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Individuelle Arbeitsgedichtniskapazitit und fremdsprachliche Leseverstehensleistungen

Individuelle Arbeitsgedichtniskapazitiit
und fremdsprachliche
Leseverstehensleistungen

Claudia Schmidt!

Working memory refers to the ability to store and process information simultaneously. Con-
sistent high correlation between working memory capacity and L1 reading performance has
been shown, which indicates that working memory capacity is a dominant source of indi-
vidual differences in reading ability. In L2 reading research only very few studies examine
the sensitivity of working memory capacity to differences in L2 reading skills. This study
was conducted with 16 advanced Japanese L2 German learners. The test battery included
measures of reading comprehensien in L2 and working memory in L1 and L2. Strong corre-
lations between working memory capacity and L2 reading skills were found. The results
will be discussed within the framework of current criticism on measuring working memory,
whereby the application of strategies will be of great importance.

1. Einleitung

1.1 Arbeitsgedichtnis und fremdsprachliches Leseverste-
hen

Das Arbeitsgedichtnis ist eine Instanz, die fiir das zeitlich begrenzte Behalten
und die kurzfristige Manipulation von Informationen zustéindig ist. Sie spielt eine
zentrale Rolle bei komplexen kognitiven Aktivititen wie Sprachverstehen, Lernen
und Problemlosen (vgl. u.a. Baddeley 1997; Just & Carpenter 1992). Beim Lesen
und Verstehen von Texten werden die eingehenden graphischen Informationen
dekodiert, geordnet und durch Einbeziehen des Vorwissens aus dem Langzeit-
gedachtnis in die bereits verarbeiteten Textinformationen integriert. An all diesen
Prozessen ist das Arbeitsgedachtnis beteiligt. Die Effizienz, mit der die parallel
ablaufenden Prozesse und die kurzzeitigen Bearbeitung und Speicherung von
Informationen ablaufen, wird als Arbeitsgedichtniskapazitidt bezeichnet. Die
Ressourcen des Arbeitsgedichtnisses sind begrenzt.

Ergebnisse aus der L12~Lesel’0rschung belegen, dass LeserInnen fiber sehr
unterschiedliche Arbeitsgedichtniskapazititen verfiigen (Daneman & Carpenter
1980, 1983; Daneman & Green 1986). Die Leistung des Arbeitsgedichtnisses

I Korrespondenzadresse: Dr. Claudia Schmidt. Albert-Ludwigs-Universitit Freiburg, Deutsches Semi-
nar I, 79085 Freiburg, E-Mail: claudia.schmidt@ germanistik.uni-freiburg.de.
2 Ich verwende im Folgenden die Abkiirzungen L1 fiir Erst- bzw. Muttersprache, L2 fiir Fremdsprache.
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wird hier als wichtigster Faktor angesehen, um zwischen guten und schlechten
LeserInnen zu unterscheiden. Zahlreiche empirische Studien belegen signifikante
Korrelationen zwischen Arbeitsgedichtniskapazitit und unterschiedlichen
Leistungen beim Leseverstehen, wie z.B. dem Erinnern von Bezugswortern fiir
Pronomen iiber gréfiere Intervalle und dem Entdecken inhaltlicher Inkonsistenzen
aufeinander folgender Sitzen (vgl. hierzu die Metaanalyse von 77 Studien von
Daneman & Merikle 1996).

In der L2-Leseforschung werden die Funktionen des Arbeitsgediichtnisses seit
den 1990er Jahren verstirkt thematisiert und Ergebnisse der Arbeitsgedichtnis-
forschung in die Beschreibung von Leseprozessen einbezogen (vgl. u.a. Brown
1998; Ehlers 1998, 1999; Lutjeharms 2006). Unter dicsem Aspekt wird der
Fihigkeit der automatischen Verarbeitung besondere Bedeutung zugemessen. Um
die begrenzte Gedéchtniskapazitit fiir den Aufbau der semantischen Repriisen-
tation voll nutzen zu kénnen, miissen die Prozesse der unteren Verarbeitungs-
cbene wie visuelle Wahrmehmung, Worterkennung und syntaktische Analyse
automatisiert ablaufen. Gute Leserlnnen benétigen keine Aufmerksamkeit fiir die
Dekodierung, d.h. Fremdsprachenlernende miissen vor allem Sprachkenntnisse
erwerben und diese automatisieren, um zu erfolgreichen L2-Leserlnnen zu
werden (vgl. Lutjeharms 2006: 146fT.).

Aktuell werden die Leistungen des Arbeitsgedichtnisses als Erklidrungsansatz
fur individuell erreichbare L2-Lesekompetenzen diskutiert (vgl. Koda 2005:
198ft.). Enthalten ist darin die Frage nach dem Transfer von L1-Fertigkeiten auf
die L2-Lescperformanz (vgl. Ehlers 1998: 172f.). Dic Ergebnisse der wenigen
bisher vorliegenden Untersuchungen legen den Schluss nahe, dass eine gréBere
Arbeitsgedichtniskapazitit zu besseren Leseverstehensleistungen fithrt und damit
als Pradiktor fur individuell erreichbare L2-Lesefihigkeiten angesehen werden
kann (Geva & Ryan 1993: Harrington & Sawyer 1992; Myake & Friedmann 1998;
Walter 2004). Problematisch ist hierbei insbesondere die kaum hinterfragte Grofie
Arbeitsgedichtniskapazitit. Was genau die (individuelle) Kapazitit des
Arbeitsgedichtnisses ausmacht, ist teilweise noch ungeniigend geklirt.

1.2 Kapazitiit des Arbeitsgedichtnisses

Kapazititsbestimmend ist das Zusammenwirken erhaltender, verarbeitender
und regulierender Prozesse. Hochstens sieben Informationseinheiten (chusnks)
kdnnen gleichzeitig verarbeitet werden, wobei sich aber durch unterschiedliche
Strategien wie z.B. semantisches Kodieren die Gréfe der Einheiten beeinflussen
und so die Behaltensleistung erhéhen lidsst. Dabei ist das Langzeitgedichtnis
beteiligt (vgl. u.a. Cowan 2000; McNamara & Scott 2001; Vos, Gunter, Schriefers
& Friederici 2001). Zur Kapazitiitsbeschrankung tragen unterschiedliche Faktoren
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bei: die Mengenbeschrinkung fiir die zeitlich befristete Speicherung von
Informationen, die zeitliche Begrenzung fiir die Verfiigbarkeit dieser
Informationen sowie die Effizienz bei der Ausfithrung kognitiver Operationen
(vgl. Koch & Schweizer, 2001: 4f.). Weiterhin spielt die ebenfalls limitierte
Aufmerksamkeitssteuerung eine wichtige Rolle (vgl. Buntig, Conway & Heitz
2004; Cowan 2000).

Die Gewichtung der unterschiedlichen Faktoren wvariiert je nach
Arbeitsgedichtniskonzeption, auf deren theoretischer Basis die Kapazitit
definiert wird. Am einflussreichsten in der Sprachverstehensforschung ist das von
Alan Baddeley und MitarbeiterInnen in den 1970er Jahren entwickelte Modell des
Arbeitsgediichtnisses (vgl. Baddeley & Hitch 1974; Baddeley 1990)*. Die
Annahmen basieren auf neurophysiologischen Daten sowie unterschicdlichen
Tests, die Aufgaben zum Behalten und Verarbeiten von Informationen
kombinieren (vgl. Baddeley 1992: 556ff.). Das Modell besteht in seiner
urspriinglichen Version aus drei Hauptkomponenten: der Zentralen Exekutive
(central executive) und den beiden sog. Hilfssystemen (slave systems), niamlich
dem visuell rdumlichen Skizzenblock (skerchpacf‘) sowie der Phonologischen
Schleife (phonological loop). Alle drei Systeme sind in threr Kapazitit begrenzt.
Fiir das Leseverstehen ist zum einen die Zentrale Exekutive und ihre
Leistungsbegrenzung von Bedeutung, da sie tiir dic Auswahl von Strategien und
die Planung der arbeitsgedichtnishbezogenen Verarbeitung zustindig ist. Zum
andern spielt die Phonologische Schleife, die verbal kodierte Informationen cine
gewisse Zeit aufbewahrt, eine wichtige Rolle. Hier findet die Umwandlung
geschriebener Worte in eine phonologische Form statt, so dass die Informationen
in den phonologischen Kurzzeitspeicher aufgenommen werden konnen. Die
lautlichen Repriisentationen, die innerhalb von ein bis zwei Sekunden zerfallen,
werden durch Rezirkulation (rehearsal) aufeefrischt und kdnnen so erhalten
bleiben. In der aktuellen Version (vgl. Baddeley 2000a, 2000b) wurde das Modell
um eine weitere Komponente, den sogenannten episodic buffer ergiinzt. Er dient
dazu, die Verbindung zwischen Langzeitgedichtnis und den Subsystemen
herzustellen. Die verarbeiteten Informationen werden fiir begrenzte Zeit in einem
multimodalen Kode gespeichert. Der Riickgriff aul die Informationen erfolgt
bewusst und wird kontrolliert von der Zentralen Exckutive. Diese beeinflusst den
zu speichernden Inhalt, indem sie die Aufimerksamkeit auf unterschiedliche
Informationsquellen richtet, also etwa auf Komponenten des Arbeitsgedicht-
nisses oder auf das Langzeitgedichtnis (vgl. Baddeley 2000a: 420-423).

3 Einen kritischen Uberblick geben die Sammelbinde von Andrade (2001) und Miyake & Shah (1999).

4 Der visuell-riumliche Skizzenblock ist fiir die kurzzeitige Bearbeitung und Speicherung von visuellen
bzw. raumlichen Informationen zustindig. Er ist fiir das Leseverstehen nur dann relevant, wenn Texte
Hlustrationen und Grafiken enthalten.
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Im Gegensatz zu Baddeleys Modellvorstellung geht dic hiufig in der
Leseforschung beriicksichtigte Arbeitsgedichtniskonzeption von Daneman &
Carpenter (1980, 1983) von eimem einheitlichen, nur fiir Sprachverstehen
zustindigen Arbeitsgediichtnis aus, das Verarbeitungs- und Speicherfunktion
leistet”. Eine beschriinkte Ressource dient beiden Funktionen, wobei, dhnlich wie
bei Baddeley, Verarbeitung und Speicherung um begrenzte Kapazititen
konkurrieren. Individuelle Unterschiede in der Arbeitsgedichtnisleistung ergeben
sich entweder durch Unterschiede in der verfiigharen Kapazitit oder der Effizienz,
diese Kapazitit zu nutzen. Zur Messung der Arbeitsgedichtniskapazitit wurden
von Daneman & Carpenter verschiedene Tests entwickelt, die beide Kapazititen
beanspruchen sollen (vgl. Daneman & Carpenter 1980; Daneman & Green 1986).
Als Standardtest fiir das Sprachverstehen hat sich der Lesespannentest (Reading
Span Test) etabliert, der das Behalten von Informationen bei gleichzeitigem
Verarbeiten misst (vgl. Daneman & Carpenter 1980, 1983).

Beschreibungen von L2-Leseprozessen und -Leseverstehensleistungen
beziehen sich, mehr oder weniger explizit, sowohl auf das Arbeitsgediichtnis-
modell von Baddeley als auch auf die Konzeption von Daneman & Carpenter. Der
Schwerpunkt liegt hierbei auf dem Aspekt der Konkurrenz von Verarbeiten und
Speichern um begrenzte Kapazititen. Weiterhin werden inzwischen Forschungs-
ergebnisse zu Leistungen der Phonologischen Schleife aufgegriffen. Da diese
Arbeitsgedichtniskomponente, die nach Baddeley (1992: 538) fiir das Verarbei-
ten und Behalten von unbekanntem und komplexem Wortmaterial benétigt wird,
auf einem verbalen Kode beruht, ist fiir den Aufbau der L2-Lesekompetenz der
Erwerb der fremdsprachigen Aussprache wichtig (vgl. Lutjeharms 2006: 149).
Often ist, ob neben der in der aktuellen L2-Leseforschung betonten Fihigkeit der
automatisierten, ohne Kapazititsbelastung ablaufenden Dekodierung, weitere
Aspekte des Arbeitsgedichtnisses Einfluss auf die L.2-Lesekompetenz haben. Von
Ehlers (1998 188) wird die kognitive Flexibilitit, mit der die Leserlnnen die beim
Lesen sich fortwihrend dndernden Verstehens-aufgaben bewiltigen und kontext-
und aufgabenbezogene Strategien auswiihlen, als wichtige Einflussgréfie genannt.
Leseleistungen wiren damit, bezogen auf Modell von Baddeley, vor allem von der
individuellen Kapazitit der Zentralen Exekutive abhingig, da sie fiir die
Steuerung und Kontrolle der am Leseverstehen beteiligten Prozesse zustindig ist.

5 Just & Carpenter (1992: 123) beschreiben das Arbeitsgedichtnis als Teil der Zentralen Exckutive, der
beim Sprachverstehen involviert ist.
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2. Fragestellung

Die bisher vorliegenden Daten bestitigen den Zusammenhang von
individuellen Arbeitsgeddchtniskapazititen und L2-Leseverstehensleistungen,
lassen aber viele Fragen offen, und zwar nicht zuletzt aufgrund der ungeniigend
kontrollierten Testmaterialien. Dies betrifft insbesondere die Konzeption des
Lesespannentests, der von den meisten Untersuchungen zur Bestimmung der
individuellen Arbeitsgedichtnisleistung eingesetzt wird. In der Standardversion
(vgl. Daneman & Carpenter 1980) werden laut eine immer gréBer werdende Zahl
von semantisch unverbundenen Sitzen gelesen (Sets von zwei bis maximal fiinf
Siitzen), wobei das jeweils letzte Wort eines Satzes zu merken ist. Nach jedem Set
sind die Warter in beliebiger Reihenfolge wiederzugeben. Die Leistung wird als
Lesespanne entweder auf der Basis der Gesamtzahl der richtig wiedergegebenen
Warter oder der hochsten erfolgreich bewiltigten Set-Grille bestimmt. In den
Studien sind zumeist weder die verwendeten Testsitze in Bezug auf ihre
semantische und syntaktische Komplexitiit, noch die zu behaltenen Zielworter im
Hinblick auf Konkretheit, Wortliange und Frequenz kontrolliert,

Weiterhin gibt es widerspriichliche Ergebnisse zu der Frage, ob die
Kapazititsunterschicde unabhingig von der L2-Kompetenz sind. In eine der
frithesten Untersuchungen zu dieser Problemstellung belegen die Daten
signifikante Korrelationen zwischen L1- und L2-Lesespannenwerten, woraus die
These von der Sprachenunabhiingigkeit der Arbeitsgedichtniskapazitiit abgeleitet
wurde (Osaka & Osaka, 1992). Die fiir die L1-Lesefiihigkeit verantwortliche
Arbeitsgedichtniskapazitit wire damit tbertragbar auf die L2-Leseverstehens-
leistungen. Allerdings wurde die L2-Kompetenz der getesteten erwachsenen
Jjapanischen LernerInnen des Englischen als nahezu bilingual eingestuft. In einer
dhnlich angelegten Studie von Harrington & Sawver (1992) mit gleicher
Lernergruppe, allerdings geringerer Englischkompetenz, ergab sich kein
nachweisbarer Zusammenhang zwischen japanischer und englischer Lesespanne.
Meine eigenen Daten zu Arbeitsgedichtnisleistungen erwachsener japanischer
Deutsch-als-Fremdsprache-Lernerlnnen belegen eine signifikante Korrelation
zwischen japanischer und deutscher Lesespanne auf Referenzniveau C1, wihrend
auf B1-Niveau keine Korrelationen auftreten (vgl. Schmidt 2000: 94, 2003). Ein
Einfluss der Arbeitsgedichtnisleistung auf die L2-Leseperformanz erst bei hoher
Sprachkompetenz ldsst auf einen erst bei gentigender Automatisierung der unteren
Verarbeitungsebenen einsetzenden Transfer von L1-Fertigkeiten schliefien.

Zu kliren ist vor allem, ob die individuelle Arbeitsgedichtniskapazitit auf der
Basis eines L1- oder L2-Lesespannentets zu bestimmen ist. In der Studie von
Harrington & Sawyer (1992) werden signifikante Korrelation zwischen L2-
Lesespanne und L2-Leseverstehensleistungen von den Autoren als Beleg fiir den
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Einfluss der individuellen Arbeitsgedichtnisleistung aul L2-Leseverstehens-
leistungen interpretiert. Das ist insofern problematisch, als der Lesespannentest
nicht vollig unabhingig von der Lesefihigkeit ist, damit also als Funktion der L2-
Kompetenz gelten kann (vgl. Koda 2005: 200). Auch in einer aktuellen Studie von
Walter (2004), in der Lernerlnnen (L2 Englisch und L1 Franzésisch) mit
unterschiedlichen L2-Niveaus getestet werden, erfolgen die Korrelations-
berechnungen auf der Basis der L2-Lesespannenwerte. In der hiufig zitierten
Studie von Geva & Ryan (1993), in der Daten zu den Lesefdhigkeiten und den
Arbeitsgedichtniskapazititen von 73 Kindern an einer bilingualen Tagesschule
(Englisch - Hebriisch) erhoben wurden, korrelieren dic Lesefihigkeiten sowohl
mit den 1.2- als auch mit den L1 —Gedz‘ichmislcistungen(’. Die Autorinnen ziehen
daraus den Schluss, dass ecine gemeinsame zugrundeliegende Gedichinis-
konstruktion angenommen werden konne und beide Leistungen gleichwertige
Pridiktoren der L2-Leseverstehensleistungen seien (vgl. ebd.: 35). Zu dhnlichen
Interpretationen kommen Myake & Friedmann (1998) in ihrer Untersuchung
fortgeschrittener japanischer Lernerlnnen des Englischen.

Weitgehend unklar in diesem Zusammenhang ist. mit welchen spezifischen
Lesefertigkeiten  die  Differenzen in  den  Arbeitsgddchtniskapazititen
zusammenhingen. Tests zur Priifung der Leseverstehensleistungen wie z.B.
TOEFL und Cloze-Tests (Geva & Ryan 1993; Harrington & Sawyer 1992) sind
wenig aussagekriiftig. In der Studie von Walter (2004) werden Textzusammen-
fassungen als Liickentexte (summary completion) sowie Aufgaben zum Erinnern
von Bezugswdortern fiir Pronomina eingesetzt, bei Myake & Friedman (1998) wird
das Verstehen syntaktisch komplexer Sitze gepriift. Es fehlen Aufgaben-
stellungen, die weitere unterschicdliche Teilleistungen des Leseverstehens mit
entsprechend unterschiedlichen Belastungen des Arbeitsgedichtnisses testen.

Beriicksichtigt werden muss hierbei auch das bisher kaum problematisierte
Verhiltnis zwischen den spezifischen aufgabenabhingigen Teilfertigkeiten des
jeweils verwendeten Leseverstehenstests und den beim Lesespannentest einge-
setzten Teilfertigkeiten. Der Lesespannentest erfordert Verstehen und Behalten
von verarbeitungseigenen Informationen sowie von Zusatzinformationen, auber-
dem das Steuern und Kontrollieren der unterschiedlichen Prozesse. Aktuelle
Arbeiten zum Lesespannentest zeigen auf, dass die individuellen Unterschiede zu
einem grofen Teil auf den mehr oder weniger effizienten Einsatz von Strategien
zuriickzufithren sind (vgl. Herrmann 2003; McNamara & Scott 2001; Turley-
Ames & Whithfield 2003). In der Studie von McNamara & Scott (2001) zu Lei-

6 Die Messung der Arbeitsgediichtnisleistung erfolgte zusitzlich zu dem an Daneman & Carpenter
(1980) angelehnten Lesespannentest auf der Basis des English Opposites Working Memory Test, bei
dem zu lautlich gegebenen Adjektiven die Gegenbegriffe genannt und behalten werden miissen (vel.
Geva & Ryan 1993: 16f.).
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stungen in einem L1-Lesespannentest wird nicht nur nachgewiesen, dass Ver-
suchspersonen mit hoher Lesespanne bessere Strategien entwickeln und diese
auch effektiver einsetzen, sondern auch, dass ProbandInnen mit schlechten Lese-
spannenwerten durch Strategietraining das Ergebnis verbessern konnten. Arbeits-
geddchtniskapazitit wird damit als eine verinderbare GroBe und nicht als ein
stabiles Konstrukt aus z.B. Aktivationsressourcen und Aufmerksamkeitsspannen
definiert (vgl. ebd.: 10). Die aufgefiihrten Kritikpunkte und Problemstellungen
bilden die Grundlage fur die folgenden untersuchungsleitenden Fragen:

I. Welcher Art sind die Beziehungen zwischen L2-Lesespanne und L2-

Leseverstehensleistungen?

2. Welcher Art sind die Bezichungen zwischen LI-Lesespanne und L2-

Leseverstehensleistungen?

3. Methodik

3.1 Versuchspersonen

An der Studie nahmen 16 erwachsene japanische Deutsch-als-Fremdsprache-
Lernerlnnen teil (11 weiblich, 5 ménnlich; Altersspannweite 27-48, Mittelwert
35.31). Sie studierten nach Bestehen der DSH (Deutsche Sprachpriifung fiir den
Hochschulzugang ausldndischer Studienbewerber) in Deutschland. Die Teilneh-
merlnnen hatten mit durchschnittlich 19 Jahren an ihrer Heimatuniversitiit begon-
nen, Deutsch zu lernen. Englisch war die erste Fremdsprache, der Lernbeginn war
hier bei 12 Jahren. Die Dauer des Aufenthaltes in Deutschland lag zwischen | und
10 Jahren, wobei die meisten LernerInnen sich immer wieder lingere Zeit in Japan
aufgehalten hatten. Die Unterrichtsjahre betrugen zwischen 2 und 8 Jahren. Alle
gaben an, sowohl mit Deutschen als auch Japanern Kontakt zu haben und
regelmaBig in beiden Sprachen zu lesen und zu schreiben. Die Versuchspersonen
waren Studierende geisteswissenschaftlicher Ficher. Die Selbsteinschétzung der
Sprachkompetenz im Deutschen (auf der Skala [-6) lag sehr hoch: Lesen 5,06 (4-
6; SD=0.54), Schreiben 4,47 (3-5,5; SD=0.76) und Sprechen 4,78 (4-6; SD=0.63).
Sie waren auf Referenzniveau C1 eingestuft worden.

Zur besseren Interpretation der spezifischen Leistungen der Lernerlnnen wur-
den Vergleichsdaten von deutschen Muttersprachlerlnnen gewonnen. Die deut-
sche Kontrollgruppe setzte sich aus 16 Studierenden bzw. Absolventlnnen gei-
steswissenschaftlicher Ficher (11 weiblich, 5 ménnlich) mit einer der L2-Gruppe
entsprechenden Altersstruktur zusammen (Altersspannweite 20-50; Mittelwert
28,31). Alle Versuchspersonen nahmen freiwillig und unentgeltlich an den Tests
teil.
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3.2 Testmaterial

Die Lesespannentests zur Messung der individuellen Arbeitsgedichtnis-
kapazitit wurden wie in vergleichbaren Studien in Anlehnung an Daneman &
Carpenter (1980) entwickelt (vgl. dazu auch Schmidt 2003). Ein wesentlicher
Unterschied lag in der Ergéinzung des Tests durch sechs willkiirlich verteilte
Verstindnisfragen, mit denen das Verstehen kontrolliert wurde. Die deutsche
Test-Version besteht aus 70 Sitzen mit je 11 bis 12 Wartern bzw. 21 bis 24 Silben
Linge mit einfachen syntaktischen Strukturen. Die Ziclitems umfassen 70
hochfrequente Konkreta (Frequenz nach CELEX zwischen 100 und 1000) von
zwei Silben (62 Items) oder drei Silben (8 Items) Linge. Das kritische Item steht
zumeist als Akkusativobjekt am Satzende. ist aber nicht das letzte Wort (siche
Anhang 1). Bei der Auswahl der Zielitems war darauf geachtet worden, dass keine
Uberschneidungen mit der japanischen Test-Version auftraten. Der japanische
Lesespannen-Test wurde von Herrmann (2003) iibernommen’.  Bei den
japanischen Zielitems handelt es sich ebenfalls um konkrete Nomen mit zwei oder
drei Silben. Die syntaktische Struktur der Sitze, Frequenz und Stellung der
Zielitems beider Test-Versionen sind aufeinander abgestimmt. Beide Test-
Versionen wurden zunichst mit Muttersprachlerinnen tberpriift, der deutsche
Lesespannentest zusitzlich mit einer Lernergruppe auf C1-Niveau.

Zur Messung der Leseverstehensleistungen wurden zwei verschiedene Tests
mit unterschiedlichen kognitiven Anforderungen eingesetzt, die jeweils unter-
schiedliche Teilleistungen des Leseverstehens erfassen sollten. Im ersten Test
mussten die Versuchspersonen Wortbedeutungen aus dem Kontext erschlief3en,
was einen sehr hohen kognitiven Aufwand erfordert. Die Informationen des
Textes miissen verstanden, behalten und dann ausgewertet werden. Dies erfordert
neben Verarbeitung und Speicherung das Gewichten und Steuern von Informa-
tionen. Hierzu wurden in Anlehnung an die Untersuchung von Daneman & Green
(1986) 15 narrative Texte mit jeweils einem aus dem Russischen abgeleiteten
Pseudowort erstellt (sieche Textbeispiel Anhang 3, vgl. dazu auch Schmidt 2004).
Die Texte waren so geschrieben, dass erstens die Wortbedeutung eindeutig aus
dem Kontext erschlossen werden konnte, zweiten geniigend kontextuelle Hin-
weise zur Erschlieung der Bedeutung enthalten waren und drittens nur durch
Hinzuzichung der globalen textuellen Hinweise das erfolgreiche ErschlieBen
moglich war. Die Texte hatten eine durchschnittliche Linge von 200,87 Wértern.
Sowohl die Assoziationsmoglichkeiten der Pseudowdrter als auch die eindeutige
ErschlieBungsmdglichkeit waren mit zwel unterschiedlichen deutschen Kontroll-
gruppen getestet worden (Reliabilititsquotient nach Cronbachs Alpha 0.81 bei

7 Die Test-Versionen sind von Nina Herrmann und mir zusammen entwickelt worden, so dass eine opti-
male Abstimmung méglich war.
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N=16).

Die zweite Aufgabenstellung bestand darin, kurze, aber semantisch und
syntaktisch komplexe Texte unmittelbar nach dem Lesen miindlich zu
reproduzieren. Im Vergleich zum ersten Test handelt es sich hierbei um eine
kognitiv weniger aufwindige Aufgabe, die nur Verstehen und Behalten erfordert,
aber aufgrund der Informationsdichte und syntaktischen Komplexitidt hohe
Anforderungen an Verarbeitung und Speicherung stellt. Verwendet wurde ein
standardisierter Test aus der empirischen Sprachverstehensforschung, der auf den
sogenannten Wechsler-Texten basiert (vgl. Bocher 1963; Tewes 1991). Es
handelte sich um zwei Zeitungsberichte. die aus jeweils drei syntaktisch
komplexen Sétzen bestanden und in je 23 Inhaltseinheiten aufgeteilt waren (siehe
Anhang 2). Gemessen wurde die Anzahl der Inhaltseinheiten, die nach dem Lesen
wiedergegeben wurden (Reliabilititsquotient nach Cronbachs Alpha 0.96 bei
N=2000).

Da fehlender Wortschatz gerade bei fortgeschrittenen Lernerlnnen zumeist als
groBtes Problem beim L2-Lesen gilt, fand zusitzlich die Uberpriifung des
Wortschatzes statt. Er wurde anhand eines standardisierten Wortschatztests
ermittelt, der ebenfalls aus den Wechsler-Testmaterialien stammt (vgl, Tewes,
1991: 561t.). Bei diesem Test sind 32 nach Schwierigkeitsgrad geordnete Warter
zu definieren, beginnend mit Apfel und endend mit Geoid (Reliebalitiitsqotient
nach Cronbachs Alpha 0.90 bei N=2000).

3.3 Vorgehen

Die Versuchspersonen legten die Tests in jeweils drei Einzelsitzungen ab. In
der ersten Sitzung, die durchschnittlich 30 Minuten dauerte, wurden der
Wortschatztest sowie die Textreproduktionsaufgabe durchgefiithrt. Die
Jjapanischen Lernerlnnen fiillten zusitzlich einen Fragebogen zur Lernsoziali-
sation und zum Sprachgebrauch aus. Die wiederzugebenden Texte der
Reproduktionsaufgabe sollten still in selbst bestimmtem Tempo gelesen werden.
Die gelesenen Zeilen waren abzudecken, so dass ein nochmaliges Lesen
verhindert wurde. Sofort nach dem Lesen des jeweiligen Textes musste der Inhalt
miindlich wiedergegeben werden. Auch beim Wortschatztest lasen die
ProbandInnen dic aufgelisteten Wérter leise fiir sich und gaben nach jedem Wort
miindlich eine Definition®.

In der zweiten Sitzung, die zumeist cine Woche spiter stattfand, legten die
Versuchspersonen den Test zur Erschlieung unbekannter Worter aus dem
Kontext ab. Die Dauer betrug ungefihr 60 Minuten, wobei nach acht Geschichten

8 Die beiden Tests wurden von mir leicht geindert; in der Originalversion werden die Texte bzw. Wérter
von den Versuchsleitern/-innen vorgelesen.
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eine kurze Pause eingelegt wurde. Die Versuchspersonen mussten schriftlich eine
méglichst genaue Definition des zu erschlieBenden Wortes geben, wobei auch
hier die bereits gelesenen Zeilen mit einem Blatt Papier abzudecken waren. Die
Definitionen waren auf Deutsch zu formulieren, es wurde aber darauf
hingewiesen, dass Rechtschreibung und Grammatik keine Rolle spielen sollten. In
einem Probedurchlauf war das Verstehen der Aufgabenstellung iiberprift worden.
Die Korrektheit der insgesamt 480 Definitionen wurde von zwei unabhéngigen
Schitzern auf der Skala 0 (véllig inkorrekt) bis 4 (villig korrekt) eingeordnet
(Reliabilitdtsquotient = 0.99).

Als letzter Test wurde die Messung der Lesespannen durchgefithrt, Die
japanischen Versuchspersonen legten zwischen der jeweils ungefihr 20 Minuten
dauernden japanischen und deutschen Test-Version eine lingere Pause ein. Den
ProbandInnen wurden die 70 randomisierten Sétze jeder Test-Version, aufgeteilt
in Blocken von jeweils fiinf Sets mit je zwei, drei, vier und fiinf Sitzen visuell
prasentiert (siche Anlage 1). Jeder Satz war einzeln, quer und linksbiindig auf ein
weilles DIN A4-Blatt gedruckt. Die Versuchspersonen erhielten dic Anwei-
sungen, die Siatze moglichst schnell, aber in selbst bestimmtem Lesetempo laut zu
lesen und nach jedem Set die unterstrichenen Ziclitems wiederzugeben. Das
jeweils letzte Zielitem durtte aber nicht zuerst genannt werden, da der recency-
Effekt vermieden werden sollte: Bei freier unmittelbarer Wiedergabe mehrerer
unrelationierter Items wird das zuletzt prisentierte Item immer besser wieder-
gegeben als Items im Mittelfeld (vgl. Baddely 1990). Die Versuchspersonen
wurden auflerdem angewiesen, die Sitze sorgfiltig zu lesen, da zu dem Inhalt der
gelesenen Sitze Fragen beantwortet werden miissten. Die Fragen wurden nach
jedem Block im Anschluss an die miindliche Wiedergabe der Zielitems gestellt,
bei den 4er- und Ser-Bldcken noch eine zusitzliche Frage nach dem dritten Set, so
dass sich insgesamt sechs Fragen ergaben. Die Versuchspersonen bekamen die
Sets mit zunechmender Satzzahl so lange prisentiert, bis sie vier Sets einer
bestimmten Set-GréBe nicht mehr bewiltigen konnten. Die Gesamizahl der
richtig wiedergegebenen Zielitems wurde als Lesespannenmal gewéhltq.

4. Ergebnisse

Die deskriptiven Statistiken der Tests zum Leseverstehen, zum Wortschatz
sowie zur Messung der Lesespannnen sind in Tabelle 1 fur die Lernergruppe und
in Tabelle 2 fiir die deutsche Kontrollgruppe aufgefiihrt. Die Unterschiede
zwischen den beiden Versuchsgruppen wurden in einer One-Way ANOVA

9 Diec absolute Zahl der richtig wiedergegebenen Ziclwirter hat sich als aussagekriftiger herausgestellt
als die Zahl der bewiiltigten Set-Grafie (vgl. Schmidt 2003).
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gemessen. Die Leistungen der japanischen Lernerlnnen unterscheiden sich in der
Textreproduktion und der Worterschlicung aus dem Kontext nicht signifikant
von der Kontrollgruppe. Ein signifikanter Unterschied besteht zwischen den
Leistungen im Wortschatztest (F [1,30] = 67.43, p < 0.001) und den Leistungen
im deutschen Lesespannentest (F [1,30] = 15.72, p < 0.03). Eine zusitzliche
Uberpriifung der Abhingigkeit des Wortschatzes von lernerbiographischen
Faktoren ergab cinen signifikanten Einfluss der Aufenthaltsdauer in Deutschland.

In der Lernergruppe ist die Lesespanne der japanischen Test-Version zwar
hoher als die der deutschen, aber sie unterscheiden sich nicht signifikant. Auffillig
sind die hohen Standardabweichungen bei den Lesespannentests, der
Textreproduktion und dem Wortschatztest sowie der geringe Wert bei der
Worterschlieflung.

Mittelwert  SD Min Max  Meridian Modus

Textreproduktion 15.84 3:.72 9.50 21.50 1550 1550
WorterschlieBung 1.96 0.53 1.27 2.87 1.85
Wortschatz 20.06 4.42 9.00 28.00 21.00  21.00
LS L2 Deutsch 50.44 10.21 31.00 68.00 53.50  52.00
LS L1 Japanisch 54.59 9.46 3650  68.00 58.50  61.50
N=16

Tabelle 1: Deskriptive Statistiken der Tests zum Leseverstchen, zum Wortschatz und zur
Lesespanne (LS) der Lernergruppe

Mittclwert ~ SD Min Max  Meridian Modus

Textreproduktion 15.50 335 10.00 21.00 16,50 15.00; 14.50; 12.50
Waorterschliefung 2.27 0.59 1.53 313 2200 2.97:1.57
Wortschatz 29.38 1.02 27.00 31.00 30,00 30,00

LS L1 Deutsch 62.13 5.90 49,00 69.00 61.00  69.00

N=16

Tabelle 2: Deskriptive Statistiken der Tests zum Leseverstehen, zum Wortschatz und zur
Lesespanne (LS) der Kontrollgruppe

Tabelle 3 prisentiert die Ergebnisse der korrelativen Uberpriifung der
Leistungen in den Sprachtests mit den deutschen und den japanischen
Lesespannenwerten der Lernergruppe (2-seitige Korrelation nach PEARSON).
Signifikante Relationen bestehen zwischen den Lesespannenwerten der
Jjapanischen LernerInnen im deutschen Lesespannentest (Lesespanne L2 Deutsch)
und den Leistungen in der Textreproduktionsaufgabe. Weiterhin korrelieren in der
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Lernergruppe  die  Lesespannenwerte im  japanischen Lesespannentest
(Lesespanne L1 Japanisch) signifikant mit der Textreproduktion und der
WorterschlieBung. In der deutschen Kontrollgruppe liegen keine signifikanten
Bezichungen zwischen den Lesespannenwerten (Lesespanne L1 Deutsch) und
den einzelnen Sprachtestleistungen vor.

Lesespanne Wortschatz Textreproduktion WorterschlieBung
L2 Deutsch -.26 0.53* 0.17
L1 Japanisch -.23 0.74%* 0.51%

*p< 0.5, **p < 0.01,N=16

Tabelle 3: Korrelative Priifung der Beziehung zwischen den Lesespannenwerten L2 Deutsch,
L1 Japanisch und den Leistungen in den Leseverstehenstests und dem Wortschatztest

5. Diskussion

Die Ergebnisse der Auswertung belegen in der Lernergruppe eine signifikante
Korrelation zwischen dem Lesespannentest im Japanischen und den Leistungen
im Textreproduktionstest sowie der WorterschlieBung aus dem Kontext. Die
Lesespannenwerte der deutschen Testversion korrelieren signifikant nur mit den
Leistungen der Textreproduktionsaufgabe. Die Ergebnisse stchen im
Widerspruch zu den Daten von Geva & Ryan (1993), die sowohl die L1- als auch
die L.2-Gedichtnisspanne als Pridiktor fiir L2-Leseverstchensleistungen belegen.
Sie kontrastieren auch zu den Ergebnissen von Walter (2004), die eine
signifikante Korrelation zwischen L2-Lesespannen und L2-Leseverstehens-
leistungen feststellt. Hier missen der Zusammenhang zwischen den jeweils
gepriifien Lesefertigkeiten und den beim Lesespannentest ablaufenden kognitiven
Prozesse niiher erliutert werden.

Die Leistungen im Lesespannentest setzen sich aus den Teilleistungen
Verstehen, Behalten und Strategicauswahl zusammen. Dass in starkem Malfe die
individuelle Aufmerksamkeitssteuerung und der damit zusammenhidngende
Strategiecinsatz verantwortlich fir die Lesespannengrofie ist, belegen die Studien
von Herrmann (2003) und McNamara & Scott (2001). Die im Vergleich zur
deutschen Kontrollgruppe signifikant geringeren L2-Lesespannenwerte der
japanischen Lernergruppe weisen daraufhin, dass die Sprachverarbeitung auf den
unteren Ebenen noch nicht automatisiert verlduft und damit Aufmerksamkeit
erfordert. die dann fiir das Behalten und die Auswahl von Strategien nicht zur
Verfiigung steht. Ursache der Storungen kénnen zum cinen Wortschatzdefizite
sein, worauf die im Vergleich zu den deutschen Versuchspersonen signifikant
geringeren Leistungen im Wortschatztest hinweisen. 15 der 16 LernerInnen gaben
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an, mit dem Wortschatz grofle Probleme zu haben, mit der deutschen Syntax
dagegen keine. Auch erfolgt der lexikalische Zugritf trotz hoher L2-Kompetenz
wahrscheinlich noch nicht stérungsfrei (vgl. u.a. Kroll, Michael, Tokowicz &
Dufour 2002). Als weiterer Storfaktor kann das laute Lesen angenommen werden,
da fiir die japanischen Versuchspersonen die Umwandlung der Grapheminfor-
mationen in einen phonologischen Kode noch nicht geniigend automatisiert ist
(vgl. v.a. Segalowitz & Hébert 1990). Trotz der subjektiv als gut eingeschiitzten
Syntaxkompetenz konnten verlangsamte Leseprozesse aufgrund des nochmaligen
Lesens von Sitzen oder Satzteilen (re-reading), beibehalten als Strategie aus der
Anfangsphase, eine Rolle spielen (vgl. Frenck-Mestre 2002: 218-221.). Dies
wiirde auch erkldren, warum die L2-Lesespanne nur mit der Textreproduktions-
aufgabe signifikant korreliert, nicht aber mit der Bedeutungserschlieung aus dem
Kontext. Letztere Aufgabenstellung erfordert sehr viel héheren kognitiven
Aufwand als das Wiedergeben eines gelesenen Textes. Die Informationen miissen
verstanden, behalten und dann zum ErschlieBen der Wortbedeutung eingesetzt
werden. Hierbei ist ein hohes Maf} an Inferieren nétig, d.h. das Gewichten,
Steuern und Auswerten von Informationen. Die Aufmerksamkeit muss somit auf
die semantische Verarbeitung gerichtet sein. In der Studie von Walter (2004)
korreliert die L2-Lesespanne mit den Leistungen in Liickentexten, die auf
Zusammenfassungen kiirzerer narrativer Texte (140-150 Worter) basieren (vgl.
ebd.: 320f)). Sie wurden Englisch-als-Fremdsprache-Lehrbiichern entnommen
und stellen m.E. keine groflen kognitiven Anforderungen dar. Bei einer weiteren,
anspruchsvolleren Aufgabe, dem Erinnern von Referenzbeziigen, trat kein
signifikanter Zusammenhang mit L2-Lesespannenwerten auf.

Die Leistungen der japanischen Lernerlnnen in den beiden Tests zum
Leseverstehen entsprechen nahezu den Leistungen der deutschen Kontrollgruppe
bzw. iibertreffen sie sogar im Textreproduktionstest. Hier scheint die Vertrautheit
mit der Aufgabenstellung eine Rolle zu spielen. Die Reproduktion von
Textinhalten, die das genaue Verstehen und priizise Wiedergeben von
Einzelinformationen erfordert, ist flir JapanerInnen eine durch ihre Lernsozialisa-
tion bekannte Priifungsform. Deutsche StudentInnen sind damit weniger vertraut.
Auch ist fiir japanische MuttersprachlerInnen die Einbezichung des Kontextes zur
BedeutungserschlieBung von Wértern aufgrund ihrer L1-Leseefahrungen eine
bekannte Fertigkeit. Die hohe Frequenz von Homographen im Japanischen -
Kanji-Morpheme konnen bis zu sechs Bedeutungen und 100 Lesarten haben -
erfordert ein kontinuierliches Einbeziehen des Kontextes. Zusitzlich ist zu
berticksichtigen, dass LI-Fertigkeiten aufgrund des regelmiiigen Lesens
Japanischer Texte prisent sind.

Anzumerken ist abschlieend, dass die relativ hohen Standardabweichungen
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der Werte beim Wortschatztest, bei der Textreproduktion und vor allem bei den
Lesespannen, sowohl bei den japanischen als auch bei den deutschen
Versuchspersonen, auf individuell sehr unterschiedliche Leistungen hinweisen
(vgl. Tabelle 1 und 2). Diese breite Streuung wurde insbesondere bei L2-
Leseverstehensleistungen festgestellt (vgl. Chodkiewicz 2001: 43f.).

Zusammenfassend ldsst sich Folgendes feststellen: Die individuelle Arbeits-
gediichtniskapazitit, gemessen mit einem L1-Lesespannentest, hat bei hoher L2-
Sprachkompetenz und kognitiv aufwindiger Leseverstehensaufgabe cinen
Einfluss auf die L2-Verstehensleistungen. Da sich beim Lesespannentest unter-
schiedliche Aufgabenstellungen iiberlagern, und zwar Verstehen, Behalten und
Strategicauswahl, ist der Einfluss auf die unterschiedlichen Teilleistungen beim
Leseverstehen aufgrund der Komplexitit der ablaufenden Prozesse allerdings nur
schwer zu bestimmen. Auch ist unklar, ob die mit dem Lesespannentest erhobenen
unterschiedlichen Arbeitsgedichtnisleistungen aus Differenzen der Arbeitsge-
dichtnisressourcen, z.B. der Speicherkapazitiit, resultieren oder aus der Effizienz,
mit der diese genutzt werden. Folgt man aktuellen Ansitzen zur Arbeitsgediicht-
nisforschung, die individuelle Lesespannen auf das mehr oder weniger effiziente
Einsetzen von Strategien zuriickfiithren, bedeuten hohe Lesepannenwerte einen
der spezifischen Aufgabenstellung angepassten effektiven Strategieeinsatz. Da-
mit hitte die "kognitive Flexibilitdt" (Ehlers 1998: 188) einen wichtigen Stellen-
wert beim Aufbau der L2-Lesekompetenz. Die von mir untersuchten japanischen
Deutsch-als-Fremdsprache-Lernenden gaben weitaus hiufiger als die deutschen
Versuchspersonen an, Strategien wie z.B. Visualisieren oder Assoziations-
bildungen einzusetzen, und zwar sowohl bei den Tests zur Messung der Lese-
spannen als auch bei den Leseverstehenstests. Strategien sind aber offensichtlich
nur dann niitzlich, wenn die Prozesse der unteren Verarbeitungsebenen ungestort
verlaufen, da ansonsten nicht geniigend Kapazititen zur Aufmerksamkeits-
steuerung zur Verfugung stehen. Aufgrund der noch offenen Fragen in der
Arbeitsgedichtisforschung muss die in der aktuellen Forschung vertretene
These, dass die (individuelle) Leistung des Arbeitsgedéchtnisses Pridiktor fiir in-
dividuell erreichbare L2-Leseverstehensleistungen ist, weiterhin kritisch hinter-
fragt werden. Zukiinflige Studien sollten unter Berticksichtigung der Ergebnisse
aus der Arbeitsgedichtnisforschung ein breiteres Spektrum an Leseverstehens-
leistungen testen. Es fehlen bisher insbesondere Aufgabenstellungen, die
komplexe kognitive Prozesse auf der héheren Verarbeitungsebene erfordern, wie
z.B. Kohirenzherstellung. Diese Art von Aufgaben stellen besondere Anforderun-
gen an das Arbeitsgedichinis dar und geben méglicherweise einen besseren
Einblick in die (individuellen) Leistungen des Arbeitsgedéchtnisses.

Eingang des revidierten Manuskripts 20.11.2006
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Anhang
Anhang 1: Testsiitze aus dem Lesespannentest (2er Block mit Verstindnisfrage)

In dem erst kiirzlich geplanten Industrieviertel soll auch eine Fabrik errichtet
werden.

Um die Leistungsfihigkeit des Rennwagens zu erhohen, wurde ein neuer Motor
eingebaut.

Bei vielen Schwarzwilder Bauernhéfen grenzt an den Garten eine bunte Wiese an.
Die Ergebnisse dieser Untersuchung lassen sich gut mit einer Kurve darstellen.

Die groflen Schiffe Richtung Nordsee bevorzugen den Kanal als glinstigeren
Verkehrsweg.
Alle Studenten hoffen am Ende des Studiums ein gutes Zeugnis zu bekommen.

In der iiberfiillten StraBenbahn versuchten gestern zwei Ménner meine Tasche zu
stehlen.
Aus ihrem Urlaubsort am Meer schickten sie cine Karte mit einem Sonnenuntergang.

Aufgrund der ungewdhnlichen Kilte mussten wir schon tagsiiber ein Feuer
anziinden.
Den Nonnen war vom Vatikan erlaubt worden, ein eigenes Kloster zu griinden.

Welches Motiv hatte die Urlaubskarte?

Anhang 2: Wechsler-Texte mit markierten Bewertungseinheiten (vgl. Bocher
1963)

a. Anne Schmidt / aus einem Hamburger / Vorort, / die als Reinemachefrau / in
cinem Geschiiftshaus / arbeitet, / meldete / auf dem Polizei / Revier, / dass man sie
in der vergangenen Nacht / auf der Strae / angegriffen / und ihr 100 DM /
gestohlen habe. / Das Geld war bestimmt / fiir ihre vier / kleinen Kinder, / die seit
zwei Tagen / nichts zu essen hatten. / Die Polizeibeamten, / denen die Frau leid
tat, / machten fiir sie eine Spende. /

b. Das deutsche / Schiff / "Senator” / lief Montag / Abend / bei Cuxhafen / auf
Grund. / Trotz / eines heftigen / Schneesturmes / und der Dunkelheit / wurden die
60 / Passagiere / einschlieBlich 18 Frauen / gerettet, / obwohl die Boote / wie
Korken / auf der unruhigen See / tricben. / Am folgenden Tag / wurden sie durch
einen britischen / Dampfer / zum Hafen gebracht. /
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Anhang 3: Textbeispiel fiir die Erschliefung der Wortbedeutung aus dem
Kontext

Als Otto sich fiir den Beruf des Brieftriigers entschied, hatte er von sciner
zukiinftigen Tiitigkeit romantische Vorstellungen: Den ganzen Tag an der frischen
Luft zu sein, erschien ihm immer schon erstrebenswert, und Kontakt mit
Menschen suchte er, wo es eben ging. Schon in der Ausbildung merkte er aber,
dass einem Brieftriiger mehr abverlangt wird als nur spazieren zu gehen und
freundlich zu anderen Menschen zu sein. Das erste Problem waren die Hunde, die
es auf seine Hosenbeine abgesehen hatten, Die zweile schmerzliche Erfahrung
bezog sich auf seine Kundschaft: Viele Briefschreiber verwendeten zwar eine
Schreibmaschine oder schrieben in Druckschrift, aber die Anschriften waren oft
falsch. Das machte Otto beim morgendlichen Sortieren der Post grofie Miihe.
Dann gab es aber noch Briefe, die mit unleserlichen Anschriften glinzten: Solche,
bei denen nicht zu entscheiden war, ob sie in lateinischer oder kyrillischer Schrift
verfasst waren, oder andere, die offensichtlich mit Tinte geschrieben, dann aber

einer kurzen Wiische unterzogen worden waren. Mindestens einen solchen Jismeff

hatte Otto jeden Tag bei seiner Post, und es schmerzte ihn sehr, hier an die
Grenzen seiner Fihigkeiten zu geraten. So wurde Otto schon sehr bald bewusst,
dass die von ihm erstrebte perfekte Ausiibung seines Berufes durch eine Reihe
widriger Umstiinde behindert wurde.

Definition von Jismeff: ein Brief, der sehr unleserlich adressiert ist
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Schriftsprachliche und mathematische
Leistungen in der Erstsprache

Ein Vergleich monolingual und teilimmersiv
unterrichteter Kinder der zweiten und
dritten Klassenstufe

Anna Chr. M. Zaunbauer & Jens Maller!

The present study examines the effects of early partial immersion (all school subjects
including math are taught in English (L2) except learning to read and write, which are
taught in German (L.1)) on school attainment in grade two and grade three. N = 81 second
and third graders educated monolingual or in a partial immersion program were tested
towards the end of the school year. In addition to background variables as well as motiva-
tional variables (German interest and self-concept; math interest and self-concept) cognitive
variables (concentration, nonverbal intelligence) were tested. As dependent variables Ger-
man-speaking tests in the domains of reading, writing and math were administered. L1-lit-
eracy acquisition as well as mathematical output was comparable for children in the partial
immersion program and monolingual educated children when controlling for cognitive and
motivational differences. The results are discussed regarding selection effects as well as
with regard to Cummins' Threshold and Interdependence Model.

1. Einleitung

Am herkémmlichen Fremdsprachenunterricht wird vielerlei Kritik geiibt. So
wird unter anderem bemiingelt, dass er die Schiiler nicht ausreichend auf die
Begegnung mit der Fremdsprache (L2) in einer natiirlichen Situation vorbereitet
(Bliesener 1995) und zudem erst viel zu spit einsetzt. Als eine Alternative bietet
sich daher die so genannte frithe Immersion an, eine Form bilingualen Unterrichts,
bei welchem Schiiler im Zuge der Einschulung in eine L2 eintauchen. Die L2 wird
nicht als separates Unterrichtsfach gelehrt, sondern als Unterrichtssprache in
verschiedenen Inhaltsfichern zur Vermittlung curricularer Inhalte eingesetzt
(Akcan 2004). Damit geht der Fremdspracherwerb in Anlehnung an den
Erstspracherwerb (L1) zumindest anfinglich ohne explizite Grammatik-
vermittlung vor sich.

Withrend Immersion in Kanada, den USA und anderen Lindern bereits

1 Anna Chr. M. Zaunbauer & Jens Maller, Universitit Kiel, Institut fiir Psychologie, Olshausenstr. 75a.
24118 Kiel, E-Mail: zaunbauer@psychologie.uni-kicl.de, E-Mail: jmocller@psychologie.uni-kiel.de.
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vielfiltig erforscht wurde und als etablierte Unterrichtsform gilt, ist sie in
Deutschland eine Ausnahme. Die von uns untersuchte Schule hat seit dem Ende
der Neunzigerjahre englischsprachige Immersion als Unterrichtsprojekt erprobt.
Pro Klassenstufe (Klassen eins bis vier) wird jeweils eine Klasse immersiv
unterrichtet. Dabei wird eine so genannte frithe Teilimmersion (engl. partial
immersion, Cummins & Swain 1986) realisiert, bei welcher die Schiiler mit
Ausnahme des Deutschunterrichts (erstsprachliche Alphabetisierung) in allen
anderen Fichern, also auch in Mathematik, in der Fremdsprache Englisch (L2)
unterrichtet werden. Insgesamt finden withrend der vier Grundschuljahre ca. 70%
der Unterrichtszeit in der L2 statt. Lesen und Schreiben in der L2 sowie L2-
Grammatikvermittlung werden ab der zweiten Klassenstufe cingetithrt. Damit
unterscheidet sich dieses Immersionsprogramm von Immersionsprogrammen im
internationalen Raum. Diese sehen entweder fiir die ersten Schuljahre eine
vollstindige Immersion vor, bei welcher in den ersten Schuljahren kein
erstsprachlicher Unterricht vorgesehen ist und damit die Alphabetisierung in der
L2 stattfindet. Oder aber sic sehen bei Teilimmersion vor, den Anteil des
erstsprachlichen Unterrichts im Laufe der Zeit zu vergréfliern oder ihn von
vornherein umfangreicher zu gestalten (z.B. de Courcy & Burston 2000).

Es ist wichtig zu betonen, dass durch die Immersion nicht die LI (etwa
Deutsch) verdriingt werden soll (Clyne, Wallner, Jenkins, Chen, Tsokalidou &
Wallner 1995), sondern vielmehr ein additiver Bilingualismus (Lambert 1975)
das Ziel ist, bei welchem L1 und L2 cbenbiirtig nebeneinander bestehen kénnen.
Ein solcher additiver Bilingualismus soll mit gesteigerten kognitiven (Diaz &
Klingler 1991; Johnson 1991; Lambert & Tucker 1972), linguistischen (Bialystok
2001) und metalinguistischen (Kontroll-) Fiahigkeiten (Ben-Zeev 1977; Bild &
Swain 1989; Cenoz & Valencia 1994) einhergehen. Damit unterscheiden sich die
Bedingungen und die Situation fiir Schiiler in einem Immersionsprogramm, wie
es unserer Untersuchung zugrunde liegt, sehr deutlich von jenen Programmen (so
genannte Submersionsprogramme), wie sie von Kindern mit Migrations-
hintergrund erlebt werden (vgl. Fazio & Lyster 1998). Denn obwohl auch Kinder
mit Migrationshintergrund eine Art Immersion erleben, wenn sie etwa in
Deutschland in der Unterrichtssprache Deutsch unterrichtet werden, zielt diese
vornehmlich darauf ab, den Kindern ungeachtet einer Forderung ihrer L1
moglichst rasch die L2 beizubringen (subtraktiver Bilingualismus). Weitere
Unterschiede zwischen der hier interessierenden Immersion und Submersions-
programmen beziehen sich beispielsweise darauf, dass die L1 deutscher Schiiler
hierzulande einer Majorititssprache mit hohem Status entspricht, wihrend die L |
der Kinder mit Migrationshintergrund zumeist einer Minorititssprache mit
geringerem Status gleich kommt. Die L2 Englisch hat in unserer Untersuchung
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einen Stellenwert als Fremdsprache, wihrend die L2 fiir Kinder mit Migrations-
hintergrund den Stellenwert einer Zweitsprache einnimmt, die auch fiir den Alltag
notwendig ist und vom GroBteil der Bevélkerung zur alltiglichen Kommunikation
verwendet wird (Oxford & Shearin 1994). Daneben finden sich zahlreiche weitere
Unterschiede zwischen den beiden Populationen und den auf sie zugeschnittenen
Unterrichtsprogrammen, auf die hier nicht niher eingegangen werden kann
(Cummins 1979; Skutnabb-Kangas & Toukomaa 1976). Fiir nihere Informa-
tionen sei auf einen Uberblicksartikel von Reich & Roth (2002; vgl. auch Fazio &
Lyster, 1998) sowie die empirischen Ergebnisse von Stanat (2003) verwiesen.

Das Schwergewicht der internationalen Forschung zur Immersion lag bisher
aul der Untersuchung frither vollstindiger Immersion und zeigte, dass immersiv
unterrichtete Schiiler mittelfristig gleich gut oder besser in sprachlichen und
mathematischen Fertigkeitsbereichen abschneiden als monolingual unterrichtete
Schiiler (Holobow, Genesee, Lambert, Gastright & Met 1987; Swain & Lapkin
1991). Der vermehrte L2-Input hat demnach positive Effekte auf Variablen wie
das Verstindnis grammatischer Strukturen der L1 (Tremaine 19735) und die
figurative und metaphorische Sprachbenutzung (Neufeld 1993).

Aber auch die wenigen Studien zu Effekten f{rither Teilimmersion auf schuli-
sche Leistungen in der L1 und in Mathematik legen nahe, dass diesec Form des Un-
terrichts sich insbesondere langfristig nicht negativ, sondern eher positiv auswirkt.
Dies deutet auch eine erste eigene Untersuchung zum L1-Leseverstindnis bei
deutschen Viertkldsslern an (Zaunbauer, Bonerad & Maller 2005b). In dieser wie
auch in ersten lingsschnittlichen Analysen (Zaunbauer & Moller 2006) zeigen
sich eher Vorteile in den Schulleistungen teilimmersiv unterrichteter Schiiler.
Diese Vorteile sind allerdings vollstindig tiber die nonverbale Intelligenz medi-
iert. Thomas, Collier & Abbott (1993) zeigen, dass teilimmersiv unterrichtete
Schiiler, welche Mathematik, Naturwissenschaften und Heimat- und Sachkunde
inder L2, alle anderen Ficher aber in der L1 lernen, ab der zweiten Klasse im erst-
sprachlichen Bereich deutlich bessere Leistungen verglichen mit einer sorgfiltig
parallelisierten Stichprobe monolingual unterrichteter Schiiler erzielen. Hinsicht-
lich der mathematischen Kenntnisse zeigt die Gruppe teilimmersiv unterrichteter
Schiiler in den Klassenstufen eins bis drei vergleichbare Leistungen wie die Kon-
trollgruppe (s. Studien aus dem afrikanischen Raum von Bunyi 1999; Gfeller &
Robinson 1998; s. auch Johnstone 2002). Vergleichbar sind mathematische Lei-
stungen immersiv unterrichteter Schiiler, auch wenn sie mit erstsprachlichen Tests
erfasst wurden. Dass teilimmersiv unterrichtete Schiiler, die mathematische Kon-
zepte inder L2 lernen, in der L1 gestellte Mathematikaufgaben erfolgreich bewil-
tigen, sehen de Courcy & Burston (2000) als einen Hinweis darauf, dass Schiiler
zu Transferleistungen von der L2 zur L1 in der Lage sind (vgl. Cummins 1979).
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2. Fragestellung

Im Bundesgebiet fehlen padagogisch-psychologische Untersuchungen zur
Immersion bislang fast vollstindig. Die vorliegende Untersuchung analysiert,
welche  schulleistungsbezogenen Unterschiede zwischen monolingual und
teilimmersiv unterrichteten Schillern der zweiten und dritten Klassenstufe
bestehen. Insbesondere interessiert, ob und welche Unterschiede im Hinblick auf
die erstsprachliche Leseleistung, die Rechtschreibleistung und (in der dritten
Klasse) das Leseverstindnis bestehen und ob sich Unterschiede in den
erstsprachlichen mathematischen Leistungen zeigen. Diese Unterschiede werden
bei Kontrolle motivationaler und kognitiver Variablen tiberpriift.

3. Methode

3.1 Stichprobe

Fiir die vorliegende Untersuchung konnten zwei Klassen der zweiten sowie
zwei Klassen der dritten Klassenstufe einer Grundschule, in welcher bereits seit
mehreren Jahren ein immersiver Schulzweig existiert, gewonnen werden. Bei der
Schule handelt es sich um eine &ffentliche Schule aus einem mittelstéindisch
geprigten Stadtteil. Auf jeder Klassenstute wird eine Klasse (insgesamt 48.8%
der Schiiler) immersiv unterrichtet, die andere Klasse wird monolingual
unterrichtet. Wihrend immersiv unterrichtete Schiiler alle Ficher bis auf Deutsch
(Lesen und Schreiben) in der L2 Englisch lernen und ab der zweiten Klassenstufe
auch in der L2 gelesen und geschrieben wird, erhilt der monolingual unterrichtete
Schulzweig einmal wochentlich Englischunterricht ab der ersten Klasse.

Die Daten von N = 81 Schiilern (50.6% Jungen, Klassenstufe 2: 45.5%,
Klassenstufe 3: 56.8%; 48.8% immersiv unterrichtet, Klassenstufe 2: 50%,
Klassenstufe 3: 48.6%) konnten analysiert werden. Aufgrund von Fehltagen sind
die Datensiitze mancher Schiiler nicht vollstindig, was zu Schwankungen in den
Freiheitsgraden fiihrt. Die Schiiler der zweiten Klassenstufe sind im Durchschnitt
8.15 Jahre alt (SD = 5.4 Monate; monolingual M= 8.31, §D = 5.8; immersiv M =
7.98, SD = 4.3), die Schiiler der dritten Klassenstufe im Durchschnitt 9.06 Jahre
alt (SD = 5.9 Monate; monolingual M= 9.26, SD = 4.6; immersiv M = 8.85, SD =
6.3). Die meisten Schiiler (85.7%) haben einen Deutsch-monolingualen
Sprachhintergrund (2. Klassenstufe: monolingual 88.9%, immersiv 82.4%: 3.
Klassenstufe: monolingual 100%, immersiv 80%). Auf die familidre Situation der
Schiiler wird im Ergebnisteil niher eingegangen.
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3.2 Variablen

Die Zuweisung der Schiiler zu den beiden Unterrichtsformen (monolingual vs.
immersiv) erfolgte nicht zufillig, sondern aufgrund von schulischer Auswahl und
Elternwiinschen. Damit sind Selektionseffekte wahrscheinlich. Um zu priifen, ob
zwischen den Gruppen Unterschiede hinsichtlich relevanter Variablen bestehen,
wurden in der vorliegenden Untersuchung in geringem zeitlichem Abstand vor
der Untersuchung mit den Schulleistungstests gegen Ende des Schuljahres relativ
viele Kontrollvariablen erhoben. Als zentrale abhingige Variablen wurden
verschiedene schriftsprachliche Leistungsmerkmale sowie Leistungen in einem
Mathematiktest erfasst (Maximalwerte und interne Konsistenzen (Cronbachs o)
aller Variablen: vgl. fiir Klassenstufe 2 Tabellen 1 und 2 und resp. fiir
Klassenstufe 3 Tabellen 3 und 4).

3.2.1 Familidre Hintergrundvariablen

Im Elternfragebogen wurden neben dem Alter des Kindes auch sein
Geburtsland und das der Eltern erfragt. Zudem wurde erfragt, ob das Kind zu
Hause Deutsch gelernt hat und wie hiufig Deutsch als Umgangssprache in der
Familie Verwendung findet (Skala von | = "nie oder fast nie” bis 3 = "immer oder
fast immer"). Weiterhin wurden die Eltern gebeten, ihre materielle Situation
(familiirer Wohlstand) einzuschitzen ("Wie wohlhabend schiitzen Sie Ihre
Familie im Vergleich zu anderen Familien ein?", Skala von | = "iiberhaupt nicht
wohlhabend" bis 5 = "wohlhabend") und ihren Bildungsabschluss sowie ihre
berufliche Ausbildung anzugeben.

3.2.2 Hdaufigkeit lese- und rechenbezogener Teéitigheiten vor der Einschulung des
Kindes

Anhand von insgesamt 13 Items (vierstufiges Antwortformat von 1 = "nie oder
fast nie" bis 4 = "sehr oft") wurde mit der Frage "Wie oft haben Sie oder jemand
anderes aus lhrem Haushalt die folgenden Titigkeiten mit Threm Kind
durchgefiihrt, bevor es in die Schule kam?" die Hiufigkeit gemeinsamer
Titigkeiten in den Bereichen Lesen/Schreiben (9 Items, z. B. "Biicher lesen",
"Buchstaben oder Worter schreiben") und Rechnen (4 Items, z. B. "Zahlen
aufsagen", "GréBenvergleiche anstellen") vor der Einschulung des Kindes erfasst.

3.2.3 Vorschulische Kenntnisse des Kindes in den Bereichen Lesen/Schreiben und
Rechnen

Mit der Frage "Wie gut konnte Ihr Kind die folgenden Dinge, als es in die
Schule kam?" sollten die vorschulischen Kenntnisse des Kindes in den Bereichen
Lesen/Schreiben (6 Items, z. B. "Die meisten Buchstaben des Alphabets
erkennen”, "Buchstaben des Alphabets schreiben") und Rechnen (4 Items, z. B.
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"Die Zahlen zwischen 1 und 9 benennen", "Die Zahlen zwischen 1 und 9
schreiben™) von den Eltern auf einer vierstufigen Skala (von 1 = "gar nicht” bis 4
= "sehr gut") angegeben werden.

3.2.4 Héufigkeit aktueller lese- und rechenbezogener Titigkeiten

Anhand von insgesamt 8 Fragen ("Wie oft machen Sie oder jemand anderes
derzeit zu Hause die folgenden Dinge mit lhrem Kind?", wvierstufiges
Antwortformat von 1 = "nie oder fast nie" bis 4 = "sehr oft") wurde die Hiaufigkeit
derzeit gemeinsam durchgefiihrter Titigkeiten in den Bereichen Lesen/Schreiben
(5 Items, z. B. "Meinem Kind beim Vorlesen zuhéren") und Rechnen (3 Items, z.
B. "Mit meinem Kind einfache Rechenaufgaben durchfiihren") erfragt.

3.2.5 Elterliches Hausaufgabenengagement

Das elterliche Hausaufgabenengagement wurde mit der Frage "Uberpriifen Sie,
ob Ihr Kind die Hausaufgaben macht?" anhand von zwei Items erfasst (z. B. "Sie
tiberpriifen schriftliche Hausaufgaben auf Richtigkeit."). Das Antwortformat war
dichotom (ja/nein).

3.2.6 Fachspezifisches Interesse und Selbstkonzept

Anhand eines altersgerecht gestalteten Fragebogens (vgl. Moller, Pohlmann,
Streblow & Kaufmann 2002) wurden die Variablen Interesse und Selbstkonzept
fiir die Dominen Deutschunterricht und Mathematikunterricht mit mehreren
[tems (Interesse, 5 Items: z. B. "Findest du Lesen und Schreiben (Rechnen)
spannend?"; Selbstkonzept, 4 Items: z. B. "Findest du Lesen und Schreiben
(Rechnen) leicht?") erfasst. Der Fragebogen wies ein vierstufiges Format auf (ja,
eher ja, eher nein, nein). In beiden Klassenstufen wurden die einzelnen Fragen den
Kindern vom Versuchsleiter vorgelesen.

3.2.7 Konzentration

Zur Bestimmung der Konzentrationsfithigkeit wurde der Aufmerksamkeits-
Belastungs-Test d2 (Brickenkamp 1994) eingesetzt. Fiir die vorliegende
Untersuchung  wurde zur  Quantifizierung der Konzentrations- und
Aufimerksamkeitsleistung der Gesamttestwert GZ-F herangezogen. Dieser ergibt
sich aus der Differenz zwischen der Gesamtbearbeitungsleistung (GZ) und der
Anzahl der Fehler (F).

3.2.8 Nonverbale Intelligenz
Die nonverbale Intelligenz wurde im Gruppenverfahren anhand der CPM
(Coloured Progressive Matrices, Raven, Bulheller & Hiacker 2002) geschiitzt.

3.2.9 Leseleistung
Anhand der Wiirzburger Leise Leseprobe (WLLP, Kiispert & Schneider 1998)
wurde die Dekodiergeschwindigkeit als MaB fiir die erstsprachliche Leseleistung
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auf Wortebene erfasst. Die Anzahl der bearbeiteten Items abziglich der
Auslassungen und Fehler ergibt die Leseleistung.

3.2.10 Leseverstindnis

Der nur in Klassenstufe drei eingesetzte Test zur Erfassung des
erstsprachlichen Leseverstindnisses wurde der Internationalen Grundschul-Lese-
Untersuchung (IGLU, Bos, Lankes, Prenzel, Schwippert, Valtin & Walther 2004)
entnommen. Der Test besteht aus einem deutschsprachigen Lesetext, zu dem
deutschsprachige Fragen offenen und geschlossenen Antwortformats zu
beantworten sind, wobei jederzeit im Text nachgelesen werden kann. Die
Leistungen wurden zu einem Gesamtscore verrechnet.

3.2.11 Rechtschreibleistung

Die erstsprachliche Rechtschreibleistung der Schiiler wurde anhand der
Hamburger Schreib-Probe (HSP, May 2002) erfasst. Als MaB fiir die
Rechtschreibleistung wird die Anzahl richtig geschriebener Wérter erfasst. Die
HSP gestattet zusitzlich eine Analyse der Graphemtreffer (Anzahl richtig
geschriebener Buchstaben bzw. Buchstabenkombinationen, May 2002).

3.2.12 Mathematikleistung

Zur Erfassung der Mathematikleistung wurde der Deutsche Mathematiktest
(DEMAT) in der Version fiir die zweite und fiir die dritte Klassenstufe eingesetzt
(Krajewski, Lichm & Schneider 2004; Roick, Golitz & Hasselhorn 2004). Der
Test setzt sich aus verschiedenen, den curricularen Anforderungen der jeweiligen
Klassenstufe entsprechenden Aufgabentypen zusammen (vgl. Tabellen 2 resp. 4,
Untertests DEMAT). Als Mali fiir die Mathematikleistung wurden neben dem
Gesamtscore auch die Leistungen in den einzelnen Untertests berticksichtigt, fir
die separate Normwerte im Handbuch berichtet werden.

3.3 Durchfiihrung

Alle Daten wurden im Rahmen von Gruppentestungen erhoben. Dabei waren
zumeist zwei Testleiter fiir eine Schulklasse verantwortlich. Die Erfassung
motivationaler und kognitiver Variablen erfolgte wenige Tage vor der Testung
mit den Schulleistungstests an einem Vormittag wiihrend zwei Schulstunden. Zu
diesem Zeitpunkt wurde auch den Eltern der Elternfragebogen ausgehiindigt. Die
Testung mit den beiden Deutschtests WLLP (Leseleistung) und HSP
(Rechtschreibleistung) erfolgte fiir alle Schiiler in der genannten Reihenfolge
vormittags in einer Schulstunde. An einem weiteren Vormittag fand wihrend
einer Schulstunde der Mathematiktest statt. Schiilern der dritten Klassenstufe
wurde zusitzlich der Test zur Erfassung des Leseverstindnisses vorgelegt.
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3.4 Statistische Analysen

In einem ersten Schritt wird fiir jede Klassenstufe die Vergleichbarkeit der
beiden Gruppen (monolingual, immersiv) gepriift, indem familiire Hintergrund-
variablen, lese- und rechenbezogene Titigkeiten und Vorkenntnisse, elterliches
Hausaufgabenengagement sowic motivationale und kognitive Variablen
verglichen werden. Erstere werden vorwiegend nonparametrisch analysiert. Fiir
motivationale und kognitive Variablen werden getrennt multivariate Varianz-
analysen mit dem Faktor Unterrichtsform gerechnet. Je nach Fragestellung sind
Hiufigkeiten, Mittelwerte und Standardabweichungen sowie die Ergebnisse des
statistischen Vergleichs in den Tabellen | resp. 2 und 3 resp. 4 aufgefiihrt. Die
Leistungen der monolingual und immersiv unterrichteten Schiiler werden
zuniichst mit dem Mittelwert der Normstichprobe verglichen. Anschlieflend
werden multivariate Varianzanalysen zur Priifung von Effekten der Unterrichts-
form (monolingual vs. immersiv) auf die Leistungen in erstsprachlichen Schul-
leistungstests durchgefiihrt. Danach werden diese Analysen unter Einbeziehung
der relevanten motivationalen und/oder kognitiven Variablen als Kovariaten
gerechnet, Die Mittelwerte und Standardabweichungen, getrennt nach Unter-
richtsform und Klassenstufe, sowie die auf den Faktor Unterrichtsform bezogenen
Ergebnisse der statistischen Analysen sind in Tabellen 2 und 4 dargestellt.
Nachfolgend werden die Ergebnisse getrennt fiir die beiden Klassenstufen
dargestellt.

Klassenstufe 2

Max. Punkte  Cronbachsa  monolingual TMMCTSIY Signifikanz
M[SD](N} M [ SD] (XY
Familidire Hi
“In Deutschland geboren 100% (N=9) 94 1% (N=17) F(1)=55 ns

Mutter in Deutschland geboren
Vater in Deutschland geboren
De ulsd| 7u Hause gelemt

Vater: Hochschulreife

Mutter: Fachhochschul-/
Hochschulabsehluss/Promotion
Vater: Fachhochschul-/
Hochschulabschluss/Promotion

100% (N=9)
100% (N=8)
100% (N=9)

3.0 [.00] (V-8)
2.67 [1.0) (V=9)
22.2% (N=9)
14.3 % (N=7)
22.2 % (N=9)

28.6 % (A=T)

Vorschulische Tatigkeiten und
Kenntnisse:

94.1% (N=1T)
93.3 (N=15)
100% (N=17)
|0[00|1\ m:
15

714
688 % (N=16)

THO Y (N=14)

L0155, s

1 01)=.36, s

s. Anmerkung 1

s. Anmerkung |

F{1.22)-1.37, ns
7e=9.0,%

,( 13-7.36,**

U623, %

£U1=623,*

Leschezogene Tiitigkeiten 4 08 262 [.26] (N=9) FUL24=11,ns
Rechenbezogene Titigkeiten 4 69 247 [49] (N=9) F{1,24)=24, ny
Vorschulische Kenntnisse Lesen 4 78 250 [37](N=9) F1.24)= 46, nx
ulische Kenntnisse Rechnen 4 81 300 [97]{N=9) F(1.24)=01, s
A lle Tatigkeiten: o
Leschezogenc Tatigkeilen ] 68 333 [55] (V=9) F(1.24)=63, a8
Rechenbezogene Tatigkeiten 4 67 252 [.56] (¥=9) F(1,24)= 86, ns
Hausaufgabenengagement 4 55 178 [67] (V=9) F(1,24)=89, ns.

Da die Variable eine Konstante i1, Fisst sich keine Statistik berechnen: * s (15,4 gl 0l

Tabelle 1: Prozentualer Anteil (bezogen auf das N in Klammem) resp. Mittelwerte (M) und
Standardabweichungen (SD) sowie Signifikanzen zu einzelnen Fragen im Elternfragebogen,
bezogen auf die Klassenstufen zwei und drei, differenziert nach der Unterrichtsform
(monolingual, immersiv)
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Klassenstufe 2

Max. Punkte  Cronbachs @ monolingual immersiv

ey o M (S0 M(SD)
Mativationale Variablen: - -

Inieresse Dedtsch 5 86 2.85(1.01) 328(.54)

Selbstkonzept Deutsch 4 77 2.97(72) 349 (48) g P=17,*
Inferesse Mathematik 5 85 3,05 (1.00) 366041 (1,36)=6.81, =16, *
Selbstkonzept Mathematik 4 85 2.81(1.02) 3.24 (65) 36)-2.47, ny o

Kognitive Variablen: o .
Konzentrationsleistung 95 32167 (46.17) 220,42 (30.46) F1,32)-01, ns
Nonverbale Intelligenz 36 82 28.20 (5.36) 32.53 (1.9%) Fi1,32)-10.61, =25, ** B
Schulleistungsvariablen: B - o
Leseleistung (WLLP) F 9% 70.58 (16.60) 70.79 (13.99) F(1,26)-.08, s
{Dekodiergeschwindigkeit)
Rechischreibleistung (11SP) 30 87 2067 (5.58) 2542 ( FI1L261-2.14, my
Graphemtreffer (HSP) 148 80 134,42 (8.54) 142,68 (3.56) F1L26=4.10, 7714, *

athematikleistung (DEMAT) 36 - L0 21.17(5.79) 20,55 (8.82) FUL261=3.06, s

rests DEMAT:
enschalten 2 Ell 64184 38 (74} FL2ET 1T

ingenvergleich | 7 3.07(1.38) 2.84(1.34)
Addition 4 56 1.36(1.15) 163 (1.61)
Subtraktion 4 50 2.36(1.28) 3
Verdoppeln 3 82 2.64 (.50)
Division 4 56 2.5(1.22)
Hatbieren 3 73 2,14 (.86) 2)
Rechnen mit Geld 4 83 2.79(1.05) 163 (1.74)
Suchaufgaben 4 50 2.71(1.01) 2.82(L11)
Geometrie 4 63 1L14(1.23) 174 (1.24)

Inteme Konsistens laul Hundbuch: = pe 15 % 5 < 01
Tabelle 2: Mittelwerte (M) und Standardabweichungen (SD) fiir motivationale, kognitive und
Schulleistungsvariablen der zweiten Klassenstufe, differenziert nach der Unterrichtsform
(monolingual, immersiv)

Klassenstule 3

Max. Punkte  Cronbachs o monol
MO

immersiv Signifikanz

MISD} W) N ) o

Familidire Hintergrundvanablen:

In Deutsehland geboren T00% (&= 100% (N=11) s, Anmerkung 1
Mutter in Deutschland geboren 100% (N=6) 00.9% (N=11) }glﬂ )=58, ms
Vater in Deutschland geboren 100% (N=4) 00,9 (N=11} 2 (1)=39, ns
Deutsch zu Hause gelernt 100% (N=6) 100% (N=10) s, Anmerkung 1

Deutsch zu Ha
Emschiitzung fam
Mutter: Hochschulre
Vater: Hochschubeife

Mutter: Fachhochschul-/
Hochschulabschluss Promotion
Vater: Fachhochschul-/
Hochschulabschluss/Promotion
Vorschulische Tatigkeiten und
Kenninisse:

esprachen 3 3
r Wohlstand 5 5

3.0[00] (=3)
233 [1.03] (N=6)
40% (V=5)

30[.00] (N=10) s Anmerkung |

110 [32) (N=10) 1. 14)= 4‘:\ =126, *
T0% (N=10) £
[dIE ,U) i
50 Fil=2.67, ns

Lesebezogene Tatigkeiten 4 55 248 [17] (¥=6) 243 [43] (W :
Rechenbezopene Tatigkeiten 4 42 238 [.34] (N=6) 2.43 [ : 1
Vorschulische Kenn s Lesen 4 74 2.22[.27] (N=6) 2.29 [.38] (N: 115 ;
Vorschulische Kenntnisse Rechnen 4 76 2.34 [.64] (N=6) 298 [77] (N=11) F(1.15)=38. ns
Aktuelle Thtigkenen:

e I'ah{,kmlrn 4 56 2.90 [.75] (N=6) 327331 (N=11) FULISE2 0 ns

4 61 2.67[.56] (N=6) 2.64 [.60] (N=11) F(1L15)y=.01, s

Hausaufesbenenpag £l S50 1.33 [82] (N=6) 1.45 [82] (N=11) F1L15)=09, s

D die Variable cine Konstante ist. 1isst sich keine Statistik berechnen: * p< 05, 7% p< 01

Tabelle 3: Prozentualer Anteil (bezogen auf das N in Klammem) resp. Mittelwerte (M) und
Standardabweichungen (SD) sowie Signifikanzen zu einzelnen Fragen im Elternfragebogen,
bezogen auf die Klassenstufe drei, differenziert nach der Unterrichtsform (monolingual,

immersiv)
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Klassenstufe 3

Max. Punkte  Cronbachs ¢ monolingual immersiv Signifikanz
M (SD) A (5 o

Motivationale Variablen: —
Interesse Deutsch 5 85 291(.72 2.87 (85)
Selbstkonzept Deutseh 4 56 3 3.60(42)
Intgresse Mathematik 5 75 3.07 259(.73)
Selbstkonzept Mathematik 4 _E6 307¢71 3.50(.46) 12,*
Kognitive Variablen: o - - . = - =
Konzentrationsleistung 95" 251,00 (K8.9%) 43.19) FUL31 =95, s

Nonverbale Intellig 36 .73 29.35 (341 50(2.58) F(1.31)=8.85, =22, **
130 9% 105.88(24.20) 9253 (21.04) F(1L28)=35, s
{Dekodiergeschwindigkeit)
Lescvel nis 16 9.25(2.57) F(1,28)=.16, s
Rechischreibleistung (HSP) kh] 30.56(4.40) F(1L,28)=1.97, ns
Ciraphemtreffer fllﬁ‘[’] 191 181,44 {6,499} F(1,285=.29, ns ~
Mathematikleistung (DL 3l 1988 (4.77) F(1L28)=02, ns N
LUntertests DEM / - — =
Zahlenstrahlen 3 .30 1.71(.92) 2.31 (.4R)
Additionen 4 63 288(117) 2.19(1.33) 13,
Subtraktionen 4 6% 1.33 (1.42) 2.44(1.15)
Multiplikationen 4 55 271120 2.63(1.09) 11,30)=.16, ms
Sachrechnungen 4 -1 206 (.83) 344 (TN F1,30)=.06, ns
cichn 3 57 1.94 (.90 2.50(.82) F(1,30).16, 15
3 30 2.41(71) 200 (.89) F(1,30)=2.39, us
2 A7 82 (.04) 1.38(.72) 15
4 79 2.53 (1.50) 3.50(.73) F(1.30)=1.46, ny

i EN O]
Tabelle 4: Mittelwerte (M) und Standardabweichungen (SD) fiir motivationale, kognitive und
Schulleistungsvariablen der dritten Klassenstufe, differenziert nach der Unterrichisform

(monolingual, immersiv)

4. Ergebnisse

4.1 Klassenstufe 2

4.1.1 Analyse der Eingangsbedingungen

Zuniichst wird die Vergleichbarkeit der beiden Gruppen monolingual und
immersiv unterrichteter Schiiler hinsichtlich familidrer Hintergrundvariablen,
vorschulischer und aktueller Titigkeiten und Kenntnisse in den Bereichen Lesen,
Schreiben und Rechnen sowie beziiglich des elterlichen Hausaufgaben-
engagements cingeschiitzt. Da nur fiir etwa die Halfte der Schiiler (N = 25)
Elternfragebogen vorliegen, basieren die folgenden Analysen auf einer
reduzierten Stichprobe.

Tabelle | sind getrennt fiir monolingual und immersiv unterrichtete Schiiler
Hiufigkeitsangaben, Mittelwerte und Standardabweichungen zu den Eltern-
angaben zu entnehmen. Die Ergebnisse des statistischen Vergleichs zwischen
monolingual und immersiv unterrichteten Schiilern erweisen sich fiir beinahe alle
Variablen als nicht signifikant. Auffallend sind jedoch deutliche Unterschiede in
den Bildungsabschliissen der Eltern der Schiiler aus Klassenstufe zwei. Withrend
Eltern immersiv unterrichteter Schiiler in mehr als der Hilfte der Fille die
Hochschulzugangsberechtigung erreichten und ein Studium (Fachhochschul-/
Hochschulstudium, Promotion) abgeschlossen haben, ist dies nur bei knapp einem
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Finftel der Eltern monolingual unterrichteter Schiiler der Fall. Multivariate
Analysen zeigen, dass sich keine Gruppenunterschiede im Hinblick auf das
Ausmal vorschulischer Titigkeiten (Wilks & = 99, F(2,23) = .12, ns) oder
Kenntnisse (Wilks & = .96, £1(2,23) = .41, ns) oder aktueller Titigkeiten ergeben
(Wilks & = .96, £(2,23) = .45, ns). Auch das Hausaufgabenengagement erweist
sich fiir beide Gruppen als vergleichbar.

4.1.2 Analyse der Gruppenunterschiede in den motivationalen und kognitiven
Variablen

Eine multivariate Varianzanalyse der vier motivationalen Variablen (Interesse
und  Selbstkonzept in  Deutsch und Mathematik) deckt signifikante
Gruppenunterschiede zugunsten immersiv unterrichteter Schiiler auf (Wilks % =
74, F(4,33) =2.94, p < .05, 12 = .26), die sich auf das Selbstkonzept Deutsch und
das Mathematikinteresse zuriickfithren lassen. Beide sind hdher ausgepriigt bei
den immersiv unterrichteten Schiilern. Eine multivariate Analyse fiir die
kognitiven Variablen Konzentrationsleistung und nonverbale Intelligenz entdeckt
ebenfalls einen Gruppenunterschied zugunsten immersiv unterrichteter Schiiler
(Wilks & = .75, F(2,31) = 5.16, p < .05, n2 = .25), der sich auf die nonverbale
Intelligenz bezicht. Aufgrund der beschriebenen Ergebnisse (vgl. Tabelle 2)
werden flir die Klassenstufe zwei das Selbstkonzept Deutsch, das Mathematik-
Interesse und die nonverbale Intelligenz als Kovariaten in die Analysen
aulgenommen.

4.1.3 Analyse der Gruppenunterschiede im Lesen, Schreiben und Rechnen

Die Leseleistung monolingual und immersiv unterrichteter Schiiler liegt beim
Vergleich ihrer Prozentrangwerte mit dem mittleren Prozentrangwert der
Normstichprobe im Durchschnittsbereich (M= 50%:; monolingual: 1(19) = -.30, ns
resp. immersiv: /(20) = -84, ns). Thre Rechtschreibleistung hingegen liegt {iber
dem Durchschnittsbereich der Normstichprobe (M = 18; monolingual: (#(19) =
2.50, p < .05); immersiv: #(20) = 6.83, p < .001). Die Mathematikleistungen
befinden sich im  Durchschnittsbereich der Normstichprobe (M = 20;
monolingual: (#(20) = 1.93, ns); immersiv: /(19) = -.04, ns).

In einer multivariaten Varianzanalyse fur die Faktoren Leseleistung,
Rechtschreibleistung  (Anzahl  Worter),  Rechtschreibleistung  (Anzahl
Graphemtreffer) und Mathematikleistung zeigt sich ein signifikanter Unterschied
zwischen immersiv und monolingual unterrichteten Schiilern (Wilks A = .75,
F(4,34) = 288, p < .05 n2 = .25), der sich auf beide Male der
Rechtschreibleistung bezicht (Anzahl Worter: F(1,37) = 5.81, p < .05, n2 = .14;
Anzahl Graphemtreffer: F(1,37) = 6.23, p < .05, n2 = .14). Die Leistung der
immersiv unterrichteten Schiiler ist hiher als die der monolingual unterrichteten
Schiiler, wie die Mittelwerte in Tabelle 2 zeigen. Werden die Kovariaten
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Selbstkonzept Deutsch, Mathematik-Interesse sowie nonverbale Intelligenz
beriicksichtigt, zeigt sich nur mehr ein tendenzieller Effekt der Unterrichtsform
zugunsten der immersiv unterrichteten Kinder (Wilks 2 = .72, F(4,23)=2.26,p=
.09, n2 = .28), der auf die Graphemtreffer bezogen ist. Beziiglich der anderen
Leistungen ergeben sich keine Unterschiede.

Der Mathematiktest setzt sich aus insgesamt zehn Untertests zusammen. Eine
multivariate Analyse bei Beriicksichtigung der drei Kovariaten Selbstkonzept
Deutsch, Mathematik-Interesse sowie nonverbale Intelligenz erbringt keinen
signifikanten Effekt der Unterrichtsform (Wilks A=.61, F(10,19) = 1.24, ns).

4.2 Klassenstufe 3

4.2.1 Analyse der Eingangsbedingungen

Auch fiir Klassenstufe drei werden zunidchst die familidren Hintergrund-
variablen, die vorschulischen und aktuellen Titigkeiten und Kenntnisse in den
Bereichen Lesen/Schreiben und Rechnen sowie das elterliche Hausaufgaben-
engagement betrachtet. Auch hier liegt nur fiir etwa die Hélfte der Schiiler ein
Elternfragebogen vor (N =17).

In Tabelle 3 sind getrennt fiir monolingual und immersiv unterrichtete Schiiler
Hiufigkeitsangaben. Mittelwerte und Standardabweichungen zu den Elternan-
gaben dargestellt. Die Ergebnisse des statistischen Vergleichs zwischen mono-
lingual und immersiv unterrichteten Schiilern erweisen sich fur beinahe alle
Variablen als nicht signifikant. Deutliche Unterschiede zugunsten immersiv
unterrichteter  Schiiler bestehen jedoch hinsichtlich der Einschatzung des
familidren Wohlstands.

Multivariate Analysen zeigen, dass sich auch fiir Klassenstufe drei keine
Gruppenunterschiede im Hinblick auf das Ausmal} vorschulischer Titigkeiten
(Wilks & =.99, F(2,14) = .07, ns) oder Kenntnisse (Wilks L = .86, F(2,14) = 119,
ns) oder aktueller Titigkeiten ergeben (Wilks & = .86, F(2,14) = 1.16, ns). Auch
das Hausaufgabenengagement erweist sich fiir beide Gruppen als vergleichbar.

4.2.2 Analyse der Gruppenunterschiede in den motivationalen und kognitiven
Variablen

Eine multivariate Varianzanalyse der vier motivationalen Variablen (Interesse
und Selbstkonzept in Deutsch und Mathematik) erbringt fir Klassenstufe drei
keinen signifikanten Unterschied zwischen den Gruppen (Wilks & = .76, F(4.29)
= 2.28, ns). Eine multivariate Analyse fiir die kognitiven Variablen Konzentra-
tionsleistung und nonverbale Intelligenz deckt einen signifikanten Unterschied
zwischen monolingual und immersiv unterrichteten Schiilern auf (Wilks 2 = .72,
F(2.,30) = 5.80, p < .01, n2 = .28). Dieser ist auf dic nonverbale Intelligenz
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bezogen (F(1,31) = 8.85, p < .01, n2 = .22), die bei immersiv unterrichteten
Schiilern ausgeprégter ist. Aufgrund dieser Ergebnisse wird bei den Analysen der
Gruppenunterschiede in den Schulleistungen die nonverbale Intelligenz als
Kovariate beriicksichtigt.

4.2.3 Analyse der Gruppenunterschiede im Lesen, Schreiben und Rechnen

Die Leseleistung monolingual und immersiv unterrichteter Schiiler der dritten
Klassenstufe liegt beim Vergleich der Prozentrangwerte mit der Norm im Durch-
schnittsbereich der Normstichprobe (M= 50%; monolingual: 1(18) = 1.14, ns resp.
immersiv: (17) = -.16, ns). Die erstsprachliche Rechtschreibleistung immersiv
unterrichteter Schiiler liegt oberhalb des Durchschnittsbereichs der Normstich-
probe (M = 29; (17) = 3.07, p < .01). Dagegen ergibt sich keine bedeutsame
Abweichung der monolingual unterrichteten Schiiler von den Normwerten (M =
29, «(18) = 1.22, ns). Immersiv unterrichtete Schiiler zeigen auch bessere Mathe-
matikleistungen als die Normstichprobe (M= 19; immersiv: ((15) = 3.59, p <.01).
Die Mathematikleistungen monolingual unterrichteter Schiiler unterscheiden sich
dagegen nicht von der Normstichprobe (M= 19, #(18) = .20, ns).

In einer multivariaten Varianzanalyse flir diec Faktoren Leseleistung,
Leseverstindnis, Rechtschreibleistung (Anzahl Worter), Rechtschreibleistung
(Anzahl Graphemtreffer) und Mathematikleistung zeigt sich ein signifikanter
Unterschied zwischen den beiden Gruppen (Wilks & = .64, F(5,25)=2.85, p < .05,
N2 = .36), der sich auf die Rechtschreibleistung (Anzahl Graphemtreffer: #(1,29)
=4.76, p < .05, n2 = .14) bezicht. Die Inspektion der Mittelwerte zeigt, dass die
immersiv unterrichteten Schiiler bessere Leistungen aufweisen als die
monolingual unterrichteten Schiiler (vgl. Tabelle 4). Der Unterschied in der
Mathematikleistung zugunsten der immersiv unterrichteten Schiiler ist nur
tendenziell (£(1,29) = 3.51, p = .07, n2 = .11). Wird die Kovariate nonverbale
Intelligenz beriicksichtigt, unterscheiden sich monolingual und immersiv
unterrichtete Schiiler der Klassenstufe drei nicht mehr signifikant (Wilks A = .75,
F(5,24)=1.57, ns).

Eine multivariate Analyse der neun Untertests des Mathematiktests unter Be-
riicksichtigung der Kovariaten nonverbale Intelligenz erbringt ebenfalls keinen
signifikanten Unterschied zwischen den Gruppen (Wilks L= .52, F(9,22)=2.22,
ns). Aus der Gesamtheit der untersuchten Schiiler wurde zusitzlich getrennt fiir
jede Klassenstufe eine Gruppe monolingual und immersiv unterrichteter Schiiler
nach nonverbaler Intelligenz parallelisiert. Die Ergebnisse dieser Analysen
ergaben keine substanticllen  Veriinderungen gegeniiber denen der
Gesamtstichprobe und bestitigen so die Annahme der Vergleichbarkeit der
Leistungen beider Gruppen?.

2 Die Ergebnisse dieser Analysen kdnnen bei den Autoren angefordert werden.
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5. Diskussion

Die vorliegende Untersuchung ging der Frage nach, ob und welche
Unterschiede zwischen monolingual und immersiv unterrichteten Schiilern der
Klassenstufen zwei und drei im Hinblick auf erstsprachliche Fertigkeiten wie die
Leseleistung, das Leseverstindnis, die Rechtschreibleistung und mathematische
Kompetenzen bestehen. In dieser Diskussion werden die Ergebnisse zunéchst im
Zusammenhang mit der unterschiedlichen Beschulung besprochen. Danach wird
die Problematik der Interpretierbarkeit der Befunde unter anderem aufgrund der
geringen Stichprobengrifie und der Selektionseffekte diskutiert.

Wie die Analysen zeigten, erweisen sich die hier untersuchten monolingual und
teilimmersiv unterrichteten Schiller der zweiten und dritten Klassenstufe
hinsichtlich ihres sprachbezogenen Hintergrunds, vorschulischer Titigkeiten und
Kenntnisse in den Bereichen Lesen, Schreiben und Rechnen sowie hinsichtlich
des elterlichen Hausaufgabenengagements als durchaus vergleichbar. Allerdings
bestehen zwischen den beiden Gruppen deutliche Differenzen im Bildungs-
abschluss der Eltern und der Einschiitzung des familidren Wohlstands (Klassen-
stufe 3) zugunsten immersiv unterrichteter Schiiler. Zudem finden sich motivatio-
nale und kognitive Unterschiede. Diese Unterschiede fallen ebenfalls zugunsten
immersiv unterrichteter Schiiler aus, wobei anhand der vorliegenden querschnitt-
lichen Analysen nicht gekldrt werden kann, ob es sich dabei um Effekte des
immersiven Unterrichts oder um Selektionseffekte handelt (Macnamara 1966;
Samuels & Griffore 1979; Snow 1987; Zaunbauer, Bonerad & Mdller 2005b).

Die Analysen der Schillerleistungen zeiglen zundichst, dass sich die
Schulleistungen beider Gruppen in beiden Klassenstufen im oder sogar oberhalb
des Normbereichs bewegen. Dies deutet darauf hin, dass die Schiiler im Mittel
eine profunde Grundlage beziiglich des Lesens und Rechtschreibens und auch in
mathematischen Konzepten entwickelt und ausgebildet haben (de Courcy &
Burston 2000). Die Gruppenunterschiede zugunsten immersiv unterrichteter
Schiiler werden dabei durch Unterschiede in der Kovariaten nonverbale
Intelligenz vermittelt und entfallen bei deren Beriicksichtigung. Diese Ergebnisse
decken sich weitgehend mit den Resultaten einer Untersuchung an Viertklidsslern
(Zaunbauer, Bonerad & Mdller 2005b). Auch dort konnten die besseren
Leistungen immersiv unterrichteter Schiiler im LI1-Leseverstindnis auf
Unterschiede in der kognitiven Grundfihigkeit zuriickgefithrt werden. Ahnlich
fanden auch Harley, Hart & Lapkin (1986) bei Kontrolle des 1Q keine
Unterschiede zwischen monolingual und immersiv unterrichteten Schiilern
hinsichtlich des L1-Wortschatzes.

Somit kann festgehalten werden, dass immersiv unterrichtete Schiiler der
Klassenstufen zwei und drei mindestens vergleichbare erstsprachliche Lese- und

194

Schriftsprachliche und mathematische Leistungen in der Erstsprache

Rechtschreibleistungen sowie Mathematikleistungen zeigen, cin Befund, der der
Befiirchtung von Leistungsnachteilen infolge einer drastischen Reduktion der
Erstsprache als Unterrichtssprache (vgl. Harley, Hart & Lapkin 1986)
entgegensteht. Es zeigen sich aber auch keine deutlich besseren Leistungen
immersiv unterrichteter Schiiler auf den hier betrachteten Grundschulstufen zwei
und drei bei Berticksichtigung motivationaler und kognitiver Gruppenunter-
schiede (Swain & Lapkin 1982; Turnbull, Hart & Lapkin 2000; Turnbull, Lapkin
& Hart 2001). Auch dies steht in weitgehendem Einklang mit der internationalen
Forschungslage (Cummins 1979). Diese berichtet bessere Leistungen immersiv
unterrichteter Schiiler hdufig erst fiir hohere Klassenstufen, was zumeist im
Rahmen von Cummins Schwellen- und Interdependenz-Modell (1979) erklirt
wird (Turnbull, Hart & Lapkin 2000; Turnbull, Lapkin & Hart 2001). Danach ist
das auf diesen frithen Klassenstufen erreichte Niveau in der L1 und L2 noch nicht
hoch genug, um positive Effekte der Bilingualitit mit sich zu bringen. Der
Schwellenniveauhypothese zufolge lassen sich positive Effekte der Immersion
auf kognitive und schulische Leistungen nur dann verzeichnen, wenn sowohl in
der L1 als auch in der L2 ein hohes Niveau erreicht wird (Baker 2001; Gonzalez
1999). Dies sei erst in héheren Klassenstufen der Fall und wird mit erweitertem
metalinguistischen Bewusstsein durch das Wissen um zwei Sprachen erklért.

Wie berichtet, zeigen die hier untersuchten immersiv unterrichteten Schiiler
auch beziiglich mathematischer Kompetenzen vergleichbare Leistungen wie
monolingual unterrichtete Schiiler (vgl. de Courcy & Burston 2000). Die
Tatsache, dass mathematische Konzepte in der L2 unterrichtet wurden, der Test
(Instruktion, Textaufgaben) aber in der L1 geboten wurde, hatte fiir die
Leistungen der immersiv unterrichteten Schiiler keine 'Nachteile' (Bournot-Trites
& Reeder 2001). Unser Ergebnis wie auch Befunde der internationalen Forschung
deuten darauf hin, dass Schiiler mathematische Konzepte, die sie in der einen
Sprache (L2) lernen, in einer anderen Sprache (L1) abrufen konnen (Bruck 1982;
Genesee 1992; Zaunbauer & Maoller 2006). Grundlage dafiir ist laut Cummins'
Modell (Cummins 1979) die Existenz eines gemeinsamen, sprachunspezifischen
kognitiven Systems (Dornic 1979; Verhoeven 1991; Vygotsky 1934/1962), auf
das beide (mehrere) Sprachen gleichermalien Zugriff haben (de Courcy & Burston
2000).

Einschréankungen der Interpretierbarkeit der Daten

Die Generalisierbarkeit der gefundenen Ergebnisse ist wegen der geringen
Stichprobengréfie nur eingeschrinkt gegeben. Zudem weist die vorliegende
Untersuchung ein quasiexperimentelles Design auf. Da die Zuordnung unserer
Schiiler zur einen oder anderen Unterrichtsform nicht zutillig erfolgte, wurden
mogliche Selektionseffekte beriicksichtigt.
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Als Griinde fiir die Nicht-Zuweisung zu einem immersiven Unterrichts-
programm gelten Schiilercharakteristika, die nach Genesee (1992) risikobelastete
Schiiler kennzeichnen. Neben geringen kognitiven Grundfiihigkeiten zéhlen dazu
geringere erstsprachliche Fihigkeiten, ein geringerer sozioGkonomischer Status
und die Zugehorigkeit zu einer ethnischen Minderheit. Zudem sind Selektions-
mechanismen schon bei der Anmeldung der Schiiler durch die Eltern und bei der
Auswahl der Lehrer fiir die immersiven Klassen denkbar. So konnten Schul-
leitungen darauf achten, dass das Unterrichtsexperiment immersiver Unterricht
auch gelingt und weiter entwickelte Schiiler und besonders engagierte Lehrer in
dieser Unterrichtsform einsetzen. In unserer Stichprobe von Schiilern der zweiten
und dritten Klassenstufe zeigten sich entsprechend deutliche Unterschiede in den
kognitiven Grundfihigkeiten wie auch gewisse Unterschiede in motivationalen
Variablen. Zudem wurden auch Unterschiede im elterlichen Bildungshintergrund
entdeckt. Eine Entscheidung dariiber, ob es sich dabei um Effekte des Immer-
sionsunterrichts und/oder um Selektionseffekte handelt, ist hier nicht méglich.

Obwohl unser Vorgehen der statistischen Beriicksichtigung dieser Unterschie-
de insofern kritisierbar ist, als dass wir damit mégliche durch das Unter-
richtsprogramm bewirkte Unterschiede zwischen den Gruppen ausgleichen
(Thomas & Collier 2002), ist damit zumindest verhindert worden, dass Unter-
schiede zwischen immersiven und monolingualen Unterrichtsprogrammen iiber-
bewertet wurden.

Die vorliegende Arbeit zeigt somit insgesamt, dass das Niveau
schriftsprachlicher und mathematischer Kompetenzen bei teilimmersiv
unterrichteten Schiilern der Klassenstufen zwei und drei dem der monolingual
unterrichteten Schiiler mindestens gleichwertig ist. Zwar ist denkbar, dass die hier
teilimmersiv unterrichteten Schiiler in einem monolingual gefithrten Unterricht
noch besser abgeschnitten hitten. Dass sie aber eher besser als die Altersnorm und
die Vergleichsgruppe abgeschlossen haben, deutet an, dass Teilimmersion als
Unterrichtsprogramm hierzulande durchaus Erfolg versprechend ist, zumal die
Schiiler bereits sehr friih zusiitzlich die englische Sprache auf einem recht hohen
Niveau erwerben (vgl. Zaunbauer, Bonerad & Moller 2005a). Die beschriebenen
Uberlegungen zeigen aber auch, wie wichtig die Berticksichtigung von méglichen
Selektionseffekten in querschnittlichen Analysen fiir dic Beurteilung von
Unterrichtsprogrammen ist.

Eingang des revidierten Manuskripts 27.11.2006
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Zwischenbilanz eines DFG-Projekts

Helmut Johannes Vollmer!

The research project presented here compares the basic geographical competences of bilin-
gual and monolingual 10th graders. The central question is, whether bilingual learners, after
4 years of bilingual education, are equally competent in subject-matter terms as their mono-
lingual counterparts, given the fact that they had used a foreign language (English) as a
working language instead of their mother tongue. The comparison is done by analysing the
structure of their subject-matter competence (based on an explicit model, elicited by typical
subject-specific tasks and written solutions) as well as by looking at the mental processes
applied (elicited through thinking-aloud-protocols, interactive conversational protocels and
retrospective interviews). In particular, subject-specific discourse competence is focused
upon, as identified in task solutions (products) and their editing.

Overall, the role of language as a mediator between thinking, conceptualising and commu-
nicating in subject-specific contexts is discussed. Some preliminary results arc reported.
The basic design of the project is hypothesis-testing, although two qualitative studies gener-
ated new hypotheses to be tested in the future.

1. Einleitung?

Bilingualer Unterricht, genaver fremdsprachlich durchgefiihrter Sachfach-
unterricht in der Sekundarstufe T an allgemein bildenden Schulen Deutschlands
(besonders an Gymnasien) stellt eine Erweiterung des traditionellen
Fremdsprachenunterrichts dar. Im Mittelpunkt steht allerdings nicht mehr die
Vermittlung der Fremdsprache als grammatisches Regelsystem, sondern seine
Nutzung als Arbeitssprache in authentischen Verwendungssituationen, wobei
offensichtlich der Spracherwerb auf implizite Weise befordert wird (Vollmer
2005a). Andererseits ist bilingualer Unterricht aber vor allem Fachunterricht, der
dem Anspruch gerecht werden muss, iiber das Medium der Fremdsprache
dieselben fachlichen Inhalte und Kompetenzen zu vermitteln wie der
Regelunterricht. Trotz jahrelanger positiver Erfahrungen mit dem bilingualen
Sachfachunterricht wissen wir jedoch nur sehr wenig iiber die Besonderheiten und
die Auswirkungen des bilingualen Lernens im Vergleich zum muttersprachlich

I Korrespondenzadresse: Prof. Dr. Helmut Johannes Vollmer, Universitiit Osnabriick, FB Sprach- und
Literaturwissenschaft, D-49069 Osnabriick, Tel. 0541-969-4260, Fax 0541-969-4886, E-Mail: hvoll-
mer@uni-osnabrucck.de.

2 Ich danke Lena Heine fiir wertvolle Hinweise und Verbesserungsvorschlige zu einer fritheren Fassung
des Manuskripts.
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erteilten Fachunterricht. Was sind die Stirken des jeweiligen Unterrichtsansatzes,
wo liegen seine Schwiichen? Wie wirkt sich die Fremdsprachlichkeit auf den
Umgang mit dem Sachfachinhalt aus? Wird in beiden Féllen gleich viel gelernt?
In der Vergangenheit sind vor allem die positiven Auswirkungen des bilingualen
Unterrichts auf das firemdsprachliche Kinnen untersucht worden, nicht aber die
Qualitiit des fachlichen Lernens selbst noch die Vergleichbarkeit  der
Lernergebnisse am Ende eines mehrjdhrigen Bildungsganges.

Diese Fragen stehen im Mittelpunkt des Forschungsinteresses des DFG-
Projekts, das z. Z. an der Universitit Osnabriick unter dem Titel "Fachlernen und
(Fremd-)Sprachlichkeit: Aufgabenbasierte Kognition, Kooperation, Kommuni-
kation" unter Leitung des Autors durchgetfiihrt wird und in das verschiedene
Teilstudien als Dissertationsvorhaben eingebettet sind. Dabei handelt es sich um
eine explorative Studie, die zugleich herausfinden will, welches die
Verarbeitungsprozesse von Schiilern und Schiilerinnen bei der Bearbeitung und
Losung fachlicher Aufgaben und beim Autbau inhaltlicher Konzepte mit Hilfe der
L1 bzw. einer L2 sind und welche fachlichen Kompetenzen (inhaltliches Wissen,
Methodenkompetenz, kommunikative Fertigkeiten, Beurteilungsfihigkeiten) am
Ende von Klasse 10 nachweislich daraus resultieren. Konkret wird am Beispiel
des deutsch- bzw. englischsprachigen Erdkundeunterrichts im Gymnasium
beschrieben, wie sich diese Prozesse ebenso wie deren fachliche Ergebnisse
differenziert darstellen lassen (vgl. Vollmer 2002).

2. Einbettung des Projekts in die forschungspolitische
Landschaft

Das Projekt "Fachlernen und (Fremd-)Sprachlichkeit” war ecines von vier
Projekten eines Antragpakets, das in den letzten Jahren von der Deutschen
Forschungsgemeinschaft (DFG) gefordert wurde. Mit diesem Paketantrag wurde
der Versuch unternommen, mit intensiver Vorberatung unter den Antrag
stellenden Personen die Zweit- und Fremdsprachenforschung in ihrer Prisenz wie
in ihrer Potenz stiirker in das Bewusstsein der Wissenschaften zu heben und einen
griBeren Einfluss in den Einrichtungen der Drittmittelforderung zu gewinnen.

2.1 Paketantrag an die Deutsche Forschungsgemeinschaft

Diese Forschungsinitiative wurde seinerzeit durch den Autor in Kooperation
mit Wolfgang Borner (Hamburg) erfolgreich auf den Weg gebracht: Von den
insgesamt 10 Projektantriigen, die nach zwei internen Beratungsrunden verblie-
ben, ist einer vorab aulierhalb des Pakets gestellt und abgelehnt worden (vermut-
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lich auf Grund einer mangelnden Kompatibilitiit mit den Forschungsstandards der
DFG). Von den verbliebenen neun Projektantrigen wurden vier auf Anhieb als
farderungswiirdig eingestuft und mit gewissen Auflagen genchmigt, allerdings in

keinem der Fille in vollem Umfang. Zwei weitere Antriige wurden an die

Antragssteller zur Uberarbeitung zuriickgegeben, mit der Aussicht auf erneute
Antragsstellung und positiver Forderperspektive. Hingegen sind drei der Projekt-
antriige auf der Basis von anonymen gutachterlichen Stellungnahmen abgelehnt
worden.

Zur Begrindung des Paketantrags haben Wolfgang Bérner und ich die
Forschungssituation innethalb der Zweit- und Fremdsprachenforschung skizziert
und die cinzelnen Antrige darin eingebettet. Wir gingen davon aus, dass es
innerhalb unserer Disziplin sowohl ein enormes Forschungspotential als auch
einen groflen Nachholbedarf gibt, insbesondere was quantifizierende
Forschungsansiitze anbelangt. Dasselbe gilt fiir eine Verkniipfung von quantifi-
zierenden mit qualitativen Zugingen zu bestimmten Forschungsfragen; letztere
erwiesen sich - zumindest bezogen auf die Qualifikationsarbeiten des wissen-
schaftlichen Nachwuchses - als deutlich in der Uberzahl, wobei die Griinde dafiir
unterschiedlich sein konnen (vgl. Riemer 2006). Deshalb sollten sowohl Projekte
zur Hypothesentiberpriifung als auch solche zur Hypothesengenerierung nach ver-
gleichbaren methodologischen Standards ausgerichtet und zur Férderung vorge-
schlagen werden. Nach bisherigen Erfahrungen mit der DFG kénnen wir fest-
stellen, dass deren Gutachter vermutlich eine Koppelung beider Verfahren (wo
immer moglich) priferieren, zumindest aber ausschlicBlich qualitative Frage-
stellungen nur in Ausnahmetillen befiirworten. Auf jeden Fall wird eine klare
Ergebnisorientierung und Anwendungsperspektive der empirisch gewonnenen
Einsichten eingefordert.

Die DFG hat auf unsere Bitte hin ein eintiigiges Rundgespréich mit potentiellen
Gutachtern arrangiert, das zu erheblichen Verbesserungen in der Formulierung
einiger Antrige filhrte. AuBerdem wurde in diesen Fachgespriichen deutlich, was
die Kriterien der Begutachtung sein kénnten und worauf in der spezifischen
Textsorte "Drittmittelantrag” entsprechend zu achten ist - eine Erfahrung, die wir
in den Folgejahren versucht haben an andere Antragsteller und Teile des
wissenschaftlichen Nachwuchses weiter zu geben. Unser Antragspaket wurde im
Ubrigen nicht von Einzelgutachtern, sondern von einer Gutachtergruppe gesichtet
und bewertet, die sich (so die Vermutung) aus Erzichungswissenschaftlern,
pddagogischen Psychologen und Angewandten Sprachwissenschaftlern zusam-
mensetzte. Federfiihrend jedoch war inerhalb der Wissenschaftsstruktur der
DFG die Fachkommission "Lehr-/Lernforschung”, von der wir als Fremd-
sprachendidaktik offenbar cin spezifischer Anwendungsfall sind.

2
=
(e



Helmut Johannes Vollmer

2.2 Rahmenbedingungen des Projekts

Wiihrend die drei anderen genehmigten DFG-Antriige von Bernt Ahrenholz,
Wolfgang Borner und Una Dirks bereits zu einem fritheren Zeitpunkt in der ZFF
unter der Rubrik "Forschungsprojekte" in ihren zentralen Fragestellungen und
ihrer Forschungsanlage vorgestellt worden sind (Ahrenholz 2003; Bérner 2004;
Dirks 2003), nimmt das Projekt "Fachlernen und (Fremd-)Sprachlichkeit" hiermit
die Gelegenheit wahr, nicht nur die Forschungsfragen und das Design unserer
Untersuchung vorzustellen, sondern bereits iber gewonnene Forschungs-
erfahrungen sowie erste Zwischenergebnisse zu berichten.

Die offizielle Laufzeit des Projekts betrug zwei Jahre mit nur einer halben
wissenschaftlichen Mitarbeiterstelle - entgegen der urspriinglich beantragten
Laufzeit von 3 Jahren und einer beantragten Personaldecke von drei halben
Mitarbeiterstellen. Diese Politik der DFG im Sinne einer cinheitlichen
(reduzierten!) und strengen Mittelvergabe hat zeitweilig zu der Uberlegung
gefiihrt, das Projekt gar nicht erst zu beginnen, denn angesichts der Forschungs-
fragestellungen (siche unten) war cigentlich eine wohlbegriindete interdiszipli-
nire Breite in der Personalstruktur erforderlich. Wegen dieser erheblichen
personellen und finanziellen Einschrinkungen konnte das Projekt weder in dem
vorgesehenen Umfang noch in der beabsichtigten Tiefe durchgefiihrt werden;
auch konnte es erst zeitverzigert beginnen, da die wissenschafiliche Mitar-
beiterstelle neu besetzt werden musste, weil die dafiir vorgesehene Person mit
ciner Fakultas in Anglistik und Geographie es vorzog, vor der Promotion erst ins
Referendariat zu gehen. Die Tatsache, dass auf diese Weise keine geographische
Kompetenz mehr unter den Projektmitarbeitern selbst vorhanden war, erwies sich
allerdings zum Gliick nur bedingt als problematisch, da wir eine iiberregionale
Kooperation mit ausgewiesenen Geographieexperten erzielen konnten. Dasselbe
galt fiir die psychologisch-statistische Beratung und Zuarbeit, die innerhalb der
Universitit Osnabriick durch punktuelle Kooperation mit einem Kollegen und
einer studentischen Hilfskraft aus der Psychologie geregelt werden konnte.

Es wurde iibrigens keine Verlingerung der Forderung fiir ein drittes Projektjahr
beantragt, weil dies genau in die intensivste Phase der Auswertungsarbeit (ein
halbes Jahr vor Ablauf der Regelforderung) gefallen und insofern kontraproduktiv
gewesen wire. Hier liegt ein gewisser Widerspruch, der zugleich Einsicht in die
Schwierigkeiten von Forschungsforderung unter den heutigen Bedingungen der
Drittmittelvergabe erlaubt. Gliicklicherweise gab es andere Moglichkeiten der
finanziellen Absicherung bzw. Weiterbeschiftigung der Doktorandinnen, so dass
hier faktisch ein Dreijahresprojekt durchgezogen werden konnte.

Fachlichkeit und Sprachlichkeit

3. Bilinguales Lernen und Bilingualer Unterricht als
Forschungsgegenstand

Ausgehend von einer detaillierten Analyse der Forschungssituation im Bereich
des bilingualen Lernens und Unterrichtens konnte im Projektantrag zusammen-
fassend festgestellt werden, dass diese Form des Bildungsganges immer noch
erstaunlich wenig empirisch untersucht worden ist, insbesondere was die
fachliche Vergleichbarkeit der Lernergebnisse zwischen bilingualen und mono-
lingualen Lernern anbelangte. Zugleich gab es kaum vertiefte Erkenntnisse
darliber, was es bedeutet, fachliche Aufgabenstellungen mit Hilfe einer Zweit-
sprache zu verstehen, zu bearbeiten und zu [sen. Insofern lag hier ein grofies
Theoriedefizit vor. Die wenigen empirischen Untersuchungen, die es damals gab,
konzentrierten sich auf die Beschreibung und Erhebung des fremdsprachlichen
Zugewinns durch bilingualen Unterricht. Hier ist vor allem die Dissertation von
Bredenbroker (2000) zu nennen, der die Standardbereiche fremdsprachlichen
Konnens bereits in Klasse 7 zwischen bilingualen und nicht-bilingualen Lernern
verglich und herausfand, dass die "Bilis" auch ohne einen intensivierten fremd-
sprachlichen Vorlauf (wie etwa in Schleswig-Holstein tiblich) von vornherein den
monolingualen Lernern in mancherlei Hinsicht in ihren fremdsprachlichen
Fihigkeiten iberlegen sind, allerdings nicht in allen Bereichen. Andere
empirische Arbeiten, vor allem aus Schleswig-Holstein um Henning Wode (z.B.
Claussen 1997; Cohrs 1999; Daniel 2001; Kickler 1993; Mukherjee 1999; Wode
1999; Wode et al. 1996), haben eine Reihe von Einsichten in die sprachlichen
Strukturen und Besonderheiten bilingualer Aulerungen und Texte erbracht, diese
aber weitgehend auf der Ebene der Verwendung der Fremdsprache, nicht jedoch
im Hinblick auf die sprachbasierte Fachlichkeit der Produkte analysiert.

Eine erste Hinwendung zu stirker fachlich-inhaltlichen Fragestellungen
bilingualen Lernens zeichnete sich durch zwei Arbeiten ab, die zum Zeitpunkt der
Antragstellung noch nicht verdffentlicht vorlagen: da sind zum einen die Vorar-
beiten zur Dissertation von Lamsful3-Schenk (Universitit Wuppertal) zu nennen,
die sich auf franzdsischsprachigen Geschichtsunterricht in Klasse 9 des Gymnasi-
ums bezogen, von der Autorin selbst in einer bilingualen und einer monolingualen
Vergleichsklasse durchgefiihrt. Der Vergleich der Fachleistungen dieser beiden
Klassen erfolgte weitgehend aut der Ebene qualitativer Evidenz, basierend auf
exemplarischen Inhaltsanalysen von Schiilerduerungen im Rahmen thematischer
Gruppenarbeit. Es zeigte sich (zumindest hypothetisch), dass die bilingualen
Lerner trotz der Schwierigkeiten mit Franzosisch als L2 inhaltlich angemessener
und zielorientierter arbeiteten, dass sie moglicherweise gerade durch die ihnen
besonders abverlangten ErschlieBungs-, Verarbeitungs- und Kommunikations-
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strategien im Vergleich zu den Schiilerinnen und Schiilern im muttersprachlichen
Geschichtsunterricht einen qualitativen Vorsprung im Fremdverstehen und damit
im Geschichtsbewusstsein entwickeln, so dass sie fachlich nicht nur gleichwertig,
sondern tendenziell sogar iiberlegen sind (vgl. Lamsful3-Schenk 2002¢).> Zum
anderen sind hier die Arbeiten von Andreas Bonnet (z.B. 1999, 2001) zu
erwihnen, wobei die Dissertation (2004) zum damaligen Zeitpunkt erst im Ent-
stehen war. Bonnet wendete sich den unterrichtlichen Interaktionsprozessen in-
nerhalb von Gruppen bilingualer Chemielerner zu und entwickelte anhand dieser
Daten ein unterrichtsnahes Modell der heuristischen Identifizierung von Kompe-
tenzen fachlicher, personaler, sozialer und reflexiver Art durch Interaktion.?

Insgesamt war der Diskurs im Vorfeld der Antragsstellung darauf gerichtet,

bilingualen Unterricht nicht mehr als reine Erweiterung des fremdsprachlichen
Lernens und eben auch nicht nur als alternative Form des Fachlernens in einem
fremdsprachlichen Kode zu verstehen, sondern als Integration von fachlichem
und sprachlichem Lernen (vgl. den englischsprachigen Ausdruck Content and
Language Integrated Learning (CLIL), der sich in Europa mehr und mehr
durchsetzt). Auf der Suche nach einer eigenstandigen Didaktik und Methodik des
bilingualen Lernens und Lehrens war also genauer herauszuarbeiten, wie sich
fachliches und sprachliches Lernen gegenseitig bedingen und beeinflussen und
wie eine entsprechende sprachliche Stiitzarbeit (die nicht zu verwechseln ist mit
Fremdsprachenunterricht im Rahmen von Fachunterricht!) zur Verbesserung und
Prizisierung des fachlichen Denkens und Kommunizierens fithren kann (vgl. dazu
auch Bonnet, Breidbach & Hallet 2002: Vollmer 2005b).

Auf dem Zweiten Bremer Kongress zum bilingualen Sachfachunterricht unter
dem Titel "Didaktiken im Dialog" (2003) ergab sich sodann unter allen beteiligten
Koordinatoren und Sektionsleitern der Versuch, so etwas wie ein Forschungs-
programm zum Bilingualen Unterricht zu erstellen und entsprechende Desiderata
fir die Zukunft auszuweisen: Hieraus ergaben sich vielfiltige Forschungspers-
pektiven fiir die Folgejahre, wobei das hier vorgestellte DFG-Projekt Teile der
Fragestellungen, wie sie als notwendig erkannt worden waren, thematisiert und
bearbeitet (vgl. Abendroth-Timmer et al. 2004: Vollmer 2004; Zydatil 2002,

2004).

S
Dic Dissertation von Lamsful-Schenk und damit stringente empirische Belege fiir ihre Hypothese
veroffentlicht vor: wohl aber sind einzelne Aufsiitze dazu
und verfiighar (2.B. Lamsfull-Schenk 2000,

w

liegen leider bis zum heutigen Tage nicht
und Vortrige der Autorin auf Kongressen zugiinglich
2001, 2002a-d).

4 In den Folgejahren sind weitere Arbeiten zum bilingua
entstanden. so z.B. Golay 2003 oder Timm 2006; vgl. auch

len Lernen mit fachlichem Schwerpunkt
die Beitriige in Wildhage & Otten 2003.

Fachlichkeit und Sprachlichkeit

4. Zentrale Fragestellungen des Projekts

Das DFG-Projekt "Fachlernen und (Fremd-)Sprachlichkeit” hatte sich zum Ziel
gesetzri die fachlichen Kompetenzen von bilingualen und monolingualen Lernern
am Beispiel des Faches Geographie in der Klasse 10 des Gymnasiums zu
untersuchen und miteinander zu vergleichen. Dabei sollte insbesondere
hergusgefundcn werden, ob die fachlichen Leistungen der bilingualen Schiiler
denjenigen der Regelschiiler entsprechen, da bislang ungekldrt war, ob der
Zuw‘a(.:hs an Fremdsprachenkenntnissen durch bilingualen Unterricht (der
empirisch gut belegt ist) aufKosten einer gediegenen Fachlichkeit der betroffenen
Lerner geht.”

l__aul Projektantrag vom 19.8.2002 sollten auBerdem die Zusammenhiinge
zwischen mentaler Verarbeitung und (Fremd-)Sprachlichkeit und damit d‘-ie
Besonderheiten bilingualen Lermnens herausgearbeitet und erkldrt werden. Denn
derl bisherige Forschungsstand um die Grundlagen des Bilingualen Untelrrichts
weist, insbesondere in seiner theoretischen Fundierung, noch grofe Liicken auf’
Sch]iel’ilich sollten auch die Auswirkungen verschieder;cr Lemkontexlc;
(individuelles vs. kooperatives Arbeiten) mit untersucht werden. Im Zentrum steht
a‘]so die Frage, ob die Benutzung einer fremdsprache als Arbeitssprach\e in
fachlichen Lernzusammenhingen zu spezifischen kognitiven Anforderungen oder
o méglichen Erschwernissen bzw. Umwegen bei der Lésung von Fachprgblemen
fithrt. Dabei wird die Sprachlichkeit des Fachlernens sowohl miindlich (durch
Lautes Denken bzw. verbale Aushandlungen beim Aufgabenlésen) als auch
schriftlich (durch Verschriftlichung von Schiilerantworten) erfasst. Dazu war es
also ﬁf‘itig, cinerseits Aufgaben zu entwickeln, mit denen fachspezifische
Kogmllon.cn (mit dem Ziel der Hypothesengenerierung) elizitiert werden konnten
andererseits  bendtigten wir als zentrales Erhebungsinstrument einen,
repriisentativen  Geographietest, der die erreichten Fachkompetenzen der
Untersuchungsteilnchmer (mit den Ziel der Hypotheseniiberpriifung) angemessen
dokumentiert.

5. Zur Sprachlichkeit des Fachlernens

Obwohl das Projekt zentral auf die Erhebung und den Vergleich der fachlichen
Kompetenzen der Probanden abhebt, lag der besondere Fokus aller Studien auf
der Beschreibung und Analyse der Rolle von Sprachlichkeit im Zusammenhang
mit fachlichem Lernen. Dieser Fokus kann als relativ neu und als Erweiterung d:r

5 ie v/ ; i sacli
5 DILSF: \cn‘nulung wurde erst kiirzlich wieder anlisslich der Veréftentlichung der DESI-Ergebnisse in
a - rtor 1 i = . ; o
der Frankfurter Allgemeinen Zeitung (vom 6. Miirz 2006, Nr. 55, S.5) kritisch gedulert )
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Perspektiven fiir die Fremdsprachenforschung gelten, weil er erstmals die
vermittelnde Rolle von Sprache fiir jegliche Form des Lernens, insbesondere fiir
alles Fachlernen thematisiert, und zwar nicht als separaten Untersuchungs-
gegenstand (wie es die Erforschung des Fremdsprachenunterrichts oder auch die
Erfassung von (fremd-)sprachlichen Kompetenzen bilingualer Lerner darstellt),
sondern als integratives Moment des Fachlernens selbst: Hier wird Sprache als
kognitives Werkzeug, als funktionales Medium zur Erarbeitung und Erweiterung
fachlicher Konzepte ebenso wie als Indikator fachlicher Kommunikations-
fihigkeit verstchender wie mitteilender Art gesechen. Damit wird eine
funktionalistische Dimension von Sprache gewonnen, die sie zwar immer schon
hat (oder hatte), die jetzt aber in den Vordergrund tritt und die es erlaubt, stirker
von inhaltlichen Beziigen, von konzeptuellen, wissenschaftspropédeutischen
Denkansiitzen und Problemlosevorgingen auszugehen und die Sprache als
"Ausdrucksmittel" bzw. als Medium des Denkens, des Lernens und des
Problemlésens zu sehen, so wie es nicht nur im bilingualen Unterricht, sondern in
jedem Fachunterricht der Fall ist. Das Spezifikum des bilingualen Lernens
allerdings und damit der Kern der in ihm zu erwerbenden Qualifikationen und
Kompetenzen liegt in der notwendigen Entwicklung einer fremdsprachigen
wissenschaftlichen Begriffsbildung komplexer, systemischer, theoriegeleiteter
Art . basierend auf meist muttersprachlich vorliegenden Alltagsbegriffen oder
"Minimalkonzepten", die es in doppelter Weise in taugliche Fachkonzepte der L2
zu iiberfithren gilt, so wie es allgemein z.B. von Peschl (1999) oder van Loocke
(1999) und im Hinblick auf den bilingualen Unterricht perspektivisch u. a. von
Hallet (2002, 2003) oder Niemeier (2005) skizziert wurde.

Damit sind die klassischen Fragestellungen der Fremdsprachenforschung in
zentraler Weise erweitert: Die Hinwendung zum bilingualen Lernen und damit
zum Fachlernen allgemein sowie die Fokussierung auf die konzeptuelle
Vermittlungsfunktion von Sprache (von Fremdsprache in einem, von Erstsprache
im anderen Fall) greift Stringe der Forschung auf, die in der Vergangenheit im
Kontext beschriinkter fachsprachiicher Analysen und Diskurse angesiedelt
waren, mit einer deutlich terminologiekritischen und genre-bezogenen
Ausrichtung. Diese Perspektive wird im Rahmen unseres Projekts aufgegriffen
und ausgeweitet, indem Sprache als das vermittelnde Element zwischen
spezifischen Herausforderungen, konzeptuellem Denken und der kommunikativ-
diskursiven Aushandlung von Bedeutung in Interaktion mit anderen Personen in
den Vordergrund der Untersuchung geriickt wird. Dabei geht es ebenso um
Fachsprache wie um den Aufbau und die Aktivierung allgemeiner sprachlicher
Repertoires im Ubergang von Alltagssprache zu wissenschaftspropddeutischem
Sprachgebrauch (vgl. Bonnet, Breidbach & Hallet 2002; Nation 2001). Dieser
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erfordert einen zwar gegenstandsabhingigen, aber doch verallgemeinerten
formalen, expliziten und rationalen Umgang mit Sprache, der von Jim Cummins
(1978, 1979) als Cognitive/Academic  Language Proficiency (CALP)
charakterisiert worden ist. Sprache steuert dabei sowohl den mentalen Aufbau und
das Verstehen fachlicher Zusammenhinge als auch deren Integration in
vorhandene Wissensstrukturen, die dann ihrerseits versprachlicht werden kénnen.
Zugleich aber vermittelt Sprache zwischen den Bedeutungskonstruktionen
verschiedener Individuen und deren Kommunikation untereinander, orientiert an
den Traditionen und Bildungszielen des Faches und den dahinter agierenden
fachspezifischen Diskursgemeinschaften bzw. wissenschaftlichen Communities.
Es ist das grofle Verdienst von M.A.K. Halliday und der von ihm begriindeten
sozio-semiotischen Theorieschule. diese Zusammenhiinge transparent gemacht
und linguistisch aufgearbeitet zu haben (vgl. etwa Halliday & Hasan 1989;
Halliday & Martin 1993; Lemke 1990; siche auch Coetzee im Druck). Daneben
schlieft sich unsere Sichtweise an die Erkenntnisse der kognitiven Linguistik an,
die sich momentan als Leittheorie in der Linguistik etabliert (Croft & Cruse 2004;
Evans & Green 2006; Ritter 2005). Insofern tragen wir insgesamt mit unserem
Projekt zu einem stirkeren Theoriefundament in der Fremdsprachenforschung
bei, das zugleich Ankniipfungspunkte fiir /inguistische Theoriebildung bietet.
Inhalt, Denken und Sprache hingen also auf engste miteinander zusammen.
Dennoch bleibt der Fokus des Projekts die Dimension der Sprachlichkeit, weil
sich in erster Linie {iber sie die eigene Expertise definiert. Im Laufe des Projekts
hat es sich allerdings als unabdingbar erwiesen, sich auch auf den jeweiligen
Gegenstand, in diesem Fall Geographie, nachhaltig einzulassen, und zwar stiirker,
als es urspriinglich angedacht oder vorgesehen war. Insofern liegt hier eine
wesentliche Erfahrung vor, die es festzuhalten und weiterzuvermitteln gilt: Eine
seridse und weiter bringende Erforschung des bilingualen Lernens und Lehrens ist
nur moglich auf der Basis interdisziplindrer Untersuchungsansitze bzw. einer
stabilen Kooperation zwischen Sachfachdidaktik und Fremdsprachendidaktik.
Ein Vergleich zwischen monolingualem und bilingualem Lernen erfordert
dariiber hinaus die Offenlegung bzw. das Insistieren auf der sprachlichen
Dimension innerhalb der betroffenen Fachdidaktiken selbst, z.B. der Geographie-
didaktik (vgl. Czapek 2000, 2004). Die meisten Fachdidaktiken sind jedoch trotz
PISA-Schock und der Einsicht in die Allgegenwirtigkeit von erforderlicher
Lesekompetenz sowie fachlicher Ausdrucks- und Mitteilungsfihigkeit leider erst
schr zdgerlich dabei, die sprachliche Dimension ihres Faches bzw. allen
Fachlernens (wieder) zu entdecken. So ist im Rahmen der Entwicklung nationaler
Bildungsstandards die Fihigkeit zur "Fachkommunikation" als einer von vier
zentralen Kompetenzbereichen durch die Biologie-, Chemie- und die Physik-
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didaktik identifiziert sowie neuerdings auch von der Geographiedidaktik fiir sich
ibernommen worden (KMK 2004a-c; DGIG 2006; vgl. hierzu auch die
neuerlichen Konzepte zu Language Across the Curriculum, Vollmer 2006d, im
Druck). Allerdings steht man noch ganz am Anfang bei der Definition und
Ausfilllung dieses Konzepts der Fachkommunikation, auf miindlicher Ebene
ebenso wic auf der des fachlichen Schreibens, wihrend die Entwicklung in der
theoretischen Bestimmung von doménenspezifischer Leseverstehenskompetenz
weiter fortgeschritten ist. Am Ende werden sich in diesem Bereich zwischen den
Fiichern viele Gemeinsamkeiten in der Verkniipftheit von Sprache und Kognition
zeigen ebenso wie Differenzen im Detail (siche die Diskussion von Diskurs-
funktionen weiter unten im Abschnitt 6.3).

6. Geographischer Kompetenztest als zentrales
Erhebungsinstrument

Um einen Vergleich fachlicher Kompetenzausprigung serids durchfiihren zu
kénnen, mussten reprisentative Aufgabenstellungen entwickelt werden. Dies
erforderte zuniichst eine theoretisch differenzierte und im Feld akzeptierte
Definition von geographischer Kompetenz, ihrer Modellierung  und
Dimensionierung (Vollmer 2006a, in Arbeit). Da ein solches Modell zu Beginn
des Projektes nicht ausformuliert vorlag, waren wir auf die enge Kooperation mit
geographischen Experten angewiesen und mussten den Fortschritt in der
Entwicklung ihres Denkens immer wieder abwarten, konnten andererseits aber
auch konkret bei dessen Entfaltung unterstiitzend titig werden. In diesem Sinne
hat der Projektleiter an der Formulierung eines geographischen
Kompetenzmodells im Rahmen der Definition von Bildungsstandards fiir den
Mittleren Schulabschluss mitgewirkt (vgl. DGfG 2006).

Wiihrend die Geographen am Ende sechs Kompetenzbereiche unterschieden,
haben wir vier davon iibernommen (und zwar Fachwissen, Methodenkompetenz,
Fachkommunikation und Beurteilungs-/Bewertungsfihigkeit). Fachwissen wird
verstanden als das deklarative Basiswissen eines Faches, als Verfiigung tber
grundlegende Konzepte, Strukturen und Entwicklungsvorstellungen, um geogra-
phierelevante Phanomene, Ereignisse und Zusammenhiinge benennen, beschrei-
ben und erkliren zu kénnen. Dazu gehért auch die Fihigkeit zur Verkniipfung von
Wissenselementen zu konzeptuellen Netzwerken und zu komplexeren Wissens-
cinheiten, die anschluss- und ausbaufihig sind. Doménenspezifisch ist dies die
"Fihigkeit, Riume auf den verschiedenen Mafistabsebenen als natur- und
humangeographische Systeme zu erfassen und die Wechselbeziehungen zwischen
Mensch und Umwelt analysieren zu kénnen" (DGIG 2006: 5).
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Methodenkompetenz ist laut Geographen die "Fihigkeit, geographisch/
geowissenschaftlich relevante Informationen im Realraum sowie aus Medien
gewinnen und auswerten sowie Schritte zur Erkenntnisgewinnung in der
Geographie beschreiben zu kénnen" (DGfG 2006: 5). Im Rahmen unseres
Projekts bedeutete dies, aus dem Verstindnis ciner bestimmten Aufgabenstellung
das darin enthaltene Problem zu definieren, relevante Informationen dazu
zusammenzutragen und Schritte zur Losung des Problems einzuleiten bzw.
durchzufiihren. Dabei wird ein Wissensraum aufgespannt, innerhalb dessen

bestimmte Elemente durch Abruf aus dem Langzeitgedichtnis im Arbeitsspeicher

bereit gestellt oder aber rekonstruiert werden kénnen, andere dagegen aktiv erst
neu geschaffen werden miissen. Entscheidend ist, ob die Informationen aus den
verschiedenartigen Quellen, die zur Lésung ciner fachlichen Aufgabe zur
Verfiigung stehen, so miteinander verknlipft werden, dass damit ein erfolgreicher
Bearbeitungs- und Problemliseprozess in Gang gesetzt wird.

Die dritte Kompetenzdimension Fachkommunikation ldsst sich allgemein als
diskursive Verwendung der Sprache in fachlichen Kontexten, als fachliche
Verstchens- und Ausdrucksfihigkeit charakterisieren. Fiir die Geographen
bedeutet dies die "Fihigkeit, geographische Sachverhalte zu verstehen, zu
versprachlichen und priisentieren zu kénnen sowie sich im Gespriich mit anderen
dartiber sachgerecht austauschen zu kénnen" (DGfG 2006: 5). Diese fachhasierte
Diskurskompetenz duBert sich u. a. im lesenden Verstehen griflerer Mengen
fachlicher Texte, in der angemessenen Wiedergabe oder Zusammenfassung des
Verstandenen, in der verbalen Definition einer Problemstellung, im Festhalten
von erarbeiteten Erkenntnissen (z.B. Textproduktion, non-verbale/graphische
Darstellung von Ergebnissen und Zusammenhingen) und nicht zuletzt in der
gezielten argumentativen Auseinandersetzung mit den fachlichen Einsichten
anderer. Das interaktive Aushandeln von Bedeutung mit anderen Teilnehmern in
einem "sachgerechten” Diskurs findet in der Regel auf miindlicher Ebene statt,
wihrend das Darlegen von Aufgabenlosungen ein differenziertes MaBl an
fachlicher Verschriftlichungsfihigkeit erfordert.

SchlieBlich gibt es noch die Bewrteilungs- und Bewertungskompetenz. Diese
besteht nach Definition der Geographen in der "Fihigkeit, raumbezogene
Sachverhalte und Probleme, Informationen in Medien und geographische
Erkenntnisse kriterienorientiert sowie vor dem Hintergrund bestehender Werte in
Ansitzen beurteilen zu koénnen" (DGfG 2006: 5). Auf der Basis der
weiterflihrenden Diskussionen in unserem Projekt unterteilen wir dieses
Konstrukt noch einmal in die zwei Teilkompetenzen: Beurteilungskompetenz
bedeutet also die Fihigkeit zur konkreten Abwiigung von Sachverhalten der
genannten Art im Hinblick auf die Uberpriifung bzw. Einlésung bestimmter
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fachinterner Kriterien und ihrer Implikationen. Diese Beurteilungsfunktion ist

unserer Meinung nach deutlich zu unterscheiden von einer Bewertungskompetenz,
die dariiber hinaus die Aktivierung, Anwendung und Explikation eigener,
persénlicher (i. e. S. nicht mehr geographischer) Werte und ethischer Normen der
Lernenden evoziert und erfordert.

Die anderen beiden Kompetenzbereiche der Geographen (Rdumliche
Orientierung, Handlung) kamen aus unterschiedlichen Griinden fiir uns nicht in
Frage: Der erste kann als Teil des Fachwissens angesehen werden oder aber liegt
quer zu allen anderen Kompetenzbereichen, wobei beispielsweise
topographisches Wissen oder Kartenkompetenz hier mit eingeschlossen sind; der
zweite schien uns kaum operationalisierbar zu sein, zumal er definitionsgemal
nicht nur die Bereitschaft, sondern eben auch die Féhigkeit umfassen sollte, "auf
verschiedenen Handlungsfeldern natur- und sozialraumgerecht handeln zu kimne"
(DGFG 2006: 5; kritisch dazu Vollmer 2006a, 2006b, in Arbeit). Dennoch
unterliegen wesentliche Teile des hier angesprochenen Modells unseren
Definitionen und Kategorisierungen, der Bestimmung von Niveaustufen
geographischer Kompetenz und der Ausformulierung entsprechender
Deskriptoren und Bewertungsskalen. Durch diese enge Bindung an die
theoretischen Vorarbeiten der Experten im Fach Geographie ist das Projekt
zugleich gefordert wie auch bisweilen "gehemmt" worden. Insgesamt haben vier
Geographiedidaktiker (allen voran Prof. Dr. Ingrid Hemmer, Eichstiitt, und Prof.
Dr. Michael Hemmer, Miinster) sowie sechs Geographielehrer durch teilweise
intensive Beratungstitigkeit zum Gelingen des Projekts beigetragen.

Nach mehrfacher Pilotierung wurden die entwickelten Aufgaben zu zwel
parallelen "Kompetenztests” (deutsche und englische Version) zusammen
gestellt, die von insgesamt 125 bilingualen Erdkundeschiilern beiderlei
Geschlechts sowie von 187 deutschsprachig unterrichteten Erdkundeschiilern aus
insgesamt 18 Klassen (7 Schulen) auf Englisch bzw. auf Deutsch in 90 Minuten
bearbeitet wurden. Die Aufgabenstellungen beziehen sich dabei auf das o.g.
Strukturmodell geographischer Kompetenz, das vier Bereiche unterscheidet. Auf
der Basis unserer Pilotdaten und unseres fachbasierten Theoriemodells haben wir
noch eine fiinfte Dimension postuliert, eine metakognitive Reflexionskompetenz
oder Strategiefiihigkeit. Diese zeigt sich jedoch weniger in den schriftlichen
Erstbearbeitungen als vielmehr in den Prozessdaten sowie vor allem in den
Ergebnissen der Uberarbeitung von Aufgabenldsungen, die wir eine Woche nach
den Ersterhebungen eingeholt haben (siehe dazu Abschnitt 8). Die genaueren
Auswertungsschritte dazu stehen noch aus, deshalb soll mit dieser
Kompetenzdimension erst spiter gearbeitet werden.

Die insgesamt 17 Testaufgaben variieren in ihrer Komplexitit, in ihrem
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jeweiligen Anforderungsniveau sowie in ihrer Ausrichtung auf die Erfassung
bestimmier Kompetenzen und Diskursfunktionen: Dabei zeigte sich allerdings
sehr schnell, dass die ersten drei Kompetenzbereiche eigentlich bei jeder
Aufgabenstellung immer involviert sind, es gibt einen groBen Uberschneidungs-
bereich zwischen ihnen; insofern lassen sich diese im testtheoretischen Sinne
nicht wirklich eindimensional fassen und damit getrennt messen. Wohl aber
scheint es zu gelingen, trotz ganzheitlicher Performanzprodukte in den Aufgaben-
lgsungen fiir die Leistungen in den definierten Kompetenzbereichen gesonderte
Bewertungen vorzunehmen und so die vorfindbare geographische Gesamtkompe-
tenz analytisch zu zerlegen. Hier tut sich allerdings eine Vielzahl methodolo-
gischer Probleme auf, die vor allem mit der Angemessenheit der theoretischen
Annahmen, der Frage der Zuverldssigkeit der Erhebungsverfahren und der
Generalisierbarkeit der Ergebnisse zusammenhéngen; diese Probleme werden an
anderer Stelle ausfiihrlicher benannt und diskutiert (vgl. Coetzee-Lachmann 2006;
Vollmer 2006b, im Druck).

Die Aufgaben selbst sind thematisch alle auf den Tropischen Regenwald
bezogen als einem exemplarischen Gegenstandsbereich mit typischen
fachspezifischen Inhalten, die typische Formen geographischen Arbeitens
erfordern. Die Aufgaben variieren aber erheblich in ihrem Schwierigkeitsgrad und
in der Bezugnahme auf vorhandenes Wissen sowie in der Vorgabe von
Materialien verbaler und nicht-verbaler ("diskontinuierlicher™) Art, so dass sich
die erwarteten Rekonstruktionsleistungen der Lerner und die erforderlichen
mentalen Aktivititen bei der Neukonstruktion von Wissen bzw. bei der Erstellung
von Inferenzen von Aufgabe zu Aufgabe erheblich unterscheiden. Wesentlicher
Bestandteil zur Bewiltigung der Aufgaben ist die Informationsentnahme aus
unterschiedlichen Materialien (Karten, Diagramme, Graphen, Tabellen,
Statistiken, Texte usw.). Alle Aufgaben zusammen implizieren komplexe,
wissensintensive Anforderungen, die Problemcharakter haben; sie kénnen nicht
durch den Abruf von Gedidchtnisinhalten allein unmittelbar geldst werden.
Vielmehr werden in ihnen unterschiedliche Aspekte des fachlich-konzeptuellen
Wissenseinsatzes und der Neukonstruktion von Wissen angesprochen. Alle
Aufgaben enthalten auch in unterschiedlichem Maf3 die Notwendigkeit zum
fachbasierten Sprachverstchen und zur produktiven Versprachlichung. Die
Aufgaben haben also nicht den Charakter von Sprachlernaufgaben, da der Fokus
eindeutig auf fachtypischen Erdkundeanforderungen liegt; nichtsdestotrotz ist die
Sprache das Medium fiir die Verarbeitung und Darstellung dieser Informationen.
Somit kommt vorhandenes sprachliches Wissen massiv zum Einsatz. Es wird
jedoch (wenn man von der Einfiihrung einzelner Termini wie z.B. sustainability
einmal absicht) nicht gezielt neu aufgebaut. Zum Zwecke der Illustration sollen

213



Helmut Johannes Vollmer

im Anhang zwei Aufgabenbeispiele kurz skizizert und abgebildet werden. Eine
Darstellung aller Aufgaben im Uberblick findet sich bei Vollmer (2006a).

Insgesamt beruhen die Testaufgaben in ihrer spezifischen Mischung auf einer
Charakterisierung, die vorab auf der Basis eines eigens entwickelten Modells
fachbasierter kognitiver Aufgabenanalyse erstellt wurde. Dabei wurde ermittelt,
welche fachlich-konzeptuellen Wissensbestinde und welche Abruf- und
Neukonstruktionsprozeduren zu einer erfolgreichen Bearbeitung und Losung der
jeweiligen Aufgabe notig sind. Dies ist hilfreich zum einen fiir die Entwicklung
der Aufgaben selbst, z7um anderen fiir die Analyse der Laut-Denk-Protokolle
sowie der schriftlichen Losungsprodukte.

6.1 Modell kognitiver Aufgabenanalyse

Grundlage fiir diese Aufgabenanalyse war wiederum cin Modell mentaler
Strukturen und ihrer Veriinderungen im Kontext von Problemléschandlungen.
Dies impliziert eine Vorstellung davon, was Wissen und Denken in
fachspezifischen Kontexten bedeutet und wie man zu Analysezwecken eine
begriindete Typisierung vornehmen kann (siche Heine in Arbeit). In das
Kognitionsmodell flieBen Erkenntnisse aus der Kognitionspsychologie ein,
insbesondere aus der Problemlésungsforschung sowie ihrer Adaption in der
Fachdidaktik (Anderson et al. 2001; v. Aufschnaiter & v. Aufschnaiter 2003).
Diese fachbasierte kognitive Aufgabenanalyse lisst sich Giberblicksartig wie folgt
darstellen (vgl. Heine 2006):

1. Verstehen und Aneignen der Aufgabe: Welche Informationen liefert die
Formulierung der Aufgabenstellung, welche konnen direkt aus den présentierten
Materialien entnommen werden? Welche Informationselemente davon sind
relevant, welche vernachldssigbar (2.B. bei der Informationsentnahme aus
verschiedenartigen Informationsquellen)? Wie offensichtlich wird auf relevante
Informationen in der Aufgabe hingewiesen?

2. Einsatz von Vorwissen: Welche fachspezifischen Wissensbestandteile
miissen die Lerner von sich aus aktivieren bzw. rekonstruieren, damit sic die
Aufgabe verstehen und losen kénnen?

3. Neue Erkenninisgewinmumg: Welche fachspezifischen Wissensbestandteile
miissen von den Lemern zur Losung der Aufgabe neu konstruiert werden?
Welche kognitiven Prozesse missen fiir diese Neukonstruktion von Bedeutung
ausgefiihrt werden?

4. Welche inhaltlichen Wissenselemente miissen am Ende wnabdingbar
vorhanden bzw. in der Aufeabenldsung sprachlich angezeigt sein?

Auf der Basis einer entsprechend ausdifferenzierten, fachspezifischen
Kognitionsanalyse, die es in dieser Weise vorher nicht gab, konnten dann
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Musterlosungen fir die einzelnen Aufgaben erstellt werden, mit mehrfacher
Validierung durch verschiedene Gruppen von Fachleuten: Dabei war zu
entscheiden, welche fachlichen Bestandteile eine adiquate Losung der jeweiligen
Aufgabe mindestens aufweisen muss, um noch akzeptabel zu sein (Mindest-
niveau). Welche inhaltlichen Komponenten gehéren dagegen zu einer vollstcin-
digen (guten bis sehr guten) Antwort (hochste Niveaustufe)? Wie lasst sich die
Niveaustufe dazwischen (mittleres Niveau) inhaltlich bestimmen? Worin liegen
moglicherweise besondere Zusatzleistungen, die gesondert bewertet werden
miissen? )

Eine solche Analyse macht selbstverstindlich keine Annahme dariiber, welche
Kognitionsprozesse in welcher Reihenfolge konkret durchlaufen werden, noch
dartiber, wie cinfach oder schwierig eine bestimmte Schrittfolge im Rahmen der
Losung einer bestimmien Fachaufgabe ist: Dies ist fiir unterschiedliche Lerner
offensichtlich unterschiedlich, wober auch motivationale FEinfliisse eine
entscheidende Rolle spielen. Die Komplexitit der Anforderungen ist also nicht
allein in der Aufgabenstellung zu suchen, sondern ebenso in den Einstellungen
eines Lerners sowie in seiner Interaktion mit einer bestimmten Aufgabe, in seinen
mentalen Voraussetzungen, seiner kognitiven Ausstattung und diskursiven
Vorerfahrung, in seiner aktucllen Aufnahmebereitschaft, Befindlichkeit u.a.m.
Wir haben es hier mit einer wichtigen Schnittstelle zwischen den Einsichten der
Kognitionswissenschaften und der Filterung, Umsetzung und Anwendung dieser
Theoriebasis in padagogischen Kontexten zu tun, Die Kategorisicrungen, wie sie
im Diskurs vieler Fachdidaktiken zur kognitiven Charakterisierung einzelner
Aufgabentypen hédufig verwendet werden oder sogar (blich sind (z.B.
Unterscheidung von drei Anforderungsniveaus wie Reproduktion, Analyse,
Stellungnahme) und die sich primir auf die Interpretation des zentralen Operators
(Verbs!) in der Aufgabenstellung selbst richten (wic z. B. Beschreibe, Vergleiche,
Beurteile) - diese Kategorisierungen implizieren nach unserer Erkenntnis keines-
wegs eine Hierarchie im Sinne von zunehmend komplexeren Niveaustufen. Viel-
mehr gilt, dass jede dieser Kategorien zuniichst unterschiedliche Herausforde-
rungen und Anforderungen umfasst und in sich selbst hierarchisch zu stufen ist,
und zwar je nach Aufgabenverstindnis, nach Aufgabeninhalt und nach dem
Niveau der geforderten oder tatséichlichen Realisierung. Mit anderen Worten: Die
Stufungen liegen nicht zwischen den Kategorien, sondern miissen innerhalb einer
Jeden Kategorie vorgenommen werden: Beispielsweise sind Beschreibungs-
vorginge sowohl auf einfachster Stufe als auch auf mittlerer Stufe méglich,
ebenso aber auch auf hichster Anforderungsstufe denkbar, etwa wenn sie sich auf
einen komplexen Inhalt wie die Struktur der Vegetation im Tropischen Regen-
wald oder seines Nihrstoffkreislaufs unter Beriicksichtigung von Einflussgréfien
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wie Feuchtigkeit, Lichteinfall, Temperatur oder Tierleben beziehen. An dieser
Stelle widersprechen wir also den in der schulischen Praxis gingigen Verein-
fachungen oder Modellen von Hierarchisierung, die meistens auf der Basis der
Bloomschen Taxonomien in der einen oder anderen Variante aufgebaut sind.
Dagegen halten wir eine Differenzierung innerhalb ein und derselben Diskurs-
kategorie fiir angemessener und wissenschaftlich haltbarer und werden an anderer
Stelle diese Auseinandersetzung offensiver aufgreifen (vgl. u.a. Heine in Arbeit;
Vollmer in Arbeit).

6.2 Zur Validitit der Kompetenzaufgaben

Die 17 Aufgaben beanspruchen zwar nicht die Abbildung der gesamten
Domine Geographie, aber eben doch wesentlicher Aspekte davon. Die massiven
theoretischen Investitionen in die Entwicklung der Aufgaben sowie ihre intensive
Erprobung und partielle Verbesserung hat ihre Angemessenheit un‘d.Qualitﬁt
weitgehend sichergestellt. Insofern ist ihr Giiltigkeitshorizont unstrittig, wenn
auch nicht im curricularen Sinne; denn der Regenwald wird als Thema in der
Regel in Klasse 8 verbindlich durchgenommen, liegt also zum Zeitpunkt d.er
Erhebung in der unterrichtlichen Behandlung fast zwei Jahre zuriick. Andererseits
wird das Thema Tropischer Regenwald in Klasse 11 des Gymnasiums in vielen
Bundeslindern im Sinne eines Spiralcurriculums auf hoherer Abstraktionsebene
wieder aufgegriffen, was seine zentrale Bedeutung innerhalb des Faches
unterstreicht. Insofern ldsst sich argumentieren, dass die Relevanz der
verwendeten Aufgaben gegeben ist und dass ihre Auswahl (auch nach Auskunft
verschiedener Expertengruppen wic Fachlehrern und Fachdidaktikern) weitge-
hend reprasentativ ist; sie stellen allerdings keine Uberpriifung der aktuellen
Leistungen (im Sinne der Erreichung jahrgangsspezifischer Ziele) dar, sondern
zielen auf die Erfassung von grundlegenden erdkundlichen Kompetenzen im oben
definierten Sinne, unter Einschluss von basalem Wissen im Fach, iiber das ein
Lerner am Ende der Klasse 10 verfiigen sollte (vgl. hierzu die Diskussion um
Bildungsstandards, z.B. Vollmer 2005¢, 2006a, fachbezogen auch DGFG 2006).
Es handelt sich also um einen Aufgabentyp fachlich-sprachlicher Perfor-manz,
der nicht dazu entworfen wurde, um systematisch Lernen auszuldsen oder
anzuregen, sondern der gezielt vorhandenes Wissen und Konnen, d.h. also
vorliegende fachliche Fihigkeiten, Kenntnisse und Fertigkeiten, iiberpriifen will,
auch mit dem Ziel der Abschitzung oder Prognose zukiinftiger Leistungs-
fihigkeit. Wir haben es hier mit einem Elizitationsinstrument zu tun, das am Ende
von Klasse 10 des Gymnasiums im Fach Geographie Aufschliisse iber jeweils
vorliegende Kompetenzprofile und Niveaustufungen geben soll, unabhingig
davon, wie die untersuchten Kompetenzen im Einzelnen erworben worden sind.
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Die genaueren Schritte zur Konstruktion und Pilotierung der einzelnen
Aufgaben sowie deren Zusammenfiihrung zu einem Kompetenztest (primér nach
Gesichtspunkten der inhaltlichen Progression, der Streuung von Anforderungs-
niveaus und kognitiver Komplexitit sowie der Abdeckung verschiedener Diskurs-
funktionen) werden an anderer Stelle ausfiihrlich dargelegt (Vollmer im Druck).
Auch die inhaltliche Breite der einzelnen Aufgaben sowie deren thematische
Strukturierung ist anderweitig bereits beschricben und verdffentlicht worden, so
dass hier nicht niher darauf einzugehen ist (Vollmer 2006b; Coetzee im Druck;
vgl. die beiden Beispielaufgaben im Anhang).®

6.3 Anderungen im Strukturmodell geographischer
Kompetenz

Trotz des Vorhandenseins eines begriindeten theoretischen Kompetenzmodells
zeigte sich im Rahmen der Pilotierung sehr bald, dass die einzelnen
Kompetenzbereiche nicht wirklich in sich isolierbar sind und als
Einzeldimensionen kaum getrennt {berpriift werden konnen (wie in der
klassischen Testtheorie postuliert). Vielmehr haben wir nach Inspektion der ersten
Daten feststellen miissen, dass die Aufgabenperformanzen der hier genannten Art
immer ein Zusammenspiel aus fachlichem Wissen, methodischem Kénnen und
fachbasierter Kommunikationsfihigkeit darstellen, akzentuiert jeweils durch die
eingeforderte Aufgabenstellung und die ihr zugrunde liegende Diskursfunktion
wie Beschreibung, Erliduterung, Evaluation, Stellungnahme usw. (vgl. Vollmer im
Druck). Die drei genannten Kompetenzberciche Fachwissen, Prozedurale
Koempetenz und Fachkommunikation interagieren beim Lésen von Fachaufgaben
offenbar hochgradig miteinander, allerdings in unterschiedlicher Gewichtung bei
verschiedenen Aufgaben. Insofern handelt es sich vermutlich nicht um von
einander unabhingige Dimensionen, sondern um Kompetenzaspekte, die sich
zwar theoretisch und analytisch trennen lassen, die jedoch im Prozess der Lisung
von Aufgaben notwendigerweise immer gemeinsam aktiviert werden und sich
gegenseitig bedingen.

Dies soll an einem Beispielfall deutlich gemacht werden: Wenn ein Schiiler zu
entscheiden hat, ob der Riickgang des Tropischen Regenwalds innerhalb eines

6 Es sei nur darauf verwiesen, dass wir uns im Vorfeld der Aufeabenentwicklung durch umfangreiche
Hospitationen in vielen Schulen Niedersachsens mit der Praxis des bilingualen Geographicunterrichts,
mit dem dort vorherrschenden intellektuellen Anspruchsniveau und den dominanten Aufgabenfor-
malen intensiv vertraut gemacht haben. Der Autor selbst hatte in den 90er Jahren sechs Monate lang an
einem Osnabriicker Gymnasium  eigenstindig bilingual unterrichtet. allerdings im Fach Politik/
Sozialkunde in den Klassen 9 und 11. So konnten auf Grund der vorliegenden Fakultas punktuell auch
im Rahmen der Pilotphase einige Unterrichtsstunden gezielt (ibernommen und im Hinblick auf die zu
entwickelnden Kompetenzaufgaben genutzt werden, was sich als auBerordentlich hilfreich erwies.
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bestimmten Kontinents grofer ist als in einem anderen, so wird er diese Frage nur
beantworten kénnen, wenn er zum einen iiber bestimmte Fachwissensbestandteile
verfiigt (z.B. "was ist ein Kontinent?"), zum anderen, wenn er entsprechende
Informationen aus dem mitgelieferten Diagramm (Prozentangaben) sowie aus den
vorgegebenen Statistiken (absolute Zahlen) richtig entnehmen und miteinander
vergleichen kann. Drittens muss er diesen Vergleich in einer Weise versprach-
lichen kénnen, die sein Problemverstindnis auf dem Hintergrund seines Fach-
wissens wie seiner prozeduralen Kompetenz indiziert.

Insofern war hier eine theoretische Korrektur bzw. Neubestimmung unseres
Kompetenzmodells vorzunehmen. Anstelle des urspriinglichen Kompetenz-
modells musste eine Modellierung treten, welche die Eigenstidndigkeit der drei
Komponenten ebenso zum Ausdruck bringt wie deren integrative Vernetzung. Als
vorldufige Losung des Problems bieten wir die Postulierung einer zweiten Kom-
petenzebene unterhalb der drei Basisdimensionen an; diese bezieht sich auf unter-
schiedliche Diskursfunktionen als integrativer Einheit von Inhalt, Denken und
Sprechen (vgl. auch Zydatify 2005). Demnach lieien sich die Aufgaben und Auf-
gabenarten ebenso wie die erforderlichen Kompetenzen zu ihrer angemessenen
Bearbeitung verstirkt auf der Basis der jeweils dominanten Diskursfunktion(en)
charakterisieren. In diesem Sinne sind Beschreibungsaufgaben deutlich zu unter-
scheiden von Erkidrungsaufgaben und von Aufgaben, die cine Stellungnahme
erfordern oder eben auch von solchen Aufgaben, die eine Bewurteifung konkreter
Sachverhalte im Hinblick auf die Einlsung bestimmter fachinterner Kriterien
implizieren. Diese Beurteilungsfunktion ist noch einmal deutlich zu unterscheiden
von einer Bewertungsfunkiion, die dariiber hinaus die Aktivierung und
Anwendung eigener Werte und Normen durch die Lernenden erforderlich macht.

Damit ist zugleich die urspriinglich vierte Kompetenzdimension "Beurteilungs-
und Bewertungsfihigkeit" mit seinen zwei Teilkompetenzen in das Raster der
Diskursfunktionen aufgeldst worden und konnte mit je spezifischen Aufgaben
verkniipft und tiberpriift werden, so dass lediglich die drei Basisdimensionen geo-
graphischer Gesamtkompetenz (Fachwissen, Methodenkompetenz, Kommunika-
tionsfihigkeit) verbleiben, Andererseits haben wir mit dem Konzept der Diskurs-
funktionen eine Gliederung und Ausdifferenzierung geographischer Kompe-
tenzen gewonnen, die unterhalb der drei Basisdimensionen liegen, damit aber zu-
gleich performanzndher und langfristig auch curricular sowie unterrichtsprak-
tisch relevanter sind. Im Rahmen der Auswertungsverfahren licBen sich die ver-
schiedenen Kompetenzaspekte analytisch klar von einander trennen, ebenso aber
auch wieder zusammenfiigen, um zu eciner Gesamtaussage {iber das Niveau
vorhandener Geographickompetenz zu einem bestimmten Messzeitpunkt zu
kommen.
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Der Begrift Kompetenzaufgabe sollte aber zunichst unter Vorbehalt benutzt
werden, weil die Aufgaben (noch) nicht gezielt auf definierte oder gar empirisch
abgesicherte Standards bezogen werden konnen, um diese in ihrer jeweiligen
Ausprigung zu erfassen. Unser Projekt hat dennoch versucht, das Ensemble aller
entwickelten und eingesetzten Aufgaben so zu fassen, dass damit wesentliche
Aspekte geographischer Kompetenz eingefangen und dokumentiert werden
konnten. Die Definition der zu erfassenden Gesamtheit und die Kriterien der
Reprisentativitit der Aufgaben sind eindeutig erfiillt und damit die der Validitit,
d.h. der tatsachlichen Erfassung jener Kompetenzen, um die es hier geht bzw. die
postuliert worden sind. Allerdings bleibt, was die tatséichliche Substruktur
geographischer Kompetenz anbelangt, weiter abzuwarten, ob sie sich auf Grund
der Auswertung der empirischen Daten im Rahmen von faktorenanalytischen
Verfahren bestiitigen ldsst oder nicht. Was die Zuverlissigkeit der Erhebung und
des empirischen Vorgehens im Einzelnen anbelangt, so ist dies an anderer Stelle
bereits ausfiihrlich dargelegt worden (Coetzee im Druck; Vollmer im Druck). Ein
gewisses Problem lag in der Linge des Tests, der in 90 Minuten nicht von allen
Probanden vollstindig bearbeitet wurde. Damit sind die hinteren Aufgaben nur
zum Teil gelost worden, was die Zahl der auswertbaren Antworten im Hinblick
auf die Bestimmung von geographischer Gesamtkompetenz reduzierte. Eine
systematische Variation in der Positionierung der einzelnen Aufgaben konnten
wir jedoch aus zeitlichen und testpraktischen Griinden nicht realisieren.
Andererseits war dic Grofle der verbleibenden Hauptstichprobe mit (nahezu)
vollstindiger Aufgabenbearbeitung immer noch ausreichend (n=90 Monos, n=84
Bilis), um die vorgesehenen Modellanalysen daran durchzufithren. Fiir eine
vertiefie Analyse insbesondere des Fachwissens und der fachlichen Diskurs-
kompetenz haben wir uns sogar auf sechs von 17 Aufgaben beschriinken kénnen,
und zwar auf solche, zu denen am meisten Fachtext produziert wurde. Was die
Objektivitiit der verschiedenen Auswertungsmafinahmen angeht, so sollen diese
im Folgenden genauer skizziert werden. In diesem Zusammenhang spielen die
Erwartungen, die Konventionen und Bezugsnormen des Faches und der mit ihnen
verbundenen wissenschaftlichen Diskursgemeinschaften eine grofic Rolle (vgl.
dazu auch Coetzee im Druck; Vollmer im Druck).
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7. Auswertungsansitze

7.1 Zum Verhiltnis von geographischer Kompetenz und
Performanz

Es ist hier nicht der Platz, um die Auswertungsprozeduren zur Beurteilung des
demonstrierten Fachwissens bzw. der jeweils konstruierten Bedeutung, der
vorhandenen Methodenkompetenz bzw. des prozeduralen Vorgehens und der
Féhigkeit zur Fachkommunikation bzw. zur angemessencn sprachlichen
Realisierung der schriftlichen Antwort genauer darzulegen und zu erdrtern. Sie
erfolgten zum einen auf dem Hintergrund des skizzierten fachbasierten
Kognitionsmodells, in holistischer ebenso wie in analytisch kleinschrittiger
Weise. Zum anderen wurde methodische Kompetenz aus der Art und Weise der
Nutzung der Materialien sowie auf der Grundlage der Gestaltung  der
Aufgabenlosungen inferiert. Als Indikator fiir fachkommunikative Kompetenz
wurde u.a. pauschal die Angemessenheit in der Realisierung der erforderlichen
Diskursfunktion pro Aufgabe gewertet. Das Schwierigste war und ist ohne
Zweifel die Entwicklung und Beschreibung von Niveaustufen innerhalb der drei
Bereiche zum Zwecke der Einordnung/Zuordnung  der jeweiligen
Schiilerantworten, die entweder im definierten Standardbereich oder aber
oberhalb bzw. unterhalb der gesetzten Erwartungsnorm liegen konnen. Ziel war
die Entwicklung mdglichst klarer Deskriptoren, die semantisch relativ eindeutig
sind und die einen moglichst hohen Grad an Ubereinstimmung  zwischen
verschiedenen Bewertern bei der Beurteilung solcher Aufgabenldsungen (infer-
rater reliability) sowie ein hohes Mal an Akzeptanz innerhalb der wissen-
schaftlichen bzw. didaktischen Bezugsgemeinschaften gewihrleisten. Insgesamt
war die Antizipation solcher differenzierten Bewertungsverfahren ein notwen-
diger Teil der Aufgabenkonstruktion selbst.

Fiir die Leser der ZFF mag es von besonderem Interesse sein, dass wir neben
einer holistischen Rating-Skala zur Erfassung von Fachkommunikation insgesamt
neun weitere Mafe zur Bestimmung der fachspezifischen Diskurskompetenz
(jeweils Skalen mit vier Ausprigungen) fiir genauere Analysezwecke entwickelt
haben. Diese lassen sich in drei Gruppen zusammenfassen: 1. Realisierungs-
aspekte der erforderlichen Diskursfunktion, 2. Logik und textuelle Strukturierung
der Aussage, 3. Angemessenheit der Sprachebene und des benutzten sprachlichen
Inventars. Diese Skalen, die in der Forschungsliteratur bezogen auf Fachsprache
so nicht vorlagen und die eine ausgeprégte fachspezifische Adaption allgemeiner
Sprachskalen erforderten, sind mit hohem theoretischem Aufwand und viel
Akribie von Debbie Coetzee auf Englisch entwickelt und in deutscher
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Ubersetzung dann entsprechend tibernommen w g 2 i i
Frows Méﬁer N Arbei). n worden (vgl. Coetzee im Druck, in
Bleibt noch die Differenz zwischen Kompetenz und Performanz zu
thematisieren: Der Kompetenzbegriff von Weinert (2001a, 2001b), wie er im
Projekt verwendet wurde, ist bekanntlich ein relativ funktionaler, d. h. es wird
nicht stringent unterschieden zwischen der Bedingung der Méglichkeit fiir reales
symbolisches Handeln (Disposition) und der Realisierung dieser Handlungs-
potentiale innerhalb einer bestimmten Domiine, zur Bearbeitung einer bestimmten
Aufgabenstellung oder zur Ldsung eines bestimmten definierten Problems
(Performanz). Dic Frage, ob man von der Beobachtungsebene auf die postulierte
Kompetenzebene eindeutig riickschlielen kann, stellt sich also zuniichst nicht,
denn es wird dem Anspruch nach Kompetenz in Performanz, d.h. also in seiner
performativen Erscheinungsweise erfasst. Auch die Halliday-Schule macht
keinen Unterschied zwischen Kompetenz und Performanz: Bei ihr steht die
Beschreibung und Erklidrung von Sprache-in-Gebrauch, also der Primat der
zwischenmenschlichen kommunikativen Interaktion im Vordergrund des
Interesses (wer produziert Texte fiir wen in welcher Absicht und unter welchen
Bedingungen?). Kompetenz entwickelt sich in und durch bedeutsame Interaktion
(meaningful interaction). Da ohnehin immer nur Zugang zu dem tatsichlich
.demonsiriertcn sprachlichen Handeln maglich ist, lisst sich eine Generalisierung
im Hinblick auf die Kompetenz (Wissensdisposition) eines Lerners nur dann
vornchmen, wenn hinreichend viele Aufgaben vorliegen, wenn diese Aufgaben
inhaltlich und anforderungsmiiiig geniigend breit gestreut sind, wenn diese
Auf‘gaben in ausreichender Anzahl tatséichlich angegangen und gelést worden
sind und wenn sie schlieBlich hinreichend zwischen Lernern differenzieren. Die
Aufgaben miissen sich jedoch auf basales Wissen des Faches beziehen, auf
inhaltliche Basiskonzepte ebenso wie auf potentiell transferfihige Leistungen, sie
missen anschlussfihiges Wissen abfragen und nicht isolierte Wissenselemente,
sie sollten schlicfilich Elemente zukiinftiger Anforderungen enthalten.
Theoretisch sollte man jedoch auch weiterhin zwischen Kompetenz (im basalen
Sinne) und Performanz (im oberflichlichen Sinne) unterscheiden, und zwar
sowohl im Bereich des inhaltlich-konzeptuellen Wissens als auch des
prozeduralen Wissens ebenso wie im Bereich der Fachkommunikation, wobei
klar ist, dass das gespeicherte (potentielle) Wissen immer nur in dem Mafe
aktiviert und zur Verfiigung gestellt wird, wie es aufgabenabhiingig jeweils
bendtigt wird. Die klassische Unterscheidung in der Testtheorie zwischen
zugrunde liegenden (nicht beobachtbaren) /lareni iraits und gemessener
(beobachtbarer) Testleistung ist in dieser Weise nicht aufzuheben. Die Frage der
Stabilitit dieser als tberdavernd angenommenen Merkmale menschlichen
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Verhaltens bzw. das Verhiltnis zwischen ihnen und den demonstrierten,
tatsichlichen Verhaltensweisen zu einem bestimmten Zeitpunkt X spiclen
allerdings in den neueren Ansitzen zur Kompetenzdefinition keine ausgeprigte
Rolle mehr - sie werden sogar vielfach gleich gesetzt.

7.2 Zur Erhebung und Auswertung von Hintergrunddaten

Um den vorgeschenen Vergleich zwischen den beiden Lernergruppen
(monolingualen versus bilingualen Lernern) serids gestalten zu konnen,
benétigten wir Hintergrundinformationen iiber die jeweiligen Schiilerinnen und
Schiiler, die mit Hilfe eines umfassenden Schiilerfragebogens sowie
schulbezogener Informationen erhoben wurden. Diese richteten sich zum einen
auf die Notenentwicklung in ausgewihiten Fichern der Sekundarstufe I, zum
anderen auf Lernervariablen wie Leistungsbereitschaft, Motivationsstruktur,
Fachinteresse, soziale Herkunft und familidrer Bildungshintergrund. Denn es
sollten nur solche monolingualen und bilingualen Lerner miteinander verglichen
werden, die von ihrem Profil und ihrer sozial-kognitiven Ausstattung her auch
tatsichlich vergleichbar sind. Neben den Fragebdgen wurden drei ausgewihlte
Subtests eines standardisierten Kognitiven Fihigkeitstests (KFT) eingesetzt, wie
sie auch in der PISA- sowie jiingst in der DESI-Studie verwendet wurden. Die
Auswahl dieser drei Subtests war insofern gerechtfertigt, als es in unserer
Untersuchung nicht um Individualdiagnostik, sondern um Gruppenvergleiche im
Hinblick auf kognitive Grundfihigkeiten geht. SchlieBlich wurde auch die globale
Sprachfihigkeit in Deutsch als "Muttersprache” (zumindest fiir die meisten der
untersuchten Schiiler) sowie in Englisch als erster Fremdsprache kontrolliert,
jeweils mit Hilfe eines C-Tests, bei dem die Schiiler und Schiilerinnen in vier
kurzen Texten Liicken zu schlieBen hatten. Dieses Instrument hat sich vielfach als
ein giiltiger Indikator nicht nur fiir die Féhigkeit zur Textrekonstruktion, sondern
fiir die allgemeine Sprachkompetenz in der jeweiligen Sprache erwiesen (z.B.
Grotjahn 2006). Fiir Deutsch als Muttersprache ist es allerdings bisher kaum zum
Einsatz gekommen (vgl. dazu jetzt Aguado, Grotjahn & Schlak im Druck).

SchlieBlich konnten auch die Lehrer der untersuchten Klassen in einem fiir sie
entwickelten Fragebogen zu ihren Klassen, zu ihrem Unterricht, zu den einzelnen
Schiilern, zur Klasse als Ganzem und zu den Besonderheiten des Erdkundelernens
im bilingualen bzw. monolingualen Kontext Stellung beziehen. Insgesamt kamen
also je sieben Erhebungsinstrumente pro Probandengruppe (in L1 bzw. L2) zum
Einsatz, wobei die Konstruktion der beiden Testhefte zur Erfassung der
unabhiingigen Variablen "Geographische Kompetenz" ohne Zweifel am
aufwendigsten war (vgl. den Teilabdruck der Aufgaben in Vollmer 2006b). Im
Rahmen dieses Uberblicksartikels kiénnen die Entwicklung und der Einsatz der
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erwihnten Instrumente sowie die Verfahren zur Auvswertung der damit
gewonnenen Daten leider nicht ausfiihrlicher beschrieben werden; dazu sei u.a.
auf Vollmer (2006¢) sowie auf spitere Veroffentlichungen (z.B. Coetzee, Heine,
Troschke, Vollmer, alle in Arbeit) verwiesen. Lediglich eine der Zusatzvariablen
soll an dieser Stelle wegen ihrer Zentralitit etwas genauer skizziert werden.

8. Editing als Prozess und Produkt der Selbstkorrektur
fachlicher Mitteilung

Es"war von vornherein beabsichtigt, den beteiligten Probanden die Maglichkeit
der Uberarbeitung von schriftlichen Antworten (zumindest fiir einen Teil der
Aufgaben) einzurdumen. Diese Perspektive ergab sich u. a. aus der
prozessorientierten Schreibforschung (z.B. Flower & Hayes 1981; Bereiter &
Scadamalia 1987, 1993), in der deutlich wurde, dass ein zweites Hinsehen, ein
"zweiter Versuch" stirker an die tatsdchlich vorliegenden Fihigkeiten der
Probanden heranfiihrte. Im Projekt sollte dabei erprobt werden, ob sich dazu die
eigenen Antworten oder die von anonymen Mitschiillern am besten eigneten.
Entsprechende Pilotierungen ergaben, dass iiberhaupt nur die Uberarbeitung der
eigenen Produkte zu einer ausreichenden Motivierung fiir solche den Schiilern
relativ unvertrauten Handlungen fithrten. Dariiber hinaus experimentierten wir
tiber mehrere Stufen in der Pilotphase mit verschiedenen Stimuli; die effektivsten
Ergebnisse konnten mit einer eindeutig kommunikativen Einbettung des Editing
erzielt werden: Die Schiiler wurden aufgefordert, thre schriftlichen Texte noch
einmal daraufhin zu iberpriifen, ob sie einem Mitschiiler, der in der
entsprechenden Unterrichtsstunde nicht anwesend sein konnte, klar und
ausreichend vermitteln, worum es (fachlich) geht, was die Losung oder die
richtige Antwort zu der gestellten Frage ist bzw. was die Einsicht oder die Position
des Schreibers ist.

In der Untersuchungsanlage ist sichergestellt worden, dass eine Auswahl
wichtiger Aufgaben von den Lernern mit einer Woche Abstand und
ausreichendem Zeitpolster tiberarbeitet werden konnte, soweit sie es denn fiir
notig erachteten. Dabei ist auffillig, dass die Bandbreite von Korrektur-
mafinahmen aufBerordentlich grof3 ist: Sie reicht von orthographischen
Fehlerbehebungen, vom Ersetzen einzelner Worter oder Wortgruppen bis hin zum
volligen Neuschreiben des Antworttextes. Mit diesem zusitzlichen Untersu-
chungsansatz innerhalb des Forschungsdesigns ergeben sich, wie erwartet,
hochgradig interessante Einsichten in die kognitiven Metastrukturen der
beteiligten Lerner. Gerade in dem so motivierten Korrekturverhalten treten so
etwas wie strategische Kompetenz bzw. fachliche wie sprachliche Reflexions-
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fahigkeit deutlich zu Tage, so dass man von den Uberarbeitungsprodukten bis zu
einem gewissen Grade zugleich auf die Prisenz, das Ausmal und die Stirke der
urspriinglich fiinften Dimension von Fachkompetenz schlieflen kann. Die
Auswertung dieser Daten verspricht hochgradig interessante Einsichten und
Befunde, iiber die hier jedoch noch nicht im Detail berichtet werden kann (siche
aber Coetzee in Arbeit; Méller in Arbeit).

9. Zwischenbilanz: Bisherige Forschungsergebnisse

Im Folgenden sollen einige der wichtigsten Untersuchungsergebnisse
priisentiert werden, wie sie sich bisher ergeben haben. Dabei muss nachdriicklich
auf deren Vorliufigkeit hingewiesen werden, da die Auswertungen zuniichst nur
an einer Teilstichprobe durchgefiihrt wurden und noch nicht abgeschlossen sind.
Die bisherigen Befunde lassen sich in zehn Punkten zusammenfassen.

1. Vergleichbare Ausprigung von Fachkompetenz bei bilingualen und mono-
lingualen Schiilerinnen und Schiilern

Wichtigstes Ergebnis des Projekts ist zunéichst der quantitative Befund, dass die
Fachkompetenz von bilingualen Lerner in Geographie am Ende von Klasse 10
cinschlieBlich ihrer Methodenkompetenz vergleichbar hoch (bzw. niedrig)
ausgeprigt ist wie diejenige von Regelschiilern, und das, obwohl sich die
Bilingualen weitgehend der Fremdsprache als Arbeitssprache bedienen. Dies ist
insofern kein Nachteil fur ihr fachliches Lernen, wie wir weiter unten illustrieren
werden. Ein endgiiltiges, empirisch eindeutig abgesichertes Urteil steht allerdings
noch aus - ebenso wie ein Vergleich von Erstbearbeitung und Uberarbeitung
(Editing) bestimmter Schiilerantworten, die weitere Einblicke in den vorliegenden
Grad an geographischer ~Gesamtkompetenz einschliellich  fachlicher
Reflexionsfihigkeit bei den Lernern versprechen (vgl. Coetzee in Arbeit; Mdller
in Arbeit).

2. Einzelbefinde: Noten, Sprachfiihigkeit, kognitive Ausstattung der Lerner

Im Projekt sind simtliche Noten seit Klasse 7 fir die einschligigen Facher
erhoben worden, und zwar fiir alle Halbjahre. Im Hinblick auf den
Zusammenhang von Sprachfihigkeitstests und Fachnoten ergibt sich das
erwartete Bild: Die Note in Deutsch korreliert tatsichlich mit den Ergebnissen des
C-Tests Deutsch, und zwar auf hoch signifikantem Niveau. Dasselbe gilt fiir die
Note Englisch am Ende des 1. Halbjahres von Klasse 10 und den C-Test Englisch:
Hier ist der Korrelationskoeffizient sogar noch hher, ndmlich .533 auf dem
Signifikanzniveau von 0,01 (2seitig). Damit kann die vorliegende Notengebung
im GroBen und Ganzen als valide gelten. Besonders interessant ist nun aber die
Tatsache, dass die Ergebnisse des C-Tests Deutsch auch hochgradig mit der Note
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in Englisch korrelieren, so wie umgekehrt die Ergebnisse des C-Tests Englisch
hochgradig mit dem C-Test Deutsch und der Note Deutsch korrelieren. Am
hochsten  allerdings  ist  der Zusammenhang zwischen den  beiden
Sprachfihigkeitstest (Language Proficiency Tests) untereinander ausgeprigl.
Dieser Befund spricht deutlich fiir eine Bestétigung der Interdependenzhypothese
zwischen den Sprachen.

Was den Zusammenhang zwischen Erdkundenote und Geographiekompetenz
anbelangt, so ergibt sich auch hier ein (erwarteter) Zusammenhang, jedoch nur auf
dem 0.05-Signifikanzniveau und in weniger stark ausgeprigter Form. Der
Korrelationskoeffizient liegt bei =275 und damit deutlich geringer als der
zwischen den beiden Sprachtests.

Interessant ist nun, wie die Ergebnisse der beiden Sprachtests mit der
kognitiven Ausstattung der Lerner im Hinblick auf die Geographiekompetenz
interagieren. Es zeigt sich, dass die Unterschiede in der Ausprigung
geographischer Gesamtkompetenz am stirksten von der Fihigkeit im Deutschen
beeinflusst wird, kurz darauf gefolgt von den kognitiven Fihigkeiten und den
gemessenen Englischkenntnissen. Diese Befunde bediirfen weiterer Analyse und
Interpretation.

3. Weitere Lernermerkmale im Hinblick auf die Ausprigung geographischer
Kompetenz

Bei der Beschreibung weiterer Lernervariablen, die méglicherweise Einfluss
auf die Ausprigung der Struktur geographischer Kompetenz haben, sind wir noch
nicht sehr weit vorangeschritten. Es zeichnet sich jedoch ab, dass beispielsweise
der Fernsehkonsum und vor allem das Anregungspotential im elterlichen Hause
(gemessen am Lesepotential (Regalmeter), am Leseverhalten und an der
Kommunikationsstruktur) mit den schulischen Leistungen allgemein sowie mit
der Kompetenzauspragung im Fach Geographie korreliert. Dagegen scheint der
erreichte Bildungsabschluss der Eltern keinerlei signifikanten Einfluss auf die
Hohe und Struktur gemessener Geographieleistungen der Lerner zu haben. Die
Befragung der Schiilerinnen und Schiiler ergab ebenfalls, dass die Beliebtheit des
Faches Erdkunde erstaunlich gering istt Nur 10,5% aller befragten
Untersuchungsteilnehmer gab an, dass Erdkunde fiir sie zu den beliebtesten
Fichern gehort; in der Rangfolge aller Ficher rangiert es im Durchschnitt nur an
9. Stelle. Allerdings gibt es Unterschiede zwischen einzelnen Klassen, was an der
Beliebtheit der Lehrperson im Einzelfall liegen mag.

4. Emtwicklung eines theoretischen Modells fachspezifischer Aufgaben-
bearbeitung

Um die Besonderheiten des Bilingualen Unterrichts genauer verstehen zu
kdnnen, war eine theoretische Erschlieflung dieser fremdsprachenspezifischen
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Verarbeitung von Informationen wnd von kognitionstheoretischen Erkenntnissen
(besonders der Informationsverarbeitung, der Wissenstheorie sowie der
kognitionspsychologischen  Problemlésungsforschung) notwendig, die mit
neueren (kognitiv-)linguistischen Theorien in Bezichung gesetzt wurden. Heine
(in Arbeit) bietet dazu eine ausfiihrliche Diskussion dieser Theoriestringe und
verbindet diese in Hinblick auf ihre Relevanz fiir bilingualen Sachfachunterricht.
Daraus wurde ein Modell fachaufgabenbasierter Aufgabenlosung erarbeitet, das
cine theoretische Trennung von fachlich-inhaltlichen und sprachlichen
Problemldsungsaktivititen ermoglicht. Mit diesem Modell steht erstmals eine
theoretische Basis bereit, auf dem weitere Untersuchungen tiber den Bilingualen
Unterricht (oder andere Formen der fremdsprachlichen Verarbeitung von
Fachinhalten) in Zukunft aufbauen konnen.

5. Empirische Validierung der Methode des Lauten Denkens in fremd-
sprachlichen Kontexten

Aus diesem Modellversidndnis ergab sich cine theoretisch fundierte Sichtweise
auf die empirischen Lautdenkdaten, die erhoben wurden. Sie stellen in der
methodischen Diskussion um das Laute Denken als Erhebungsmethode neue
Erkenntnisse bereit, die sich vor allem auf die Erhebung von Lautdenkprotokollen
in fremdsprachlichen Kontexten bezieht. Die intensiv vorbereitete Datenerhebung
und die tiefe kognitionstheoretische Durchdringung (Heine 2005: Heine &
Schramm im Druck) gewihrleisteten hoch valide Daten, anhand derer sich
erstmals im Detail zeigen lisst, dass die Verwendung einer Fremdsprache als
Arbeitssprache  durchaus ~ Riickwirkungen auf die fachlich-konzeptuelle
Verarbeitung haben kann. Diese Auswirkungen werden von Heine (in Arbeit) im
Detail beschrieben.

6. Die Rolle von Sprache bei der Verarbeitung von Fachinhalten

In Ubereinstimmung mit den Ergebnissen der Schreibprozessforschung (vgl.
insbesondere Bereiter & Scardamalia 1993) zeigt sich ndmlich sowohl in den
mutter- wie auch den fremdsprachlichen Verarbeitungsprotokollen die enge
Bindung von fachlich-konzeptueller Bezichungsbildung und ihrer Versprach-
lichung. Insbesondere bei der Formulierung von fachlichen Aussagen tibernimmt
die Sprache eine Katalysatorfunktion: Weil eine Festlegung auf eine angemessene
Versprachlichung eines Konzeptgefiiges getroffen werden muss, werden
konzeptuelle Bezichungen reflektiert, Widerspriiche aufgedeckt und gelst, zu-
mindest aber linger beim gedachten Sachverhalt verweilt und damit konzeptuelle
Verkniipfungen verstérkt. Diese positive Riickwirkung eines sprachlichen Fokus'
auf die Priizisierung und Elaborierung von fachlichen Inhalten sollte unseres
Erachtens in verstirktem MaB im Sachfachunterricht genutzt werden, egal, in
welcher Sprache er durchgefiihrt wird. In der prézisen Versprachlichung von
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Inhalten liegt ein bisher noch zu wenig genutztes Potential fiir den Wissenserwerb
und die Problemldésungskompetenz von Lemern.

7. Auswirkungen der Verwendung einer Fremdsprache als Arbeitssprache

Kommt nun im Fall der bilingualen Lerner die Fremdsprache zum Einsatz,
werden haufiger Grenzen der Ausdrucksfihigkeit erreicht als bei den
Regelschiillern, die in threr L1 verarbeiten. Dies fithrt in den Daten unserer
Probandengruppe selten zu Abbriichen, sondern eher zu einer Intensivierung in
der Beschiftigung mit dem fachlichen Inhalt, fiir dessen Ausdruck eine
Alternativlosung gefunden werden muss; der im vorangegangenen Punkt
dargestellte Effekt der Fokusverschiebung auf die sprachliche Form, der in einer
tieferen Reflexion der fachlich-konzeptuellen Inhalte resultiert, wird bei der
fremdsprachlichen Verarbeitung daher noch verstirkt (Hypothese der
semantischen Tiefenverarbeitung, vgl. Craik & Lockhart 1972, die Lesart von
Wolff (1997) sowie die Kritik bei Krapp & Weidenmann 2001: 430 {f. dazu). Die
sprachlichen Grenzen der bilingualen Lerner kénnen allerdings auch dazu fiihren,
dass begonnene Formulierungsversuche abgebrochen werden und sich weniger
Wissen in den schriftlichen Texten widerspigelt als eigentlich mental vorhanden
ist (Heine in Arbeit).

Trotz dieser Fille verfiigen wir nunmehr tber empirische Befunde, die zeigen,
dass bet aller sprachlichen Begrenzungen dennoch Gewinn aus der
fremdsprachlichen Verarbeitung von Fachinhalten gezogen werden kann. Lehrer
sind allerdings angehalten, nicht nur aus der schriftlichen Formulierungsfihigkeit
ihrer bilingualen Lerner auf ihren fachlichen Wissensstand riickzuschliefien, da
dieser hiufig nicht addquat in der L2 wiedergegeben werden kann.

Wie bereits erwihnt (vgl. Abschnitt 8), haben wir im Projekt einen Typ von
Aufgabe erprobt und eingesetzt, bei dem eine Verschiebung der Aufmerksamkeit
von der inhaltlich-semantischen Dimension auf die formale Dimension des
Ausdrucks und die kommunikative Angemessenheit und Effektivitat fachlicher
Mitteilungen potentiell moglich 1st, jedoch durch unterschiedliche Lerner
unterschiedlich gut genutzt wird. Es sind dies Aufgaben der Uberarbeitung. wie
wir sie aus der prozessbasierten Schreibforschung kennen. Die genaueren
Ergebnisse hierzu liegen allerdings z.Z. noch nicht vor, versprechen aber tiefere
Einsichten in die mentalen Entscheidungsprozesse der untersuchten bilingualen
Lerner (im Vergleich zu muttersprachlich agierenden Geographielernern) und
deren Zusammenspiel mit sprachlichen Handlungen und Ausdrucksformen.

8. Auswirkungen verschiedener Lern- oder Arbeilskontexte

Was die Awuswirkungen verschiedener Lernkontexte (settings) auf fachlich-
sprachliches Lernen anbelangt, so gingen wir von der Annahme aus, dass eine
gemeinsame Konstruktion von Wissen derjenigen (iberlegen ist, die ein
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Individuum alleine erzeugt. Entsprechend sah das Forschungsdesign vor, dass ein
Teil der Lernerpopulation einen Teil der Aufgaben (Aufgabenblock 1) in
Paararbeit l6st, wiihrend andere Aufgaben (Aufgabenblock 2) von eben denselben
Paarteilnehmern zusitzlich in Einzelarbeit zu 1gsen waren. Die grofie Mehrzahl
der monolingualen wie der bilingualen Probanden bearbeitete und loste die
Geographicaufgaben lediglich schriftlich in individueller Weise.

Wenn man sich den Mittelwert der geographischen Gesamtkompetenz der drei
unterschiedlichen Gruppen anschaut, so zeichnet sich ein deutlich geringerer Wert
bei denjenigen Schiilern ab, die zu keiner Zeit an Paararbeit beteiligt waren. Aller-
dings sind die Unterschiede zwischen den bilingualen und den monolingualen
Paaren, die beide kooperative Aufgabenblicke bearbeitet haben, unerheblich.
Dagegen gibt es einen signifikanten Unterschied im Ergebnis der beiden
Aufgabenblocke, die entweder im Paar oder aber einzeln bearbeitet wurden.
SchlieBlich konnten beide Paargruppen, die monolingualen und die bilingualen,
zu einer einzigen Paargruppe zusammengefasst werden und mit jenen Lernern
verglichen werden, die zu keinem Zeitpunkt an kooperativer Aufgabenldsung
beteiligt waren. Dabei zeigt sich, dass es einen noch groBeren und zwar
hochsignifikanten Unterschied gibt zwischen den Paarteilnehmern insgesamt und
den Nicht-Paarteilnehmern im Hinblick auf jene Aufgaben, die von allen nur
individuell bearbeitet worden sind. Bei diesem Aufgabenblock 2 schneiden
diejenigen Lerner, die urspriinglich zu einem Paar gehdrt haben, deutlich besser
ab als die Gruppe derjenigen, die ausschlieBlich alle Aufgaben in Einzelarbeit
lésten. Somit ist zu fragen, ob hier so etwas wie ein Transfereffekt vorliegt oder
sogar eine Motivationsverstirkung, die aus der kooperativen Bearbeitung heraus
Freude und Zuversicht an der eigenen Leistung erhéht und sich insofern auch in
individueller Arbeit positiv niederschligt. Hier ist jedoch auf Grund mangelnder
Verallgemeinerungsfihigkeit interpretative Vorsicht geboten. Tendenziell jedoch
scheint sich zu bestétigen, dass die von uns untersuchten Geographielerner (wie
theoretisch postuliert) durch Kollaboration mehr Wissen erzeugen bzw. mehr
Fachkompetenz demonstrieren als individuel! (vgl. Troschke 2006, im Druck).

9. Mangelnde fachliche Angemessenheit von schriftlichen Lernerdufierungen

Was die Ergebnisse der Hauptstudie des Projekts anbelangt, namentlich der
Vergleich der fachlichen Kompetenzen und Leistungsfihigkeit von
monolingualen und bilingualen Lernern, so ist vorliufig Folgendes festzuhalten:
Die inhaltlichen Ausfithrungen der Lerner aus beiden Gruppen sind meistens zwar
verstindlich und nachvollziehbar, aber sie entsprechen eben in aller Regel nicht
den Konventionen bzw. den "thematischen Mustern" der Fachdisziplin - die
schriftlichen Auflerungen sind in den allermeisten Féillen nicht genan genug wnd
damit fachlich nicht angemessen.
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Hier zeigen sich grofie sachfachliterale Defizite bei beiden Lernergruppen, die
besonders in der Verschriftlichung zu Tage treten. Aber auch die konzeptuellen
Modelle, mit denen die Lerner operieren, sind immer noch alltagsbasiert und
vorwissenschaftlich,  die  wissenschaftspropddeutischen  Denk-  und
Ausdrucksweisen am Ende der gymnasialen Klasse 10 noch nicht gelungen. Dies
gilt auch fiir die prozeduralen Kompetenzen der Probanden. Sie sind im
Eingeiibten verhaftet und wversagen hédufig dann, wenn ungewohnte
Herausforderungen zur Entschliisselung von Information oder zu deren Abgleich
mit anderer Information (z.B. durch Transformation von absoluten in prozentuale
Zahlen oder umgekehrt) auftreten. Dabei beweisen Bilinguale allerdings eine
leicht hohere Transferfihigkeit prozeduralen Wissens. Hier zeigt sich dennoch ein
bedenkliches Bildungsdefizit, das wahrscheinlich auch in anderen Fichern
("Dominen') vorliegt (Vollmer 2006b, im Druck).

10. Sprachliche Kompetenzen ohne hinreichende Fachbasiertheit

Es iiberrascht nicht, dass die Lerner angesichts der reduzierten oder defizitiren
Inhaltsvorstellungen die entsprechende Sprachlichkeit in ihren schrifilichen
Proclukien relativ sicher und iiberzeugend handhaben - das gilt vor allem fiir die
textuelle Organisation des Inhalts sowie fiir die Fahigkeit zur Herstellung von
Kohision, nicht jedoch fiir die Sicherheit in der Wortwahl. Selbst bei "flachem”
Inhalt gibt es grofe Liicken im fachspezifischen Vokabular, insbesondere von
einzelwortiibergreifenden Ausdriicken. Dies ist ein weiteres Indiz fiir die gering
ausgepriigte Fachsprachlichkeit vieler Schiiler (und das am Ende von Klasse 10!).
Auf der grammatischen Ebene wiederum werden zwar einzelne Fehler gemacht,
aber angesichts der relativ oberflichlichen inhaltlichen Aussagen kénnen die
meisten Probanden ihre Grammatikkenntnisse erfolgreich tibertragen, so dass es
hier zu weniger Auffilligkeiten kommt (Coetzee 2006, im Druck, in Arbeit).

Wie deutlich geworden sein diirfte, ergeben sich aus dem Projekt hoch
interessante Ergebnisse und Einsichten. In mehrfacher Hinsicht glauben wir
wichtige Beitrige zur Weiterentwicklung des relevanten Forschungsstandes
geleistet zu haben, sowohl im Hinblick auf die Erweiterung methodologischer
Erkenntnisse als auch auf die theoretischen Einsichten in die komplexen
Zusammenhinge von Fachlichkeit und Sprachlichkeit einschlieBlich der
Besonderheiten bilingualen Denkens und Problemldsens. Dabei darf auch die
Aufarbeitung wichtiger theoretischer Stringe nicht unerwihnt bleiben. die bislang
mehr oder minder unverkniipft miteinander waren und die nun in ihrer
Verbindung zu neuen Einsichten und Beschreibungsansitzen der erzeugten
fachlichen Daten in der L2, ebenso wie in der L1, fithren (vgl. die Arbeiten von
Coetzee, Heine, Troschke, Vollmer, alle in Arbeit).
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10. Mogliche Anwendungsperspektiven und Folgeprojekte

Was die moglichen Anwendungsperspektiven betrifft, so sind wir im Moment
dabei, die 0. g. Ergebnisse weiter zu verallgemeinern und ihre Implikationen fiir
die Konkretisierung zentraler Aspekte einer Didaktik und Methodik des bilingua-
len Unterrichtens herauszuarbeiten. Diese Ergebnisse sind zwar bis zur vollstin-
digen Auswertung nur Tendenzaussagen, doch sind sic héchst alarmierend und
geben fachdidaktisch wie bildungspolitisch zu denken. Es gibt allerdings auch
positive Beobachtungen, die an anderer Stelle nither dazulegen sind (Coetzee in
Arbeit; Moller in Arbeit). Im Prinzip ldsst sich festhalten: Schiiler brauchen eine
anspruchsvolle  fachliche ~Herausforderung mit  genauer unterstiitzender
Spracharbeit, um sich inhaltlich zu qualifizieren und Fachlernen positiv als
Begegnung mit wissenschaftspropideutischen Begriffen und ihrer Vernetzung zu
erfahren. Ohne diese systematische Herausforderung werden sie unter den
Bedingungen schulisch-institutionalisierten Lernens nicht in die Lage versetzt,
erweiterte Diskursstrukturen, eine angemessene Sachfachliteralitit und fachliche
Mehrsprachigkeit zu entwickeln. Damit wird ihnen die kompetente Teilhabe an
zukiinftigen Fachdiskursen und relevanten Diskursgemeinschafien erschwert.

Das Projekt hat einen wichtigen Beitrag zur Entwicklung und Anwendung
eines domiinenspezifischen Kompetenzmodells geleistet und verschiedene Zugé-
nge holistischer wie analytischer Art fiir zuktinftige Kompetenzmessungen er-
probt, die ohnehin mit der Einfiihrung von Bildungsstandards massiv auf die
empirische Bildungsforschung sowie auf die Schulen zukommen werden. Inso-
fern hat es im Vorgriff auf die Entwicklungen zu einer output-orientierten Steue-
rung des Bildungswesens und der einzelnen schulischen Bildungsgiinge einen
exemplarischen Beitrag zur Strukturierung von Assessment und Evaluation
anhand eines konkreten Fachausschnitts geleistet, sowohl was die theoretische
Definition von Fachkompetenz als auch deren Operationalisierung und Erfassung
durch entsprechende Aufgabenstellungen anbelangt. Unsere Vorarbeiten und Be-
funde werden in groBere Forschungszusammenhinge (Ausdifferenzierung einer
doménenspezifischen Bildungsforschung, Entwicklung einer differentiellen
Kompetenzdiagnostik, mogliche Weiterverfolgung im Rahmen des von der DFG
soeben beschlossenen neuen Schwerpunkiprogramms) einzubetten und auf eine
breitere empirische Basis zu stellen sein. Andererseits konnten sie auch durch die
Schulen und die Fachkollegien selbst als Ausgangspunkt fiir schul- und unter-
richtsnahe Definitionen von Kompetenzentwicklung genutzt werden. Insofern
kommt dem Projekt ein innovatives Potential, auch fiir die interessicrte Bildungs-
dffentlichkeit zu.

Zur Zeit sind wir dabei, die beteiligten Schulen zu besuchen, um jeweils
Riickmeldung an die beteiligten Lehrer und Lehrerinnen zu geben, ausgewihlte
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Ergebnisse zu priisentieren sowie einige der Implikationen der Untersuchung zu
diskutieren. Diese konnten vor allem im Bereich einer Stirkung der fachbasierten
Sprach- und Textarbeit in Geographie (sowohl fiir monolinguale als auch fiir
bilinguale Schiilerinnen und Schiiler) liegen sowie in einer Neubestimmung des
integrativen Verhiltnisses von sprachlichem und fachlichem Lernen in aflen
Schulfichern (language across the curriculum). In diesem Zusammenhang
werden wir dann auch im Austausch mit den beteiligten Lehrergruppen unscr;
didaktischen und  methodischen

Vorschlage zur  Verbesserung und

Weiterentwicklung des bilingualen Unterrichts, aber auch des Fachunterrichts

insgesamt prézisieren und iiberpriifen kinnen.

Mégliche Folgeuntersuchungen

In den ndchsten Wochen werden die notwendigen Arbeiten abgeschlossen sein
und im Laufe des kommenden Jahres dann die Projektergebnisse verdffentlicht
vorliegen. Dabei gibt es absehbar einen Uberhang an hochinteressanten Daten,
deren Auswertung Folgeuntersuchungen iiberlassen bleiben muss. Auch hat das
Projekt eine Reihe neuer Fragen aufgeworfen, die es auf jeden Fall lohnt
weiterzuverfolgen.

1. So konnte sich eine mogliche Folgestudie auf die vielfiltigen Daten aus den
Interviews konzentrieren, die im Projekt retrospektiv (also direkt im Anschluss an
die Bearbeitung und Lisung von Fachaufgaben bzw. deren Uberarbeitung) mit
einzelnen Schiilern gefithrt worden sind. Sie wiirden einen weiteren Einblick in
die fach- bzw. aufgabenbasierten mentalen Prozesse der Schiiler und in ihre
Ansiitze zur Selbstbewertung ermoglichen. Die Aufbereitung dieser Daten lieRe
sich auch verkniipfen mit den Ergebnissen des Editing jener Schiiler, die als
Unterstichproben zu den Lautdenkern oder zu den Lernerpaaren gehoren. Diese
hoch interessanten Daten konnten aus Zeitgriinden im Rahmen der laufenden
Arbeiten nicht mehr beriicksichtigt werden.

2. Eine weitere Folgestudic konnte sich z.B. auf die theoretische und
empirische Durchdringung eines C-Tests fiir Deuisch als Muttersprache bezichen.
Hier haben wir Neuland betreten und das Potential dieses Instruments fiir eine
relativ schnelle und komfortable Sprachstandsbestimmung von Muttersprachen-
sprechern erkannt (vgl. auch Aguado. Grotjahn & Schlak im Druck). Allerdings
fehlte die Zeit fiir eine genauere Validierung dieses Forschungsinstruments u:d
dessen Erprobung mit einer Vielzahl von geeigneten Texten unter systematischen
Gesichtspunkten. Die Ergebnisse der von uns verwendeten zwei Varianten eines
C-Tests fiir Deutsch als L1 liegen vor, ebenfalls deren Korrelationen mit anderen
Standardmafien wie z.B. dem C-Test Englisch oder mit drei verschiedenen
Subtests des Kognitiven Fihigkeitstests (KFT).
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3. SchlieBlich lieBe sich auch eine gezielte, hochaktuelle Analyse der
spezifischen Leistungen von Risikolernern als eine mégliche (qualitative)
Folgeuntersuchung vorstellen (zumal diese im Sample vorhanden sind). Hier
konnte es zu einem Vergleich von "normalen" und "benachteiligten”
deutschsprachigen Gymnasiasten sowie von nicht-deutschen Migrantenkindern
kommen. Wie wir allerdings aus der DESI-Studie (DESI-Konsortium 2006)
wissen, miissen die Lerner mit Migrationshintergrund genauer differenziert
werden, um deren unterschiedliche Sozialisations- und Sprachhintergrinde
angemessen interpretieren und auf ihre Profile geographischer Kompetenz

bezichen zu kénnen.

11. Zur Qualifikation des wissenschaftlichen Nachwuchses

Im Zusammenhang des Projektes entstehen drei Dissertationen (von Lena
Heine, Debbie Coetzee und Randi Troschke) sowie zumindest eine weitere
Monographie (vom Projektleiter), von denen nur eine durch die von der DFG
bezahlte wissenschaftliche Mitarbeiterin verfasst wird. Entscheidend ist, dass das
Projekt dariiber hinaus den wissenschaftlichen Nachwuchskriiften zu einer breiten
Qualifizierung verholfen hat: Durch Hinfiihrung zu empirischem Arbeiten, durch
konkrete Einfithrung in verschiedenartige qualitative wie quantifizierende For-
schungsmethoden. durch regelmiifige Forschungskolloguien mit der Gelegenheit,
systematisch Theorieansiitze, Methodenprobleme oder aber Zwischenergebnisse
kritisch zu reflektieren und hochschuléffentlich zu erértern, schlieBlich durch die
Abfassung und gemeinsame Besprechung von wissenschaftlichen Manuskripten
zur Verdffentlichung in einschligigen Zeitschriften oder Sammelbénden.

Nicht unerwihnt bleiben sollte die Tatsache, dass zu unterschiedlichen
Zeitpunkten eine ganze Reihe von Studierenden (zusammen genommen iiber 20)
aus den Fichern Anglistik und Geographie (insbesondere solche mit bilingualem
Schwerpunkt) an der Durchfiihrung und Auswertung des Projekts als studentische
Hilfskrifte beteiligt waren. Insofern hat das Projekt auch in diesem Sinne fiir
einen erweiterten Personenkreis eine Vielzahl von Qualifizierungsmoglichkeiten
geschaffen.

Im Laufe des Projekts haben wir regelmiBig 6ffentliche Forschungskolloquien
durchgefiihrt. Insbesondere waren wir in der Lage, im Rahmen von ein- oder
zweitidgigen Forschungsworkshops mehrere Kollegen zu uns einzuladen und ihre
eigenen Forschungsansitze, die sich jeweils gezielt auf Teilfragen unseres
eigenen Projekts bezogen, bei uns vorzustellen. Im Einzelnen war dies u.a.

Riidiger Grotjahn (zu Fragen des C-Tests), Wolfgang Zydatil (zu Fragen des
Vergleichs von bilingualen und nicht-bilingualen Lerern), Steffi Morkotter (zur
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Typisierung von qualitativen Interviews und zur qualitativen Inhaltsanalyse)
sowie Andreas Bonnet, der aus seinem eigenen Dissertationsprojekt iiber
bilingualen Chemiecunterricht berichtete und dabei in exemplarischer Weise
interaktive Daten mit uns inspizierte. Bei diesen Gelegenheiten konnten auch die
Doktorandinnen Beispiele aus ihrem jeweiligen Datenpool vortragen und mit den
eingeladenen Experten analysieren. Ein GroBteil der Produktivitit des Projekts
beruhte also auf der Tatsache der Kooperativitdt mit Auswirtigen sowie
untereinander und damit auf Teamwork. Dessen Bedeutung kann nicht hoch
genug eingeschitzt werden, )

Am Ende des DFG-Projekts wurde eine wissenschaftliche Tagung organisiert,
dic alle laufenden DFG-Projekte im Bereich der Fremdsprachenforschung und
Forschende aus anderen geplanten oder durchgefiihrten Drittmittelprojekten unter
dem Titel "Synergiceffekte in der Fremdsprachenforschung: Empirische
Zugiinge, Probleme, Ergebnisse” vom 11.-12. November 2005 in Osnabriick
zusammenfithrte. Aus dieser aufierordentlich fruchtbaren Tagung entstand eine
einschligige Verdffentlichung (Vollmer (Hrsg.)), die sich z. Z. in Druck befindet
und Anfang 2007 erscheinen wird,

12. Zusammenfassung und Perspektiven

Trotz der insgesamt knapp bewilligten Personal-, Finanz- und Zeitdecke konnte
das urspriingliche Forschungsprogramm nur bedingt reduziert werden, weil die
Hauptfragestellung des Projekts (Messung geographischer Kompetenz von
bilingualen und monolingualen Lernern in Klasse 10 des Gymnasiums) die
Erhebung zusitzlicher Variablen zur Erfassung des Zusammenhangs von Sprache
und fachlicher Leistung crforderte. Insofern konnte hinsichtlich der Art und des
Umfangs der Instrumentenentwicklung und der Datenerhebung weniger Kompro-
misse gemacht werden als im Bereich der Datenauswertung. Dennoch hat es auch
im Forschungsdesign fiir bestimmte Teilbereiche des Projekts eine Verschiebung
weg von hypothesenpriifenden Studien zugunsten von eher qualitativen Teilunter-
suchungen mit kleineren Teilstichproben gegeben, so ctwa bei der Analyse
kognitiver Prozessdaten auf der Basis von Lautdenkprotokollen (n=14 bilinguale
Lerner, n=8 monolinguale Lerner) oder auch bei der Analyse von Aushandlungs-
prozessen durch Lernerpaare mit Hilfe von Videographie (n=24, d.h. also je 6
monolinguale und bilinguale Paare) - mit dem Ziel einer genaueren Durch-
dringung und reicheren Beschreibung von Einzelfillen. Die zuletzt genannte Teil-
studie zum kollaborativen Problemldsen strebte dariiber hinaus eine méglichst
maximale Fallkontrastierung an. Von einer urspriinglich vorgesehenen Typen-
bildung bilingualer (oder monolingualer) Lerner auf der Basis inhaltsanalytischer
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Auswertungsverfahren musste ginzlich abgesehen werden. Eine solche war
ohnehin erst fiir das 3. Projektjahr eingeplant.

Der Verzicht auf quantifizierende Analyseschritte in bestimmten Teilbereichen
des Projekts lisst sich im iibrigen auch theoretisch legitimieren. Erst in der
genauen Betrachtung einzelner Fille waren Erkenntnisse zu gewinnen, die von
hochster Bedeutung fiir das Verstindnis der Sprachlichkeit fachlichen Denkens
sind. In der Hauptstudie des Projekts wurde aus methodologischen Griinden
dennoch im Wesentlichen am Ursprungsdesign festgehalten, zumal die abhiéingige
Variable (gemessene geographische Kompetenz) zu ihrer Erklarung cine Reihe
von Zusatzinformationen und Messdaten aus unabhingigen Einflussgrofien
bendtigte (z.B. Allgemeine Sprachfihigkeit der Lerner, Leistungsmotivation,
Fachmotivation, Fachinteresse, soziodkonomischer Hintergrund, Bildungsnihe
des Elternhauses usw.). Diese wurden im Rahmen von Tests (C-Tests in Deutsch
und Englisch, Ausschnitte aus einem Kognitiven Fihigkeitstest), durch Frage-
bogen (ausfiihrliche Schiiler- und Lehrerbefragung), durch Notenerhebung in den
Schulen und durch Interviews ecrhoben. Dadurch ergab sich zugleich die
Maglichkeit, homogenere Subgruppen von Schiilern zu bilden und sie nur
miteinander zu vergleichen, wenn sie sich primdr in der benutzten Arbeitssprache
(L1 versus L2) unterschieden. Auf diese Weise konnte die Selbstselektivitit
bilingualer Lerner kontrolliert werden, denen hiufig nachgesagt wird, dass sie die
"hesseren" Schiiler aus "besserem” Hause seien.

Alle quantitativen Daten wurden entsprechend kodiert, teilweise transformiert
oder aggregiert und elektronisch mit SPSS erfasst. Dieser Vorgang war dullerst
zeit- und arbeitsintensiv und bedurfte einer zeitaufwindigen Kontrolle und
Bereinigung, bevor die Daten weiterbearbeitet werden konnten. Die Bewertung
der Schiilerantworten sowie deren Uberarbeitung fand nach detaillierten
inhaltlichen, prozeduralen und sprachlichen Gesichtspunkten auf der Basis
theoretisch begriindeter Skalierungen durch mehrere Rater statt. Deren Ergebnisse
wurden  systematisch  beschricben. in  ein  Modell  geographischer
Gesamtkompetenz integriert und mit einer Reihe von Erkldrungsvariablen in
Beziehung gesetzt wurden. Aber auch hier musste der Einsatz aufwendiger
multivariater Analyseverfahren notwendigerweise begrenzt bleiben. Uber erste
Ergebnisse ist weiter oben berichtet worden; andere werden folgen.

In der urspriinglichen Antragsstellung an die DFG war eine Serie von Tagungen
vorgesehen, die alle DFG-Projekte unter dem Aspekt der Erzeugung cines
gewissen Synergieeffekts in der Fremdsprachenforschung regelmifig zusammen-
bringen sollte, diese Idee ist leider von der DFG nicht aufgegriffen worden.
Dennoch haben wir versucht, einen Schritt in diese Richtung zu gehen - dann eben
mit bescheideneren Fordermitteln -, und zwar durch die Organisation einer

Fachlichkeit und Sprachlichkeit

Veranstaltung im November 2005 unter dem Titel "Synergieeffekte in der
Fremdsprachenforschung: Empirische Zugiinge, Probleme, Ergebnisse”. Diese
Initiative, finanziell unterstiitzt durch die Universitit Osnabriick sowie die
Deutsche Gesellschaft fiir Fremdsprachenforschung (DGFF), hat genau die
erhoffte  Funktion erfiillt, nimlich Forscher und Forscherinnen aus
unterschiedlichen  Projekten zusammenzubringen, die iiber ihre eigenen
Theoriebildungsansitze und Methodenprobleme reflektieren und sich dariiber in
sehr offener Weise austauschen konnten. Zugleich hat diese Tagung die Funktion
gehabt, jlingere und erfahrenere Forscher in einem iiberschaubaren Rahmen
miteinander ins professionélle Gesprich zu bringen. Ein weiteres Ziel bestand
darin, den Zusammenhang zwischen tatsiichlich forschenden Personen und
Projekten auch fiir die Zukunft zu stiirken: In diesem Sinne wurde beschlossen, die
Synergietagung regelmiBig zu wiederholen und weitere Folgekonferenzen alle
zwel Jahre im November durchzufithren. Die niichste wird 2007 in Minster
stattfinden, ausgerichtet von Karen Schramm (Minster/Leipzig) und Karin
Aguado (Kassel).

Was wir nach den Erfahrungen unseres Projekts in Zukunft verstirkt brauchen,
sind zum einen Austauschméglichkeiten fiir dicjenigen, die selbst aktiv
Fremdsprachenforschung betreiben. Dariiber hinaus muss es wie bisher auch
Foren geben, in denen innerhalb der wissenschaftlichen community oder aber in
stirker auf die Offentlichkeit ausgerichteter Weise iiber laufende Forschungen
berichtet wird und diese vor allem ergebnisorientiert erirtert werden. Drittens
Jedoch wird auch weiterhin eine systematische Plattform benétigt, um die
spezifischen  Forschungs- und Praxisprobleme des bilingualen Unterrichis
voranzutreiben. In diesem Sinne sollte die Idee der Bremer Tagungen mit dem
gezielten Fokus auf diese Fragestellungen fortgesetzt werden. Da dies natiirlich
immer auch von Personen abhingt, die als Motoren bestimmter Entwicklungen
fungieren, ist mit groBer Sorgfalt darauf zu achten, dass trotz des
Generationenwechsels in unserer Disziplin eine Kontinuitit in der Bearbeitung
bestimmter ungeldster Fragen und in der Verfolgung bestimmter
Forschungsansitze bestehen bleibt. Hier sind die Nachwuchstoren, die sich
regional wie {iberregional etabliert haben, und die gegenseitigen Beratungs-
initiativen zur Ausformulicrung von Projektantriigen (u. a. von der DGFF) von
allergréfiter Bedeutung.

Eingang des revidierten Manuskripts: 13.11.2006
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Anhang: Aufgabenbeispiele

TASK 1. DISTRIBUTION

In this section, we would first like you to locate the tropical rain forests. Then,
you are going to look at specific areas in the tropical rain forest in more detail.

Please write down your answers on the separate answering sheets.

a) Have a look at the map of the world (Figure 1) showing the distribution of
the tropical rain forest. Describe as precisely as possible where exactly in the
world tropical rain forests can be found. Please, do not write on the map!7

b) Study the climate graph for Kisangani (Figure 2). Describe the exact location
of the Kisangani weather station by also looking at the map (Figure 1).

¢) What type of climate does Kinsangani have? Describe Kisangani's climate in
detail with the help of the chart.

d) Medan is a place in Indonesia and has the following coordinates: 3° N/98° E.
Is the climate in Medan different from the climate in Kisangani? Motivate your
answer.

7 Bei Figure | handelt es sich um eine farbige (englischsprachige) Weltkarte im DIN Al-Format, die den
Schiilerinnen und Schiilern zur Verfiigung gestellt wird, die jedoch nicht elektronisch vorliegt und
deshalb hier nicht abgebildet werden kann.
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e) Take a look at South America in Figure 1. Why are there no tropical rain
forests in the west of South America?

Kisangani, 460 m 1°N/25'0 25°C 1804 mn

LFTF R A M) A 510 ND

Figure 2: Climate graph for Kisangani

Zu Beispielaufeabe 1: Lage des Tropischen Regenwalds

Bei Aufgabe | geht es allgemein um die Lage des Tropischen Regenwaldes als
auch um ausgewihlte Orte und Bereiche desselben. Es ist eine sehr fachtypische
Aufgabe, weil in ihr sowohl mit der Weltkarte (Figure 1) als auch mit einem
Klimadiagramm (Figure 2) gearbeitet werden muss, Im Folgenden will ich mich
auf die letzte der fiinf Teilaufgaben (Aufgabe le) beschriinken. Vorausgegangen
ist Aufgabe l¢), die eine genaue Beschreibung des Klimas an einem Ort in Afrika
namens Kisangani mit Hilfe eines vorgegebenen Klimadiagramms erforderte.
Dabei waren im Detail Informationen aus diesem Diagramm zu entnehmen, zu
verbalisieren und zu einer Klimabestimmung zusammenzuftihren. Es folgte als
Aufgabe 1d) cine Vergleichsaufgabe zwischen Kisangani und dem Ort Medan in
Indonesien, mit seinen Lagedaten 3° Nord/98° Ost. Die Frage lautete: "Is the
climate in Medan different from the climate in Kisangani? Motivate your answer."
Es war also aulier dem Vergleich und seinem Ergebnis auch eine Begriindung zu
geben. In der Teilaufgabe le) nun ist cine Besonderheit zu identifizieren und zu
erkldren: "Ie) Take a look at South America in Figure 1. Why are there no tropical
rain forests in the west of South America?"” (Stamm der Aufgabe).

Die Beantwortung der Frage und damit die Erkldrung der in ihr genannten
Tatsache kann zu einem grofen Teil mit Hilfe der Informationen geleistet werden,
die auf der mitgelieferten Weltkarte im DIN A [-Format vorliegen. Damit ist diese
Aufgabe im Wesentlichen eine prozedurale, die nur bedingt auf fachliches
Vorwissen zuriickgreift. Der Lerner muss die Weltkarte (Figure 1) mit allen
Benennungen und Farbgebungen sowie sonstigen Detailinformationen (vor allem

242

Fachlichkeit und Sprachlichkeit

die ausfiihrliche Legende) richtig lesen und interpretieren konnen. Aut der Karte
ist eindeutig die unmittelbare Nachbarschaft des Hohenzuges der Anden zu
erkennen, allerdings muss der Lerner die damit verbundenen klimatischen Folgen
(z.B. relativ schneller Abfall der Temperatur pro Hoheneinheit) von sich aus
kennen. Die zweite Information, die zunichst ebenfalls der Karte zu entnehmen
ist, richtet sich darauf, dass im Westen Siidamerikas eher Hochsteppen und
Trockengebiete anzutreffen sind als Tropischer Regenwald. Dies bedarf einer
genaucren Erkldrung, die nur unter Riickgriff aut Vorwissen zu erbringen ist: es
gibt hier nimlich Winde (Passatwinde), die keine tropischen Klimaverhiltnisse
zulassen. Damit hat der Schiiler eine Reihe von inhaltlichen Méglichkeiten an der
Hand, um dic Frage le) sachkompetent zu beantworten. Entscheidend ist, wie die
Versprachlichung der Antwort erfolgt bzw. am Ende ausfillt. Hier sind mehrere
Argumente jeweils in Satzform zu erwarten, die miteinander verkniipft werden
miissen, um damit zu einem konzeptuellen Begriindungsgeflecht in Textform zu
kommen - genau dies passiert allerdings in den seltensten Fillen.

TASK 6.
SUSTAINABILITY
Since the world summit of Rio de Janeiro in 1992 (Agenda 21) the principle of
sustainability has been globally accepted. This principle means that in terms of the
use of natural resources, ecological, social and economic goals should be treated
as equally important, At the same time, the rights and needs of future generations
should be respected, so that they are not disadvantaged in any way through the
exploitation of the resources.

Against the background of the aims of Agenda 21, how do you evaluate the
following suggestion for a solution? Support your answer.

Beispielaufgabe 6. Leithild der Nachhaltigkeit

Diese Aufgabe weicht in ihrer Diskursfunktion deutlich von der Aufgabe l¢)
ab. In ihr wird weder nach einer Beschreibung noch nach einer Erklarung oder
nach geographischem Grundwissen iberhaupt gefragt, sondern nach der
Beurteilung eines Losungsvorschiags fir die "Rettung" des tropischen
Regenwalds auf dem Hintergrund eines Prinzips, das fiir das Selbstverstindnis der
Geographie zentral ist. Der Lisungsvorschlag in der Sprechblase ist also zu
beziehen auf das im Aufgabenstamm beschriebene Leitbild der Nachhaltigkeit mit
seinen vier aufgelisteten Elementen, nidmlich der gleichrangigen Beachtung
okologischer, sozialer und dkonomischer Zielsetzungen sowie der Interessen
nachfolgender Generationen, die in ihren Rechten und Bediirfnissen bei der
Ausbeutung von Ressourcen heute bereits mit bedacht werden miissen. Insofern
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ist die Aufgabe 6 cine recht komplexe, die es zuallererst erfordert, dass das
Leitbild der Nachhaltigkeit in seinen verschiedenen Aspekten voll verstanden und
dass dieses Leitbild auf den konkreten Losungsvorschlag zum Schutz des
verbleibenden Regenwaldes bezogen wird. Damit muss der gemachte Vorschlag
im Hinblick auf die Beriicksichtigung der vier genannten Komponenten erdrtert
und beurteilt werden.

One passible way of protecting the tropical rain forest would
be to turn the remaining forests into conservation areas or

national parks, This would mean that nature would be left to
itself again, untouched by mankind. Only a limited number
of people would then be allowed to enter restricted areas in
the parks along specials trails and accompanied by a ranger.

Figure 3: Suggestion for protecting the tropical rain forest

Die Begriindung der Antwort erzwingt cin Abwiigen der verschiedenen
Kriterien des Prinzips gegeniiber den Formulierungen des Vorschlags unter
Einschluss der Folgen, die sich aus ihm ergeben. Insofern ist darzulegen, warum
der vorliegende Losungsvorschlag auf dem Hintergrund der Zielsetzungen, wie
sie in Rio de Janeiro im Jahre 1992 ausformuliert worden sind, einseitig, nicht
ausbalanciert und damit nicht haltbar ist, Dies erfordert eine differenzierte
argumentative Denkweise und Verbalisierungsform. Wie bei Beurteilungsauf-
gaben iiblich, kann der Lerner dabei scine cigene Meinung und Wertmalstibe
giinzlich zuriickhalten: es kommt lediglich auf eine rationale Uberpriifung
definierter Kriterien an, wie sie im Selbstverstindnis und in den Zielsetzungen der
Geographie selbst verankert sind. Die Aufgabe verlangt von den Lernern ein
hohes Mah an sprachlichem Verstehen, an fachlich-inhaltlichem Vorstellungs-
vermogen und an (offenbar) relativ ungewohnter Demonstration ihrer
Kompetenz. Die Relevanz und Validitit der Aufgabe liegt weniger in ihrem
Format begriindet als in ihrem wichtigen Beitrag zur Erfassung des Konstrukts
Geographische Gesamtkompetenz, hier: der Beurteilungsfihigkeit und der
Diskursfunktion, die sie sprachlich realisiert. Die Aufgabe differenziert vorziig-
lich zwischen kompetenten und weniger kompetenten Schiilerinnen Schiilern.
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Versuch einer Begriffsklirung

Peter Doyé 1

Of the three possible ways of defining a theoretical construct, the pragmatic one seems to be
the most appropriate in the ficld of foreign language pedagogy. The author uses it in this
article in his attempt to determine the phenomenon of intercomprehension and arrives at the
following definition:

Intercomprehension is a form of communication in which each person uses his or her own
language and understands that of the other.

This definition contains two critical components: the use of the mother tongue for the pur-
pose of producing messages and the comprehension of the partner's messages when uttered
in his or her language.

Two modifications of this principal determination are acceptable and are often used in the
discussion of intercomprehension: the use of previously acquired foreign languages for the
purpose of production and the inclusion of productive activities in the partner tongue.

The article concludes with a description of four main educational intentions concerning
intercomprehension: the practical advantage, the support of language awareness and lan-

guage learning awareness, the encouragement of learner autonomy, and the promotion of
intercultural competence.

1. Einleitung

"Interkomprehension” ist in aller Munde, und es besteht - wie bei allen
innovativen Konzepten - die Gefahr, dass durch laxen Gebrauch des neuen
Terminus eine potentiell fruchtbare Idee schon in einem frithen Stadium an ihrer
Realisierung gehindert wird. Wenn jeder interessierte Benutzer nach eigenem
Gusto den neuen Ausdruck mit anderen, ihm wichtig erscheinenden Inhalten fiillt,
wird die originiire Idee verwiissert und kann schon deshalb nicht zur praktischen
Entfaltung kommen (vgl. Seiffert & Radnitzky 1989).

Im Falle von "Interkomprehension" ist diese Gefahr sehr akut. Gerade der
Vorteil der leichten Ubersetzbarkeit von einer europiischen Sprache in alle
anderen bringt bei mangelnder internationaler Abstimmung den Nachteil mit sich,
dass sich regional unterschiedliche Briuche herausbilden und der Diskurs dadurch
erschwert wird.

1 Korrespondenadresse: Prof, em, Peter Doyé, Technische Universitit Braunschweig, Englisches Semi-
nar, Bienroder Weg 80, 38106 Braunschweig, E-Mail: p.doye@freenet.de.
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Intercompréhension
Intercomprehension
Interkomprehension

Intercomprehension
Intercomprensione
Intercompreensio
Was ist der gemeinsame Nenner? Was ist die originire Idee?

Vorsicht ist geboten hinsichtlich des Ursprungs des Konzepts, zumal der Ge-
danke, ein kommunikatives Gegenmodell zu dem Modell der anscheinend so
niitzlichen lingua franca aufzubauen, ja offenbar an mehreren européischen Orten
gleichzeitig gefasst worden ist und von Anfang an variierende Versionen auf-
traten. Das fiihrte dazu, dass Rieder, Neuburg & Schindler noch 2002 meinten,
dass es vielleicht zu friih sei, eine prizise und umfassende Definition des Begrifts
vorzunchmen, um nicht fruchtbare Varietiten im Keim zu ersticken (Rieder et al.
2002: 6). Wir vertreten die entgegengeseizte Auffassung.

Bei allem Respekt vor einer vorldufigen Zuriickhaltung (im Sinne Rieders et
al.) scheint uns mehr dafiir zu sprechen, bei so komplexen Phinomenen wie der
Interkomprehension mdoglichst frith eine genaue Definition zu versuchen, um
Leerlauf zu vermeiden. Wissenschaftliche Kommunikation ist auf exakte
Terminologie angewiesen. Theoretiker und die ihnen folgenden Praktiker kdnnen
sich nur dann tiber komplexe Sachverhalte und Probleme verstandigen, wenn sie
in ihren zentralen Konzepten iibereinstimmen und mit ihren wichtigsten
Bezeichnungen das Gleiche meinen.

Im Folgenden soll daher versucht werden, eine maglichst genaue inhaltliche
Bestimmung des Terminus "Interkomprehension” vorzunehmen. Welche Wege
sind gangbar? Es gibt hauptsichlich drei Wege zu dem genannten Ziel:
¢ den etymologischen,

* den konformistischen und
= den pragmatischen Weg.

Der etymologische Weg

Es liegt nahe, im Falle von Unklarheit oder Uneinigkeit tiber den Inhalt eines
Ausdrucks zu fragen, woher denn dieser Ausdruck stammt; denn wenn man die
Entwicklung des betreffenden Wortes zuriickverfolge, so meinen die Anhinger
dieses Vorgehens, kénne man ja dessen "eigentliche" Bedeutung ermitteln. Dies
ist jedoch ein kihner Schluss: Wer so vorgeht, iibersieht, dass die Inhalte von
Wartern sich wandeln und dass der Riickgriff auf die frithere Bedeutung eines
Wortes nicht alleiniger Malistab fiir seine heutige Verwendung sein kann. Standop
(1962: 129) hat daher mit Recht davor gewarnt, bei der inhaltlichen Bestimmung
in Frage stehender Termini ausschlieBlich etymologisch zu verfahren. Der
Ingenieur von heute sei eben kein "Kriegs- oder Zeugmeister" und auch nicht
immer ein "Scharfsinniger". Deshalb ist auch der Hinweis von Fanzone (2005: 66)
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auf den lateinischen Ursprung von "Intercomprensione” nicht gerade hilfreich:
"Facciamo riferimento al etimologia latina cum-prendere = prendere con sé o
anche sentire con, cioé essere insieme, capire e condividere.
. Der konformistische Weg
In Ermangelung ciner besseren Bezeichnung meinen wir damit den Weg, sich
der von vielen Vertretern ciner Disziplin verwendeten Terminologie anzupassen
und den am haufigsten vorkommenden Sprachgebrauch einfach zu ibernehmen.

- Man studiert die schriftlichen und miindlichen AuBerungen einer gréferen Zahl

von kompetenten Vertretern des betreffenden Bereichs und stellt fest, in welcher
Bedeutung sie den fraglichen Ausdruck gebrauchen. Im Falle uneinheitlicher Ver-
wendung ermittelt man die am meisten auftretende Bedeutung und schlieBt sich
dieser an. Bei "Interkomprehension” ist dieses Vorgehen ausgesprochen schwie-
rig. Die mittlerweile schier uniibersehbare Vielzahl von Definitionen mit teilweise
stark abweichenden Festlegungen macht den konformistischen Weg kaum
gangbar,

Der pragmatische Weg

Dieser Weg besteht darin, dass man sich fragt, welche der moglichen
Sprachregelungen am besten geeignet ist, Klarheit in dem betreffenden Bereich zu
schaffen. Charakteristisch fiir dieses Vorgehen sind folgende Fragen: Welche der
moglichen terminologischen Regelungen trigt am chesten dazu bei, das
betreffende Gebiet durchsichtig zu machen? Welche Definitionen der zu
bezeichnenden Sachverhalte leisten die groBte Denkhilfe? Ein gutes Beispiel
liefert der Vorschlag von Gotz & Burgschmidt (1971: 33), den Terminus
"Phonologie" zum Oberbegriff fiir die wissenschaftliche Befassung mit der laut-
lichen Seite der Sprache zu erheben und ihr die Disziplinen "Phonetik" (fir die
physikalische Dimension) und "Phonematik" (fiir die kommunikative Dimension)
unterzuordnen. Man erhielte dadurch - parallel zu den Bezeichnungen "Lexik"
und "Grammatik" fiir die beiden anderen Ebenen - einen umfassenden Begriff fiir
dic Gesamtheit der Bemiihungen um die lautliche Ebene der Sprache. Der
Vorschlag ist klar und logisch leicht nachzuvollziehen, wurde aber leider vom
Mainstream der Linguistik nicht akzeptiert, weil er so gar nicht mit der
traditionellen Terminologie konform ging (s.0.).

2. Eine pragmatische Definition

Im Falle von "Interkomprehension" bieten sich folgende pragmatische Fragen
als Ausgangspunkt an: Was zeichnet das neue Konzept aus? Was macht dieses
Konzept niitzlich? Wozu kann es dienen?
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2.1 Unterordnung

Wichtig ist es zu bedenken, dass das Konzept "Interkomprehension" sowohl
pildagogisch als auch sprachenpolitisch motiviert ist. Es ist als Gegenmodell zu
dem Modell der lingua franca gedacht und soll deutlich machen, dass die
Menschen in Europa auch anders als iiber eine allgegenwiirtige und deshalb
dominierende Verkehrssprache kommunizieren kénnen. Kommunikation muss
also eine wesentliche Komponente des neuen Konzepts ausmachen. In genau
diesem Sinne sprechen eine Reihe von Autoren und ihre Dokumente von
* "un tipo de comunicacién" (Llorente Pinto 2002),

« "eine Form der Kommunikation" (Rieder et al. 2002),
« "a form of communication" (Doyé 2003),

« "um modo de comunicagdo” (Martins 2005),

+ "un tipo di comunicazione" (Fanzone 2005).

Eine solche Festlegung aufl "Kommunikation" als libergeordneten Begriff ist
praktisch sehr vorteilhaft. Sie verwendet einen in mehreren Diszip]ine.n
eingefithrten und klar umrissenen Oberbegriff und schafft damit eine solide Basis
fiir die anschlicBend nétige Spezifizierung. Dies bedeutet aber gleichzeitig eine
Absage an die Aufnahme weiterer und meist unnétiger Attribute. Deren hiufigste
ist die Hinzufiigung von "Fihigkeit zu ...", also "intercomprehension = the ability
to communicate by ..." (Capucho 2003). Diese Hinzuftigung ist im pragmatischen
Sinne (s.0.) unzweckmiBig, weil sie ja die Definition unndtig einengt und ihr die
erforderliche Basis nimmt. Was wir zuniichst brauchen, ist ein Terminus zur
Bezeichnung des Phinomens selbst; daran anschlieffend kénnen wir dann durch
Ausdriicke wie "ability to ..., "Fahigkeit zu ...", "competéncia em ...", "capacité de
..." oder auch "possibilita di ..." die Méglichkeit zum Vollzug des Phiinomens
benennen, wenn wir eben diese Potenz artikulieren wollen.

2.2 Spezifizierung

Eine Definition im klassischen Sinne besteht aus der Unterordnung des
fraglichen Begriffs unter einen Oberbegriff (genus proximum) und die Angabe des
spezifischen  Unterschieds  (differentia  specifica).  1m Falle von
"Interkomprehension” sind zwei unterscheidende Merkmale unstrittig. Es sind
dies
« der Gebrauch der Erstsprache der Kommunikanten bei der Produktion,

« das Verstehen der Sprache der Kommunikationspartner bei der Rezeption.

Diese beiden Merkmale sind als Pfeiler, auf denen Interkomprehension ruht,
generell anerkannt und stellen auch pragmatisch geschen eine sinnvolle
Spezifizierung dar. Jede Kommunikation hat nun einmal eine produktive und eine
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rezeptive Seite, und deshalb ist es zweckmillig, in dem speziellen Fall inter-
komprehensiver Kommunikation anzugeben, durch welche Merkmale sich diese
auf den beiden Seiten auszeichnet, So gehen denn auch die meisten Theoretiker
vor. Eco (1993: 19) spricht von "persone che possono incontrarsi parlando
ciascuno la propria lingua ¢ intendendo quella dell'altro”. Im "Language
Education Policy Guide" des Europarats heifit es parallel dazu: "Speakers of the
languages in question each speak their own language and can be understood by the
others" (Language Policy Division 2006: 37). Llorente Pinto (2002: 9) formuliert:
"Cada interlocutor habla su lengua y entiende la del otro" (Vgl. auch Rieder 2001:
8 und Doy¢ 2004: 60). Es herrscht also weitgehend Ubereinstimmung im
Grundsitzlichen. Allerdings bezieht sich die Mehrzahl der Definitionen
vornchmlich auf den miindlichen Sprachgebrauch, was nicht bedeuten muss, dass
sie nicht auf den schriftlichen ausgedehnt werden konnen, denn dort herrschen
vergleichbare Zustinde. Immer mehr Menschen in Europa verkehren schriftlich
miteinander - sei es brieflich oder per E-Mail - und dabei ist die inter-
komprehensive Form keine Seltenheit mehr. Im Folgenden sollen nun die beiden
Komponenten, also die produktive und die rezeptive, niher betrachtet werden.

2.2.1. Merkmal 1. Produktion

Wenn sich ein Mensch in der interlingualen Kommunikation seiner Erstsprache
bedient, tut er es in der Regel deshalb, weil er diese besser beherrscht als andere
Sprachen und sich in ihr am besten ausdriicken kann. Das verschafft ihm Sicher-
heit und verleiht seiner Botschaft gréBtmogliche Klarheit - natiirlich unter der
Voraussetzung, dass sic der Partner versteht. Diese Sicherheit und Klarheit sind
subjektiv wichtig, aber auch wegen der Schaffung gleicher Bedingungen fiir beide
Partner. Auf diese Weise wird eine wesentliche Voraussetzung fiir einen "herr-
schaftsfreien Dialog" (Habermas) erfiillt, und die Kommunikation leidet nicht
unter der Dominanz einer der beiden Seiten. Wenn einer von zwei Kommunikan-
ten seine Erstsprache benutzen kann und der andere auf eine nicht so gut be-
herrschte Sprache angewiesen ist, ist ersterer immer im Vorteil. Ganz in diesem
Sinne besteht die Europdische Union so beharrlich auf der Gleichberechtigung
aller in der Gemeinschaft gesprochenen Sprachen - aus allgemeinen kulturellen
Griinden, aber auch aus Griinden der persénlichen Befindlichkeit der Handelnden
in konkreten Kommunikationssituationen (Européisches Parlament 2000: 1),

2.2.2 Merkmal 2: Rezeption

Dass bei der Interkomprehension die Kommunikanten die - je nach Situation -
miindlichen oder schriftlichen AuBerungen ihrer Partner verstehen kénnen, auch
oder gerade wenn diese in Sprachen getiitigt werden, die sie nicht formal gelernt
haben, ist das andere Hauptmerkmal dieser Form von Kommunikation. Hierin
stimmen die meisten giingigen Definitionen tiberein.
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Unterschiede gibt es allerdings bei der Annahme der Griinde, weshalb denn ein
solches Verstehen von offenbar Unbekanntem mdglich sei. Manche Autoren
machen die prinzipielle Fihigkeit zur Interpretation von Zeichen, die zur geistifgen
Grundausstattung aller Menschen gehire, dafiir verantwortlich und stellen fest,
dass diese Fihigkeit bei jeder Dekodierung sprachlicher Zeichen, auch solcher aus
unbekannten oder wenig bekannten Systemen ins Spiel komme (z. B. Pencheva &
Shopov 2003). Andere fiihren diese Fihigkeit auf die vielfiltigen ‘Wissen..s-
bestiande zuriick, die jeder Mensch, wenn er die Interkomprehension aufnimmt, ja
schon immer besitzt und zweckgerecht einbringen kann (z. B. Doy¢ 2004). Einig
sind sich die Protagonisten aber wieder in der Uberzeugung, dass die Verstehens-
fiihigkeit entwickelt werden kann, und machen die Vermittlung enfsprechender
Strategien zum Kernstiick ihrer Mehrsprachigkeitsdidaktik (z. B. Meissner 2004).

Eine Sonderstellung bei der rezeptiven Komponente nimmt das Lesen von
Sachtexten und literarischen Texten ein, bei welchem ja der Kommunikations-
partner, also der Autor, nicht prasent ist oder - im Gegensatz zum Briefverkel?r -
dem Rezipienten auch gar nicht bekannt ist. Dieser Form von Interkomprehension
haben sich die Vertreter der EuroCom-Gruppe besonders zugewandt, deren
Hauptwerk "Die sicben Siebe" (Klein & Stegmann 2000) deshalb ja auch den
bezeichnenden Untertitel triigt: Romanische Sprachen sofort lesen kénnen. Aber
prinzipiell unterscheidet sich auch diese Art der Int?rkomprchen.sion. nicljt von
den anderen. Immer geht es um das Verstehen von AuBlerungen in nicht forrr}zll
gelernten Sprachen. Fassen wir die bisherigen Darstellungen zusammen, 50 crgibt
sich folgende Definition: . _

Interkomprehension ist eine Form der Kommunikation, bei der sich die
Kommunikanten ihrer  Erstsprache bedienen und die  ihrer
Kommunikationspartner verstehen.

3. Modifikationen

In der gerade gegebenen Definition sind dic wesentlichen Merkmale en}ha]tcn.
In den letzten Jahren sind nun aber Aspekte der Interkomprehension zur
Diskussion gestellt worden, die diese grundsitzliche Inhaltsbestimmung auf
interessante Weise modifizieren. Die wichtigsten von ihnen sollen im Folgenden

vorgestellt werden.

3.1 Modifikation 1

Die Verfechter der ersten Modifikation stellen in Frage, ob es denn dic
Erstsprache der Kommunikanten sein misse, in welcher diese sich bei
interlingualen Begegnungen duBern, ob es nicht ebenso als Interkomprehension

Interkomprehension

angeschen werden kénne, wenn die Partner eine andere von ihnen gut beherrschte
Sprache verwenden. Die Mitglieder des spanischen ILTE-Projekts weisen mit
Recht daraufhin, dass dies eine hidufig vorkommende Konstellation sei und geben
Beispiele.

Alguno de los interlocutores utiliza, bien lenguas distintas de la materna. que funcionarian
como lenguas-pivote; por ejempio, el italiano en el caso de una chica rusa que trabaja en Ita-
lia e qui contesta en italiano a las preguntas en espaiiol que le hace un periodista de nuestro
pais (Llorente Pinto 2002: 9).

3.2 Modifikation 2

Die zweite Modifikation betrifft die nach Auffassung ihrer Befiirworter
unndtige Beschrinkung auf die Rezeption der Zielsprache bei der interkompre-
hensiven Kommunikation, also auf den Ausschluss der Produktion. Diese sei in
der Anfangsphase von groflem Vorteil: Die Lernenden brauchten sich nicht von
Beginn an um beide Seiten der Kommunikation zu bemiihen, sondern kb"nnten
sich auf das Verstehen konzentrieren. Dies braucht aber bei lingerer Beschiifti-
gung mit der Zielsprache nicht so zu bleiben. Protokolle des lauten Denkens be-
weisen, dass viele Lernende die Beschriinkung auf die Rezeption der anderen
Sprache als stérend empfinden und sich deshalb auch in der Produktion versuchen
(MeiBiner 2003: 98). In der Kunstpidagogik gilt der Satz "Der Eindruck strebt zum
Ausdruck". Dies scheint fiir viele Menschen auch auf die Begegnung mit
Sprachen zuzutreffen. Ausfiihrlich behandelt hat dieses Phinomen Amoruso
(2005). Sie nennt es "le due facce dell'intercomprensione” und beschreibt, wie die
beiden Seiten der Kommunikation bei der Interkomprehension interagieren. Di-
daktisch gesehen bedeutet diese Tendenz eine groe Chance: Wenn denn die Re-
zeption von AuBerungen in einer bisher nicht gelernten Sprache die Kommuni-
kanten geradezu zum Erlernen der Produktion dringt, dann bedeutet dies eine
ideale Motivation. Die Lernenden kénnen nach Belieben zum Gebrauch dieser
Sprache fortschreiten, es wire toricht, diese Chance didaktisch nicht zu nutzen.

4. Pidagogische Intentionen

In einer didaktisch orientierten Publikation wie dieser bietet es sich an, das
Phiinomen "Interkomprehension" im Anschluss an seine pragmatische Definition
und mogliche Modifikationen auf seine pidagogische Potenz hin zu
durchleuchten. Dazu brauchen die an die interkomprehensive Praxis gekniipften
Erwartungen nicht in den Rang von konstitutiven Merkmalen erhoben zu werden
- etwa in dem Sinne: Interkomprehension zeichnet sich durch die Intentionen A,
B und C aus; wohl aber sind in der Regel bestimmte Zielvorstellungen mit der
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Forderung von Interkomprehensionskompetenz verbunden. Sie solim.l im
Folgenden behandelt werden. Die entscheidende Frage lautet: Weshalb ist es
sinnvoll, die Fihigkeit zur Interkomprehension bei moglichst vielen Menschen zu
fordern? Folgende Griinde sind zu nennen.

4.1 Der praktische Vorteil

Wer die Fihigkeit, interkomprehensiv zu kommunizieren, besitzt, zicht' dara.us
praktischen Nutzen. Die vielen Fille gelungener Interkomprehension m
skandinavischen Norden und im romanischen Siiden Europas, aber auch in
zweisprachigen Grenzgebieten belegen dies. Die dabei benutzten -Strateg.ien qnd
Techniken auch méglichst vielen anderen Europdern zu vermitteln, ist eine
offensichtlich sinnvolle didaktische Intention. Wie weit man dabei gehen kann
und vor allem, ob ein gegenseitiges Verstindnis iiber die Grenzen von
Sprachfamilien hinweg méglich ist, muss noch erforscht wer_den. Jedoch ist die
genannte Intention prinzipiell verniinftig. Hinzukommt, dass die Interkomprehen-
sionsmethode durchaus als eine Alternative zum traditionellen Lehren und Lernen
von Fremdsprachen in Frage kommt und dieses, wenn schon nicht crse.tzen, 50
doch ergiéinzen konnte. Scherfer (2002: 83) nennt die Interkomprehension "ein
zeit- und energiesparendes Fremdsprachenlernprinzip" und zeigt.

4.2 Die Forderung von Sprachbewusstheit

Die Befihigung zur Interkomprehension fordert auch die Sprachbewusstheit
der Lernenden. Im Gefolge der Aufwertung der rationalen Erkenntnis der Welt
und damit der Selbsterkenntnis des Menschen im 20. Jahrhundert ist es auch in der
Sprachdidaktik zu einer Renaissance kognitiv orientierter MetthJen .g_elfommen,
Language awareness und language learning awareness finden sich in fast allen
Sprachprogrammen als Zielsetzungen. o

Diesen Forderungen wird nun dic Interkomprehensionsdidaktik in idealer
Weise gerecht. Wer interkomprehensiv kommunizieren will, muss auf seine
Vorerfahrungen zuriickgreifen und lernen, diese Erfahrungen strategisch
einzusetzen. Dabei kann ihm seine Lehrerin helfen, indem sie ihm bewusst macht,
auf welchen Gebieten er Vorkenntnisse besitzt und in welchem Umfange. Deshalb
ist der Interkomprehensionsunterricht geradezu pridestiniert, die Sprachbewusst-
heit der Lernenden zu fordern. Diese konnen gar nicht umhin, tiber Sprache
nachzudenken und ihr eigenes Lernen zu reflektieren. Sie miissen auf die
Vorkenntnisse in den verschiedensten Bereichen ihres sprachlichen, sachlichen
und psychologischen Wissens zuriickgreifen und sie bei der Entschliisselung der
AuBerungen und Texte in der fremden Sprache einsetzen (vgl. Doy¢ 2005).
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Meilner, MeiBner, Klein & Stegmann (2004: 64) betrachten die "conscienti-
sation" als den Hauptvorteil des interkomprehensiven Lernens und weisen den
Lehrenden vor allem die Aufgabe zu, diese Bewusstwerdung zu unterstiitzen.
Rieder (2001: 34) hat die "conscientisation" als einen Stufenprozess dargestellt,
der von der generellen Orientierung ber die Sprachaufmerksamkeit und
Sprachbewusstheit bis zum Bewusstsein der eigenen Vorkenntnisse und
Vorerfahrungen reicht, die bei der Begegnung mit fremden Texten und
AuBerungen ins Spiel kommen.

4.3 Die Forderung von Selbstﬁndigkeit

Die Forderung der Selbstindigkeit hingt mit der gerade beschriebenen
“conscientisation" eng zusammen. Mit dem Zugewinn an Bewusstheit wachsen
auch die Méglichkeiten zu autonomem Lernen. Die Idee der Erziehung zur
Selbstindigkeit ist uralt und hat auch in Deutschland eine lange Tradition. Sie
bildet ein Kernstiick der pidagogischen Reformbewegung des 20. Jahrhunderts
(Litt 1925; Nohl 1949). Ihre Bedeutung fiir das Fremdsprachenlernen und -lehren
haben dann die Didaktiker des Europarats hervorgehoben (z. B. Holec & Huttunen
1997). Die Beziehung der Interkomprehension zu dieser Idee liegt auf der Hand:
Um per Interkomprehension kommunizieren zu kénnen, muss der Lernende sein
eigenes Vorwissen fiir die Zwecke der Dekodierung aktivieren (s.0.). Er muss
entscheiden, welche seiner Vorkenntnisse fiir die aktuelle Interpretation in Frage
kommen, und diese mobilisicren. Dafiir sind Strategien notig, und diese sind lern-
und lehrbar, - Strategien der Ubertragung von Gelerntem auf neue Situationen,

Meiflner (2004) sieht in diesen "stratégies transférenticlles” das wesentliche
Element der Interkomprehensionsmethode. Haben die Lernenden dicse Strategien
erworben, sind sic autonom in dem Sinne, dass sie neuen sprachlichen
AuBerungen und Texten in bisher unbekannten Sprachen nicht mehr hilflos
gegeniiberstehen, sondern die sich stellenden Verstehensaufgaben selbstindig
16sen kénnen. Dass diese Strategien dann auch anderen Kontexten des Sprach-
erwerbs zugute kommen, dass sie den Lernenden auch beim konventionellen
Fremdsprachenlernen helfen konnen, ist offensichtlich. Einen guten Uberblick
tiber das Konzept der Lernerautonomie und seine Realisierung in der Interkom-
prehension hat Martinez (2005) gegeben.

4.4 Der Gewinn an interkultureller Kompetenz

Zwei wesentliche Erkenntnisse haben die allgemeine Sprachdidaktik in den
letzten Jahrzehnten bereichert; Erstens, dass wegen des engen Zusammenhanges
von Sprache und Kultur jeder Sprachunterricht auch immer die Beziehung zu
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anderen Kulturen einschliefen miisse, und zweitens, dass der Sprachunterricht im
Dienste interkultureller Erzichung stehen miisse. Soweit herrscht genereller
Konsens. Die weitere Erkenntnis, dass die Hinfiihrung zu interkultureller
Kompetenz nicht auf die Kulturen der gerade gelernten/gelehrten Sprachen
beschrinkt sein diirfe, sondern die Fihigkeit zum Umgang mit Menschen anderer
kultureller Herkunft iiberhaupt zum Ziel haben miisse, hat sich dagegen noch
nicht allgemein durchgesetzt. Vorschlage, wie dies zu erreichen set, gibt es zur
interkulturelle Offenheit, Perspektiven-

Geniige (exemplarisches Lernen,

tibernahme).

KOMMUNIKATION ]

Merkmal 1 Merkmal 2

VERSTEHEN
DER PARTNERSPRACHE

GEBRAUCH
DER ERSTSPRACHE

Maodifikation 1 Modifikation 2

VERSTEHEN UND GEBRAUCH
DER PARTNERSPRACHE

GEBRAUCH
EINER GUT BEHERRSCHTEN
ANDEREN SPRACHE

Piidagogische Intentionen

PRAKTISCHER VORTEIL
SPRACHBEWUSSTHEIT
SELBSTSTANDIGKEIT
INTERKULTURELLE KOMPETENZ

Abbildung 1: Ubersicht in Stichworten

Die Interkomprehension bietet nun einen weiteren erfolgversprechenden Weg.
Bei ihr lernen die Kommunikanten, sich auf fremde Sprachen iberhaupt
einzulassen, unabhingig davon, wie viel oder wenig sie schon von ihnen wissen
oder kénnen. IThnen werden Strategien zur Bewiiltigung von Begegnungs-
situationen vermittelt, die nicht an bestimmte Sprachen gebunden, sondern
generell giiltig sind. Aber genau diese Offenheit enthalt grofe Chancen, was filr
die Verfechter der Interkomprehension allein schon - im Zusammenhang mit den
praktischen Vorteilen, versteht sich - ein starkes Motiv darstellt, sich fiir diesen
neuen Weg einzusetzen. So betonen die Vertreter des spanischen ILTE-Projekts
"la importancia del componente intercultural” und erkliren die "competencia
intercultural" zu einem iibergeordneten Ziel ihrer Bemiihungen (Llorente Pinto
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2002). Und die Initiatorin des EU&I-Projekts nennt als Hauptziel dieses Unter-
nehmens: "A consciéneia intercultural através uma focalzacdo nas semelhancas e
diferencas culturais que sustentam processos interpretativos" (Capucho 2003).
Wichtige und hilfreiche Stiitzen fiir die Realisierung solcher Intentionen bilden
wiederum die systematischen Darstellungen der interkulturellen Kommunikation
(Donec 2002) und der interkulturellen Methodik (Miiller 19952).

Eingang des revidierten Manuskripts 23.11.2006
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ADEQUA

Forschungsprojekt
ADEQUA

Bericht iiber ein DFG-Forschungsprojekt
zur Forderung von Lernstrategien im
Englischunterricht

Claudia Finkbeiner, Peter H. Ludwig, Eva Wilden und

Markus Knierim!

The ADEQUA rescarch project, which is funded by the German Research Foundation
(DFG), wants to gain empirical evidence as to how autonomous learning in the EFL class-
room can effectively be supported during textbased classroom activitics. For this purpose,
new task formats for the EFL classroom have been developed which allow for independent
work with texts in the foreign language (text comprehension) in cooperative literacy events
that make cooperation among the learners compulsory. The ADEQUA project focuses on
the following research questions: (1) What learning strategies do students use under what
conditions? (2) Are these strategies adequate in the given learning setting? (3) What inter-
ventions do teachers identify as necessary to support the learners, and what interventions do
they apply? (4) Are these teacher interventions effective? The research project is situated
within the context of current efforts in education to implement high-quality student-cen-
tered, cognitively challenging classroom activities and to foster autonomous, student-active
learning.

1. Zusammenfassung

Zentrales Interesse des ADEQUA-Forschungsprojeklsz, welches von der Deut-
schen Forschungsgemeinschaft (DFG) gefordert wird, ist die Gewinnung von em-
pirisch begriindeten Erkenntnissen tiber effektive Unterstiitzungsméglichkeiten
weitgehend selbststindigen Lernens in textbasierten Unterrichtsphasen des

I Korrespondenzadressen: Prof. Dr. Claudia Finkbeiner, Universitit Kassel, Sprach- & Literaturwissen-
schaften (FB 02), 34109 Kassel, E-Mail: cfink@uni-kassel.de; Prof. Dr. Peter H. Ludwig, Universitéit
Koblenz-Landau, Erzichungswissenschaften (FB 03), August-Croissant-Str. 5, 76829 Landau, E-Mail:
ludwig@uni-landau.de; Eva Wilden, Universitiit Kassel, Sprach- & Literaturwissenschaften (FB 02),
34109 Kassel, E-Mail: eva.wilden@uni-kassel.de; Markus Knierim, M.A. (USA), Universitit Kassel,
Sprach- & Literaturwissenschaften (FB 02), 34100 Kassel, E-Mail: mknierim@uni-kassel.de.

Der vollstindige Titel des Forschungsprojekts lautet: "Férderung des situationsadiquaten Einsatzes
von Lernstrategien in selbststindigkeitsorientierten, textbasierten Lernumgebungen im Englischunter-
richt”. Als Kurzform wird das Kennwort ADEQUA fiir adequacy of learning strategy use verwendet.
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