi / Peets, Kathleen E / Yang, Sujin: , Receptive
vocabulary differences in monolingual and bilingual children®. Bilingu-
alism: Language and Cognition 13 (4), 2010, S. 525-531.

Bleyhl, Werner: ,, Wortschatz und Fremdsprachenunterricht oder: Das Pro-
blem sind nicht die Lerner®. In: Bausch, Karl-Richard / Christ, Herbert /
Konigs, Frank G. / Krumm, Hans-Jturgen (Hrsg.): Erwerb und Vermitt-
lung von Wortschatz im Fremdsprachenunterricht. Arbeitspapiere der
15. Friihjabrskonferenz zur Erforschung des Fremdsprachenunterrichts.
Narr: Tibingen 1995, S. 20-31.

Cameron, Lynne: Teaching Languages to Young Learners. Cambridge Uni-
versity Press: Cambridge 2001.

Cameron, Lynne: ,,Measuring vocabulary size in English as an additional
language®. Language Teaching Research 6 (2), 2002, S. 145-173.

Cenoz, Jason / Hufeisen, Britta / Jessner, Ulrike (Hrsg.): Looking beyond
Second Language Acquisition. Studies in Tri- and Multilingualism. Stauf-
fenburg Verlag: Tubingen 2001.

CHILDES (2014): The Database Manuals — British English Corpora re-
trieved 16.6.2014, from http://childes.psy.cmu.edu/manuals/03english-
uk.pdf. s~

Couve de Murville, Stefanie: Unterrichtsgespriche im immersiven Sachun-
terricht. Interaktionskompetenz im Lebrer-Schiiler-Gespréich. Universitit
Hildesheim: Manuskript in Vorb.

Cunningham, Thomas H. / Graham, C. Ray: , Increasing native English
vocabulary recognition through Spanish immersion: Cognate transfer

Rezeptiver L2 Wortschatz in der Grundschule 115

from foreign to first language”. Journal of Educational Psychology, 92
(1),2012,S. 37-49.

Daniel, Angelika: Lernerwortschatzy und Wortschatzlernen im bilingualen
Unterricht. Peter Lang: Frankfurt a. M. 2001.

Dépke, Susanne: One Parent, One Language: An Interactional Approach.
John Benjamins: Amsterdam 1992.

Dérnyei, Zoltan: The Psychology of the Language Learner. Individual Dif-
ferences in Second Language Acquisition. Lawrence Erlbaum Associa-
tions: Mahwah, NJ 2005.

Duff, Patricia A. / Polio, Charlene G.: ,How much foreign language is there
in the foreign language classroom?* The Modern Language Journal 74
(2), 1990, S. 154-166.

Dunn, Lloyd M.: Peabody Picture Vocabulary Test Manual. American
Guidance Service: Circle Pines, MN 1939,

Dunn, Lloyd M. / Dunn, Leota M.: Peabody Picture Vocabulary Test —
Third Edition. Pearson Assessments: Bloomington, MN 1997,

Dunn, Lloyd M. / Dunn, Leota M. / Whetton, Chris / Burley, Juliet: The
British Picture Vocabulary Scale II. NFER Nelson: Windsor 1997,

Echevarria, Jana / Richards-Tutor, Catherine / Canges, Rebecca / Francis,
David: ,,Using the SIOP model to promote the acquisition of language
and science concepts with English learners®. Bilingual Research Journal:
The Journal of the National Association for Bilingual Education 34,
2011, S. 334-351.

Ellis, Rod: Understanding Second Language Acquisition. Oxford University
Press: Oxford 1985.

Elsner, Daniela: Horverstehen im Englischunterricht der Grundschule: Ein
Leistungsvergleich zwischen Kindern mit Deutsch als Muttersprache und
Deutsch als Zweitsprache. Peter Lang: Frankfurt a. M. 2007.

Europarat: Gemeinsamer europdischer Referenzrabmen fiir Sprachen: ler-
nen, lehren, beurteilen. Niveau A1, A2, B1, B2, C1, C2. Langenscheidt:
Berlin 2001.

FMKS, Verein fur frithe Mehrsprachigkeit in Kindertagesstitten und Schu-
len (2014): Ranking: Bilinguale Kitas und Grundschulen im Bundesver-
gleich. retrieved 16.9.20135, from http://www.fmks-online.de/download.
html.



116 S. Couve de Murville / K. Kersten / E. Maier / K. Ponto / M. Weitz

Gardner, Howard: Multiple Intelligences: The Theory in Practice. Basic
Books: New York 1993,

Gleitman, Lila R. / Newport, Elissa L. / Gleitman, Henry: , The current

status of the motherese hypothesis®. Journal of Child Language 11,
1984, S. 43-79,

Gnewuch, Nicole: Testing Receptive Vocabulary Knowledge in Second Lan-
guage Acquisition. (Unverdffentlichte Masterarbeit) Universitit Hildes-
heim: Hildesheim 2014.

Goldfield, Beverly, A / Reznick, J. Steven: »Early lexical acquisition: Rate,

content, and the vocabulary spurt®. Journal of Child Language 17, 1990,
S 171-183.

Goldfield, Beverly, A / Reznick, J. Steven: »Measuring the vocabulary spurt:

A reply to Mervis & Bertrand*. Journal of Child Language, 23, 1996,
S.241-246.

Housen, Alex / Schoonjans, Els / Janssens, Sonja / Welcomme, Aurélie /
Schoonheere, Ellen / Pierrard, Michel: Conceptualizing and measuring
the impact of contextual factors in instructed SLA — the role of language
prominence®. IRAL — International Review of Applied Linguistics in
Language Teaching 49 (2), 2011’8, .83-112.

Hufeisen, Britta: ,,L1, L2, L3, L4, Lx - alle gleich? Linguistische, lerner-
interne und lernerexterne Faktoren in Modellen zum multiplen Sprach-
erwerb®. In: Baumgarten, Nicole / Béttger, Claudia / Motz, Markus /
Probst, Julia (Hrsg.): Ubersetzen, Interkulturelle Kommunikation,
Spracherwerb und Sprachvermittlung — das Leben mit mehreren Spra-
chen. Festschrift fiir Juliane House zum 60. Geburtstag. Zeitschrift fiir
Interkulturellen Fremdsprachenunterricht [Online] 8 (2/3), 2003, S. 97—

109, retrieved 16.6.2015, from https://zif.spz.tu-darmstadt.de/ig-08-2-3/
docs/Hufeisen.pdf.

Inbar-Louri, Ofra: ,English only? The linguistic choices of teachers of
young EFL learners*. International Journal of Bilingualism 14 (3),2010,
S. 351-367.

Kersten, Kristin / Rohde, Andreas / Schelletter, Christina / Steinlen, Anja
K. (Hrsg): Bilingual Preschools, Volume I- Learning and Development.
Wissenschaftlicher Verlag Trier: Trier 2010.

Kersten, Saskia: , Wortschatzarbeit im bilingualen Unterricht®. In: Lenz,
Friedrich (Hrsg.): Bilinguales Lernen. Unterrichtskonzepte zur Firde-

Rezeptiver L2 Wortschatz in der Grundschule 117

rung Sachfachbezogener und Interkultureller Kompetenz. Peter Lang:
Frankfurt a. M. 2012, §. 195-206.

Kim, Sun H. O. / Elder, Catherine: ,Language choices and pedagogical
functions in the foreign language classroom. A cross-linguistic functio-
nal analysis of teacher talk“. Language Teaching Research 9 (1), 2008,
S. 335-380.

Klieme, Eckhard: Zusammenfassung zentraler Ergebnisse der DESI-Studie.
Deutsches Institut fiir Internationale Pidagogische Forschung: Frankfurt
a.M. 2006.

Laufer, Batia: ,, The development of passive and active vocabulary in a
second language. Same or different”. Applied Linguistics 19 (2}, 1998,
S.255-271.

Long, Michael: ,,Problems with supposed counter-evidence to the Critical
Period Hypothesis“. IRAL - International Review of Applied Linguistics
in Language Teaching 43 (4), 2008, S. 287-317.

Maier, Esther / Neubauer, Lea / Schwirz, Katharina / Couve de Murville,
Stefanie / Kersten, Kristin: ,, Assessing linguistic levels of L2 English in
primary school programs*®. In: Kefler, Jérg-Uwe / Liebner, Mathias / Len-
zing, Anke (Hrsg.): Developing and Assessing Second Language Gram-
mars Across Languages. John Benjamins: Amsterdam (forthcoming).

Massler, Ute: ,,Primary CLIL and its stakeholders: What children, parents
and teachers think of the potential merits and pitfalls of CLIL modules
in primary teaching*. International CLIL Research Journal 1 (4), 2012,
S. 36-46.

Massler, Ute / loannou-Georgiou, Sophie: ,,Best practices. How CLIL
works®, In: Burmeister, Petra / Massler, Ute (Hrsg.): CLIL und Immer-
sion: Fremdsprachlicher Sachfachunterricht in der Grundschule. Wester-
mann: Hannover 2010, S. 61-75.

Massler, Ute / Steiert, Claudia: ,,Implementierung von CLIL-Modulen — die
Perspektive von Lehrenden, Kindern, Eltern“. In: Massler, Ute / Bur-
meister, Petra (Hrsg.): CLIL und Immersion: Fremdsprachlicher Sach-
fachunterricht in der Grundschule. Westermann Verlag: Braunschweig
2010, 8. 11-29.

May, Peter: ,,Englisch-Horverstehen am Ende der Grundschulzeit®. In: Bos,
Wilfried / Pietsch, Marcus (Hrsg.): KESS 4: Kompetenzen und Einstel-



118 S. Couve de Murville / K. Kersten / E. Maier / K. Ponto / M. Weitz

lungen von Schiilerinnen und Schiilern am Ende der Jahrgangsstufe 4 in
Hamburger Grundschulen, Mimnster: Waxmann, 2006, S. 203-24.

Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen:
Richtlinien und Lehrpline fiir die Grundschule in Nordrhein-Westfalen.
Ritterbach Verlag: Frechen 2012.

Mufioz, Carmen: ., Input and long-term effects of starting age in foreign
language learning®. IRAL — International Review of Applied Linguistics
in Language Teaching 49 (2), 2011, S. 113-133.

Munoz, Carmen / Singleton, David: ,,A critical review of age-related re-
search on L2 ultimate attainment®. Language Teaching 44, 2011,
S. 1-35.

Nation, Paul: ,,Vocabulary size, growth and use®. In: Schreuder, Robert /
Weltens, Bert (Hrsg.): The Bilingual Lexicon. John Benjamins: Amster-
dam 1993, S. 115-134.

Nation, Paul: Learning Vocabulary in Another Language. Cambridge Uni-
versity Press: Cambridge 2001.

Nation, Paul: ,,Fundamental issues in modelling and assessing vocabulary
knowledge*. In: Daller, Helmut / Milton, James / Treffers-Daller, Jeanine
(Hrsg.): Modelling and Assessing Vocabulary Knowledge. Cambridge
University Press: Cambridge 2007, §. 35-43.

Nation, Paul / Waring, Robert: ,,Vocabulary size, text coverage and word
lists“. In: Schmitt, Norbert / McCarthy, Michael (Hrsg.): Vocabulary.
Description, Acquisition and Pedagogy. Cambridge University Press:
Cambridge 1997, S. 6-19.

Nation, Paul / Webb, Stuart: ,,Content-based instruction and vocabulary
learning“. In: Hinkel, Eli (Hrsg.): Handbook of Research in Second Lan-
guage Teaching and Learning. Volume 11. Routledge: New York 2011,
S. 631-644.

Niedersichsisches Kultusministerium: Kerncurriculum fiir die Grundschule
Schuljahrginge 3—4 Englisch. Unidruck: Hannover 2006.

Paradis, ]ohan’i{e: wIndividual differences in child English second language
acquisition®. Linguistic Approaches to Bilingualism 1 (3),2011,S. 213-
237,

Pearson Education: Longman Communication 3000, Harlow: 2007,

Rezeptiver L2 Wortschatz in der Grundschule 119

Pine, Julian M.: ,, The language of primary caregivers“. In: Gallaway, Clare /
Richards, Brian ]. (Hrsg.): Input and Interaction in Language Acquisi-
tion. Cambridge University Press: Cambridge 1994, S. 15-37.

Piske, Thorsten / MacKay, lan R.A. / Flege, James E.: , Factors affecting
degree of foreign accent in an L2: A review®. Journal of Phonetics 29,
2001, S. 191-2135,

Read, John: Assessing Vocabulary. Cambridge University Press: Cambridge
2011.

Ringbom, Hakan / Jarvis, Scott: ,, The importance of cross-linguistic si-
milarity in foreign language learning“. In: Long, Michael / Doughty,
Catherine J. (Hrsg.): The Handbook of Language Teaching, Blackwell:
Oxford 2009, S. 106-116.

Rohde, Andreas: Lexikalische Prinzipien im Erst- und Zweitsprachener-
werb. Wissenschaftlicher Verlag Trier: Trier, 2005.

Rohde, Andreas: ,Receptive L2 lexical knowledge in bilingual preschool
children®. Kersten, Kristin / Rohde, Andreas / Schelletter, Christina /
Steinlen, Anja K. (Hrsg.): Bilingual Preschools Volume I: Learning and
Development. Wissenschaftlicher Verlag Trier: Trier, 2010, S. 45-69.

Ronjat, Jules: Le Développement du Langage Observé chey un Enfant
Bilingue. Champion: Paris 1913.

Schelletter, Christina / Ramsey, Rachel: ,,Lexical and grammatical compre-
hension in monolingual and bilingual children®. In: Kersten, Kristin /
Rohde, Andreas / Schelletter, Christina / Steinlen, Anja K. (Hrsg.): Bi-
lingual Preschools Volume I: Learning and Development. Wissenschaft-
licher Verlag Trier: Trier 2010, S. 101-118.

Schmitt, Norbert: ,,Instructed second language vocabulary learning®. Lan-
guage Teaching Research 12 (3), 2008, S. 329-363.

Skehan, Peter: , Language aptitude. In: Gass, Susan / Mackey, Alison
(Hrsg.): The Routledge Handbook of Second Language Acquisition.
Routledge: London 2012, S. 381-395.

Snow, Marguerite A.: ,Instructional methodology in immersion foreign
language education®. In: Padilla, Amado M. / Fairchild, Halford H. /
Valadez, Concepcion M. (Hrsg.): Foreign Language Education: Issues
and Strategies. Sage: Newbury Park, CA 1990, S. 156-171.

Spada, Nina: ,,Observing classroom behaviours and learning outcomes in
different second language programs®. In: Richards, Jack C./Nunan, Da-



120 S. Couve de Murville / K. Kersten / E. Maier / K. Ponto / M. Weitz

vid (Hrsg.): Second Language Teacher Education. Cambridge University
Press: Cambridge 1990, S. 293-310.

Spadaro, Katherine: ,,Maturational constraints on lexical acquisition in a
second language®. In: Granena, Gisela / Long, Michael (Hrsg.): Sensitive
Periods, Language Aptitude, and Ultimate Attainment. John Benjamins:
Amsterdam 2013, S. 43-68.

Speciale, Giovanna / Ellis, Nick C. / Bywater, Tracey: ,,Phonological se-
quence learning and short-term store capacity determine second lan-
guage vocabulary acquisition®. Applied Psycholinguistics 25 (2), 2004,
S.293-321.

Standring, Alison / Gigl, Elke / Fischer, Johann: ,,Kapitel 5. Wortschatz-
bildung®. In: Fischer, Johann / Musacchio, Maria T. / Standring, Alison
(Hrsg.): Exploiting Internet Case Studies and Simulation Templates for
Language Teaching and Learning. Die Nutzung von Internetfallstudien
und -simulationen in Sprachunterricht und Spracherwerb. Ein Hand-
buch. Cuvillier Verlag: Gottingen 2009, S. 36-44,

Steinlen, Anja / Piske, Thorsten: , Academic achievement of children with
and without migration backgrounds in an immersion primary school:
A pilot study. “ ZAA — Zeitschrift fiir Amerikanistik und Anglistik. A
Quarterly of Language, Literature and Culture 61.3,2013,S.215-244,

Targonska, Joanna / Stork, Antje: ,,Vorschlige fir ein neues Modell zur
Beschreibung und Analyse lexikalischer Kompetenz®. Zeitschrift fiir
Fremdsprachenforschung 24 (1), 2013, S. 71-108.

Thoma, Dieter: Strategic Attention in Language Testing: Metacognition
in a Yes/No Business English Vocabulary Test. Peter Lang: Frankfurt
a.M. 2009.

Thornbury, Scott: How to Teach Vocabulary. Longman: Harlow 2002,

Ushioda, Ema / Dornyei, Zoltan: ,,Motivation®. In: Gass, Susan / Mackey,
Alison (Hrsg.): The Routledge Handbook of Second Language Acquisi-
tion. Routlgldge: London 2010.

Weitz, Martina: Die Rolle des L2-Inputs in bilingualen Kindergdrten. Peter
Lang: Frankfurt a. M. 2015.

Weitz, Martina / Pahl, Svenja / Flyman Mattsson, Anna / Buyl, Aafke / Kal-
be, Elke: ,, The Input Quality Observation Scheme (IQOS): The nature of
L2 input and its influence on L2 development in bilingual preschools®.
In: Kersten, Kristin / Rohde, Andreas / Schelletter, Christina / Steinlen,

Rezeptiver L2 Wortschatz in der Grundschule 121

Anja K. (Hrsg.): Bilingual Preschools Volume I: Learning and Develop-
ment. Wissenschaftlicher Verlag Trier: Trier 2010, S. 5-44.

Wesche, Marjorie B.: ,Early French immersion: How has the original
Canadian model stood the test of time?“ In: Burmeister, Petra / Piske,
Thorsten / Rohde, Andreas (Hrsg.): An Integrated View of Language
Development. Papers in Honor of Henning Wode. Wissenschaftlicher
Verlag Trier: Trier 2002, S, 357-379.

Wesche, Marjorie B. / Paribakht, T. Sima: ,, Assessing second language vo-
cabulary knowledge. Depth vs. Breadth“. Canadian Modern Language
Review 53,1996, 5. 13-39.

Williams, John N. / Lovatt, Peter: ,,Phonological memory and rule learn-
ing”. Language Learning 53 (1), 2003, S. 67-121.

Wilkins, David A.: Linguistics in Language Teaching. Edward Arnold:
London 1972.

Wode, Henning / Rohde, Andreas / Gassen, Frank / Weiss, Barbara / Jekat,
Martina / Jung, Patrick: ,,L1, L2, L3: continuity vs. discontinuity in le-
xical acquisition®. In: Arnaud, Pierre J. L./ Béjoint, Henri (Hrsg.): Voca-
bulary and Applied Linguistics. Macmillan: Basingstoke 1992, S, 52-61.

Zhong, Hua: ,,Learning a word: From receptive to productive vocabulary
use®, The Asian Conference on Language Learning Conference Proceed-
ings 2011 (ACLL 2011), 2011, S. 116-126, retrieved 1.6.2015, from
htep://iafor.org/Proceedings/ACLL/ACLL2011_proceedings.pdf.

Zydatif, Wolfgang: Bilingualer Unterricht in der Grundschule. Entuurf
eines Spracherwerbskonzepts fiir zweisprachige Immersionsprogramme.
Hueber: Ismaning 2000.



