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Eine Untersuchung in der Sekundarstufe I

Ute Ritterfeld, Carina Liike und Anna-Lena Diirkoop

Mittlerweile ist es ebenso unstrittig, dass es Kindern im Prinzip mdglich ist, mehrere
Sprachen gleichzeitig zu erwerben wie die Beobachtung, dass es dennoch Kinder gibt, die
einen besonderen Forderbedarf haben, weil entweder das Sprachangebot unzureichend ist
oder sie besondere Schwierigkeiten haben, Sprache zu verarbeiten. Noch keine
Beachtung fand hingegen der differenticlle Umgang mit dem mehrsprachigen Angebot
obgleich Kinder und Jugendliche dieses als Chance oder auch als Problem wahrnehmen
konnten. Es wird vermutet, dass sich zwei Prototypen unterscheiden lassen, die sich durch
eine - sprachkompetenzunabhéngige - Préaferenz von Einsprachigkeit (monolingualer
Typus) bzw. Mehrsprachigkeit (multilingualer Typus) auszeichnen. Anhand einer
Befragung von 710 mehrsprachig aufwachsenden Schiilern/innen der Sekundarstufe I
konnte diese Vermutung bestitigt werden: Es lassen sich durch eine Clusteranalyse vier
Typen unterscheiden, die in einem Vierfeldschema mit den beiden orthogonalen
Dimensionen Umgang mit Mehrsprachigkeit (mono- vs. multilingual) sowie subjektiv
erlebte Sprach- und Kommunikationsbarrieren (niedrig vs. hoch) darstellbar sind. Die
Zugehorigkeit zu diesen Typen wirft Fragen zur differentiellen Forderstrategie auf, die
vorab eine diagnostische Zuordnung erforderlich machen. Auf der Grundlage der
empirischen Daten wird deshalb ein einfach zu handhabendes Screening vorgeschlagen,
das eine valide Identifikation des differentiellen Typus erlaubt.

1. Einleitung

Das Aufwachsen mit zwei oder mehr Sprachen stellt weltweit und auch in Deutschland

keine Ausnahme mehr da. Etwa ein Drittel der Grundschiiler/innen in Nordrhein-

Westfalen wachsen beispielsweise mehrsprachig auf (Subellok et al. 2013). Diese

mehrsprachige Sozialisation ist fiir die Mehrheit der Kinder unter bestimmten

Voraussetzungen problemlos moglich (Kohnert & Medina 2009; Pearson 2007; Rice

2010). Die Einflussfaktoren auf das Sprachlernen sind jedoch vielfdltig und kénnen den

Kompetenzerwerb beeintriachtigen, sodass die Kinder in ihrem Bildungsweg Nachteile

erfahren. Der Erwerbszeitpunkt der beteiligten Sprachen hat dafiir eine wesentliche

Bedeutung, wobei ein frither Erwerb einer weiteren Sprache von Vorteil fiir die
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Ausbildung von Sprachkompetenz ist (Chilla et al. 2010). Grundsitzlich kann dabei
zwischen dem simultanen und dem sukzessiven Erwerb zweier oder mehrerer Sprachen
unterschieden werden. Beim simultanen - oder bilingualen - Erwerb ist das Kind etwa
im Alter von 0 bis 3 Jahren bereits mit mehreren Sprachen konfrontiert und erwirbt
diese im besten Falle seit seiner Geburt. Beim sukzessiven Erwerb erhidlt das Kind
seinen sprachlichen Input in zundchst nur einer Sprache und etabliert diese. Die zweite
Sprache erlernt es im Anschluss, wobei der Erwerb im Vorschulalter als frither
sukzessiver Zweitspracherwerb, wéhrend ein spateres Erlernen der zweiten Sprache als
spater sukzessiver Zweitspracherwerb bezeichnet wird (Chilla et al. 2010; Paradis
2007). Je alter das Kind ist, wenn es mit der zweiten Sprache beginnt, desto stirker
wirkt bereits erworbenes Sprachwissen auf den Zweitspracherwerb ein und desto eher

werden ungesteuerte Sprachaneignungsprozess durch gesteuerte ersetzt.

Neben dem Erwerbsalter nehmen die Qualitdt und die Quantitit des jeweiligen
Sprachangebots (Ritterfeld & Liike 2012) sowie den damit hdufig einhergehenden
unterschiedlichen Sozialisationskontexten und die Prdsenz und soziolinguistische
Stellung der beteiligten Sprachen innerhalb der Gesellschaft Einfluss auf die sich
entwickelnde Mehrsprachenkompetenz (Allemann-Ghionda 2008; Genesee et al. 2004;
Paradis 2007, 2010; Pearson 2007). Eine Majorititensprache beispielsweise, welche in
verschiedenen Lebenskontexten des Kindes prisent ist und die von der Gesellschaft
positiv bewertet wird, entwickelt sich hiufiger zur dominant verwendeten Sprache des
Kindes als eine Minoritdtensprache, die von nur wenigen Bezugspersonen und in nur
wenigen Kontexten verwendet wird und eine eher niedriger angesehene Stellung in der
Gesellschaft einnimmt (Genesee et al. 2004). Neben sozialen Einfliissen auf den
Mehrspracherwerb wird auch der Einfluss von individuellen Merkmalen wie etwa einer
generellen Sprachbegabung oder der Motivation des Kindes auf das Lernen einer
Zweitsprache diskutiert (Dornyei & Skehan 2004; Paradis 2007; Sawyer & Ranta 2001).
Motivationale Faktoren der sogenannten Akkulturation haben allerdings insbesondere
einen Einfluss auf das Lernen einer zweiten Sprache im Jugend- und Erwachsenenalter
und deutlich weniger auf das Sprachlernen bei jlingeren Kindern (Ddrnyei & Skehan
2004). Die sogenannte Sprachbegabung einer Person hingegen, welche u.a. anhand von
Aufgaben zum FErkennen von grammatischen Funktionen und dem Bilden von

Wortpaaren einer unbekannten und einer bekannten Sprache gemessen wird, scheint
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auch bei jlingeren Kindern einen guten Pridiktor fiir den Lernerfolg einer zweiten

Sprache darzustellen (Paradis 2007; Sawyer & Ranta 2001).

Bislang unberiicksichtigt bleibt in der Mehrsprachenforschung jedoch der differentielle
Umgang eines Kindes mit einem mehrsprachigen Angebot. Bei Geschwisterpaaren,
welche unter nahezu identischen mehrsprachigen Sozialisationskontexten aufwachsen,
kann beispielsweise immer wieder beobachtet werden, dass sich eines der Kinder in
seiner Mehrsprachigkeit wohl zu fiihlen scheint, wihrend das andere Kind eine
Einsprachigkeit zu realisieren versucht. Moglicherweise ist dieser unterschiedliche
Umgang mit Mehrsprachigkeit lediglich eine Folge der Sprachkompetenz. Es ist aber
auch vorstellbar, dass unabhingig von der Sprachkompetenz ein individueller Stil im
Umgang mit  Mehrsprachigkeit  ausgebildet wird. Dann  wire  eine
Personlichkeitsdimension zum Umgang mit der Mehrsprachigkeit zu identifizieren,
welche sich durch die beiden Pole multilingual und monolingual kennzeichnet lasst und
somit eine Einordnung von Kindern hinsichtlich ihres individuellen Umgangs mit ihrer
mehrsprachigen Sozialisation in einen eher multilingualen versus monolingualen Typus

erlauben wiirde.

Mit der vorliegenden Studie wird empirisch untersucht, ob sich solche differentiellen
Unterschiede im Umgang mit Mehrsprachigkeit tatsdchlich beobachten lassen. Wir
vermuten, dass sich mehrsprachig aufwachsende Kinder und Jugendliche danach
unterscheiden lassen, dass sie — unabhéingig von ihrer erlebten Sprachkompetenz - ihre
Mehrsprachigkeit entweder eher als Vorteil oder als Problem wahrnehmen und diese
Wahrnehmung sich auf den Umgang mit den verschiedenen Sprachen auswirkt. Konkret
postulieren wir eine differentialpsychologische Dimension im Umgang mit der
Mehrsprachigkeit, die durch die gegensitzlichen Prototypen mono- versus multilingual
gekennzeichnet werden kann. Monolingualitit bezeichnet in diesem Zusammenhang
Einstellungen und Verhaltensweisen mehrsprachig aufwachsender Kinder, die eher eine
Einsprachigkeit favorisieren und realisieren, wihrend Multilingualitit eine Haltung
beschreibt, bei der die Mdglichkeit, in mehreren Sprachen kommunizieren zu kénnen,

wertgeschitzt und gerne in unterschiedlichen Situationen angewandt wird.

Zur Uberpriifung dieser Hypothese wurde eine Befragungsstudie fiir mehrsprachig
aufwachsende Schulkinder konzipiert, mit der evaluative und konative Parameter zum
Umgang mit Mehrsprachigkeit sowie subjektiv erlebte Sprachkompetenzen erfasst

wurden. Das Alter der zu untersuchenden Kinder sollte eine Reflexion mit den
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Fragebogeninhalten und damit eine kompetente Beantwortung unabhdngig von den
Erziehungsberechtigten moglich machen, sodass Schiilerinnen und Schiiler in

weiterfilhrenden Schulen als Stichprobe ausgewéhlt wurden.

Sollte sich die Hypothese eines differentiellen Umgangs mit Mehrsprachigkeit
bestitigen lassen, wiére eine Identifikation der eher mono- versus multilingual
operierenden Kinder und Jugendlichen fiir die schulische und sprachtherapeutische
Praxis hilfreich, um diese optimal fordern zu kénnen. Mit dieser Studie sollte deshalb
bereits das Zielt verfolgt werden, auf der Grundlage der gewonnenen Erkenntnisse einen
Vorschlag fiir ein pragmatisch handhabbares Instrument zu entwickeln, das sich als
Screening dieses differentiellen Umgangs im Rahmen von Fordermafnahmen eignen

wiirde.

2. Methode

2.1 Stichprobe1

An der Studie nahmen insgesamt 765 mehrsprachig aufwachsende Kinder und
Jugendliche aus 14 Schulen der Sekundarstufe I in einem stddtischen GroBraum in
Nordrhein-Westfalen teil. Nach Ausschluss von 55 Datensédtzen von Schiiler/innen, die
den Fragebogen vorzeitig abbrachen, umfasst die Stichprobe 710 Kinder und
Jugendliche zwischen 10;2 und 18;2 Jahren (M = 13;7 SD = 2,0). Die Stichprobe setzt
sich aus 54,1% Jungen und 45,9% Maidchen zusammen, so dass eine anndhernd
ausgeglichene Geschlechterverteilung vorliegt. Die Kinder und Jugendlichen besuchen
die 5. bis 10. Klasse, wobei mit 25% die Fiinftkldssler/innen den groBten Anteil der
befragten Schiilerschaft ausmachen. Die anderen Klassenstufen (Klassen 6-10) sind
anndhernd gleich hdufig in der Stichprobe représentiert. Die Schiiler/innen verteilen sich
wie folgt auf die verschiedenen Schulformen: 75 Kinder besuchen eine Forderschule,
davon 64 Schiiler/innen eine von vier Forderschulen mit dem Fdrderschwerpunkt
Lernen, 11 Schiiler/innen eine Forderschule mit dem Forderschwerpunkt Sprache; 168

Schiiler/innen besuchen eine von vier Hauptschulen; 172 Kinder und Jugendliche

! Wir danken Viviane van Diedenhoven, Petra Haller, Timo Liike und Daniela di Salvo fiir ihre
Unterstiitzung bei der Datenerhebung.
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kommen von einer von zwei Realschulen; 196 Schiiler/innen besuchen eine von zwei

Gesamtschulen sowie 99 Kinder und Jugendliche ein Gymnasium.

Alle Kinder und Jugendlichen der Stichprobe wachsen mit mindestens einer weiteren
Sprache neben dem Deutschen in ihrem héuslichen Kontext auf. In der Regel
kommunizieren sie in zwei verschiedenen Sprachen (89,6%) und nur wenige in drei
oder mehr Sprachen (10,4%). Insgesamt 45 verschiedene Sprachen wurden von den
Teilnehmer/innen der Studie auBer Deutsch angegeben. Am héufigsten wurde die
Sprache Tirkisch mit 41,0% genannt, gefolgt von den Sprachen Polnisch (7,9%),
Arabisch (7,5%), Kurdisch (6,8%), sowie Russisch und Albanisch mit jeweils 6,6%.

2.2 Instrumente

Zur Erfassung des differentiellen Umgangs der Kinder und Jugendlichen mit ihrer
mehrsprachigen Sozialisation wurde ein ad-hoc-Fragebogen entwickelt und in einem
Onlineformat realisiert. Der an mehrsprachigen Kindern zuvor pilotierte Fragebogen
teilte sich in vier Bereiche auf: (1) Zundchst wurden Angaben zur eigenen Person
(Geschlecht, Geburtsdatum, Klasse, Schule, vorrangige Familiensprache) erhoben. (2)
Danach folgten insgesamt 36 Items =zur Erfassung von Einstellungen und
Verhaltensweisen im Umgang mit der eigenen Mehrsprachigkeit entlang der
hypothetischen Pole mono- versus multilingual sowie acht Items zur Sprach- und
Kommunikationskompetenz in der deutschen Sprache (Tab. 1). Letztere wurden als
empfundene Barrieren in der Kommunikation mit deutscher Sprache operationalisiert,
die sich zum einen auf linguistische Kompetenzen und zum andere auf Sprechangst
beziehen. Dieses Vorgehen trigt dem Argument Rechnung, dass die Beurteilung eigener
Sprachkompetenzen weitaus schwieriger und damit unzuverldssiger erscheint als die

Beurteilung von Barrieren in kommunikativen Situationen.

Anhand einer endpunktbenannten sechsstufigen Rating-Skala - von 0 = stimmt
tiberhaupt nicht bis 5 = stimmt genau — konnten die Schiiler/innen den présentierten
Aussagen zustimmen oder diese ablehnen. Explorative Faktorenanalysen
(Hauptkomponentenanalysen mit anschlieBender Varimax-Rotation; KMO > .6,
Bartlett-Test auf Sphérizitét p < .001) bestétigen die Brauchbarkeit der Subskalen durch
Identifikation eines dominanten Faktors pro Skala und lieferten die Faktorwerte fiir

weitere Analysen.
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Fragebogen-

Subskalen (Eigenvalue;

. . Beispielitems

dimension Itemanzahl) p
Bewertung von Ich wiirde gerne noch mehr Sprachen sprechen
Mehrsprachigkeit (1.88; 5) konnen.
Gewinn durch Es ist etwas Besonderes, wenn man mehrere
Sprachenvielfalt (2.24; 5) Sprachen sprechen kann.
Lehren Ich bringe meinen Freunden Worter aus meiner
(1.74; 4) anderen Sprache bei.
Wunsch nach Einsprachigkeit  Ich wiirde gerne immer nur in einer Sprache
(1.45;2) sprechen.

typologischer Sprachdominanz (1.37; 2) Ich spreche mehrere Sprachen, aber eine davon

Umgang mit kann ich besonders gut.

Mehrsprachig éussg.e\;v)ogenhelt der Sprachen Es ist mir egal, in welcher Sprache ich lese.

ll;ellltl t(i:Iilr(:nl(l);l;ls' Spielerischer Sprachwechsel Mir macht es SpaB, in einem Gesprach zwischen

g (1.97; 4) verschiedenen Sprachen wechseln zu konnen.

Umstandsbedingter Wenn ich aufgeregt bin, spreche ich mehrere
Sprachwechsel (1.88; 3) Sprachen durcheinander.
Einsprachig kreativer " . .
S relbael (1585 3) Ich trdume immer nur in einer Sprache.
Mehrsprachig kreativer . .
Sprachgebrauch (1.59; 3) Ich denke oft in verschiedenen Sprachen.
Einsprachig impulsiver Wenn ich wiitend bin, fluche ich immer in derselben
Sprachgebrauch (1.18; 2) Sprache.

Erlebte Sprachliche Schwierigkeiten Ich habe manchmal Schwierigkeiten, das richtige

sprachliche (1.81;4) Wort auf Deutsch zu finden

4 h h he, habe ich d
Barrieren im : Wenn ich Deutsch spreche, habe ich Angst, dass ich
Deutschen Hieeiani (L5 6) Fehler mache.

Tabelle 1. Fragebogendimensionen, Variablen und Beispielitems.

(3) Im dritten Abschnitt des Fragebogens wurden die mehrsprachig aufwachsenden
Schiiler/innen um eine direkte Einschitzung ihres eigenen Umgangs mit dem Thema
Mehrsprachigkeit gebeten. Dazu bekamen sie, abgestimmt auf ihr eigenes Geschlecht,
zwel schematisierte Darstellungen eines Méadchens bzw. Jungens zusammen mit einer
idealtypischen Beschreibung prisentiert (Prototypen). Die beiden Figuren stellten
aufgrund von jeweils neun zugeordneten Aussagesitzen, welche in der ersten Person
Singular formuliert waren, den monolingualen bzw. multilingualen Typus dar. Die
Aussagesitze lauteten zum Beispiel: ,,Ich mag es, mich in verschiedenen Sprachen
unterhalten zu konnen.* versus ,,Ich habe zwar mehrere Sprachen gelernt, spreche aber
lieber nur in einer Sprache.“. Die Schiiler/innen waren dazu aufgefordert zu

entscheiden, welche der beiden Figuren ihnen mehr dhnelt.

(4) AbschlieBend wurden zwolf Items aus dem Akkulturationsfragebogen von
Otyakmaz (0.J.) ausgewdhlt und adaptiert, die in dem Alter der Stichprobe anwendbar
sind und kulturelle wie auch sprachliche Priferenzen hinsichtlich der verschiedenen
relevanten Kultur- und Sprachwelten einschitzen lassen. Mit diesem Instrument sollte

erfasst werden, ob sich Sprach- und Kulturpéferenzen identifizieren lassen, die eine
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Erklarung fiir den Umgang mit der Mehrsprachigkeit liefern konnten. Die einzelnen
Items wurden dabei so modifiziert, dass die Beantwortung ebenfalls auf einer
sechsstufigen Rating-Skala erfolgte. Die Extrempunkte der Skalen reprédsentierten die
deutsche Sprache auf der einen Seite sowie die jeweils andere gesprochene Sprache des
Kindes bzw. Jugendlichen. Dabei wurde die nicht-deutsche Familiensprache
automatisch als Bezugssprache eingesetzt. Inhaltliche Schwerpunkte der Items sind
unter anderem Musik, Essen, Feste, Kontakt zu anderen Menschen, beste Freunde, die
eigene Einschitzung der jeweiligen Sprachkenntnisse sowie die Lese- und
Schreibkompetenz. Eine explorative Faktorenanalyse iiber die insgesamt 12 Items
resultierte in einer Dreifaktorenlosung mit 51% Prozent Varianzaufkldarung nach
Varimax-Rotation (KMO = .81, Bartlett-Test auf Sphérizitit p < .001). Die Analyse
offenbart drei Faktoren, wobei der erste Faktor Einschitzungen der sprachlichen
Kompetenzen nach linguistischen Dimensionen vereint. Hierunter finden sich Items, bei
denen die Herkunftssprache im Kontrast zum Deutschen beurteilt wurde. Der zweite
Faktor wird als Kulturpréaferenz interpretiert und auf dem dritten Faktor laden vor allem
zweil Items, mit denen die absolut eingeschitzten Sprachkompetenzen im Deutschen

und in der Herkunftssprache erhoben wurden (Tab. 2).

Faktor 1 Faktor 3

Relative Faktor 2 g‘b:;);lllltl;m etenz

Sprachkompetenz  Kulturpriferenz . P p

in [Sprache] in [Sprache] und

Deutsch

Ich verstehe besser in [Sprache] 81 .14 -.07
Es fillt mir leichter, etwas in
[Sprache]zu erziihlen 73 16 -08
Ich kann Texte besser in
[Sprache]verstehen i R Wi
Beim Schreiben mache ich in
[Sprache]weniger Fehler 61 01 04
In [Sprache]fiihle ich mich 58 34 11
wohler
Ich mag [Sprache| Musik lieber 44 23 -.05
[Sprache] Feste feier ich lieber .04 72 .10
Zu [Sprache] habe ich mehr
Kontakt .10 71 -.08
[Sprache] Essen mag ich lieber .08 .63 17
Meine besten Freunde konnen 16 55 14
[Sprache] sprechen
Im Deutschen schétze ich mich 27 04 82

als sehr gut ein

In meiner Familiensprache

[Sprache] schiitze ich mich als 50 12 .64
sehr gut ein

Tabelle 2. Akkulturationsfragebogen. Faktorladungen nach Varimax-Rotation. ,,[Sprache]" reprasentiert
die Herkunftssprache/-kultur, die im Fragebogen automatisch individuell angepasst wurde.
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2.3 Prozedere

Die Auswahl der Schulen folgte dem Ziel, dort moglichst viele mehrsprachige Kinder
erfassen zu konnen. Alle mehrsprachigen Kinder der Klassenstufen 5 bis 10 wurden um
Teilnahme an der Studie gebeten und nach Einwilligung aus dem Unterricht
herausgeholt und in Kleingruppen in einen separaten Raum gefiihrt. Keines der Kinder
lehnte es ab, an der Untersuchung mitzuwirken. Zunidchst fillten sie den
Onlinefragebogen aus und wurden dann fiir eine weitere Studie im Einzelgespriach zu
ihren mehrsprachigen Sozialisationsbedingungen interviewt. Pro Kind dauerte die
Erhebung im Durchschnitt 20 Minuten. Die Kinder hatten Gelegenheit, im Fragebogen

einen Kommentar zu der Studie abzugeben.

2.4 Auswertung

Ziel der statistischen Analyse des Onlinefragebogens war es, anhand der
Selbstbeschreibungen differenzierbare Subgruppen in der Stichprobe zu identifizieren,
bei denen die Varianz innerhalb der Gruppe moglichst klein, zwischen den Gruppen
hingegen moglichst gro ist. Hierzu wurde eine hierarchisch-agglomerative
Clusteranalyse nach dem Ward-Verfahren (DistanzmaR: quadrierte euklidische Distanz)
iiber die 11 Faktoren mit insgesamt 36 Items durchgefiihrt, die der Operationalisierung
des angenommenen Mehrsprachentypus dienten. Das Ergebnis offenbart eine
Clusterstruktur, die sowohl eine Vier-Cluster-Losung als auch eine Zwei-Cluster-
Losung zulésst. Eine anschlieende Clusterzentrenanalyse bestétigt die Giiltigkeit einer
Vier-Cluster-Losung, die als Basis fiir alle weiteren Datenanalysen gilt. Fiir jeden
Faktor wurden Mittelwerte gebildet. Auf der Basis der differentiellen
Merkmalsausprigungen in den Faktoren zum Umgang mit Mehrsprachigkeit lassen sich
die vier Cluster identifizieren und anhand ihrer Mittelwerteprofile interpretieren (Tab.

3).
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3. Ergebnisse

3.1 Die vier Cluster zum Umgang mit Mehrsprachigkeit

Das erste Cluster besteht aus 31,4% der Gesamtstichprobe (n = 223) und bildet damit
das personenstirkste Cluster. Im Vergleich zur Gesamtstichprobe werden in diesem
Cluster die hochsten Werte auf den Faktoren Sprechangst, mehrsprachig kreativer
Sprachgebrauch, umstandsbedingter Sprachwechsel, Schwierigkeiten mit der Sprache
Deutsch sowie Gewinn durch Mehrsprachigkeit erzielt. Aufgrund der Tendenz zur
Mehrsprachigkeit verbunden mit hoher Sprechangst und Schwierigkeiten im Deutschen
lassen sich die Personen im beschriebenen Cluster als multilingualer Typus mit

Sprachbarrieren (sB) bezeichnen (Multi/sB+).

Das zweite Cluster mit 28,5% der Gesamtstichprobe (n = 202) ist gekennzeichnet durch
besonders niedrige Werte auf den Faktoren Schwierigkeiten mit der deutschen Sprache,
Wunsch nach Einsprachigkeit, einsprachig kreativer Sprachgebrauch und Sprechangst.
Die gleichzeitig eher hohen Faktorwerte beim spielerischen Sprachwechsel legen eine
Interpretation dieses Cluster als multilingualen Typus ohne sprachliche Barrieren

(Multi/sB-) nahe.

Das dritte und mit 125 Schiiler/innen kleinste Cluster (17,6% der Gesamtstichprobe)
reprasentiert eine Gruppe, die hohe Faktorwerte bei Schwierigkeiten mit der deutschen
Sprache und Wunsch nach Einsprachigkeit aufweist. Die Mittelwertprofilergebnisse
zeigen, dass die Gruppe besonders niedrige Werte bei dem Faktor Gewinn durch
Mehrsprachigkeit sowie Ausgewogenheit der Sprachen und einer negativen Bewertung
der Mehrsprachigkeit erzielt, so dass das hier beschriebene Mittelwerteprofil den

monolingualen Typus mit Sprachschwierigkeiten widerspiegelt (Mono/sB+).

Das vierte Cluster umfasst 22,5% der Stichprobe (n = 160) und weist sehr niedrige
Werte auf den Faktoren Lehren, mehrsprachig kreativer Sprachgebrauch, spielerischer
Sprachwechsel sowie eine negative Bewertung der Mehrsprachigkeit auf. Ebenso fallen
niedrige Faktorwerte fir Sprachdominanz, Schwierigkeiten mit der deutschen Sprache
und Sprechangst auf. Durch die beschriebenen Mittelwerte der Faktoren zeigen die
Schiiler/innen dieses Clusters die Tendenz, sich vor allem in einer Sprache wohl zu

filhlen, ohne dabei Sprachangst und Schwierigkeiten mit dem Deutschen zu haben, so
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dass das Cluster als der monolingualer Typus ohne sprachliche Barrieren interpretiert

wird (Mono/sB-).

In der Stichprobe finden sich damit anndhernd gleich viele Kinder mit (49%) bzw. ohne
(51%) subjektiv empfundenen Sprachbarrieren. Der monolinguale Typus ist in der

Stichprobe mit 40% etwas seltener vertreten als der multilinguale Typus (60%).

Cluster 1 Cluster 2 Cluster 3 Cluster 4
Multilingual/ Multilingual/ Monolingual/ Monolingual/
Fakt mit ohne mit ohne
aktoren sprachlichen sprachliche sprachlichen sprachliche
Barrieren Barrieren Barrieren Barrieren
(n=223) (n=202) (n=125) (n=160)
Sprechangst ,73895 -,53952 ,09986 -,42678
Lmstandsbedingter 69015 -50965 14056 42828
Sprachwechsel
Schwierigkeiten mit
der deutschen ,64268 -,64520 ,55960 -,51836
Sprache
Wunsch nach 16716 -,55008 53410 04422
Einsprachigkeit
Einsprachig
kreativer ,29309 -,54332 -,21710 ,44729
Sprachgebrauch
Gewinn durch
Mehrsprachigeit ,51045 34879 -,96307 -,39938
ORI AT 35607 10450 -79920 -,00383
Sprachen
Lehren ,25558 ,31382 ,13348 -,85670
Mehrsprachig
kreativer ,09557 -,23591 ,17918 -,81159
Sprachgebrauch
Spiclerischer 34511 44967 44492 70111
Sprachwechsel
Bewertung der
Mehrsprachigkeit ,52789 ,31286 -,57580 -,68088
Sprachdominanz , 21831 , 34613 -,26021 -,53797
Einsprachiger
impulsiver ,19993 -,24570 -,32497 ,28543
Sprachgebrauch

Tabelle 3. Mittelwerte der Faktorwerte in der Vier-Cluster-Losung.

3.2 Profilunterschiede zwischen den vier Clustern

Unsere Annahme war, dass die Ausbildung eines Mehrsprachentypus nicht eine Folge
der Sprachkompetenz ist, sondern sich unabhingig davon entwickelt. Damit stellt sich
die Frage, ob andere Drittvariablen mit dem Mehrsprachentypus assoziiert sind. In
einem ndchsten Schritt sollte deshalb die Zugehdrigkeit zu einer der vier Cluster mit den

erhobenen demographischen Informationen in Zusammenhang gebracht werden. Hierzu
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wurden zunédchst die Verteilungen der Geschlechter, der fiinf Schultypen und der
Klassenstufen innerhalb der vier Cluster miteinander verglichen. Da die Verteilung
dieser Kennwerte in der Stichprobenverteilung nicht homogen ist, werden diese als
erwartete a-priori-Wahrscheinlichkeiten in Tabelle 4 ausgewiesen. Ein Vergleich der
erwarteten mit den tatsichlichen Héaufigkeiten anhand von Chi-Quadrat-Tests weist
signifikante Unterschiede fiir Geschlecht mit X°(3) = 14.35, p = .002 und fiir Schultyp
mit X°(12) = 46.14, p < .001 aus; Die Klassenstufe wird mit X°(15) = 24.55, p = .056
nicht signifikant. Die {iberwiegende Anzahl der Kinder und Jugendlichen (81,1%) ist
bereits in Deutschland geboren worden. Der Rest verteilt sich auf Kinder, die bis zu
einem Alter von 6 Jahren oder danach nach Deutschland kamen. Diese Verteilung auf

die vier Cluster ist mit X*(6) = 11.56, p < .1 ebenfalls nicht signifikant.

In
Klammern: Cluster 1 Cluster 2 Cluster 3  Cluster 4
erwartete Multi/sB+ Multi/sB- Mono/sB+ Mono/sB-
Hiufigkeiten (in %) (in %) (in %) (in %)
in 0/0
Maidchen
Geschlecht** giig?n 45,7 43,6 60,0 38,1
(54,1) 543 56,4 40,0 61,9
Forderschule
(10,6) 13,0 3,5 18,4 10,0
Hauptschule
(23,7) 23,8 26,7 26,4 17,5
Schultyp*** Realschule
(24,2) 17,5 32,2 19,2 27,5
Gesamtschule
(27,6) 33,6 20,8 28,0 27,5
Gymnasium
(13,9) 12,1 16,8 8,0 17,5

Tabelle 4. Beobachtete Haufigkeitsverteilungen fiir Geschlecht und Schultyp (**p < .01, ***p <.001).

Betrachtet man die Unterschiede im Einzelnen, so wird deutlich, dass die Médchen in
Cluster 3 (Mono/sB+), die Jungen eher in Cluster 4 (Mono/sB-) iiberreprédsentiert sind.
In Bezug auf den Schultyp zeigt sich vor allem eine Uberreprisentation von
Forderschiiler/innen in Cluster 3 (Mono/sB+), hingegen eine Unterreprisentation in
Cluster 2 (Multi/sB-), wihrend dort eher die Realschiiler/innen {iberwiegen.
Gymnasiasten/innen hingegen sind eher in Cluster 4 (Mono/sB-) vertreten, in dem es

andererseits besonders wenige Hauptschiiler/innen gibt.

Anschlieend wurde noch untersucht, ob die Kinder clusterabhingig Deutsch oder ihre

Herkunftssprache als Lieblingssprache bezeichnen. Deutsch wird von 51,4% aller
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Kinder und Jugendlichen als Lieblingssprache bezeichnet. Die Verteilung auf die
einzelnen Cluster ist dabei hochsignifikant verschieden mit X°(3) = 19,38, p < .001.
Sprachliche Barrieren sind mit einer eher stirkeren Priaferenz fiir die nicht-deutsche

Sprache assoziiert (56,35%) als mit Deutsch (43,65%).

3.3 Zusammenhinge mit Akkulturation

Mit einer zweifaktoriellen multivariaten Varianzanalyse wurden die aus der
Faktorenanalyse gewonnen Faktorwerte des Akkulturationsfragebogens in Abhangigkeit
von Mehrsprachentypus (mono-/multilingual) und sprachlicher Barrieren (niedrig/hoch)
verglichen. Es ergeben sich ein hochsignifikanter Haupteffekt fiir den
Mehrsprachentypus (Pillai Spur (3;704) = 17.89, p <.001, eta = .071), kein signifikanter
Haupteftekt fiir die sprachlichen Barrieren (Pillai Spur (3;704) = .44, p > .72, eta = .00)
und ein hochsignifikanter Interaktionseffekt (Pillai Spur (3;704) = 24.04, p < .001, eta =
.093). Die Mittelwerte werden in Tabelle 5 dargestellt und verdeutlichen, dass die
Unterschiede zwischen Kindern des mono- und multilingualen Typus bei Kindern mit
niedrigen sprachlichen Barrieren fiir die dritte Variable absolute Sprachkompetenz
entstehen, wohingegen sich die Kinder des mono- und multilingualen Typus mit hohen
sprachlichen Barrieren vor allem hinsichtlich der anderen beiden Variablen, relative

Sprachkompetenz und Kulturprdferenz unterscheiden. Die univariaten Analysen sind

alle hochsignifikant.
M M
Monolingualer Multilingualer Variable
Typus Typus
Niedrige sprachliche 04 ~13 Rel. Sp rac h-Komp X
Barrieren (sB-) .02 -.03 Kulturpriferenz
arrieren (s -36 .28 Abs. Sprach-Komp
Hohe sprachliche 35 42 Rell. Sprz.l-(ioh—Komp X
Barrieren(sB+) -40 .23 Kulturpriferenz
-.08 .01 Abs. Sprach-Komp

Tabelle 5. Mittlere Faktorwerte in Bezug auf die drei Variablen ,relative Sprachkompetenz®
»Kulturpriferenz und ,,absolute Sprachkompetenz® in Abhingigkeit von den Faktoren Typus und erlebte
sprachliche Barrieren.
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3.4 Screening von mono- versus multilingualem Typus

In einem ndchsten Schritt sollten diejenigen Merkmale identifiziert werden, durch die
eine Differenzierung zwischen dem mono- und dem multilingualen Typus am besten
gelingt. Hierzu wurde zunédchst eine Kreuztabelle erstellt, um die durch die
Clusterbildung als mono- bzw. multilingual identifizierten Kinder mit den
Selbstzuordnungen anhand der zur Auswahl présentierten Prototypen zu vergleichen.
600 der 710 Kinder wiahlten danach den multilingualen Typus und nur 100 Kinder den
monolingualen Typus als beste Selbstbeschreibung aus. Bei zehn Kindern fehlt die
Angabe. Bei 62,26% aller Kinder, die sich zugeordnet haben, liegt eine Passung
zwischen der Selbstbeschreibung und den qua Fragebogen ermittelten Typus vor. 6,06%
der als multilingual identifizierten Kinder beschreiben sich in Abweichung dazu selbst
als monolingual, 31,69% der als monolingual identifizierten Kinder beschreiben sich
hingegen als multilingual. Eine von den Kindern selbst vorgenommene Zuordnung zu
einem der beiden Prototypen scheint demnach wenig geneignet, um den differentiellen

Umgang der Kinder und Jugendlichen mit ihrer Mehrsprachigkeit zu erfassen.

Deshalb wurden anschlieend die einzelnen Items zur Differenzierung zwischen mono-
und multilingualem Typus mit dem Ziel herangezogen, diejenigen Items zu
identifizieren, die am besten zwischen den beiden Typen differenzieren. Es wurde
deshalb eine logistische Regression mit der dummy-codierten Gruppenvariable
Mehrsprachentypus (mono-/multilingual) mit 5 Kovariaten (Methode Enter, Hosemer-
Lemeshow nicht signifikant) berechnet (Tab. 6). Hierzu wurden die flinf Items mit den
hochsten Faktorladungen aus den beiden fiir die Identifikation des multilingualen Typus
bedeutsamsten  Faktoren (Gewinn  durch  Mehrsprachigkeit,  spielerischer
Sprachwechsel) ausgewihlt. Die Varianzaufklarung des Modells liegt bei Nagelkerkes
R’ = 391. Die Vorhersage des Modells steigt von 58,9% (intercept) auf 76,2% (Tab. 6).
Dabei werden anhand der ausgewéhlten fiinf Items 66,1% aller monolingualen Kinder

und 83,3% aller multilingualen Kinder richtig vorhergesagt (Tab. 7).
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M M Wald
Ttem monolingual multilingual (df=1) P Exp(B)
Weil ich mit mehreren
HOECIEIENLEE I VB GG 2.56 390 6143 000  1.637
spéter bessere Berufschancen
haben.
Es ist etwas Besonderes, wenn
man mehrere Sprachen 3.41 4.48 25.69 .000 1.426

sprechen kann.

Mir macht es Spaf}, wenn ich
mit Menschen mehrere 3.22 4.26 18.11 .000 1.317
Sprachen sprechen kann.
Mir macht es Spal}, in einem
Gesprich zwischen

verschiedenen Sprachen zu 2.60 3.52 18.76 000 1.261
wechseln.

Es fillt mir leicht, zwischen

verschiedenen Sprachen zu 2.81 3.64 10.83 .001 1.198
wechseln.

Konstante 122.33  .000 .006

Tabelle 6. Logistische Regression iiber 5 ausgewdhlte Items zur Klassifikation der Kinder als mono- bzw.
multilingual.

vorhergesagt Prozentsatz der
monolingual multilingual richtigen
(n) (n) Klassifikationen
beobachtet monolingual 193 99 66,1
multilingual 70 348 83,3
Gesamtprozentsatz 76,2

Tabelle 7. Vorhersagegenauigkeit des Mehrsprachentypus anhand von 5 ausgewéhlten Items.

Anhand einer ROC-Analyse wurde anschliefend die diagnostische Sensitivitdt und
Spezifitdt der generierten 5-Item-Skala ermittelt (.774 Fliache unter der ROC-Kurve).
Bei einem Cut-Off-Wert von 3,5 liegt die Sensitivitét bei .83 und die Spezifitit bei .61
(Abb. 1).
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ROC-Kurve

0,5 Cut-Off-Wert

Sensitivitit

0,44

0,24

0o T T T
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1 - Spezifitdt

Diagonale Segmente ergeben sich aus Bindungen.

Abbildung 1. ROC-Kurve fiir Kurzskala mit 5 Items zur Identifikation von Kindern mit mono- versus
multilingualem Typus.

4. Diskussion

4.1 Hinweise auf differentielle Unterschiede im Mehrspracherwerb: der mono-

versus multilinguale Typus

Priméres Anliegen dieser Studie war es, differentielle Unterschiede im Umgang mit
Mehrsprachigkeit zu untersuchen, wobei angenommen wurde, dass sich ein mono- im
Unterschied zu einem multilingualen Typus identifizieren ldsst, wobei sich diese Typen
unabhingig von den Sprachkompetenzen ausbilden konnen. Die clusteranalytischen
Befunde offenbaren tatsdchlich vier differenzierbare Gruppen, die sich iiber zwei
Dimensionen konstruieren lassen: Die eine Dimension reprisentiert die vermutete
Unterscheidung zwischen einem eher mono- bzw. einem eher multilingualen Typus, die
den Umgang der Mehrsprachigkeit kennzeichnet. Die zweite Dimension wird durch die
subjektiv erlebten Sprach- und Kommunikationsbarrieren gebildet. Kinder erleben diese
als mehr oder weniger ausgeprdgt unabhidngig von ihrer Zuordnung zu dem
Mehrsprachentypus. Zusammengefasst lassen sich die vier identifizierten Custer damit
in ein Vierfeldschema mit zwei Dimensionen {iberfithren: Mehrsprachentypus (mono-

/multilingual) sowie subjektiv erlebte Sprach- und Kommunikationsbarrieren
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(hoch/niedrig). Die resultierenden vier Typen lassen sich iiber die in Tabelle 8

zusammengefasste Charakterisierung unterscheiden.

Monolingualer Typus Multilingualer Typus

sy Erlebt sich als kompetent Erlebt sich als kompetent
£ und bevorzugt eine und bevorzugt die
Erlebte Sprach- -2 EBinsprachigkeit Mehrsprachigkeit
und Kommunika-
tionsbarrieren Erlebt sich als wenig Erlebt sich als wenig
§ kompetent und bevorzugt kompetent und bevorzugt
<=  eine Einsprachigkeit die Mehrsprachigkeit

Tabelle 8. Charakteristika der Mehrsprachentypen in Kombination mit den erlebten Sprach- und
Kommunikationsbarrieren.

Die weitgehende Unabhéngigkeit der beiden Dimensionen, die sich in der gefundenen
Vier-Cluster-Losung  andeutet, Dbestitigt die Annahme, dass die erlebte
Sprachkompetenz den differentiellen Umgang mit Mehrsprachigkeit nicht ausreichend
erkldrt. Es finden sich sowohl sprachkompetente Kinder, die gerne zwischen den
verschiedenen Sprachen wechseln und ihre Mehrsprachigkeit als Gewinn betrachten als
auch sprachkompetente Kinder, die lieber eine Einsprachigkeit realisieren wiirden.
Umgekehrt finden sich Kinder, die sich subjektiv als weniger sprach- und
kommunikationskompetent beschreiben und dennoch ihre Mehrsprachigkeit positiv
bewerten und leben und andere, bei denen die erlebten sprachlichen Barrieren mit einer

Préferenz von Einsprachigkeit zusammenhéngen.

Gleichwohl bleibt einzuwenden, dass die Sprachkompetenzen der Kinder nicht
objektiviert wurden. Es wurden hier lediglich subjektiv erlebte Sprachbarrieren der
Kinder als Indikatoren fiir Sprachkompetenzen erhoben, die damit keine Aussagen
dariiber zulassen, ob diese subjektiven FEinschitzungen den tatsdchlichen
Sprachkompetenzen entsprechen. Hinzukommt, dass die empfundenen Barrieren nicht
konsistent als Folge einer mangelhaften Sprachkompetenz interpretierbar sind. Zwar
berichten einige Kinder, die hoch auf dieser Dimension laden, von Unzulidnglichkeiten
beim Sprechen der deutschen Sprache, andere hingegen bringen eher eine allgemeine
Sprachingstlichkeit zum Ausdruck. Es wiére deshalb Aufgabe fiir eine Folgestudie, den
Zusammenhang der gefundenen Mehrsprachentypen mit der tatsdchlichen
Sprachkompetenz in beiden beteiligten Sprachen zu untersuchen, da nicht
auszuschlieen ist, dass sich ein monolingualer Typus vor allem bei einer asymmetrisch
ausgebildeten Sprachkompetenz entwickelt, wohingegen der multilinguale Typus eher

bei ausgeglichen Sprachkenntnissen vorherrscht. Zusammenhidnge zwischen den
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unterschiedlichen Mehrsprachentypen und weiteren Einflussfaktoren auf die
Sprachentwicklung, wie bspw. die mehrsprachigen Inputbedingungen, die Pridsenz und
soziolinguistische Stellung der Sprachen innerhalb der Gesellschaft (Allemann-Ghionda
2008; Genesee et al. 2004; Paradis 2007, 2010; Pearson 2007) sollten hierbei ebenfalls
Beriicksichtigung finden.

Die vorliegende Untersuchung liefert keine Hinweise darauf, dass die Sprachdominanz
einen so starken Einfluss auf den differentiellen Umgang von Kindern und Jugendlichen
mit ihrer Mehrsprachigkeit hat. Mehr als /s der untersuchten Schiiler/innen leben seit
ihrer Geburt in Deutschland und wurden damit auch eher friith mit beiden Sprachen
konfrontiert, so dass bei ihnen nach dem erfolgreichen Grundschulbesuch zum
Zeitpunkt der Untersuchung von eher ausbalancierten Sprachkompetenzen
ausgegangen werden kann. Da sich dennoch mono- versus multilinguale Typen
unterscheiden lassen, halten wir vorldufig an der Annahme fest, es handle sich um eine
differentielle Unterscheidung, die nicht durch unterschiedliche Sprachkompetenzen

erklarbar ist.

4.2 Hinweise auf Zusammenhiinge zwischen Geschlecht und Schulform mit dem

differentiellen Umgang mit Mehrsprachigkeit

Wenn die von den Kindern selbst erlebte Sprachkompetenz die Differenzierung der
Mehrsprachentypen nicht erkldren kann, so stellt sich die Frage, ob sich in den Daten
Hinweise auf andere Einflussfaktoren oder Korrelate finden. Es zeigt sich zunéchst,
dass die Kombination von Monolingualitit und erlebten sprachlichen Barrieren bei
Maidchen haufiger vorkommt als bei Jungen, wéhrend sich das Verhéltnis fiir die
Kombination monolingualer Typus ohne sprachliche Barrieren umkehrt. Gleichzeitig
finden sich keine vergleichbaren Geschlechtsunterschiede bei Kindern des
multilingualen Typus. Da es sich hier um erlebte und nicht um objektivierte
Sprachbarrieren handelt, bleibt offen, ob Midchen monolingualen Typus lediglich
selbstkritischer sind als Jungen oder ob die gefundenen Abweichungen auch einer
tatsdchlich verbreiterten Einschrinkung von Sprach- und Kommunikationskompetenzen

bei Médchen des monolingualen Typus entsprechen.

Die Befunde zum Schultyp legen jedoch nahe, dass sich die tatsdchlichen

Einschriankungen von Sprach- und Kommunikationskompetenzen zumindest bedingt in
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den SelbstduBerungen niederschlagen: Diese sind bei Forder- und Hauptschiiler/innen
relativ deutlicher ausgeprigt als bei Realschiiler/innen und Gymnasiasten/innen.
Hinweise auf deutliche Unter- oder Uberreprisentationen des Mehrsprachentypus
alleine auf die einzelnen Schulformen finden sich hingegen nicht. Es kann also davon
ausgegangen werden, dass Kinder beider Typen in allen Schulformen eher gleich hiufig
vertreten sind. Wir interpretieren diesen Befund als einen weiteren Beleg fiir die
Unabhéngigkeit des Mehrsprachentypus von Sprachkompetenzen. Eine zusédtzliche
Bestdtigung erfahrt unsere Hypothese durch die Beobachtung, dass die Sprachpriferenz
(Lieblingssprache) der mehrsprachigen Kinder und Jugendlichen zwar mit den erlebten

sprachlichen Barrieren assoziiert ist, nicht aber mit dem Mehrsprachentypus.

4.3 Hinweise auf Zusammenhiinge zwischen der Akkulturation und dem

differentiellen Umgang mit Mehrsprachigkeit

Interessant sind schlieBlich die Befunde zur Akkulturation der untersuchten Kinder.
Hier gaben die Kinder und Jugendlichen an, inwieweit sie die Herkunftssprache und die
deutsche Sprache beherrschen, zum einen unabhédngig voneinander und zum anderen im
Vergleich zueinander. Ebenso wurden sie befragt, ob sie die Herkunftskultur gegentiber
der deutschen Kultur bevorzugen. Die Analysen machen deutlich, dass sich die
Gesamtgruppe der Kinder und Jugendlichen nicht als wesentlich unterschiedlich
kompetent in den beiden Sprachen erleben, sondern sich die wahrgenommene
Sprachkompetenz als eher sprachenunabhéngig ausdriickt. Dabei schitzen sich Kinder
des monolingualen und des multilingualen Typus mit hohen sprachlichen Barrieren
dhnlich ein. Kinder und Jugendliche mit niedrigen sprachlichen Barrieren hingegen
unterscheiden sich deutlich in Abhéangigkeit vom Mehrsprachentypus: Kinder des
monolingualen Typus bewerten ihre generellen Sprachkompetenzen im Deutschen und
der Herkunftssprache als eher unterdurchschnittlich, Kinder des multilingualen Typus
als eher iiberdurchschnittlich. Betrachtet man hingegen die Pridferenzen von Sprache
und Kultur, so ergibt sich genau das umgekehrte Bild: Kinder und Jugendliche beider
Typen unterscheiden sich hier nicht, wenn kaum iiber sprachliche Barrieren berichtet
wird. Kinder mit hohen sprachlichen Barrieren unterscheiden sich jedoch deutlich in

Abhéngigkeit vom Mehrsprachentypus. Kinder und Jugendliche des multilingualen

© gfl-journal, No. 1/2014



Differentieller Umgang mit Mehrsprachigkeit 63

Typus mit Barrieren driicken dann eine deutlichere Priaferenz fiir ihre Herkunftssprache

und -kultur aus als Kinder des monolingualen Typus.

Zusammengefasst sind Sprach- und Kommunikationsbarrieren also beim multilingualen
Typus mit einer stirkeren Hinwendung zur deutschen Sprache und Kultur verbunden,
wihrend sie beim monolingualen Typus mit einer Stirkung der Herkunftssprache und -

kultur einhergehen.

Verfolgt man das Ziel eines Kompetenzgewinns im Deutschen bei mehrsprachig
aufwachsenden Kindern und Jugendlichen mit sprachlichen Barrieren ist der
Mehrsprachentypus zu beriicksichtigen. Besonders Kinder des monolingualen Typus
sind auf eine Unterstiitzung angewiesen, um ihre relativ schlechteren Kompetenzen im
Deutschen im Vergleich zur Herkunftssprache ausgleichen zu konnen, denn da diese
Kinder sich deutlich stirker zu ihrer Herkunftskultur und weniger zur deutschen Kultur
hingezogen fiihlen, ist vermutlich die Motivation zum Erwerb der deutschen Sprache

weniger stark ausgebildet.

Mit dem vorliegenden Datensatz sind zwar erste Zusammenhinge des
Mehrsprachentypus zu anderen personenbezogenen Variablen sichtbar geworden,
theoretische Zusammenhdnge oder gar Kausalitdten lassen sich damit jedoch noch nicht
ndher beleuchten. So wire es wichtig zu erfahren, ob iliberhaupt Unterschiede in den
Sozialisationsbedingungen als Erkldrung fiir die Ausbildung des Mehrsprachentypus
gelten konnen oder es sich, wie eingangs vermutet, eher um ein davon unabhingiges

Personlichkeitsmerkmal handelt.

4.4 Zur Validitit der Selbsteinschiitzungen

Bei dieser Studie wurden Befragungsdaten von Kindern und Jugendlichen ab einem
Alter von zehn Jahren erhoben, deren Validitit reflektiert werden muss. Insbesondere
sind mogliche Einfliisse sozialer Erwiinschtheit zu diskutieren, da es sich bei der
Thematik von sprachlichen und kulturellen Kompetenzen und Préferenzen auch um
identitatsrelevante Dimensionen handelt. Etwa die Hélfte der befragten Kinder berichtet
dennoch {iiber deutliche Barrieren in ihrer Sprach- und Kommunikationsfahigkeit,
sodass damit ein Hinweis vorliegt, sie hitten die Befragung nicht nur ernst genommen,

sondern ihre Angaben seien auch vertrauenswiirdig. Gleichwohl hatten sich mehr als 4/5
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der Kinder selbst bei der Typenwahl als multilingual eingeschétzt, wahrend ihre
Selbstberichte hingegen nur in 60% der Fille einen multilingualen Typus erkennen
lassen. Diese Diskrepanz konnte ein Hinweis auf eine positivere Bewertung des

multilingualen Typus - unabhingig vom Geschlecht - hinweisen.

Dass die tiberwiegende Mehrheit der Kinder und Jugendlichen die Befragung sehr ernst
genommen hat, ldsst sich zudem aus der hohen Anzahl von Kommentaren im
Onlinefragebogen ableiten. In den allermeisten Féllen brachten sie damit eine positive
Bewertung zum Ausdruck, es habe ihnen Spal gemacht und sie hitten die Fragen
interessant und flir sich selbst als wichtig gefunden (z.B. ,,ich habe es sehr interesant
gefunden und es hat mich wirklich sehr gefreut das man {iber auslédnder gedanken macht
:)%; ,,Sehr gut mir hat es gefahlen das ich fragen die ich noch nie so richtig beahtet habe
jetzt klaren konte :. ), ,,gut, damit konnte ich alles iiber mich erzdhlen.“,” es hat mir
sehr gefallen die uns fragen wo wir uns wohler fiihlen und das wir einen hatten den wir
unsere probleme erzehlen konnten und danke noch mal®, ,,mir hat es gut gefallen dass
ich die wahrheit sagen konnte die ich meine freunde oder meine familie nicht sagen
kann ob ich mehr tiirkisch oder mehr deutsch sprechen kann®). Vereinzelte negative
Bewertungen beziehen sich auf die Lénge des Fragebogens und die Redundanz der
Items. Die vielen positiven Aussagen vermitteln den Eindruck, dass die Kinder und
Jugendlichen es genossen haben, zu dem fiir sie sicherlich {iberaus
personlichkeitszentralen Thema ihrer Mehrsprachigkeit befragt zu werden. Die
Dankbarkeit, die von vielen Studienteilnehmern/innen zum Ausdruck gebracht wurde,
legt den Verdacht nahe, dass die Mehrsprachigkeit im schulischen Kontext noch nicht
ausreichend gewiirdigt wird. In einer anderen Untersuchung haben wir — allerdings fiir
den Vorschulbereich — zeigen konnen, dass Erzieherinnen wesentlich uninformiert sind
iber die Sozialisationsbedingungen ihrer mehrsprachigen Kinder. Sie agieren meist auf
der Grundlage stereotyper Vorstellungen, die aber den tatsdchlichen Verhiltnissen und

damit den Kindern nicht gerecht werden (Ritterfeld et al. 2013).

4.5 Identifikation des differentiellen Umgangs mit Mehrsprachigkeit: Vorschlag

fiir ein Screeningverfahren

Die Erkenntnisse zum Umgang mit Mehrsprachigkeit sind auch fiir die Sprachférderung

von Relevanz. Die bisherige Betrachtung von Mehrsprachigkeit als Folge von
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Angeboten und  Einstellungen zu  diesen = Angeboten  erfihrt  eine
differentialpsychologische =~ Erweiterung, die sich durch die beschriebene
Vorgehensweise auch in der schulischen wie auBerschulischen Sprachforderpraxis
nutzen ldsst. Nachdem nachgewiesen wurde, dass sich der differentielle Umgang von
Kindern mit einem mehrsprachigen Input nicht nur auf Sprachkompetenzen beziehen
lasst, sondern auch eine davon unabhingige Neigung zur Mehrsprachigkeit betrifft,
sollte deshalb auf der Grundlage der vorhandenen Daten ein Screening-Instrument
entwickelt werden, das eine befriedigende Identifikation von Kinder des multilingualen
Typus erlaubt. Zunichst sollte die Qualitét der Selbstauskiinfte der Kinder als Kriterium
beurteilt werden. Wir hatten die Kinder gebeten, zwischen zwei bildlich vorgegebenen
und nach Geschlecht angepassten Darstellungen von Kinder zu wéhlen, die anhand
kurzer Sédtze als mono- bzw. multilingual beschrieben wurden. Diese
Selbstbeschreibungen weisen jedoch eine starke Uberrepriisentation des multilingualen
Typus auf. Damit ist das Vorgehen diagnostisch nicht ausreichend sensitiv. Aus diesem
Grund wurden Items identifiziert, die sich fiir ein Screening eignen, um diejenigen
Kindern zu identifizieren, die wahrscheinlich dem multilingualen Mehrsprachentyp
entsprechen. Die vorgeschlagene Skala mit 5 Items ldsst sich binér gestalten, das heif3t,
dass Kinder die Items mit der Frage vorgelegt werden konnen, ob sie diesen zustimmen
konnen (eher ja/eher nein). Mit einem Cut-Off von vier Items wiirden Kinder mit vier
positiven Antworten als multilingualer Typ klassifiziert, wohingegen Kinder mit
weniger als vier positiven Antworten eher als monolingualer Typ einzuordnen wéren.
Dieses Vorgehen findet sich inzwischen auch im Mehrsprachenkontext (Ritterfeld &
Liike, 2013) implementiert, mit dem eine Klassifikation des Mehrsprachentypus eines

Kindes angeregt wird.
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