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Frithe Mehrsprachigkeit in Siidtirol.
Wie wirkt sich mehrsprachiger Unterricht auf
das Sprachbewusstsein und auf die L2 und L3
der Lernenden aus?

Barbara Hofer'

The present study investigates metalinguistic skills and second and third language
competence in young multilingual learners at the primary level. The main objective of
the study is to establish whether children in multilingual educational programs in South
Tyrol perform higher on a measure of metalinguistic skills and abilities and with re-
gards to their L2 German and L3 English than children who receive traditional second
and/or foreign language instruction. Four groups of elementary school pupils recruited
from 2 Italian schools in Bolzano (each with multilingual and traditional instructional
streams) participated in the study. All the participants completed a metalinguistic awa-
reness test, a German and an English test. Significant positive effects of early multilin-
gualism and multilingual schooling have been evidenced. A clear overall superiority
was found for the subjects in the test groups. The results provide support for the be-
nefits of early multilingualism and for the effectiveness of multilingual education pro-
grams.

1. Einleitung

Mit dem vorliegenden Beitrag mochte die Autorin 1) wichtige positive Ef-
fekte einer frithen mehrsprachigen Beschulung aufzeigen, 2) Bedenken, die
gemeinhin im Zusammenhang mit frither Mehrsprachigkeit und mehrsprachi-
gem Unterricht geduBert werden, entgegentreten und 3) fiir die Férderung bi-
und multilingualer Schulmodelle? in Siidtirol plddieren. Zu diesem Zweck
werden ausgewéhlte Ergebnisse einer Forschungsstudie aus Siidtirol prasen-
tiert. Zentrales Erkenntnisinteresse der Studie ist die Fragestellung, ob und

1 Korrespondenzadresse: Dr. Barbara Hofer, Dyme Research Group, Institut fir Anglistik, Leopold-
Franzens-Universitéit Innsbruck, E-Mail: Barbara.Hofer@uibk.ac.at

2 In Sudtirol wird generell der Terminus bilingualer Unterricht verwendet. Aus praktischen Griinden
behélt die Autorin deshalb den Terminus bilingual immer dann bei, wenn von bilingual unter-
richteten oder beschulten Klassen in Siidtirol die Rede ist. Parallel dazu wird aber auch die weiter
gefasste und somit angemessenere Bezeichnung bi- oder multilingualer Unterricht verwendet (zumal
der hier beschriebene 'bilinguale' Unterricht tatséchlich in drei Sprachen erfolgt: Sachfachunterricht
in L1 Italienisch und L2 Deutsch + L3 Englisch im Umfang von 3 Stunden pro Woche).
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wie sich frithe Mehrsprachigkeit und zwei- bzw. mehrsprachiger Unterricht
auf die metalinguistischen® Fihigkeiten und auf die einzelsprachliche Kom-
petenz in der L2 und L3 auswirken. Die Daten fiir die Untersuchung wurden
im Schuljahr 2010/11 an zwei italienischen Grundschulen mit italienisch-
deutsch bilingualem Zweig (und L3 Englisch) in Bozen erhoben.

Einleitend wird die Studie wissenschaftstheoretisch verortet. Daran an-
schlieBend werden die Forschungsfragen, die Rahmenbedingungen und die
Messmethoden umrissen und die wichtigsten quantitativen (und einige quali-
tative) Ergebnisse der Studie vorgestellt und reflektiert. Der Beitrag schlief3t
mit einem kurzen Ausblick.

2. Wissenschaftstheoretische Verortung: das Dynamische
Modell der Mehrsprachigkeit

Den wissenschaftstheoretischen Rahmen dieser Studie bildet das Dynami-
sche Mehrsprachigkeitsmodell (= DMM) von Herdina & Jessner (2002). Das
DMM hat seine Wurzeln in der Dynamischen Systemtheorie (= DST), die in
den vergangenen Jahrzehnten v.a. im Bereich der Naturwissenschaften An-
wendung gefunden, in jiingster Zeit aber vermehrt auch Einzug in die Mehr-
sprachigkeitsforschung gehalten hat (vgl. Larsen-Freeman & Cameron 2008).
Das DMM begreift Lernende als komplexe, dynamische Systeme, die sich in
stdndiger Abhéingigkeit von anderen Systemen, mit denen sie interagieren,
entwickeln. Das DMM betont die hohe Individualitit und Variabilitét des
Sprachlernprozesses und griindet u.a. auf der Annahme, dass mehrsprachige
Menschen durch das Vorhandensein und die Interaktion multipler Sprachsy-
steme emergente Eigenschaften ausbilden (wie etwa eine hohe Sprachbe-
wusstheit, stark ausgeprégte Sprachlern-, Sprachmanagement- und Spracher-
erhaltkompetenzen, sowie beschleunigende, das Sprachenlernen erleich-
ternde und befordernde Katalysationseffekte), die den Verlauf der Sprachent-
wicklung und die Beschaffenheit des multilingualen Systems (d.h. den
Lernenden) beeinflussen und mitunter ginzlich unvorhersehbare Entwick-
lungsverldufe in Gang setzen konnen.

3 Die Begriffe 'metasprachlich' und 'metalinguistisch' werden hier ebenso wie die Begriffe
'Sprachbewusstsein', 'Sprachbewusstheit' und Language Awareness synonym verwendet. Unter
'Sprachbewusstheit' wird hier auch 'Sprachlernbewusstheit' subsumiert. "Multilinguales Bewusst-
sein' hingegen bezeichnet die Sprachbewusstheit mehrsprachiger Personen und umfasst u.a. meta-
sprachliches und sprachiibergreifendes Bewusstsein.
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Das DMM nimmt an, dass mehrsprachige Menschen von einem verstérk-
ten multilingualen Monitor profitieren, der (als Teil des sog. Multilingualis-
mus-Faktors, dessen Kernkomponenten das multilinguale, also das meta-und
sprachiibergreifende Bewusstsein bilden) bei der Sprachverarbeitung und bei
der Nutzbarmachung bereits vorhandener Ressourcen eine zentrale Rolle
spielt — insofern als er eine qualitative Modifizierung bzw. Optimierung des
Systems bedingt, was sich u.a. in der Sprachverwendung und der Sprachhand-
lungskompetenz positiv niederschlagt.

Der multilinguale Monitor iibt eine wichtige Kontrollfunktion aus. Er
iiberwacht die Aktivierung und/oder Unterdriickung der jeweiligen Sprachen,
die Sprachproduktion und -rezeption, den Zugriff auf die vorhandenen Res-
sourcen, und eventuell erforderliche Fehlerkorrekturen. Wesentlich ist dabei,
dass die Kapazitit bzw. der Funktionsradius des multilingualen Monitors mit
jeder weiteren gesprochenen Sprache eine Steigerung bzw. Erweiterung er-
fahrt. Das gilt auch fiir das multilinguale Bewusstsein. Mit jeder zusétzlich
erlernten Sprache steigt auch das multilinguale Bewusstsein.

Das DMM geht davon aus, dass mehrsprachige Systeme von einer Viel-
zahl exogener und endogener Faktoren, u.a. von individuellen und sozialen
Variablen, der Lernumgebung, der Auspriagung und Intensitit des Sprachkon-
takts, von institutionellen Rahmenbedingungen, der Anzahl der erlernten oder
zu erlernenden Sprachen, dem Grad der Sprachbeherrschung usw. konditio-
niert werden. Differente Ausgangsbedingungen kdnnen dabei eine entschei-
dende Rolle spielen, weil bereits kleinste Unterschiede oftmals vollig un-
erwartete Auswirkungen auf den Lernenden und dessen Lernfortschritt nach
sich ziehen konnen.

Abschlielend wird hier festgehalten, dass das Erlernen einer dritten oder
weiteren Sprache grundsitzlich anders verlduft als das Erlernen einer zweiten
Sprache (vgl. Herdina & Jessner 2002; Cook 2002; Hufeisen 2005; De An-
gelis 2007). Die Unterschiede, die dabei zum Tragen kommen, resultieren
vornehmlich aus der differenten Sprachlernerfahrung der Lernenden und aus
den unterschiedlichen Bedingungen, unter denen der Erwerb einer Zweit-
sprache im Vergleich zum Erwerb einer Dritt- (oder weiteren) Sprache
erfolgt. Wéhrend nimlich dem Zweitspracherwerb eine monolinguale Norm
(d.h. Kenntnisse in nur einer vorgelernten Sprache) zugrunde liegt, baut der
Drittspracherwerb auf eine bilinguale Norm (d.h. auf zwei vorgelernte
Sprachen) auf. Die hier dargestellten theoretischen Uberlegungen werden im
weiteren Verlauf des Beitrags noch ausgefiihrt und insbesondere mit Blick auf
ihre praktische Relevanz und mogliche Implikationen fiir Lernende in bi- und
multilingualen Unterrichtsmodellen weitergedacht.
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3. Wie wirkt sich Mehrsprachigkeit auf Sprache und Kog-
nition aus?

In der Forschungsliteratur zum Mehrsprachenerwerb finden sich hinldng-
liche Belege dafiir, dass der friihe Erwerb einer Zweit- oder Drittsprache den
Sprach(en)lernprozess positiv beeinflusst (z.B. Cantone 2011). Zahlreiche
Studien weisen darauf hin, dass zwei- oder mehrsprachige Kinder durch das
gemeinsame Vorhandensein oder Erlernen mehrerer Sprachen ein nachweis-
lich hoheres Sprachbewusstsein entwickeln als einsprachige Kinder (Vygo-
tsky 1962; Galambos & Hakuta 1988; Mohanty 1994; Lasagabaster 1997,
Bialystok 2001, 2005; Cenoz 2003; Wehr 2001; Barnes 2006). So hat man
z.B. beobachtet, dass zwei- und mehrsprachige Kinder frither zwischen Be-
zeichnung und Bezeichnetem unterscheiden konnen (lanco Worrall 1972;
Cummins 1978, Galambos & Hakuta 1988) und eine hohere kognitive und
verbale Flexibilitdt aufweisen als monolinguale Kinder der gleichen Alters-
stufe (Peal & Lambert 1962; Thomas 1988; vgl. auch Marsh & Hill 2009).
Herdina & Jessner (2002) fithren dies darauf zuriick, dass sich bei sprach-
(lern)erfahrenen mehrsprachigen Personen durch das Vorhandensein und In-
teragieren mehrerer Sprachen neue Eigenschaften und Féhigkeiten (insbes.
ein erweitertes metakognitives, metalinguistisches und sprachiibergreifendes
Bewusstsein) ausbilden (Jessner 2007: 30).

Mit Bialystok (1991, 2001, 2005) kann hier darauf verwiesen werden, dass
zwei- und mehrsprachige Personen meist nicht nur iiber ein hohes metalingu-
istisches Bewusstsein, sondern auch iiber stark ausgeprégte exekutive Funk-
tionen verfiigen, die nicht nur den Sprachlernprozess begiinstigen, sondern
auch allgemeine, nicht sprachspezifische kognitive Bereiche positiv beein-
flussen (insbes. sind damit die Kontrolle {iber kognitive Abldufe und die Auf-
merksamkeitsfokussierung gemeint). Dies steht in Ubereinstimmung mit
Carlson & Meltzoff (2008: 293), die in ihrer Studie zu exekutiven Funktionen
bei jungen bilingualen Sprechern herausstreichen, dass "early exposure to
more than one language may foster the inhibition and working memory skills
necessary for cognitive flexibility in a variety of problem-solving situations".
Sie gehen also davon aus, dass sich die frithkindliche Auseinandersetzung mit
mehreren Sprachen forderlich auf die Arbeitsspeicherkapazitit und auf die
Féhigkeit, irrelevante Stimuli zu unterdriicken bzw. zu ignorieren, auswirkt.
Arbeitsspeicherkapazitit und Inhibitionsvermdgen spielen, laut Carlson &
Meltzoff, eine entscheidende Rolle beim Ausbilden kognitiver Flexibilitét,
welche wiederum in unterschiedlichen Problemldsungssituationen zum Tra-
gen kommt (ebd.). Zweisprachigkeit, ganz besonders aber Mehrsprachigkeit,
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wirkt sich somit nicht nur auf die sprachlichen Féhigkeiten, sondern auch ge-
nerell auf die Kognition des Sprechers positiv aus.

4. Metasprachliche und sprachiibergreifende Bewusstheit

Im nachfolgenden Teil wird das Konzept der Sprachbewusstheit kurz skiz-
ziert. Dabei wird die Konzeption der metasprachlichen Bewusstheit um die
zwischensprachliche Dimension erweitert und deren Relevanz fiir die neuere
Forschung und unterrichtliche Realitdt aufgezeigt.

Die Konzepte Language Awareness und Metalinguistic Awareness stam-
men urspriinglich aus dem englischen Raum, wo Wissenschaftler in den
1970er Jahren erstmals anregten, das Sprachbewusstsein der Lernenden im
Unterricht gezielt zu fordern (Hawkins 1984, 1999). Als Sprachbewusstsein
wird die Féahigkeit definiert, Sprache und sprachliche Strukturen zu reflektie-
ren, die Regelhaftigkeit und Funktionsweise von Sprache(n) zu erkennen und
zu durchschauen und Wissen iiber Sprache(n) anzuwenden.

In neuester Zeit ist der von Hawkins angeregte sprachfokussierende An-
satz wieder vermehrt aufgegriffen und weiterentwickelt worden. In der
Fremdsprachen- und Mehrsprachigkeitsdidaktik zeichnen sich in diesem Zu-
sammenhang klare Tendenzen in Richtung sprachiibergreifendes und sprach-
vergleichendes Lehren und Lernen ab (vgl. Jessner 1999, 2008; Hufeisen &
Neuner 2003; Bernaus, Furlong, Jonckheere & Kervran 2011). Dabei steht
zumeist das Bestreben im Vordergrund, die Sprach- und Sprachlernbewusst-
heit der Schiiler/innen, ausgehend von ihren bereits gewonnenen Sprach-
(lern)erfahrungen und ihrem bereits erworbenen Sprachwissen, zu erweitern.
Wesentlich ist in diesem Zusammenhang, dass man sich von einer strikten
unterrichtlichen Sprachentrennung vermehrt hin zu Sprachbegegnung und
sprachvergleichenden Ansdtzen bewegt. Die neuere Forschung geht davon
aus, dass die Sprachaufmerksamkeit und Sprachbewusstheit der Lernenden
dadurch erheblich gesteigert werden kann (vgl. Allgéuer-Hackl & Jessner
2013; Allgduer-Hackl, in Vorbereitung; Allgduer-Hackl, Hofer & Jessner, in
Vorbereitung). Man hat heute gesicherte Kenntnis dariiber, dass der Erwerb
einer neuen Fremdsprache durch bereits erworbenes Sprachwissen und durch
bereits gesammelte Sprach(lern)erfahrungen wesentlich erleichtert werden
kann (vgl. z.B. O'Laoire 2005: 48; Hufeisen 2003a, 2003b, 2011). Ausgehend
von dieser Erkenntnis erscheint es sinnvoll, den Fremdsprachenunterricht ver-
starkt sprachiibergreifend und sprachvergleichend zu gestalten. An einer der
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hier untersuchten Grundschulen wird dieser Ansatz bereits seit mehreren Jah-
ren erfolgreich umgesetzt. Konkret bedeutet das, dass die Deutsch- und Italie-
nischlehrkraft (im bilingualen Zweig der Manzonischule) eine Unterrichts-
stunde pro Woche der metasprachlichen und sprachiibergreifenden Reflexion
(Riflessione Lingua) widmen. In dieser Unterrichtsstunde sind beide Lehrper-
sonen zusammen in der Klasse und arbeiten mit den Schiilerinnen und Schii-
lern abwechselnd an Strukturen und Funktionen der italienischen und deut-
schen Sprache. Besondere Aufmerksamkeit kommt dem kontrastiven Sprach-
vergleich zu. So werden zum Beispiel Kognaten, Pra- und Suffixe, Artikel,
Prépositionen, Adverbien oder die Zeitenfolge in den Sprachen Italienisch
und Deutsch analysiert und diskutiert. Englisch als L3 ist zum Zeitpunkt der
Untersuchung nicht Gegenstand dieser Unterrichtseinheit. Die Riflessione
Lingua-Stunde ist als Unterrichtsfach im Curriculum der Schule verankert.

Sprachiibergreifendes Lehren und Lernen setzt eine gewisse Bereitschaft
voraus, sich von traditionellen monolingualen Sichtweisen und Normvorstel-
lungen zu verabschieden. Laut Jessner (2008: 15) kann mehrsprachiger Un-
terricht nur dann gelingen, wenn ein Umdenken in Richtung multilingualer
Normen erfolgt, so dass differenzierte und/oder unausgeglichene Kompeten-
zen multilingualer Sprecher/innen nicht mehr nur aus der Perspektive von De-
fiziten, sondern v.a. in Bezug auf ihre Fahigkeiten betrachtet und bewertet
werden (Liidi 2007: 42). Dies impliziert notwendigerweise ein Uberdenken
des gingigen Ideals der native speaker-Kompetenz. In Ubereinstimmung mit
Garcia (2008) und Cenoz (2009) wird hier angeregt, das fiir die meisten
Sprachlernenden unerreichbare Ideal der muttersprachlichen Kompetenz in
der Fremdsprache durch die Zielvorgabe einer Multikompetenz zu ersetzen,
wie sie u.a. von Vivian Cook (2002) gefordert wird.

5. Gibt es einen Zusammenhang zwischen mehrsprachi-
gem Unterricht und der Sprachenkompetenz und Sprach-
bewusstheit junger Lernender?

Bi- bzw. multilingualer Unterricht bietet Raum fiir vielfaltige Sprachhand-
lungen. Im Unterschied zu einsprachigen Unterrichtsmodellen erfolgen diese
Sprachhandlungen im bi- oder multilingualen Unterricht nicht nur in einer,
sondern in zwei oder mehreren Sprachen. In der Auseinandersetzung mit
fachlichen Inhalten erwerben die Lernenden die Fahigkeit, Sachverhalte in
der L2 und/oder L3 adédquat zu beschreiben und zu kommentieren. Die Schii-
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ler/innen lernen den sachfachlichen Diskurs und die akademischen Sprach-
funktionen sowohl in ihrer L1 als auch in der L2 und/oder L3 kennen, und sie
erfahren, dass Redeabsichten und gedankliche Konstrukte in der L1, L2 und
L3 sprachlich mitunter sehr unterschiedlich realisiert werden. Es ist davon
auszugehen, dass die intensive und reflektierte Beschéftigung mit Sprache(n)
im bi- und multilingualen Unterricht sowohl die einzelsprachliche Kompetenz
(in den unterrichteten Sprachen) als auch das Sprachbewusstsein der Lernen-
den auf einzigartige Weise starkt (Jessner 1999; James 1996).

6. Mehrsprachiger Unterricht in Siidtirol

In Siidtirol hélt sich, und dies ist der komplexen historischen Vergangen-
heit des Landes geschuldet, seit Jahrzehnten sehr hartnickig die Befiirchtung,
die deutsche Minderheitensprache konne nicht {iberleben, wenn zwei- oder
mehrsprachiger Unterricht flichendeckend implementiert wiirde. Bi- oder
multilingualer Unterricht, so die weitverbreitete Meinung, wiirde einen Ver-
lust der muttersprachlichen Kompetenz in der Siidtiroler Bevdlkerung nach
sich ziehen, und moglicherweise sogar den Niedergang der deutschen Sprache
in Siidtirol zur Folge haben. Siidtirols Bildungsverantwortliche haben sich
iiber Jahrzehnte vehement gegen die Einfithrung bi- und multilingualer Schul-
modelle ausgesprochen. Gemischtsprachige Schulen gab es bis vor kurzem
nicht. Im Schuljahr 2006/07 wurde erstmals an einer italienischen Grund-
schule in Bozen ein italienisch-deutscher bilingualer Zweig eingerichtet. Im
darauffolgenden Jahr zog eine zweite (italienische) Grundschule nach. Heute
wird an mehreren italienischen Grund- und Mittelschulen bilingualer bzw.
mehrsprachiger Unterricht angeboten. Der deutschen Schule blieben mehr-
sprachige Unterrichtsformen bislang verwehrt. In jiingster Zeit hat sich aber
mit der Absichtserkldrung, Mehrsprachigkeit verstirkt fordern zu wollen, eine
klare Trendwende und Offnung abgezeichnet. Im Sommer 2013 kam es nach
langen und z&hen Verhandlungen zur Unterzeichnung eines Gesetzentwurfs,
der nunmehr auch fiir die deutsche Schule mehrsprachigen Sach-Fachunter-
richt (wenn auch zunéchst nur in sehr begrenztem Rahmen) erméglichen soll.
Die Autorin hofft, mit den Ergebnissen der vorliegenden Studie dazu beitra-
gen zu konnen, die Akzeptanz fiir diese und dhnliche, die individuelle Mehr-
sprachigkeit fordernde Unterrichtsformen zu erhohen
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7. Studie: Forschungsfragen und Erkenntnisinteresse

Im Folgenden werden das Forschungsprojekt skizziert und die wichtigsten
Daten und Ergebnisse dargestellt und diskutiert. Im Rahmen der Studie wird
insbesondere der Frage nachgegangen, ob Schiiler/innen in zwei- oder mehr-
sprachigen Unterrichtsmodellen hohere metalinguistische Féhigkeiten entwi-
ckeln und ein héheres Kompetenzniveau in der L2 und/oder L3 erreichen als
Lernende in traditionellen Schulmodellen mit herkdmmlichem Zweit- und
Drittsprachunterricht. Die zentralen Forschungsfragen lauten:

— Wird die Entwicklung von Sprachbewusstsein durch die frithe und intensive Ausei-
nandersetzung mit mehreren Sprachen im zwei- oder mehrsprachigen Unterricht posi-
tiv beeinflusst?

— Wie wirkt sich zwei- oder mehrsprachiger Unterricht auf die L2 Deutsch und L3 Eng-
lisch aus?

Analog zu den oben aufgefiihrten Forschungsfragen wurden die nachste-
henden Hypothesen formuliert:

— Die frithe und intensive Auseinandersetzung mit mehreren Sprachen in zwei- oder
mehrsprachigen Unterrichtsmodellen fordert die Entwicklung von metasprachlichem
Bewusstsein und schérft die Sprachreflexionsfahigkeit der Lernenden.

— Zwei- oder mehrsprachiger Unterricht wirkt sich forderlich auf die einzelsprachliche
Kompetenz in der L2 Deutsch und L3 Englisch aus.

Im Folgenden werden die Rahmenbedingungen, Testverfahren und Ergeb-
nisse der im Frithjahr 2011 durchgefiihrten Vergleichsstudie mit Beispielen aus
der Unterrichtspraxis dargestellt. Der eigentlichen Testphase im Mérz 2011 wa-
ren Unterrichtsbeobachtungen im Herbst 2010 und mehrere Treffen mit der
Schulfiihrung und Lehrkréften der beiden Grundschulen vorangegangen.

8. Rahmenbedingungen der Untersuchung

Die Datenerhebung erfolgte an zwei italienischen Grundschulen mit itali-
enisch-deutsch bilingualem Unterrichtszweig in Bozen. Die Grundschulen
Longon und Manzoni beteiligten sich mit jeweils einer bilingual und einer
herkdmmlich unterrichteten 4. Schulklasse am Forschungsprojekt. Insgesamt
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nahmen 84 Probanden* an der Studie teil. Davon besuchten 40 Schiiler/innen
den bilingualen und 44 den herkdmmlichen nicht-bilingualen Unterricht. In
den zwei bilingual unterrichteten Testklassen wurde (von der 1. Klasse
Grundschule an)® die eine Hilfte der Ficher in deutscher, die andere Hilfte in
italienischer Sprache vermittelt. Die Schiiler/innen erhielten zuséitzlich noch
3 Stunden Englischunterricht pro Woche. In den zwei nicht-bilingual unter-
richteten Kontrollklassen wurden alle Schulfacher, mit Ausnahme von L2
Deutsch (6 Wochenstunden) und L3 Englisch (3 Wochenstunden), in italieni-
scher Sprache (der L1 der meisten Schiiler/innen) unterrichtet.

Im Vorfeld der Untersuchung war die schriftliche Zustimmung der Eltern
eingeholt worden. Ferner waren die Eltern gebeten worden, einen umfangrei-
chen Fragebogen zum sprachlichen und soziokulturellen Hintergrund der
Kinder auszufiillen. Als bedeutsame demographische Hintergrundinforma-
tion erwies sich der Befund, dass die Miitter und Viter der bilingual beschul-
ten Probanden einen hoheren Bildungsgrad aufweisen als die Eltern der nicht-
bilingual unterrichteten Schiiler. Die Anzahl der Miitter mit akademischem
Abschluss ist in den Testgruppen doppelt so hoch wie in den Kontrollgruppen
(8 Miitter in der Kontrollgruppe, 16 in der Testgruppe); die Anzahl der Viter
mit akademischem Titel (12 in den bilingual unterrichteten Klassen) liegt
ebenso liber der der nicht-bilingual unterrichteten Klassen (9).

Dem Fragebogen konnte entnommen werden, dass ein Grofiteil der Eltern
in den nicht-bilingual unterrichteten Klassen urspriinglich beabsichtigt hatte,
ihre Kinder in den bilingualen Schulzweig einzuschreiben, dass aber aufgrund
der starken Nachfrage nicht geniigend Pldtze vorhanden waren und sie des-
halb mit dem traditionellen Unterrichtsmodell vorlieb nehmen mussten. Diese
Information ist insofern von Bedeutung, als nicht nur die bilingual beschulten
Lernenden, sondern auch viele Schiiler/innen im herkdmmlichen Unterrichts-
modell aus einem familidren Umfeld stammen, in dem Sprachen und sprach-
liche Bildung einen wichtigen Stellenwert einnehmen.

Tab. 1 und 2 vermitteln einen Uberblick iiber die Unterrichtsstunden, die
in den bilingual und nicht-bilingual unterrichteten Klassen auf die jeweiligen
Sprachen und Fécher entfallen.

4 Ein Teil der Probanden (in den Test- und Kontrollklassen) ist zweisprachig (italienisch-deutsch)
aufgewachsen. Italienisch ist aber bei fast allen Kindern die dominante Sprache.
5 Die Alphabetisierung erfolgte parallel auf Italienisch und Deutsch.
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Tab. 1: Fiir die L1, L2 und L3 zur Verfiigung stehende Wochenstunden

Bilingual unterrichtete Klassen
Schule Longon (n = 19); Schule Manzoni
(n=21)

Nicht-bilingual unterrichtete Klassen
Schule Longon (7 = 23); Schule

Manzoni (n =21)

Sachfachunterricht in L1 Italienisch (ca.
12 Stunden + L2 Deutsch (ca. 12 Std.)

L3 Englisch (3 Stunden pro Woche von
der 1. Klasse Grundschule an)

Italienisch als Unterrichtssprache + 6

Stunden L2 Deutsch

L3 Englisch (3 Stunden pro Woche von
der 1. Klasse Grundschule an)

Tab. 2: Verteilung der Facher auf die Sprachen L1 Italienisch und L2 Deutsch an
den bilingual unterrichteten Klassen der Longon-Schule und Manzoni-Schule

Longon-Schule Manzoni-Schule
Italienisch Deutsch Italienisch Deutsch
Italienisch Deutsch Italienisch Deutsch
Mathematik Mathematik Mathematik -
Musik Musik - Geographie
Geschichte - Mathematikwerk- | Mathematikwerk-
statt statt
Umwelterziehung Umwelterziehung -- Naturwissenschaf-
ten
Geographie/Natur- | -- Geschichte  und | --
wissenschaften Biirgerkunde
Sport u. Bewegung | Sport u. Bewegung | Kunst --
Religion -- -- Sport u. Bewegung
Religion --
-- Musik
Riflessione Lingua | Riflessione Lingua

Die L3 Englisch wird an der Longon-Schule im Umfang von 3 Wochen-
stunden als Fremdsprache unterrichtet. An der Manzoni Schule sind es 2 Wo-
chenstunden. Eine weitere Stunde wird fiir die Vermittlung von Fachinhalten
aufgewendet (im Schuljahr 2010/11 fiir den Computerunterricht).

Wie aus Tab. 2 ersichtlich ist, werden an beiden Schulen einige der Unter-
richtsfacher sowohl in italienischer als auch in deutscher Sprache unterrichtet
(z.B. Mathematik, Umwelterziehung und Musik an der Longon-Schule, oder
Mathematikwerkstatt und Riflessione Lingua an der Manzoni-Schule). Dabei
unterrichten die Italienisch- und Deutschlehrpersonen entweder gemeinsam
bestimmte Inhalte und Themen im selben Klassenzimmer, oder sie arbeiten
getrennt, jeder in seiner Unterrichtsstunde und Sprache.
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Obwohl alle an der Studie teilnehmenden Schiilergruppen drei Sprachen
(I-D-E) lernen, unterscheiden sie sich in Bezug auf die Art des genossenen
Unterrichts, insbes. hinsichtlich der Intensitit des zweitsprachlichen Unter-
richts (vgl. Tab. 1). Die Mehrsprachigkeit der bilingual unterrichteten Test-
gruppen differiert in Folge grundlegend von der Mehrsprachigkeit der nicht-
bilingual unterrichteten Kontrollgruppen. Es ist deshalb denkbar, dass sich die
eingangs dargestellten positiven Effekte von Mehrsprachigkeit (Herdina &
Jessner 2002; Jessner 2006; vgl. auch Cenoz 2003, 2009; Cook 2002; Marsh
& Hill 2009) im Falle der bilingual unterrichteten Schiiler/innen in stirkerem
MalBe einstellen als im Falle der nicht-bilingual unterrichteten Lerngruppen.

9. Testverfahren

Als Testinstrumentarien wurden ein Deutschtest, ein Englischtest und eine
gekiirzte Version des von Pinto et al. (1999) erarbeiteten Test di Abilita Me-
talinguistiche 2 (fortan MAT 2) herangezogen. Die Durchfithrung der Tests
erfolgte schriftlich und in der Gruppe an drei aufeinanderfolgenden Unter-
richtstagen. Alle drei Tests wurden von den jeweiligen Lehrkréften nach Ein-
weisung durch die Autorin und Untersuchungsleiterin durchgefiihrt. Dadurch
sollte vermieden werden, dass die Probanden die Testsituation als belastend
wahrnehmen. Die Autorin war bei allen Testeinheiten anwesend, hielt sich
aber im Hintergrund. Bei der Durchfiihrung der Tests wurde darauf geachtet,
dass die (bilingual unterrichteten) Testgruppen und die Kontrollgruppen
(Schiiler im herkdmmlichen Unterrichtsmodell) dieselben Testbedingungen
vorfanden. Im Vorfeld der individuellen Testbearbeitung wurden den Test-
teilnehmern ausfiihrliche Anleitungen und Erkldrungen gegeben. Anschauli-
che Beispiele dienten dazu, den Probanden vor Augen zu fiihren, wie die
einzelnen Testitems (insbesondere jene des MAT-2) bearbeitet werden sollten.
Im Folgenden werden die einzelnen Testinstrumentarien kurz skizziert.

9.1 Der MAT-2

Der MAT 2 fokussiert auf die Sprachbewusstseinsebene der Lernenden
sowie auf formale Aspekte von Sprache und zielt darauf ab, die metasprach-
liche Kompetenz der Probanden in der L1 Italienisch zu messen. Die Aufgabe
der Testpersonen besteht zundchst darin, sprachliches Wissen in Form von
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morphosyntaktischen Strukturen, semantischen Spezifika und phonologi-
schen Charakteristika zu erkennen und zu benennen. Dieses vornehmlich pri-
marsprachliche Wissen wird mithilfe sogenannter linguistic questions (= LQ)
ermittelt. Im zweiten Teil der Aufgabenstellungen miissen die Probanden ihr
metasprachliches Wissen unter Beweis stellen, indem sie ihre Losungen mog-
lichst ausfiihrlich begriinden. Pinto et al. (1999) bezeichnen diese Aufgaben,
die die metasprachlichen Fihigkeiten der Testpersonen iiberpriifen und be-
kanntlich ein hohes Mal} an sprachlicher und kognitiver Kompetenz erfordern
(Hufeisen 2003: 104), als metalinguistic questions (= MLQ).

Die in dieser Studie verwendete gekiirzte Version des MAT-2 setzt sich
aus vier Teilbereichen zusammen, wobei sich der vierte und letzte Testteil
wiederum in drei Unterteile gliedert. Mit den im Rahmen des MAT-2 gestell-
ten Testaufgaben werden sprachliche (LQ) und metasprachliche (MLQ) Leis-
tungen der Schiiler/innen eruiert. Der MAT-2 gliederte sich in die folgenden
Teilbereiche:

Teil 1: Accettabilita | Akzeptabilitét

Teil 2: Ambiguita /| Ambiguitit

Teil 3: Funzione Grammaticale / Grammatische Funktionen

Teil 4: Segmentazione Fonemica / phonetische Segmentation
- Scansione in sillabe / Silbentrennung

- Ripetizione del fonema / Wiederholung von Phonemen
- Formazione delle parole /| Wortbildung

Im ersten Testteil (Accettabilita — Akzeptabilitdt) beurteilen die Proban-
den die semantische Richtigkeit des Satzes (LQ) und begriinden im Anschluss
daran ihre Einschitzung (MLQ). Die folgenden Beispiele werden jeweils in
der rechten Spalte iibersetzt.

(1) 1l gattino afferrava il cordino. Das Kiitzchen zog an der Schnur.
LQ: Si puo dire? LF: Kann man das so sagen?
Il cordino afferrava il gattino. LA:
LQ: Si puo dire? 2.1 B) Die Schnur zog am Kitzchen.
MLQ: Perché hai dato queste LF: Kann man das so sagen?
risposte? LA:

MLF: Warum glaubst du, dass das so ist?
Begriinde deine Antworten.
MLA:

Im zweiten Teil (4dmbiguita — Ambiguitit) stellen die Probanden ihr Ver-
stindnis von idiomatisch verwendeter Sprache und lexikalisch ambigen Spra-
chelementen unter Beweis. Hier geht es darum, die Polysemie einzelner Wor-
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ter zu erkennen (LQ) und deren verschiedene Bedeutungen zu beschreiben
(MLQ; vgl. Beispiel (2)). Dabei zielt eine Fragestellung speziell auf das Er-
kennen von Ambiguitét auf struktureller Ebene (vgl. (3)). Auch in diesem Fall
wird eine Unterscheidung zwischen sprachlicher (LQ) und metasprachlicher
(MLQ) Leistung vorgenommen. Die Disambiguierung der lexikalischen bzw.
strukturellen Mehrdeutigkeit wird als metasprachliche Leistung gewertet.

(2) Farsi la macchina — Farsi i Friichte tragen — eine Last tragen — die
capelli — Farsi grande. Verantwortung tragen.
LQ: Secondo te, la parola "farsi" LF: Hat das Verb "tragen" in allen drei Bei-
ha lo stesso significato in tutte e spielen dieselbe Bedeutung?
tre le frasi, oppure no? LA:
MLQ: Prova a dire in un altro MLF: Was bedeutet "Friichte tragen"? Ver-
modo queste tre frasi, per esem- suche "Friichte tragen" zu umschreiben und
pio: "Farsi la macchina" mit anderen Worten zu auszudriicken. Wie
Come potresti dirlo altrimenti? konnte man das anders sagen?
MLA:
MLQ: Come potresti dire altri- MLF: Was bedeutet "eine Last tragen"? Wie
menti "farsi I capelli"? konnte man das anders sagen?
MLQ: Come potresti dire altri- MLA:
menti "farsi grande"? MLF: Was bedeutet "Verantwortung tra-
gen"? Versuche das mit anderen Worten zu
erkléren.
MLA:

(3) Gianni e'facile ad accontentare.  Johann ist leicht zufriedenzustellen.
LQ: E’ Gianni che accontenta gli ~ LF: Heif3t das, dass Johann andere zufrieden-

altri o e’ lui che viene acconten- stellt, oder dass andere ihn zufriedenstellen?
tato? LA:
MLQ: Che cosa te lo fa dire con MLF: Begriinde deine Antwort. Warum
sicurezza? glaubst du, dass das so ist?

MLA:

Der dritte Testteil fokussiert auf die grammatischen Funktionen von Sub-
jekt, Objekt und Préadikat (vgl. (4)). Wie in den vorangegangenen Testitems
miissen die Schiiler/innen auch hier ihre Losungsvorschlidge begriinden.

(4) Maria si pettina i capelli. Maria kiimmt sich die Haare.
LQ: Chi fa I’azione? LF: Wer fiihrt die Handlung aus?
MLQ: Che cosa te lo fa dire con LA:
sicurezza? MLF: Was deutet darauf hin, dass das so ist?
MLA:
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Der vierte und letzte Teil ist in drei weitere Teile untergliedert, die im
Folgenden aufgelistet und kurz erldutert werden:

1) Silbentrennung

2) Wiederholung von Phonemen

3) Wortbildung

Die Testteile 1) und 2) tiberpriifen die Segmentationsfahigkeit der Proban-
den, d.h. die Fahigkeit, Worter in Laute und Silben zu segmentieren und laut-
liche Elemente zu isolieren (vgl. (5) und (6)). Diese Féahigkeit impliziert das
Vermogen, Sprache als aus unterschiedlich gro3en Einheiten oder Bausteinen
bestehendes Zeichensystem zu begreifen. Diese Aufgaben stellen nach Pinto
et al. (1999) aber keine metasprachliche Leistung im engeren Sinne dar und
beinhalten deshalb nur LQ. In Testteil 3) besteht die Instruktion darin, aus
einem vorgegebenen Wortfragment und einer Anzahl von Phonemen bedeu-
tungshaltige Worter zu bilden und deren grammatische Kategorie zu bestim-
men (vgl. (7)).

(5) Dorme. schlafen.
LQ: Quali sone le sillabe di LQ: Wie viele Silben hat das Wort?
questa parola? LQ: Schreibe die Silben hier nieder:

LQ: Quante sono?

(6) Avanzato.
LQ: Quale suono si ripete?
LQ: Quante volte?

(7) LQ: Forma tutte le parole che puoi
unendo tutte le lettere al pezzo di
parola sulla destra.

MLQ: Scrivi accanto ad ogni pa-
rola se si tratta di verbi, aggettivi,
avverbi o sostantivi.

aro

<rmTAOW

fortgeschritten.
LQ: Wie viele Silben hat das Wort?
LQ: Schreibe die Silben hier nieder:

LQ: Bilde mit den Buchstaben auf der linken
Seite und dem Wortfragment auf der rech-
ten Seite moglichst viele Worter.

MLQ: Schreibe neben jedes Wort ob es sich
um ein Verb, Adjektiv, Adverb oder Sub-
stantiv handelt.

und

AARTI®

Die MAT-2 Schiilertestbdgen enthalten insgesamt 18 Testitems. Neun
Items sind in LQ und MLQ unterteilt, die anderen neun setzen sich ausschlief3-
lich aus LQ zusammen. Die Testzeit fiir die Bearbeitung des MAT-2 betrug
60 Minuten.
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9.2 Der Deutschtest

Der Deutschtest erhebt die Sprachkenntnisse der Probanden in der L2. Er
gliedert sich in 4 Teile mit Fokus auf Horversténdnis, Textverstidndnis, Verb-
flexionsendungen und Grammatikalitdtsurteile. Laut Pinto et al. (1999, 2003)
sind die Identifikation und Korrektur von Fehlern nicht als metalinguistische
Fahigkeiten zu werten. Erst dann, wenn der Proband genau erkldren muss,
weshalb ein Satzkonstrukt richtig oder falsch ist, liegt eine metalinguistische
Leistung vor. In Anlehnung an Pinto et al. (1999, 2003) werden der im Rah-
men des Deutschtests zu bearbeitende Grammatikalititstest (vgl. Abb. 1) und
Verbflexionstest (Abb. 2) daher nicht als metalinguistische Aufgaben einge-
stuft.

Richtig oder falsch? R F
Am Sonntag schléft wir lange. o o
Richtig:
Er macht gerade seinen Hausaufgaben. o o
Richtig:
Ich machen nicht gerne Sport. o ]
Richtig:
Ich male gerne und mein Bruder auch. o o
Richtig:
Gestern warst er nicht hier. o o
Richtig:
Mein Vater fahrt gern mit dem Fahrrad. o o
Richtig:

Abb. 1: Grammatikalitétstest

Was fehlt?

Wir wohn____ in Deutschland.
Tanja wohn___ in Meran.

Ich lern_ Englisch und Deutsch.
Peter lern_ nur Englisch.
Annaha___ einen Bruder.

Wie heil_ deine Schwester?

Abb. 2: Verbflexionsendungen
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9.3 Der Englischtest

Der Englischtest umfasst ebenfalls 4 Teile. Er erhebt das Lese- und Hor-
verstédndnis der Schiiler/innen in der L3, die Verwendung von Prépositionen
sowie die Fahigkeit einfache Sétze zu vervollstdndigen bzw. einer Abbildung
zuzuordnen. Der Subtest zur Ermittlung des Lese- und Horverstehens in der
L3 Englisch sowie der Liickentext (sentence completion test) sind nachfol-
gend in Abb. 3 und 4 dargestellt:

Reading and listening comprehension

1 have got a friend. He is in my class at school. His name is Kevin. Kevin is ten years
old. His birthday is on September 20th. Kevin lives in a big house with a big garden.
Kevin has got a sister. Her name is Jenny. She is nine years old.

Kevin’s favourite food is spaghetti and his favourite drink is orange juice. Kevin also
likes sweets and ice-cream. Kevis has got a big, black dog. His name is Lupo. Jenny
has got a hamster. I like my friend Kevin very much.

True or false?

My friend is not in my class.
Kevin is 20.

Kevin likes spaghetti.

Kevin has got two sisters.
Kevin’s dog is white and small.
Jenny has got a dog.

00000 O (-]
Oo0Oooool|-=

Abb. 3: Lese- und Horverstehen

Complete the following sentences with the words below:

brd  fimd  fwhacd  fou fif |olow] fold amd fikd

1) What’s your ? My name’s Helen.

2) How , Bill? I’'m 8 years old.
3) your telephone number? It’s 325623.
4) What it? It’s 9 o’clock.

5) Do ice cream? Yes, I do.

6) What is your cat? It’s black.

Abb. 4: Liickentest
(Balzaretti & Montagna, 2009: Easy English with games and activities)
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Tabelle 3 gibt einen zusammenfassenden Uberblick iiber die einzelnen
Subtests, aus denen sich der Deutschtest und der Englischtest zusammenset-
zen. Daraus wird ersichtlich, welche Kompetenzbereiche mit dem Deutsch-
und Englischtest erhoben wurden.

Tab. 3: Subtests Deutsch- und Englischtest

Deutsch Horverstandnis

Deutsch Grammatikalitétsurteile

Deutsch Verbflexionsendungen

Deutsch Leseverstindnis

Englisch Reading / listening comprehension
Englisch Matching exercise (pictures — sentences)
Englisch True/false test (prepositions)

Englisch Sentence completion test

Fiir die Bearbeitung des Deutschtests wurden 45 Minuten, fiir den Eng-
lischtest 30 Minuten veranschlagt.

10. Datenauswertung

Die Auswertung des MAT-2 erfolgte nach eigenen von Pinto et al. (1999)
ausgearbeiteten Kriterien. Die ML-Antworten wurden auf der Grundlage ei-
ner dreistufigen, auf psycholinguistischen Kriterien basierenden Bewertungs-
skala ausgewertet, wobei der Grad der Elaboriertheit und Differenziertheit der
Antworten ausschlaggebend war. Je nachdem wie differenziert und umfing-
lich die einzelnen MLQ beantwortet wurden, erhielten die Probanden fiir jede
ML-Antwort zwischen null und zwei Punkten. Wenn Probanden nicht auf die
Frage antworten konnten, wenn unprézise tautologische Losungsvorschlige
oder Minimalantworten vorlagen ('Das ist halt so'. 'Das ist so, weil es da so
steht', 'weil das die Regel ist', 'weil das komisch klingt'), oder wenn semi-
tautologische Losungsvorschldge produziert wurden, die nur eine ansatzweise
Bearbeitung des Testitems darstellen, wurden null Punkte vergeben. Wenn
der Proband eine partielle Analyse des Testitems vornahm, indem er bei-
spielsweise eine relevante Satzkomponente isolierte und bearbeitete, aber
keine umféngliche Disambiguierung der Problemstellung generierte, erhielt
er einen Punkt. LieB der Proband aber eine systematische Herangehensweise
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bei der Problembearbeitung erkennen, indem er eine umfingliche und er-
schopfende Problemldosung realisierte, bekam er fiir die ML-Antwort zwei
Punkte (vgl. (8)).

®) Grammatische Funktionen: Losungsvorschlag

Das Kind hort Radio.

L Frage: Wer fiihrt die Handlung aus?

Richtige Antwort: Das Kind.

ML-Frage: Was deutet darauf hin, dass das Kind die Handlung ausfiihrt?

Mogliche ML-Antworten:

1) "Das Verb 'horen' bezieht sich auf das Kind, das die Handlung (also das Ho-
ren) ausfiihrt." oder

2) "Das Kind (Subjekt) hort (Verb in der Téatigkeitsform) Radio (Akkusativ-
objekt)." oder

3) "Der Satz steht in der Tatigkeitsform (Aktiv), also flihrt das Kind (Subjekt)
die Handlung des Radiohdrens ... (wen oder was? — Akkusativobjekt) aus."

Die Auswertung der L-Antworten erfolgte nach dem Richtig/Falsch-Prin-
zip. Die Kandidaten erhielten einen Punkt fiir jede richtig beantwortete Frage,
null Punkte fiir falsche Angaben. Die Auswertung der Daten fiir den Deutsch-
und Englischtest erfolgte ebenfalls nach dem Richtig/Falsch-Prinzip. Die
Schiiler/innen erhielten fiir jede richtig geloste Aufgabe einen Punkt, fiir un-
zureichend oder falsch beantwortete Aufgaben dagegen keinen Punkt.

Die gewonnenen Daten wurden einer statistischen Auswertung mit Hilfe
von SPSS unterzogen. Eine einfaktorielle Varianzanalyse (ANOVA) sollte
Aufschluss dariiber geben, ob sich die Testergebnisse der untersuchten Pro-
bandengruppen signifikant voneinander unterscheiden. Die Auswertung der
elizitierten Daten, d.h. der Vergleich der bilingual mit den herkommlich un-
terrichteten Probanden, ergab signifikante Unterschiede zwischen den Grup-
pen. Wie erwartet, erzielten die bilingual unterrichteten Testgruppen signifi-
kant bessere Ergebnisse als die Kontrollgruppen, wodurch die eingangs for-
mulierten Arbeitshypothesen bestitigt werden konnten. Die einzelnen Tester-
gebnisse werden im nachfolgenden Abschnitt dargestellt.

11. Ergebnisdarstellung

Die bilingual unterrichteten Probandengruppen erzielten insgesamt deut-
lich bessere Ergebnisse als die Kontrollgruppen. Die Datenauswertung ergab
einen signifikanten Leistungsunterschied zwischen den Gruppen zugunsten
der bilingual beschulten Klassen. Die bilingual unterrichteten Schiiler/innen
16sten sowohl die LQ und MLQ im MAT-2, als auch die Aufgabenstellungen

224



Frithe Mehrsprachigkeit in Siidtirol

im Deutsch- und Englischtest erfolgreicher als ihre gleichaltrigen Mitschiiler
in den nicht bilingual unterrichteten Kontrollklassen.

Tabelle 4 illustriert den signifikanten Performanzunterschied fiir LQ zwi-
schen den untersuchten Testpopulationen. Die bilingual unterrichteten Schii-
ler/innen schneiden im Hinblick auf die Beherrschung und Anwendung
primédrsprachlichen Wissens signifikant besser ab als die Kontrollgruppen (p
= .01). Ein genereller Effekt der Variable bilingualer Unterricht (F(83,2) =
6,850, p <.010) fiir LQ wurde ermittelt.

Tab. 4: Ergebnisse der LQ

Sum of Squares df Mean Square F Sig.
Between Groups ,150 1 ,150 6,860 ,010
Within Groups 1,791 82 ,022
Total 1,940 83

Legende: df = Freiheitsgrade; F = F- Wert der F-Verteilung; Sig. = Signifikanz. *p <,010.

Die Probanden unterscheiden sich ebenfalls mit Blick auf ihre meta-
sprachlichen Fahigkeiten und Leistungen. Die Leistungsunterschiede zwi-
schen den Test- und den Kontrollgruppen erwiesen sich als hochsignifikant.
Tab. 5 zeigt, dass es den bilingual unterrichteten Lernenden wesentlich besser
gelang, den Anforderungen der metalinguistischen Aufgaben gerecht zu wer-
den (p =.000). Es wurde ein genereller Effekt der Variable bilingualer Unter-
richt (F (83,2) = 13,308, p <.00) fir MLQ festgestellt. Das vorliegende
Ergebnis belegt, dass die metasprachliche Reflexionsfahigkeit bei den bilin-
gual unterrichteten Schiilergruppen stirker ausgepragt ist als bei den Lernen-
den im herkdmmlichen Unterrichtsmodell.

Tab. 5: Ergebnisse MLQO

Sum of Squares df Mean Square F Sig.
Between Groups 775 1 ,775 | 13,308 ,000
Within Groups 4,775 82 ,058
Total 5,550 83

Legende: df = Freiheitsgrade; F = F- Wert der F- Verteilung; Sig. = Signifikanz. *p <,010.

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass die bilingual beschulten
Schiilergruppen signifikant bessere Ergebnisse sowohl im linguistischen als
auch im metalinguistischen Teil des MAT-2 erzielten. Eine ausfiihrliche Dar-
stellung und Interpretation der Testergebnisse findet sich in Hofer (im Druck).
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Die im Anschluss an die Auswertung des Deutsch- und Englischtests ge-
wonnenen Daten sind in Tab. 6 und 7 aufgefiihrt. Hierzu wird angemerkt, dass
die Ergebnisse der Subtests, aus denen sich der Deutsch- und Englischtest
zusammensetzen, statistisch nicht getrennt erfasst wurden. Die von den Pro-
banden in den einzelnen Subtests erzielten Punkte wurden vielmehr summiert
und dann die Gesamtpunktezahl einer statistischen Auswertung unterzogen.

Die tabellarische Darstellung verdeutlicht, dass die bilingual beschulten
Gruppen in den getesteten Kompetenzbereichen iiber eine signifikant hohere
Sprachkompetenz sowohl in der L2 Deutsch als auch in der L3 Englisch ver-
fiigen als die nicht bilingual unterrichteten Kontrollgruppen. Wie im Falle der
oben angefiihrten Resultate fiir L- und ML-Fragen (im MAT-2) erreichen auch
die Ergebnisse fiir Deutsch und Englisch statistische Signifikanz (p = .000).

Ein genereller Effekt der Variable bilingualer Unterricht (F (81,2) =
188,174, p < .00) wurde fiir den Deutschtest festgestellt (vgl. Tab. 6).

Tab. 6: Ergebnisse Deutschtest

Sum of Squares df Mean Square F Sig.
Between 72,681 1 72,681 | 188,174 | ,000
Groups
Within Groups 30,900 80 ,386
Total 103,580 81

Legende: df = Freiheitsgrade; F = F- Wert der F- Verteilung; Sig. = Signifikanz. *p <,010.

Ein genereller Effekt der Variable bilingualer Unterricht (F (77,2) =
24,524, p < .00) wurde fiir den Englischtest festgestellt (vgl Tab. 7).

Tab. 7: Ergebnisse Englischtest

Sum of Squares df Mean Square | F Sig.
Between 17 1 7,717 24,524 ,000
Groups
Within Groups | 23,915 76 315
Total 31,632 77

Legende: df = Freiheitsgrade; F = F- Wert der F- Verteilung; Sig. = Signifikanz. *p <,010.

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass die bilingual unterrichteten Schii-
ler/innen sowohl im MAT-2, als auch im Deutsch- und Englischtest signifi-
kant bessere Ergebnisse erzielen als die Kontrollgruppen, die ihrerseits in
allen drei Sprachen schlechter abschneiden. Die Gesamtergebnisse der Studie
bestdtigen die eingangs aufgestellten Hypothesen. Die frithe und intensive
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Auseinandersetzung mit mehreren Sprachen, wie dies im zwei- bzw. mehr-
sprachigen Unterricht in Siidtirol erfolgt, wirkt sich positiv auf das meta-
sprachliche Bewusstsein und die Sprachreflexionsfihigkeit der Lernenden
sowie auf die L2 Deutsch und L3 Englisch aus. Dieser Befund wird durch
qualitative Daten, die im Rahmen intensiver Unterrichtsbeobachtungen erho-
ben wurden, bestitigt.

12. Sprachbewusstsein im unterrichtlichen Alltag

Die im folgenden Abschnitt prasentierten und im Rahmen einwdchiger
Unterrichtsbeobachtungen gesammelten qualitativen Daten lassen erkennen,
dass die bilingual beschulten Gruppen iiber ein ausgeprigtes sprachliches Be-
wusstsein verfiigen und dass sich dieses Sprachbewusstsein nicht in ihrem
metasprachlichen Wissen erschopft, sondern dass diese Lernenden aullerdem
auch iiber ein hohes zwischensprachliches Bewusstsein verfiigen. Die nach-
folgenden Beispiele veranschaulichen, wie bedacht die bilingual unterrichte-
ten Schiiler/innen im Umgang mit Sprache(n) vorgehen, wie selbstver-
standlich sie Beziige zwischen der L1, L2 und L3 herstellen und wie geschickt
sie ihr (meta)sprachliches Wissen von einer Sprache auf die andere tibertra-
gen. Das erste Beispiel stammt aus dem Englischunterricht.

Die Englischlehrerin hat den Lernenden den Auftrag erteilt niederzu-
schreiben, wie viele Briider und/oder Schwestern sie haben. Nach einer kur-
zen Weile meldet sich ein Junge in der ersten Reihe zu Wort und mochte
wissen, ob man im Englischen genauso wie im Deutschen Flexionsendungen
an das Zahlwort one anfiigen muss. Der Schiiler hatte in sein Heft geschrie-
ben: "I‘ve got one brother and one sister", und nun driangte sich ihm die Frage
auf: "Muss man nicht wie in Deutsch ... da sagt man 'Ich habe einen Bruder
und eine Schwester ...?".

Der Junge verfiigte zwar nicht {iber die erforderliche Metasprache, um sei-
ne Uberlegung adiiquat zu verbalisieren, die Art der Fragestellung ldsst aber
ganz klar auf eine ausgeprigte meta- und sprachiibergreifende Bewusstheit
schlieBen. Das Beispiel illustriert sehr eindrucksvoll, dass der Schiiler iiber
eine beachtliche Reflexionsfahigkeit verfiigt, dass er Relationen zwischen den
erlernten Sprachen herstellen und sich sein vorhandenes Sprachwissen fiir die

6  Der Schiiler stellte seine Frage interessanterweise auf Deutsch, obwohl er wusste, dass seine
Englischlehrerin kein Deutsch sprach.
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Verarbeitung von neuem Sprachmaterial — in diesem Fall fiir die Regelerar-
beitung — zunutze machen kann.

Das zweite Beispiel wurde wihrend des Musikunterrichts aufgezeichnet
und zeugt von einer hohen phonologischen Sensibilitdt im Falle der bilingual
beschulten Schiilerin. Unterrichtsgegenstand der — von der Deutschlehrerin
gehaltenen — Musikstunde ist ein deutsches Reimlied. Vor dem Einiiben des
Liedes lesen die Schiiler/innen den Liedtext zusammen mit der Lehrerin und
besprechen unbekannte Vokabeln und Formulierungen. Der Liedtext folgt
dem Reimschema des Paarreims, d.h., die letzten Worter einer jeden Zeile
reimen sich nach dem Muster a-a-b-b. Als die Klasse bei der Passage "dein
Herzenswunsch, ein echtes Tier, ein Pferd mit feinem Goldgeschirr!" ange-
langt ist, ruft eine Schiilerin unvermittelt: "Aber es reimt sich nicht!" Ahnlich
wie im ersten Beispiel kann behauptet werden, dass die betreffende Schiilerin
iiber ein durchweg solides Sprachbewusstsein verfiigt, das es ihr erlaubt, pho-
nologische Feinheiten in der L2 auf Anhieb zu erfassen und adéquat zu kom-
mentieren. Die Schiilerin liegt mit ihrer Feststellung richtig, denn die Worter
'Tier' und die letzte Silbe in 'Goldgeschirr' enthalten zwar jeweils einen i-Laut,
sie reimen sich aber nicht aufgrund der unterschiedlichen Vokalquantitét.

Im letzten hier aufgefiihrten Beispiel nimmt ein Schiiler im Englischun-
terricht zur Zusammensetzung des Wortes grandpa Stellung. Der Schiiler
merkt ganz selbstbewusst an, dass das Wort grandpa, das zuvor im Unterricht
gefallen war, "have due parole: wie in grandson", dass sich das Wort gandpa
also aus zwei Wortern zusammensetzt, genauso wie das Wort grandson. An
diesem Beispiel zeigt sich, dass der Schiiler Komposita und deren Bestand-
teile in der L3 Englisch erkennen und seine Uberlegungen zu strukturellen
Eigenschaften der L3 artikulieren kann — in diesem Falle unter Zuhilfenahme
dreier Sprachen.

Die angefiihrten Beispiele weisen darauf hin, dass die bilingual unterrich-
teten Lernenden nicht nur ein beachtliches Mal an Sprachaufmerksamkeit
entwickelt haben, sondern dass sie zudem auch eine hohe Bereitschaft zeigen,
Sprachen miteinander in Beziehung zu setzen und nach Entsprechungen und
positiven Transfermoglichkeiten zu suchen. Die Schiiler/innen gleichen neue
zielsprachliche Strukturen mit ihrem bereits erworbenen Wissen ab, und kon-
nen sich in Folge GesetzméBigkeiten und Regelhaftigkeiten tiber die Sprach-
grenzen hinweg erfolgreich erschlieen. Herdina & Jessner (2002) folgend
wird hier die Annahme vertreten, dass die bei den bilingual unterrichteten
Lernenden festgestellte erhdhte meta- und zwischensprachliche Bewusstheit
als Beweis fiir das Vorhandensein eines verstiarkten multilingualen Monitors,
wie er im DMM postuliert wird, gewertet werden darf.
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13. Diskussion der Ergebnisse

Die Ergebnisse der vorliegenden Studie deuten darauf hin, dass sich zwei-
oder mehrsprachiger Unterricht, wie er an mehreren italienischen Grundschu-
len in Siidtirol stattfindet, forderlich auf die sprachliche und kognitive Ent-
wicklung der Schiiler/innen auswirkt (vgl. auch Cathomas 2007). Aus den Er-
gebnissen der Studie leitet sich ab, dass zwei- oder mehrsprachiger Unterricht
1) die einzelsprachliche Kompetenz in der L1,” L2 und L3 steigern, 2) einen
analytischen, reflexiven Zugang zu Sprache(n) fordern, und 3) sprachiibergrei-
fende und sprachvergleichende Kompetenzen der Lernenden starken kann.

In Anlehnung an das Dynamische Mehrsprachigkeitsmodell (Herdina &
Jessner 2002) lassen sich die Ergebnisse der Studie dadurch erkléren, dass die
Priasenz und Interaktion mehrerer Sprachsysteme die mentalen und kognitiven
Operationen und Lernprozesse bei sprach(lern)erfahrenen Mehrsprachigen —
die, wie die Schiiler/innen im bilingualen Unterrichtsmodell, eine angemes-
sene Schwellenkompetenz in allen ihren Sprachen erreichen — nachhaltig be-
fordern (vgl. auch Jessner 2006; Sanz 2000; Cummins 1979, 1991). Im Ge-
gensatz dazu scheinen Sprach(lern)erfahrung und einzelsprachliches Schwel-
lenniveau bei den herkémmlich unterrichteten Schiilergruppen fiir das Errei-
chen vergleichbarer positiver Resultate nicht ausreichend zu sein.

Die Leistungsunterschiede zwischen den untersuchten Probandengruppen
lassen den Schluss zu, dass 1) die spezielle Form des Sprachkontakts im bi-
lingualen Unterrichtsmodell den Erfolg der Versuchsklassen mafigeblich be-
einflusst hat und dass 2) die Kontrollgruppen im traditionellen Unterrichts-
modell aufgrund des geringeren Inputs und der weniger intensiven Auseinan-
dersetzung mit der L2 Deutsch kognitiv und sprachlich nicht im selben Maf3e
von ihrer Mehrsprachigkeit profitieren wie die bilingual beschulten Versuchs-
gruppen. Es liegt die Vermutung nahe, dass die Intensitéit des L2-Unterrichts
und die Sprachentwicklung in den Einzelsprachen, speziell aber in der L2, im
Falle der Kontrollgruppen nicht ausreichend waren, um die (meta-)sprachli-
chen (und sprachiibergreifenden) Kompetenzen der Schiiler in gleichem
MafBe zu befordern, wie dies fiir die bilingual beschulten Versuchsgruppen
der Fall war (vgl. De Angelis & Jessner 2012). Das intensive Sprach(en)bad
— wie es im zwei- bzw. mehrsprachigen Unterricht an italienischen Grund-
schulen in Siidtirol praktiziert wird — und die damit einhergehende intensive

7  Fiir die L1 Italienisch wurden diese Kompetenzen im Rahmen des MAT-2 (mithilfe der LQ) erho-
ben.
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mehrsprachige Lernerfahrung scheinen eine Reihe komplexer (Sprachverar-
beitungs-, Lern- und/oder Entwicklungs-)Prozesse und Effekte in Gang zu
setzen, die die sprachlichen, metasprachlichen und sprachiibergreifenden
Kompetenzen der bilingual beschulten Gruppen ungleich mehr stirken, als
dies im konventionellen (zweit- und/oder fremdsprachlichen) Unterricht er-
folgt. Besonders aussagekriftig sind in diesem Zusammenhang die L3-Test-
ergebnisse. Diesbeziiglich wurde festgestellt, dass die bilingual unterrichteten
Lernenden signifikant besser abschneiden, obwohl alle Probandengruppen
L3-Unterricht im selben Ausmal (3 Wochenstunden) genossen, was tatséch-
lich darauf schlieBen lésst, dass die bilingual beschulten Gruppen gréBeren
Nutzen aus ihrer speziellen Sprachlernerfahrung, ihrem breiten Sprachenwis-
sen und ihren gefestigten Kenntnissen in der L1 und L2 ziehen, als die Schii-
ler/innen im herkdmmlichen Unterrichtsmodell (vgl. Cummins 1991, 2001;
Lasagabaster 1998; De Angelis im Druck).

Abschlielend gilt es zu bedenken, dass die Leistungsdiskrepanz zwischen
den Probandengruppen natiirlich nicht ausschlieBlich dem bilingualen bzw.
mehrsprachigen Unterrichtsformat geschuldet ist, sondern dass bei der Be-
trachtung der Resultate vielmehr eine Reihe gewichtiger Einflussvariablen
mit beriicksichtigt werden miissen. Personliche Faktoren, wie etwa Motiva-
tion, kognitive Voraussetzungen, Einstellung zur Zielsprache usw. sowie der
sprachlich-kulturelle Hintergrund und die sozio6konomische Herkunft, kon-
nen den Lernerfolg von Schiilerinnen und Schiilern nachhaltig beeinflussen.
So muss bspw. davon ausgegangen werden, dass ein hoher Bildungsgrad der
Eltern — wie im Falle der hier untersuchten bilingual beschulten Probanden —
nicht unerhebliche Auswirkungen auf die sprachlichen und kognitiven Leis-
tungen der Kinder haben kann (vgl. Valencia & Cenoz 1992; Cenoz & Lind-
say 1996; Bialystok 2002; Oberhofer 2008). Ebenso konnen sich unter-
richtliche Rahmenbedingungen (Stundenplan, Unterrichtsform, Lehrperso-
nen, oder die Anzahl der zu erlernenden Sprachen) und die Zusammensetzung
der untersuchten Schiilergruppen auf den Lernprozess und die Leistung aus-
wirken (vgl. das Faktorenmodell von Hufeisen 2003b, 2005). Es besteht z.B.
die berechtigte Annahme, dass gezieltes Sprachreflexionstraining — etwa in
Form einer Riflessione Lingua-Einheit, wie es sie an einer der hier untersuch-
ten Schulen gibt — Schiilern einen betrdchtlichen Lernvorteil verschaffen
kann.
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14. Fazit und Ausblick

Die Studie hat gezeigt, dass der frithe und intensive Kontakt mit einer
zweiten und/oder dritten Sprache, wie dies im mehrsprachigen Unterricht in
Siidtirol erfolgt, durchweg positive Auswirkungen auf das metasprachliche
(und sprachiibergreifende) Bewusstsein sowie auf die einzelsprachlichen
Kompetenzen in der L1, L2 und L3 der Lernenden hat. Der gemeinhin gedu-
Berten Befiirchtung, Schiilerinnen und Schiiler seien durch den Unterricht in
mehreren Sprachen {iberfordert und ihre Leistungen wiirden leiden, darf in
Anbetracht der erzielten Ergebnisse widersprochen werden.

Die im Rahmen der Untersuchung gewonnenen Erkenntnisse sind in zwei-
facher Hinsicht von Bedeutung. Einerseits bestitigen sie die Ergebnisse
fritherer Studien, die einen positiven Zusammenhang zwischen Zwei- bzw.
Mehrsprachigkeit und (meta)sprachlicher Entwicklung konstatieren (Cenoz
& Valencia 1994; Bialystok 1992, 2005; Lasagabaster 1997; Andreou 2007),
andererseits reiht sich die vorliegende Untersuchung in die Reihe jener Stu-
dien ein, die die Wirksamkeit bi- und multilingualer Unterrichtsformen nach-
weisen (Lasagabaster 2001, 2008; Cenoz & Lindsay 1996; Sanz 2000;
Charkova 2005; Cenoz 2009; De Angelis im Druck).

Abschlielend ergeht hier deshalb die Empfehlung, bilingualen oder mehr-
sprachigen Unterricht in Siidtirol stirker zu fordern und mdéglichst auch auf
die Oberstufe und auf deutschsprachige Schulen auszudehnen (vgl. De Ange-
lis im Druck).

Eingang des revidierten Manuskripts 08.02.2015
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