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4 Kristin Kersten: Einflussfaktoren im bilingualen
Fremdsprachenerwerb

The context of a language learning or language using activity includes the intrinsic
dynamics of the learner, that is, what individuals bring to the activity, for example,
their cognitive context (e.g., working memory); the cultural context (e.g., what
roles the teacher and the students play in this culture); the social context, including
relationships with other learners and the teacher; the physical environment; the
pedagogical context, that is, the task or materials, and the socio-political environ-
ment; and so on. (...) We thus cannot separate the learner or the learning from con-
text in order to measure or explain them. (...) When an individual participates in a
group, the group as a system both affects and is affected by the individual (Larsen-
Freeman & Cameron 2008: 205).

Ziel der Zweitspracherwerbsforschung ist es, zu erklaren, welche Prozesse beim
Erlernen einer weiteren Sprache nach der Muttersprache ablaufen, und welche
Faktoren sie beeinflussen. In der Fremdsprachendidaktik sind diese theoretischen
Erkenntnisse bedeutsam fiir die Ubertragung von Prinzipien und Strategien in die
padagogische Praxis des Fremdsprachenunterrichts. Der Fremdsprachenerwerb
(L2-Erwerb) kann nicht erklart werden, ohne dass eine Vielzahl von Entwicklungs-
bedingungen mit einbezogen wird. Der vorliegende Beitrag geht auf eine Reihe
solcher Einflussfaktoren ein und zeigt Zusammenhadnge mit dem Prozess des L2-
Erwerbs in einem bilingualen Schulkontext auf.

1. (Fremd-)Sprachenerwerb vollzieht sich in einem komplexen
Umfeld

Der Erwerb einer Sprache, auch der einer weiteren nach der Muttersprache, findet
innerhalb eines komplexen Systems im engen Austausch mit anderen Personen und
der Umwelt des Kindes statt. Auch das Kind selbst mit seinen Fahigkeiten und per-
sonlichen Merkmalen trdgt dazu bei, wie sich diese Entwicklung vollzieht (de Bot
2008, Ushioda 2015). Der vorliegende Beitrag geht auf eine Reihe dieser Einfluss-
faktoren ein und zeigt Zusammenhange mit dem Prozess des Fremdsprachener-
werbs (L2-Erwerbs) in einem bilingualen Schulkontext auf. Einige dieser Zusam-
menhédnge werden in Abbildung 1 grafisch dargestellt (vgl. Greve & Kersten i. Dr.,
Lerner 2014):
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Abbildung 1: Einflusszusammenhange im (sprachlichen) Entwicklungsprozess
(gedndert nach Kersten 2018: 5, vgl. Greve & Kersten i. Dr.)

Die duleren Einflussfaktoren werden u.a. von den verschiedenen sozialen und
institutionellen Umfeldern gebildet, in denen das Kind aufwachst. Hierzu gehoren
die Familie und das soziale Umfeld mit den jeweiligen Ressourcen, die sie beinhal-
ten, sowie die Kita und das schulische Umfeld, andere Institutionen wie Vereine,
und vieles Weitere mehr. Wie diese Wirkfaktoren beschaffen sind und welche Wir-
kung sie auf den Lernvorgang letztlich entfalten, hdangt von vielen Bedingungen ab.
Dazu zahlen beispielsweise die Entscheidungen der Bildungspolitik Giber Kita- oder
Schulprogramme, deren jeweilige interne Zusammensetzung, die Arbeitsbedingun-
gen fur das padagogische Personal, dessen Fahigkeiten, Einstellungen und Metho-
den, sowie das Lehrmaterial, mit dem das Kind sich auseinandersetzt und anhand
dessen es den Sprachen und Inhalten begegnet. Zu all diesen Bedingungen gibt es
empirische Befunde, die ihren Einfluss auf die (sprachliche) Entwicklung belegen,
sowie verschiedene theoretische Ansatze in der Zweitspracherwerbsforschung Gber
die Effektivitat von Lehrmethoden und -materialien fiir den L2-Erwerb.

Diese dulReren Bedingungen wirken auf Lerner individuell sehr unterschiedlich, da
diese selbst verschiedene Fahigkeiten und Personlichkeitsmerkmale mitbringen.
Solche Unterschiede betreffen u.a. Einstellungen, Motivation, sprachliche Fahigkei-
ten in der/den Muttersprache/n sowie die verschiedenen kognitiven Fahigkeiten
wie z.B. Intelligenz und Gedachtnisleistung.
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Manche dieser Merkmale gelten als relativ stabil, andere als starker beeinflussbar,
aber letztlich kann in einem Entwicklungsprozess keines dieser Merkmale isoliert
betrachtet werden, da sie sich alle gegenseitig beeinflussen und sich in Abhangig-
keit voneinander entwickeln. Alle genannten Bedingungen, die externen wie die
individuellen, stehen daher in einem komplexen, dynamischen Zusammenhang: Sie
befinden sich nicht in einem starren, statischen Zustand, sondern in standiger Be-
wegung, in standigem Austausch — und diese Dynamik beeinflusst wiederum die
Entwicklung des Kindes in Sprache, Kognition, Einstellungen, und vielem mehr, die
oft jeweils einzeln oder nur in Ausschnitten in empirischen Studien erfasst werden
(Greve & Kersten i. Dr.). Natirlich gilt dies nicht nur fir die Entwicklung des Kindes,
sondern auch fiir die Entwicklung jeder weiteren Person, die Teil dieses dynami-
schen Systems ist, unter anderem also auch die der jeweiligen Lehrkrafte innerhalb
des Kita- oder Schulprogramms.

2. Das familidre und soziookonomische Umfeld

Einen wichtigen Einflussbereich bildet das familidre und soziale Umfeld. Zu diesem
gehort der so genannte soziookonomische Hintergrund, der u.a. die Ausbildung,
den Beruf, das Einkommen, das Umfeld, das soziale Prestige sowie weitere kulturel-
le Aspekte umfasst (z.B. Hackman & Farah 2009, Lawson et al. 2016).

Viele Studien belegen den Einfluss des soziobkonomischen Hintergrunds (socio-
economic status, SES) auf die kindliche Entwicklung, zum Beispiel in Bezug auf Intel-
ligenz und Schulleistungen sowie auf kognitive Fahigkeiten, die im prafrontalen
Kortex, einem Teil des Frontallappens in der GroRRhirnrinde, verarbeitet werden.
Dazu gehort unter anderem, Informationen im Arbeitsgedachtnis speichern, pla-
nen, Probleme |6sen und zwischen verschiedenen Aufgaben hin- und herschalten
zu kénnen (z.B. Kishiyama et al. 2009, Sheridan et al. 2012). Die genannten Autoren
zeigen anhand von neurophysiologischen Daten (so genannte bildgebende Verfah-
ren — neuroimaging techniques) Vorteile fir Kindergruppen mit hoherem soziodko-
nomischem Hintergrund in der Verarbeitung von Informationen im Gehirn. Andere
Studien weisen auf den Zusammenhang von SES und dem Erwerb von (Fremd-
)Sprachen hin (z.B. Gardner et al. 1999, Hamid 2011, Klieme et al. 2006, Shamim
2011, Sorenson Duncan & Paradis 2018; letztere untersuchen im Detail den Einfluss
des Bildungsgrades der Mutter und L1/L2-Input auf den Spracherwerb). Weitere
Studien fokussieren auf den Zusammenhang von kognitiv stimulierenden Aktivita-
ten in der Familie mit dem Spracherwerb (Bracken & Fischel 2008, DeTemple 2001;
Liebeskind et al. 2013, Nord et al. 1999, Pungello et al. 2009, Winner 2007).

Konstrukte wie der sozio6konomische Hintergrund beinhalten viele Unterkatego-
rien, wie bspw. das Einkommen oder den Beruf der Eltern, die selbst keinen direk-
ten Einfluss auf die Entwicklung der Kinder haben. Sie werden daher in der For-
schung als , Kontainervariablen” fiir die tatsachlichen Einflussfaktoren verwendet,
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die verstarkt in Forschungsstudien untersucht werden (vgl. Greve & Kersten i. Dr.):
Grinde fiir diese Effekte werden z.B. in der reichhaltigen, stimulierenden Sprach-
verwendung sowie in unterschiedlichen Graden an Stress und Belastung in der
Familie vermutet, die sich bei Familien mit unterschiedlichem Sozialstatus zu unter-
scheiden scheinen: Studien weisen darauf hin, dass in Familien mit hohem SES
insgesamt mehr kognitiv stimulierende Aktivitdten und komplexere sprachliche
Stimulationen im Umgang mit den Kindern verwendet werden als in Familien mit
niedrigem SES (Sheridan et al. 2012). In letzteren scheint zuséatzlich der Stresslevel
vergleichsweise signifikant hoher zu sein, was vermutlich auf die sprachliche Ent-
wicklung dhnlich verzégernde Auswirkungen haben wird wie auf die allgemeine
kognitive Entwicklung (Lawson et al. 2016).

Ein ahnliches Resultat finden Kersten et al. (2018) in einer Studie mit 210 Kindern in
bilingualen Kitas. Hier zeigte sich, dass das gemeinsame Vorlesen von Biichern in
der Familie tendenziell abhangig von dem SES war® (Larson-Hall 2012). Wahrend
der SES keinen eigenen Vorhersageeffekt auf den L2-Erwerb der Kinder hatte, hing
das L2-Vokabel- und Grammatikversténdnis der Kinder davon ab, wieviel mit ihnen
zuhause vorgelesen wurde.

Ahnliche Effekte lassen sich auch an deutschen Grundschulen wiederfinden, wobei
hier bei einigen Untersuchungen eine interessante Unterscheidung zwischen Schu-
len mit traditionellen Programmen (Regelschulen) und Schulen mit intensiven bilin-
gualen Programmen (Immersionsschulen) zu finden ist. In einer Studie mit 39 Dritt-
und Viertklasslern, davon 23 aus Regel- und 16 aus Immersionsschulen, finden
Adler et al. (2018) einen starken Zusammenhang des Bildungsgrades der Mutter
und den Aktivititen in der Familie.” Zu den Aktivitdten, die Mutter mit hohem SES
in dieser Studie hoch signifikant mehr mit ihren kleinen Kindern durchfiihren als
Mutter mit niedrigerem SES, gehéren u.a.® dem Kind zuhéren, mit ihm reden und
lachen, das vom Kind gesagte korrekt wiederholen, Gber Unternehmungen spre-
chen, Geschichten erzahlen, Wort- und Sprachspiele spielen, Worte schreiben,
Schilder/Etiketten vorlesen, Lieder singen, gemeinsam lernen, tiber Bicher/Filme
sprechen, Uber alltagliche Ereignisse sprechen, in Blchereien/Buchldden gehen,
Uber Schulalltag und Konflikte sprechen, Briefe o0.a. zu schreiben. Und auch die
Reaktionen der Kinder unterscheiden sich signifikant in den Aspekten Zuhéren, von
eigenen Aktivitaten erzahlen, von Freunden und Freundinnen erzahlen. In der drit-
ten Klasse sagen der Bildungsgrad der Mutter und der Erziehungsstil jeweils die
phonologische Bewusstheit und das phonologische Kurzzeitgedachtnis voraus;
beim Erziehungsstil sind die oben kursiv gesetzten Verhaltensweisen sowie ,Geflih-

Der Einfluss wird signifikant, wenn anstelle des Ublichen, jedoch arbitraren, alpha-Levels von
.05 ein alpha-Level von .1 angelegt wird (vgl. Larson-Hall 2012: 249).

Zum Bildungsgrad der Vater liegen in dieser Studie kaum Daten vor.

Statistisch signifikante Pradiktoren fiir das L2-Verstandnis sind hervorgehoben (unterstrichen
bzw. kursiv) und werden im folgenden Abschnitt erklart.
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le ausdriicken” fuir den Einfluss auf die phonologische Bewusstheit verantwortlich,
und die oben unterstrichenen Verhaltensweisen sowie , Dinge erklaren” fur den
Einfluss auf das phonologische Kurzzeitgedachtnis.

Zusammenfassend ldsst sich also sagen: Je hoher der Bildungsabschluss der Mtter,
desto starker verwendeten sie sprachforderlichen Aspekte im Umgang mit ihrem
Kind, und je mehr sprachférderliche Aspekte sie verwendeten, desto héher war die
Sprachbewusstheit des Kindes. Auf die rezeptiven Fremdsprachenkenntnisse der
Lerner zeigte das Schulprogramm (Regel- vs. Immersionsprogramm) den starksten
Einfluss in beiden Schuljahren. In einem Vergleich des Einflusses von Schulpro-
gramm und dem Bildungsgrad der Mutter am Ende der vierten Klasse hatte das
Schulprogramm einen starkeren Effekt auf das phonologische Kurzzeitgedachtnis
und die nonverbale Intelligenz der Kinder als der Bildungsgrad, wahrend die phono-
logische Bewusstheit von beiden in dahnlicher Form vorhergesagt wurde (Adler et al.
2018).

Diese Daten konnten darauf hinweisen, dass intensive bilinguale Schulprogramme
einen stdrkeren Einfluss auf die kognitive und sprachliche Entwicklung haben als die
Bildung der Mutter, und damit die Nachteile eines niedrigen sozio6konomischen
Hintergrundes zum Teil ausgleichen kénnen.

3. Das bilinguale Schulprogramm

3.1 Die Intensitat des Programms

Der Fachbegriff fiir bilinguale Programme in der europdischen Bildungspolitik lautet
CLIL — Content and Language Integrated Learning — und bezeichnet den gleichbe-
rechtigten Fokus auf das inhaltliche Lernen der Sachfachinhalte und das Fremd-
sprachenlernen, indem die Fachinhalte in der L2 vermittelt werden (Content Based
Language Teaching: ,Inhaltsbasierung/Inhaltsorientierung”, vgl. Lightbown 2014;
CLIL: z.B. Coyle et al. 2010). Dabei gibt es in der Praxis eine Vielzahl an unterschied-
lichen Programmen, die oft eine ebenso groRe Vielzahl an Bezeichnungen erhalten
— letztere werden allerdings haufig nicht mit derselben Bedeutung verwendet. So
wird der Begriff Immersion in der Forschungsliteratur fiir Programme verwendet, in
denen mindestens 50% des Curriculums in der L2 unterrichtet werden (Genesee
1987, Wode 1995). In der Praxis findet man jedoch haufig die Bezeichnung ,,Immer-
sionsprogramm® fiir Schulen, die dieses Intensitatskriterium nicht verwenden oder
nicht beachten, und die zum Teil deutlich weniger als 50% L2-Anteil anbieten. Auch
findet sich hier nicht selten die Bezeichnung ,Immersionsmethode” fiir die Be-
schreibung eines Schulprogramms (ohne Beachtung des Kriteriums), was hinsicht-
lich des Methodenbegriffs problematisch ist, da dieser, auch wenn er selbst in ver-
schiedenen theoretischen Ansatzen nicht immer einheitlich definiert ist, zumeist
eine konkrete, praktische und theoretisch basierte Umsetzung von Unterrichtsprin-
zipien oder -techniken fiir die Unterrichtsgestaltung bezeichnet, von denen ange-
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nommen wird, dass sie den Lernprozess im Allgemeinen beginstigen (Klippel
2016). So gehoren zu unterschiedlichen Theorien der Sprachvermittlung jeweils
damit einhergehende oder daraus abgeleitete methodische Ansatze, die mit dem
strukturellen Merkmal der Vermittlung von Inhalten in der L2 nur indirekt etwas zu
tun haben (vgl. jedoch ,Rahmung”, Doff 2016: 322). Der inhaltsbasierte Ansatz des
bilingualen Lernens ist eher als eine Unterrichtskonzeption zu begreifen (Breidbach
2016) und lasst sich mit den unterschiedlichsten Methoden bzw. Unterrichtsprinzi-
pien und -techniken vereinbaren, so dass es terminologisch nicht sinnvoll ist, von
einer ,Immersionsmethode” zu sprechen.

Eines der wichtigsten Unterscheidungskriterien zwischen verschiedenen bilingualen
Programmen ist ihre Intensitat. Abbildung 2 zeigt (in Anlehnung an Burmeister
2006: 198, vgl. Mehisto et al. 2008) eine Ubersicht inhaltsbasierter Ansitze von
geringer bis hoher Intensitat des L2-Angebots.

low intensity | CLIL high intensity
content-based bilingual CLIL Bilingualer partial full

foreign language modules / Sachfach- immersion immersion
teaching in the projects Unterricht (>50% intensity) (100% intensity)
EFL classroom (1-2 subjects)

Abbildung 2: Kontinuum der L2-Intensitdt in inhaltsbasierten Ansdtzen

Anteile von Inhaltsbasierung konnen — und sollten — bereits Teil des regulédren, we-
nig intensiven, Fremdsprachenunterrichts sein. Diese Anteile werden jedoch nicht
als bilingualer Unterricht oder CLIL bezeichnet, da hier der Fokus nicht zu gleichen
Teilen auf Sprach- und Inhaltsvermittlung liegt, sondern sie innerhalb eines Sprach-
lehrprogramms verortet sind. Wenig intensive bilinguale Programme enthalten
beispielsweise einzelne bilinguale Module oder Projekte; der so genannte Bilingua-
le Sachfachunterricht (am weitesten verbreitet ab Sekundarstufe 1) bietet meist ein
bis zwei Facher in der Fremdsprache an (z.B. Geschichte, Erdkunde). Die intensivs-
ten Formen bilingualen Unterrichts bilden Immersionsprogramme, in denen in der
Teilimmersion mindestens 50% des Curriculums in der Fremdsprache stattfinden
(dies gilt auch fiir die Two-Way oder Dual Immersion), und in der Vollimmersion zu
100% (iber einen léngeren Zeitraum. GemaR den gangigsten Definitionen (z.B.
Coyle et al. 2010, Mehisto et al. 2008, Mehisto 2012) werden diese bilingualen
Programme unter dem Oberbegriff ,,CLIL gefasst, der jegliche Form von gleichan-
teiliger Inhalts- und Sprachbasierung umfasst (Marsh & Langé 2000, Mehisto 2012).
Demzufolge stellen die Immersionsprogramme die intensivsten Formen des bilin-
gualen Unterrichts in einem Kontinuum von Programmen verschiedener Intensitat
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dar (z.B. Burmeister & Massler 2010, Kersten & Rohde 2013: 109, Kersten & Rohde
2015: 72f., Mehisto et al. 2008).”

Die Intensitat eines bilingualen Programmes ist fiir verschiedene Aspekte des Lern-
kontextes (siehe Abbildung 1) von Bedeutung. Aus einer grofRen Anzahl von Studien
ist bekannt, dass die Intensitat des Programms sowie die Kontaktdauer zur Fremd-
sprache (die Zeitspanne, wahrend der ein Kind die Sprache bereits gelernt hat) das
groBte Vorhersagepotenzial fiir den Sprachstand in der Fremdsprache haben
(Aukrust 2007, Edelenbos et al. 2006, Graham et al. 2017, Housen 2012, Lightbown
2014, Muiioz 2014; Myles 2017, Paradis et al. 2017, Rohde 2010, Saito & Hanzawa
2018, Steinlen et al. 2010, Unsworth et al. 2014, Weitz et al. 2010; Wesche 2002).
Abbildung 3 zeigt zwei Studien aus immersiven Grundschulen zum Wortschatz- und
Grammatikerwerb in Deutschland, die die gleichen Ergebnisse verdeutlichen, die
auch aus der internationalen Forschung bekannt sind.

L2-Wortschatz-Verstindnis L2-Produktion
N=76, CLIL Intensitat 19-73%, 1.-4. Klasse N=105, CLIL Intensitat 8-73%, 1.-4. Klasse
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EffectSize

e
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+
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s
oo J— - —_

Rontikidmer  Intensitit  Vorerfihrung Sprachbintersrund  Alter Geschlecht L 2 sex age prior  home lang-

contact  intensity axperience uage Use

Standardisicrie Regressionskoeffizicnen
(B-Gewichn)
3

Abbildung 3: Effektstarken verschiedener Einflussvariablen auf das L2-Wortschatz-
verstandnis (Couve de Murville et al. 2016: 103) und die L2-Produktion (Maier et al. 2016:
181)

Neben den hoheren Fremdsprachenkenntnissen zeigen sich in intensiveren Pro-
grammen zudem Vorteile fir die Kenntnisse im Sachfach (Bournot-Trites & Reeder
2001, Couve de Murville & Lenz 2012, Gebauer et al. 2012, Johnstone 2002,
Wesche 2002, Zaunbauer & Méller 2006, Zaunbauer & Moller 2010): Mit hoherem
Sprachstand scheint es den Lernern auch leichter zu fallen, komplexe Inhalte in der
Fremdsprache zu verstehen. Bei weniger intensiven Programmen wird angenom-
men, dass der niedrigere Sprachstand dies zunachst erschwert (Baker 2011, John-
son & Swain 1994). Zudem muss die Lehrkraft mehr und Gber einen ldngeren Zeit-
raum hinweg das Verstdndnis auf anderen Wegen unterstiitzen (vgl. Abschnitt 3.3).

°  Nicht alle Studien folgen dieser Einteilung, sondern fijhren weitere Unterscheidungsmerkmale

an (bspw. die Verwendung von L1 und L2 im Unterricht und in der Umgebung, Sprachstand,
Programmbeginn, u.a.), die jedoch in den einschlagigen urspriinglichen Definitionen nicht ent-
halten sind (wie z.B. Dallinger et al. 2016, Diehr 2012, Lasagabaster & Sierra 2010, Ting 2011).



42 4, Kristin Kersten: Einflussfaktoren im bilingualen Fremdsprachenerwerb

3.2 Einstellungen zum bilingualen Programm

Ahnliche Unterschiede zwischen intensiven und nicht intensiven Fremdsprachen-
programmen finden sich auch bei den Einstellungen von Lernern und Lehrkraften.
Lerner in intensiven Programmen zeigen insgesamt ein groReres Selbstvertrauen in
ihre eigenen L2-Kenntnisse (Wesche 2002). In einer Studie mit 173 Viertklasslern
aus verschiedenen Programmen in Deutschland finden bspw. Meinke & Meisner
(2016), dass die Einstellung zur eigenen L2-Kompetenz, zur englischen Sprache und
zum bilingualen Programm mit der Intensitdt des Programms zusammenhangt: Kin-
der aus den intensivsten Programmen (ca. 70% Immersion) zeigen signifikant positi-
vere Einstellungen in allen drei Bereichen als Kinder in weniger intensiven Program-
men (siehe Abbildung 4).

Pupils' attitudes towards CLIL
4,6
4,4
4,2
M Content and

3,8 Language

3.6 Integrated Learning
3.4 (CLIL) program

3,2

intensity
CLIL-li CLIL-50 CLIL-i
(20-37%) (50%) (70%)

Abbildung 4: Einstellungen von Lernen (N=173) gegeniiber dem bilingualen Programm an
ihrer Schule (aus Meinke & Meisner 2016: 62)

Ahnliche Unterschiede in den Einstellungen gegeniiber bilingualem Unterricht fin-
den sich auch bei Lehrkraften und Schulleitungen. In einer Studie mit 938 Schullei-
tungen aus Niedersachsen sehen Befragten an Schulen mit bilingualen Program-
men erheblich weniger Probleme in Bezug auf die Kinder, die Schule, das Schulsys-
tem, gemischte Lernergruppen und eine mogliche Uberforderung von Kindern als
Leitungen von Schulen, die kein eigenes bilinguales Programm haben (Blank 2017:
46, Wegner i. Vorb.). In den Ergebnissen von 317 Lehrkraften (240 aus Regelschu-
len, 77 aus bilingualen Programmen, Wegner i. Vorb.) zeigen Lehrkrafte aus bilin-
gualen Schulen signifikant hohere Auspragungen in einer Reihe von Merkmalen
(Tabelle 1):
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Merkmale bilingualer Lehrkréfte und Schulen gegenuber Lehrkréften aus Regelprogrammen
(N=317)

personliche Merkmale der Lehrkraft kontextuelle Merkmale der Schulen

o hohere fremdsprachliche Kompetenzen Schule:

e groBeres Interesse am Thema Mehrspra- e mehr Freirdume zur Erprobung neuer
chigkeit Unterrichtskonzepte

o mehr Kontakt mit Bilingualen Unterricht o mehr Ressourcen (finanzielle Mittel)
(BiU) in der Vergangenheit (z.B. eigene e weniger zusatzliche ,Baustellen” (z.B.
Schulzeit, im Lehramtsstudium, auf Konfe- Problemlagen, andere Reformen)
renzen/Tagungen, Lesen von Literatur)

e groRere Kenntnisse Uber BiU (Kenntnisse Schulleitung:
{ber das Konzept, die Ziele und die metho- e ausgepragtere innovationsférderliche
dische Umsetzung) Merkmale (h&heres Interesse am Thema

e ausgepragtere innovationsférderliche Mehrsprachigkeit, stirkere Unterstiitzung
Merkmale (Uberzeugungsfahigkeit, Innova- bei Umsetzung neuer Konzepte, groRere
tionbereitschaft, Optimierungsstreben, Be- Offenheit gegeniiber Neuerungen)

reitschaft zu zusatzlicher Arbeit, interkultu-
relle Kommunikationsfahigkeit)

o positivere BiU-spezifische Uberzeugungen
(Eignung fur die Grundschule, fir alle Sus,
positive Effekte auf L2-Kompetenzen der
SuS, keine negativen Effekte fiir deutsche
Sprachkompetenz / Sachfachlernen)

o haufigere Verwendung sprachunterstiitzen-
der Unterrichtsstrategien (Einsatz von Kor-
persprache, Handlungsbegleitung von Spra-
che, Visualisierung, Forderungen von Ler-
ner-Output)

o geringere Einschatzung der Arbeitsbelas-
tung durch BiU

Kollegium:

o starkere Kooperation (Zusammenarbeit,
kollektive Innovationsbereitschaft, Opti-
mierungsstreben, Bereitschaft zu Mehrar-
beit, soziales Klima)

Eltern:
o stdrkere Bildungsorientierung

Tabelle 1: Subjektive Theorien zu Personlichkeits- und Programmmerkmalen der Gruppe
bilingualer Lehrkréfte (n=77), in denen sie sich signifikant von Lehrkréften aus Regelschulen
(n=240) unterscheiden (Wegner i. Vorb., Wegner & Kersten i. Vorb.).

3.3 Die Rolle der bilingualen Lehrkraft

Innerhalb des bilingualen Programms kommt Lehrkraften bzw. Padagog/innen eine
besondere Rolle zu. Durch ihre Verwendung der L2 (sprachlicher Input), die Aufbe-
reitung der inhaltlichen Themen sowie die Auswahl der Materialien sorgen sie fir
die direkten Stimuli fur den Sprach- und Inhaltserwerb.

Der sprachliche Input wird als die wichtigste Voraussetzung fiir den Zweitspracher-
werb angesehen (Gass & Mackey 2015). Sprachdidaktische Theorien und die Zwei-
spracherwerbsforschung haben eine Vielzahl von Aspekten identifiziert, die diese
Lernvorgange begiinstigen. Tabelle 2 zeigt, welche theoretischen Ansatze dies un-
ter anderem umfasst (zur Ubersicht siehe z.B. Ellis & Shintani 2014):
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Theoretischer Ansatz ‘ Unterrichtsprinzipien

Comprehensible Input Hy-
pothesis
(Krashen 1985)

Veranschaulichung und Kontextualisierung durch vielfaltige
Scaffolding-Techniken, um den L2-Input fiir die Lerner ver-
standlich zu machen

Interaction Hypothesis
(Long 1981, Long 1996)

Kommunikative Situationen und Aufgabenstellungen, die den
sprachlichen Austausch zwischen Lernern und Lehrkraft und
zwischen Lernern untereinander férdern und dabei viele
Gelegenheiten flr das Aushandeln von Bedeutung und
sprachlicher Form (Negotiation of Meaning, Negotiation of
Form) und fur vielfaltige Riickmeldungen und Korrekturen
geben (vgl. Corrective Feedback), so dass die Wahrnehmung
der Lerner auf bestimmte Aspekte gerichtet wird und sie
ihren eigenen Sprachgebrauch tGberpriifen kénnen

Output Hypothesis
(Swain 1985, Swain 1995)

Kommunikative Situationen und Aufgabenstellungen, die den
Lernern vielfaltige Gelegenheiten zur eigenen Produktion
(Verwendung der L2) geben, so dass sie auf diese Weise mit
Sprache experimentieren, sie intensiver verarbeiten und
Lucken in ihrem sprachlichen Wissen erkennen, flllen und
verbessern kdnnen

Frequency Hypothesis

(Hatch & Wagner-Gogh 1976,
N. Ellis 2002, Gass & Mackey
2002)

Verwendung groRer Mengen an Input, in denen die zu ler-
nenden Elemente haufig vorkommen, so dass viele Beispiele
desselben Phanomens zuganglich gemacht werden und die
Elemente besser im Gedachtnis gespeichert werden kénnen

Meaning-Focused Instruction
(Krashen 1985)

Bereitstellung authentischer kommunikativer Situationen, die
auf bedeutungsvollen Inhalten basieren (Inhaltsorientierung,
im Gegensatz zu Ubungen mit einem (iberwiegend sprachli-
chen Fokus und Ziel), so dass die Sprache von den Lernern in
einem breiten semantischen Kontext erfahren, verarbeitet
und gespeichert wird (implizites Wissen), und so effektiver fur
die Kommunikation eingesetzt werden kann und der mindli-
che Ausdruck trainiert wird

Noticing Hypothesis
(Schmidt 1990)

Bewusstmachung von Elementen im Input, da die bewusste
Wahrnehmung von sprachlichen Elementen und Strukturen
zu einer besseren Verarbeitung im Arbeitsgedachtnis fuhrt,
was langfristig die Speicherung im Gedachtnis erleichtern
kann (vgl. Focus on Form)

Focus on Form
(Long & Robinson 1998)

Direkte explizite Bewusstmachung von sprachlichen Formen,
wenn sie in inhaltlich bedeutungsvollen kommunikativen
Situationen oder Aufgaben zu einem Problem fiihren, so dass
die Lerner sie im Kontext der Situation verstehen und analy-
sieren, und so besser im Langzeitgedachtnis speichern kon-
nen

Counterbalance Hypothesis
(Lyster 2007, Lyster & Mori
2006)

Unterrichtsausrichtung, die einen Fokus auf Inhalte und auf
sprachliche Formen kombiniert (Counterbalanced Approach —
Meaning-Based and Form-Based Focus) und Gelegenheiten
flr vielfaltigen verstandlichen Input, Interaktionen mit Be-
deutungs-Aushandlungen und L2-Produktion gibt: in inhalts-
basiertem Unterricht wird die Aufmerksamkeit bewusst auf
sprachliche Phdanomene gerichtet, in sprachlich fokussiertem
Unterricht hingegen bewusst auf Inhalte (Aktivitaten und
Feedback fungieren als Counterbalance, als Gegengewicht,
zum vorherrschenden Unterrichtsfokus), so dass bei den
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Theoretischer Ansatz

Unterrichtsprinzipien

Lernern durch den wiederholten Fokuswechsel zwischen
Form und Inhalt eine erhohte Aufmerksamkeit entsteht, die
Wissensliicken bewusst macht und Verkniipfungen im Ge-
déchtnis starkt und so den Spracherwerb erleichtert

Teachability Hypothesis
(Pienemann 1989)

Basierend auf der Annahme, dass Lerner Entwicklungsstadien
(Developmental Sequences) mit einer bestimmten Reihenfol-
ge im Erwerb von grammatischen Strukturen durchlaufen,
wird ein expliziter Fokus auf solche sprachlichen Strukturen
gelegt, die dem Entwicklungsstand der Lerner entsprechen
(Developmental Readiness), so dass sie in der Lage sind, diese
zu verarbeiten (Strukturen, die zu komplex fiir den Entwick-
lungsstand in der L2 sind, kénnen gemaR der Hypothese nicht
verarbeitet und daher auch nicht gespeichert werden)

Instructional Scaffolding
(Wood et al. 1976, van de
Pol et al. 2010)

Verwendung vielfaltiger Hilfestellungen (Scaffolds — Gertiste)
far den Lernprozess durch die Auswahl von Aufgaben, durch
effektive Anleitung (u.a. durch das Antizipieren von mogli-
chen Fehlern) und durch die Emotionsregulierung (Kontrolle
von Frustration und Interessensverlust, Ermutigung), die an
den jeweiligen Entwicklungsstand der Lerner angepasst sind,
z.B. in Form von Rickmeldungen, Hinweisen, Erklarungen,
Demonstrationen, Fragestellungen, so dass in Kooperation
mit dem Lehrenden der nachste mogliche Entwicklungsschritt
(Zone der proximalen/ndchsten Entwicklung) des Lerners
erreicht werden kann; diese Hilfestellungen werden im fort-
schreitenden Entwicklungsprozess Stiick fiir Stlick reduziert,
wahrend die Verantwortung fiir den Lernprozess schrittweise
dem Lerner Gbertragen wird

Corrective Feedback
(Lyster & Saito 2010, Ubersicht
in Ellis & Shintani 2014)

Intensive Korrekturen von Fehlern, auch in inhaltlich ausge-
richteten kommunikativen Kontexten (sowohl in der Ver-
handlung von Bedeutung und sprachlicher Form —
Negotiation of Meaning/Form) durch unterschiedliche Tech-
niken, implizite und vor allem explizite, die als effektiver
gelten, jedoch ohne dabei negative Emotionen hervorzuru-
fen; Kombination von Korrektur durch die Lehrkraft (Input-
Providing) und Selbst-Korrektur oder Wiederholung durch
den Lerner (Output-Promoting), so dass verschiedene Ge-
déchtnisbereiche stimuliert werden

Knowledge Construction Para-
digm / Learner Autonomy
(Little 2007, Wolff 1994, Wolff
2002a, Wolff 2002b)

Forderung des selbststandigen, selbstgesteuerten Lernens
durch reichhaltige Lerninhalte anhand von authentischen
Materialien und authentischer Lernumgebung, die problem-
orientiert sind und entdeckendes Lernen ermdglichen (Lern-
werkstatt), und die die Lerner stimulieren, Losungen selbst zu
erarbeiten (Problem-Solving) und so ihr Wissen individuell
aufzubauen und mit ihrem inhaltlichen und sprachlichen
Vorwissen zu verknilipfen (Konstruktion von Wissen) und
dabei die notwendigen fremdsprachlichen Mittel zu erwer-
ben, um angemessenen dariiber kommunizieren zu kénnen;
die Lerner sind dauerhaft aktiv involviert, reflektieren den
Lernprozess und verwenden dabei die Fremdsprache (Grup-
penarbeiten); die Lehrkraft gestaltet diese Lernumgebung
und erleichtert (nicht: leitet) diesen Lernvorgang (Rolle als
Facilitator oder ,,Guide on the Side“), so dass die Lernenden
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Theoretischer Ansatz Unterrichtsprinzipien

selbstandig und individuell ihren Sprachlernprozess und ihre
Wissenskonstruktion zu steuern erlernen (Learner Autono-
my); kompatibel mit (angeleitetem) induktivem Lernen, bei
dem die Lerner sprachliche Regelhaftigkeiten selbst entde-

cken
Individual Differences Verwendung differenzierender MaBnahmen im Unterricht in
(Dornyei 2005, Eisenmann Bezug auf die Lerninhalte (Content), die Lernvorgange (Pro-
2014, Tomlinson & Moon cess), die Prasentationsformen, mit denen Lerner die gelern-
2013) ten Inhalte prasentieren (Product) und das Lernklima

(Affect/Environment), z.B. durch vielfiltige Methoden und
Materialien, Handlungsorientierung, problemlésendes Ler-
nen, kooperative Lernformen, so dass den unterschiedlichen
Lernstanden (Readiness), Interessen (Interests) und Lernstilen
(Learning Styles / Profiles) einer heterogenen Lernergruppe
Rechnung getragen wird und alle Lerner darin hilfreiche
Elemente fir ihre individuelle Entwicklung finden.

Tabelle 2: Auswahl theoretischer Ansatze und daraus abgeleitete Unterrichtsprinzipien fir
den L2-Erwerb

Zusammengefasst zeigt Tabelle 2, dass ein reicher, verstandlicher sprachlicher
Input mit vielen Wiederholungen, eingebettet in natiirliche, authentische Themen
und bedeutungsvolle Kommunikation, basierend auf den Vorerfahrungen und dem
Weltwissen der Kinder, bei dem sie selbststandig Probleme l6sen kénnen, bei dem
alle Sinne einbezogen werden, an dem sie selbst aktiv beteiligt sind, sich wohlfiih-
len und begeistern kénnen, bei dem sie mit anderen interagieren kénnen und
Rickmeldungen fir ihre Sprache und ihre Gedanken erhalten, bei dem sie unter-
stutzt werden, Sprache selbst zu verwenden und ihr Bewusstsein fiir sprachliche
Aspekte geweckt wird — dass all diese Voraussetzungen eine positive Anregung zum
Lernen darstellen, da verschiedene Hirnareale aktiviert sowie reichhaltige Verknip-
fungen und die Speicherung im Gedachtnis geférdert werden.

Zwei Ausschnitte aus der Kommunikation mit sehr jungen L2-Lernern in einem
bilingualen Kindergarten sollen einige dieser Aspekte beispielhaft verdeutlichen
(Erlduterungen siehe Beispiel 2):

Beispiel 1: Scaffolding und Bedeutungsverhandlung (Negotiation of Meaning)

T: Hereis a sun # (halt eine Sonnenform aus Ton hoch, die Kinder sprechen
durcheinander), psst, here is a sun (LL1 sagt: Leise) # here is a sun. | took # clay # (halt
ein Tonpaket hoch) clay

LL2 clay

T: yeah, and | KNEAded the clay (demonstriert kneten mit beiden Handen). It’s called
WEDging, when you do that. And you SMACK it down (macht vor, wie man einen
Tonklumpen auf den Tisch wirft)

LL2: Du knetet # es




4. Kristin Kersten: Einflussfaktoren im bilingualen Fremdsprachenerwerb 47

T:

LL2:

LL3:
LL2:

LL2:

LL2:

LL3:

LL3

LL3:

LL3:

LL2:

LL3:
LL2:

T:

you throw it, pfft (imitiert das Gerdusch), it goes pfft (wiederholt die Bewegung), and
then you go SQUISH, squish, squish (zeigt knetende Bewegung und imitiert das
Gerausch)

Du hast es geknetet?

And you throw it again (wiederholt die Bewegung) pfft, and you/ yes (nickt), and you
KNEAD the clay.

Hast du das gemacht?

Wie, geknetet? geknetet?

Yeah (nickt). And then you make it FLAT (imitiert die Bewegung mit beiden Handen)
glatt machen

And then you ROLL it, like cookies (imitiert Rollen)

rollen, rollen, rollen

ROLL it. # And then you can cut it out with a cookie cutter or with a knife # and make
the form that you want (halt die Form hoch und zeigt auf alle Ecken). # And then you
put it outside in the sun # (zeigt nach drauRen) in the air # the hot air

damit das trocknet
(nickt zu LL4) to DRY. Yeah?
(fragt etwas, unverstandlich)

(halt das Tonpaket hoch) THIS clay # this clay you cannot put in the oven (shakes her
head), you cannot cook it, you cannot FIRE it # yeah? So it’s not very HARD (schittelt
mit dem Kopf und halt die Tonform hoch), its not very hard.

(...) Da ist noch eine Sonne!

And when it’s dry and hard like this (halt die Tonform hoch); then you can paint it #
(hélt die andere, bunt bemalte Sonne aus Ton hoch und zeigt sie den Kindern)

Hast du das alles gemacht?
(schittelt den Kopf) This is not mine
Dis is WUNderful!

(zeigt auf die bemalte Sonne) This is from MY child (zeigt auf sich), MY child (nennt
den Namen ihres Kindes)

von deinen Kindern
Dis is WUNderFUL!
Thank you! (lachelt)

(... weitere Vorbereitungen fir die anstehende Aktivitat)

LL3:

T:

LL2:
LL3:

LL2:

Also sind die Sachen aus Gips?

(schuttelt den Kopf) No, it’s not/ it’s not PLASTER, its CLAY (imitiert Kneten mit den
Fingern) # it feels like/

Kleber?
aus Plastik?
(schittelt den Kopf) No, it’s not GLUE, not glue # (knetet mit den Fingern) CLAY

Farbe, Farbe, Farbe
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T:  Nee # (halt wieder die bemalte Sonne hoch), this is paint (zeigt auf die Farbe und halt
dann die unbemalte Sonnenform aus Ton hoch)

LL2: paint

T: Thisis not paint (schiittelt den Kopf)

LL2: this CLAY

T: (nickt) Clay # (halt beide Formen hoch) Both are clay, see? (zeigt auf die Riickseiten
beider Formen und klopft darauf)

LL1: this clay? (zeigt auf das Packchen, das in T’s SchoR liegt)

T: (halt das Packchen hoch) This clay is WET, it was NOT in the sun (schittelt den Kopf) #

LL2: wet

T: (legt das Packchen ab und halt beide Sonnenformen hoch) and this is DRY, this was in

the SUN.

Beispiel 2: Fokus auf sprachliche Formen innerhalb eines bedeutungsvollen
Kontexts (Focus on Form)

T1:

LL1:

T1:

LL2:

T1:

LL2:
LL1:

T1:

(...)
T1:

Today we are going to talk about # (sucht Bildkarte aus einem Stapel heraus)
FIRE

Very good! (zeigt Bildkarte mit einer Flamme)

Feuer

Fire

Fire

pf pf pf (imitiert mit den Handen die Bewegung von Flammen)

Fire, that’s right, shwshwshw (macht die Bewegung von LL1 nach). Look, we are in the
perfect room for it, too (zeigt auf das Fenster), with the FIRE on the windows and the
FIRE in the air (wiederholt die Bewegung von Feuer und zeigt auf Feuer-Dekorationen
aus Papier, die von der Decke hdngen; die Kinder imitieren ihre Bewegungen)

So # today we will not do/ (schiittelt den Kopf und bewegt den Zeigefinger) we will
not do an experiment with REAL fire, okay? (wiederholt die Bewegungen) No real fire
in English class today

(... kurzes Gesprach, ein Kind erzdhlt, wie es sich einmal verbrannt hat, T1 und T2 reagieren

T1:

LL5:

T1:

LL2:
LL1:

T1:

LL4:

T1:

darauf auf Englisch)

That's right (legt die Bildkarte mit dem Feuer auf den Tisch). And what if there IS a
fire? # Who comes? Who comes?

FEUERWEHR

(halt eine Bildkarte mit einem Feuerwehrmann hoch)
wenns brennt

Feuerwehrmann

That's right, good. In English we say a FIREMAN.
FIREMAN

That’s right (sagt den Namen des Kindes), good, fireman. Can you say fireman?
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Alle: FIREMAN

T1: Good, a fireman. And does ONE fireman come (halt einen Finger hoch), or MANY?
(bewegt alle Finger)

Alle: MANY

T1: Many. Then we say fire # MEN # FIREMEN
T2: Not MAN, but MEN

T1: Yeah?

T2: MAN is ONE (hélt einen Finger hoch) #

T1: (halt auch einen Finger hoch) one MAN # many MEN (bewegt alle Finger). So, ONE
fireMAN # (zeigt auf die Bildkarte mit dem Feuerwehrmann und hélt einen Finger
hoch), and MANY fireMEN (hélt beide Hande hoch und bewegt alle Finger), firemen.
Can you say fire # MEN?

Alle: FIREMEN

T1: Super, firemen.

Erkldrungen zu Beispiel 1 und 2: # - Pause; / - Abbruch; GROSSBUCHSTABEN - Betonung; () -
Erlduterung; T - teacher; LL - language learner

In diesen kurzen Ausschnitten wird eine Reihe von verbalen und non-verbalen Tech-
niken, die den Input verstandlich machen sowie Techniken der Interaktion, deutlich:

Verbaler Input

e die ausschlieflliche Verwendung der Fremdsprache durch die Lehrkraft

e Betonungen, Verlangsamungen und Pausen

e die lautmalerische Verwendung von Sprache

e reichhaltiger Input mit Umschreibungen, Erkldrungen, Synonymen, Antonymen
e die Wiederholungen von Schliisselbegriffen und wiederkehrenden Formeln

Nonverbaler Input

e Vorspielen, Pantomime und Demonstrieren
e die Verwendung von Symbolen, Bildern und Zeichen
e die Verwendung von Objekten und Materialien

Interaktions- und Output-bezogene Techniken

e die Verhandlung von Bedeutung (Negotiation of Meaning)

e der Fokus auf sprachliche Formen innerhalb einer bedeutungsvollen Sequenz
(Focus on Form)

e Reaktionen auf die KinderduRerungen durch korrekte Widergabe eines Fehlers
/ deutschen Wortes (Recast), durch explizite Korrektur, oder durch Ermunte-
rungen, sich selbst zu korrigieren (Prompt)

e Aufforderung zur eigenen Sprachproduktion (hier durch chorisches Wiederho-
len)
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Verschiedene Studien haben gezeigt, dass diese Form der Inputqualitdt und
Scaffolding-Techniken, wie sie in diesen Aktivitaten zum Ausdruck kommt, und die
kognitive und meta-kognitive Strategien der Lerner erfordern, eine positive Wir-
kung auf die fremdsprachliche Entwicklung zeigen (z.B. Aukrust 2007, Echevarria et
al. 2006, Echevarria et al. 2010, Echevarria et al. 2011, Gass & Mackey 2015, Gra-
ham et al. 2017, Kersten et al. 2010, Loewen & Sato 2018, Massler & loannou
Georgiou 2010, Mufioz 2006a, Mufioz 2006b, Murphy 2014, Lyster 2007; Snow
1990; Paradis et al. 2017, Spada & Frohlich 1995, van de Pol et al. 2010, Weitz
2015, Weitz et al. 2010).

Einen Effekt solcher Techniken in Bezug auf das L2-Verstdandnis schon bei sehr jun-
gen Lernern zeigt eine Studie mit 210 deutschen, belgischen und schwedischen
Kindern (Alter 3-6 Jahre) und 21 Erzieher/innen in neun bilingualen Kindergarten
mit Englisch als L2 (Kersten et al. 2018, Kersten et al. i. Vorb.b, Weitz 2015, Weitz et
al. 2010). Der sprachliche Input der Erzieher/innen wurde anhand des Input Quality
Observation Scheme (Weitz et al. 2010) erfasst, das die oben genannten Techniken
operationalisiert, also definiert und so eindeutig beschreibbar macht. Die Kinder
wurden im Abstand von einem Jahr mit so genannten Bilderzeigetests auf ihr L2-
Wortschatz- und Grammatikverstandnis getestet, bei denen sie das korrekte Bild
aus mehreren Moglichkeiten aussuchen.'® Die Ergebnisse zeigen u.a., dass die Qua-
litdt des L2-Inputs der Erzieher/innen einen signifikanten Einfluss auf das L2-Wort-
schatzverstandnis der Kinder sowie auf den Zuwachs im L2-Grammatikverstandnis
hat: Je mehr Verstandnis-sichernde Techniken im L2-Input verwendet werden,
desto mehr Worter verstehen die Kinder, und desto schneller lernen sie, die gram-
matischen Regeln der L2 zu verstehen.

Bruhn & Kersten (2018) und Kersten et al. (i. Vorb.a) Gbertragen diese Untersu-
chung in die Grundschule. Das Beobachtungsinstrument TIOS (Teacher Input Ob-
servation Scheme) umfasst dabei fiinf Skalen, von denen die erste die (sprachli-
chen) Aktivitdten beschreibt, innerhalb derer der L2-Input gegeben wird (Task Cha-
racteristics), und die Ubrigen vier verschiedene Dimensionen des Inputs (Teacher
Talk). Tabelle 3 fasst die Skaleninhalte des Beobachtungsinstruments zusammen.

Scale Summary of Items

1. Cognitively Stimulating Activities within Learn- | meaningful content goals / language use /
ers' Realm of Experience conversational goals, require specific lin-
guistic items, active problem-solving, prior
world knowledge, constant learner activa-
tion, authentic materials / realia / texts,
genuine interactions, opportunities for
genuine output, differentiation, demon-
stration, introduction of goals

% Fiir das Wortschatzverstindnis wurde die British Picture Vocabulary Scale Il (Dunn et al. 1997),

fur das Grammatikverstandnis der ELIAS Grammar Test | (Kersten et al. 2010) verwendet.
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Support of Comprehensible Input ‘

2. Verbal Input (phonological, lexical, morpho-
syntactic)

high language proficiency, exclusive L2 use,
high amount of L2 input, adapted speech

rate, intonation, pauses, recurring phrases
/ formulas, verbal routines / rituals, repeti-
tions, lexically and morpho-syntactically
varied L2 input, comprehension checks,
adaptation to different learners

3. Non-verbal Input (internal / external) body language, visual illustrations, hands-
on materials, written labels / phrases,

displays

Support of Comprehensible Output ‘

4. Promoting Learners’ Output waiting time, encouragement to use the L2,
questions with open answers, allowing
learners’ L1 use, allowing non-verbal ways
of expression, key vocabulary / phrases for
learners' output

5. Reaction to Learners’ Output focus on linguistic form of learners’ output
within a meaningful context, appreciation,
correction of content and language errors
(explicit corrections, recasts (i.e. correct
repetition of learners’ incorrect utterance)
and prompts which lead to self-corrections

of the learners)

Tabelle 3: Zusammenfassende Darstellung der Kategorien des Teacher Input Observation
Scheme (TIOS) (Kersten et al. i. Vorb.a)

Wie oben ausgefiihrt, fordern die hier zusammengefassten Techniken der L2-
Inputverwendung das Verstandnis, die Vielfalt, das Bewusstsein sprachlicher Struk-
turen, Gelegenheiten zur Interaktion, L2-Produktion und Selbstkorrektur der Ler-
ner, ein breites Netzwerk von Assoziationen, die Aktivierung ihres Vor- bzw. Welt-
wissens, Gelegenheiten zur autonomen Wissenskonstruktion gemalR ihrem Ent-
wicklungsstand, die Verarbeitung im Kurzzeitgedachtnis, das schnelle Abrufen und
die Speicherung im Langzeitgedachtnis.

Bruhn & Kersten (2018) finden in ihrer Pilotstudie mit einer kleinen Stichprobe,
dass die mit dem TIOS gemessenen Techniken von Immersionslehrkraften in der
dritten und vierten Klasse haufiger verwendet werden als von Lehrkraften aus Re-
gelschulen. Dieser Befund mag viele Ursachen haben: So kdonnte er in einem unter-
schiedlichen Aus- und Fortbildungshintergrund begriindet sein, oder in der Tatsa-
che, dass diese Techniken fir die Vermittlung der Fachinhalte in der Immersion
unerlasslich sind. Trotzdem ist dieser Befund nicht unbedingt erwartbar gewesen,
da alle genannten Techniken Teil des kommunikativen Sprachlehransatzes in der
Fremdsprachendidaktik sind (Richards 2006). So wurde beispielsweise in der Studie
bei einer Immersionslehrkraft, die auch im Regelzweig unterrichtete, beobachtet,
dass sie in der Regelklasse mehr Input-Techniken verwendete als in ihrer Immersi-
onsklasse. An diesem Beispiel wird deutlich, dass eine starkere Verwendung der
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Techniken in der Immersion nicht unbedingt als gegeben angenommen werden
muss. Weiterhin zeigen die Ergebnisse, dass das L2-Wortschatz- und Grammatik-
verstandnis der jeweiligen Klassen stark mit den TIOS-Skalen korreliert.

Zusammenfassend ldsst sich also sagen, dass die Qualitdt des L2-Inputs der Lehr-
kraft im Zusammenhang mit kognitiv forderlichen Aktivitdten, in die die Sprache
eingebettet ist, einen bedeutenden Einfluss auf den L2-Erwerb hat.

4. Die individuellen kognitiven und sprachlichen Fahigkeiten

Auch die individuellen Fahigkeiten jedes einzelnen Kindes spielen eine Rolle beim
Erwerb mehrerer Sprachen. Studien haben hier den Zusammenhang von verschie-
denen kognitiven Fahigkeiten und dem sprachlichen Hintergrund von Lernern un-
tersucht und einen Effekt in beide Richtungen gefunden: Das Sprachenlernen hat
einen Einfluss auf die mentalen Fahigkeiten, und andersherum bedingen auch die
mentalen Fahigkeiten das Sprachenlernen. Diese Befunde sind naheliegend, da sich
die kognitive und die sprachliche Entwicklung gemeinsam und in Abhangigkeit
voneinander vollziehen.

4.1 Der Zusammenhang von kognitiven und sprachlichen Fihigkeiten

Studien, die kognitive Fahigkeiten als Pradiktoren fiir den L2-Erwerb betrachten,
finden zum Beispiel u.a. Effekte fir:

e das Arbeitsgedachtnis (wie gut sich Lerner etwas merken kénnen)

e das phonologische Kurzzeitgedachtnis (die Fahigkeit, sprachliche Laute im
Gedachtnis zu halten)

e die phonologische Bewusstheit (die Fahigkeit, sich Gber die Unterschiede
sprachlicher Laute bewusst zu sein)

e die verbale und nonverbale Intelligenz
(z.B. Do6rnyei 2005, Dornyei & Ryan 2015, Dornyei & Skehan 2003, Kempe &
Brooks 2011).

In einer groR angelegten Studie an deutschen Grundschulen finden Hopp et al.,
dass das Bewusstsein fiir sprachliche Laute besonders wichtig fiir das Wortschatz-
lernen ist, und das Arbeitsgedachtnis (Merkfahigkeit) fur das Grammatiklernen
(Hopp et al. 2017, Hopp et al. 2018; Hopp et al. i. Vorb.). Kersten & Greve (2015)
berichten von 46 Viertklasslern aus reguldarem Fremdsprachenunterricht (n=24) und
einem Immersionsprogramm (n=22, Werkmeister 2015), die auf den Zusammen-
hang von kognitiven Fahigkeiten und dem L2-Verstandnis in Wortschatz und
Grammatik untersucht wurden. Die Ergebnisse finden sich in Tabelle 4.



4. Kristin Kersten: Einflussfaktoren im bilingualen Fremdsprachenerwerb 53

Kognitive Variable Reguladrer Fremd- Immersionsprogramm

sprachenunterricht Klasse 4 (n=22)

Klasse 4 (n=24)

ELIAS I BPVS III ELIAS I BPVS IlI

Grammar Vocabulary Grammar Vocabulary

Test Test Test Test
Arbeitsgedachtnis .409* 273 .161 -.105
Phonologisches Kurzzeitgedachtnis A24* 476* .183 .190
Verarbeitungsgeschwindigkeit -.077 .080 .076 426
Nonverbale Intelligenz .479%* .355 .109 .058
L1-Sprachkenntnisse (nicht D) -.234 -.018 -.091 .028
Anzahl der Biicher in der Familie .199 .215 -.073 -.217
Sprachhintergrund -.141 -.103 -.073 .064

Tabelle 4: Ergebnis einer korrelativen Analyse unter N=46 Viertklasslern (Regelschule: n=24,
Alter 9;1-10;6, n=14 weiblich; Immersionsschule: n=22, Alter 8;8-10;2, n=12 weiblich); Test-
instrumente: Rezeptiver Sprachstand Englisch BPVS IIl (Dunn et al. 2009), ELIAS Grammar
Test Il (Kersten et al. n.d.); kognitive Fahigkeiten: WISC-IV (Petermann & Petermann 2011),
BUEGA (Esser et al. 2008); Elternfragebogen: Items zu L1-Hintergrund, Anzahl der Biicher als
Proxy fur SES/kulturelles Kapital); grau unterlegt: signifikante Korrelationen (angepasst nach
Kersten & Greve 2015, Werkmeister 2015)

Wie Tabelle 4 zeigt, hdngen die Testergebnisse bei den Lernern im reguldren Pro-
gramm eng mit den kognitiven Fahigkeiten zusammen, und zwar beim L2-Gramma-
tikverstandnis mit dem Arbeitsgedachtnis und der Verarbeitung von sprachlichen
Lauten, wobei letztere auch das L2-Wortschatzlernen beeinflusst, sowie mit der all-
gemeinen nonverbalen Intelligenz. Das bedeutet fir die Ergebnisse im Fremdspra-
chenunterricht, dass solche Kinder einen Vorteil im Sprachverstandnis haben, die
auch insgesamt die héheren kognitiven Fahigkeiten haben. Im Immersionspro-
gramm sieht der Befund anders aus: Hier finden sich keine Zusammenhéange zwi-
schen L2-Grammatik- und Wortschatzverstandnis und den kognitiven Fahigkeiten.
Im bilingualen Programm sind also nicht nur die die besonders begabten Kinder im
Vorteil; vielmehr scheint die Immersion das Sprachenlernen fir alle Kinder zu be-
glinstigen.

Auch in der entgegengesetzten Wirkrichtung wird haufig ein Effekt von Mehrspra-
chigkeit auf die kognitiven Fahigkeiten festgestellt. Dies trifft zwar nicht auf alle
Studien zu (so finden bspw. Bonifacci et al. 2011, Engel de Abreu 2011, Namazi &
Thordardottir 2010 und Paap et al. 2016 keine Effekte), jedoch kommen eine grolRe
Anzahl von Untersuchungen zu dem Ergebnis, dass Mehrsprachigkeit zu Vorteilen
in der kognitiven Entwicklung fiihrt (Bialystok et al. 2014, Blom et al. 2014, Calvo et
al. 2016, Carlson & Meltzoff 2008, Daller & Ongun 2017, Grundy & Timmer 2017,
Lazaruk 2007, Marinova-Todd et al. 2010, Morales et al. 2013, Nicolay & Poncelet
2013, Nicolay & Poncelet 2015, Veenstra et al. 2016). Diese Studien zeigen, dass
Kinder, die bilingual aufwachsen, zum Beispiel im Arbeitsgedachtnis, dem Sprach-
bewusstsein, in der Fahigkeit, zwischen Aufgaben hin- und herwechseln zu kénnen,
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sowie in abstrakten und symbolischen Reprdsentationsfihigkeiten einen Vorteil
gegeniiber einsprachig aufwachsenden Kindern haben (fiir eine Ubersicht siehe
Adesope et al. 2010). Dieses Phanomen wird der ,,bilinguale Vorteil” oder ,,bilingua-
le Effekt” genannt (Bialystok et al. 2004, Bialystok et al. 2009, Barac & Bialystok
2012). Er wird unter anderem darauf zurlickgefiihrt, dass die Kinder standig zwi-
schen beiden Sprachen hin- und herwechseln und das jeweils nicht erforderliche
Sprachsystem unterdriicken miissen, und auf diese Weise ihr Gehirn starker trai-
nieren als einsprachige Kinder (Bialystok et al. 2009, Barac & Bialystok 2012, Kovacs
& Mehler 2009, Marian & Shook 2012). Diese Befunde galten bisher vor allem fir
Kinder, die zweisprachig aufwuchsen, bei denen beide Sprachen also vergleichswei-
se gut entwickelt sind. Allerdings stellt sich die Frage, ab welchem Grad der Beherr-
schung beider Sprachen sich diese Effekte einstellen. Bialystok et al. (2014) spre-
chen in diesem Zusammenhang von dem degree of bilingualism, dem ,Grad der
Zweisprachigkeit”. So zeigen die wenigen neueren Studien, die sich auf den schuli-
schen L2-Erwerb beziehen, dass diese Effekte auch zum Teil bereits bei Kindern in
Immersionsprogrammen beobachtet werden kénnen (Bialystok et al. 2014, Lazaruk
2007, Lee 1996, Nicolay & Poncelet 2013, Nicolay & Poncelet 2015).

Adler et al. (2018) untersuchen die Entwicklung von 39 Kindern von der dritten zur
vierten Klasse in der L2 und in ihren kognitiven Fahigkeiten. Getestet wurde mit
denselben Tests wie in Tabelle 4, und zusatzlich wurde die phonologische Bewusst-
heit anhand des Tests Basiskompetenzen fiir Lese-Rechtschreibleistungen, (Stock et
al. 2003) erfasst. 23 Kinder stammten aus Regelschulen und 16 Kinder aus einer
Immersionsschule, in der aulRer Deutsch alle Facher auf Englisch unterrichtet wur-
den. Wie erwartet erzielt die Immersionsgruppe zu beiden Testzeitpunkten signifi-
kant bessere Ergebnisse im L2-Wortschatz- und Grammatikverstandnis. Eine signifi-
kante Entwicklung ist bei beiden Gruppen zu sehen, bis auf die Immersionsgruppe
im Grammatiktest, bei der schon am Ende der dritten Klasse ein Deckeneffekt zu
beobachten war: Der Test war offenbar nicht komplex genug, um das sprachliche
Wissen der Lerner abzubilden, so dass alle zu Beginn schon sehr hohe Ergebnisse
erzielten. Fur Intelligenz, Arbeitsgedachtnis und phonologisches Kurzzeitgedachtnis
zeigt sich hingegen ein unerwartetes Bild: Eigentlich gelten diese Fahigkeiten als
relativ stabil, so dass man keine signifikanten Unterschiede von der dritten zur
vierten Klasse erwarten wirde. In der dritten Klasse unterscheiden sich die Grup-
pen nicht voneinander, und die Regelgruppe zeigt, wie erwartet, auch keine Veran-
derung Gber ein Jahr. In der Immersionsgruppe sind jedoch in allen drei Fahigkeiten
Verbesserungen zu beobachten, so dass sie sich am Ende der vierten Klassen signi-
fikant von der Regelgruppe unterscheiden. Das gleiche gilt auch fir die phonologi-
sche Bewusstheit; hier ist der Unterschied aber schon in der dritten Klasse vorhan-
den, was darauf hindeutet, dass die phonologische Bewusstheit stdrker trainiert
wird bzw. friher Effekte sichtbar werden lasst als andere kognitive Fahigkeiten.
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Sollten sich Ergebnisse wie diese in groReren Datensatzen erhéarten, so ist zu ver-
muten, dass sich der so genannte ,,bilingual advantage” in intensivem bilingualem
Unterricht bereits am Ende der Grundschulzeit einstellen kdnnte. Weitere For-
schung in Bezug auf die Kontextfaktoren dieses L2-Erwerbs und unterschiedliche
Grade von Zweisprachigkeit mit groBeren und heterogenen Probandengruppen ist
notwendig, um diese Befunde genauer zu untersuchen.

4.2 Der Zusammenhang von Mehrsprachigkeit und Fremdsprachenerwerb

Auch in Bezug auf den Fremdsprachenerwerb sind die Unterschiede zwischen ein-
sprachig und mehrsprachig aufwachsenden Kindern, die oft als Kinder mit ,,Migra-
tionshintergrund” bezeichnet oder mit ihnen gleichgesetzt werden, untersucht
worden. Der Forschungsstand zum Fremdsprachenerwerb mehrsprachig aufwach-
sender Kinder ist allerdings sehr heterogen. Eine Reihe von Studien findet Vorteile
von mehrsprachigen Kindern beim Erwerb einer weiteren Sprache (z.B. Adesope et
al. 2010, Bialystok et al. 2009, Brohy 2001, Cenoz & Valencia 1994, Hesse et al.
2008, Maluch et al. 2015, Mufioz 2000, Sanz 2000). Andere Studien finden keine
Unterschiede zwischen ein- und mehrsprachig aufwachsenden Kindern (z.B. Schoo-
nen et al. 2002, Wilden & Porsch 2015), oder Nachteile fir mehrsprachige Kinder (
Elsner 2007, Hopp et al. 2017, Hopp et al. 2018, Hopp et al. i. Vorb., Husfeldt &
Bader Lehmann 2009, OECD 2010, Stanat & Christensen 2006), wobei es hier wich-
tig ist zu betonen, dass der so genannte Migrationshintergrund, als eine Variable
mit vielen Unterkategorien, haufig mit anderen Faktoren konfundiert ist, die auch
einen erheblichen Einfluss haben konnen. So zeigen bspw. Hopp et al. (2018), dass
der negative Effekt des Migrationshintergrundes verschwindet, wenn ihre Daten
auf kognitive und soziale Einfliisse kontrolliert werden. Demnach scheint nicht die
Mehrsprachigkeit an sich fir die Effekte verantwortlich zu sein, oder zumindest nur
zu einem Teil, sondern andere Faktoren missen fir die Erklarung mit in Betracht
gezogen werden.

Die hier genannten Studien beziehen sich auf den reguldaren Fremdsprachenunter-
richt. Es stellt sich nun die Frage, ob dieselben Ergebnisse auch in bilingualen Pro-
grammen gefunden werden. In den in Deutschland in der letzten Dekade durchge-
fihrten Studien in Immersionsprogrammen wurden in keinem Zusammenhang
Nachteile fir mehrsprachige Kinder, also Kinder mit Migrationshintergrund, festge-
stellt (Couve de Murville & Lenz 2012, Kersten 2012, Steinlen & Piske 2013,
Steinlen & Piske 2016, Steinlen et al. 2015, Weitz 2015). Wie Abbildung 3 zum re-
zeptiven L2-Wortschatz- und Grammatikerwerb zeigt (siehe ,Sprachhintergrund”
bzw. ,,home language use”), hatte der sprachliche Hintergrund der Kinder auch
keinerlei Einfluss auf das Sprachenlernen in den Studien von Couve de Murville et
al. (2016) und Maier et al. (2016). Weitaus mehr Studien sind notwendig, um aus-
zuschlieBen, dass es sich hierbei nicht um einen Selektionseffekt handelt: Wenn
Schulen ihre bilingualen Klassen beispielsweise nach bestimmten Auswahlkriterien
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zusammensetzen (z.B. Intelligenz, Sprachniveau im Deutschen), bilden die Gruppen
nicht mehr den Durchschnitt der Lerner ab, sondern eine Auswahl mit einem insge-
samt hoherem Sprachtalent als der Durchschnitt, so dass sich die Effekte mogli-
cherweise nicht mehr durch die Variablen, sondern auf die Auswahl der Lerner
erklaren lieRen. Dann lieRe sich Hypothese bestatigen, dass in intensiven bilingua-
len Programmen weniger Nachteile fiir mehrsprachige Kinder gefunden werden als
in Regelschulen.

In der oben genannten Studie mit 210 Kindern aus bilingualen Kitas im Alter von 3-
6 Jahren (Kersten et al. 2018) zeigt sich hingegen ein Effekt von mehrsprachigem
Sprachhintergrund auf das L2-Grammatikverstandnis: Wahrend zum ersten Test-
zeitpunkt der Stand der mehrsprachigen Kinder in der L3 Englisch geringer ist als
der ihrer Altersgenossen, ist ihr Lernzuwachs innerhalb eines Jahres signifikant gro-
Rer — sie eignen sich also das implizite grammatische Wissen des Englischen schnel-
ler an als die Gruppe, fiir die Englisch die zweite Sprache ist. Auf den Wortschatz-
erwerb hat der Sprachhintergrund hingegen keinen Einfluss.

Grinde fiur die positiven Effekte konnen in dem bereits angesprochenen Training
liegen, das Mehrsprachige durch die Erfahrungen mit dem Erwerb und Gebrauch
zweier Sprachen im Alltag haben, und ihrem daraus u.a. resultierenden Sprachbe-
wusstsein. Die negativen Effekte scheinen hingegen stdarker mit einer Konfundie-
rung (Vermischung) mit niedrigem soziobkonomischem Hintergrund zusammenzu-
hédngen.

5. Fazit

Der Erwerb einer fremden Sprache findet innerhalb eines komplexen Systems ver-
schiedener Wirkfaktoren statt. Der Input der Lehrperson innerhalb des schulischen
Umfelds ist dabei nur ein Aspekt, allerdings ein pragender. Andere nicht zu ver-
nachlassigende Faktoren sind das familidre und soziale Umfeld und die individuel-
len Eigenschaften, die jedes Kind mitbringt. Diese Vielfalt innerhalb dieses komple-
xen Systems zu bericksichtigen und theoretisch und methodisch auseinanderzuhal-
ten ist eine Herausforderung, der sich die Forschung erst langsam stellt. Sozio6ko-
nomischer Status, Migrationshintergrund bzw. mehrsprachiger Hintergrund, Schul-
programm, kognitive Fahigkeiten — all diese Faktoren sind bisher mit dem Fremd-
sprachenerwerb in Zusammenhang gebracht worden; keine Theorie kann ihn erkla-
ren, ohne sie zumindest mit zu bericksichtigen.

Hierbei ist es allerdings essentiell, sich vor Augen zu halten, dass es nicht den Sozi-
alstatus, den Migrationshintergrund oder den mehrsprachigen Lerner gibt. Diese
Begriffe sind so etwas wie Sammelbehdlter fir viele verschiedene Faktoren — und
sie haben daher an sich keinen direkten Einfluss auf ein Kind (Greve & Kersten i.
Dr.). Was einen Lerner erreichen und damit beeinflussen kann, sind die direkten
Interaktionen mit den Personen und Dingen in ihrem Umfeld, zum Beispiel mit
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Familienmitgliedern, Peers, Erzieher/innen und Lehrkriften, Materialien und Medi-
en, und die von ihnen ausgeldsten mentalen und sprachlichen Anregungen, also die
kognitiven Stimulierungen fiir das Kind, und die Atmosphére, in denen sie stattfin-
den. Nicht das ,Sammelbecken” an Hintergriinden oder Umgebungen, sondern
diese direkten Interaktionen wirken auf die Entwicklung des Kindes. Sie lassen sich
durch die padagogischen Entscheidungen beeinflussen, die in diesen Umfeldern
tagtaglich von den Bezugspersonen getroffen werden. Sheridan et al. (2012) for-
dern daher insbesondere fiir sozial benachteiligte Kinder:

(a) children from low SES families require increasingly enriched environments, in-

cluding increased exposure to better and more complicated learning environments,

and (b) children from low SES families require increased protection from the adver-

sities that are more common in low SES neighborhoods and schools (Sheridan et al.
2012: keine Seitenangabe).

Gute ,Kandidaten” fur diese Stimulierung in Fremdsprachenprogrammen sind die
vielfaltigen oben angefiihrten Techniken im Umgang mit der (Fremd-)Sprache in
der Kommunikation, die das Verstandnis des situativen Kontexts Uber viele ver-
schiedene Kandle sichern, wie zum Beispiel die verbalen, non-verbalen und Interak-
tions-fordernden Unterrichtstechniken. Und es ist davon auszugehen, dass sich ihr
positiver Effekt nicht nur auf den fremdsprachlichen Kontext beschrankt, sondern
in andere Formen von p&dagogischer Intervention wie bspw. den deutschsprachi-
gen Unterricht von Kindern mit eingeschriankten Deutschkenntnissen (ibertragen
werden kann.

Kommen all diese Anregungen zusammen in einem positiven, stimulierenden Um-
feld, in dem die zweite Sprache moglichst viel, moglichst lange, moglichst situati-
onsbezogen, moglichst verstandlich und moglichst positiv verwendet wird, haben
die Kinder Gelegenheit, sie haufig und spielerisch zu verwenden. Bekommen sie
Rickmeldungen auf viele verschiedene Weise fiir ihre Sprachhandlungen, dann
scheinen auch individuell sehr verschiedene Kinder davon zu profitieren und sich
geistig und sprachlich positiv zu entwickeln. Bietet ein Schulprogramm viele dieser
Faktoren auf intensive Weise an, so scheinen sich sogar bestimmte kognitive Nach-
teile aus der friihen Kindheit von Kindern, die wenig kognitive Stimulation erfahren
haben, teilweise wieder ausgleichen zu lassen.

Ein Beispiel flr eine solche Erfahrung lasst sich bei einer Viertklasslerin einer Im-
mersionsschule beobachten, in der eine grofRe Anzahl dieser stimulierenden Fakto-
ren verwendet werden. Die Schiilerin duBerte, als sie nach den schonsten Momen-
ten ihrer Grundschulzeit gefragt wurde, folgendes:

| think, it was/ my highlight was actually every single second in the school. (...) |
will miss it, this atmosphere, and feeling confident in the class, and safe.”

In der Biographie dieses Kindes hat diese Schule ein wichtiges Ziel sicher erreicht.
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