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Schriftsprachaneignung bei Kindern im mehrsprachigen Kontext:
Empirische Befunde und Implikationen fiir Theorie und Praxis

Abstract

Since multilingualism is often seen as a cause for difficulties in the acquisition of writing
skills and spelling in particular, we review different studies which compare spelling skills
in multilingual and monolingual learners. The aim is to investigate possible differences in
orthographic deviations between the learner groups in both quantitative (error frequency)
and qualitative (specific error types) terms. We also critically ask whether “multilingual” or
“German as a Second Language” are constructive categories with regard to the demand for
inclusive education.
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Vor dem Hintergrund, dass Mebrsprachigkeit immer wieder als Ursache fiir Schwierigkeiten
beim Schrift- und Rechtschreiblernen herangezogen wird, werden in diesem Beitrag verschie-
dene Studien gusammengestellt, die den Schriftspracherwerb und die Rechtschreibfahigkeiten
mehrsprachiger Schiilerinnen und Schiiler im Vergleich zu einsprachigen untersuchen. Es
soll herausgearbeitet werden, inwiefern sich einerseits in quantitativer Hinsicht — im Sinne
von Feblerbaufigkeiten — und andererseits in qualitativer Hinsicht — im Sinne spezifischer
Feblertypen — Unterschiede zwischen Lernenden mit einsprachigem und Lernenden mit
mebrsprachigem Hintergrund ergeben. Kritisch beleuchtet wird dabei die Frage, ob die
Kategorisierung ,mebrsprachig“ oder ,, Deutsch als Zweitsprache “ iiberhaupt zielfiihrend ist
im Hinblick auf einen inklusiven Beschulungsanspruch.

Keywords: Mebrsprachigkeit, orthographische Fibigkeiten, Schriftspracherwerb, Herkunfts-
sprachen

1 Einleitung

Eine zentrale Aufgabe von Schule besteht darin, Kindern die Schriftsprache niher zu
bringen und ihren Aneignungsprozess zu unterstiitzen. Unbestritten ist, dass dies ein
langwieriger Prozess ist, der viel Engagement von allen Seiten fordert, auch wenn er in
den meisten Fillen ,,unauffillig® verliuft. Die grofSen Bildungsstudien der letzten Jahre
benennen jedoch immer wieder eine Gruppe von Lernenden, bei denen sich Schwierig-
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keiten ausmachen lassen: Kinder mit nicht-deutscher Erstsprache.! Es besteht allerdings
Unsicherheit und Uneinigkeit dariiber, wie diese Studien zu deuten sind: Welche Ursache
haben diese Schwierigkeiten und wie wirken sie sich aus? Ohne die Klirung dieser Fragen
lassen sich kaum tragfihige Konzepte und Moglichkeiten entwickeln, die es erlauben,
Unterricht so zu gestalten, dass die Lernenden eine bestmdgliche Unterstiitzung auf ihrem
Lernweg erfahren. Im Sinne unseres Verstindnisses von inklusivem Unterricht? gehort
dazu nicht nur, dass die Hiirden und Schwierigkeiten erkannt und berticksichtigt werden,
sondern auch, dass die Ressourcen der Lernenden einbezogen und als Gewinn fiir das
gemeinsame Lernen verstanden werden. Inspiriert ist dieses Verstindnis von dem Konzept
der ,Neurodiversity®, wonach Schiilerinnen und Schiiler nicht betrachtet werden ,,as
suffering from deficit, disease or dysfunction® (Armstrong 2012, 9). Vielmehr bedeutet
Neurodiversity “that we speak about their strengths® (Armstrong 2012, 9). Der Begrift
fokussiert somit, welche fiir die eigene Entwicklung und die Gemeinschaft gewinnbrin-
genden Eigenschaften und Fihigkeiten die Lernenden mitbringen.

Anliegen dieses Beitrages ist es, empirische Studien zum (gesteuerten) Schriftsprach-
erwerb? bei Kindern mit mehrsprachigem Hintergrund zusammenzutragen, um daraus
abzuleiten, inwiefern dies auf spezifische Charakteristika von Lernweg und Entwicklungs-
gang hinweist und welche Implikationen dies fiir den inklusiven Unterricht bereithilt.

Dieses Anliegen ist mit verschiedenen Herausforderungen verbunden:

(1) Die Studienlage ist bislang trotz der gesellschaftlichen und bildungspolitischen Rele-
vanz vergleichsweise diinn, da die groflen Bildungsstudien Mehrsprachigkeit unein-
heitlich und undifferenziert adressieren.

«

(2) Die Bezeichnungen ,,Lernende mit Deutsch als Zweitsprache (DaZ)“ oder ,Lernende
mit mehrsprachigem Hintergrund® kénnen auf sehr unterschiedliche Untersuchungs-
personen angewendet werden, umgekehrt besteht eine Vielzahl von ,Etikettierungen®
fiir Lernende im mehrsprachigen Kontext®.

1 Nur wenige Bildungsstudien erheben den sprachlichen Hintergrund der Schiiler*innen direkt. So werden
beispielsweise in PISA (u. 2. OECD 2019) oder den IQB-Studien (u. a. Stanat et al. 2022) zuwanderungs-
bezogene Disparititen tiber das Geburtsland der Eltern erhoben. Wir kénnen aber davon ausgehen, dass
in den meisten Familien, in denen beide Eltern im Ausland geboren sind, die Erst- bzw. Familiensprachen
der Schiiler*innen nicht Deutsch sind.

2 Wir schlielen uns einem weit verstandenen Inklusionsbegriff an, der Inklusion ,als die Berticksichtigung
der sozialen und akademischen Bediirfnisse aller Schiilerinnen und Schiiler auffasst“ (Ziehbrunner 2021,
16).

3 Schriftspracherwerb verstehen wir an dieser Stelle im engeren Sinne und meinen damit primir die Aneig-
nung der Rechtschreibung.

4 Wie auch Bulut und Bredthauer (2022) konstatieren, fehlt eine einheitliche Operationalisierung des
Aspektes ,Mehrsprachigkeit®.
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(3) Der institutionelle Kontext (Schulform, Vermittlungsmethoden etc.) wird in den
Studien kaum mit einbezogen.

(4) Herkunftssprachen und Herkunftskulturen sind vielfiltig. Ihr Einfluss wird jedoch
selten berticksichtigt und bleibt daher meist ein unbeleuchteter Faktor.

Diese Herausforderungen und die damit verbundenen Forschungsbemiithungen kulmi-
nieren letztlich in der Frage, ob die Kategorie ,,Deutsch als Zweitsprache® iiberhaupt ein
tir die Schriftspracherwerbenden relevantes Merkmal darstellt, also ob das Lernen in der
Zweitsprache dazu fiihrt, dass sich der Lernweg in Bezug auf wesentliche Aspekte von
dem Einsprachiger unterscheidet.

Zum einen konnten diese Unterschiede gualitativer Natur sein: Das bedeutet, dass die
Lernprozesse der Lernendengruppen und die sich hierbei manifestierenden Phinomene
unterschiedlicher Art sind. Ublicherweise wird in diesem Zusammenhang der Interferenz-
fehler genannt (z. B. Thomé 1987, Jeuk 2012), der sich darin duf8ert, dass die Lernenden
Merkmale oder Eigenschaften aus einer Sprache oder Schrift unzulissigerweise in eine
andere Sprache oder Schrift tibertragen. Als typische Beispiele konnen hier folgende
Schreibungen angesehen werden:

*<BIRIF> fiir <Brief> (Becker 2011a, 193)
*<FULUKZOEUK> fiir <Flugzeug> (Bredel/Fuhrhop/Noack 2017, 188)

In diesen Beispielen ist als Fehlerursache zu vermuten, dass die Konsonantenhiufungen
/br/ bzw. /fl/ phonetisch aufgeldst werden, indem sogenannte Sprossvokale eingefiigt
werden. Dies ist zu beobachten bei Herkunftssprachen, deren phonologisches System
keine Konsonantenhiufungen zulisst, wie beispielsweise das Tiirkische. Orientieren sich
die Schreibenden dann bei der Verschriftung an der eigenen Aussprache, kann es zu den
obigen Fehlschreibungen kommen.

Zum anderen kénnten aber auch guantitative Unterschiede auszumachen sein. Diese
konnten nicht nur Fehlerhiufigkeiten in einzelnen orthographischen Bereichen umfassen,
sondern sich auch generell in einem langsameren Lernprozess manifestieren. So spricht
bereits Richter von einem ,,zeitlich nachgestellten Erwerb (Richter 2008, 390), und eine
von Becker und Peschel (2015) aufgestellte These lautet, ,dass es sich bei den Schwierig-
keiten und Problemen, die bei DaZ-Kindern beim Schreibenlernen auftreten konnen,
in erster Linie um Lernverzégerungen handelt und nicht um qualitativ abweichende
Lernstérungen (Becker/Peschel 2015, 43).

In der Zusammenstellung der empirischen Befunde méchten wir Studien, die Unter-
schiede zwischen den jeweiligen Lerngruppen feststellen, solchen gegentiberstellen, die
keine oder kaum Unterschiede ausmachen konnten. In erster Linie haben wir Studien zu-
sammengestellt, die explizit den Schriftspracherwerb von Lerngruppen unterschiedlicher
sprachlicher Hintergriinde adressieren, erheben jedoch keinen Anspruch auf Vollstindig-
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keit, da in einigen Studien Schriftsprache und Orthographie nur im Nebenfokus stehen
oder nur kleine Stichproben erhoben wurden.

2 Empirische Befunde

Viele der grofen Bildungsstudien lassen mehrheitlich den Eindruck entstehen, dass Schrift-
spracherwerb und Rechtschreibung fiir Kinder mit Deutsch als Zweitsprache (L2) eine
groflere Herausforderung darstellen als fiir Kinder mit Deutsch als Erstsprache (L1)
(im Uberblick Becker 2011b, Nimz 2022, Kalkavan-Aydin 2022). Unter diesen Studien
bildet nur die DESI-Studie (DESI-Konsortium 2008) eine Ausnahme: Mehrsprachige
Schiiler*innen (simultan bilingual) schneiden hier im Kompetenzbereich Rechtschrei-
ben besser ab als Schiiler*innen mit Deutsch als L1. Sukzessiv bilinguale Schiiler*innen
schneiden zudem nicht signifikant schlechter ab. Diese differenziertere Gruppeneintei-
lung in simultan und sukzessiv bilinguale Schiiller*innen findet in anderen bekannten
bildungswissenschaftlichen Studien (u. a. PISA, IQB-Studien), aber auch vielen sprach-
wissenschaftlich orientierten Arbeiten, nicht statt. Des Weiteren ist ein Nachteil von grof3
angelegten Studien, dass unterschiedliche orthographische Bereiche (phonographische, sil-
bische, syntaktische etc.) aufgrund der Datenmenge kaum genauer — beispielsweise durch
qualitative Fehleranalysen — betrachtet werden konnen (fiir eine Uberblicksdarstellung
relevanter bildungswissenschaftlicher Studien s. Nimz 2022).

Um aber Lernwege konkreter nachzuzeichnen und um Unterschiede besser herauszu-
arbeiten, sind Studien nétig, die differenzierter vorgehen. In den vergangenen Jahren sind
einige sprachwissenschaftliche, sprachdidaktische und auch erzichungswissenschaftliche
Studien® zum Schrift- und Rechtschreiberwerb entstanden, die im Folgenden zusammen-
gestellt werden.

Studien mit Unterschieden

In einer Lingsschnittstudie begleitete Becker (2011a) eine Grundschulklasse von Jahr-
gang 1 bis 4. Die Klasse setzte sich zur Hilfte aus deutschsprachigen Kindern zusammen
und zur anderen Hilfte aus deutsch-tiirkisch-sprachigen Kindern (sukzessiv-bilingual).
Die Rechtschreibleistungen der letzteren Gruppe lagen am Ende von Klasse 4 (gemessen
mit der Hamburger Schreibprobe (HSP)) deutlich hinter denen der ersten Gruppe, wo-
bei besonders die Schirfungsschreibung (Konsonantendoppelung nach kurzem Vokal,
z. B. <Teller>, <rennen>) als Fehlerschwerpunkt ausgemacht werden konnte. Zu beden-
ken ist allerdings, dass es sich um eine sehr kleine Probandengruppe handelte und die
Gruppe der deutsch-tiirkisch-sprachigen Kinder alle aus Elternhdusern mit niedrigem
sozio-6konomischen Status (gemessen am Beruf der Eltern) stammten. Auch wenn sie
insgesamt deutlich heterogener (im Sinne divergierender Leistungsprofile in Bezug auf

S Ein tabellarischer Uberblick findet sich im Anhang.
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Sprachkompetenz, Lesefihigkeiten etc.) und weniger geradlinig verlaufen, unterscheiden
sich die Lernwege der deutsch-tiirkisch-sprachigen Kinder jedoch in Bezug auf Sukzession
und qualitative Ausprigung nicht nennenswert von denen der deutschsprachigen. Von
markanten qualitativen Unterschieden des Lernprozesses kann daher im Rahmen dieser
Studie nicht ausgegangen werden.

Vornehmlich quantitative Unterschiede wurden auch in der eigentlich diachron an-
gelegten Studie von Steinig et al. (2009) dokumentiert. Sie werteten ein Korpus von
tiber 200 Nacherzihlungen eines Kurzfilms aus, wobei sie zwischen ein- und zweispra-
chigen Viertklissler*innen differenzierten. Die Einsprachigen schnitten beziiglich der
Gesamtfehlerzahl in ihren Texten deutlich besser ab (11,36 Fehler auf 100 Worter) als die
Zweisprachigen mit 14,92 Fehlern (Steinig et al. 2009, 252). Eine genauere Betrachtung
einzelner Fehlerkategorien ergab, dass sich diese Differenzen besonders gravierend in be-
stimmten Bereichen manifestierten, und zwar in den Kategorien ,,Graphem-Folge® und
»Kurzvokale mit Kennzeichnung®, also der oben schon erwihnten Schirfungsschreibung.
Hier stehen Mittelwerte von 1,92 bzw. 1,74 bei den Einsprachigen Mittelwerten von
2,57 bzw. 3,10 bei den Zweisprachigen gegeniiber. Auch wenn hier keine Signifikanzen
berechnet wurden, dirfte der deutlich hohere Durchschnittswert bei den zweisprachigen
Kindern doch darauf hindeuten, dass die Schirfungsschreibung fiir sie eine besondere
Herausforderung darstellt. Ein weiterer Fehlertyp, der besonders hiufig zu finden ist, ist
die filschliche Kleinschreibung (Einsprachige: 1,43; Zweisprachige: 2,13).

In einer Studie von Fix (2002) wurden freie Texte aus der Haupt- und Realschule in
der 8. Klassenstufe untersucht. Unterschieden wurde darin zwischen Schiiler*innen mit
Deutsch als L1 und mit Deutsch als L2 (insgesamt n = 356). Daten zu Herkunftssprachen
und Erwerbsdauer lagen nicht vor. Fix interessierten in erster Linie die Fehlertypen, wobei
er davon ausging, dass Fehler, ,,die auf kognitiv-abstrakte, grammatische Kompetenzen
zurtickgehen® (Fix 2002, 41), bei den L2-Schiiler*innen anteilsmifSig hdufiger zu finden
seien. Berechnet wurden zunichst die durchschnittlichen Fehlerquoten, jedoch ohne infe-
renzstatistische Uberpriifung, so dass nur augenscheinlich von einer hheren Fehlerquote
bei L2-Schiiler*innen gesprochen werden kann (6,93 % bei Deutsch als L2 zu 4,56 % bei
Deutsch als L1). In der weiteren Analyse stellt Fix seine Ergebnisse lediglich relational
dar. Dadurch wird zwar deutlich, wo in den jeweiligen Gruppen Fehlerschwerpunkte in
Relation zu anderen Fehlerbereichen liegen. Ob der Fehlertyp aber im Gruppenvergleich
hiufiger vorkommt, lisst sich daraus nicht ablesen. Zur besseren Vergleichbarkeit der Er-
gebnisse mit anderen Studien unterzog Nimz (2022, 36) diese einer Neuberechnung und
ermittelte ,,fiir den Fehlerbereich Laut-Buchstaben-Zuordnung eine Gesamtfehlerquote
von 1,4 % fur S-L1 und 1,7 % ftir S-L2 und fiir den Fehlerbereich grammatisches und
morphologisches Prinzip eine Quote von 2,3 % fiir S-L1 und 3,9 % fur S-L2%. Far die Un-
terschiede in letzterem Bereich sind vorwiegend die Werte bei der Grof8-Kleinschreibung
ausschlaggebend. Bei den Kindern mit Deutsch als L2 treten hier besonders viele Fehler
auf, und zwar nicht nur im Vergleich zu den tibrigen Fehlerkategorien, sondern auch im
Vergleich zu den Kindern mit Deutsch als L1 (Fix 2002, 49). Insgesamt lassen sich die
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Ergebnisse von Fix dennoch so bewerten, dass die Unterschiede zwischen den Schiiler*in-
nen mit deutscher und nicht-deutscher Erstsprache eher quantitativer Natur sind. Auch
wenn die Fehlerschwerpunkte etwas unterschiedlich verteilt sein mégen, sorgen in erster
Linie die Fehlerhdufigkeiten fiir die Differenzen.

Muiiller und Schroeder (2022) kommen zu dhnlichen Ergebnissen, auch wenn sie me-
thodisch ganz anders vorgehen: Untersucht wurde ein sehr grofSes Datenkorpus von 809
Schiiler*innen, die im Rahmen eines online Orthographie-Trainings (www.orthografie-
trainer.net) unterschiedliche Aufgaben zur deutschen Orthographie freiwillig bearbeitet
hatten. Neben den Testergebnissen standen den Wissenschaftlern auch Informationen zu
den Variablen Erstsprache, Klassenstufe, Geschlecht, Bundesland, Schulart und Selbstein-
schitzung im Lesen zur Verfiigung, die alle in einem generalisierten linearen gemischten
Modell statistisch kontrolliert wurden. 182 Teilnehmer*innen (10-18 Jahre) hatten angege-
ben, Ttrkisch als Erstsprache zu sprechen, 157 Russisch und der Rest Deutsch. Insgesamt
wurden vier Modelle gerechnet, die die Leistungen in unterschiedlichen orthographischen
Bereichen abbildeten: Schreibungen bezogen auf Vokalqualitit (z. B. Doppelkonsonanten-
schreibung), Schreibungen ohne Bezug zur Vokalqualitit (z. B. andere Laut-Buchstaben-
Zuordnungen), satzinterne Grof$schreibung sowie Getrennt- und Zusammenschreibung.
In allen Bereichen — aufier im Bereich der nicht-vokalqualititsrelevanten Laut-Buchstaben-
Zuordnungen - fanden Miiller und Schroeder (2022) signifikante Einfliisse der Erstspra-
chen: Sowohl Schiiler*innen mit Ttirkisch als L1 als auch solche mit Russisch als L1
zeigten niedrigere Leistungen als Schiiler*innen mit Deutsch als L1. , Erklirungsansit-
ze, die lediglich eine allgemeine, sprachunspezifische Benachteiligung der Schiilerinnen
und Schiiler mit nichtdeutscher Erstsprache annehmen, greifen daher offenbar zu kurz.
Eher bieten die sprachstrukturellen Besonderheiten des Ttirkischen und Russischen ei-
nen Erklirungsansatz fir die sehr doméinenspezifischen Leistungsunterschiede® (Miiller/
Schroeder 2022, 68). Dies nehmen die Autoren vor allem fiir die besonders deutlichen
Unterschiede im Bereich der Vokalschreibungen an. Sowohl im Russischen als auch im
Ttrkischen werden — anders als im Deutschen — gespannte und ungespannte Vokale
nicht phonematisch unterschieden, was bei Lernenden mit diesen erstsprachlichen Pri-
gungen zu Schwierigkeiten bei der orthographischen Markierung der Vokalqualitit in
der L2 Deutsch fithren kann. Dennoch sind die Autoren vorsichtig mit der Erklirung
ihrer Ergebnisse allein aufgrund von sprachkontrastiven Uberlegungen, da zu erwartende
sprachspezifische Effekte in den anderen orthographischen Bereichen deutlich weniger
stark ausfielen als bei der Markierung der Vokalqualitit.

Auch Richter (2008) untersuchte Rechtschreibleistungen von Kindern mit Deutsch
sowie mit einer anderen Sprache als L1 iiber mehrere Klassenstufen hinweg, hier allerdings
mit Fokus auf Italienisch als weiterer Familiensprache.® Erhoben wurden die Leistungen

6 Richters (2008) Gruppeneinteilung erfolgte nach dem sprachlich-familidren Hintergrund der Schiiler*in-
nen, operationalisiert tiber die Erstsprache der Eltern. Dadurch ergaben sich drei Gruppen: deutsch,
italienisch und deutsch-italienisch.
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tber die Hamburger Schreibprobe (HSP) sowie den Diagnostischen Rechtschreibtest
(DRT) in den Klassen 4, 5, 6 und 9 einer deutsch-italienisch bilingualen Schule, wobei
die Autorin zusitzlich alle Schiilerschreibungen einer differenzierten Fehleranalyse un-
terzog und dabei erhebliche Leistungsunterschiede ermittelte. So erreichten die Kinder
mit Italienisch als Familiensprache den Lernstand der deutschen Sechstklissler*innen erst
in Klasse 9, sie lagen also drei Schuljahre im Riickstand. Allerdings zeichneten sich die
Gruppen durch deutliche sozio-6konomische Differenzen aus, die auch den Grofiteil der
Varianz aufklirten. Dennoch: ,,Auch bei Berticksichtigung der sozialen Ungleichheiten
(insbesondere die italienischen Schiiler*innen stammen hiufig aus bildungsferneren und
6konomisch benachteiligten Familien) bleiben Leistungsdifterenzen zwischen deutschen
und italienischen Schiilern bestehen® (Richter 2008, 370). Qualitative Unterschiede in
Form von Interferenzen beobachtete Richter nur vereinzelt, wertet sie jedoch als so gering-
fugig, dass sie laut der Autorin keine besondere Beriicksichtigung fiir die Unterrichtspraxis
erfordern (Richter 2008, 390).

Auf Basis von Daten aus dem MULTILIT-Korpus (Schellhardt/Schroeder 2015) ging
Nimz (2022) der Frage nach, inwiefern sich die orthographischen Kompetenzen deutsch-
tiirkisch bilingualer (n = 55) von denen monolingual deutscher (n = 28) Schiiler*innen
unterscheiden. Untersucht wurden narrative und argumentative Texte der Klassenstu-
fen S, 7 und 10; die orthographischen Abweichungen wurden den fnf graphematisch
motivierten Kategorien phonographische Fehler, silbische Fehler, morphologische Feh-
ler, syntaktische Fehler und Zeichensetzungsfehler zugeordnet. Das Forschungsinteresse
bezog sich explizit auch auf die Frage, inwiefern die Herkunftssprache Tiirkisch die ortho-
graphische Kompetenz beeinflusst. Nimz (2022) kam zu dem - tiber alle Klassenstufen
gemittelten — Ergebnis, dass ,,die durchschnittlichen Fehlerquotienten der bilingualen
Schiiler*innen zwar hoher als die der monolingualen [sind], allerdings ist dieser Unter-
schied unter Berticksichtigung zentraler Kontrollfaktoren wie Geschlecht, Textsorte und
Klassenstufe nicht signifikant (Nimz 2022, 44).

Was sich jedoch zeigte, sind deutliche Differenzen im Bereich der Zeichensetzung und
im Bereich der syntaktischen Schreibungen. In Bezug auf letzteren Fehlerbereich sind
die Unterschiede zwischen den monolingualen und bilingualen Schiiler*innen statistisch
signifikant. Interessant ist hierbei, dass diese Differenzen besonders auftillig in Klasse 7
sind. Bei einem relativ hohen allgemeinen Fehlerniveau in Klasse 5 sinkt die Fehlerzahl bei
den Monolingualen zu Klasse 7 hin stark ab, wihrend sie bei den Bilingualen auf einem
relativ hohen Niveau verbleibt. Zu Klasse 10 hin holen die Bilingualen dann wieder auf
und reduzieren ihre durchschnittliche Fehlerzahl (s. Abbildung 1).
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Abb. 1: Durchschnittliche Fehlerquotienten; Fehlerbalken zeigen 1 Standardfehler pro
Kategorie (Quelle: Nimz 2022, 43)

In einer weiteren Analyse wurde abschlieend untersucht, ob die Unterschiede im syn-
taktischen Bereich bei den simultan (n = 29) und sukzessiv (n = 26) bilingualen Schi-
ler*innen dhnlich hiufig auftreten. Der Unterschied zwischen den Gruppen war knapp
signifikant (y2(1) = 4,3, p = 0,04), allerdings in eine andere Richtung als aufgrund der
DESI-Ergebnisse (DESI-Konsortium 2008) zu vermuten wire: Die sukzessiv bilinguale
Gruppe machte etwas weniger Fehler im Bereich der syntaktischen Schreibungen als die
simultan bilinguale Gruppe. Die Autorin stellt die Hypothese auf, ,dass die sukzessiv bi-
lingualen Schiiler*innen ihre allgemeine Deutschkompetenz tendenziell etwas schlechter
einschitzten als die simultan bilingualen Schiiler*innen [...] und deshalb méglicherwei-
se stirker Schrift bzw. Orthographie zur Veranschaulichung syntaktischer Strukturen
nutzen“ (Nimz 2022, 44).

Zusammengefasst liegen die Unterschiede, die in den genannten Studien ausgemacht
werden konnten, vornehmlich zum einen im Bereich der Schirfungsschreibung (eher
untere Klassenstufen) und zum anderen im Bereich der Grof3-Klein-Schreibung (GKS)
(eher hohere Klassenstufen). Da es sich bei beiden Bereichen um Fehlerklassen handelt, die
typischerweise auch bei einsprachig deutschen Kindern zu vermehrten Schwierigkeiten
fithren, liegt eine Interpretation nahe, nach der es sich lediglich um eine (leichte) Ent-
wicklungsverzégerung handelt und nicht um eine grundsitzliche qualitative Differenz.
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Sprachspezifische Differenzen sind teilweise auszumachen, der konkrete Einfluss ist aber
noch unklar.

Studien obne (eindeutige) Unterschiede

Keine nennenswerten Unterschiede zwischen Schiiler*innen mit Deutsch als Erst- und
Deutsch als Zweitsprache ergibt die Analyse von fast 200 Erstklissler*innen innerhalb
des Projektes ,,Deutsch & PC* (Grief$haber 2004). Die Herkunftssprachen der mehrspra-
chigen Kinder waren vornehmlich Ttirkisch und Serbokroatisch. Wihrend sich bei den
tiirkisch-deutschen Kindern so gut wie keine auf Interferenzen zuriickfihrbaren Auf-
tilligkeiten zeigten (z. B. Sprossvokale), tauchen diese bei den serbokroatisch-deutschen
Kindern vereinzelt auf (*<cu> fir <zu>). Letztere Gruppe erhielt allerdings auch mehr her-
kunftssprachlichen Unterricht als erstere, was die Unterschiede in diesen beiden Gruppen
beztiglich der Menge an Interferenzfehlern erkliren kénnte. Die Einfliisse erstsprachi-
ger Schriftsprachkonventionen wertet Grieffhaber entsprechend als zwar ,,im Einzelfall
wahrnehmbare, aber generell vernachlissigbare Grofie® (GriefShaber 2004, 84).

In mehreren Teilstudien sowohl mit Regelklassen einer Brennpunktschule als auch
mit Forderschulklassen mit insgesamt mehreren Hundert Kindern erster und zweiter
Klassen kommt auch Mand (2012) zu dem Ergebnis, dass zwischen Monolingualen und
Bilingualen keine grofleren Unterschiede auszumachen sind. Mittels der HSP erhobene
Rechtschreibleistungen ergaben zwar in Bezug auf einzelne Herkunftssprachen (Rus-
sisch) sogar bessere Leistungen, er wertet aber sozio-ckonomische Faktoren als deutlich
einflussreicher und geht von ,,primir sozialen Ursachen der Lese-/Rechtschreibprobleme
von Migrantenkindern® (Mand 2012, 160) aus. Speziell in der Studie mit den Férderschul-
kindern, die auch qualitativ Fehlertypen in den Blick nimmt, kann er keine ,Hinweise auf
ein je nach Sprachgruppe unterschiedliches Abschneiden (Mand 2012, 147) ausmachen.
Einen groflen Problembereich sieht er im Bereich der phonetisch-phonologischen Schrei-
bungen und damit in der phonologischen Bewusstheit, dies betrifft jedoch mono- und
bilinguale Kinder gleichermafien.

Eine eher exemplarische Untersuchung fithrte Jeuk (2012) mit 20 Kindern einer ers-
ten Klasse durch. Von den je 10 Kindern mit tiirkischer Erstsprache und mit deutscher
Erstsprache erhob er freie Schreibproben. Diese wurden in Hinblick auf normabwei-
chende Schreibungen analysiert. Lediglich 4,7 % der Normabweichungen liefen sich auf
Interferenzen aus dem Tiirkischen zuriickfithren. Jeuk restimiert diesbeziiglich: ,,Diese
Ergebnisse verweisen darauf, dass eine Erwartung, dass Lernschwierigkeiten beim Schrift-
spracherwerb mehrsprachiger Kinder vor allem in kontrastiven Fehlern zu suchen sind, in
die falsche Richtung® fiihre (Jeuk 2012, 120).
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Auf ein erstaunlich dhnliches Ergebnis kam die Studie von Thomé (1987)7, der als einer
der ersten die Rechtschreibleistungen deutscher und deutsch-tiirkischer Schiilerinnen
und Schiiler verglich. Analysiert und in entsprechende Fehlertypen klassifiziert wurden
freie Texte von Berliner Gesamtschiiler*innen der 8. Klassenstufe mit Tiirkisch als L1
und Deutsch als L2 (n = 61) sowie Deutsch als L1 (n = 28). Fehler, die eindeutig oder
moglicherweise als Interferenzfehler klassifiziert werden kénnen, machten lediglich 4,8 %
der Fehlschreibungen aus (Thomé 1987, 175). Dennoch fand Thomé auch signifikante
Unterschiede zwischen den Gruppen auf phonographischer Ebene (z. B. Auslassung
eines Konsonanten oder <sch> fiir <ch>) und in Bezug auf die Zusammen- statt Ge-
trenntschreibung. Mit Ausnahme der Zusammen- statt Getrenntschreibung fithrt der
Autor allerdings die ermittelten Unterschiede auf Einfliisse des Dialekts und nicht der L1
Tirkisch zuriick.

In einer Fortfithrung der Studie von Steinig et al. (2009) untersuchten Steinig und
Betzel (2014) eine weitere Gruppe von Viertklissler*innen im Jahr 2012 mittels desselben
Studiendesigns. In dieser Folgestudie wurden die Unterschiede in der Fehleranzahl der ein-
und mehrsprachigen Schiiler*innen nun auch inferenzstatistisch tiberprift. Ein weiterer
Faktor, der in ihrer Analyse eine zentrale Rolle spielte, war die ,,soziale Schichtzugehérig-
keit®, operationalisiert tiber die Berufstitigkeit des Hauptverdieners in der Familie. Fiir die
Daten aus 2002 ergaben Korrelationsanalysen, dass ,die soziale Schicht einen wesentlich
héheren Pridiktor fur die Rechtschreibleistung darstellt (r = 0,33) als das Merkmal der
Mehrsprachigkeit (r = 0,17)“. Die Unterschiede in der Fehleranzahl im Jahr 2012 waren
zudem nicht signifikant: Einsprachige Schiiler*innen produzierten durchschnittlich 16,4
Fehler auf 100 Worter, mehrsprachige durchschnittlich 17,7 Fehler. Die Unterschiede aus
der Analyse von 2009 (Steinig et al. 2009) manifestierten sich also nicht, vor allem auch
dann nicht, wenn der sozio-6konomische Status mit einbezogen wird.

Die Studie von Chudaske (2012) untersuchte unter anderem den Einfluss des so genann-
ten Migrationshintergrundes auf schulische Leistungen, darunter auch Rechtschreibleis-
tungen. Die Untersuchungsgruppe umfasste 211 Schiilerinnen und Schiiler aus dritten
Klassen niedersichsischer Grundschulen. Eine Zuweisung zum Merkmal ,,Migrationshin-
tergrund® erfolgte bei nicht-deutscher Familiensprache und bei nicht deutsch-gebiirtiger
Mutter (Chudaske 2012, 229). Erhoben wurden unter anderem tiber entsprechende Tests
sprachliche Leistungen und schulfachliche Leistungen, aber auch kognitive Leistungsfi-
higkeit. Weiterhin erfolgten Einschitzungen durch die Lehrkrifte. Die Untersuchung von
Chudaske liefert damit einen wichtigen Erkenntnisbaustein, indem sie im Unterschied zu
den meisten tibrigen Studien die Faktoren kognitive Leistungsfihigkeit und sprachliche
Fihigkeiten kontrolliert. Denn dass ein Kind tiber schlechtere Rechtschreibfihigkeiten
verfiigt, wenn es geringere sprachliche und kognitive Fihigkeiten aufweist, diirfte nicht

7 In quantitativer Hinsicht ergeben sich bei Thomé allerdings signifikante Unterschiede (siehe Tabelle im
Anhang).
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weiter Giberraschen. Und tatsichlich konnte in Bezug auf die Rechtschreibfihigkeiten
kein bedeutsamer Einfluss des Migrationshintergrundes nachgewiesen werden. Insgesamt
bilanziert Chudaske: ,,Somit sind sprachliche Fihigkeiten in der vorliegenden Untersu-
chung von gréflerer Bedeutung fur die schulfachlichen Leistungen als die Frage, ob ein
Schiiler einen Migrationshintergrund besitzt oder nicht“ (Chudaske 2012, 315).

Zu einer dhnlichen Schlussfolgerung kommen Ruppert und Hanulikov4 (2022). Sie
werteten Diktate von 130 Schiiler*innen der achten und neunten Klassen aus verschiede-
nen Sekundarstufen quantitativ und qualitativ aus, die fiir eine Wahrnehmungsstudie
konzipiert waren. 74 Schiiler*innen wurden als ,DaM* (Deutsch als Muttersprache), 30
als ,DaM zweisprachig® und 26 als ,DaZ® eingestuft. Der nicht-deutsche sprachliche
Hintergrund der Schiiler*innen umfasste unterschiedliche Sprachen wie Russisch, Ara-
bisch oder Italienisch. Neben dem Sprachhintergrund untersuchten die Autorinnen acht
weitere mogliche Einflussvariablen wie Alter, Schulnote im Fach Deutsch, Lesehiufig-
keit, Schulart, Geschlecht, Spaf§ am Fach Deutsch, sozioSkonomischer Status und Wort-
schatzkenntnisse (die kognitiven Fihigkeiten wurden nicht erhoben). Um den Einfluss
dieser Variablen auf die Fehleranzahl statistisch zu priifen, wurden logistische Regressi-
onsmodelle berechnet, die zeigten, dass der (hier negative) Effekt der Mehrsprachigkeit
auf die orthographische Leistung nur unter der konfundierten Bedingung besteht, dass
die anderen Einflussfaktoren nicht berticksichtigt werden. Signifikanten Einfluss auf die
Rechtschreibleistung hatten nur die Variablen Schulart, sozioskonomischer Status, Wort-
schatzkenntnisse und Geschlecht. In einer zusitzlichen qualitativen Analyse wurden die
Fehler, dhnlich wie bei Steinig und Betzel (2014), mittels Aachener Férderdiagnostische
Rechtschreib-Analyse (Herné/Naumann 2015) kategorisiert und die Fehlerquotienten
zwischen den drei Gruppen verglichen. Dabei schnitt die DaZ-Gruppe in fast allen Be-
reichen schlechter ab als die DaM-Gruppe (u. a. Grofi- und Kleinschreibung, Getrennt-
und Zusammenschreibung), nur im Bereich der Markierung der Vokalquantitit und
einiger weiterer Graphem-Phonem-Korrespondenzen (GPK) nicht. Die zweisprachige
DaM-Gruppe schnitt im Vergleich zur einsprachigen DaM-Gruppe nur im Bereich der
lauttreuen Schreibungen schlechter ab, so wie auch die DaZ-Gruppe. Zu bedenken ist hier
aber, dass bei diesem qualitativen Vergleich andere Faktoren als der Sprachhintergrund
nicht berticksichtigt wurden.

3 Fazit aus der Zusammenstellung

Die Frage, inwiefern sich in quantitativer Hinsicht Unterschiede ergeben, wird nicht
einheitlich beantwortet. Zwar gelangt die Mehrheit der Studien (Becker 20114, Fix 2002,
Miiller/Schréder 2022, Richter 2008, Nimz 2022) zu dem Ergebnis, dass Lernende mit
nicht-deutscher Erstsprache geringere Leistungen im Rechtschreiben erbringen; es sollte
jedoch nicht pauschal von Schwierigkeiten aufgrund von Mehrsprachigkeit ausgegan-
gen werden. Denn bei genauerem Hinsehen kontrollieren die wenigsten Studien auf
Faktoren wie kognitive Leistungsfihigkeit, sozio-6konomischer Hintergrund oder Her-
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kunftssprache. Dies liegt natiirlich auch daran, dass die Probandengruppen in der Regel
hierfiir nicht ausreichend grofd sind. Werden diese Faktoren berticksichtigt (Chudaske
2012, Steinig/Betzel 2014, Ruppert/Hanulikov4 2022), nivellieren sich auch meist die
Unterschiede. In der oben erwihnten Studie von Becker (2011a) ist die Probandengruppe
zwar zu klein, um statistisch verwertbare Ergebnisse zu liefern. Ein Einzelfallvergleich
der deutschsprachigen und der deutsch-tirkisch-sprachigen Kinder unter dem Aspekt
dhnlicher sprachlicher und kognitiver Leistungstihigkeit ergibt aber eine Uberlegenheit
der deutsch-tirkisch-sprachigen Kinder bezogen auf die Rechtschreibleistung. Selbst bei
der Studie von Richter (2008), die insgesamt markante Riickstinde der Schiiler*innen mit
nicht-deutscher Erstsprache ermittelt, kliren die sozio-6konomischen Einfliisse die Vari-
anz weitgehend auf. Ein leichter Riickstand bleibt dort dennoch bestehen, allerdings muss
in diesem Zusammenhang auf die sehr spezifische Probandengruppe (deutsch-italienisch
an bilingualer Schule) verwiesen werden, wo nicht nur von einem Einfluss des konkreten
Bildungssystems ausgegangen werden muss, sondern moglicherweise auch von einem
spezifischen sozio-kulturellen Hintergrund. Eine Ubertragung generell auf Schiiler*innen
mit nicht-deutscher Erstsprache sollte daher nicht vorgenommen werden.

Die Frage, ob es qualitative Unterschiede in Bezug auf die Rechtschreibfihigkeiten
gibt, kann eher verneint werden: Zwar berichten alle entsprechend ausgerichteten Studien
von einem Einfluss von Herkunftssprache und -schrift in Form unterschiedlicher Inter-
ferenzen. Diese Einfliisse werden jedoch als sehr gering und damit klar vernachlissigbar
eingestuft. Kalkavan-Aydin (2022) bewertet die Annahme, erstsprachliche Fihigkeiten
wirkten sich nennenswert auf den (Zweit-)Schrifterwerb aus, sogar als ,,Mythos“. Es lief3
sich kein Bereich identifizieren, der in einer Gruppe kaum und in der anderen Gruppe sehr
grofe Schwierigkeiten bereiten wiirde. Insofern scheint die Einschitzung gerechtfertigt,
dass keine nennenswerten qualitativen Unterschiede zwischen den Lernenden bestehen.
Zu bedenken ist allerdings, dass die wenigsten Studien erheben, ob die Schiiler*innen mit
nicht-deutscher Erstsprache in ihrer L1 alphabetisiert wurden bzw. Herkunftssprachen-
unterricht erhalten. Moglicherweise konnte dies zu einigen qualitativen Unterschieden
fithren, die vor allem durch die Unterschiede zwischen den GPK-Regeln der Sprachen
erklirbar sind (vgl. Griefthaber 2004).

Weiterhin ist zu kliren, ob spezifische Bereiche von diesen — zumindest ja tendenziel-
len — Leistungsunterschieden betroften sind. Fiir die Studien in den unteren Jahrgingen
wird mehrheitlich die Schirfungsschreibung genannt, in den héheren Jahrgingen die
GKS. Bei diesen beiden Bereichen handelt es sich jedoch genau um die Bereiche, die in
den jeweiligen Studien auch den Schiiler*innen mit deutscher Erstsprache vergleichsweise
grofie Probleme bereiten. Eine weitere Bestitigung dafiir, dass es sich bei den Unterschie-
den tatsichlich eher um eine Lernverzégerung handel, ldsst sich aus den deskriptiven
Ergebnissen von Nimz (2022) ableiten (vgl. Abbildung 1): Hier zeigte sich, dass im Bereich
der syntaktischen Schreibungen (u. a. GKS) die grofite Diskrepanz in Klasse 7 zu beobach-
ten ist. Denn wihrend in Klasse 5 alle Kinder viele Fehler machten und nur ein geringer
Unterschied zwischen Mono- und Bilingualen bestand, verringert sich die Fehlerzahl zu
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Klasse 7 hin bei den Bilingualen nur geringfiigig. Die Monolingualen dagegen konnten
ihre Fehlerquotienten massiv reduzieren. In Klasse 10 haben dann auch die Bilingualen
saufgeholt® und der Unterschied ist wieder dhnlich gering wie vor der 7. Klassenstufe.

Festgehalten werden kann somit, dass zwar in quantitativer Hinsicht Leistungsunter-
schiede zwischen Schiiler*innen mit deutscher und nicht-deutscher Erstsprache bestehen,
diese aber bei Kontrolle diverser weiterer Einflussfaktoren eher gering ausfallen. Diese
Leistungsunterschiede konnten moglicherweise mit einer etwas geringeren Erwerbsge-
schwindigkeit bei mehrsprachigen Kindern erklirt werden, die nicht nur eine zweite
Sprache, sondern auch eine zweite Schrift — oft parallel - erwerben. Bredel (2012, 127)
spricht in diesem Zusammenhang auch vom ,doppelten Zweitspracherwerb®. Auch wenn
sie dabei nicht auf die Erwerbsgeschwindigkeit zu sprechen kommt, kénnte die Hypothese
aufgestellt werden, dass es dhnlich wie beim doppelten Erstspracherwerb auch beim ,,dop-
pelten Zweitspracherwerb® zu natiirlichen geringfiigigen Entwicklungsverzégerungen
kommen kann.

Daran schliefit sich die letzte Frage an, nimlich ob sich die jeweiligen Lernwege unter-
scheiden. Diese Frage lisst sich jedoch empirisch nicht ohne weiteres kliren. Bis auf Becker
(2011a) liegen kaum echte Lingsschnittstudien vor. Dort wurde lediglich eine einzige
Schulklasse untersucht, so dass Verallgemeinerungen kaum moglich sind. Es deutete sich
aber an, dass die Lernwege der deutsch-tiirkischsprachigen Kinder weniger gradlinig und
heterogener ausfielen als die der deutschsprachigen Kinder.

4 Implikationen fiir inklusiven Unterricht und weitere Forschung

Wenn einige der genannten Studien bei mehrsprachigen Schiiler*innen geringere or-
thographische Kompetenzen nachweisen als bei einsprachigen, muss bedacht werden,
dass weitere entscheidende Einflussfaktoren (neben der Mehrsprachigkeit) nicht immer
ausreichend kontrolliert wurden. Erfolgreicher Schriftspracherwerb kann jedoch als mul-
tifaktoriell gesechen werden (vgl. Becker 2011a). Im Ergebnis stimmen wir daher mit
Berkemeier (2018) iberein, die davon ausgeht, dass es — mit wenigen Ausnahmen — kei-
nen ,,DaZ-spezifischen Orthographieerwerb gibt. Die Kategorien ,Mehrsprachigkeit®
oder ,Deutsch als Zweitsprache® erweisen sich nach gegenwirtigem Forschungsstand als
wenig produktiv fiir die Frage nach der Gestaltung inklusiven Unterrichts.

Dagegen lassen sich mindestens drei Parameter nennen, die aus unserer Sicht stirker in
den Blick genommen werden miissen:

(1) Herkunftssprache

Einfliisse von Herkunftssprache werden in den meisten Studien dokumentiert. Bislang
ist es jedoch noch nicht méglich, Einfliisse spezifischer sprachlicher Hintergriinde
genau zu bestimmen. Lediglich fiir das Ttirkische liegen iberhaupt mehrere Studi-
en vor, meist jedoch ohne dabei dezidiert eine kontrastive Perspektive einzunehmen.
Mehrheitlich belegen die Studien aber, dass die Herkunftssprache den Schrifterwerb
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nichtin nennenswertem Mafle negativ beeinflusst. Inwiefern es also geboten sein kann,
auf spezifische Erstsprachen einzugehen und das Wissen um diese Sprachen in die
Vermittlung schriftsprachlicher Fihigkeiten einzubeziehen, lisst sich zum jetzigen
Zeitpunkt nicht empirisch untermauern. Einige Wissenschaftler*innen betonen die
Bedeutung von typologischem Wissen iiber Sprachen zur Diagnose von Fehlschreibun-
gen und zur angemessenen Hilfestellung (z. B. Bredel/Furhop/Noack 2017, 190-192).
Eine Differenzierung der Lernenden nach Herkunftssprachen erscheint aber nach der
gegenwirtigen Studienlage eine empirisch nicht ausreichend begriindbare Forderung.

Gewinnbringender erscheint es, die Perspektive zu wechseln und die Herkunftsspra-
chen und -schriften als wertvolle Ressourcen zu nutzen, wie es z. B. gegenwirtig in
der Translanguaging-Forschung (vgl. Redder et al. 2018) oder auch in der Mehrspra-
chigkeitsdidaktik (vgl. Oomen-Welke 2015) angeregt wird. Wissen der Lehrenden um
diese Herkunftssprachen und der Einbezug von Herkunftssprachen und -schriften in
den Unterricht sollten demgemif als Mehrwert betrachtet werden.

Grad der Literalisierung

Weiterhin erlauben die rezipierten Studien nicht, nach dem Grad der Literalisierung
zu differenzieren. Aspekte wie Buchbesitz oder Buchstabenkenntnis spielen gerade
zu Beginn des Schrifterwerbs aber eine bedeutende Rolle (bereits Wells 1986). Es ist
zu vermuten, dass diesbeztiglich grofSe Unterschiede bestehen, die nicht nur mit dem
sozio-6konomischen Hintergrund, der sich ja als eine entscheidende Einflussgrofie
erwiesen hatte, zusammenhingen, sondern auch mit der Herkunftskultur (vgl. z. B.
Kuyumcu 2006). Ebenso gilt, dass zwar stark angenommen werden kann, dass die
Alphabetisierung in der Herkunftssprache und die entsprechende Herkunftsschrift
den Schriftspracherwerb beeinflussen. Jedoch liegen auch hier noch unzureichend
differenzierte und gesicherte Erkenntnisse vor (s. aber z. B. Berkemeier 1997). Ein-
zelfallbeobachtungen (Becker 2011a) sprechen aber dafiir, dass die Literalisierung in
der Herkunftssprache eine wichtige Ressource darstellen kann und daher ebenfalls
einbezogen werden sollte.

Sprachkompetenz

Ein letzter ganz wesentlicher Faktor kann in der Sprachkompetenz gesehen werden.
Nur wenige Studien (z. B. Becker 2011a; Chudaske 2012) erheben den Sprachstand
in Erst- und Zweitsprache. Denn Voraussetzung dafiir, dass sich keine ,DaZ-Spezifik*
ausmachen ldsst, ist natiirlich, ,dass das phonetisch-phonologische System des Deut-
schen vollstindig beherrscht wird (Berkemeier 2018, 296). Gerade fiir Schiilerinnen
und Schiiler, die im Laufe ihrer Schulzeit nach Deutschland migriert sind, so wie
derzeit beispielsweise viele ukrainische Kinder und Jugendliche, kann dies allerdings
nicht vorausgesetzt werden. In phonetischen Experimenten konnte nachgewiesen
werden, dass sich die Lautwahrnehmung im Deutschen zwischen Schiiler*innen mit
Deutsch als Erstsprache und Deutsch als Zweitsprache unterscheidet, sowohl bei 4lte-
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ren Schiiler*innen, die intensiven Deutsch-als-Fremdsprache-Unterricht im Ausland
erhalten haben (Nimz 2015), als auch bei jiingeren Schiiler*innen, die Deutsch bereits
im deutschen Kindergarten erworben haben (Darcy/Kriiger 2012). Beide Studien
fokussierten die Differenzierung kurzer und langer deutscher Vokale; ein Bereich, der
tir Kinder unterschiedlichster Herkunftssprachen schwierig zu erwerben sein kann
(vgl. auch Bredel/Furhop/Noack 2017, 194). Um aber zu beantworten, wie genau
sich der Sprachstand auf den Schriftspracherwerb auswirke, sind weitere Studien notig
(vgl. aber Becker 2012).

Zukiinftige Forschung zum Schriftspracherwerb, aus der dann belastbare Erkenntnisse
tiir den inklusiven Unterricht abgeleitet werden kénnen, sollte sich daher weniger auf
die Kategorie ,,Mehrsprachigkeit stiitzen, sondern vielmehr andere Aspekte in den Blick
nehmen, wie z. B. Sprachstand, Ausbau der Literalitit und damit auch die Frage der
Ressourcen, kognitiver und sprachlicher Art. Nicht zuletzt miisste der unterrichtliche
Einfluss selbst stirker einbezogen werden, wie z. B. auch Kalkavan-Aydin (2022, 21)
fordert.

Abschlieffend betrachtet impliziert Mehrsprachigkeit vor allem eine gréfere Heteroge-
nitit der Lernendenschaft. Die vorliegende Zusammenstellung gerade durch die zum Teil
unterschiedlichen Ergebnisse einzelner Studien macht deutlich, dass die Schriftsprach-
aneignung bei mehrsprachigen Kindern sehr komplexen Einfliissen unterliegt. Der Weg
zur Schrift, der von vielen verschiedenen Faktoren beeinflusst wird, gestaltet sich um den
Faktor Mehrsprachigkeit nicht notwendigerweise als schwieriger. Der Schriftspracher-
werb Mehrsprachiger ist aber gegebenenfalls komplexer und damit weniger antizipierbar.
Auflerdem verliuft er moglicherweise etwas langsamer.

Die didaktischen Implikationen hieraus kénnen an dieser Stelle nur angedeutet werden:
Neben der Forderung nach einer besser mit Diagnostik und Lernstandserhebung verzahn-
ten Forderung (z. B. Becker/Siekmann 2012; Becker et al. 2022) oder stirker strukturierten
und sprachsystematischen Lehrgingen (z. B. Nimz 2020; Réber et al. 2020) sollte in jedem
Fall der ggf. lingere und heterogenere Lernweg Beriicksichtigung finden (im Uberblick
Becker/Peschel 2015).

Abschliefiend gilt es gerade vor einem inklusiv gedachten Hintergrund, in Bezug auf
schriftsprachliche Fihigkeiten Vorurteile gegeniiber mehrsprachigen Lernenden zu ver-
meiden, da diese, wie Bulut und Bredthauer (2022) bemerken, ,in besonderem Mafle
stereotypisierenden Zuschreibungen ausgesetzt® seien (Bulut/Bredthauer 2022, 91). Wich-
tig erscheint uns dazu vor allem eine ressourcenorientierte, integrative Sichtweise, nimlich

MEHRsprachigkeit auch als MEHR wert zu sehen.
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Anhang: Tabellarische Ubersicht der zitierten Studien, geordnet nach Klassenstufe

(Hellgrau = keine eindeutigen Unterschiede; Dunkelgrau = signifikante Unterschiede)

Studie Klassen | Probanden | Sprachen Inferenz- | Ergebnisse Ergebnisse
beriicksichtigt | statistik? quantitativ
gesamt qualitativ
GrieRhaber | 1 189 Tiirkisch, Serbo- nein Kaum Interferenzen | Keine nennenswerten
2004 Kroatisch und Unterschiede
weitere
Jeuk 2012 1 20 Tirkisch nein Kaum Interferenzen
Mand 2012 12 414 Tirkisch, Russisch | ja Keine
und weitere sprachspezifischen
Fehlertypen
Becker 1-4 20 Tirkisch nein Kaum Interferenzen
2011a,
2011b
Chudaske 3 211 L2 ja Unterschiede bei
2012 Kontrolle kognitiver und
sozialer Faktoren = nicht
signifikant
Steinigetal. | 4 223 L2 nein
2009
Steinig/ 4 274 L2 ja
Betzel 2014
Richter 2008 | 4-9 Mehrere Italienisch ja
Schulklassen
Nimz 57,10 83 Tirkisch ja
2022
Fix 2002 8 356 L2 nein
Thomé 1987 | 8 89 Tirkisch ja Kaum Interferenzen
Ruppert/ 8/9 130 L2 ja Nicht signifikant, wenn
Hanulikova Faktoren wie S6S und
2022 Wortschatz kontrolliert
werden
Miiller/ 10-18 809 Tirkisch und ja
Schroeder Jahre Russisch
2022
Legende:

HSP = Hamburger Schreibprobe
S6S = Soziodkonomischer Status
GKS = GroR-/Kleinschreibung

GZS = Getrennt-/Zusammenschreibung

GPKs = Graphem-Phonem-Korrespondenzen




