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Kapitel 1 Einleitung

Im Folgenden wird {iber Verlauf und zentrale Ergebnisse des Forschungsprojekts ,,Mathema-
tiklernen im Kontext sprachlich-kultureller Diversitit* berichtet. Dieser Bericht wird ergénzt
durch bereits erschienene, angenommene und geplante Publikationen sowie Vortrdge und
Posters (vgl. Anlage 1). Desweiteren werden Resultate in drei Dissertationen bearbeitet und
publiziert, die nicht abgeschlossen sind. Es handelt sich um die Arbeiten:

Astrid Deseniss: Analysen zum Konzept eines mathematischen Habitus unter einer sprach-
lich-kulturellen Perspektive

Britta Hawighorst: Mathematik und Mathematikunterricht aus Elternsicht - Eine interkulturell
vergleichende Studie

Inga Schwarz: Mathematische Literalitit und Mehrsprachigkeit

Zentrale Ausgangsannahme des Projekts war, dass sprachlich-kulturelle Heterogenitit in der
Schiilerschaft, die vor allem infolge von Migration entstanden ist, als ein bedeutender Kon-
textfaktor der mathematisch-naturwissenschaftlichen Bildung fungiert. Dies sei jedoch so-
wohl in den theoretischen und konzeptionellen Entwicklungen als auch in der Praxis des Un-
terrichts bislang weitgehend unbeachtet geblieben bzw. ebenso unterschétzt worden wie ande-
re Kontextbedingungen neben der sozialen Herkunft oder kognitiven Voraussetzungen, wie
etwa Emotionen, Uberzeugungen und Motivationen fiir das Lernen.

Die Untersuchung sollte erste Hinweise darauf ergeben, ob diese Annahme zutrifft. Dabei
konnte - wie im Antragstext zum ,,Stand der Forschung® dargelegt - auf vorliegende Resultate
kaum zuriickgegriffen werden, da diese Frage bis dato in der einschldgigen Forschung nicht
gestellt wurde. Die Untersuchung musste sich deshalb auf einen Zugang zum Problem kon-
zentrieren. Ausgewihlt wurde die Frage, ob sich tatséchlich sprachlich oder kulturell bedingt
unterschiedliche Wahrnehmungsweisen und verbale Wiedergabeformen von mathematischen
Aufgabenstellungen unter Schiilerinnen und Schiilern mit und ohne Migrationshintergrund
identifizieren lassen — denn nur, wenn sich solche Unterschiede finden lassen, ist es gerecht-
fertigt, der Gesamtfragestellung in kommender Forschung weiter nachzugehen.

Im Antrag zum Projekt wurde argumentiert, dass diese Fokussierung eine Untersuchung der
spezifischen Lebensumstinde — der Migrationsgeschichten der Familien sowie anderer kon-
textueller Bedingungen, z.B. der Auffassungen und Erwartungen an den Unterricht, der Un-
terstiitzungsleistungen der Familien, einschlieen miisse. Ferner sollten die Wahrnehmungs-,
Verstehens- und Aneignungsweisen mathematischen Lernstoffs nicht nur in fachspezifischer
Hinsicht untersucht werden, sondern auch im Hinblick auf facheriibergreifende Aspekte.

Das Projekt war nicht in vollem Umfang bewilligt worden, sondern gekiirzt um eine "2-
Stelle fiir wissenschaftliches Personal und um ein Jahr Laufzeit. In Reaktion auf diese Kiir-
zungen wurde der Vergleich mit Anforderungen anderer Unterrichtsficher ganz aus dem Un-
tersuchungsplan entfernt und eine dariiber hinausgehende Reformulierung des Designs vorge-
nommen, wobei Hinweise aus den Gutachterstellungnahmen zum Projekt aufgegriffen wor-
den waren. Diese Hinweise waren nicht widerspruchsfrei. Wir interpretierten einen Gut-
achterhinweis, der sich auf den Auswertungsaufwand fiir die Unterrichtsaufzeichnungen be-
zog, als Rat, auf diese Auswertungen zunichst zu verzichten und sich auf die Auswertung der
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verbalen Daten zu beschrinken, die aus Interviews verschiedener Provenienz mit den Schiile-
rinnen und Schiilern gewonnen werden sollten. Um die Moglichkeit der Einbeziehung von
Unterrichtsfaktoren in unsere Fragestellung dennoch aufrechtzuerhalten, wurden Unterrichts-
aufzeichnungen vorgenommen (Videographien); beabsichtigt war, die Auswertung dieser
Daten im Rahmen eines Folgeprojekts durchzufiihren. Ein weiterer Gutachterhinweis bezog
sich auf das Fehlen einer psychologischen Prozesstheorie; eine solche sei notwendig, um die
Frage nach Verarbeitungsleistungen mathematischen Lehrstoffs verfolgen zu koénnen. Das
Hauptinteresse unserer Untersuchung richtet sich aber nicht auf das Verfolgen von psycholo-
gischen Prozessfaktoren des Lehrens und Lernens, sondern auf die in der sprachlichen Verar-
beitung von mathematischen Aufgabenstellungen zum Ausdruck kommenden differenziellen
Wahrnehmungs- und Verstehensleistungen von Schiilerinnen und Schiilern unterschiedlicher
sprachlich-kultureller Herkunft. Aus Erkenntnissen hieriiber erhoffen wir uns auf langere
Sicht Auskiinfte dariiber, welche fach- oder doménenspezifischen Leistungen der sprachli-
chen Bildung vom Unterricht erbracht werden miissen, um herkunftsbedingte Differenzen in
den sprachlichen Bildungsvoraussetzungen von Schiilerinnen und Schiilern soweit ausglei-
chen zu konnen, dass ihre Chancen, sich den Unterrichtsstoff sachgerecht anzueignen, nicht
auf dieser Ebene vertan werden. Dieses Erkenntnisinteresse erforderte die — auch im Antrag
selbst bereits zum Ausdruck kommende — Konzentration auf Spracherwerbs- und Sprachent-
wicklungstheorien im Kontext von Mehrsprachigkeit. Aus mathematikdidaktischer Perspekti-
ve sind hierzu Forschungsergebnisse und Verfahren komplementir, die sich auf die Analyse
dialogischer Prozesse der ErschlieBung mathematischer Probleme richten.

Fiir die Untersuchung der familialen Lebensbedingungen, die fiir die Gesamtfragestellung
unverzichtbar ist, wurden zusétzliche Drittmittel aus einem Forschungsférderfonds der Uni-
versitit Hamburg eingeworben.

Im Juli 2003 wurde der DFG ein Zwischenbericht mit ersten Ergebnissen des Projekts vor-
gelegt. Im Anschluss an die ersten Ergebnisse hielten wir das Stellen eines Folgeantrags fiir
aussichtsreich, denn die bis dahin vorliegenden Resultate enthielten aus unserer Sicht hinrei-
chend Evidenz dafiir, dass unsere Ausgangsfrage grundsitzlich positiv zu beantworten ist: Es
zeigten sich anhand der von uns erhobenen Daten die erwarteten Unterschiede in der Wahr-
nehmung und sprachlichen Verarbeitung von mathematischen Aufgabenstellungen zwischen
den Probanden mit und ohne Migrationshintergrund. Wie geplant, richtete sich der Folgean-
trag darauf, die vorliegenden Videoaufzeichnungen des Mathematikunterrichts, den unsere
Stichprobe in der Zeit unserer Erhebung verbaler Daten erhielt, mit Blick auf unsere Ge-
samtfragestellung zu analysieren. Der Antrag wurde im August 2003 eingereicht (Kennz.
GO 614/6). Im Dezember 2003 erhielten wir den Bescheid, dass der Antrag abgelehnt worden
sei. Bemidngelt wurde im wesentlichen, dass nicht hinreichend fertige Resultate aus den ersten
15 Monaten der Forderung berichtet worden seien.

Auf eine Wiederholung des Folgeantrags haben wir aufgrund des Umstands verzichtet, dass
beide aus dem DFG-Projekt finanzierten Wissenschaftlichen Mitarbeiterinnen unmittelbar
nach Beendigung ihrer Vertrdge einschldgige Anschlussbeschiftigungen fanden; sie hétten
also fiir die weitere Bearbeitung des Vorhabens nicht mehr zur Verfiigung gestanden. Dies ist
durchaus eine erfreuliche Folge der Qualifizierung in einem DFG-geforderten Projekt. Es hat
aber fiir das Projekt selbst den Nachteil, dass Abschlussarbeiten langsamer zustande kommen
als geplant.

Im Zwischenbericht wurden das verdnderte Untersuchungsdesign sowie die selbst entwik-
kelten und andere eingesetzte Erhebungs- und Auswertungsinstrumente detailliert vorgestellt
sowie ein Uberblick iiber den Ablauf der Untersuchung gegeben. Ferner wurden die getroffe-
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nen methodischen Entscheidungen ausfiihrlich begriindet. Auf eine erneute detaillierte Darle-
gung wird daher hier verzichtet, jedoch wird um der besseren Lesbarkeit des Abschlussbe-
richts willen ein kurzer Abriss zu Fragestellung und Design des Projekts vorangesellt (Kapitel
10).

Die dann folgenden Kapitel konzentrieren sich auf solche Ergebnisse, die nicht bereits pu-
bliziert sind bzw. in den erwdhnten Dissertationen vertieft bearbeitet werden. Die Darstellung
gliedert sich wie folgt:

Kapitel III (verantwortet von Britta Hawighorst) stellt die zum familialen Kontext der un-
tersuchten Jugendlichen gewonnenen Ergebnisse - bertlicksichtigt wurden hier Aspekte der
Migrationsbiographie, des Sprachhintergrunds sowie der sozio-dkonomischen Lage der Fa-
milien - ihrer Teilstudie im Uberblick vor. Damit ist intendiert, einen Einblick in die fiir unse-
re Gesamtfragestellung relevanten Merkmale unserer Stichprobe zu geben.

Vor diesem Hintergrund werden in Kapitel IV (verantwortet von Ingrid Gogolin, Hans-
Joachim Roth und Inga Schwarz) Ergebnisse unserer Untersuchungen zum Sprachstand vor-
gestellt. Diese Ergebnisse haben zwei Dimensionen: Sie betreffen zum einen die Weiterent-
wicklung von Instrumentarien zur fachbezogenen Sprachdiagnose bei bilingualen Schiilerin-
nen und Schiilern, zum anderen Erkenntnisse iiber fachbezogene Sprachfdhigkeiten im Ver-
gleich von Schiilerinnen und Schiilern mit und ohne Migrationshintergrund. Mit den unter-
schiedlichen von uns entwickelten und im Zuge des Projekts gepriiften Instrumenten wurden
dabei einerseits Resultate erzielt, die es erlauben, eine allgemeine Beschreibung der sprachli-
chen Féhigkeiten der untersuchten Jugendlichen im Kontext von mathematischen Aufgaben-
stellungen zu leisten. Andererseits liegen Ergebnisse vor, die im engeren Sinne mathematisch-
fachsprachliches Verhalten beschreiben.

Wie in Antrag und Zwischenbericht begriindet, gehort die Entwicklung sprachdiagnosti-
scher Instrumente selbst zu den Ergebnissen unserer Untersuchung. Aus diesem Grunde wer-
den die Resultate der Messungen zugleich mit Blick auf die Eignung der Instrumente, die von
uns entwickelt wurden, diskutiert. Wir berichten in Kapitel IV sehr eingehend {iber die zu den
Instrumenten gewonnenen Priifergebnisse, weil wir diesen hohe Bedeutung im Hinblick auf
die weitere Entwicklung sprachdiagnostischer Instrumente beimessen; daher stellen wir auch
solche Annahmen und Resultate vor, die sich als nicht haltbar erwiesen haben.

Kapitel V und VI wenden sich ersten mathematikdidaktischen Ergebnissen des Projekts zu.
In Kapitel V (verantwortet von Gabriele Kaiser und Astrid Deseniss) geht es primir um die
Frage, ob sich aus dem dialogischen Verhalten von Schiilerinnen und Schiilern mit monolin-
gualem bzw. bilingualem Hintergrund, die bei der Losung mathematischer Problemaufgaben
beobachtet wurden, systematische Muster zeigen lassen, die auf Unterschiede nach sprach-
lich-kultureller Herkunft weisen. Kapitel VI befasst sich mit einer nach mathematikdidakti-
schen Vorbildern konstruierten Erhebung zu den ,,mathematischen beliefs* der Schiilerinnen
und Schiiler.

Im abschlieBenden Kapitel VII werden zentrale Ergebnisse noch einmal knapp unter der
leitenden Frage reflektiert, welche Anschlussforschung nach den uns vorliegenden Ergebnis-
sen naheliegend und moglich ist.
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Kapitel I Kurzer Abriss: Fragestellung und
Design des Projekts

In der Untersuchung geht es um die Frage, ob sich die sprachlichen und kulturellen Erfahrun-
gen von Jugendlichen mit Migrationshintergrund in ihrer Art und Weise, mathematische Auf-
gabenstellungen zu bewiltigen, abbilden lassen. Dem unterliegt die These, dass sich ,mathe-
matische Literalitdt’ in Abhéngigkeit von der konkreten sprachlichen und kulturellen Praxis
entwickelt, in die hinein ein Mensch sozialisiert wird und in der er lebt. Daher miissten sich
die Zugriffsweisen auf mathematische Aufgabenstellungen von einsprachig und ohne Migra-
tionshintergrund aufgewachsenen Jugendlichen und zweisprachig aufwachsenden Jugendli-
chen mit Migrationshintergrund unterscheiden; die Unterschiede miissen sich auf der Ebene
der Verbalisierung mathematischer Problemstellungen systematisch abbilden. Das weiterge-
hende Interesse der Untersuchung gilt dem Problem, ob und in welcher die Weise sprachlich-
kulturelle Herkunft von Schiilerinnen und Schiilern in deutschen Schulen ihr Lernen im Fach
Mathematik beeinflusst, das in deutscher Sprache stattfindet.

II.1 Vorgehen in der Untersuchung

Den generellen Grundannahmen der Untersuchung wurde aus einer ,,milieuspezifischen‘ Per-
spektive nachgegangen. Danach fiihren differente Milieus zu Differenzen in den Erfahrungs-
und Sinnwelten, die fiir individuelle Bildungsprozesse konstitutiv sind (vgl. Grundmann u.a.
2003: 27). Der Fokus der Untersuchung nach dem gegeniiber dem urspriinglichen Antrag ge-
anderten Design lag auf der Entdeckung und Rekonstruktion systematischer Differenzen an-
hand verbaler Daten, die von Jugendlichen mit und ohne Migrationshintergrund produziert
werden. Die Produktion dieser Daten wurde vermittels Instrumenten angeregt, die (a) aus
sprachdiagnostischer Perspektive entwickelt wurden (siche hierzu Kap. IV) und (b) aus ma-
thematikdidaktischer Perspektive entwickelt wurden (siehe hierzu Kap. V). Zur Ergénzung
dieser Daten und mit dem Zweck, die von uns untersuchte Population in ihren besonderen
Merkmalen auch im Vergleich mit anderen Populationen beschreiben zu kénnen, wurden zu-
satzlich standardisierte Instrumente zum sozialen, sprachlichen und kulturellen Hintergrund
der Probanden eingesetzt. Hierbei handelt es sich die fiir die PISA-Studie entwickelten inter-
nationalen Fragebogen fiir Schiiler und fiir die Eltern, ferner um den deutschen nationalen
Ergénzungsbogen flir Schiiler. Im Hinblick auf das spezifische Interesse unserer Untersu-
chung wurde desweiteren ein selbstentwickelter Zusatzfragebogen zur Bildungs- und Sprach-
biografie speziell fiir die Jugendlichen mit Migrationshintergrund eingesetzt. Um genauere
Einblicke in das familiale Milieu zu gewinnen, wurden dariiber hinaus Interviews mit Eltern
zu familialen Anschauungen {iber und Umgehensweisen mit Mathematik durchgefiihrt, so-
wohl im Sinne des Schulfachs als auch im Sinne der Rolle, die ,,mathematisieren* im Le-
bensalltag spielt (siehe hierzu Kap. III).

Die Untersuchung war in mehrfacher Hinsicht vergleichend angelegt. Zum einen wurden
Jugendliche mit und ohne Migrationshintergrund verglichen. Letztere wurden ihrerseits un-
terteilt in Jugendliche mit russischer und Jugendliche mit tiirkischer Herkunft. Dieser Stich-
probenwahl lag einerseits zugrunde, dass beide Gruppen verschiedene Typen von Migration
in die Bundesrepublik reprisentieren. Zum anderen kann, wie in unserem Zwischenbericht
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ausfihrlicher begriindet, von unterschiedlicher ,,mathematischer Sozialisation* in beiden
Gruppen ausgegangen werden.

Desweiteren wurden bildungserfolgreiche und weniger bildungserfolgreiche Schiilerinnen
und Schiiler verglichen. Dem lag die Annahme zugrunde, dass sich sprachlich und kulturell
bedingte Unterschiede in den Zugriffsweisen auf mathematische Aufgabenstellungen auch
dann ermitteln lassen, wenn eine Sprach- und Schiilerkompetenz erreicht ist, die nicht auf
allgemeines ,,Versagen* einer Schiilerin oder eines Schiilers schliefen ldsst. Weiterhin wurde
angenommen, dass Einsicht in Strategien und Umgangsweisen mit mathematischen Anforde-
rungen, wie sie bildungserfolgreiche Schiiler praktizieren, eine aufschlussreichere Ausgangs-
basis fiir den Anschluss von Uberlegungen dariiber bietet, wie mathematische Aufgabenstel-
lungen im Unterricht unter Beriicksichtung der spezifischen Lernbedingungen von Schiilerin-
nen und Schiilern mit Migrationshintergrund gestaltet sein sollten, als dies bei den Vorge-
hensweisen von nicht oder nur wenig erfolgreichen der Fall wire. Dem entsprechend wurde
die Stichprobe gezogen aus Schulen mit hoch leistungsféhiger Schiilerschaft (Gymnasien) und
solchen mit eher schwach leistungsfiahiger Schiilerschaft (Gesamtschulkurse, Hauptschultyp).
Die Stichprobe wurde aus 7. Jahrgangsklassen gezogen, da in diesen einerseits die Entschei-
dung iiber die weitere Schullaufbahn weitgehend abgeschlossen ist. Andererseits war nach
mathematikdidaktischen Forschungsergebnissen anzunehmen, dass bei Jugendlichen in dieser
schiilerbiographischen Phase ein weitgehend gefestigtes Bild von Mathematik und mathema-
tischem Unterricht erreicht ist. Teile der Erhebungen wurden als Totalerhebung durchgefiihrt,
weil es fiir notig gehalten wurde, einen Gesamtiiberblick iiber die untersuchte Population zu
erhalten (siehe hierzu Kapitel IIT; IV und VI). Vertiefende Erhebungen wurden an einer krite-
riengeleitet ausgewéhlten Stichprobe (Fallstudien iiber insgesamt 14 Félle) durchgefiihrt (sie-
he hierzu Kapitel V).

Selbstkritisch zu vermerken ist an dieser Stelle, dass die schulische Leistungsfahigkeit aus-
schlieBlich auf dem indirekten Wege {iber die Zuordnung der Probanden zu einer Schulform,
thre Noten im Fach Mathematik und einer Einschédtzung der Lehrkrifte in das Design einbe-
zogen wurde. Auf die Erhebung von Leistungsdaten mit Hilfe standardisierter Verfahren
(Mathematikleistung) sowie von Daten zur Intelligenz war zugunsten der aus mathematikdi-
daktischer Perspektive relevanteren Moglichkeit, die vertiefenden Fallstudien durchfiihren zu
konnen, verzichtet worden. Dies begriindet sich daher, dass aus den Tiefenanalysen genauere
Auskiinfte iiber die Art und Weise, mit der die Probanden mathematische Aufgabenstellungen
bewiltigen, erwartet wurden. Diesen wurde aus mathematikdidaktischer Perspektive im Hin-
blick auf den mdglichen konstruktiven Ertrag des Projekts, Hinweise zur addquateren Gestal-
tung von Aufgabenstellungen im Mathematikunterricht zu erhalten, mehr Gewicht beigemes-
sen als der genaueren Auskunft tiber die Merkmale der Stichprobe, die mit den standardisier-
ten Verfahren hétten erlangt werden konnen. Im Nachhinein ist diese Entscheidung negativ zu
beurteilen. Es erweist sich ndmlich in den uns vorliegenden Ergebnissen zur Sprachstand-
sanalyse, dass keine signifikanten Zusammenhinge zwischen der Zuordnung von Schiilerin-
nen und Schiilern mit Migrationshintergrund zu einem Bildungsgang und ihren sprachlichen
Leistungen in den von uns gemessenen Segmenten feststellbar sind. Auch mit der Mathemati-
knote lieBen sich keine signifikanten Zusammenhinge ermitteln. Dieser Befund ist aber auf-
grund des Fehlens eines AuBlenkriteriums zur allgemeinen kognitiven Fahigkeit oder der
fachlichen Leistungsfahigkeit nicht tiber das in Kapitel IV vorgenommene Maf3 hinaus inter-
pretierbar.
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I1.2 Stichprobe

Das Projekt konnte wie geplant in 7. Jahrgangsklassen von sechs verschieden Schulen durch-
geflihrt werden. Einbezogen wurden drei Gymnasien sowie drei Kurse des unteren Leistungs-
niveaus von Gesamtschulen (=Hauptschultyp), sodass nach diesem Kriterium bildungserfolg-
reiche und weniger erfolgreiche Jugendliche beriicksichtigt werden konnten. Fiir die Auswahl
der Schulen war — neben der Bereitschaft zur Mitwirkung an der Untersuchung — die Schiiler-
zusammensetzung nach sprachlich-kultureller Herkunft entscheidend, die sich auf der Basis
der in Hamburg vorliegenden Schiilersprachenstatistiken rekonstruieren ldsst. Ausgewihlt
wurden je zwei Schulen mit einem hohen Anteil von Schiilerinnen und Schiilern mit tiirki-
schem Hintergrund bzw. einem hohen Anteil Jugendlicher mit russischem Sprachintergrund
sowie zwei Schulen mit einer iiberwiegend monokulturell und einsprachig deutsch aufge-
wachsenen Schiilerschaft.

In die Sprachstandserhebungen in deutscher Sprache wurden 91 von 136 Schiilerinnen und
Schiilern einbezogen. Diese Stichprobe umfasst alle in den Klassen vertretenen Schiilerinnen
und Schiiler mit russischem oder tiirkischem Migrationshintergrund (insgesamt n = 42, davon
n = 21 tiirkischer Herkunft; n = 21 russischer Herkunft). Mit allen diesen Schiilerinnen und
Schiilern wurden zudem Sprachstandserhebungen in der jeweiligen Sprache der Familie
durchgefiihrt. Zum Zwecke des Vergleichs wurden Schiilerinnen und Schiiler mit Deutsch als
Familiensprache in die Sprachstandserhebung einbezogen (n = 30). Die Probanden wurden so
ausgewahlt, dass die proportionalen Anteile von Jugendlichen mit hherem Bildungserfolg
und solchen mit weniger hohem Bildungserfolg (nach den o.a. Kriterien) in den drei Gruppen
gleich waren.

Fiir die vertiefenden Fallstudien, die auf der Grundlage von Beobachtungen zu Problemlo-
seprozessen sowie von Interviews zum mathematischen Habitus durchgefiihrt wurden, wur-
den Probanden ausgewdhlt, mit denen Sprachstandserhebungen durchgefiihrt werden sollten.
Neben den genannten inhaltlichen Kriterien war die gleichmédBige Beriicksichtigung der
sprachlich-kulturellen Gruppen und des Bildungserfolgs leitend fiir die Auswahl. Da das me-
thodische Vorgehen bei der Beobachtung der Problemloseprozesse eine paarweise Bearbei-
tung erforderte, wurden zwei Probanden je Schule einbezogen.

In der Stichprobe sind Jungen und Médchen gleichméaBig vertreten. Eine Auswertung unter
Gendergesichtspunkten war nicht beabsichtigt und wurde nicht vorgenommen, weil wir keine
Anhaltspunkte dafiir haben, dass spezifische genderbezogene Resultate mit Bezug auf unsere
Fragestellung und Stichprobe zu erwarten sind.

Die Elternbefragung mit dem Fragebogen zur familialen Sprachpraxis und zu den so-
ziodkonomischen Rahmendaten der Familien wurde als Totalerhebung durchgefiihrt. Der
Riicklauf betrug 92,4 %; von n = 126 Familien liegen Fragebdgen vor. Desweiteren wurden
vertiefende Interviews mit den 12 Eltern der in die Fallstudien einbezogenen Jugendlichen
gefiihrt.
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Anzahl der Probanden insgesamt einsprachig deutsch- deutsch- andere Zwei-
bei: deutsch russisch. tiirkisch. sprachige

Gesamtzahl Pbn. 136 84 21 20 11
Sprachstandserhebung 94 53 21 21 -
Elternfragebogen 106 55 21 16 14
Elterninterviews 12 4 4 4 -
Schulerfragebogen zZu 126 71 21 18 16
Kontextvariablen
Schiilerfragebogen zu
mathematischen Beliefs 81 43 20 18 a
Schiilerinterviews und 12 4 4 4 B

Aufgabenbearbeitungen

Tabelle 1I-1: Stichprobe und vorliegende Daten

II.3 Terminologische Hinweise

Zum besseren Verstiandnis der folgenden Ausfiihrungen seien hier abschlieBend noch Hinwei-
se zur von uns verwendeten Terminologie gegeben:

Wir verwenden den Begriff ,lebensweltliche Zweisprachigkeit zur Kennzeichnung des
sprachlichen Hintergrunds von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund (Gogo-
lin 1988). Damit ist darauf rekurriert, dass diese Gruppe unter Bedingungen lebt, in denen
zwei (nicht selten auch mehr als zwei) Sprachen zur Bewiltigung des Lebensalltags bendtigt
werden und funktional sind. Der Begriff bezeichnet hingegen kein Maf3 der Beherrschung
oder der Verwendung dieser beiden (oder von mehreren) Sprachen.

Die Bezeichnung ,,mit Migrationshintergrund verwenden wir zur Kennzeichnung der Le-
benslage der Probanden. Damit ist nicht indiziert, dass sie selbst einen Migrationsprozess ak-
tiv durchlaufen haben, sondern, dass die Migrationserfahrung in ihrem familialen Hintergrund
eine Rolle spielt. Tatsdchlich findet sich in unserer Stichprobe ein breites Spektrum von Ju-
gendlichen mit Migrationshintergrund: von solchen, die erst seit kurzem in Deutschland le-
ben, aber einen deutschen Pass besitzen (Jugendliche mit Aussiedlerstatus) bis zu solchen,
deren Eltern bereits in Deutschland geboren sind, die aber mit dem Rechtsstatus ,,Ausldnder
hier leben. Die aufenthaltsrechtliche Kategorie, der die Probanden zuzuordnen wéren, ist fiir
unsere Fragestellung irrelevant und wurde daher nicht in die Auswertungen einbezogen.

Zur Kennzeichnung unserer Probanden nach den Merkmalen ,,Bildungserfolg™ und ,,Mi-
grationshintergrund/ sprachlich-kulturelle Herkunft“ haben wir folgende Abkiirzungen ge-
wihlt:

- M+ = monolingual deutsche Jugendliche im Gymnasialbildungsgang (“bildungser-
folgreiche®);

- - = monolingual deutsche Jugendliche im Bildungsgang Hauptschultyp (,,weniger
bildungserfolgreiche*)

und analog: R+ / R- (Jugendliche mit russisch-deutschem Hintergrund); T+ / T- (Jugendliche
mit tlirkisch-deutschem Hintergrund).
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In Kapitel III werden die Daten zum sozio-6konomischen und migrationsbiographischen
Hintergrund der Probanden auf der Ebene der untersuchten Schulklassen berichtet. Hier be-
zeichnet M1 die Schule mit {iberwiegend monolingual deutscher Schiilerschaft im Gymnasi-
albildungsgang; M2 die Schule mit {iberwiegend monolingual deutscher Schiilerschaft im
Bildungsgang Hauptschultyp (und analog: R1, R2; T1, T2). Hingewiesen sei an dieser Stelle
darauf, dass siamtliche Personenbezeichnungen in der folgenden Darstellung anonymisiert
wurden.
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Kapitel III Auswertung der
Erganzungsuntersuchung:
Migrationsbiografische, sprachliche und
sozio-Okonomische Hintergriinde

Britta Hawighorst

I11.1 Grundlagen und Ziele der Untersuchung

Es ist aus der erziehungswissenschaftlichen und soziologischen Forschung seit langem be-
kannt, dass den spezifischen auBlerschulischen Lebensumstinden von Schiilerinnen und
Schiilern ein hoher Erkldrungswert fiir Lern- und Bildungserfolge zukommt. Fiir Jugendliche
mit Migrationshintergrund stellen insbesondere migrationsbiografische Aspekte ihrer Famili-
en, der Sprachhintergrund und die sozio-Okonomische Lage ihres Elternhauses relevante
kontextuelle Bedingungen fiir ihre individuelle Entwicklung im Kontext der deutschen Schule
dar.

In dieser Untersuchung wurden sdamtliche in das Projekt ,,Mathematiklernen im Kontext
sprachlich-kultureller Identitét™ einbezogenen Schiilerinnen und Schiiler und ihre Eltern zu
den genannten Kontextfaktoren befragt.! Sie verfolgt das Ziel, durch die Ermittlung von Da-
ten zu den sprachlich-kulturellen und sozialen Hintergriinden der Jugendlichen Zusatzinfor-
mationen fiir die Interpretation und Analyse der innerhalb des Gesamtprojekts verfolgten Ein-
zeluntersuchungen bereitzustellen. Dies geschieht zunichst, indem anhand der Daten Aussa-
gen zu den spezifischen Hintergriinden einzelner Schiilerinnen und Schiiler getroffen werden
konnen. Zudem kann mit der Erhebung eine Beschreibung der Stichprobe auf zwei Ebenen
erfolgen: Zum einen ldsst sie die Erstellung von sprachlich-kulturellen und sozialen Profilen
der sechs an dem Gesamtprojekt teilnehmenden Klassen und Kurse zu, zum anderen erlaubt
sie es, Auskiinfte iiber die sprachlichen und migrationsbiografischen Hintergriinde der in dem
Projekt fokussierten Gruppen der Jugendlichen mit russischem und tiirkischem Sprachhinter-
grund zu erhalten. Im Folgenden werden die Ergebnisse der Untersuchung im Hinblick auf
die beiden im Projekt fokussierten Sprachgruppen und auf die Zusammensetzung der Klassen
vorgestellt und diskutiert. Sie illustrieren einerseits, dass die Kontextfaktoren von Jugendli-
chen in sechs Hamburger Klassen an unterschiedlichen Schulstandorten in Bezug auf den
familidren Hintergrund der Jugendlichen stark divergieren und die Auspridgung von sich zum
Teil erheblich voneinander unterscheidenden schulischen Lernmilieus bedingen. Andererseits
kann gezeigt werden, ob und auf welche Weise sich die spezifischen sprachlichen, einwande-
rungsbiografischen und sozialen Hintergriinde von Aussiedlerjugendlichen und Jugendlichen
mit tiirkischem Hintergrund unterscheiden.

" Die Erhebung wurde im Friihjahr 2002 durchgefiihrt.
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I11.2 Stichprobe

Die dieser Untersuchung zugrundeliegende Stichprobe besteht aus insgesamt 126 Schiilerin-
nen und Schiilern der 7. Jahrgangsklasse, die sechs verschiedene Schulen besuchen, und zwar
drei Gymnasien sowie drei Kurse des unteren Leistungsniveaus (Hauptschulniveau) von Ge-
samtschulen. Dem Design des Gesamtprojekts entsprechend weisen je zwei Schulen einen
hohen Anteil von Jugendlichen mit tiirkischem Hintergrund, einen hohen Anteil russischspra-
chiger Aussiedlerjugendlicher und eine iiberwiegend einsprachig deutsch aufwachsende
Schiilerschaft auf. Von der Gesamtstichprobe besitzen etwa 44% der Schiilerinnen und Schii-
ler einen Migrationshintergrund (n=55). Im Hinblick auf die Auswertung der einwanderungs-
geschichtlichen Aspekte und des Sprachhintergrunds bilden die Jugendlichen mit Migrations-
hintergrund eine einzeln betrachtete Untergruppe. Fokussiert werden die Aussiedlerjugendli-
chen (n=18) sowie die Schiilerinnen und Schiiler, die einen tiirkischen Hintergrund (n=21)
aufweisen.

II1.3 Fragebogen

Die Daten wurden erhoben mithilfe der fiir die PISA-Studie entwickelten internationalen Fra-
gebogen flir Schiiler und fiir die Eltern, dem deutschen nationalen Ergénzungsbogen fiir
Schiiler sowie einem selbst entwickelten Zusatzfragebogen speziell fiir die Schiiler mit Mi-
grationshintergrund. Bei der Auswertung der mit den PISA-Fragebdgen erhobenen Daten
wurden lediglich diejenigen Variablen beriicksichtigt, die Auskunft zu den sozialen Hinter-
griinden der Jugendlichen geben. Der Einbezug der Items, die nach der sozialen Lage und
Bildungsabschliissen der Eltern fragen, ermoglicht es, die Stichprobe im Kontext der PISA-
Resultate zu positionieren. Zudem hatte der Riickgriff auf diese Bogen einen forschungsp-
ragmatischen Grund: Die Verwendung des Instrumentariums bot den Vorteil, dass fehlende
oder unvollstindige Daten des Elternfragebogens zum Thema der sozio-6konomischen Lage
durch Daten der Schiilerfragebdgen ermittelt werden konnten. Dies ermoglichte, die Auswer-
tungsquote zu maximieren.” Der zusitzliche Fragebogen fiir die Schiiler mit Migrationshin-
tergrund wurde eingesetzt, um speziell iiber Dimensionen der Einwanderungsgeschichte und
des auBlerschulischen Sprachgebrauchs Informationen zu erhalten, die mit den PISA-
Fragebdgen nicht berticksichtigt werden.

Die in der Untersuchung erfassten Themenkomplexe und die ithnen zugrunde liegenden
Fragen sind im Einzelnen die Folgenden:

Migrationsbiografische Aspekte: In dem internationalen PISA-Schiilerfragebogen wurde (1)
nach dem Geburtsland der Jugendlichen sowie ihrer Miitter und Viter gefragt, erginzend im
nationalen PISA-Fragebogen nach (2) dem Immigrationszeitpunkt.

Sprachhintergrund: Im Zusatzfragebogen fiir die Jugendlichen mit Migrationshintergrund
wurde u.a. erhoben, (1) welche Sprache die Schiiler selbst mit den einzelnen Familienangeho-
rigen (Mutter, Vater, Geschwister) und — von den Schiilern zu ergdnzenden — sonstigen Per-
sonen sprechen, (2) ob und wo sie mit Freunden in einer anderen Sprache als Deutsch spre-
chen, (3) ob sie Medien (Texte, Fernseh- und Radiosendungen) sowie das Internet in einer

’Im Fall von den mit den Schiiler- und Elternfragebogen doppelt erhobenen Daten wurden bei der Auswertung
grundsitzlich zunéchst die Elternfragebdgen beriicksichtigt.
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anderen Sprache als Deutsch nutzen und schlieBlich, (4) ob sie regelmiBig im Herkunftsland
Urlaub machen und wo sie dort gegebenenfalls wohnen.

Soziale Lage: Der theoretische Hintergrund, der in der PISA-Studie die Konstruktion der Fra-
gen nach der sozio-6konomischen Stellung der Familie geleitet hat, basiert auf soziologischen
Erklarungen fiir den engen Zusammenhang zwischen der sozialen Herkunft von Schiilern und
Erfolg in der Schule. Mit Riickgriff auf die Theorien von Bourdieu und Coleman wird davon
ausgegangen, dass Geld, Macht und soziale Anerkennung in kulturelles bzw. soziales Kapital
transformierbar sind und damit auch den Schulerfolg der Heranwachsenden beeinflussen.’ Da
Informationen iiber die Einkommensverhéltnisse, die Macht und das Prestige von Individuen
nicht so leicht zu bekommen sind, wird der sozio-okonomische Status anhand der Berufsta-
tigkeit erfasst, die Hinweise auf jeden der drei Aspekte ihrer Stellung in der sozialen Hierar-
chie geben kann. Dementsprechend sind die wichtigsten Indikatoren der sozio-6konomischen
Stellung der Eltern Daten (1) zum ausgeilibten Beruf, (2) zum Erwerbstitigkeitsstatus, (3) zu
der Art der Beschiftigung (Stellung im Beruf) und (4) zu den Weisungsbefugnissen beider
Eltern. Auf Grundlage dieser Daten kann mit Hilfe der EGP-Einteilung in soziale Klassen, die
auf der internationalen Standardklassifikation der Berufe (ISCO-88) beruht, die soziale Lage
der Eltern bestimmt werden. Diese Daten wurden sowohl mit dem Elternfragebogen als auch
mit dem internationalen bzw. dem nationalen Schiilerfragebogen erhoben.

Ergénzend zur Erhebung der sozialen Lage der Eltern wurde in der hier vorzustellenden
Untersuchung des Weiteren beriicksichtigt, (5) welche schulische und berufliche Bildung die
Eltern besitzen. Dies ermoglicht es, Hinweise auf die Bildungsnidhe der Familien zu erhalten,
die lediglich auf der Grundlage des sozio-okonomischen Status nicht erfasst werden kann.
Anzunehmen ist, dass gerade in der Situation von Migration und Einwanderung der momen-
tan ausgeilibte Beruf oftmals nicht den in den Herkunftslindern erworbenen Bildungsab-
schliissen entspricht. Die genannten Items sind wiederum im PISA-Elternfragebogen und in
den Schiilerfragebdgen enthalten.

I11.4 Auswertung

Fiir die Datenerhebung und Verarbeitung wurde das Statistikprogramm SPSS verwendet. Da-
bei wurde auf die Variablen des PISA-Datensatzes zuriickgegriffen.* Es wurden nur die Fra-
gen aufgegriffen, die fiir die Fragestellungen der Gesamtuntersuchung von Interesse sind (zur
Auswabhl der Items s.o0.). Die neuen Daten wurden entsprechend der iibernommenen Daten-
struktur eingegeben.

Eine Verifizierung der Rohdaten erfolgte, indem durch die Doppelerhebungen der Eltern-
und Schiilerfragebdgen gegebene redundante Informationen miteinander abgeglichen wurden.
In Anlehnung an den PISA-Datensatz wurden die Fragen des Zusatzfragebogens flir die
Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund neu definierten Variablen zugeordnet
und die Antworten kodiert, sodass ein Gesamtdatensatz, der aus allen in der vorliegenden
Untersuchung erhobenen Daten besteht, entstanden ist.

3 Zum theoretischen Hintergrund zur Fragebogenkonstruktion in der PISA-Studie vgl. Deutsches PISA-
Konsortium (2001).
* In einer Ergénzung zum Skalenhandbuch zu den Auswertungen von PISA 2000 wird der Datensatz bereitge-

stellt. Vgl. http://www.kmk.org/schul/pisa/Datensaetze/Ergaenzungen-zum-Skalenhandbuch.pdf.
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Sowohl die PISA-Fragebdgen als auch der Zusatzfragebogen enthalten zwei Typen von
Antwortmoglichkeiten: vorgegebene Kategorien zum Ankreuzen und offene Fragen, die
schriftlich beantwortet werden. Die Angaben zu den offenen Fragen wurden hinsichtlich der
vorkommenden Antworten kategorisiert. So wurden beispielsweise Angaben zur beruflichen
Tatigkeit mit Hilfe von internationalen Standardklassifikationen kodiert. Auch wurden in ein-
zelnen Fillen unterschiedliche, aber inhaltlich nah verwandte Angaben zu einer Kategorie
zusammengefasst. So wurden etwa unterschiedliche Angaben zu Freizeitbeschiftigungen wie
,Sport’ oder ,auf der Strafe’ unter der Kategorie ,Freizeit’ subsummiert. Unvollstdndige
Daten wurden, wenn moglich, ergdnzt, soweit Antworten zu anderen Fragestellungen diese
implizierten. Zum Beispiel wurde in zwei Féllen aus der Angabe eines Schiilers, seit seiner
Geburt in Deutschland zu leben, fiir die fehlende Angabe zu Schullaufbahn geschlossen, dass
er diese in Deutschland durchlaufen hat. Aus der Analyse ausgeschlossen wurden die Daten in
den Féllen, in denen Angaben nicht plausibel oder willkiirlich waren.

Fiir die Ergebnisse wurden zu Fragestellungen (vgl. Kap. 3) Tabellen erstellt, die absolute
Haufigkeiten beinhalten. Weiterfiihrende statistische Analyseverfahren konnten aufgrund der
kleinen Stichprobe nicht durchgefiihrt werden.

II1.5 Ergebnisse

I11.5.1 Die sprachliche Zusammensetzung der Klassen

Die Tabelle III-1 gibt iiber die Bandbreite der in der Stichprobe vorhandenen Sprachen und
ihre Verteilung in den Klassen und Kursen Auskunft. Fiir jede Sprache wird die Anzahl der
Schiilerinnen und Schiiler genannt, bei denen nach eigenen Angaben die jeweilige Sprache zu
Hause aufler oder neben Deutsch gebraucht wird. Neben den drei im Projekt fokussierten
Sprachen werden von den Jugendlichen noch neun weitere genannt.

Die Verteilung der verschiedenen Herkunftssprachen fallt erwartungsgeméaf unterschiedlich
aus: In der Klasse und dem Kurs M1 und M2 ist mit jeweils einer Ausnahme eine monolingu-
al deutsche Schiilerschaft vertreten, wéhrend in T2 sich das Verhiltnis von Jugendlichen mit
und ohne Migrationshintergrund beinahe umkehrt: von elf Schiilern und Schiilerinnen spre-
chen nur zwei ausschlielich deutsch. In den beiden Gymnasien R1 und T1 stehen einem
Drittel von Jugendlichen mit Migrationshintergrund zwei Drittel ohne gegeniiber. In R2 ist
das Verhéltnis ausgewogen.
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Klassen/Kurse

R1 R2 T1 T2 M1 M2 ges.

monolingual 10 8 8 2 25 18 71
Deutsch
Russisch 12 4 5 - - - 21
Tiirkisch 4 1 6 7 - - 18
Griechisch 1 - — - _ _ 1
Polnisch 2 - - - - - 2
Herkunftssprache 'Afghanisch' 1 - - 1 - - 2
Englisch - 1 2 - - - 3
Kurdisch - - 1 1 - - 2
Farsi - 1 1 - 1 _ 3
Bengali - - 1 - - - 1
Arabisch - 1 - - - - 1
Hollandisch - - - - - 1 1
Migrationshintergrund Nein 10 8 8 2 25 18 7
Ja 20 8 16 9 1 1 55
ges. 30 16 24 11 26 19 126

Tabelle III-1: Sprachliche Zusammensetzung der Klassen

II1.5.2 Geburtsland der Schiilerinnen und Schiiler und ihrer Eltern

Von den Jugendlichen aus den neun aufgefiihrten Sprachgruppen (n=55) geben 28 an, nicht in
Deutschland geboren zu sein. Von diesen sind 21 in Russland oder ehemaligen Republiken
der Sowjet-Union zur Welt gekommen — dies sind sdmtliche befragten russischsprachigen
Jugendliche. Demgegeniiber sind von den 18 tiirkischen Jugendlichen nur zwei in der Tiirkei
geboren. Von den 16 Schiilerinnen und Schiilern mit anderen sprachlichen Hintergriinden sind
fiinf in einem anderen Land als Deutschland geboren.

Die Viter und Miitter der Jugendlichen mit Migrationshintergrund sind — mit Ausnahme
von zwei Vitern und zwei Miittern — in anderen Landern als Deutschland geboren. Die rus-
sisch- und tiirkischsprachigen Eltern stammen ausschlieBlich aus Russland und ehemaligen
Sowjet-Republiken bzw. aus der Tiirkei.

> Afghanisch® ist eine Sprache, die von zwei Schiilern genannt wurde; ob es sich um Farsi, Dari oder Pashto
handelt, ist nicht zu rekonstruieren.
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I11.5.3 Immigrationszeitpunkt

Die Angaben zum Immigrationszeitpunkt der Jugendlichen mit eigener Migrationsgeschichte
differenzieren die Datenlage zum Geburtsland im Hinblick auf eigene schulische Sozialisati-
onserfahrungen im Herkunftsland weiter aus. Abbildung 2 zeigt, dass von den 28 nicht in
Deutschland geborenen Schiilerinnen und Schiilern etwa jeweils ein Drittel vor Schulbeginn,
wiéhrend der Grundschulzeit und wéhrend der Sekundarschulzeit immigriert ist. Von den rus-
sischsprachigen Jugendlichen sind fiinf vor Schulbeginn und jeweils acht wahrend der Grund-
schul- und der Sekundarschulzeit eingewandert.

Zeitpunkt der Einwanderung
Herkunftssprache Seit Ge- vor S9hulbe- wahrend der- wahrend der St—::kun- ges.
burt ginn Grundschulzeit darschulzeit
russisch - 5 8 8 21
tiirkisch 17 - 1 - 18
andere 11 4 - 1 16

Tabelle III-2: Immigrationszeitpunkt

I11.5.4 Sprachen in der Familie

Die folgenden Tabellen geben Auskiinfte zur Sprachenwahl im engeren Familienkreis. Die
Schiilerinnen und Schiiler konnten schriftlich angeben, welche Sprache(n) sie mit den einzel-
nen Familienangehorigen (Mutter, Vater, Geschwister) sprechen. Die Tabellen zeigen die
Anzahl der Jugendlichen, die als praktizierte Sprache(n) ausschlielich Deutsch angeben, aus-
schlieBlich ihre Herkunftssprache oder Deutsch und die Herkunftssprache. Zunichst werden
die Tabellen zu den sprachlichen Praktiken mit den Eltern aufgefiihrt:

Herkunftssprache
russisch turkisch andere

deutsch 1 2 3
russisch 12 - -
turkisch - 10 -

. andere - - 5
I\Snzl;?::‘ e mit russisch/deutsch 8 - -
turkisch/deutsch - 6 -
andere Kombinationen — — 8
k.a. — - -
gesamt 21 18 16

Tabelle III-3: Sprachverwendung mit Mutter
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Herkunftssprache
russisch turkisch andere

deutsch - 1 4
russisch 11 - -
turkisch - 4 -

. andere - - 4
\s,:::: he mit russisch/deutsch 6 - -
turkisch/deutsch - 13 -
andere Kombinationen _ _ 8
k.a. 4 - -
gesamt 21 18 16

Tabelle I11-4: Sprachverwendung mit Vater

Aus der gesamten Gruppe der Jugendlichen mit Migrationshintergrund (n=55) geben sechs
an, mit ihren Miittern {iberhaupt keine andere Sprache als Deutsch zu praktizieren. Mit den
Vitern sprechen fiinf von ihnen ausschlieBlich Deutsch. Die groBe Mehrheit spricht sowohl
mit den Vitern als auch mit den Miittern in der Herkunftssprache oder verwendet die Her-
kunftssprache und Deutsch. Dies gilt auch, wenn die Eltern, wie es bei den meisten tiir-
kischsprachigen Familien der Fall ist, bereits in Deutschland geboren wurden.

Im Vergleich des Sprachengebrauchs mit den einzelnen Elternteilen lédsst sich festhalten,
dass knapp die Hélfte der Aussiedlerjugendlichen sowohl mit der Mutter als auch mit dem
Vater ausschlieBlich die Herkunftssprache sprechen, wihrend dies bei den tiirkischsprachigen
Jugendlichen nur fiir die Kommunikation mit der Mutter gilt. Die Mehrheit von ihnen spricht
in 13 von 18 Féllen mit dem Vater sowohl Tiirkisch als auch Deutsch. Bei den Jugendlichen
mit anderen Sprachhintergriinden lassen sich keine Praferenzen bei der Sprachenwahl mit den
Miittern und Vétern erkennen. Von ihnen gibt die Hélfte an, beide Sprachen im Elternhaus zu
sprechen.

Bei der sprachlichen Praxis mit den Geschwistern verschiebt sich die Verteilung zugunsten
des Deutschen beziehungsweise der gemischten Sprachpraxis (vgl. Tabelle II1-5).

Wihrend von der gesamten Stichprobe der Jugendlichen mit Migrationshintergrund (n=55)
sechs bzw. fiinf Jugendliche angeben, mit ihren Miittern und Vitern ausschlieBlich Deutsch
zu sprechen, sind dies in der Kommunikation mit ihren Geschwistern 21.

Von den nicht russisch- oder tiirkischsprachigen Jugendlichen (n=16) geben elf die deut-
sche Sprache an. Unter ihnen findet sich keine Angabe zum alleinigen Gebrauch der Her-
kunftssprache im Umgang mit den Geschwistern. Im Vergleich zu ihnen ist Deutsch bei den
Aussiedlerjugendlichen und den Jugendlichen mit tiirkischem Hintergrund weniger vertreten
und wird von jeweils fiinf Schiilerinnen und Schiilern angegeben. Gleichwohl ist in diesen
Gruppen die Sprachwahl mit den Geschwistern zugunsten des Deutschen verschoben.
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Herkunftssprache
russisch tirkisch andere

deutsch 5 5 11
russisch 5 - -
turkisch - 1 -

. andere - - -
g’;zﬂm gt‘ :rn russisch/deutsch 7 - -
turkisch/deutsch - 12 -
andere Kombinationen _ - 4

k.a. 4 - 1
gesamt 21 18 16

Tabelle III-5: Sprachverwendung mit Geschwistern

II1.5.5 Sprache mit Freunden

Von allen Schiilerinnen und Schiilern aus Einwandererfamilien (n=55) geben 45 an, dass sie
ihre Herkunftssprachen im Kontakt mit ihren Freunden praktizieren.

Bei den Aussiedlerjugendlichen wird mit 15 Nennungen am hdufigsten die Schule als Ort
angegeben, an dem mit Freunden russisch gesprochen wird. An zweiter Stelle kommt mit 12
Nennungen das Elternhaus. Fiinf von ihnen geben zusitzlich an, dass sie Russisch in der Frei-
zeit verwenden. Von den tiirkischsprachigen Schiilerinnen und Schiilern wird das Elternhaus
weniger hdufig genannt — von nur drei Jugendlichen. Bei ihnen ist mit zehn Nennungen die
Schule der wichtigste Kontext flir die Verwendung von Tiirkisch mit Freunden, gefolgt von
der Freizeit mit acht Nennungen. Bei den Schiilerinnen und Schiilern mit anderen sprachli-
chen Hintergriinden steht wiederum mit sieben Nennungen das Elternhaus an der Spitze. Da-
neben geben noch jeweils zwei Jugendliche aus dieser Gruppe die Schule und die Freizeit an.

I11.5.6 Die Verwendung von Medien in der Herkunftssprache

Fiir die Verwendung von Medien in der jeweiligen Herkunftssprache ergeben sich die folgen-
den Héaufigkeitsverteilungen: Dass Texte in der Herkunftssprache gelesen werden, geben von
allen Jugendlichen aus Einwandererfamilien (n=55) 22 an. Das Fernsehen wird 41 Mal ge-
nannt, das Radio 15 Mal und das Internet 12 Mal. Die Verteilungen sehen innerhalb der ver-
schiedenen Sprachgruppen wie folgt aus: Von den Aussiedlerjugendlichen (n=21) geben 12
an, russische Texte zu lesen, und 16, im Fernsehen russischsprachige Sendungen zu gucken.
Das Radio und das Internet wird nur von jeweils einem Jugendlichen aus dieser Gruppe ge-
nannt. Von den tiirkischen Jugendlichen (n=18) lesen sieben in ihrer Freizeit tiirkische Texte,
und 13 von ithnen geben an, tiirkischsprachige Sendungen zu sehen. Radiosendungen werden
in dieser Gruppe drei Mal genannt, das Internet zwei Mal. Von den Jugendlichen mit anderen
Sprachhintergriinden (n=16) geben nur drei an, Texte in den jeweiligen Sprachen zu lesen,
wiahrend zwolf das Fernsehen nennen, fiinf das Radio und acht das Internet.

II1.5.7 Aufenthalte im Herkunftsland

Von den Jugendlichen mit Migrationshintergrund (n=55) geben 34 an, in den Ferien regelmi-
Big die Herkunftsldnder ihrer Familien zu besuchen. 23 von ihnen geben dabei an, Verwandte
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zu besuchen, wihrend sechs als Aufenthaltsort das Hotel und fiinf ein eigenes Haus angeben.
Der Besuch bei Freunden wird insgesamt nur von zwei Jugendlichen genannt. Bei Aufteilung
der Nennungen auf die verschiedenen Sprachgruppen ergibt sich folgendes Bild: Von den 21
Aussiedlerjugendlichen geben neun an, dass sie in den Ferien regelmiBig in ihr Herkunftsland
fahren, wobei mit sieben Nennungen die Verwandtschaft den hiufigsten Aufenthaltskontext
darstellt. Zwei Jugendliche dieser Gruppe geben an, wihrend des Urlaubs im Hotel zu woh-
nen. Aus der Gruppe der tiirkischsprachigen Jugendlichen fahren 14 regelmifig in die Tiirkei.
Der am hiufigsten angegebene Aufenthaltsort ist mit acht Nennungen wiederum die Ver-
wandtschaft. Es folgt mit fiinf Nennungen ein eigenes Haus und mit zwei Nennungen das
Hotel.

I11.5.8 Herkunft und soziale Lage

Tabelle 6 gibt Auskunft tiber die Verteilung der EGP-Klassen innerhalb der verschiedenen
Herkunftsgruppen. Sie weist aus, dass sich im Verhiltnis die Zuwandererfamilien der Ge-
samtstichprobe deutlich in der Sozialstruktur von den einsprachig deutschen Familien unter-
scheiden.

Herkunftssprache zusammengefasst

monolingual . -
g russisch turkisch andere ges.

deutsch
Obere Dienstklasse (l) 18 - 1 3 22
Untere Dienstklasse (Il) 21 4 - - 26
Routinedienstleistungen (lll) 16 6 3 3 29
EGP Selbstandige, einschl. Land-
wirte (Iva-d) 5 - 4 6 14
Facharbeiter und leitende
Arbeiter (V-VI) 4 5 2 2 12
Un- und angelernte Arbeiter, 5 5 6 ° 18

Landarbeiter (VII)

Tabelle 111-6: Verteilung der EGP-Klassen innerhalb der verschiedenen Herkunftsgruppen

Bei der autochthon deutschen Gruppe ldsst sich eine Verdichtung in den oberen drei Dienst-
klassen erkennen, wihrend bei den Aussiedlerfamilien und den Familien tiirkischer Herkunft
die beiden oberen Dienstklassen im Vergleich zu den iibrigen Klassen unterprésentiert sind.
Die Hilfte der Familien aus den letztgenannten Gruppen gehdren demgegeniiber den beiden
Arbeiterklassen an.

I11.5.9 Herkunft, soziale Lage und Bildungsabschliisse

Die Abbildungen 7-9 verdeutlichen den Zusammenhang zwischen der Zugehorigkeit zu einer
der Herkunftsgruppen, den erreichten Bildungsabschliissen der Eltern und der sozialen Lage.
Betrachtet man Tabelle 7, so ldsst sich fiir die Stichprobe der einheimischen Deutschen ein-
deutig ein enger Zusammenhang zwischen der Schichtzugehorigkeit und dem Bildungsab-
schluss erkennen. Die erfassten Bezugspersonen (n=66), die einen wissenschaftlichen Hoch-
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schulabschluss erworben haben, gehoren, von einer Ausnahme abgesehen, den oberen beiden
Dienstklassen an. Eben dort sind auf der anderen Seite diejenigen Personen iiberhaupt nicht
vertreten, die ohne Lehre oder mit Lehre und Hauptschulabschluss abgeschlossen haben, und
nur mit geringer Anzahl (fiinf Nennungen) diejenigen, die eine Lehre mit Realschulabschluss
vorweisen.

Hochster Abschluss in der Familie

ohne
Leh.re Lehre HA oder Abitur Fachhoch- Wiss. Hoch-
mit . RE und RE und
mit oder ohne schul-ab- schul-ab-
oder Lehre Fach- .
ohne HA Studium schluss schluss
ohne schule
HA
Obere Dienstklas-
- - - - 1 3 13
se ()
Untere Dienstklas-
- - 5 - 4 2 10
se (Il)
Routinedienstlei-
1 1 8 1 1 1 1
stungen (lll)
Selbstandige,
EGP  einschl. Landwirte - - - 3 1 1 -
(IVa-d)
Facharbeiter und
leitende Arbeiter — 1 1 2 — — _
(V-VI)
Un- und angelernte
Arbeiter, Landar- 2 1 2 - - - -
beiter (VII)

Tabelle III-7: Soziale Lage Bildungsabschliisse der autochthon deutschen Eltern

Stellt man den einheimisch deutschen Familien die Aussiedlerfamilien gegeniiber (Tabelle 8),
sind die hohen Bildungsabschliisse in Kombination mit mittleren bzw. unteren EGP-Klassen
augenfillig. Besonders stark ausgeprégt ist die Diskrepanz zwischen den im Herkunftsland
erworbenen Bildungsabschliissen und der sozialen Lage in Deutschland im Fall von neun Be-
zugspersonen (n=20), die einen dem Abitur dquivalenten Abschluss abgelegt haben, aber in
der aktuellen Situation als gelernte und ungelernte Arbeiter titig sind. Daneben weisen fiinf
Eltern einen Hochschul- bzw. Fachhochschulabschluss auf, von denen vier Routinedienstlei-
stungen verrichten und eine Person als Facharbeiter titig ist.
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Hochster Abschluss in der Familie

HA oder RE Abitur Fachhoch- Wiss. Hoch-
RE und

Lehre und Fach- ohne schul-ab- schul-ab-
schule Studium schluss schluss
Untere Dienstklasse (ll) - 1 1 - 2
Routinedienstleistungen (lll) 1 - 1 2 2
egp Facharbeiter und leitende 4 1
Arbeiter (V-VI) - - -
Un- und angelernte Arbeiter, 5

Landarbeiter (VII)

Tabelle III-8: Soziale Lage und Bildungsabschliisse der russischsprachigen Eltern

Auf andere Weise stellt sich das Bild bei den Familien mit tlirkischem Hintergrund dar. Hier
ist das gesamte Spektrum der Schulabschliisse vertreten. Eine deutliche Haufung ist bei dem
Abschluss der ,,ohne Lehre* zu erkennen (8 von 16 Bezugspersonen); vor diesem Hintergrund
lasst sich aber insgesamt kein straffer Zusammenhang zwischen den erworbenen Bildungsab-
schliissen und der aktuellen sozialen Lage ausmachen.

Hochster Abschluss in der Familie

ohne Lehre Lehre HA oder Abitur Fachhoch- Wiss. Hoch-
. . RE und
mit oder mit oder Fach- ohne schul-ab- schul-ab-
ohne HA ohne HA schule Studium schluss schluss

Obere Dienst-
klasse (l)

Routinedienstlei-
stungen (lll)

Selbstandige,
einschl. Landwir- 2 1 - 1 - _
EGP te(IVa-d)

Facharbeiter und

leitende Arbeiter 2 - - - - —
(V-VI)

Un- und ange-

lernte Arbeiter, 4 1 - 1 - _

Landarbeiter (VII)

Tabelle II1-9: Soziale Lage und Bildungsabschliisse der tiirkischsprachigen Eltern

© by Ingrid Gogolin, Gabriele Kaiser, Hans-Joachim Roth, Astrid Deseniss, Britta Hawighorst und Inga Schwarz: Mathematik-
lernen im Kontext sprachlich-kultureller Diversitat. Hamburg (Universitdt Hamburg), Forschungsbericht an die DFG.



25

I1.5.10 Die soziale Zusammensetzung der Klassen

Tabelle 10 stellt die sechs Gymnasialklassen bzw. Gesamtschulkurse differenziert nach Sozi-
alschichtzugehorigkeit dar.

Schule
Ges.
R1 R2 T T2 M1 M2
Obere Dienstklasse (I) 3 2 3 - 13 1 22
Untere Dienstklasse (ll) 8 1 1 9 7 26
Routinedienstleistungen (lll) 8 5 5 2 2 6 29
Selbstandige, einschl. Landwirte
EGP g 3 - 3 5 2 2 14
(IVa-d)
Fach i leitende Arbei-
acharbeiter und leitende Arbei 5 3 5 B B 9 12
ter(V-VI)
Un- und angelernte Arbeiter,
. 4 3 8 2 - 1 18
Landarbeiter (VII)
Gesamt 28 14 24 10 26 18 121

Tabelle I1I-10: Die soziale Zusammensetzung der Klassen

In den beiden Gymnasialklassen mit einem hohen Anteil von Aussiedlerjugendlichen (R1)
bzw. mit einer liberwiegend monolingual deutschen Schiilerschaft (M1) sind gegeniiber der
Gymnasialklasse mit hohem Anteil tiirkischsprachiger Jugendlicher (T1) und den Gesamt-
schulkursen (Hauptschultyp) die héheren Dienstklassen stirker repriasentiert. Dies deutet sich
nur leicht in der Zusammensetzung von R1 an: hier gehoren 11 von 28 Familien den beiden
Dienstklassen an. In M1 gehoren diesen Klassen sogar 22 von 26 Bezugspersonen an. Anders
sieht die Verteilung in der Klasse T1 aus, hier ist in 24 Familien lediglich drei Mal die obere
Dienstklasse vertreten, jedoch 13 Mal die beiden Arbeiterklassen. Zum Vergleich werden die
Gesamtschulkurse (Hauptschultyp) hinzugezogen: In R2 (n=14) sind die beiden oberen so-
zialen Klassen mit drei Familien, in T2 (n=10) mit nur einer Familie und in M2 (n=19) mit
acht Familien vertreten. Insbesondere in den Kursen T2 und M2 sind die mittleren EGP-
Klassen relativ hdufig vertreten. Die Arbeiterklassen sind bei den Gesamtschulkursen nicht
signifikant tiberreprésentiert.

II1.6 Zusammenfassung und Interpretation der Ergebnisse

Wir sind uns bewusst, dass die Ergebnisse aufgrund der von dem Forschungsinteresse des
Gesamtprojekts geleiteten Ziehung der Stichprobe und aufgrund ihrer GroBe nicht zu iiber-
schitzen sind. Dennoch vermitteln sie ein differenziertes Bild der sprachlich-kulturellen und
sozialen Zusammensetzung von drei Gymnasialklassen und drei Gesamtschulkursen (Haupt-
schultyp), die sich an unterschiedlichen Schulstandorten mit sehr divergenten Sozialstrukturen
befinden. Die Verteilung von Héufigkeiten gibt Hinweise auf Zusammenhénge zwischen der
sprachlichen Herkunft der Schiilerinnen und Schiiler, der sozialen Lage ihrer Familien und
der besuchten Schulform. Zugleich reflektieren die Resultate die spezifischen familidren
Hintergriinde der Jugendlichen mit Migrationshintergrund, insbesondere der Jugendlichen mit
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russischen und tiirkischen Sprachhintergrund, die diese Klassen und Kurse besuchen. Somit
werden exemplarisch familidre Voraussetzungen unterschiedlicher Lernmilieus innerhalb der
Hamburger Schulen dargestellt. Im Folgenden werden die Ergebnisse zusammenfassend dis-
kutiert, wobei der Einbezug relevanter Forschungsliteratur es ermoglichen soll, die hier vor-
gestellte Stichprobe im Kontext vorliegender Forschungsergebnisse zu verorten.

I11.6.1 Die sprachlich-kulturelle Zusammensetzung der Stichprobe

Der Anteil von Jugendlichen, die zu Hause neben oder auBBer Deutsch mindestens eine andere
Sprache verwenden, betrdgt in der vorgestellten Stichprobe 44%. In Hamburg stammen im
Durchschnitt {iber 30% der Schiilerinnen und Schiiler an den staatlichen allgemein bildenden
Schulen aus Einwandererfamilien. Diese Angabe basiert auf den Ergebnissen zweier in Ham-
burg durchgefiihrter Untersuchungen, in denen ebenfalls die sprachliche und kulturelle Her-
kunft der Schiilerinnen und Schiiler iiber Angaben zu den in den Familien gesprochenen
Sprachen ermittelt wurde. Im Rahmen einer Sprachenerhebung im Jahr 2001 sind detaillierte
Informationen iiber den sprachlichen Hintergrund der Grundschulkinder in Hamburg erhoben
worden. Ca. 35% der befragten Grundschulkinder gaben an, zu Hause eine andere Sprache
auBer oder statt Deutsch zu gebrauchen (vgl. Fiirstenau/ Gogolin/ Yagmur 2003). In der
Langsschnittschule ,,Aspekte der Lernausgangslage und der Lernentwicklung® (LAU) zu ei-
nem Schiilerjahrgang wurde die Gruppe der Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshinter-
grund zundchst liber die das Kriterium der Staatsangehorigkeit, dann zusitzlich iiber die
Muttersprache und die von den Eltern genannte Familiensprache bestimmt. Wéhrend 20,2%
der Schiilerinnen und Schiiler keinen deutschen Pass hatten, nannten 28,4% eine andere Mut-
tersprache als Deutsch, und in den Familien von 33,6% der Jugendlichen wurde eine andere
Sprache als Deutsch gesprochen (vgl. Lehmann 1999; 2002). Beide Untersuchungen zeigen,
dass das Kriterium der Sprachverwendung in den Familien zur Beschreibung der sprachlich-
kulturellen Heterogenitit innerhalb der Schiilerschaft aussagekréftiger ist, als lediglich das
Kriterium der Staatsangehorigkeit.

Dass der Anteil der Kinder mit Migrationshintergrund in der hier vorgestellten Stichprobe
hoher liegt als der Durchschnitt an Hamburger Schulen, stellt einen Effekt der Stichproben-
ziehung dar (vgl. Kap.2). Die in der Stichprobe vorhandenen Sprachen (vgl. Tabelle 1) ent-
sprechen aber den in Hamburger Schulen meist verwendeten Sprachen. Ein Vergleich mit den
Ergebnissen der Sprachenerhebung bei Hamburger Grundschulkindern verdeutlicht dies. In
dieser Untersuchung nannten die Kinder insgesamt mehr als 100 verschiedene Familienspra-
chen, wobei 93% der mehrsprachigen Kinder angaben, zu Hause eine der 20 in Hamburg am
hiufigsten genannten Herkunftssprachen zu sprechen (vgl. Fiirstenau/ Gogolin/ Yagmur
2003). Die in der hier vorgestellten Stichprobe genannten Sprachen finden sich — mit Aus-
nahme von Niederldndisch und Bengali — unter den 20 hdufigsten Sprachen der mehrsprachi-
gen Grundschiilern und -schiilerinnen. Dies sind Tiirkisch (in der Verteilung der Sprachener-
hebung an der Spitze), Russisch (dort nach Polnisch an 3. Stelle), Polnisch, Englisch, Afgha-
nisch/Dari/Pashto, Farsi, Arabisch, Griechisch und Kurdisch. Der Vergleich zeigt, dass die
Sprachenverteilung innerhalb der gesamten Stichprobe ein ,typisches’ Bild von der in der
Hamburger Schiilerschaft gegebenen Sprachenvielfalt und kulturellen Pluralitidt vermittelt.
Betrachtet man hingegen die Verteilung der verschiedenen Herkunftssprachen in den sechs
unterschiedlichen Gymnasialklassen und Gesamtschulkursen, so werden gro3e Unterschiede
hinsichtlich der Anzahl von Jugendlichen mit Migrationshintergrund augenfillig. Mehrspra-
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chigkeit kann im schulischen Kontext eine Ausnahme darstellen (M1 und M2), oder aber eine
Bildungsvoraussetzung fiir einen Grofteil der Schiilerinnen und Schiiler (T2).

Die Verteilung spiegelt die Heterogenitit der Bevolkerungszusammensetzungen in den
Wohngebieten Hamburgs wider. Einzelne Ortsteile unterscheiden sich nicht nur durch eine
unterschiedlich hohe Konzentration von Zuwanderern. Es lassen sich dariiber hinaus Regio-
nen mit einer relativen Konzentration der Zuwanderer einer Herkunft beobachten, wobei je-
doch gleichzeitig in solchen Quartieren die migrierten Einwohner insgesamt {iber viele Her-
kunftsregionen und -sprachen streuen (vgl. Bund-Linder-Kommission 2003, S.31f.). Die Zu-
sammensetzung der Gymnasialklasse T1 beispielsweise bildet eine solche Bevolkerungszu-
sammensetzung ab: Sie weist einen hohen Anteil von tlirkischsprachigen Schiilerinnen und
Schiilern auf, wihrend zugleich noch sechs weitere Sprachen vertreten sind. Die Heterogenitét
der sprachlich-kulturellen Zusammensetzungen der einzelnen Klassen und Kurse verdeutlicht
die Notwendigkeit, regional differenzierte Analysen durchzufiihren, um aussagekriftige For-
schungsergebnisse iiber die konkreten Bildungsvoraussetzungen und Bildungsbediirfnisse der
Jugendlichen zu erhalten. Genaue Kenntnisse iiber die Zusammensetzungen von Gruppen in
einem Wohngebiet bzw. einer Schule und ihre jeweiligen Handlungsbedingungen kdnnen
relevante Hinweise etwa bei der Entwicklung von Konzepten der Sprachférderung geben (vgl.
hierzu ausfiihrlich ebd., S. 123f)).

I11.6.2 Die migrationsbiografischen Hintergriinde der Jugendlichen

Mehrsprachigkeit stellt fiir die Schiiler und Schiilerinnen aus Einwandererfamilien eine ge-
meinsame Lebensbedingung dar, die jedoch durch unterschiedliche Voraussetzungen geprégt
ist. Die Ergebnisse zu den migrationsbiografischen Hintergriinden zeigen, dass die Jugendli-
chen mit russischem und tiirkischem Sprachhintergrund im Vergleich miteinander und mit
den iibrigen Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund markante Unterschiede
aufweisen.

Die Ergebnisse beziiglich des Geburtslandes der Schiilerinnen und Schiiler und ihrer Eltern
spiegeln die unterschiedlichen einwanderungsgeschichtlichen Situationen wider. Am auffal-
ligsten unterscheidet sich die Gruppe der russischsprachigen Jugendlichen von allen anderen.
Die befragten Jugendlichen sind ohne Ausnahme in Russland oder ehemaligen Republiken
der Sowjet-Union zu Welt gekommen. Migration haben sie selbst — im Gegensatz zu den mei-
sten Jugendlichen tiirkischer Herkunft — mit dem Wechsel von einem Land in ein anderes als
einschneidende biografische Verénderung erlebt. Auch ihre Eltern stammen samtlich aus an-
deren Léndern als Deutschland. Dies ist vor dem Hintergrund zu verstehen, dass die iiberwie-
gende Mehrzahl der in Deutschland lebenden Aussiedlerfamilien erst in den letzten 15 Jahren
immigriert sind. In 90% der Fille sind die Eltern gemeinsam mit ihren im Herkunftsland ge-
borenen Kindern im Zeitraum von 1985-1998 eingewandert (vgl. Bundesministerium fiir Fa-
milie, Senioren, Frauen und Jugend 2000). Der Hohepunkt der Migration so genannter Russ-
landdeutscher fand mit der groBen Zuwanderungswelle um das Jahr 1990 statt, in einer Zeit,
die durch zunehmende Arbeitslosigkeit und abnehmende Integrationsforderungen in
Deutschland gekennzeichnet war (vgl. Bade/ Oltmer 1999, S. 28f.). Es ist also fiir die Famili-
en der befragten Aussiedlerjugendlichen von erschwerten Bedingungen ihrer wirtschaftlichen
und sozialen Integration auszugehen. Die Angaben zum Zeitpunkt der Einwanderung belegen,
dass die Mehrzahl der russischsprachigen Schiilerinnen und Schiiler wihrend der Grundschul-
und Sekundarschulzeit eingewandert sind und schulische Sozialisationserfahrungen aus ihrer
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vormaligen Heimat mitbringen. Dies ist fiir ihre schulische Integration von Bedeutung, da sie
an deutschen Schulen zumeist einen vollig anderen Schulalltag erleben als in ihren Her-
kunftslindern (vgl. Dietz 1999, S.37f.).

Die tiirkischsprachigen Schiilerinnen und Schiiler sind hingegen mit nur zwei Ausnahmen
in Deutschland geboren. Migration erleben diese Jugendlichen nicht als eigenen biografischen
Bruch, sondern als iiber ihre Familien tradierte Erfahrung. IThre Eltern sind ausnahmslos in der
Tirkei geboren. An diesen Ergebnissen lassen sich weniger deutlich als bei den Aussiedler-
familien die genauen Einwanderungsablidufe ablesen, da sich die tiirkische Arbeitsmigration
als ein Prozess darstellt, der durch eine phasenweise hohe Einwanderung und phasenweise
Remigration gekennzeichnet ist (vgl. Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frauen und
Jugend 2000, S.34ff.). Die Einwanderung tiirkischer Arbeitnehmer war in hohem Malle ab-
hingig von den jeweiligen wirtschaftlichen und politischen Bedingungen und Absichten in
Deutschland, die auch den Rahmen stellten fiir die zeitliche Perspektive des Aufenthalts (vgl.
ebd., S.35). Anzunehmen ist, dass die Eltern der hier befragten tiirkischsprachigen Jugendli-
chen zusammen mit ihren eigenen Vitern und Miittern in den Jahren zwischen der Anwerbe-
vereinbarung 1961 und dem Anwerbestop 1973 — im Rahmen der Familienzusammenfiihrung
moglicherweise auch noch spiter — eingewandert sind. Thre Kinder haben die Grundschulzeit
und den Beginn der Sekundarstufe vollstindig an deutschen Schulen durchlaufen. Es ist
wahrscheinlich, dass zumindest ein Teil der tlirkischsprachigen Eltern Erfahrungen in der
tiirkischen Schule gemacht haben, was sich auf die Erziehungs- und Sozialisationsbedingun-
gen fiir ihre Kinder auswirken kann.’

Die Situation der Einwanderfamilien mit anderen sprachlichen Hintergriinden unterscheidet
sich nur geringfligig von derjenigen der tiirkischen Familien. Zwei Drittel der Jugendlichen
aus dieser Gruppe geben an, in Deutschland geboren zu sein, wéahrend ihre Eltern, zur iiber-
wiegenden Mehrzahl in anderen Landern auf die Welt gekommen sind. Dies gilt lediglich fiir
zwei Miitter und zwei Viter nicht. Sie sind von den 45 bzw. 44 in die Untersuchung einbezo-
genen Eltern die einzigen, die nicht in Deutschland geboren wurden. Dies ist vor dem Hinter-
grund der PISA-Ergebnisse ein erstaunlicher Sachverhalt: Die Studie hat ergeben, dass 27 %
der befragten 15-Jahrigen aus Familien stammen, in denen mindestens ein Elternteil nicht in
Deutschland geboren wurde. In nur 19 % der Familien sind beide Eltern zugewandert (vgl.
Deutsches PISA-Konsortium 2001, S. 341).

I11.6.3 Die sprachlichen Hintergriinde

I11.6.3.1 Die Sprachverwendung in den Familien

Auskiinfte zur Bedeutung der unterschiedlichen Sprachen liefern die Ergebnisse zur Sprach-
verwendung der Jugendlichen mit ihren Familienangehorigen. Sie dokumentieren zunichst,
dass insgesamt sowohl die Herkunftssprachen als auch das Deutsche fiir die sprachliche Pra-
xis von Bedeutung sind. Aus der gesamten Gruppe der Jugendlichen mit Migrationshinter-
grund gibt nur eine kleine Anzahl an, im Elternhaus {iberhaupt keine andere Sprache als
Deutsch zu verwenden, wihrend alle anderen von ihnen sowohl mit den Vitern als auch mit

% Diese Annahme wird gestiitzt durch die Interviews, die im Rahmen des Forschungsprojekts mit tiirkischspra-
chigen Eltern durchgefiihrt wurden. Von den acht befragten Elternteilen haben vier die Schule zum Teil in der
Tiirkei besucht.
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den Miittern in der Herkunftssprache sprechen oder die Herkunftssprache und Deutsch ver-
wenden. Auffillig ist die groBe Anzahl der Schiilerinnen und Schiiler, die in der Kommuni-
kation mit zumindest einem Elternteil beide Sprachen praktizieren, dies gilt fiir knapp die
Halfte der Jugendlichen aus Einwandererfamilien.

Die diesen Angaben zugrunde liegende Frage (aus dem Zusatzfragebogen fiir die Schiile-
rinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund) war eine offene: Die Jugendlichen wurden
gefragt, in welcher Sprache sie mit ihren Familienangehorigen sprechen, wobei sie zu den
drei angegebenen Gruppen (Mutter, Vater, Geschwister) die mit ihnen jeweils praktizierte
Sprache nennen konnten. Entgegen der Fragestellung, die die Nennung einer Sprache nahe
legt, haben die Jugendlichen zum Grofteil zwei Sprachen angegeben, was bei der Auswertung
beriicksichtigt wurde. Dies weist eindriicklich darauf hin, dass in Untersuchungen, in denen
nach familidren Sprachpraktiken gefragt wird, es nicht ausreicht, nur eine ,,Familiensprache*
zu erheben. Vielmehr muss die Bedeutung von familidr gemischten Sprachgebrauch schon in
der Anlage des Fragebogens Beachtung finden, um angemessene Aussagen liber die familii-
ren Sprachpraktiken zu gewinnen. Im internationalen Schiilerfragebogen der PISA-Studie
wird beispielsweise gefragt, welche Sprache normalerweise zu Hause gesprochen werde. Die
Angaben zu dieser Frage liegen auch von den in dieser Untersuchung teilnehmenden Jugend-
lichen vor. Auch hier nahmen die Jugendlichen (nicht vorgesehene) Mehrfachnennungen vor.
Anzunehmen ist, dass im Rahmen von standardisierten Antwortkategorien, wie sie bei dieser
Frage aus dem PISA-Fragebogen vorliegen, die Mehrfachnennungen bei der Auswertung je-
doch als ungiiltig gelten und die tatsdchliche Sprachverwendung in den Familien somit nicht
vollsténdig erfasst wird.

Ein Vergleich des Sprachgebrauchs mit den einzelnen Familienangehdrigen zeigt, dass die
Herkunftssprachen in der Kommunikation mit den Miittern, Vitern und Geschwistern bei
Jugendlichen verschiedener Herkunftssprachen unterschiedlich gewichtet sein konnen. Be-
zliglich der Kommunikation mit den Miittern und Vitern unterscheidet sich am auffélligsten
die Gruppe der tiirkischsprachigen Jugendlichen von den anderen. Sie verwenden im Umgang
mit den Miittern signifikant hdufiger ausschlieBlich Tiirkisch als im Umgang mit den Vitern.
Die Mehrzahl von ihnen erklart, mit den Vitern einen gemischten Sprachgebrauch auszuiiben.
Demgegeniiber ist bei den Aussiedlerjugendlichen und den anderen Jugendlichen mit Migra-
tionshintergrund kein auffalliger Unterschied in der Sprachwahl mit den Miittern und Vétern
auszumachen. War es ein Ergebnis der PISA-Studie, dass 26,5 % der Familien tiirkischer
Herkunft Deutsch als Umgangssprache praktizieren (vgl. Deutsches PISA-Konsortium 2001,
S.343), lassen sich die Ergebnisse hier als moglicher Hinweis darauf verstehen, dass das
Deutsche neben dem Tiirkischen eine bedeutendere Rolle als in der PISA-Studie konstatiert
spielt. Hierauf deutet die relativ hohe Anzahl der Jugendlichen hin, die mit ihren Vitern ne-
ben Tiirkisch auch Deutsch verwenden. Grundsétzlich sind das Deutsche und die Herkunfts-
sprachen bei der Betrachtung von familidren Sprachpraktiken nicht in einem Konkurrenzver-
hiltnis zu betrachten, vielmehr muss von einem situationsbedingten Sprachgebrauch ausge-
gangen werden. Hierauf verweisen auch die Ergebnisse der Sprachenerhebung bei Hamburger
Grundschulkindern (vgl. Fiirstenau/ Gogolin/ Yagmur 2003).

Bezieht man die Sprachwahl mit den Geschwistern in den Vergleich mit ein, wird dieser
Sachverhalt noch einmal deutlicher: Im Umgang mit den Geschwistern spielt das Deutsche
fiir alle Jugendlichen eine groBere Rolle als im Umgang mit den Eltern. Nur sechs Jugendli-
che geben an, ausschlielich die Herkunftssprache mit ihren Geschwistern zu verwenden. Die
anderen priferieren ungefdhr zur Hélfte einen gemischten Sprachgebrauch bzw. die Verwen-
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dung des Deutschen. Die Unterschiede in der Sprachverwendung mit den einzelnen Famili-
enmitgliedern entsprechen insgesamt den Resultaten der Kinderbefragung durch das Deutsche
Jugendinstitut, in die rund 1200 Kinder unterschiedlicher nicht-deutscher Nationalitdten im
Alter von 5-11 Jahren einbezogen waren (Deutsches Jugendinstitut 2000). Thr zufolge spre-
chen 8 % der Kinder mit den beiden Elternteilen Deutsch, 48 % mit der Mutter und 43% mit
dem Vater die Herkunftssprache, 45 % von ihnen mischen im Gesprich mit der Mutter die
beiden Sprachen und 49 % im Gespriach mit dem Vater. Demgegeniiber gebrauchen im Um-
gang mit den Geschwistern 21 % Deutsch, 22 % die Herkunftssprache und 56 % beide Spra-
chen. Die Bedeutung des Deutschen in der Kommunikation mit den Geschwistern, die auch
von der genannten Sprachenerhebung bei Grundschulkindern (Fiirstenau/ Gogolin/ Yagmur
2003) bestitigt wird, lasst sich nicht als zunehmender Verlust der Herkunftssprachen in der
Einwanderungsgesellschaft interpretieren. Dies belegt ein Ergebnis der Sprachenuntersu-
chung, in der die Sprachverwendung differenziert nach jlingeren und &lteren Geschwistern
betrachtet wurde. Dabei hat sich gezeigt, dass die deutsche Sprache im Umgang der Grund-
schulkinder mit dlteren Geschwistern hdufiger verwendet wird als mit jiingeren. Dies kann
wiederum als ein Hinweis darauf verstanden, dass nicht von einer Konkurrenz zwischen
Deutsch und der mitgebrachten Sprache ausgegangen werden kann. Vielmehr verwenden
Kinder aus Einwandererfamilien mit zunehmendem Alter hiufiger Deutsch neben der Her-
kunftssprache (vgl. ebd., S.128).

I11.6.3.2 Die Vitalitiit der Einwanderersprachen

Insgesamt lésst sich festhalten, dass die Herkunftssprachen — oftmals im Zusammenspiel mit
dem Deutschen — eine grofle Bedeutung fiir die sprachliche Praxis in den meisten der Famili-
en der in dieser Untersuchung befragten Jugendlichen hat. Dies gilt auch fiir die Familien tiir-
kischer Herkunft, deren Kinder bereits in Deutschland geboren wurden. Diese Feststellung
entspricht den Befunden derjenigen Untersuchungen, die die ,,Vitalitdt“ der Sprachen — also
thre Bewahrung und Weitergabe — in den Blick nehmen (vgl. Reich 2000a, Fiirstenau/ Gogo-
lin/ Yagmur 2003). Sie dokumentieren, dass die Sprachen der Herkunft keineswegs an Be-
deutung fiir die Zugewanderten verlieren, dass sich jedoch die Funktionen der mitgebrachten
Sprachen und die Kontexte ihrer Verwendung verdndern. Die lange vorherrschende Annah-
me, dass in Einwandererfamilien nach zwei, spitestens drei Generationen eine Anpassung an
das Deutsche erfolgt, hat sich als falsch herausgestellt. Diesen Zusammenhang belegen im
Rahmen der hier vorliegenden Untersuchung auch die Ergebnisse zur Sprachverwendung mit
Freunden und zur Mediennutzung in der Herkunftssprache.

Die iiberwiegende Mehrzahl der Jugendlichen gibt an, mit ihren Freunden in Russisch,
Tiirkisch oder anderen Sprachen zu kommunizieren (vgl. Kap. 5.5.). Dies entspricht den Er-
gebnissen der vom Deutschen Jugendinstitut durchgefiihrten Befragung (Deutsches Jugendin-
stitut 2000). Hier geben 67 % der Schulkinder an, neben Deutsch auch die Herkunftssprache
zu verwenden. Zugleich belegt diese Studie, dass national gemischte Freundschaften {iber-
wiegen, und sich vor diesem Hintergrund insgesamt ein starkes Ubergewicht des Deutschen
im Umgang mit Freunden ergibt. Fiir 65 % der hier befragten Kinder ist Deutsch die wichtig-
ste Kommunikationssprache mit Freunden. Vor diesem Hintergrund ldsst sich das in der hier
vorgestellten Untersuchung gewonnene Ergebnis als ein weiteres Indiz fiir einen Gebrauch
der Herkunftssprache verstehen, der durch Flexibilitit gekennzeichnet ist und nicht etwa —
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wie oftmals angenommen wird — durch das Bestreben, soziale Kontakte nur innerhalb der
sprachlichen Minderheit zu pflegen.

Die meisten Aussiedlerjugendlichen nennen die Schule und das Elternhaus als Moglich-
keiten des Sprachkontakts, die meisten Jugendlichen tiirkischer Herkunft geben die Schule
und die Freizeit an. Auffillig ist, dass bei den anderen Schiilerinnen und Schiilerinnen mit
Migrationshintergrund demgegeniiber das Elternhaus an erster Stelle steht, wéhrend die
Schule und die Freizeit nur vereinzelt angegeben werden. Es ist wahrscheinlich, dass der
Grund fiir diesen Unterschied in den in der Schule gegebenen Mdoglichkeiten liegt, Ge-
sprachspartner zu finden, die liber die gleiche Herkunftssprache verfiigen. Die Ergebnisse zur
sprachlichen Zusammensetzung der Klassen und Kurse deuten darauf hin, dass sich den nicht
russisch- oder tiirkischsprachigen Jugendlichen nur in der Ausnahme eine solche Option bie-
tet (vgl. Tab.1). Hier zeigt sich am Beispiel der Schule, dass die Groe der eingewanderten
Sprachgruppen einen wichtigen Einflussfaktor fiir die Vitalitdt der jeweiligen Sprachen dar-
stellt (vgl. Freie und Hansestadt Hamburg 2001, S.8).

Dass die Schule, in der die deutsche Sprache dominiert, sowohl von den Aussiedlerjugend-
lichen als auch von denjenigen mit tiirkischem Sprachhintergrund an erster Stelle als Ort fiir
den Gebrauch genannt wird, verweist zugleich auf ihre gro3e Bedeutung als Raum mehrspra-
chiger Praktiken. Gilt grundsétzlich, dass die Herkunftssprache eher im familidren Bereich
verwendet wird, wahrend die Zweitsprache Deutsch eher den Doménen der Bildung, der Ar-
beit und der Offentlichkeit zugeordnet ist, lisst sich dieses Ergebnis als Beispiel einer Uber-
nahme der Herkunftssprachen in den 6ffentlichen Bereich verstehen. Dies entspricht der Be-
obachtung, dass die Herkunftssprachen im 6ffentlichen Raum bedeutsam sein konnen, wih-
rend andererseits Deutsch in vielen Fillen auch in die Familienkommunikation hereinge-
nommen wird (vgl. Gogolin/ Reich 2001).

Die Ergebnisse zur Verwendung von Medien in den Herkunftssprachen (vgl. Kap. 4.6).
konnen ebenfalls als Indikator fiir die eine anhaltende Bedeutung der Sprachen verstanden
werden. Es hat sich herausgestellt, dass das Fernsehen fiir die befragten Jugendlichen in die-
sem Zusammenhang das wichtigste Medium darstellt und von der Mehrzahl angegeben wird,
gefolgt von ,Texten’, dem Radio und dem Internet. Die ausgepriagte Nutzung des Fernsehens
bestitigt zundchst den dominanten Stellenwert, den es grundsétzlich bei Jugendlichen dieser
Alterstufe einnimmt (Fritzsche 2000, S. 203f.). Dementsprechend wird es auch in stirkerem
MafBe als etwa das Radio in den jeweiligen Herkunftssprachen verwendet. Eine vom Presse-
und Informationsamt der Bundesregierung durchgefiihrte Untersuchung zur Mediennutzung
durch die tiirkischsprachige Bevolkerung (ab 14 Jahren) in Deutschland zeigt, dass zwar deut-
sche Fernsehprogramme mit 70 % am hiufigsten gesehen werden, dass aber 58 % auch tiirki-
sche Programme nutzen. Demgegeniiber werden deutsche Radioprogramme von 58 % ge-
nutzt, und von 15 % tiirkische Radioprogramme (vgl. Dresbach 2001, S. 162). Auch hier ist
davon auszugehen, dass sich bei der jiingeren Generation Verschiebungen zugunsten des
Deutschen ergeben (vgl. Sen 2001, S.107).

Weiterhin ist in der hier vorliegenden Untersuchung insbesondere bei den russisch- und
tiirkischsprachigen Jugendlichen die relativ geringe Nutzung des Internets in der Herkunfts-
sprache tliberraschend. Nach Ergebnissen der 13. Shell Jugendstudie besitzen zwar ca. 70 %
der tiirkischen Jugendlichen gegeniiber 40 % der deutschen Jugendlichen keinen eigenen
Computer (Fritzsche 2000, S.201 ff.). Dennoch ist grundsitzlich von einer besonderen Popu-
laritdt dieses Mediums auszugehen. Hierauf verweist zum einen die im Vergleich zu deut-
schen Jugendlichen extensivere Nutzung des Internets bei denjenigen tiirkischen Jugendli-
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chen, die Zugang zu einem Computer haben (vgl. ebd., S. 201). Zum anderen ist zu beobach-
ten, dass diese Jugendlichen, die nicht iiber einen eigenen Computer verfiigen, verstirkt ande-
re Moglichkeiten wie etwa Internetcafés nutzen (vgl. Dresbach 2001, S.169).

Dass alle aufgefiihrten Medien, wenn auch mit unterschiedlicher Reichweite, genutzt wer-
den, verdeutlicht die Vielfdltigkeit von Freizeitsituationen, in denen die Herkunftssprachen
verwendet werden. Insgesamt lassen sich die Ergebnisse hierzu als weiterer Beleg fiir die Vi-
talitdt der Sprachen verstehen.

I11.6.3.3 Transnationale Orientierungen

Die vorangegangenen Ausfiihrungen haben gezeigt, dass ein Grofteil der befragten Jugendli-
chen tiiber eine sprachliche Praxis verfiigt, die sich nicht auf eine Sprache festlegen ldsst. Ins-
besondere die Ergebnisse zur Mediennutzung in den Herkunftssprachen lassen sich als Aus-
druck einer Lebenswirklichkeit verstehen, in der Elemente des Herkunftskontextes integriert
sind. Hierin entspricht die hier vorgestellte Stichprobe den Befunden neuerer Untersuchungen
zu Jugendlichen aus Einwandererfamilien, die die Perspektive der ,,Transmigration* einneh-
men. Dieser Ansatz bezieht sich auf Prozesse, in denen Immigranten ihre simultane Zugeho-
rigkeit zu mehr als einer Gesellschaft konstituieren. Unterschiedliche Forschungen zur
Transmigration belegen, dass viele Migranten bei dauerhaften Ansidssigkeit an einem Leben-
sort Verbindungen zur Region, zu Institutionen und zur Sprache der Herkunft aufrechterhal-
ten, was sich auf die Vitalitit der Herkunftssprachen auswirkt (vgl. die Beitrdge im Themen-
haft der ZfE; 7.Jg. Heft 1, 2004).

In dieser Untersuchung lassen auch die Resultate zu den Urlaubsaufenthalten (vgl. Kap.
4.5.) auf eine transnationale Orientierung der Jugendlichen schlieBen. Weit mehr als die
Halfte aller Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund hat in den Ferien regelméaBi-
gen Kontakt zur Sprache und Kultur der Herkunftslander: Dies sind 34 der 55 befragten Ju-
gendlichen mit Migrationshintergrund. Der Kontakt findet dabei fiir die Mehrzahl von ihnen
(23 Jugendliche) im Rahmen von Besuchen bei Verwandten statt, was die Annahme nahelegt,
dass relativ stabile verwandtschaftliche Netzwerke, die nationale Grenzen iiberschreiten, auf-
rechterhalten werden. Dies gilt auch fiir die Jugendlichen, die selbst nicht migriert sind und
ihren Lebensmittelpunkt in Hamburg haben. So geben von den befragten 18 tiirkischsprachi-
gen Schiilerinnen und Schiilern neun an, die Ferien regelméfig bei Verwandten zu verbrin-
gen. Zudem besitzen nach Angaben von fiinf Jugendlichen ihre Familien in der Tiirkei ein
eigenes Haus, was auf eine dauerhaft angelegte Beziechung zum Herkunftskontext verweist.
Die Aufenthalte in den Herkunftslindern konnen somit in Bezug auf viele Jugendliche als
Ausdruck der Einbindung in ,transnationale Lebenswelten® verstanden werden (Pries 2000),
also in die nationalen Gesellschaften {iberspannende Sozial- und Sprachrdume, in denen
wichtige Sozialisationserfahrungen gemacht werden. Wie bedeutsam solche Erfahrungen fiir
die Lebensplanung vieler Jugendlicher sein kann, verdeutlicht eine Untersuchung zu transna-
tionalen Orientierungen von in Hamburg lebenden portugiesischsprachigen Jugendlichen
(Fiirstenau 2003). Sie hat gezeigt, dass ein transnationaler Raum fiir viele von ihnen fiir ihr
Selbstverstindnis und ihre Zukunftsplanung ein Orientierungsrahmen ist, wobei sie in Bezug
auf ihre beruflichen Chancen sowohl dem Deutschen als auch dem Portugiesischen eine grofle
Bedeutung zuschreiben.
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I11.6.4 Die sozialen Hintergriinde

Die Benachteiligung von Kindern aus eingewanderten Familien im deutschen Bildungssystem
ist vielerorts belegt worden. Sie besuchen die weniger anspruchsvollen Bildungswege und
erreichen vergleichsweise niedrigere Abschliisse als ihre Mitschiiler, die aus einheimisch
deutschen Familien stammen (vgl. etwa Nauck/ Diefenbach 1997). Eine Erklarung fiir diesen
Sachverhalt liegt in sozio-6konomischen Zusammenhéingen: Eingewanderte Eltern verfiigen
iiber weniger materielle und soziale Ressourcen als autochthon deutsche, die sie in die Bil-
dung ihrer Kinder investieren konnen (vgl. hierzu ausfiihrlich Diefenbach/ Nauck 1997). Der
Stellung auf dem Arbeitsmarkt kommt dabei eine besondere Rolle in Bezug auf die ,,Zutei-
lung® von Ressourcen und insgesamt der Position in der Hierarchie gesellschaftlicher Un-
gleichheit zu. Im Folgenden werden die Ergebnisse zu den sozialen Hintergriinden der in der
vorliegenden Untersuchung befragten Jugendlichen betrachtet. Sie geben zum einen Auskunft
tiber die soziale Positionierung ihrer Familien, die hier anhand der Berufstatigkeit der Eltern
mit Hilfe der EGP-Klassifizierung beschrieben wird. Zum anderen bilden sie das Verhéltnis
zwischen den von den Eltern erworbenen Bildungsabschliissen und ihren aktuellen sozial-
strukturellen Situationen ab. Zuletzt wird es um die soziale Zusammensetzung der sechs un-
terschiedlichen Gymnasialklassen und Gesamtschulkurse gehen.

I11.6.4.1 Herkunft und soziale Lage

Die Ergebnisse zum Verhéltnis von sprachlicher Herkunft und sozialer Lage (vgl. Tab.6) do-
kumentieren zundchst, dass sich die Einwandererfamilien insgesamt in ihrer Sozialstruktur
auffillig von den einheimisch deutschen Familien unterscheiden. Dies ldsst sich insbesondere
an den Verteilungen der Familien auf die beiden oberen Dienstklassen und die beiden Arbei-
terklassen erkennen. In der einheimisch deutschen Herkunftsgruppe sind die beiden oberen
Klassen, der deutlich mehr als die Hilfte der Familien zugeordnet sind, {liberreprésentiert,
wihrend die Arbeiterklassen nur von einer Minderheit (9 von 69 Familien) vertreten sind.
Anders stellt sich die Verteilung in den zugewanderten Familien dar. Hier sind 9 der 52 Fa-
milien, von denen in diesem Zusammenhang Daten vorliegen, den beiden oberen Klassen
zugeordnet, wiahrend sich die tibrigen Familien mit je 22 Bezugspersonen gleichméBig auf die
beiden mittleren und unteren Klassen verteilen. Somit bestitigt sich fiir die hier vorgestellte
Stichprobe die soziale Schlechterstellung von Zuwandererfamilien, die in zahlreichen For-
schungsbeitrdagen ausfiihrlich dargestellt und belegt wurden (vgl. zusammenfassend Bundes-
ministerium Familie, Frauen, Senioren und Jugend 2000). Obwohl sich in den letzten zwei
Jahrzehnten eine Verbesserung der Beschéftigungsstruktur von Eingewanderten und insbe-
sondere von ihren Kindern abzeichnet, bleiben insgesamt deutliche Unterschiede zwischen
Zugewanderten und Einheimischen bestehen (vgl. ebd., 148).

Ein Vergleich mit den Befunden der PISA-Studie verdeutlicht, dass sich die sozialen Un-
terschiede in der hier vorgestellten Stichprobe weniger ausgeprégt darstellen als in der PISA-
Population. Die Studie hat ausgewiesen, dass fast zwei Drittel der nicht in Deutschland gebo-
renen Bezugspersonen der Familien als Arbeiter oder Arbeiterinnen beschiftigt sind, von de-
nen wiederum knapp die Hélfte Anlerntétigkeiten ausiibt (Deutsches PISA-Konsortium 2001,
S. 344). Ferner wird hier auf die soziale Stratifizierung innerhalb der Familien mit Migrati-
onsgeschichte verwiesen. Familien, die aus der Tiirkei stammen, sind ebenso wie die Aus-
siedlerfamilien im Vergleich zu anderen Herkunftsgruppen am unteren Ende der beruflichen
Hierarchie positioniert, wobei letztere noch vor den tiirkischsprachigen Familien liegen (vgl.
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ebd., S.345). Dieser Befund spiegelt sich in der hier vorgestellten Stichprobe wider: Betrach-
tet man die russisch- und tiirkischsprachigen Familien gesondert, wird fiir diese beiden Her-
kunftsgruppen eine im Vergleich zu den anderen eingewanderten Familien ausgeprégtere Pra-
senz in den beiden Arbeiterklassen deutlich.

Dies lésst sich als Beleg dafiir verstehen, dass der Erwerb und die Zuweisung sozialer Po-
sitionen in Abhéngigkeit von ethnischer Zugehdrigkeit bzw. der Zugehorigkeit zu bestimmten
Migrantengruppen erfolgt. Die Ungleichheit schaffenden Bedingungen sind in Deutschland
bereits im Zuwanderungs- und Ansiedlungsprozess und in den fiir viele Zugewanderte ,,vor-
gesehenen® Arbeitsmarktpositionen enthalten (vgl. Heckmann 1992, S. 92). Unter Einbezug
der Ergebnisse zu den Bildungsabschliissen der befragten Eltern wird diesen Bedingungen im
Folgenden nachgegangen.

I11.6.4.2 Soziale Lage und Bildungsabschliisse

Als ein Merkmal moderner Gesellschaften gilt, dass zwischen zertifizierten Bildungsab-
schliissen und dem beruflichen Status nach wie vor ein enger Zusammenhang besteht (vgl.
Deutsches PISA-Konsortium 2000, S. 325). Dies bildet sich deutlich in den Resultaten zu den
altanséssigen deutschen Familien ab (vgl. Tab.7). So sind beispielsweise 28 der 31 Bezugs-
personen, die einen wissenschaftlichen Hochschulabschluss bzw. einen Fachhochschulab-
schluss erworben haben, in den beiden oberen Dienstklassen vertreten. Im Gegensatz zu die-
ser Gruppe ldsst sich bei den Aussiedlereltern eine solche Relation nicht erkennen (vgl. Tab.
8). Vielmehr sind hier die hohen Bildungsabschliisse in Kombination mit den mittleren und
unteren sozialen Klassen auffdllig. Das heif3t, dass viele von ihnen eine Abwertung ihres so-
zialen Status erleben und in Berufen titig sind, die unterhalb ihres Ausbildungsniveaus liegen.
Diese Beobachtung entspricht den Befunden einer Untersuchung zur Erwerbslosigkeit und
zum beruflichen Abstieg von Aussiedlerinnen und Aussiedlern (Greif/ Gediga/ Janikowski
1999). Hier hat sich ergeben, dass insgesamt 69 % der berufstitigen Frauen und 45 % der
Minner nach der Ubersiedlung in niedrigere Berufe abgestiegen sind. Besonders ausgeprigt
ist die Abwertung der Bildungsabschliisse und Berufskompetenzen in der Gruppe der Aka-
demiker. Eine Ausnahme bildet die Gruppe der Techniker und Facharbeiter, die mit einer re-
lativ hohen Wahrscheinlichkeit wieder in ihrer fritheren Qualifikationsstufe beschéftigt wer-
den (vgl. ebd., S. 103). Die geringe Bedeutung gerade hoher schulischer und beruflicher Qua-
lifikationen, die vor der Migration erworben wurden, erkldren die Autoren der Studie mit der
so genannten Segmentierungstheorie, einem soziologischen Ansatz zur Beschreibung des Ar-
beitsmarkts, der von einer Existenz relativ autonomer Teilarbeitsmirkte ausgeht (vgl. ebd., S.
82). Danach sind auslidndische Arbeitsnehmer und Einwanderer im Wirtschaftssystem der
Bundesrepublik als ,,Liickenbiifler* ndtig. Sie werden fiir geringen Lohn als Ungelernte oder
Angelernte fiir besonders belastende Tatigkeiten oder temporér als Aushilfe eingesetzt. Als
charakteristisch flir die entsprechenden Marktsegmente, die von anderen Beschéftigten nach
Moglichkeit gemieden werden, gelten die geringen Bindungen und Verpflichtungen zwischen
Arbeitgebern und Beschiftigten, was auch ein dauerhaft hohes Erwerbslosigkeitsrisiko in die-
sem Segment erklirt (vgl. Heckmann 1992, S. 84f.; vgl. auch Beauftragte 2000).

Die mit der Segmentierungstheorie beschriebene kompensatorische Funktion der Einwan-
dererbeschéftigung trifft im besonderen Mal3e fiir die seit Beginn der 1960er Jahre verstérkt
einsetzende Arbeitsmigration zu. Zeitpunkt und Umfang der Migration richteten sich zunichst
ausschlieBlich nach den wirtschaftlichen Bediirfnissen der Aufnahmegesellschaft (vgl. Heck-
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mann 1981). Vor dem Hintergrund des Wirtschaftswachstums und demografischer Verdnde-
rungen in dieser Zeit ergab sich eine hohe Nachfrage nach ungelernten und angelernten Ar-
beitskriften, die die Anwerbung so genannter Gastarbeiter nach sich zog. So waren die Rah-
menbedingungen der beruflichen und sozialen Positionierung von Arbeitsmigranten innerhalb
der deutschen Gesellschaft vorbestimmt. Im Herkunftsland erworbene Bildungs- und Be-
rufsabschliisse spielten dementsprechend bei diesen Beschéftigungsarrangements nur eine
untergeordnete Rolle.

Vor diesem Hintergrund sollen die in der vorliegenden Untersuchung gewonnenen Ergeb-
nisse zu den tiirkischsprachigen Familien gedeutet werden (vgl. Tab.9). Bei ihnen ist zwar
eine grundséitzlich niedrigere soziale Positionierung als bei den einheimisch deutschen Fami-
lien zu erkennen, was die beschriebene ,,Zuteilung* der Arbeitsmigranten in das untere Seg-
ment des Arbeitsmarkts abbildet. Eine deutliche Diskrepanz zwischen Bildungsabschliissen
und aktueller sozialer Lage ist jedoch nicht erkennbar. Zu beachten ist in diesem Zusammen-
hang, dass im Gegensatz zu den Aussiedlereltern ein Grofteil der tiirkischsprachigen Eltern
moglicherweise schon zusammen mit ihren Eltern nach Deutschland migriert ist und als Sei-
teneinsteiger in eine deutsche Schule eingeschult wurde (vgl. Kap 6.2.). So ist anzunehmen,
dass viele von ihnen ihre Bildungsabschliisse in Deutschland erworben haben. Im Vergleich
zu den anderen Herkunftsgruppen fallen die Abschliisse der hier befragten tiirkischsprachigen
Eltern weniger erfolgreich aus. Die Anzahl derjenigen Personen, die keine Lehre abgeschlos-
sen haben, ist besonders grof3: die Hélfte der Eltern. Dies ldsst sich moglicherweise bereits als
Folge der geringeren Bildungschancen verstehen, die den nachfolgenden Generationen von
Arbeitsmigranten zukommen. Zudem ist in diesem Zusammenhang bedeutsam, dass es sich
bei den im Zuge der Anwerbeabkommen der 1960er Jahre aus der Tiirkei eingewanderten
Migranten um weniger qualifizierte Personen handelt (vgl. Heckmann 1992, S. 67). Zwar
entstammen sie — was Gesundheit, Mobilitdtsbereitschaft, aber auch Bildung betrifft — iiber-
wiegend privilegierten Bevdlkerungsgruppen der Herkunftsregionen (Diefenbach 2002),
gleichwohl stellte sich Arbeitsmigration in den meisten Fillen als ,,Arbeitermigration® dar
(vgl. Heckmann 1992, S. 67). Deshalb ist anzunehmen, dass hier auch ein schichtenspezifi-
sches Schulwahlverhalten zum generationsiibergreifenden Uberdauern sozialer Disparititen
beitrdgt (vgl. Schwippert/ Schnabel 2000; Biichner 2003).

Die Ergebnisse zur sozialen Lage der Familien verdeutlichen insgesamt die spezifischen
Ausgangsbedingungen, die viele Jugendliche mit Migrationshintergrund im Hinblick auf er-
folgreiche Bildungsprozesse und eine gleichberechtigte Eingliederung in die Arbeits- und
Lebenswelt haben. Die grof3e Bedeutung, die der Erwerb von schulischer Unterstiitzung und
erworbenen Zertifikaten fiir sie hat, 14sst sich vor diesem Hintergrund ermessen.

I11.6.4.3 Die soziale Zusammensetzung der untersuchten Schulklassen

Abschliefend soll im Hinblick auf die soziale Zugehorigkeit der Eltern die Verteilung der
Jugendlichen auf die einzelnen Gymnasialklassen bzw. Gesamtschulkursen (Hauptschultyp)
diskutiert werden (vgl. Tab.10). Die PISA-Studie hat den engen Zusammenhang zwischen der
sozialen Lage und der besuchten Schulform dokumentiert (vgl. Deutsches PISA-Konsortium,
S. 355-360). So betrdgt der Gymnasialbesuch bei den Familien der oberen Dienstklassen 50
% und sinkt mit niedriger werdender Sozialschicht auf 10 % in Familien von ungelernten und
angelernten Arbeitern. In Bezug auf die Hauptschule kehrt sich die Verteilung um: Sie wird
von nur 10 % der Angehorigen der oberen Dienstklasse besucht, aber von rund 40 % der Ju-
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gendlichen, die aus Familien der ungelernten Arbeiterschaft kommen. An den Befunden der
integrierten Gesamtschule hat sich gezeigt, dass diese Schulform in der oberen Dienstklasse
deutlich weniger nachgefragt wird. Vor dem Hintergrund dieser klaren Resultate wire anzu-
nehmen, dass sie sich zumindest tendenziell auch in den Gymnasialklassen und den Gesamt-
schulkursen (Hauptschultyp) der hier vorgestellten Stichprobe abbildet. Dies ist aber in Bezug
auf die gesamte Stichprobe nicht der Fall. Lediglich bei einem Vergleich der Klasse M1 und
dem Kurs M2, also den beiden Klassen mit iiberwiegend monolingual deutscher Schiiler-
schaft, deutet sich ein Ungleichgewicht beziiglich der sozialen Zugehorigkeiten an. Wahrend
in M1 abgesehen von vier Ausnahmen nur die beiden oberen Dienstklassen vertreten sind,
verteilt sich die Mehrzahl der Familien in M2 auf die beiden Dienstklassen und die beiden
mittleren EGP-Klassen. Nur drei Familien gehoren hier der Arbeiterklasse an. Zu erkennen ist
bei diesem Vergleich nur eine leichte Verschiebung zu den unteren Sozialklassen in dem Ge-
samtschulkurs, was sich dadurch erkldren ldsst, dass die beiden Schulen sich in Wohnorten
mit sehr dhnlichen Sozialstrukturen befinden. Sie liegen in benachbarten Stadtteilen im Ham-
burger Norden, deren Einwohner insgesamt gesellschaftlich gut situiert leben.” Es nicht ver-
wunderlich, dass sich in einem solchen Stadtbereich die sozialen Hintergriinde der Gymnasia-
sten und Gesamtschiiler nicht markant voneinander unterscheiden. Bei den anderen Klassen
und Kursen ldsst sich noch weniger der von der PISA-Studie dokumentierte Zusammenhang
zwischen besuchter Schulform und sozialer Lage der Familien erkennen. Unter ihnen ist ins-
besondere die Zusammensetzung der Gymnasialklasse T1 augenfillig. Die oben genannten
Verteilungen der PISA-Population kehren sich hier geradezu um: Jugendliche aus 13 Famili-
en reprasentieren die beiden Arbeiterklassen, wéhrend nur drei aus Familien der beiden
Dienstklassen stammen. Hier spiegelt sich wiederum deutlich die Sozialstruktur des sozial
schwicheren Wohnorts wider.®

Diese Beobachtungen, die hier zu einzelnen Klassen und Kursen im Kontext der Wohnorte
vorgenommen wurde, lassen gleichwohl die Vermutung nicht zu, dass sich der Besuch be-
stimmter Schulformen in diesen Quartieren unabhingig von der Sozialschichtzugehorigkeit
der Familien verhilt. So veranschaulicht beispielsweise eine aktuelle Statistik zu den Schiiler-
zahlen in den einzelnen Schulen des Stadtteils von T1, dass der Besuch eines Gymnasiums
eher eine Ausnahme darstellt (vgl. Freie und Hansestadt Hamburg 2004). In diesem Stadtteil
befindet sich ein Gymnasium mit 581 Schiilern und Schiilerinnen in der Sekundarstufe I.
Demgegeniiber besuchen 1370 Jugendliche die Sekundarstufen zweier Gesamtschulen und
1327 Jugendliche die Haupt- und Realschulen der Region.

Die Ergebnisse verdeutlichen vielmehr, dass die von der PISA-Studie beschriebene sozial-
schichtabhéngige Bildungsbeteiligung nicht im Kontext einzelner Schulmilieus gelten muss.
Auch hier zeigt sich — wie bereits in Kap. 6.1. angemerkt wurde — die Notwendigkeit, Bil-
dungsvoraussetzungen und -bediirfnisse der Jugendlichen in regional differenzierten Analysen
zu beschreiben.

7 Als Indikator fiir die soziale Lage der Stadtteile wurden vorliegende Angaben zur Erwerbslosigkeit und zur
Zahl der Sozialhilfeempfanger hinzugezogen (Statistisches Landesamt 2003). Demnach sind am Standort von
M1 3,5 % der Wohnbevolkerung arbeitslos und 1,9 % empfangen Sozialhilfe. Hamburgweit sind dies 7,3 und
7,1 %.

¥ Von der hier lebenden Bevolkerung sind 10,7 % arbeitslos und 13,2% empfangen Sozialhilfe.
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Kapitel IV Sprachstandsanalysen

Ingrid Gogolin, Hans-Joachim Roth, Inga Schwarz

IV.1 Grundlagen und Ziele der Untersuchung

Die Bedeutung der sprachlichen Lernvoraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler fiir den
Bildungserfolg ist unumstritten. Fiir Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund
erweist sich dieser Faktor in ihrer Bildungskarriere auf eine besondere Weise ausschlagge-
bend: ,,Fiir Benachteiligungen in der Bildungsbeteiligung von Jugendlichen aus Zuwanderer-
familien sind primir weder die soziale Lage noch die kulturelle Distanz der Familie als solche
verantwortlich; von entscheidender Bedeutung ist vielmehr die Beherrschung der deutschen
Sprache auf einem dem jeweiligen Bildungsgang angemessenen Niveau®, so das Deutsche
PISA-Konsortium (2001: 379). In eine dhnliche Richtung deuten zahlreiche Erkenntnisse aus
der interkulturellen Bildungsforschung. Hier wird aber darauf verwiesen, dass nicht die Be-
herrschung der allgemeinsprachlichen Variante der deutschen Sprache oder der jeweiligen
Majoritatssprache ausschlaggebend ist, sondern die Beherrschung spezifisch schul- bzw. bil-
dungssprachlicher Varietiten (vgl. zus.fassend Gogolin 2004). Verwiesen wird des weiteren
darauf, dass nach vorliegenden Forschungsergebnissen die Familiensprache der lebenswelt-
lich zwei- oder mehrsprachigen Schiilerinnen und Schiiler fiir ihre Aneignung sprachbasierten
Wissens von Einfluss ist. Die Entwicklung des begrifflich-sprachlichen Vermogens als eine
entscheidende Voraussetzung fiir die Lesefahigkeit und somit fiir die Auseinandersetzung mit
fachlichen Inhalten ist nach einschldgigen Forschungsergebnissen fiir zwei- oder mehrspra-
chige Individuen wahrscheinlich mit ihrer Sprachentwicklung in der Erstsprache verbunden
(vgl. Cummins 1989, Reich/Roth u.a. 2002, Ehlich u.a. 2004). In unserem Forschungsprojekt
nimmt die Untersuchung der sprachlichen Herangehensweise von Jugendlichen mit Migrati-
onshintergrund an mathematische Aufgaben in ihren beiden Sprachen daher eine zentrale
Rolle ein.

Im Folgenden wird iiber Resultate der Teiluntersuchung zum Sprachstand berichtet. Zu-
nichst werden die Stichprobe und das entwickelte Erhebungs- und Auswertungsinstrumenta-
rium beschrieben sowie die Erwartungen nochmals vorgestellt, die mit dem Instrumentarium
verbunden waren (vgl. weitere Details hierzu im Zwischenbericht). Sodann werden die Er-
gebnisse der Sprachstandsanalyse in zwei Schritten berichtet: Schritt 1 betrifft die Auswer-
tung der uns vorliegenden Sprachdaten mit Fokus auf allgemeine Sprachféhigkeiten. Schritt 2
betrifft die Auswertung der Sprachdaten unter dem leitenden Gesichtspunkt der Verwendung
fachsprachlicher Redemittel. Berichtet und verglichen werden zunidchst die Resultate der
quantitativen Auswertungen der Sprachdaten. Anschlieend werden Beispiele der vertiefen-
den qualitativen Auswertung der Sprachdaten vorgestellt und im Verhéltnis zu den vorliegen-
den quantitativen Ergebnissen diskutiert. Die weitere Bearbeitung dieses Vergleichs ist Ge-
genstand der Dissertation von Inga Schwarz.
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Zu den Zielen dieser Untersuchung gehort es, einen Beitrag zur Entwicklung von Instru-
menten zur Sprachstandsanalyse bei lebensweltlich zweisprachigen Schiilerinnen und Schii-
lern zu leisten. Um diesem Ziel zu geniigen, sind nachfolgend die auf das entwickelte Instru-
ment bezogenen Priifergebnisse detailliert berichtet.

IV.2 Zum Instrument der Sprachstandserhebung

Die Intention, eine mathematikbezogene vergleichende Sprachstandserhebung durchzufiihren,
konnte nur durch die Entwicklung bzw. Adaption von neuen Erhebungs- und Auswertungsin-
strumenten realisiert werden, da hierfiir im deutschsprachigen Raum keine einschldgigen In-
strumentarien vorhanden waren.

Die Entwicklung des Instruments erfolgte im Anschluss an die erwdhnten Ergebnisse der
Bilingualismusforschung: Demnach ist eine zuverldssige Aussage iiber die Sprachfahigkeiten
Zweisprachiger nur auf der Grundlage einer Beurteilung beider zur Verfiigung stehenden
Sprachen und der Analyse ihres Verhéltnisses zu einander mdglich. Von besonderer Bedeu-
tung war fiir die Studie vor allem die Frage, inwieweit die Schiilerinnen und Schiiler bil-
dungs- und fachsprachliche Elemente mathematikbezogener Aufgaben in ihrer gesprochenen
Sprache produktiv einsetzen und nutzen konnen. Demnach mussten die Instrumente die fol-
genden Kriterien erfiillen:

* Bertiicksichtigung eines Sprachstandes, der die elementaren Hiirden sowohl des Erst-
wie des Zweitspracherwerbs weitgehend genommen hat;
» Beriicksichtigung miindlicher Sprache zur Priifung von Transferprozessen aus der Bil-
dungs- bzw. Fachsprache in die gesprochene Sprache;
» Beriicksichtigung fachspezifischer Redemittel,;
 Beriicksichtigung von Redemitteln zur Herstellung von Kohérenz in AuBerungen in
nicht lebensweltlich vorstrukturierten Kontexten;
» Beriicksichtigung sprachstruktureller Unterschiede und Gemeinsamkeiten der betei-
ligten Sprachen in den Kategorien der Auswertung.
Das entwickelte Instrument besteht
(a) aus zwei Vorlagen zur Elizitierung miindlicher AuBerungen
(b) spezifischen Auswertungsschemata fiir die Sprachen Deutsch, Tiirkisch und Russisch.

Anhand von Vorlage 1 (,,Legosteine*) wurde eine allgemeine Sprachstandsanalyse vorge-
nommen. Bei der Vorlage handelt es sich um eine nur aus Abbildungen bestehende Kon-
struktionsanleitung fiir ein ,,Bauwerk* der Firma LEGO (sieche Anhang 2.1). Die Anforderung
liegt in erster Linie darin, ein Raum-Lage-Konzept zu verbalisieren. Dies kann z.B. durch die
Mittel der primdren und der sekundédren Deixis realisiert werden (vgl. Diirr/Schlobinski
1994). Damit wird eine Charakterisierung der AuBerungen nach dem Sprecherstandort, Be-
trachterraum und Verweisraum vorgenommen und damit auch eine Voraussetzung geschaffen
fiir die Realisierung von AuBerungen zur Dreidimensionalitit des Raumes. Raum-Lage-
Konzepte konnen sich von Sprache zu Sprache in ihrem Differenzierungsgrad unterscheiden.
Wihrend die Raumdeixis im Russischen Ahnlichkeiten mit der des Deutschen aufweist, gibt
es im Tiirkischen weitere Spezifizierungen: die Entfernung vom Sprecher und die Sichtbarkeit
spielen bei der Positionierung der Objekte im Raum eine bedeutende Rolle. Desweiteren wer-
den mit dieser Aufgabenstellung AuBerungen zu GroBen und GroBenverhiltnissen, Lagen und
Richtungen sowie Beschreibungen geometrischer Korper angeregt. Die Erhebungssituation
war wie folgt gestaltet: Zwischen Interviewerin und Probanden wurde eine Sichtblende auf-
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gebaut. Die Probanden erhielten die Aufgabe, die Interviewerin geméll den einzelnen abgebil-
deten Schritten verbal anzuweisen, damit sie fiir die Getesteten unsichtbar eine dreidimensio-
nale Figur mit den geometrischen Bausteinen bauen konnte.

Anhand von Vorlage 2 (,,Meereshohe) wurde eine auf fachsprachliche Redemittel fokus-
sierte Analyse vorgenommen. Hier handelt es sich um Textaufgaben aus Lehrbiichern fiir
Mathematik (Mathe live 6, S. 135; Mathe live 7, S. 19, sieche Anhang 2.2a und 2.2b). Die Pro-
banden hatten zur Aufgabe, die vorgelegten Texte zu paraphrasieren. Damit sollten AuBerun-
gen zu Entfernungen, Zeit-Raum-Relationen und Umgang mit Messeinheiten elizitiert wer-
den. Ausschlaggebend bei der Bearbeitung der Vorlage 2 war die Anforderung, aufgabenbe-
zogene Textkohidrenz herzustellen. Zur Realisierung dessen sind anaphorische und kataphori-
sche Referenten (Pronomina, Adverbien usw.) sowie der Gebrauch von logischen Verkniip-
fungen (,,demzufolge®, ,,demnach®, konjunktionales ,,weil*) gebrauchlich.

Die beiden Vorlagen erlaubten es, eine Versprachlichung mathematischer Inhalte zu initiie-
ren, damit sprachliche Mittel der Probanden sowohl auf struktureller wie auch auf pragmati-
scher Ebene erhoben werden konnten. Die Impulse zielten nicht auf die Untersuchung kogni-
tiver Prozesse oder die Uberpriifung von Leistungen. Ob die Probanden die Aufgaben im
mathematischen Sinne ,,richtig* oder ,,falsch* 16sten, trat im Rahmen der Sprachdatenanalyse
in den Hintergrund. Gleichwohl sollten die Impulse so gestaltet sein, dass sie an den zu er-
wartenden mathematischen Erfahrungen und Kenntnissen von Schiilerinnen und Schiilern
ankniipfen, die die 7. Jahrgangsklasse besuchen. Leitend fiir die Auswahl der Vorlagen war
daher, dass sie mathematische Konzepte aufrufen, die in fritheren Klassenstufen behandelt
worden waren. Mit der inhaltlichen Ausrichtung auf geometrische Grundbegriffe einerseits
(,,Legosteine*) und andererseits negative Zahlen (,,Meereshohe) sind diese Bedingungen
erfiillt.

Zudem beriicksichtigte die Auswahl der Vorlagen die Absicht, unterschiedliche mathemati-
sche Themenbereiche und somit auch unterschiedliche mathematische Féhigkeiten und Inter-
essen der Probanden anzusprechen. Die Verwendung von jeweils einer Aufgabe aus den (in
der schulischen Mathematik zentralen) Themenbereichen Geometrie und Arithmetik geniigt
dieser Bedingung.

Dariiber hinaus stellten die verschiedenen Impulse nicht nur in ihrer thematischen Aus-
richtung unterschiedliche Anforderungen, sondern auch im Hinblick auf Mathematisierung,
hier verstanden als Verkniipfen von Situationen mit mathematischen Ansitzen (vgl. Klie-
me/Neubrandt/Liidtke 2001). Im ersten Fall musste die Verwendung mathematisch-
fachsprachlicher Redemittel von einer lebensweltlichen Anforderung her ausgelost werden.
Hier ist die Verwendung dieser Redemittel notwendig, um ein sachlich angemessenes, prizi-
ses Handeln der Kommunikationspartnerin zu ermdglichen. Im zweiten Fall musste ein be-
reits mathematisiertes Problem ,,neu* versprachlicht werden. Die Anforderung bestand also
im Transfer vorgegebener fachlicher Sprache auf das personliche Repertoire an fachsprachli-
chen Redemitteln.

Fiir die Auswertung der Sprachdaten im Sinne einer vergleichenden Sprachstandsanalyse
wurde ein sprachdiagnostisches Instrument weiterentwickelt, das auf fritheren Arbeiten von 1.
Gogolin und H. H. Reich beruht (vgl. Gogolin/Goll/Reich 1989). Dies wurde seit den 1990er
Jahren fiir die Auswertung miindlicher sprachlicher Produktionen zweisprachiger Schiilerin-
nen und Schiiler in der Grundschulforschung adaptiert (vgl. Reich 2000, Gogo-
lin/Neumann/Roth 2001, 2003a, Reich/Roth 2003). Eine Weiterentwicklung erfolgte ebenfalls
im Rahmen der Entwicklung eines Verfahrens zur bilingualen Sprachstandsdiagnose bei
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Fiinfjdhrigen in Hamburg (HAVAS-5; vgl. Reich/Roth 2003; 2004). Die Weiterentwicklung
des Auswertungsinstruments im Hinblick auf die Fragestellungen der hier vorgestellten Un-
tersuchung beruht auf folgenden Pramissen:

Das bereits vorliegende Instrumentarium ist auf die Erfassung von sprachlichen Ba-
sisstrukturen in der Phase des Schulanfangs ausgerichtet, einer Altersphase also, in der auch
der Erstspracherwerb noch nicht als abgeschlossen gelten kann. Daher war ein Instrument zu
entwickeln, das altersentsprechend sprachlich komplexere Phanomene und Strategien erfasst.

Der Fokus der hier vorgestellten Untersuchung erfordert eine Impulsauswahl, die die
sprachliche Verarbeitung mathematischer Inhalte und den Zugang zu fachsprachlichen Ele-
menten beobachten ldsst. Dahinter tritt das Interesse an Auskiinften {liber den allgemein-
sprachlichen Sprachstand zuriick.

Im Hinblick auf die Herkunftssprachen lag lediglich zum Tiirkischen der Ansatz eines ge-
eigneten Auswertungsinstruments vor (Reich 2000), das allerdings ebenfalls auf die Al-
tersphase Schulanfang ausgerichtet ist und daher adaptiert werden musste. Ein Auswertungs-
instrument fiir das Russische musste komplett neu erarbeitet werden.

Im Anhang 2.3 sind die entwickelten Auswertungsinstrumente fiir die drei Sprachen doku-
mentiert.

IV.2.1 Auswertungskategorien im Deutschen

Das den Auswertungen zugrunde liegende heuristische Modell kann wie folgt zusammenge-
fasst werden:
Die Auswertung der Sprachdaten im Deutschen beriicksichtigt folgende Bereiche:

Produktions- und Interaktionsstrategien

Die Intention der Entwicklung von Indikatoren fiir eine vergleichende Analyse mathematik-
bezogener sprachlicher Kompetenzen und Strategien einsprachig deutscher und lebenswelt-
lich zweisprachiger Schiilerinnen und Schiiler erfordert, dass ein breites Repertoire an
Sprechhandlungen beobachtet wird. Ein wesentliches Merkmal des Erhebungsinstruments ist
deshalb eine kommunikativ-interaktive Ausrichtung. Bei beiden Aufgabenstellungen sind die
Probanden aufgefordert, kommunikative Aufgaben zu erfiillen, denen auch im Schulunterricht
eine grofle Bedeutung beigemessen wird. Das Instrument der fachbezogenen Sprachstand-
sanalyse intendiert, AuBerungen zu erheben, die sich im Hinblick auf das interaktive Verhal-
ten der Probanden in der Erhebung unterscheiden. Beobachtet werden die von ihnen verwen-
deten sprachlichen Strategien, besonders spezifische Strategien bei fehlenden Ausdriicken.
Betrachtet werden ferner der Einsatz der jeweiligen Herkunftssprache bzw. vice versa des
Deutschen in den russischen und tiirkischen Sprachproben als spezifische Produktionsstrate-
gie Mehrsprachiger (code switching).
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Sprachstand

types tokens Paraphrase Mathema-
—1— tisierung
Aufgaben- Personi-
bewaltigung — fizierung
Umgang
mit —
Blockaden
Codeswitching

Abbildung IV.1: Heuristisches Modell zur Auswertung sprachlicher Kompetenzen
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Formen des Verbs und Stellung des Verbs im Satz

Das Verb hat in der Grammatik des Deutschen eine zentrale Bedeutung; es ist das organisie-
rende Zentrum satzformiger AuBerungen. Durch das pridikative Zentrum, das ein Verb bein-
haltet, wird die Satzaussage transportiert, Handlungszusammenhinge werden durch die Ver-
ben in eine zeitliche Abfolge gebracht, die Zahl und die Art von Objekten und Erginzungen
bestimmt (Valenz). Die Griinde fiir die besondere Beriicksichtigung des Verbkomplexes bei
der Auswertung liegen zum einen in Ergebnissen der Spracherwerbsforschung, die diesen
sprachlichen Bereich als hochgradig aussageféhig fiir die kindliche Sprachentwicklung ein-
stuft (vgl. z.B. Behrens 2000; Tomasello/Merriman 1995). Zum anderen scheint er weniger
vom Inhalt der verwendeten Impulse abhéngig zu sein.

Eine Besonderheit der deutschen Sprache stellen mehrteilige Verbformen dar, die im Satz
eine Klammer (Verb- bzw. Pradikatsklammer) bilden. Die sichere Aneignung dieses Sprach-
phdnomens im Prozess des Erwerbs des Deutschen als Zweit- und Fremdsprache markiert
einen wichtigen Schritt: Die zielsprachlich richtige Verwendung von trennbaren Verben so-
wie anderen zweiteiligen Pradikatformen wie Perfekt, Modalkonstruktionen, Futur markiert
eine wesentliche Stufe im Zweitspracherwerb, von der aus erst differenzierte AuBerungen
moglich sind. Dieses ist seit der Studie von Clahsen/Meisel/Pienemann (1983) immer wieder
nachgewiesen worden (vgl. z.B. Reich 2000, Gogolin/Neumann/Roth 2001; 2003a).

Verbindung von Sdtzen

Der Verkniipfung von AuBerungseinheiten kommt insbesondere bei der Herstellung von
Textkohdrenz grofle Bedeutung zu. Durch die Verwendung von Konjunktionen werden tem-
porale, kausale, Attribut- und Objektrelationen explizit verbalisiert. Im Instrument zur
Sprachstandsanalyse werden sowohl koordinierende (reihende, adversative Anschliisse) als
auch subordinierende Verkniipfungsmdglichkeiten beriicksichtigt. Bei subordinierenden
Konjunktionen wurde nach geldufigen (dass, Relativpronomen) und selteneren (wenn, denn,
ob, damit u.a.) Konjunktionen unterschieden.

Fachsprachliche Redemittel

Ein weiterer Beobachtungsbereich war das Auftreten fachsprachlicher Redemittel in den Au-
Berungen. Aufgrund der hohen Abhingigkeit des nominalen und — wenngleich etwas geringer
- des verbalen Wortschatzes von den jeweiligen Sprechimpulsen, aber auch aufgrund der zen-
tralen Dimension der mathematischen Fachsprache wurden alle fachspezifischen Redemittel
(Begriffe und Einzelworter) gesondert erfasst. Beide Sprechimpulse waren in einer Explorati-
on daraufhin iiberpriift worden, dass eine Verwendung fachsprachlicher Redemittel méglich
sein wiirde. Die Lego-Aufgabe legt die Anwendung geometrischer Termini wie ,,Flache®,
»Quadrat®, ,,Schriage®, ,,Kurve®, , horizontal®, ,,senkrecht” usw. nahe. Die Meereshéhenauf-
gabe gibt im Text bereits ein Set an Fachbegriffen vor, zu deren effektiver Paraphrase aber
neben Zahlen weitere Fachtermini notwendig sind. In der Auswertung wurden Zahlen selbst
zwar vermerkt, aber nicht im jeweils angegebenen Wert fiir die fachsprachlichen Redemittel
beriicksichtigt. Es werden auflerdem jeweils die Types der Begriffe bewertet, nicht die To-
kens, da die Anzahl Letzterer von der Textlinge abhingig ist.
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IV.2.2 Auswertungsgesichtspunkte im Russischen

Auch im Russischen spielt das finite Verb in satzformigen AuBerungen die zentrale Rolle. Die
russische Sprache kennt in den beiden Auswertungsbereichen ,,Gestaltung des Pradikats* und
»datzverbindungen dem Deutschen vergleichbare Formen. Dementsprechend konnten die
Auswertungskategorien fiir die russische Sprache zum Teil in Analogie zum Deutschen gebil-
det werden. Auf welche Weise die sich vom Deutschen unterscheidenden morphologischen
und syntaktischen Elemente der russischen Sprache bei der Auswertung beriicksichtigt wur-
den, wird im Folgenden erlautert.

Ein Charakeristikum des Russischen stellen die Aspekte dar. Diese Verbkategorie bildet die
Grundlagen des gesamten Verbsystems. Grundsdtzlich wird der vollendete (perfektive) von
dem unvollendeten (imperfektiven) Aspekt unterschieden. Mit der Verwendung eines Aspekts
bringt ein Sprecher eine Betrachtungsweise zum Ausdruck, der eine Handlung in einem be-
stimmten Sinnzusammenhang unterliegt. So wird der vollendete Aspekt gebraucht, wenn eine
Handlung im Hinblick auf ihren Abschluss betrachtet wird, wihrend mit dem unvollendeten
Aspekt der Ablauf, die Fortdauer oder die Wiederholung einer Handlung gekennzeichnet
wird. Die mit den Aspekten ausgedriickte Blickrichtung auf eine Handlung wird morpholo-
gisch am Verb markiert. Nahezu alle Verben treten als Aspektpaare oder -partner auf. Das gilt
auch fiir reflexive Verben und Partizipien. Das Auswertungsinstrument fiir die russische
Sprache enthilt in Analogie zum Auswertungsinstrument in Deutsch die Kategorien des ver-
balen Genus, des Modus, des Tempus und zusétzlich die Kategorie des Aspekts.

Die Pradikatsklammer des Deutschen findet im Russischen keine direkte Entsprechung. Im
Deutschen driickt diese das gleichwertige Funktionieren der Prinzipien aus, nach denen die
Wortfolge in einem Satz im Allgemeinen organisiert wird: die GesetzméBigkeiten der Thema-
Rhema-Gliederung und die konstruktiv-syntaktisch bedingten Regularititen (vgl. Gladrow
1989:135). Wihrend im Deutschen das finite Verb je nach Satztypus syntaktisch restriktiv auf
eine geregelte Position im Satz festgelegt ist, beruht die Wortfolge im Russischen primér auf
der Thema-Rhema-Gliederung. Aus diesem Grunde konnte die Kategorie ,,Stellung des Verbs
im Satz* bei der Auswertung der russischen Sprachproben nicht in der gleichen Weise wie im
deutschen Instrument aufgegriffen werden.

Dennoch gibt es beim Aufbau des priadikativen Zentrums eines Satzes einige Entsprechun-
gen zwischen dem Deutschen und dem Russischen. In beiden Sprachen kann man in Bezug
auf die morphologische Ausprigung zwischen verbalen und nominalen Priddikaten unter-
scheiden. Verbale Préddikate konnen als einfache oder zusammengesetzte organisiert sein,
nominale Pridikate sind hingegen immer zusammengesetzt. Beide Pradikatsformen wurden in
der Auswertung beriicksichtigt. Auch modale Zustandsworter, die oft das einfache verbale
Pradikat bilden, sind in die Auswertung eingegangen.

Dariiber hinaus wurden die Verwendung der Kasus des Russischen und die Art der Verbin-
dungen von AuBerungseinheiten innerhalb eines Satzes iiberpriift, da diese in HAVAS-5 als
Indikatoren beriicksichtigt wurden (vgl. Reich/Roth 2003) und sich in der Verfahrensanalyse
zu diesem Instrument als tragfihig erwiesen haben’. Diese beiden Kategorien wurden nicht in
die Berechnung des Gesamtwerts fiir den Sprachstand aufgenommen, sondern werden geson-
dert berichtet. Die Nichtbertlicksichtigung resultiert auf der Entscheidung, sich in den in der

? Die Ergebnisse zur Verfahrensanalyse des HAVAS-5 liegen bislang nicht ffentlich zuginglich vor. Der Hin-
weis bezieht sich auf einen internen Bericht an die Hamburger Schulbehdrde.
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vorliegenden Untersuchung vertretenen Sprachen auf vergleichbare Auswertungskategorien
zu stutzen.

IV.2.3 Auswertungsgesichtspunkte im Tiirkischen

Die Struktur der tlirkischen Sprache ist von der des Deutschen grundverschieden. Das gilt
insbesondere in Bezug auf Morphologie und Syntax, Bereiche, an denen abzulesen ist, wie
weit ein Mensch die tiirkische Sprache beherrscht. Daher wurden diese — aufbauend auf den
Vorarbeiten von Hans H. Reich im Rahmen seiner ,,Hamburger Untersuchung* (Reich 2000)
und im Rahmen des HAVAS-5 (vgl. Reich/Roth 2003) — als zentrale Kategorien in die
Sprachstandsanalyse fiir das Tiirkische aufgenommen. Die Ergebnisse in den Sprachen sind
aber nicht unmittelbar zu vergleichen, da das Tiirkische als agglutinierende Sprache gramma-
tische Strukturen aufweist, die weder das Deutsche noch das Russische kennen. So konnen
Zusammenhédnge, die im Deutschen einen Nebensatz erfordern, durch die Verwendung von
Suffixen in einem Ausdruck realisiert werden.

Ebenso sind im Deutschen eher vermiedene ausfiihrliche Partizipalkonstruktionen im Tiir-
kischen nicht nur mdéglich, sondern die restriktiv zielsprachlich korrekte Form; dabei stehen
alle attribuierenden Anteile vor dem zu bestimmenden Wort. Als morphematischer Indikator
empfiehlt sich deshalb fiir das Tiirkische, auf Suffixe des Verbs zuzugreifen, welche Tempus
und Aspekt anzeigen. ,,Diese bauen in einer sehr durchsichtigen Weise aufeinander auf und
die Erwerbsreihenfolge kann aufgrund der Forschungen von Aksu-Kog, erginzt durch die
Arbeiten von Boeschoten und durch die Beobachtungen an den Texten der deutsch-tiirkischen
Kinder in Hamburg als gut gesichert gelten. Hier liegt ein leicht zu handhabender und aussa-
gekriftiger MaBstab vor* (Reich/Roth 2003, S. 22). Als syntaktischer Indikator werden, wie
bei den anderen Sprachen, die Aussageverbindungen herangezogen. Diese haben allerdings
im Tiirkischen deutlich andere Formen als im Deutschen oder dem Russischen: Aufler der
Verbindung von Sétzen durch gleichordnende Konjunktionen hat man es vor allem mit Parti-
zipial- und Gerundialkonstruktionen zu tun. Diese sind eher schwierig zu bewiltigen und
konnen daher als Zeichen fiir einen hoher entwickelten Sprachstand gelten (vgl. ebd.).

IV.3 Vorgehen bei der Auswertung der allgemeinen Sprachstandsanalyse
(Impuls: Lego)

Untersuchungen iiber die sprachlichen Bildungsvoraussetzungen der Schiilerinnen und Schii-
ler mit Migrationshintergrund und iiber die Beziehungen zwischen den in der Zweisprachig-
keit begriindeten Phdnomenen und fachlichem Lernen sind im deutschsprachigen Raum selten
(vgl. Demidow 1998, Gogolin/Neumann/Roth 2003a). Daher kann — iiber die Ergebnisse der
Fachsprachenforschung des Deutschen hinaus — in der Untersuchung der fachbezogenen
sprachlichen Leistungen nicht auf abgesicherte Indikatoren zur Beschreibung der fiir das
fachliche Lernen charakteristischen allgemeinsprachlichen Mittel zuriickgegriffen werden.'
Aufgrund dessen war ein exploratives Vorgehen angebracht. Im entwickelten Instrument
wurden zundchst Haufigkeiten herangezogen. Es werden nachfolgend vorrangig solche Er-
gebnisse berichtet, die vertretbar trennscharfe Aussagen hinsichtlich der Ergebnisse von Ju-
gendlichen aus den verschiedenen Sprachgruppen und Bildungsgéngen erlauben.

' Hiermit sind strukturelle Mittel gemeint, die im fachlichen Sprachgebrauch zur Herstellung von Bedeutung
und Textkohérenz dienen.
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Die Frage nach den fiir die Entwicklung von mathematischer Literalitdt forderlichen und

weniger forderlichen Auswirkungen der Zweisprachigkeit bietet weitere Anhaltspunkte fiir
die Schwerpunktsetzung der Analyse von sprachlichen Leistungen. Antworten auf diese Frage
zu finden, erfordert die Auseinandersetzung mit der Féhigkeit der Schiilerinnen und Schiiler,
fachliches sprachbasiertes Wissen zu dekontextualisieren. Sie miissen die Bedeutung der
schriftlich dargelegten Inhalte allein aufgrund der Entschliisselung der logischen Struktur der
verwendeten Sprache erfassen konnen. In den Arbeiten zur Entwicklung der dekontextuali-
sierten Rede (,,decontextualized language®), die auf Analysen Bernsteins (u.a. 1977; 1990;
1999) und die struktur-funktionale Linguistik Hallidays (u.a. 1985; 1989; Halliday/ Hasan
1989) zuriickgehen, werden die in sprachlichen Produktionen transportierten Bedeutungen als
bedingt durch eine Auswahl an lexikogrammatischen Mitteln, die den Sprechenden zur Ver-
fiigung stehen, verstanden. Vor diesem Hintergrund sind fiir die berichtete Untersuchung ne-
ben den Fachtermini die Auswertungsbereiche ,,komplexere Verformen* und ,,Anzahl unter-
schiedlicher Satzverbindungen‘ von besonderer Bedeutung.
In einem ersten Auswertungsschritt wurden sdmtliche Verbformen erfasst und grammatisch
kategorisiert. Dabei stellte sich heraus, dass alle untersuchten Jugendlichen — unabhingig von
Migrationshintergrund und Zweisprachigkeit — {iber einfache Verbformen in weitgehend un-
unterscheidbarer Weise verfiigen. Allein der Gebrauch komplexer Verformen wie des Passivs,
des Konjunktivs oder des Futurs scheint eine Unterscheidung sprachlich fortgeschrittener von
sprachlich weniger weit entwickelten Jugendlichen zu ermoglichen. Dieses Resultat wurde in
bezug auf alle drei Sprachen erzielt. Es entspricht allgemeinen Erkenntnissen der Spracher-
werbsforschung, wonach diese Phdnomene relativ spét erworben werden. Allerdings ergaben
unsere Analysen, dass nicht das Auftauchen solcher Formen an sich die Sprachfihigkeiten
differenziert. Ein aussagekriftiger Indikator ist vielmehr die Haufigkeit der Verwendung. Da-
her wurde diese als Grundlage zur Quantifizierung herangezogen. Fiir die Auswertung wur-
den die Vorkommen pro Kategorie ausgezihlt und einem Kode zugeordnet. Dabei bekam eine
Nichtnennung den Kode 0, das einmalige Vorkommen den Kode 1, das zweimalige den Kode
2; mehr als zwei Vorkommen wurden mit 3 kodiert. Auf dieser Grundlage wurden der Mit-
telwert und die Standardabweichung in jeder Kategorie errechnet, um die trennscharfen Aus-
wertungsbereiche zu bestimmen. Die im Folgenden dargestellten Ergebnisse weisen die An-
teile der Probanden aus, die iiber oder unter dem Mittelwert der Gesamtgruppe oder der je-
weiligen Teilgruppe liegen, wenn die Mittelwerte an sich nicht hinreichend aussagekriftig
sind. In der Auswertungskategorie ,,Anzahl fachsprachlicher Elemente* wurden Vorkommen
nicht kodiert, sondern als absolute Zahlen in die Berechnung einbezogen. Dabei wurde nur
die Anzahl verschiedener fachsprachlicher Elemente (types) beriicksichtigt.

IV.4 Ergebnisse

In die Sprachstandsanalysen in deutscher Sprache wurden 91 Schiilerinnen und Schiiler ein-
bezogen. Diese Stichprobe umfasst alle in den Klassen vertretenen Jugendlichen mit tiirki-
schem und russischem Sprachhintergrund (n = 42, davon n = 21 tlirkischer Herkunft, n = 21
russischer Herkunft'"). Mit allen diesen Schiilerinnen und Schiilern wurden zudem mit den-

""'In der Untersuchung zu den sprachlichen, migrationsbiografischen und sozialen Hintergriinde der Probanden
(vgl. Kap.2) wurden in Bezug auf die Stichprobe nicht wie hier 21 Jugendliche tiirkischer Herkunft ermittelt,
sondern 18. Diese Differenz erklirt sich zum einen dadurch, dass zwei in der Hintergrundsuntersuchung geson-
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selben Impulsen Sprachstandserhebungen in der jeweiligen Sprache der Familie durchgefiihrt.
49 Schiilerinnen und Schiiler in den sechs untersuchten Klassen sind einsprachig deutsch auf-
gewachsen

Die leitende Hypothese der Untersuchung, dass die sprachliche und kulturelle Herkunft von
Schiilerinnen und Schiilern ihren Umgang mit fachlichen Aufgabenstellungen des Unterrichts
beeinflussen, erfordert zum einen den Vergleich von Sprachdaten der monolingualen Schiile-
rinnen und Schiiler mit denen von Schiilerinnen und Schiiler russischer und tiirkischer Her-
kunftssprache. Zum anderen werden Sprachdaten der bildungserfolgreichen und weniger bil-
dungserfolgreichen Probanden gegeniibergestellt (vgl. hierzu Kapitel 1 dieses Berichts). Die
folgende Tabelle IV-1 bietet einen Uberblick iiber die Verteilung der Probanden auf die
Gruppen:

Sprachhintergrund

russisch- tiirkisch-

monolingual
deutsch deutsch Summe

i deutsch (M
Bildungsgang eutsch (M) R) M
bildungserfolgreich (+) 27 17 11 55
weniger bildungserfolgreich (-) 22 4 10 36
Summe 49 21 21 91

Tabelle IV-1: Uberblick iiber die Vergleichsgruppen

IV.4.1 Ergebnisse in Bezug auf das Deutsche

Die Auswertung der deutschen Sprachproben aller an der Untersuchung beteiligten Schiile-
rinnen und Schiiler erbrachte folgende Ergebnisse:

IV .4.1.1 Gesprichsstrategien

Die Auswertung unter dem Gesichtspunkt der verwendeten Gespréichsstrategien erwies sich in
der Analyse als nicht aussagefdhig im Hinblick auf das Interesse der Diskriminierung von
Sprach- und Erfolgsgruppen. Insgesamt wurden bei Impuls 1 (,,Lego*) sehr wenige differente
Strategien verwendet; dabei war kein aussagekriftiger Unterschied im Hinblick auf den
sprachlichen Hintergrund einerseits, im Hinblick auf schulischen Erfolg andererseits erkenn-
bar. Fiir die allgemeine Sprachstandsanalyse wurde dieser Gesichtspunkt daher nicht weiter
verfolgt. Ganz anders fillt in dieser Hinsicht das Ergebnis der Analyse der mit Impuls 2 ge-
wonnenen Daten zur fachbezogenen Sprachstandsanalyse aus; darauf kommen wir noch zu-
riick.

IV.4.1.2 Verbformen

Die grundlegenden Formen des Verbs und auch seine Stellungen im Satz (Zweitstellung und
Endstellung in Nebensitzen) haben alle untersuchten Jugendlichen — also auch die mit Migra-

dert aufgenommene kurdische Schiiler hier der tiirkischen Sprachgruppe zugeordnet wurden. Zudem hatte ein
hier verzeichneter tiirkischsprachiger Jugendlicher bei der Erhebung der Hintergriinde der Probanden seine
Schule verlassen.
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tionshintergrund — erworben. Présens wird von allen als iiberwiegendes Tempus verwendet.
Ebenso verfiigen alle Jugendlichen iiber die beschriebenen zweiteiligen Verbformen — sei es
als Verben mit trennbarem Prifix, als Modalkonstruktion oder seien es andere Formen. Die
allgemeine Sprachstandanalyse ergab somit, dass alle untersuchten Schiilerinnen und Schiiler
der verschiedenen Bildungsginge iiber die grundlegenden morphosyntaktischen Strukturen
des Deutschen verfiigen. Allerdings sind auch Unsicherheiten in der zielsprachlich korrekten
Bildung einzelner Formen zu beobachten; dabei handelt es sich jedoch durchweg um einzelne
Vorkommen. Alle Jugendlichen zeigen im Rahmen der von ihnen produzierten Texte, dass sie
die zielsprachlichen Formen kennen und auch einsetzen konnen.

Bei einigen Probanden kommt es daneben noch zu Abweichungen und Ubergangsformen.
Dabei handelt es sich liberwiegend, aber keineswegs nur um zweisprachige Schiilerinnen und
Schiiler: neun von 42 Jugendlichen mit Migrationshintergrund verwendeten — neben den kor-
rekten — auch zielsprachlich nicht korrekte Formen des Verbs. Demgegeniiber verwendeten
nur vier von den 43 monolingualen Jugendlichen nicht normgerechte Verbformen oder Stel-
lungen des Verbs im Satz, und zwar jeweils nur einmal. Ein Zusammenhang mit dem Kriteri-
um Bildungserfolg besteht nicht. Sechs von den Schiilerinnen und Schiilern mit Migrations-
hintergrund, die Unsicherheiten in der Verbmorphologie und der Syntax zeigen, kommen aus
den Landern der ehemaligen Sowjetunion, drei haben einen tiirkischen Sprachhintergrund.
Rechnerisch handelt es sich insgesamt um ca. 21% der Jugendlichen mit Migrationshinter-
grund, bei denen solche Unsicherheiten zu beobachten waren. Die sechs Schiilerinnen und
Schiiler mit russischem Sprachhintergrund lebten zwischen einem und fiinf Jahren in
Deutschland und wurden alle im Herkunftsland eingeschult. Alle gaben Russisch als ihre Fa-
miliensprache an.

Die von uns untersuchten Jugendlichen zeigen im iibrigen ganz klar die Merkmale unter-
schiedlicher Migrationstypen in die BRD, die wir bei der Stichprobenziehung erwartet hatten.
Betrachtet man die Jugendlichen mit russischem Sprachhintergrund, so sind 76% von ihnen
erst in der Schulzeit zugewandert, davon knapp 40% in der Sekundarschulzeit. Lediglich ein
Viertel dieser Jugendlichen ist also vor Beginn der Schullaufbahn zugewandert. In mehr als
der Halfte der Familien wird nach den Angaben der Schiilerinnen und Schiiler ausschlie8lich
Russisch gesprochen. Zweisprachige Kommunikation mit den Eltern geben 40% fiir Gespra-
che mit der Mutter und 30% fiir Gesprache mit dem Vater an (vgl. Kap. III). Die Schiilerinnen
und Schiiler mit tiirkischem Migrationshintergrund sind hingegen alle in Deutschland geboren
und eingeschult worden. Als Familiensprache(n) geben alle Tiirkisch und Deutsch an. Nach
thren Angaben ist die Sprachpraxis in den tiirkischen Familien in allen Fillen eine zweispra-
chige.

Bei sechs der Probanden mit sprachlichen Unsicherheiten ldsst sich ein Zusammenhang mit
der Haufigkeit der Verwendung von fachsprachlichen Elementen feststellen: Diese Jugendli-
chen verwenden deutlich weniger Fachbegriffe im Deutschen. Mit der Gesamtzahl der von
thnen verwendeten Fachbegriffe liegen diese Jugendlichen sowohl unter dem jeweiligen Mit-
telwert ihrer Gruppe als auch mehr als eine Standardabweichung entfernt von dem Mittelwert
der Gesamtstichprobe'?. Ein weniger weit entwickelter Sprachstand, der in einigen morpho-
syntaktischen Bereichen Unsicherheiten und Ubergangsformen erkennen lisst, scheint also
mit einer geringer entwickelten Fachsprachlichkeit einherzugehen. Dies steht aber nicht im

2 Mittelwert = 7, Standardabweichung =2.87
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Zusammenhang mit dem Kriterium Bildungserfolg, denn es handelt sich bei diesen Jugendli-
chen ausschlieSlich um Schiilerinnen und Schiiler aus Gymnasialklassen.

Vom Gesamtergebnis her gesehen erwies sich fiir die untersuchte Gruppe der morphosyn-
taktische Bereich rund um das Verb als wenig trennscharf. Die Unterschiede sind eher gering,
wenn man nicht nur die Vorkommen betrachtet, sondern die Performanzen nach ihrer Qualitit
gewichtet. Es ergibt sich ein Bild, wonach auftilligerweise die weniger bildungserfolgreichen
Schiilerinnen und Schiiler mit russischem und tiirkischem Sprachhintergrund tendenziell ho-
here Werte erreichen als die Probanden aus den Gymnasialklassen (vgl. die folgende
Abbildung IV.2) Signifikante Zusammenhédnge sind hier allerdings nicht zu erkennen; es
konnte sich also um ein Zufallsergebnis handeln.

0 10 20 30 40 50

Verbformen MW Verbstellung Gesamtwert

Abbildung IV.2: Formen und Stellung des Verbs

Um tber dieses wenig ertragreiche Ergebnis hinaus zu gelangen, wurde nach einzelnen For-
men gesucht, die trennscharf zwischen den Sprach- und Erfolgsgruppen unterscheiden. Dabei
konnte neben der durch das Vorkommen nicht zielsprachlicher Ubergangsformen indizierten
Abgrenzung ,,nach unten auch eine Abgrenzung ,,nach oben* entdeckt werden, die wiederum
an den sprachlichen Hintergrund gekoppelt ist: Bildungserfolgreiche monolinguale Jugendli-
che verwendeten zu 85% komplexere Formen des Verbs wie Passiv-, Konjunktiv- oder Futur-
konstruktionen. Bei den bildungserfolgreichen Probanden mit russischem Migrationshinter-
grund taten das hingegen nur 53%. Bei bildungserfolgreichen Schiilerinnen und Schiilern mit
tirkischem Hintergrund zeigt sich ein anderes Bild: 64% dieser Stichprobe verwendeten
komplexere Formen des Verbs. Damit nehmen die Jugendlichen mit tiirkischem Migrations-
hintergrund eine mittlere Stellung ein, wenn man die Leistungen aller drei untersuchten
Sprachgruppen vergleicht.

Der Unterschied zwischen den Migrantenjugendlichen mit tlirkischem und russischem
Sprachhintergrund kénnte zum einen auf eine Auswirkung der familialen Sprachpraxis deu-
ten: Die Schiilerinnen und Schiiler aus einer zweisprachig agierenden Familie erreichen im
Schnitt hohere Werte als die aus einer, in der neben Russisch kein Deutsch gesprochen wird.
Zum anderen konnte zu veranschlagen sein, dass es sich bei den Jugendlichen tiirkischem
Hintergrunds um einen sog. doppelten Erstspracherwerb handelt, da sie alle von Geburt an
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zweisprachig sozialisiert wurden. Diese russischsprachige Gruppe hingegen durchlief einen
zeitlich stark versetzten Zweitspracherwerb. Diese Jugendlichen waren alle zehn Jahre alt
oder ilter, als sie zuwanderten, und haben die ersten Jahre ihrer Schullaufbahn in russischer
Sprache erlebt.

Wenn man die weniger bildungserfolgreichen monolingualen Jugendlichen zum Vergleich
hinzuzieht, zeigt sich gleichfalls ein deutlicher Unterschied. Weniger bildungserfolgreiche
Monolinguale verwendeten erwartungswidrig die Passiv-, Konjunktiv- oder Futurkonstruktio-
nen erkennbar héufiger (68,2 %) als bildungserfolgreiche Jugendliche mit russischem Sprach-
hintergrund (53%). Die Differenz innerhalb der Stichprobe der monolingualen Jugendlichen
ist dem gegeniiber erwartungsgeméal: 85% der Bildungserfolgreichen vs. 68,2% der weniger
Bildungserfolgreichen verwendeten komplexere Verbformen. Noch deutlicher fillt die Diffe-
renz bei den Jugendlichen mit tiirkischem Sprachhintergrund aus: Hier sind es 64% der bil-
dungserfolgreichen vs. 30% der weniger bildungserfolgreichen tiirkischsprachigen Jugendli-
chen, die diese komplexeren Verbformen verwenden.'

Zusammenfassend kann man fiir diesen Auswertungsbereich festhalten, dass der Sprach-
stand der monolingual deutschen Jugendlichen einen klaren Abstand zu allen anderen Grup-
pen aufweist. Die Werte der bildungserfolgreichen Schiilerinnen und Schiiler mit tiirkischem
und russischen Sprachhintergrund entsprechen denen der weniger bildungserfolgreichen ein-
sprachig Deutschen bzw. liegen noch darunter; fiir diejenigen mit russischem Sprachinter-
grund sogar mit groBem Abstand. Das untere Ende bilden die weniger bildungserfolgreichen
Jugendlichen mit tiirkischem Sprachhintergrund (vgl. die folgende Abb. IV.3).

Gruppe

0 10 20 30 40 50 60 70 80 90

Anteil Schiuler in Prozent

Abbildung IV.3: Komplexe Verbformen

Das Ergebnis in der russischen Gruppe — i.e. das tiberproportionale Abschneiden der weniger
bildungserfolgreichen Jugendlichen - darf allerdings angesichts der wenigen Probanden in
der Gruppe R- nicht weiter interpretiert werden. AuBBerdem nivelliert sich das Ergebnis, wenn
man auf die erreichten Punktwerte schaut (vgl. die Abbildung 1V .4).

" Der Zusammenhang zwischen dem sprachlichen Hintergrund und den komplexen Verbformen ist statistisch
signifikant (rtho = .32, p<0,01)
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Bezieht man in einem weiter differenzierenden Schritt in diese Berechnung nur Schiiler und
Schiilerinnen ein, die komplexere Formen des Verbs zweimal und hédufiger verwendet haben,
so fallt das Ergebnis noch klarer aus: 48% der Bildungserfolgreichen ohne Migrationshinter-
grund haben diese Formen hiufig verwendet, hingegen nur 30% der Tiirkischsprachigen und
11,8% der Russischsprachigen. Von den weniger Bildungserfolgreichen haben 23% der Mo-
nolingualen komplexere Formen des Verbs hidufig verwendet, jedoch nur 9% der Tiir-
kischsprachigen und keine Schiilerinnen oder Schiiler mit russischem Hintergrund. Es lésst
sich der Schluss ziehen, dass fiir die vorliegende Untersuchungsgruppe sowohl der Faktor
Migrationshintergrund als auch der Faktor Bildungserfolg bzw. Bildungsgang mit dem festge-
stellten Sprachstand in Verbindung stehen. Fiir den untersuchten Bereich gilt, dass Schiilerin-
nen und Schiiler mit zweisprachiger Sozialisation auch im siebten Schuljahr noch nicht das
sprachliche Niveau im Deutschen erreicht haben, das einsprachig deutsche Jugendliche auf-
weisen, dennoch aber in der Schule erfolgreich sein konnen. Allerdings ist angesichts des un-
gefahr gleich entwickelten Sprachstands der weniger bildungserfolgreichen deutschen und der
bildungserfolgreichen Jugendlichen mit Migrationshintergrund und vor allem angesichts des
auffillig niedrigen Sprachstands der bildungserfolgreichen russischen Gruppe auch festzu-
halten, dass in diesem Fall das Bildungssystem augenscheinlich nicht nach dem Sprachstand
im Deutschen selegiert hat.

T-

Sprachgruppe

MW Punktergebnisse
Abbildung IV.4: Punktergebnisse bei komplexen Verbformen

Ein eher handwerkliches Ergebnis der Auswertung ist darin zu sehen, dass die Formen und
die Stellung des deutschen Verbs, die seit der Untersuchung von Clahsen/Meisel/Pienemann
(1983) als ein im Erwerb zusammenhédngendes Konstrukt betrachtet wurden, in Form eines
Gesamtwerts wenig trennscharf ist — zumindest fiir den Fall, dass die grundlegenden Struktu-
ren des Deutschen erworben wurden. Das gilt auch fiir die Kategorien Stellung des Verbs und
Formen des Verbs. Aussagekriftig sind allein die komplexeren Formen des Verbs. Dieses ist
ein fiir weitere Entwicklungen von Instrumenten wertvolles Resultat unser Auswertungen.
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IV.4.1.3 Satzverbindungen

Im Auswertungsinstrument wurden insgesamt 19 unterschiedliche Konjunktionen beriick-
sichtigt, die drei Mdglichkeiten der Satzbildung reprédsentieren: reithende Anschliisse, adver-
sative Anschliisse und subordinierende Verbindungsworter, mit denen Komplement-, Adver-
bial- und Relativsitze gebildet werden. Fiir den Vergleich zwischen den beteiligten Sprach-
gruppen wurde zunéchst die Anzahl verschiedener Konjunktionen in jedem Einzelfall berech-
net. Diese wurden im zweiten Schritt zum Mittelwert der gesamten Stichprobe ins Verhéltnis
gesetzt.

Betrachtet man zunichst nur die Mittelwerte der durchschnittlich verwendeten Satzverbin-
dungen, so lassen sich keine auffélligen Differenzen feststellen: Wenn man die kleine Gruppe
R- nicht berticksichtigt, liegen die Gruppen mit Migrationshintergrund hinter den monolingu-
al deutschen Jugendlichen zuriick. Der Mittelwert fiir die Gesamtgruppe betragt 11,22; die
Standardabweichung 1,76.

Gruppen

0 2 4 6 8 10 12 14
Mittelwerte

Abbildung IV.5: Satzverbindungen nach Mittelwerten

Bei tiefergehender Analyse zeigt sich, dass sich in dieser Auswertungskategorie die Werte
der monolingualen Schiilerinnen und Schiiler klar von denen der Jugendlichen mit Migrati-
onshintergrund unterscheiden. Unter dem Mittelwert der gesamten Stichprobe liegen 22,2%
der monolingualen bildungserfolgreichen Jugendlichen, bei den Bildungserfolgreichen mit
russischem Migrationshintergrund sind es dagegen 58,8%, und von den Jugendlichen mit tiir-
kischem Sprachhintergrund sind es 60%. 23% der weniger bildungserfolgreichen monolin-
gualen Schiilerinnen und Schiiler erzielte in dieser Kategorie unter dem Mittelwert liegende
Ergebnisse. Von den weniger Bildungserfolgreichen mit russischem bzw. tiirkischem Sprach-
hintergrund sind es hingegen 50% bzw. 72,8%.
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Abbildung IV.6: Satzverbindungen nach Gruppen

Haufigkeit und Qualitdt der Satzverbindungen machen die Kohérenz eines Textes aus.
Hiertliber werden Beziige zwischen einzelnen Aussagen hergestellt und Aussagen auf einander
verweisend vernetzt. Daher handelt es sich um eine wichtige sprachliche Voraussetzung fiir
eine zusammenhéngende Rede, wie sie in der Schule in allen Fichern erwartet und gefordert
ist. Schaut man sich das Ergebnis an, so fillt zundchst auf, dass in keiner Gruppe ein eindeu-
tiger Zusammenhang zwischen der Zuweisung zu einem Bildungsgang und dem festgestellten
Sprachstand in diesem Bereich besteht. Im Vergleich der Sprachgruppen lésst sich wie bei
den Werten im Bereich der Morphosyntax erkennen, dass die Zuweisung zu einem Bildungs-
gang nicht abhéngig zu sein scheint von Sprachstand in dem Sinne, der nach den angelegten
MaBstében als differenziert gilt: Die bildungserfolgreichen Jugendlichen mit tiirkischem und
russischem Hintergrund liegen deutlich unter dem Wert der weniger erfolgreichen deutschen.

Sprachgruppen MW  gewichteter MW SD

M+ 12,59 32,48 9,56
M- 12,27 31,18 11,07
R+ 9,18 23,00 11,21
R- 12,75 32,50 5,07
T+ 10,55 25,36 13,83
T- 8,8 23,10 12,31

Tabelle IV-2: Mittelwerte der Satzverbindungen

Um ein differenzierteres Bild der Verhéltnisse zu bekommen, wurden die Vorkommen der
grammatischen Phidnomene nach Reihenfolge im Spracherwerb, Schwierigkeitsgrad und
Verteilung gewichtet.'* Danach lassen sich einige Phinomene genauer erkennen (vgl. die fol-
gende Abbildung IV.7). Zunichst werden die Unterschiede zwischen den Gruppen deutlicher:

4 Dabei wurde unterschieden zwischen 1. einfach reihenden Konjunktionen (wie ,,und®, ,,und dann®), 2. adver-
sativen Verbindungen sowie subordinierenden mit ,,weil” sowie 3. weiteren subordinierenden Konjunktionen
(,,damit®, ,,wenn* usw.) und Relativverbindungen.
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Abbildung IV.7: Satzverbindungen gewichtet

In der Qualitdt der Satzverbindungen liegen die einsprachig deutschen Jugendlichen im
Hinblick auf drei Vergleichsgruppen weit vor denen mit den Herkunftssprachen Russisch und
Tiirkisch. Lediglich die Werte der kleinen Gruppe der weniger bildungserfolgreichen Schiile-
rinnen und Schiiler mit russischem Sprachhintergrund liegen auf demselben Niveau wie die
bildungserfolgreichen deutschen. Sie liegen sogar minimal hoher als die der weniger bil-
dungserfolgreichen Deutschen. Der Abstand zu den anderen Gruppen ist erheblich. Diese lie-
gen nahe beieinander. In der Qualitit der Satzverbindungen sind die bildungserfolgreichen
Jugendlichen aus der tiirkischen Sprachgruppe denjenigen mit russischem Sprachhintergrund
etwas liberlegen. Die Ergebnisse der bildungserfolgreichen russischen Gruppe und der weni-
ger bildungserfolgreichen tiirkischen Gruppe sind identisch; angesichts der hohen Streuungen
in den Gruppen sind die Mittelwerte jedoch eher kiinstlicher Natur. Dennoch erbringt die Ge-
wichtung nach qualitativen Gesichtspunkten ein schérferes Bild: Lasst man die kleine Gruppe
der weniger bildungserfolgreichen russisch-deutschen Schiilerinnen und Schiiler beiseite, so
erweist sich fiir die Satzverbindungen — also die Kohérenz des Sprechens — eine klare Unter-
scheidung hinsichtlich der einsprachig deutschen und der zweisprachigen Jugendlichen. Der
Zusammenhang mit dem Sprachhintergrund ist also evident'”.

Im Gegensatz zur Verbmorphologie erweist sich mithin die Verfligung iiber satzverbinden-
de sprachliche Mittel als trennscharfer Indikator fiir die hier untersuchte Gruppe; dieses Er-
gebnis miisste in Anschlussuntersuchungen zu replizieren versucht werden. Ein Zusammen-
hang mit dem Kriterium Bildungserfolg ist hingegen nicht zu erkennen. Das bekriftigt die
Annahme, dass eine Zuweisung von Schiilerinnen und Schiilern zu einem Bildungsgang nicht
nach sprachlichen Kompetenzen im Deutschen erfolgt ist.

15 Die Korrelation ist signifikant (rtho=-.332, p<0,01), erklart aber nur einen Teil der Varianz, was angesichts der
Ergebnisse von R- und des insgesamt festgestellten Sprachstands realistisch erscheint, da alle Jugendlichen iiber
die strukturellen Grundlagen verfiigen und sich Unterschiede eben nur bei den hoherwertigen sprachlichen Pha-

nomenen erkennen lassen.
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IV.4.1.4 Verwendung fachsprachlicher Redemittel

Bezogen auf die gesamte Stichprobe erwies sich die Auswertungskategorie ,,Anzahl verschie-
dener fachsprachlicher Redemittel* gleichfalls als ein wenig trennscharfer Indikator. Das gilt
erneut sowohl fiir das Kriterium Bildungserfolg als auch fiir das Kriterium Sprachhintergrund.
Die folgende Abbildung zeigt, wie wenige fachsprachliche Mittel {iberhaupt durchschnittlich
in den Gruppen verwendet wurden. Die Abwesenheit dieser Mittel ist gerade das Auffallende.
Die untersuchten Jugendlichen haben in einer geometrienahen, aber nicht eindeutig dem Un-
terricht zuzurechnenden Sprachhandlungssituation bei der Losung der ihnen gestellten Auf-
gabe durchweg wenig Gebrauch von ihren in der Schule erworbenen fachlichen Redemitteln
gemacht, zeigen also in diesem Sinne kaum Ansétze von Mathematisierung.

T-

T+

Gruppen

Mittelwert

Abbildung IV.8: Fachsprachliche Redemittel

Schaut man sich die Verteilung genauer an (vgl. die folgende Tabelle IV-3), erweisen sich die
Mittelwerte als Artefakte, denn die Standardabweichungen sind in fast allen Gruppen relativ
hoch; auch Minimum und Maximum liegen sehr weit aus einander.

M+ M- R+ R- T+ T-

Mw 8 8 7 6 6 6
niedrigster Wert 2 4 1 5 1 1
hochster Wert 12 16 11 8 10 M

Standardabweichung 2,61 2,67 3,3 1,41 2,58 3,64

Tabelle IV-3: Hiufigkeitsverteilung der fachsprachlichen Elemente

Ein Vergleich der deutsch-einsprachigen Schiilerinnen und Schiiler mit denen mit Migrati-
onshintergrund ergab, dass 11% der monolingualen Jugendlichen mit der Anzahl verwendeter
verschiedener fachsprachlicher Redemittel unter dem Mittelwert der Gesamtstichprobe lag. In
der Stichprobe der Schiilerinnen und Schiiler mit russischem Migrationshintergrund waren es
hingegen 52,9%; in der Stichprobe der tlirkischsprachigen Jugendlichen verwendeten 50%
unterdurchschnittlich haufig fachsprachliche Mittel. Das bedeutet, dass die zweisprachigen
Jugendlichen im Deutschen im Unterschied zu den einsprachig deutsch aufgewachsenen er-
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kennbar seltener und weniger mathematikspezifische Termini in einer Situation verwenden, in
der eine Ubertragung mathematischer Fachsprache auf eine lebensweltliche Situation nahelie-
gend und erwartbar wire. Im Hinblick auf das Kriterium Bildungserfolg ist hingegen erneut
kein Unterschied festzustellen.

IV.4.1.5 Ein zusammenfassender Blick auf die Ergebnisse in Bezug auf das Deutsche

Die Ergebnisse zu den einzelnen sprachlichen Teilbereichen wurden fiir einen zusammentas-
senden Blick zusammengefiihrt; dazu wurden die qualitativ gewichteten Werte zur Morpho-
logie (Formen des Verbs), zur Syntax (Stellung des Verbs) und zu den Satzverbindungen ad-
diert. Die daraus resultierenden Werte wurden in Performanzniveaus umgerechnet; ein Per-
formanzniveau wurde {iber einen Umfang von 20 Punkten definiert, jeweils unterteilt in zwei
Teilniveaus a 10 Punkte. Zur klareren Differenzierung werden Mittelwerte und Standardab-
weichungen nach der Zehnerskala ausgewiesen.

Die folgende Tabelle zeigt, dass die deutsch-einsprachigen Schiilerinnen und Schiiler im
Mittel hohere Ergebnisse erzielen als diejenigen mit Migrationshintergrund; aus Griinden der
Ubersichtlichkeit wurden jeweils zwei Performanzniveaus zu einem Niveau zusammengefiigt.
Der Abstand betrdgt ca. eine Niveaustufe, wenn man die Gruppe allein nach sprachlichen
Voraussetzungen aufteilt. Einen Zusammenhang mit dem Kriterium Bildungserfolg gibt es
erneut nicht. Bei den russischsprachigen erzielt die kleine Gruppe der weniger erfolgreichen
ein sogar etwas hoheres Ergebnis als die entsprechenden monolingualen Jugendlichen. Die
bildungserfolgreichen russischsprachigen liegen vom Mittelwert her gesehen auf einem Ni-
veau mit beiden tiirkischsprachigen Gruppen.
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M+ M- R+ R- T+ T-  Summe
I 0 0 0 0 2 1 3
I 1 2 4 0 1 1 9
Il 9 12 7 2 4 6 40
v 16 7 6 2 3 1 35
\Y; 1 1 0 0 1 1 4
Summe 27 22 17 4 11 10 91
MW 678 641 553 65 555 56 6,16
SD 139 165 159 058 225 1,9 1,69

Tabelle IV-4: Performanzniveau im Deutschen: I = niedrig; V = hoch

Jenseits der Mittelwerte enthilt allerdings die breite Streuung die wichtigere Aussage; das
lasst die folgende Abbildung erkennen, die auf der Zehnerstufung der Performanzniveaus

beruht:
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Abbildung IV.9: Performanzniveaus im Deutschen

Auf dem unteren Performanzniveau I/II befindet sich im Deutschen kein Jugendlicher; auf
Niveau II liegen drei Jugendliche mit tiirkischem Sprachhintergrund, davon zwei der bil-
dungserfolgreichen. Von diesen Jugendlichen werden iiberwiegend wenig komplexe Verb-
formen verwendet; die Kohésion ihrer Texte ist nicht hoch.

Performanzniveaus III/IV diirfen ebenfalls als untere Niveaus gelten; die neun Schiilerinnen
und Schiiler auf diesem Niveau verteilen sich — abgesehen von den weniger bildungserfolg-
reichen Russischsprachigen — auf alle Gruppen mit einer Haufung bei den bildungserfolgrei-

chen Russischsprachigen.

Die mittleren Performanzniveaus V/VI bilden jeweils das Hauptfeld. Eine Ausnahme ist die
Gruppe der bildungserfolgreichen monolingual deutschen Schiilerinnen und Schiiler, deren
Hauptfeld sich auf dem Performanzniveau VII befindet.
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Ein Spitzenniveau 1X/X- es handelt sich um elaborierte Sprecherinnen und Sprecher mit
einer differenzierten Ausschopfung des morphosyntaktischen Inventars der deutschen Sprache
sowie mit einer hohen Kohision der Rede — erreicht jeweils ein Proband der beiden deutsch-
monolingualen Erfolgsgruppen sowie der beiden Erfolgsgruppen mit tiirkischem Sprachhin-
tergrund.

Die beiden deutsch-einsprachigen Gruppen verfiigen also iiber stirkere Anteile an Spreche-
rinnen und Sprechern auf den beiden hochsten Performanzniveaus. Hier schligt sich der be-
reits berichtete Umstand nieder, dass von diesen signifikant hdufiger komplexe Verbformen
verwendet werden.

Die Streuung der Ergebnisse iiber die Stufenskala ldsst sich in fast allen Gruppen vorfinden.
Allein in der Gruppe der weniger bildungserfolgreichen Schiilerinnen und Schiiler mit russi-
schem Sprachhintergrund liegen alle vier Jugendlichen nahe bei einander. Das bedeutet, dass
die Sprachkompetenz im Deutschen in allen Gruppen breit gespreizt ist und dass es in den
Gruppen mit tlirkischem und russischem Sprachhintergrund immer auch Jugendliche gibt, die
auf hoheren Niveaus liegen als ein Teil der einsprachig deutschen — wohlgemerkt in den bei-
den Gruppen der Bildungserfolgreichen und weniger Bildungserfolgereichen. Die Streuung
fallt in beiden tiirkischen Erfolgsgruppen am hochsten aus; bei ithnen sind die Differenzen der
sprachlichen Entwicklung im Deutschen am stérksten ausgeprigt. Am geringsten differieren
die Sprachkenntnisse bei den monolingualen bildungserfolgreichen Jugendlichen.

In den berichteten Ergebnissen bestétigen sich einerseits Befunde aus der Hamburger Lon-
gitudinalstudie ,,LAU%, in der wiederkehrend berichtet wurde, dass im Hamburgischen
Schulwesen beim Ubergang von der Primarstufe auf die Sekundarstufe I nicht nach sprachli-
chem Hintergrund selektiert werde. Unsere Daten weisen darauf, dass es fiir die Zuweisung
zu einem geringer oder hoher qualifizierenden Bildungsgang der Sekundarstufe irrelevant zu
sein scheint, welche allgemeinen sprachlichen Fahigkeiten im Deutschen eine Schiilerin oder
ein Schiiler besitzt.

IV.4.2 Ergebnisse im Vergleich Russisch und Deutsch

IV.4.2.1 Verbformen

Die Analysen zum Russischen erbrachten eine erhebliche Differenz zwischen den bildungser-
folgreichen und den weniger bildungserfolgreichen Jugendlichen. In beiden Bereichen — der
Verbmorphologie wie den Satzverbindungen — wiesen die vier Schiilerinnen und Schiiler mit
geringerem Bildungserfolg hohere Werte auf als die bildungserfolgreichen Jugendlichen die-
ser Sprachgruppe.
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Abbildung IV.10: Verbformen im Russischen

Die Sprachproben der vier weniger erfolgreichen Jugendlichen enthalten eine hohere Menge
an Verbformen; diese Jugendlichen produzierten zudem ein breiteres Spektrum an morpholo-
gischen Formen des Verbs. Im Unterschied zu den deutschen Sprachproben lassen sich hier
keine Differenzen bei den Vorkommen komplexer Formen des Verbs (Passiv, Futur, Kon-
junktiv) feststellen. Auch hier wurde eine Gewichtung nach Qualitdt der Verben vorgenom-
men. Bei den sich ergebenden Werten liegen die weniger erfolgreichen Jugendlichen noch
etwas deutlicherer vor den erfolgreichen. Insgesamt ist bei dieser Auswertung auffillig, dass
die bildungserfolgreicheren Schiilerinnen und Schiiler im Deutschen und im Russischen einen
niedrigeren Sprachstand aufweisen als die weniger bildungserfolgreichen.

IV.4.2.2 Satzverbindungen

Alle Schiilerinnen und Schiiler mit russischem Sprachhintergrund verwendeten im Deutschen
und im Russischen vergleichbar viele Konjunktionen; es bestehen keine auffilligen Haufun-
gen bei einzelnen Konjunktionen. Der Mittelwert der Vorkommen liegt bei 15,47 Punkten —
klar hoher als im Deutschen, wo fiir die russisch-deutschen Jugendlichen ein Mittelwert von
11,25 ermittelt wurde. Da die beiden Sprachen satzformige AuBerungen in strukturell dhnli-
cher Weise miteinander verkniipfen, kann auBlerdem die Verwendung verschiedener Verbin-
dungsworter (types) als Vergleichskriterium herangezogen werden. Es stellte sich heraus, dass
im Russischen 53% der bildungserfolgreichen Schiilerinnen und Schiiler weniger unter-
schiedliche Konjunktionen als der Stichprobendurchschnitt verwendeten. Im Deutschen wa-
ren es hingegen 70%. Von den weniger bildungserfolgreichen russischsprachigen Jugendli-
chen lagen nur 25% mit ithren Werten unter dem Mittelwert im Russischen; kein Proband
verwendete im Deutschen weniger Konjunktionen als der Durchschnitt der Stichprobe. Das
Bild ist also erwartungswidrig, aber eindeutig:
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Abbildung IV.11: Satzverbindungen im Russischen

Das Ergebnis dieser Auswertungen ist noch klarer als im Bereich der Verbmorphologie. Die
Jugendlichen mit geringerem Bildungserfolg verwenden sowohl mehr als auch mehr ver-
schiedene Verbindungsworter. Die analog zum Vorgehen im Deutschen ermittelten gewich-
teten Werte zeigen den Unterschied zwischen beiden Gruppen noch einmal klarer. Als Grund
fiir die Differenz erweist sich, dass von den weniger bildungserfolgreichen Jugendlichen sol-
che Konjunktionen hiufiger benutzt werden, die subordinierte AuBerungen einleiten.

Die Gruppe der weniger bildungserfolgreichen Jugendlichen mit russischem Sprachhinter-
grund erreicht also sowohl im Deutschen wie im Russischen hohere Werte als die Gruppe der
Bildungserfolgreichen; das von ihnen gezeigte sprachliche Vermdgen ist in beiden Sprachen
grofer. Dabei ist allerdings zu berticksichtigen, dass die Gruppe der weniger bildungserfolg-
reichen russischsprachigen Schiilerinnen und Schiiler sehr klein ist, so dass das Ergebnis zu-
fallig zustande gekommen sein kann.
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Abbildung IV.12: Ergebnisse im Vergleich
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Im Hinblick auf die Entwicklung von Instrumenten aber ist feststellbar, dass die Verwendung
von Konjunktoren eine sehr klare Unterscheidung zuldsst; das gilt sowohl fiir die Abgrenzung
zum Deutschen als auch fiir die Differenzierung nach dem Kriterium Bildungserfolg. Auch
fiir das Russische sind also die Werte im Bereich der Satzverbindungen hochgradig aussage-
kriftig zur Beurteilung der Sprachstands, was bei weiteren Untersuchungen beriicksichtigt
werden sollte.

Im Vergleich lésst sich feststellen, dass das Russische in beiden Gruppen die dominante
Sprache ist. Dieses Ergebnis entspricht im Ubrigen den Angaben zur familialen Sprachpraxis:
In 13 Familien wird demnach ausschlieBlich Russisch gesprochen.

Weiterhin ist zu beriicksichtigen, dass acht Jugendliche erst wihrend der Sekundarschulzeit
zugewandert sind, acht weitere wahrend der Grundschulzeit; fiinf Jugendliche sind vor Schul-
beginn zugewandert. Es besteht ein Zusammenhang zwischen Zuwanderungszeitpunkt und
familialer Sprachpraxis. Je frither die Jugendlichen zugewandert sind, desto hiufiger werden
in den Familien Russisch und Deutsch neben einander verwendet.'®

Die Korrelationen mit den erreichten Performanzniveaus im Russischen zeigen zunichst
erwartungsgemal, dass die Jugendlichen, die zu Hause ausschlieBlich Russisch sprechen und
thre Schulzeit bereits in einer russischsprachigen Schule begonnen hatten, hohere Niveaus
aufweisen. Alle Jugendlichen mit den Performanzwerten V/VI sind wihrend der Schulzeit
zugewandert; bis auf eine Familie wird mit Mutter und Vater ausschlieB8lich Russisch gespro-
chen. Allerdings ist dieser Zusammenhang nicht signifikant. In der Stichprobe befinden sich
sowohl Jugendliche, die erst wiahrend der Sekundarschulzeit zugewandert sind, zu Hause aus-
schlieBlich Russisch sprechen und dennoch einen niedrigen Performanzwert erhalten, als auch
solche mit zweisprachiger Praxis, die hohere Werte erreichen. Einen kausalen Zusammenhang
zwischen der familialen Sprachpraxis mit dem Performanzniveau einer Schiilerinnen bzw.
eines Schiilers in der Sprache gibt es nach unseren Ergebnissen jedenfalls nicht.

IV.4.2.3 Codeswitching

Die Untersuchung von Sprachwechselphdnomenen kdnnte, gerade im Hinblick auf fachliche
Sprache, weitere Indizien fiir den Ausbaugrad der Sprachen bei Bilingualen ergeben (vgl. den
von Auer/ Dirim 2004 zu Codeswitching aufgearbeiteten Forschungsstand). Daher wurde die-
ser Bereich in das Auswertungsinstrument aufgenommen. Hierzu erzielten wir folgende Re-
sultate:

Das Phidnomen des Sprachwechsels kommt in den russischen Sprachproben hiufiger vor als
in den deutschen: vier Vorkommen im Deutschen (bei zwei Jugendlichen) stehen 56 Félle von
Codeswitching im Russischen gegeniiber. 17 Jugendliche, also 85% der russisch-deutsch bi-
lingualen Probanden, haben diese Produktionsstrategie verwendet. Fiinfzehn von ihnen haben
sie mehr als zweimal in ihrer Sprachprobe benutzt. Ein Zusammenhang mit dem Bildungser-
folg und dem Sprachstand im Russischen ist jedoch nicht erkennbar.

Eine Analyse des Verwendungszusammenhangs von deutschen AuBerungen in den russi-
schen Sprachproben zeigte, dass deutschsprachige Worter bzw. AuBerungen in folgenden fiinf
Modalititen gebraucht werden:

' Dieser Zusammenhang ist sogar statistisch hochsignifikant: r = 627, p<0,01. Angesichts der kleinen Gruppe ist
dieser Wert zwar nur sehr begrenzt aussagefahig, er bestétigt aber die Beobachtung.
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Verwendung von Gliederungssignalen im interaktiven Prozess der Erhebungssituation, z.B.:

* dann ach so ja ich glaub na >ty poOKy Ha kopuuHeByto (dann ach so ja ich glaub auf
diesen Stopsel auf den braunen)
* ach so na na coBceMm 3a0bL1 (ach so ja ja habe ich ganz vergessen)

Verwendung von impulsspezifischem Vokabular - dabei machen fachsprachliche Elemente
ungefdhr die Hélfte der Vorkommen aus, z.B.:

* also Punkt 6mmxe k 6enoit atoi (also Punkt ndher zu dieser weillen)

* Ha Bepx Oenoro u ceporo in die obere Ecke (oberhalb des weilen und des grauen in
die obere Ecke)

* Ha KOpu4HEBbIH Viereck (auf das braune Viereck)

* omuH Drittel nano (ein Drittel braucht man)

Farbbezeichnungen und Steigerungsformen von Adjektiven, z.B.:

* OHa Takas e OoJbIIas TOJIbKO kleiner (sie ist genau so grof3 nur kleiner)
* U: kakoro nBeta [?] O: braun (I: in welcher Farbe? O: braun)

Anzeigen von Nichtwissen, z.B.:

*  OTH JIUCThS YTOOBI OHU dMM oh Gott das kann ich nicht erkldren (diese Blétter dass sie
ahm oh Gott das kann ich nicht erkldiren)
* K 9TOH cepoii miu 4epHo# keine Ahnung (zu dieser grauen oder braunen keine Ah-

nung)

Verwendung von lokalen und temporalen Adverbien und Strukturwortern, z.B.:

* U He B yrona sondern weiter vorne (und nicht in die Ecke sondern weiter vorne)
* I: B kakoii yrox [?] S: oben rechts (I: in welche Ecke [?] S: oben rechts)
* K HEMY Cpa3y Ha 3TOT CEPbI TPEXYToJbHUK KOTOPKIi ObLT vorher (gleich zu ihm auf
dieses graue Dreieck das vorher gewesen ist)
In zwei Fillen kam Transfer (vgl. Dirim 2001) von groBeren AuBerungseinheiten vor. Dies
war offenbar durch das Fehlen von Redemitteln im Russischen ausgelost:
* S:ona menbmne I: na S: ist ungefihr 1. mm S: dhm weniger als die Hdlfte von dem an-
deren I: mm S: ist ldnglich (S: sie ist kleiner I: ja S: ist ungefdhr I: mm S: dhm weni-
ger als die Hilfte von dem anderen 1: mm S: ist ldnglich)

* S:daneben 1: kax - panom [?] S: dhm also oben daneben also 1: ja psaom cBepxy S: ja
ja MM TaM Hazo emé 3enEHbli ja das ist so ein bisschen grofser als ein Quadrat das
sind halt sechs 3enénbie (S: daneben 1. wie daneben([?] S: dhm also oben daneben also
I: ja daneben oben S: ja ja &hm da braucht man noch ein griines ja das ist so ein biss-
chen grofser als ein Quadrat das sind halt sechs griine)

Von den Schiilerinnen und Schiilern, die Sprachwechsel verwendeten (insgesamt 17), gaben
neun an, das Russische und das Deutsche zu Hause oft zu wechseln bzw. zu mischen. Acht
Jugendliche gaben an, dies selten zu tun. Es scheint also nicht naheliegend, diese Strategie auf
die familiale Sprachpraxis zuriickzufiihren. Deutlich ist allerdings der starke Einfluss der
deutschen Schule wie auch der deutschen Umgangssprache: Auf das Konto der Schule gehen
die Fachbegriffe, auf das Konto der Umgangssprache die Gliederungssignale. Festzuhalten
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ist, dass die zweisprachigen Jugendlichen diese Strategie kaum im Deutschen anwenden. Das
mag einer sprachlichen Umgebung in der Schule geschuldet sein, die iiblicherweise auf solche
— in den gesprochenen Minderheitensprachen haufigen - Phdnomene nicht produktiv reagiert.
Die Jugendlichen verhalten sich scheinbar an die Normalerwartung der Einsprachigkeit im
Deutschen im schulischen Situationsrahmen angepasst und greifen auf die Codeswitching-
Strategie selbst in einer Situation nicht zuriick, in der sie wissen, dass sie es mit einer zwei-
sprachigen Interviewerin zu tun haben.

1V.4.2.4 Verwendung von fachsprachlichen Redemitteln

Die Gesamtzahl der verwendeten fachsprachlichen Redemittel in den russischen und in den
deutschen Sprachproben unterscheidet sich nur unwesentlich voneinander — 140 Verwendun-
gen von solchen Mitteln in deutschen Sprachproben standen 131 in den russischen gegentiber.
Auch die Mittel- und Modalwerte sind fast identisch17. Das spricht erneut fiir die gute Ent-
wicklung des Russischen in dieser Gruppe. Die Jugendlichen waren in der Lage, im Unter-
richt erlernte mathematische Begriffe auch in ihrer Familiensprache situationsangemessen
einzusetzen.

Ein interessanter Befund zeigt sich weiterhin, wenn man die Einzelleistungen der Schiile-
rinnen und Schiiler in beiden Sprachen miteinander vergleicht. Sowohl die Bildungserfolgrei-
chen als auch die weniger Erfolgreichen lagen im Russischen mit ithren Werten jeweils zu
50% iiber bzw. unter dem Stichprobendurchschnitt. Im Deutschen waren es hingegen 53% der
Bildungserfolgreichen und 75% der weniger Erfolgreichen, die unter dem Mittelwert der Ge-
samtstichprobe lagen. Dieses Ergebnis kann in zweierlei Hinsicht gedeutet werden. Es ist
moglich, dass die bildungserfolgreicheren Russischsprecher stirker von ihren Kompetenzen
im Russischen profitieren. Es ist aber auch mdglich, dass die Werte in der Auswertungskate-
gorie ,,Verwendung fachsprachlicher Redemittel* im Russischen - vorerst als einziger Bereich
unserer Analyse - eine Unterscheidung nach dem Kriterium Bildungserfolg zulisst. Im Ubri-
gen besagt das Ergebnis auch, dass die Verwendung fachsprachlicher Mittel — die Verfiigung
iber die elementaren sprachlichen Strukturen vorausgesetzt — tendenziell davon unabhéngig
ist, ob Sprecher einen elaborierten Sprachstil auf einem oberen Performanzniveau verwenden
oder eher ein niedriges Performanzniveau aufweisen.

Interessant ist, dass zwolf von den 21 untersuchten Jugendlichen mehr fachsprachliche Re-
demittel im Russischen als im Deutschen verwendeten. Bis auf einen Schiiler gehdren diese
zu den Bildungserfolgreichen. Mit ihren Leistungen in der Auswertungskategorie ,,Verwen-
dung fachsprachlicher Redemittel* lagen sie im Russischen iiber dem Mittelwert. Zehn von
diesen Jugendlichen waren in ihrem Herkunftsland (Russland, Kasachstan oder Ukraine) ein-
geschult worden, die meisten leben in Deutschland seit weniger als vier Jahren. Ein Zusam-
menhang zwischen der Verwendung von fachsprachlichen Redemitteln und dem Sprachstand
im Russischen (Performanzniveau) lie3 sich allerdings nicht ermitteln. Festgestellt wurde je-
doch ein signifikanter Zusammenhang zwischen der Verwendung von fachsprachlichen Re-
demittelnb im Russischen mit der in der deutschen Schule erteilten Mathematiknote (r = .438,
p<0,01).

'7 Im Deutschen Mittelwert=6.6, im Russischen=6,5; Modalwert im Deutschen und im Russischen=6.
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IV.4.2.5 Sprachstinde im Vergleich

Die Sprachstandsanalyse erlaubt eine Anndherung an die Frage nach sprachlicher Dominanz
in der Gruppe. Angesichts der Angaben zur familialen Sprachpraxis und zur Migrationsge-
schichte war die Dominanz des Russischen bei diesen Jugendlichen zu erwarten. Beide Er-
folgsgruppen liegen denn auch im Mittel in der Performanz im Russischen hoher als im Deut-
schen. Die folgende Abbildung IV.13 beriicksichtigt auch die Streuung'®: Eine klare Domi-
nanz im Russischen haben danach 13 von 21 Schiilerinnen und Schiiler. Ein Schiiler zeigt
eine balancierte Zweisprachigkeit auf einem mittleren Niveau. Fiinf Jugendliche erzielen im
Deutschen hohere Ergebnisse. Ein Schiiler spricht ausschlielich Deutsch. Weiter féllt auf,

russisch
M deutsch

12 3 45 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21

Abbildung IV.13: Performanzniveaus im Vergleich

dass tendenziell die Schiilerinnen und Schiiler hoheren Performanzniveaus im Russischen
auch auf héheren Niveaus im Deutschen liegen."” Das gilt insbesondere fiir die Gruppe der
weniger Bildungserfolgreichen (Nr. 18-21); in der Gruppe der Bildungserfolgreichen ist das
weniger ausgepragt.

IV.4.3 Ergebnisse fiir das Tiirkische

Fiir das Tirkische liegen zu je einem Schiiler in beiden Erfolgsgruppen keine Sprachdaten
vor, da sie aufgrund liangerer Abwesenheit von der Schule nicht interviewt werden konnten;
daher umfasst die Gruppe der bildungserfolgreichen und der weniger bildungserfolgreichen
Schiilerinnen und Schiiler je zehn.

' Die Performanzniveaus fiir das Russische wurden auf gleiche Weise gebildet wie fiir das Deutsche. Aus Griin-
den der Ubersichtlichkeit wird wieder auf die Zehnerstufung zuriick gegriffen.

' Ein statistischer Zusammenhang besteht nicht. Eine Signifikanz besteht lediglich hinsichtlich der hoher ent-
wickelten Performanzniveaus der weniger bildungserfolgreichen Russischsprachigen; er betragt r = 46, p>0,05 —
ist aber aufgrund der kleinen Gruppe nur als Unterstiitzung der obigen Beobachtung zu bewerten.
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IV.4.3.1 Verbindung von Aussagen

Die Auswertung zu dieser Kategorie ergab, dass die morphosyntaktischen Mittel zur Verbin-
dung von satzformigen AuBerungen in der Gesamtgruppe insgesamt wenig verwendet wur-
den. Die komplexeren Phidnomene wie flektierter Infinitiv, Einbettung mittels Suffixen (-ip,
-iken, -ince, -se/-sa) oder Einbettung von Verben mit dem Suffix -dik fanden bei keinem Pro-
banden Anwendung. Auch die einfachen — dem deutschen ,und’ entsprechenden — Verbin-
dungen wurden nur selten angewendet. Sie tauchten nur in der Gruppe der weniger Bildungs-
erfolgreichen bei drei Jugendlichen auf. Bis auf zwei Jugendliche verwendeten alle Konstruk-
tionen von mittlerer Komplexitit, z.B. Infinitive mit istemek oder i¢in. Am haufigsten wurden
Kausalitdt zum Ausdruck bringende Fligeworter verwendet, die an eine vorausgehende Aus-
sage ankniipfen (z.B. ondan sonra, onun i¢in, ¢iinkii, ama diye). Auf diese Weise stellten die
Jugendlichen Kohésion in ihren Texten her. Auffillig ist — im Vergleich zum Deutschen — die
iiberwiegende Verwendung kausaler Konstruktionen. Diese waren im Deutschen insgesamt
sehr wenig verwendet worden; von den Jugendlichen mit tiirkischem Sprachhintergrund nur
in einem Fall. Das spricht fiir ein relativ unabhéngiges Verfiigen iiber die beiden Sprachen.
Die Sprecherinnen und Sprecher trennen die Sprachsysteme und verwenden die jeweils ad-
dquaten Formen und Strukturen. Diese Aussage ist allerdings dahingehend zu relativieren,
dass die typischen agglutinierenden Formen des Tiirkischen fiir die Verbindung von Aussagen
von beiden Gruppen nicht verwendet werden, sondern ausschlielich fiir sich stehende Fiige-
worter — vergleichbar deutschen Konjunktionen oder konjunktional gebrauchten Adverbien.
Hierin ist moglicherweise ein allgemeines Phidnomen des Sprachwandels des in Deutschland
gesprochenen Tiirkisch angezeigt (vgl. dazu Cabadag, Tuncer 2001, Dirim & Giilender 2002).

Alles in allem wurden nur wenige solcher verbindenden Konstruktionen verwendet; durch-
schnittlich sind es sechs pro Sprecherin oder Sprecher. Die beiden Erfolgsgruppen unterschei-
den sich dabei geringfiigig. Der Durchschnitt der Verwendungen liegt bei den weniger Bil-
dungserfolgreichen etwas hoher.”” Entscheidender aber ist die Streuung, die in beiden Er-
folgsgruppen hoch, in der Gruppe der weniger Bildungserfolgreichen etwas weniger stark
ausgeprigt ist.”!

In beiden Erfolgsgruppen ist die Standardabweichung immerhin mehr als halb so hoch wie
der Mittelwert. Das verweist auf einen individuell stark ausdifferenzierten und unterschiedli-
chen Gebrauch von Konnektoren.

Zusammenfassend kann fiir die tiirkischen Sprachproben ein relativ niedriger Kohésions-
grad festgestellt werden — deutlich niedriger als bei denselben Schiilerinnen und Schiilern im
Deutschen (vgl. Abbildung IV.14). Damit scheint fiir den Bereich der Verbindung von Aus-
sagen hier eine klare Dominanz des Deutschen vorzuliegen, die bei den Bildungserfolgreichen
ausgepragter ist als bei den weniger Bildungserfolgreichen.

% Durchschnittlich sieben Vorkommen bei den weniger Bildungserfolgreichen versus fiinf bei den Bildungser-
folgreichen.

' Die Standardabweichung betrégt bei T+: 3,92, fiir T-: 3,24; Minimalwert und Maximalwert betragen in beiden
Gruppen null und zehn.
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Abbildung IV.14: Satzverbindungen im Vergleich

Vergleicht man die Erfolgsgruppen, so fillt auf, dass der Mittelwert der weniger Bildungser-
folgreichen um 25% hoher liegt als der der Bildungserfolgreichen; im Deutschen hingegen ist
das Verhiltnis umgekehrt.

Im Deutschen und im Russischen stellt der Auswertungsbereich ,,Verbindung von Aussa-
gen“ — wie berichtet — einen gewichtigen Anteil am Performanzniveau dar, was sich in hoch-
signifikanten Zusammenhingen niederschligt’’. Im Tiirkischen besteht ein solcher Zusam-
menhang nicht.

1V.4.3.2 Suffixe des Verbs

Der zweite Auswertungsbereich, die Morphologie des Verbs, analysiert anhand der verwen-
deten Suffixe, erbrachte deutlichere Ergebnisse. Die verschiedenen Suffixe wurden, wie be-
richtet, nach linguistischen Gesichtspunkten in drei Schwierigkeitsstufen eingeteilt. Deren
Abfolge spiegelt sich aber — erwartungswidrig — in der Héufigkeitsverteilung in der unter-
suchten Gruppe nicht wider. Es dominieren die einfachen Suffixe -iyor, -mis, -di, -ecek und -
ir. Die zusammengesetzten Suffixe iyormus, iyordu, misti, mismis, ecekmis und ecekti (Qua-
lititsstufe I1) werden seltener verwendet. Komplexere und seltenere Suffixe (Qualitétsstufe
III), die nach linguistischen Kriterien einen gut entwickelten Sprachstand anzeigen, werden
hingegen wieder hdufiger verwendet. Hier ist ein erkennbarer Unterschied zwischen den bei-
den Erfolgsgruppen gegeben: Die Gruppe der weniger bildungserfolgereichen Jugendlichen
verwendet die Suffixkonstruktionen der Qualitdtsstufen II und III hdufiger. Das gilt insbeson-
dere fiir die komplexen und elaborierten Formen, z.B. des Ausdrucks einer Notwendigkeit mit
—meli/-mali, der Formulierung einer Mdglichkeit (-ebil/-abil) oder einer Unmoglichkeit (-
ama); hinzu kommt der Gebrauch des Passivs. Zusammengenomen erreicht die Gruppe der
weniger bildungserfolgreichen Jugendlichen im Tiirkischen einen Wert, der 20% iiber dem
der bildungserfolgreichen Jugendlichen liegt. Das Tiirkische ist in der Teilgruppe der weniger
Bildungserfolgreichen etwas weiter entwickelt als in der der Bildungserfolgreichen — hier
liegt eine Parallele zu den Ergebnissen im Russischen.

2 Im Deutschen: r = .91, p<0,01 und im Russischen: r = .87, p<0,01.
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Betrachtet man das Ganze unter Berlicksichtigung der Qualitdt der verwendeten Suffixe,
i.e. nach gewichteten Werten (vgl. die folgende Abbildung IV.15), ergibt sich ein noch einmal
groflerer Vorsprung der weniger bildungserfolgreichen Schiilerinnen und Schiiler. Diese ver-
wenden tendenziell mehr ,,schwierige* und seltene Suffixe als die Bildungserfolgreichen, so
dass der Performanzwert noch einmal hoher liegt. Die Auswertung im Bereich Morphologie
untermauert die zuvor festgestellte fortgeschrittenere Entwicklung des Tiirkischen in der
Gruppe der weniger Bildungserfolgreichen. Der Unterschied ist sichtbar, allerdings statistisch
nicht signifikant.

60

50

40 -
T+ tarkisch
M T- turkisch

30 -

20 1

10 +

Suffixe Suffixe gewichtet

Abbildung IV.15: Verbsuffixe im Tiirkischen

IV.4.3.3 Codeswitching

Wie schon bei den russisch-deutschen Jugendlichen, ist auch in der Gruppe mit tiirkischem
Sprachhintergrund das Codeswitching eine sehr hdufig gebrauchte Strategie. Bis auf zwei,
nutzen alle Jugendlichen der tiirkischen Sprachgruppe diese Strategie oft. Ein Unterschied
zwischen den Erfolgsgruppen ist nicht festzustellen. In den deutschen Sprachproben wechseln
die Probanden hingegen bis auf einen Schiiler nie ins Tiirkische.

Die Verwendungszwecke entsprechen im Groflen und Ganzen denen der Jugendlichen mit
russischen Sprachhintergrund; allerdings wechseln einige der tiirkischen Sprecherinnen und
Sprecher hiufiger ,,satzweise® - also fiir lingere AuBerungssequenzen - ins Deutsche. Auch
wird Deutsch und Tiirkisch in einer einzigen AuBerung mehr ineinander gemischt, z.B.:

* ondan sonra da bir tane - ehm - bir tane Aellgrau’dan boyle bergab giden sey
almalisiniz - das ist/ das ist nicht wie das — ehm — so normales Viereck var ya (und
dann ein Mal - hellgrau und ein Ding das bergab geht nehmen Sie - das ist/ das ist
nicht wie das - ehm - so ein normales Viereck gibt es doch)

Am hédufigsten sind einzelne deutsche Worter, die in die Rede eingeflochten werden, z. B.
* iste o zaman bu bej Kappe var ya (also dann gibt es doch diese beigefarbene Kappe);

* onun istline en kenarda grau birsey (darauf ganz an den Rand ein graues Ding)
* Dboyle viereckig degil, boyle asagi (es ist nicht so viereckig — sondern so nach unten)
* oraya bi Legostein gelmiyor (da kommt kein Legostein hin)

* admi bilmiyorum Tiirk¢e - ama Noppen (ich weill dessen Name nicht auf Tiirkisch
aber Noppen)
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Noppen ist ein Wort, das vielen Probanden im Tiirkischen fehlte. Diejenigen mit fortgeschrit-
tenerem Sprachstand verbinden das deutsche Wort morphologisch mit tiirkischen Affixen
oder bieten Vergleiche an, z.B.

* sirf bitane Noppen 'lan (nur mit einem Noppen)

e dort Noppen’lu (mit vier Noppen)
* Kappe gibi (wie eine Kappe)

Wie von den russisch-deutschen, werden auch von den tiirkisch-deutschen Probanden des
Ofteren Interjektionen und Kommentare in deutscher Sprache eingemischt, z.B.
* ne/nein — sekiz tane — ben yanlis saydim (ne / nein - acht Stiick - ich habe falsch ge-
zahlt)

Viele der Sprachwechsel markieren fehlende Ausdrucksmoéglichkeiten im Tiirkischen bei der
Aufgabenstellung, in der es auf prazise Beschreibungen einander dhnlicher Gegenstdnde und
auf die Verbalisierung ihrer raumlichen Lage ankommt.

Zu den Strategien, die diese Gruppe verwendet, gehdren auBBerdem héufige Verbesserun-
gen, Umschreibungen oder das Einsetzen von Wortern mit einer allgemeineren Bedeutung.
Besonders oft werden sprachliche Joker oder Passepartoutwdrter wie sey yapmak u.d. ver-
wendet (Ding machen). Ein Beispiel dafiir:

» dortgen bir sey — bliyiik bir sey almaniz lazim (ein viereckiges Ding - Sie miissen ein
groBBes Ding nehmen)

Dieses Phanomen wird von 15 der 20 Probanden — unabhédngig vom Performanzniveau im
Tiirkischen - hiufig verwendet; bei den iibrigen kam es nicht vor.

1V.4.3.4 Fachsprachliche Redemittel

Das berichtete Ergebnis deutet bereits allgemein auf fehlende lexikalische Mittel im Tiirki-
schen bei unseren Probanden. In Bezug auf die Fachsprache im Tiirkischen muss ein Total-
ausfall berichtet werden: Nur von zehn Probanden wurden iiberhaupt fachsprachliche Rede-
mittel verwendet, und zwar zumeist einzelne Fachtermini. Der Maximalwert betrdgt 5. Nur
zweil Probanden verwendeten mehr als zwei solcher Mittel. Es ist nicht so, dass die Jugendli-
chen gar keine mathematikspezifischen Begriffe verwenden. Aber die meisten wechseln bei
dieser Gelegenheit ins Deutsche oder setzen einen deutschen Terminus ein. Das Tiirkische der
Jugendlichen ist damit eher als umgangssprachlich zu charakterisieren. Das ist erwartungs-
gemil, da es iiberwiegend lebensweltlich und nicht in Bildungszusammenhingen erworben
wurde und verwendet wird. Ein Unterschied hinsichtlich des Kriteriums Bildungserfolg ist bei
dieser Charakterisierung iibrigens nicht zu erkennen.

Ein Zusammenhang, der in der Dissertation Hawighorst verfolgt wird, besteht nach den
jetzt vorliegenden Ergebnissen zwischen der sprachlichen Produktion der Jugendlichen und
der in ihren Familien gepflegten Tradition, mit Mathematik umzugehen (vgl. hierzu auch
Kap. III des Berichts). In der Teilstudie zur familialen Lage wurde festgestellt, dass es mit den
tiirkischsprachigen Eltern wesentlich schwieriger war als in russischsprachigen oder einspra-
chig deutschen Familien, iber mathematische Themen, z.B. {iber die Bedeutung von Mathe-
matik in ihrem Alltag und Leben sowie in ihrer Bildungsbiographie, zu sprechen. Barriere
dabei war nicht die allgemeine Verfligung iiber Sprache selbst — die Interviews wurden in der
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von den Eltern gewlinschten Sprache durchgefiihrt. Ausschlaggebend war vielmehr, dass kei-
ne Praxis des Sprechens liber mathematische Themen im weitesten Sinne iiberhaupt gegeben
war, was einen schwachen Ausbau der entsprechenden Doméne zur Folge hat. Fiir viele be-
fragte Eltern war es das erste Mal tiberhaupt, dass sie iiber mathematische Themen sprechen
sollten. Entsprechend musste erst einmal ,um Worte gerungen werden’. Vor diesem Hinter-
grund und eingedenk der Tatsache, dass die Jugendlichen mit tlirkischem Sprachintergrund
keine Bildungsgeschichte in ihrer Familiensprache besitzen, ist es nachvollziehbar, dass sie
keine fachsprachlichen Redemittel im Tiirkischen présentieren konnten. Der hier gefundene
Zusammenhang weist erneut auf die Forschungsresultate zur bilingualen Sprachentwicklung,
die besagen, dass zur Ausbildung einer bildungsnahen sprachlichen Kompetenz (,,Cognitive
Academic Language Proficiency CALP*; vgl. z.B. Cummins 2000, Uberblick in Reich/ Roth
u.a. 2002) mindestens eine Alphabetisierung in der familialen Lebenssprache erforderlich ist.

IV.4.3.5 Dominanzverhiltnisse

Wie zuvor bei den russisch-deutschen Jugendlichen wurde auch fiir die tiirkisch-deutschen ein
Vergleich des Sprachstandes vorgenommen. Bei den Jugendlichen mit russischem Hinter-
grund war das Russische meist die dominante Sprache. Bei den tiirkisch-deutschen Jugendli-
chen prisentiert sich ein anderes Bild: Das Deutsche erscheint fiir die Gesamtgruppe domi-
nant. Allerdings sind die individuellen Unterschiede in dieser Gruppe besonders stark ausge-
pragt.

Wichtig fiir den folgenden Vergleich ist, noch einmal darauf hinzuweisen, dass die Spra-
chen Deutsch und Tiirkisch in den grammatischen Auswertungsbereichen keine unmittelbar
vergleichbaren Formen aufweisen. Mittels der gebildeten Performanzniveaus™ kann jedoch
eine Tendenz gezeigt werden. Zundchst erwies sich, dass die Mittelwerte fiir beide Gruppen
reine Artefakte darstellen, da die sprachlichen Fihigkeiten bei allen Schiilerinnen und Schii-
lern unterschiedlich sind. In der folgenden Abbildung wird die Streuung erkennbar (Nr. 12 bis
21 sind die weniger Bildungserfolgreichen)24:

 Die Performanzniveaus wurden im Tiirkischen analog zu denen im Deutschen und Russischen gebildet; fiir die
folgende Abbildung wurde aus Ubersichtsgriinden wieder die Zehnerskala unter Einschluss der Subniveaus ver-
wendet.

** Die Schiiler Nr. 9 und 13 kénnen nicht beriicksichtigt werden, da von ihnen — wie bereits an fritherer Stelle
berichtet — keine tiirkischen Sprechproben vorliegen.
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Abbildung IV.16: Sprachstand im Vergleich

Vier Jugendliche der Gruppe mit tiirkisch-deutschem Sprachhintergrund sind demnach als
balanciert zweisprachig zu bezeichnen (8, 15, 20, 21), davon zwei auf hohem Niveau in bei-
den Sprachen (Nr. 8 und 21). Als anndhernd balanciert zweisprachig konnen auch diejenigen
gelten, deren Ergebnisse in den beiden Sprachen um nur eine Stufe differieren; das sind wei-
tere sechs Schiilerinnen und Schiiler (Nr. 6, 11, 14, 17, 18, 19). Nicht ganz die Hélfte dieser
Sprachgruppe besitzt also balancierte Féhigkeiten in beiden Sprachen; dabei kdnnen mit
Ausnahme eines Schiilers (Nr. 6) auf einem mittleren oder hoheren Niveau in beiden Spra-
chen agieren.

Im Deutschen dominant sind insgesamt vier Jugendliche. Einer dieser Jugendlichen besitzt
rein rezeptive Fahigkeiten im Tiirkischen (Nr. 4). Bei zwei Jugendlichen besteht eine Diffe-
renz von zwei Niveaustufen (Nr. 2, 3); bei einem Schiiler (Nr. 7) ist die Differenz hoher als
zweil Niveaustufen.

Im Tiirkischen dominant sind insgesamt fiinf Schiilerinnen und Schiiler (1, 5, 10, 12, 16).
Bei allen zeigt sich ein deutlicher Abstand von mehr als zwei Niveaustufen.

Die Gruppe mit tiirkisch-deutschem Sprachhintergrund besitzt also im Tiirkischen hochst
heterogene AuBerungsmdglichkeiten. In den verschiedenen untersuchten Bereichen streuen
die Performanzen iiber ein weites Spektrum. Eine klare Typisierung nach den Kriterien
Sprachdominanz und Fachwortschatz ldsst diese Stichprobe nicht zu. Bis auf einen Probanden
verfiigen alle Jugendlichen mit tiirkischem Sprachhintergrund iiber relativ ausgebaute Fahig-
keiten im umgangssprachlichen Tiirkisch. Dieses Register setzen sie auch dann ein, wenn die
Aufgabenstellung und der Kontext den Gebrauch eines ndher an schulsprachliche Rede heran-
riickendes Register erfordern wiirde.

Der in Bezug auf die Gruppe mit tiirkisch-deutschem Sprachhintergrund erhaltene Befund
ist insgesamt ist erwartungskonform. In ihm spiegelt sich, dass das Tiirkische keine Schul-
und Bildungssprache im hiesigen Schulsystem darstellt. Es spiegelt sich ferner darin, dass die
Probanden mit tiirkischem Sprachhintergrund kein anderes Schulsystem als das deutsche
durchlaufen haben. Sie konnen also nicht — wie der grofere Teil unserer Probanden mit russi-
schem Sprachhintergrund — auf bildungssprachliche Basisfahigkeiten in der mitgebrachten
Sprache der Familie aufbauen, die sie im Schulsystem der Herkunftsregion erworben haben.
Im tibrigen zeigt sich auch an den Ergebnissen dieser Gruppe, dass die Sprachfahigkeiten kein
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ausschlaggebendes Kriterium fiir die Zuweisung zu einem Bildungsgang gewesen sein kon-
nen.

IV.5 Fazit

Die zusammenfassende Betrachtung der dargelegten Ergebnisse entlang der Faktoren, die
unsere Stichprobe konstituiert haben — Zugehdrigkeit zu einem Bildungsgang und zu einer
bestimmten Sprachgruppe —, zeigt zum einen, dass russisch-deutsch zweisprachige Probanden
eine in beiden Sprachen vergleichbare Verwendung sprachstruktureller Mittel und Sprach-
handlungen aufweisen. Dies kann als ein deutliches Indiz fiir interlinguale Transfers gedeutet
werden. Der Befund zeigt, dass die Jugendlichen die morpho-syntaktischen Elemente der je-
weiligen Sprache — und zwar unabhingig davon, ob Russisch oder Deutsch ihre dominante
Sprache ist —, kennen und angemessen verwenden. Zum anderen bildet sich der Einfluss der
Aufenthaltsdauer auf die sprachlichen Fahigkeiten im Deutschen ab; sichtbar wird dieser Zu-
sammenhang vor allem im Hinblick auf die Strategie des Sprachwechsels. Ein Zusammen-
hang zwischen der Aufenthaltsdauer der bilingualen Schiilerinnen und Schiiler und ihrer
Verwendung fachsprachlicher Redemittel 1dsst sich ebenfalls beobachten.

Das Kriterium des Bildungserfolgs zeigt seine Relevanz in zwei von drei beriicksichtigten
Auswertungsbereichen, wenn nur die Differenz zwischen monolingualen und bilingualen
Probanden betrachtet wird. Bildungserfolgreiche monolinguale Schiilerinnen und Schiiler
erreichen bessere Ergebnisse sowohl in der Kategorie ,,komplexe Verbformen* als auch in der
Auswertungskategorie ,,Satzverbindungen® im Deutschen. Bei Betrachtung der beiden Grup-
pen mit bilingualem Hintergrund stellt sich heraus, dass Zusammenhinge zwischen Bildungs-
erfolg im Sinne ihrer Zuweisung zu einem Bildungsgang und im Sinne von Schulnoten in
Mathematik kaum vorhanden bzw. nicht signifikant sind.

Im Hinblick auf unsere Gesamtfragestellung ist dieses Ergebnis hochst relevant. Mit der
Differenzierung zwischen bildungserfolgreichen und weniger bildungserfolgreichen Proban-
den war intendiert, der Frage nachzugehen, ob sich Differenzen zwischen monolingualen
Schiilerinnen und Schiilern und den bilingualen mit Migrationshintergrund letztlich durch ihre
allgemeine schulische Leistungsféhigkeit erkliren lassen wiirden und eben nicht durch Unter-
schiede im sprachlich-kulturellen Hintergrund. In dieser Hinsicht sind unsere Ergebnisse ein-
deutig: Zwischen der Zuweisung zu einem Bildungsgang und den ermittelten sprachlichen
Fahigkeiten bestehen keine Zusammenhinge bei den untersuchten Schiilerinnen und Schiilern
mit Migrationshintergrund.

Gewiss ist das Kriterium ,,Zuweisung zu einem Bildungsgang® im Hinblick auf schulische
Leistungsfahigkeit im engeren Sinne sehr weich. Es besagt nur etwas im Hinblick auf die Me-
chanismen der Stratifizierung im deutschen Schulsystem, die — wie spétestens seit PISA auch
der breiten Offentlichkeit bekannt ist — nicht das Kriterium der Leistung zentral stellen, son-
dern Merkmale der Herkunft. Unsere Ergebnisse fiigen dem die Information hinzu, dass
Merkmale der sprachlichen Herkunft nicht auf der Ebene objektivierbarer sprachlicher Fahig-
keiten wirksam zu sein scheinen. Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund wer-
den scheinbar unabhingig von ihren performativen sprachlichen Fédhigkeiten im Deutschen
den Bildungsgidngen zugewiesen.

Damit lésst sich in Bezug auf die Ausgangsfragen unserer Untersuchung an dieser Stelle
zweierlei festhalten:
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Unterschiede in den sprachlichen Zugriffsweisen auf mathematische Aufgabenstellungen
zwischen Jugendlichen deutsch-einsprachiger Herkunft und bilingualen Jugendlichen lassen
sich unabhéngig von ihrem schulischen Erfolg ermitteln, soweit dieser an der Zuweisung an
einem Bildungsgang feststellbar ist. Dies gilt auch dann, wenn die Jugendlichen ihren Bil-
dungsweg einzig und allein in einer deutschen Schule absolviert haben.

Die ermittelten Unterschiede zwischen monolingualen und bilingualen Jugendlichen auf
der Ebene der Performanz sind offenbar nicht fiir ihre Zuweisung zu einem schulischen Bil-
dungsgang entscheidend. Dies spricht einerseits fiir den auch an anderer Stelle ermittelten
Befund, dass die Schule — mindestens in Hamburg (vgl. z.B. Lehmann u.a. 2002) — im Pro-
zess der Zuweisung zu einem Bildungsgang nicht explizit nach objektiven Merkmalen
sprachlicher Fahigkeiten diskriminiert. Es deutet andererseits darauf, dass solchen Merkmalen
im Prozess der Schulkarriere wenig Aufmerksamkeit beigemessen wird, da die Differenzen
sich auch nach langjdhrigem (oder ausschlieSlichem) Schulbesuch in Deutschland zeigen.

In bezug auf die Herkunftssprachen lie sich feststellen, dass die Gruppe mit tiirkisch-
deutschem Sprachhintergrund tendenziell iiber ein gutes alltagssprachliches Tiirkisch verfiigt.
Auch in Situationen, die bildungsnah sind, setzen die Jugendlichen mit tiirkisch-deutschem
Hintergrund diese Varietit ein. Demgegeniiber gelingt es in der Gruppe mit russischem
Sprachhintergrund vielen Jugendlichen, auch ohne hoch entwickelte alltagssprachliche
Kenntnisse im Russischen fachsprachliche Redemittel in die sprachliche Bewiltigung der
gestellten Aufgabe einzubeziehen. Das Tiirkische erscheint als eine schul- und bildungsferne
Sprache, was unschwer auf dessen niedrige Prasenz im deutschen Bildungswesen zuriickzu-
filhren ist. Die Jugendlichen mit russischem Sprach- und Migrationshintergrund hingegen
hatten zumeist bereits ihre Schulkarriere in russischsprachigen Schulen begonnen, bevor die
Familien nach Deutschland migriert sind. In der vertiefenden Auswertung von sprachlichen
Strategien im Umgang mit mathematischen Aufgaben, die wir anhand der Aufgabe ,,Meeres-
héhe* vorgenommen haben, sind wir der Frage nachgegangen, ob diese Differenz in Bezug
auf herkunftssprachliche Féahigkeiten sich auf die Losungswahrscheinlichkeit bei der gestell-
ten Aufgabe auswirkt; dariiber berichtet der folgende Teil dieses Kapitels.

Ein weiteres wichtiges Resultat betrifft die kiinftige Entwicklung von Instrumenten der
Sprachdiagnose. Es kann festgehalten werden, dass mit den Verbformen und den Satzverbin-
dungen trennscharfe Indikatoren fiir unterschiedliche sprachliche Leistung gewonnen sind.
Der Indikator ,.komplexe Verformen* erkliart sowohl die Leistungsdifferenz innerhalb der
Gruppe monolingualer Schiilerinnen und Schiiler als auch Unterschiede zwischen monolin-
gualen und bilingualen; der Indikator ,,Satzverbindungen® trennt zwischen Ein- und Zwei-
sprachigen.

IV.6 Mathematisch-fachsprachliches Repertoire

Die bisher berichteten Ergebnisse wurden mit dem Fokus darauf gewonnen, die allgemeinen
sprachlichen Féhigkeiten (in beiden Sprachen) zu beschreiben, die die Probanden im Kontext
einer mathematiknahen Aufgabenstellung (,,Lego*) gezeigt haben. Fiir die nachfolgend be-
richtete Auswertung wurde die Perspektive gewechselt; hier liegt das Hauptaugenmerk dar-
auf, das fachsprachliche Repertoire genauer zu beleuchten, das die Probanden geduf3ert haben.
Hierzu werden die statistisch auswertbaren Daten beigezogen, die die Analyse der Aufgabe
,»Meereshohe* ergab. In dieser Auswertung wurde des Weiteren iiberpriift, ob sich Zusam-
menhénge zwischen fachsprachlichen Féhigkeiten und Mathematiknoten finden lassen; erneut
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wurde auch der soziookonomische Hintergrund der Probanden beriicksichtigt, {iber den in
Kapitel III berichtet ist.

Mit dem Hauptakzent darauf, Aussagen iiber das mathematisch-fachsprachliche Repertoire
der Probanden zu gewinnen, wurde die Aufgabe ,,Meereshohe* sowohl quantitativ als auch
qualitativ ausgewertet. Diese Auswertungen bezeichnen wir als ,,fachbezogene Sprachstand-
sanalyse. In Ergéinzung zur vorstehend berichteten Analyse unter allgemeinsprachlichen Ge-
sichtspunkten ist hier erneut von Interesse, ob sich Unterschiede auf der Ebene des Vorkom-
mens fachsprachlicher Redemittel zwischen den Sprach- und Erfolgsgruppen zeigen (quanti-
tative Auswertung). Dartliber hinaus wurde in einer qualitativen Analyse ermittelt, ob sich
Unterschiede in den Strategien des Einsatzes solcher Redemittel zeigen lieBen. Nachfolgend
werden zunichst die Resultate der quantitativen Auswertung berichtet.

Die mit dem Impuls ,Meereshohe™ elizitierten Daten wurden folgenden Auswertungs-
schritten unterzogen:

*  Messung der lexikalischen Dichte

* Rating der Aufgabenlosung

* Auszihlung fachsprachlicher Redemittel

e Zusammenhang mit dem sozio6konomischen Status der Familien.

IV.6.1 Messung der lexikalischen Dichte

Nach M.A K. Halliday (z.B. 1985; 1989) lassen sich gesprochene und geschriebene Sprache
vor allem durch die unterschiedliche lexikalische Dichte unterscheiden. Gesprochene Sprache
weist danach eine hohere Frequenz grammatischer Einheiten (auch ,,grammatische oder
»Strukturworter genannt) auf. Geschriebene Sprache besitze hingegen eine hohere Frequenz
an lexikalischen Einheiten (,,Inhaltsworter). Die Spezifik gesprochener Schulfachsprachen,
wie im vorliegenden Fall der mathematischen, wére nach dieser Vorstellung wesentlich da-
durch bestimmt, dass sie einerseits als gesprochene Sprache die konstitutiven Merkmale von
Miindlichkeit aufweist. Andererseits aber ist aufgrund ihrer Fachlichkeit eine hohe lexikali-
sche Dichte zu erwarten. Von dieser theoretischen Pramisse ausgehend, konnten wir lexikali-
sche Dichte heuristisch als ein Merkmal fortgeschrittener Fachsprachlichkeit annehmen, das
auch in der gesprochenen Variante fachlicher Sprache erscheinen miisste.

Aus der Sicht der Zweitsprachforschung wird immer wieder darauf hingewiesen, dass ins-
besondere die Fachsprachlichkeit eine besondere Schwierigkeit fiir Zweitsprachlerner dar-
stelle. Dabei aber wird Fachsprache meist nur als Fachterminologie interpretiert. Diese Sicht
wurde in der Auswertung zur Fachsprache, die im vorausgehenden Abschnitt berichtet wurde,
aufgegriffen. Erginzend dazu schien es sinnvoll und viel versprechend, mit der Methode Hal-
lidays einen Analyseschritt vorzunehmen, der den breiteren sprachlichen ,Hinterhof” von
Fachsprache im Sinne einer schulischen Bildungssprache berticksichtigt, die auch als gespro-
chene Sprache stérker schriftsprachlich geprégt ist als die gesprochene Alltagssprache.

Zur Priifung dieser Annahme wurde bei allen vorliegenden Sprachproben — zunichst fiir
das Deutsche als Unterrichtssprache - die lexikalische Dichte als das Verhiltnis von lexikali-
schen Einheiten zu grammatischen Einheiten berechnet. Die Berechnung nach Halliday sieht
vor, das Verhéltnis der lexikalischen Einheiten zur Gesamtmenge der sprachlichen Einheiten
AuBerung fiir AuBerung zu berechnen, um daraus einen Gesamtwert zu bestimmen. Nun ist es
in der gesprochenen Sprache schwierig, die Grenzen von AufBerungseinheiten eindeutig zu
bestimmen, da sie zum Beispiel durch Abbriiche und unvollstindige AuBerungen gekenn-
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zeichnet ist. Satzformige AuBerungen entsprechen also nicht Sitzen im schriftsprachlichen
Sinne.

Gegen die unmittelbare Ubernahme von Hallidays Berechnungsformel sprach auch, dass
sie die Vorkommen von Redemitteln in einer flir unsere Fragestellung irrelevanten Weise
verzerrt hétte. Das lésst sich u.a. darauf zuriickfiihren, dass unsere Probanden eine grof3e Zahl
von Interjektionen produzierten; Wendungen wie ,,okay*, ,,oh Mann‘ schienen zu ihren Lieb-
lingsredemitteln zu gehoren®. In unserer Stichprobe waren auBerdem sich iiber mehrere Spre-
cherwechsel (“turns) hinziehende AuBerungen vorfindlich, was typisch fiir das kommunika-
tive Verhalten in der Paarkommunikation ist und auerdem Phasen des lauten Nachdenkens
markiert. Da fiir die vorliegende Untersuchung ein &duBerungsbezogener Wert weniger von
Bedeutung ist als ein auf den gesamten gesprochenen Text bezogener, wurde fiir jeden Pro-
banden ein K-Wert nach folgender Formel errechnet:

K = Z lexikalische Einheiten : 2 (lexikalische Einheiten + grammatische Einheiten)

Weiterhin wurde nach der Logik der Type-Token-Ratio (TTR), wie sie in der Spracherwerbs-
forschung fiir den Ausweis der Wortschatzentwicklung iiblich ist (vgl. Gogolin/Neumann/
Roth 2001), die Relation der grammatischen und lexikalischen Einheiten nach folgender For-
mel berechnet:

LGR = Z lexikalische Einheiten : grammatische Einheiten

Die Auswertung ergab, dass die Verhéltnisse bei beiden Werten in vergleichbarer Weise
abgebildet werden. Allerdings weist der zweite Wert die Unterschiede klarer aus, da er insge-
samt hoher ausfillt. Daher wird im Folgenden lediglich dieser zweite Wert berichtet. Die fol-
gende Tabelle IV-5 gibt einen Uberblick iiber die Ergebnisse nach den Mittelwerten der
Gruppen.

M+ M- R+ R- T+ T- z
lexikalische items 43 51 44 37 58 60 48,3
grammatische items 58 75 69 51 89 74 69,2
lexikalische Dichte 0,78 0,717 0,71 069 0,71 085 0,74

Tabelle IV-5

Betrachtet man zunéchst die Werte fiir die lexikalische Dichte, so fillt bei den einsprachig
deutschen wie bei den russisch-deutschen Schiilerinnen und Schiilern auf, dass diejenigen aus
dem hoheren Bildungsgang leicht hohere Werte aufweisen. Dabei liegt der Wert der bil-
dungserfolgreicheren Jugendlichen mit russischem Hintergrund auf demselben Niveau wie
der der deutschen Schiilerinnen und Schiiler aus der Gruppe weniger bildungserfolgreichen.
Das gleiche gilt fir den Wert der bildungserfolgreichen Zweisprachigen mit tiirkischem
Sprachhintergrund. Dieses Bild wird allerdings radikal gestort durch den Wert der Probanden
mit tiirkischem Hintergrund und niedrigerem Bildungserfolg. Sie erreichen erwartungswidrig
mit Abstand die hochsten Werte an lexikalischer Dichte und an durchschnittlichen lexikali-
schen Einheiten pro Proband. Damit ist ein Ergebnis, das sich bereits in der allgemeinen

* Allein ,,okay* kam insgesamt 239 Mal vor — im Ubrigen ohne jeden Zusammenhang zu Migrations- und
Sprachhintergrund oder Bildungserfolg.
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Sprachstandsanalyse zeigte, in deutlich scharferer Auspragung reproduziert: Die Gruppe der
weniger bildungserfolgreichen tiirkischen Schiilerinnen und Schiiler liegt — bis auf den Be-
reich Satzverbindungen - iiber den Werten der anderen Gruppen mit Migrationshintergrund.
In der hier vorgenommenen Auswertung liegt sie sogar klar iiber dem Wert der bildungser-
folgreichen Probanden mit monolingual deutschem Hintergrund.

Einige Erkldrungen bieten sich an: Es ist moglich, dass mit der Messung lexikalischer
Dichte tatsdchlich kein exaktes Instrument fiir die Ermittlung des fach- oder bildungssprachli-
chen Niveaus von Schiilerinnen und Schiilern in der gesprochenen Sprache gegeben ist, weil
gesprochene Sprache starken situativen Schwankungen in der Gestaltung unterworfen ist.
Diese Erkldrung scheint aber aufgrund des parallelen Ergebnisses der allgemeinen Sprach-
standsanalyse kaum hinreichend. Evident ist erneut, dass die sprachlichen Kompetenzen nicht
der entscheidende Faktor sind, nach dem die Zuweisung zu einem Bildungsgang bei den in
dieser Untersuchung beteiligten Schiilerinnen und Schiilern erfolgt ist. Aber auch diese
Uberlegung scheint im vorliegenden Fall das unerwartete Ergebnis nicht hinreichend zu erkli-
ren. Dafiir spricht auch, dass ein negativer Zusammenhang zwischen dem Resultat der allge-
meinen Sprachstandsanalyse und dem Wert der lexikalischen Dichte in dieser Gruppe (-.56,
p<0,01) besteht. So erreicht der Proband mit dem hochsten LGR-Wert den niedrigsten Wert
in der allgemeinen Sprachstandsanalyse, der Proband mit dem hdchsten Wert in der allgemei-
nen Sprachstandsanalyse hingegen mit 0,73 einen unteren Wert in dieser Gruppe, knapp unter
dem Mittelwert der Gesamtpopulation (0,74).

Eine aussagekriftigere Erklarung richtet sich auf die besondere Art des Sprechens in der
Gruppe der weniger Bildungserfolgreichen mit tiirkischem Hintergrund. Bei der qualitativen
Detailanalyse der Sprachproben fillt auf, dass insbesondere Probanden mit Schwierigkeiten
bei der Aufgabenlosung andere als mathematische Bedeutungskontexte hergestellt und the-
matisiert haben. Bei der Paraphrase oder Losung der Aufgabe erweiterten diese Jugendlichen
oft den Sachkontext der Aufgabe. Dies fiihrte manchmal zum Erfolg bei der Prdsentation ei-
nes zutreffenden Losungsansatzes. Viel ofter aber war die Kontexterweiterung dysfunktional.
Im Hinblick auf die Sprachstandsanalyse aber ist relevant, dass eine solche Kontexterweite-
rung immer ein neues ,,lexikalisches Feld* er6ffnet und die Moglichkeit bietet, sich in ihm zu
bewegen. Die Gruppe der weniger bildungserfolgreichen Schiilerinnen und Schiiler mit tiirki-
schem Sprachhintergrund verwendete diese Strategie viel ofter als die anderen Gruppen: 44%
von ihnen griffen auf sie zu.*®

Unter Beriicksichtigung dieser Beobachtung kommt die erste Erkldrung wieder ins Spiel:
Anscheinend ist die lexikalische Dichte kein unabhéngiges Maf3, sondern durchaus abhédngig
von sprachlichen Strategien im Umgang mit Schwierigkeiten — im Falle unserer Untersu-
chung: mit Schwierigkeiten bei der Versprachlichung mathematischer Aufgaben. In der
Gruppe T- tendierte fast die Hilfte der Probanden dazu, nicht aufgabenbezogene Bedeutungs-
kontexte zu verbalisieren. Alle diese Jugendlichen hatten Probleme damit, zielfithrende Lo-
sungen der Aufgabe anzubieten, erzeugten aber vermittels ihrer Strategie hohere Werte in der
lexikalischen Dichte. Die Hinzuziehung anderer Sachkontexte fiihrt ihrerseits in der Sache
neue Aspekte oder Themen ein, die den Losungsweg eher zu komplizieren scheinen, als dass
sie helfen, die Losung zu erreichen (vgl. die Beispiele hierfiir im néchsten Abschnitt dieses
Kapitels). Man kann also sagen, dass diese Schiilerinnen und Schiiler zu Strategien greifen,
die auf der Ebene eines Mal3es fiir Sprachkompetenz positiv gewiirdigt werden. Bezieht man

% vgl.: M+ =30%, M- = 36%, R+ =29%, R-: keiner; T+ = 27%.
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jedoch die Sachdienlichkeit und fachliche Zielfiihrung in die Betrachtung ein, so zeigt sich,
dass diese Strategien nicht zu ,,Erfolg®” im Sinne der schulisch erwarteten Leistung fiihren; es
kann sogar sein, dass sie dem Erfolg eher im Wege stehen. Dieses Ergebnis weist einmal
mehr darauf, dass es fiir Fragen nach dem Zusammenhang zwischen Sprachkompetenz und
Bildungserfolg weniger relevant ist, allgemeinsprachliche Féahigkeiten zu priifen. Relevant ist
vielmehr die Priifung schulspezifischer sprachlicher Féhigkeiten und Strategien. Fiir diese
Priifung aber sind bisher bekannte Instrumente noch nicht befriedigend tauglich; die Messung
der lexikalischen Dichte im Anschluss an Halliday hat sich als trennscharfer Indikator nicht
bewihrt.

In Bezug auf spezifisch mathematikorientiertes Sprechen ist nach unseren Analysen eher zu
vermuten, dass - vergleichbar der Syntax der mathematischen Formelsprache — eine hinrei-
chende Anzahl prizise gebrauchter grammatischer Einheiten als Steuerungselemente notwen-
dig sind, um sachdienlich und zielgerichtet vorzugehen. Ein Uberwiegen lexikalischer Ein-
heiten weist daher eventuell auch auf einen geringeren Verkniipfungsgrad des Texts. Seine
Kohésion nimmt ab, wenn nicht geniigend referierende ana- und kataphorische Elemente vor-
handen sind. So ist es z.B. fiir das Verstehen forderlich, einmal verwendete Nomen nicht im-
mer zu wiederholen, sondern durch Pronomen zu ersetzen, bis eine neuerliche Bezugsklarung
hergestellt werden muss.

Die vorliegenden Sprachproben wurden unter diesem Gesichtspunkt iiberpriift. Dabei stellte
sich heraus, dass die Probanden der Gruppe T- zur Verwendung von weniger referentiell ge-
rahmten lexikalischen Einheiten tendieren. Das konnte einerseits als Ausdruck einer Unfahig-
keit interpretiert werden, der mathematischen Losung auf die Spur zu kommen. Andererseits
entpuppte sich bei genauer Betrachtung diese Strategie als eher Verstindnis behinderndes
Reden (vgl. hierzu die im folgenden Teil des Kapitel vorgestellten Beispiele). Das Gegenbei-
spiel bietet die Gruppe der bildungserfolgreichen Jugendlichen mit tiirkischem Sprachhinter-
grund. Sie verwendet vergleichbar viele lexikalische Einheiten, zeigt aber zugleich eine hohe-
re Frequenz an grammatischen Einheiten, und es erreichten mehr Probanden eine zielfiihrende
Losung.

Um noch mehr Licht auf dieses Phdnomen zu werfen, wurde in einer weiteren Priifung das
festgestellte Niveau der lexikalischen Dichte mit den verwendeten fachlichen Redemitteln
und dem Erfolg der Probanden bei der AuBerung einer erfolgversprechenden Losungsmog-
lichkeit der Aufgabe in Beziehung gesetzt.27

IV.6.2 Aufgabenléosung

Die Aufgabe ,,Meereshohe® war so konzipiert, dass die Probanden durch Paraphrasierung des
Textes AuBerungen zu Entfernungen, Raum-Zeit-Relationen und Messeinheiten produzieren.
Nicht relevant war es fiir unser Forschungsinteresse, die mathematisch korrekte Losung der
Aufgabe zu bewerten. Ein Bewertungsgesichtspunkt war aber die Frage, ob ein verbalisierter
Losungsweg zielfithrend sein wiirde oder eher nicht. Fiir unser Forschungsinteresse bedeut-

" Angesichts der kleinen Gruppen konnte man auch danach fragen, ob nicht ggf. einige wenige Probanden mit
hohen Werten das Ergebnis dieser Gruppe nach oben verzerren. Dem ist aber nicht so: Die Standardabweichung
liegt mit 0,19 deutlich unter der Gruppe T+ mit 0,24 und vergleichbar wie die der Gruppe M+ mit 0,18 (M- =
0,15; R+=0,22; R-=0,17).
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sam ist es, herauszufinden, ob Schiilerinnen und Schiiler mit und ohne Migrationshintergrund
differente Strategien dabei anwenden, eine schulisch gesetzte Aufgabe zu erfiillen.”®

In einem ersten Auswertungsschritt wurden die Sprachproben zu ,,Meereshéhe* hinsicht-
lich der Zielfiilhrung des eingeschlagenen Losungswegs geratet. Das Ergebnis des Ratings
wurde sodann mit den sprachlichen Teilergebnissen verglichen. Im Rating konnte unterschie-
den werden zwischen zielfiihrenden, nicht-zielfiihrenden und keinen Losungen.
Die folgende Abbildung gibt einen Uberblick iiber die Ergebnisse:

100
90 -
80 -
70 -
60 - zielfihrend

% 50 4 M nicht zielfihrend

40 4 keine Losung
30 -

20 | I I
10 A
| .

Abbildung IV.17: Losung ,,Meereshohe“

Hier wird ein Zusammenhang mit der Zuordnung zu einem Bildungsgang zumindest ansatz-
weise erkennbar: Die Bildungserfolgreichen jeder Sprachgruppe sind jeweils erfolgreicher in
der Verbalisierung zielfiihrender Aufgabenlosungen als die weniger Bildungserfolgreichen.
Das Niveau mathematischer Leistungsfiahigkeit bei der gestellten Aufgabe ist bei den bil-
dungserfolgreichen deutlich hoher als bei den weniger bildungserfolgreichen Probanden®.
Unverkennbar ist auch, dass die Gruppen mit Migrationshintergrund schlechter abschneiden
als ihre deutsch-einsprachigen Mitschiilerinnen und Mitschiiler. In der bildungserfolgreichen
Gruppe sind es 89% der einsprachigen, 65% derjenigen mit russischem Sprachhintergrund
und 55% derjenigen mit tlirkischem Sprachhintergrund, die eine zielfiihrende Losung présen-
tieren. In der weniger bildungserfolgreichen Gruppe sind es 55% der einsprachig deutschen,
30% derjenigen mit tlirkischem und niemand aus der Gruppe mit russischem Sprachhinter-
grund.

Ferner fillt auf, dass die deutsch-einsprachigen Probanden mit geringerem Bildungserfolg
ebenso hdufig richtige Losungen prisentieren wie diejenigen mit tiirkischem Sprachhinter-
grund und héherem Bildungserfolg. Die Unterschiede zwischen den Gruppen der weniger
bildungserfolgreichen Schiilerinnen und Schiiler sind erheblich. Wahrend weniger als 5% der
einsprachigen Probanden eine nicht zielfilhrende Losung angeboten haben, war dies bei den
russisch-deutsch- bzw. tiirkisch-deutschsprachigen jeweils bei der Halfte der Fall.

Dieses Ergebnis bedurfte einer genaueren Uberpriifung. In der allgemeinen Sprachstand-
sanalyse hatte sich die Gruppe der wenig erfolgreichen Probanden mit tiirkischem Hinter-

*% Die Paraphrasierungen erwiesen sich im Ubrigen — anders, als das nach der Exploration zu diesem Instrument
zu erwarten war — als relativ knapp. Die Probanden steuerten groBenteils direkt auf den Vorschlag eines Lo-
sungsweges hin.

* Dem entspricht auch der signifikante Zusammenhang zwischen dem Faktor Bildungserfolg und der Aufga-
benlosung (r =338, p<0,01).

© by Ingrid Gogolin, Gabriele Kaiser, Hans-Joachim Roth, Astrid Deseniss, Britta Hawighorst und Inga Schwarz: Mathematik-
lernen im Kontext sprachlich-kultureller Diversitat. Hamburg (Universitdt Hamburg), Forschungsbericht an die DFG.



78

grund als relativ sprachstark im Deutschen erwiesen. Sie verwendete z.B. mehr komplexe
Formen des Verbs als die Jugendlichen tiirkischer Herkunft mit héherem Bildungserfolg. In
weiteren, noch nicht abgeschlossenen Analysen ist zu kléren, ob und inwieweit hier Effekte
der eingesetzten Instrumente durchschlagen. Mdglicherweise ist der fiir allgemeinsprachliche
Kompetenz relevante Indikator ,,Formen des Verbs* im Hinblick auf fachsprachliche Kom-
petenz weniger relevant.

Einer weiteren Klarung bedarf auch die Frage, wie es zu der erheblichen Diskrepanz zwi-
schen zielfithrenden Losungsangeboten bei Schiilerinnen und Schiilern derselben Bildungs-
ginge, aber unterschiedlichen sprachlichen Hintergrund kommt. Dieses Problem wurde mit
den qualitativen Auswertungen, liber die noch berichtet wird, weiter zu kldren versucht.

Doch sollen die Unterschiede zwischen den Gruppen derselben Bildungsgédnge nicht iiber-
sehen werden. Wie sind sie zu erkldren? An dieser Stelle muss zunéchst selbstkritisch festge-
stellt werden, dass die Entscheidung bei der Entwicklung des Untersuchungsdesigns, sowohl
auf die Einsetzung eines Intelligenztests als auch auf mathematische Leistungstests zugunsten
qualitativer Analysen zum mathematischen Habitus und zum Sprachstand zu verzichten, sich
als Fehler herausstellt, der im Rahmen dieser Untersuchung nicht mehr behoben werden kann,
sondern in weiteren Studien ausgerdumt werden muss. Hierbei kann folgende Spur aufgegrif-
fen werden, die sich in unseren Daten abzeichnet; sie betrifft die herkunftssprachlichen Kom-
petenzen unserer Probanden: Es war im vorigen Kapitel festgestellt worden, dass die Jugend-
lichen mit tiirkischem Sprachhintergrund eine gute alltagssprachliche Kompetenz aufweisen,
ohne in der Lage zu sein, auch im Tiirkischen fachsprachliche Redemittel zu verwenden, iiber
die sie im Deutschen verfiigten. Die Jugendlichen mit russischem Sprachhintergrund hinge-
gen verfiigten {iber diese Féhigkeit — im Russischen sogar in hoherem Maf3e als im Deutschen
—, auch dann, wenn die Kompetenz in der Alltagsumgangssprache im Russischen nicht iiber-
mafig hoch war. Moglicherweise ist hier eine Begriindung dafiir zu suchen, dass die Gruppe
der russischsprachigen Jugendlichen weitaus besser zu mathematischen Operationen findet als
die Gruppe der tiirkischsprachigen. Thr Russisch ist — auch aufgrund der héufig in russisch-
sprachigen Schulen begonnenen Bildungskarriere — auf der lexikalischen Ebene bildungsné-
her, jedoch nicht unbedingt auf der grammatischen.

Doch ist der Unterschied zu den einsprachig deutschen Schiilerinnen und Schiilern damit
noch nicht hinreichend erklirt; es bleibt ein Erklarungsbedarf, der an dieser Stelle nur mar-
kiert, aber nicht aufgeldst werden kann. Im Rahmen unserer Untersuchung wird hierzu die
Priifung von Rolle und Stellenwert von Mathematik in den Familien beitragen, iiber die in
Teil III dieses Berichts etwas ausgefiihrt wurde und die im Rahmen der Dissertation von
Britta Hawighorst noch weiterverfolgt wird. Hier wird die lebensweltliche Bedeutung von
Mathematik in den Familien der Probanden als Ressource fiir den Bildungserfolg untersucht.
Festgehalten werden kann, dass Ndhe und Distanz der familidr gepflegten Sprache von schuli-
schen Bildungsprozessen einen nicht unwesentlichen Einfluss auf die fachliche Leistungsfa-
higkeit zu besitzen scheint, nicht aber auf die Zuweisung zu einem Bildungsgang.™

30 Unsere Priifung der Zusammenhénge mit der Mathematiknote ergab im iibrigen, dass ein signifikanter, aber
schwacher Zusammenhang mit den Ergebnissen im Losungsverhalten besteht (r =-.237, p<0,05).
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I1V.6.3 Fachsprachliche Redemittel

Die Ermittlung der Héaufigkeit verwendeter Termini in der Aufgabe ,,Meereshohe* wurde —
wie in der Spracherwerbsforschung tiblich - differenziert hinsichtlich der Gesamtmenge sol-
cher Wendungen (tokens) und der Menge an verschiedenen Wendungen (types). Die Ergeb-
nisse dieser Auswertung im Hinblick auf tokens erhirten das zuvor entstandene Bild. Wieder
sind die Werte der bildungserfolgreichen Schiilerinnen und Schiiler weitaus hoher als die der
weniger bildungserfolgreichen. Die Differenz fillt bei den Jugendlichen mit russischem und
tiirkischem Sprachhintergrund noch einmal deutlicher aus als bei den einsprachigen Jugendli-
chen.

Mittelwerte

M+ M- R+ R- T+ T-
Abbildung IV.18: Fachsprachliche Redemittel ,,Meereshohe*

Die Gruppe der bildungserfolgreichen Schiilerinnen und Schiiler mit tiirkischem Sprachhin-
tergrund liegt hier erkennbar {iber dem Wert der weniger bildungserfolgreichen einsprachigen
Gruppe. Auch in diesem Auswertungsbereich liegen die Werte der bildungserfolgreichen
Probanden mit Migrationshintergrund nicht weit entfernt von denen der weniger bildungser-
folgreichen einsprachigen Probanden. Betrachtet man nur die Verwendung der verschiedenen
fachsprachlichen Wendungen (types), so sind kaum noch Unterschiede zwischen den Grup-
pen erkennbar: Der Mittelwert fiir die Gesamtgruppe betridgt 6,46; die Standardabweichung
2,06.

© by Ingrid Gogolin, Gabriele Kaiser, Hans-Joachim Roth, Astrid Deseniss, Britta Hawighorst und Inga Schwarz: Mathematik-
lernen im Kontext sprachlich-kultureller Diversitat. Hamburg (Universitdt Hamburg), Forschungsbericht an die DFG.



80

Anzahl
N

M+ M- R+ R- T+ T-

Abbildung IV.19: Fachbegriffe ,,Meereshohe* - types

Die Priifung von Zusammenhéngen zwischen tokens der fachsprachlichen Wendungen und
den Ergebnissen der Auswertung zur allgemeinen Sprachstandsanalyse ergab folgendes: Es
bestehen schwach signifikante Zusammenhinge mit dem globalen Sprachstand im Deutschen
(r=.231 [p<0,05] fiir das Performanzniveau und r=.246 [p<0,05] fiir den Gesamttext) sowie
mit dem Wert fiir Satzverbindungen (r=-.366, p<0,01). Letzterer hatte sich in der allgemeinen
Sprachstandanalyse als trennscharfer Indikator erwiesen. Diese Hinweise werden durch weite-
re Analysen, die im Rahmen der Dissertation von Inga Schwarz angestellt werden, noch ein-
gehender iiberpriift. Hierbei wird besonderes Augenmerk darauf gelegt, das morpho-
syntaktische Inventar der Probanden unter dem Gesichtspunkt der fach- bzw. bildungssprach-
lichen Qualitét zu priifen, wobei aufgrund des ermittelten Zusammenhangs mit Sprachverbin-
dungen der Frage besonders nachgegangen wird, wie textkohdsive Mittel verwendet werden.

Ein weiteres interessantes Resultat der bisherigen Analyse ist es, dass die Zusammenhénge
zwischen den globalen Maf3en fiir den Sprachstand im Deutschen und der Anzahl verwendeter
fachsprachlicher Wendungen bei der Aufgabe ,Meereshohe, nicht aber bei der ,,Lego*-
Aufgabe bestehen. Die Probanden haben also nur bei einem explizit schulmathematikbezoge-
nen Impuls ihre fachbegrifflichen Kompetenzen aktiviert, nicht aber - trotz des insgesamt
schulischen settings der Erhebungssituation - bei einem Impuls, der ,,Mathematisieren zwar
nahe legt, jedoch nicht zwingend erfordert.

IV.6.4 Soziookonomischer Status

Der soziodkonomische Status in den Familien mit Migrationshintergrund ist erwartungsge-
mal niedriger als in den deutsch-einsprachigen (vgl. Genaueres hierzu in Kapitel III). Zu-
sammenhénge zwischen dem erreichten Sprachstand und dem sozio-6konomischen Status der
Familien — berechnet nach den EGP-Klassen — konnten jedoch nicht ermittelt werden. Dieses
Ergebnis war nach der breiten Streuung der Ergebnisse iiber die Sprach- und Leistungsgrup-
pen auch erwartbar. Ein signifikanter Zusammenhang mit dem sozio-6konomischen Status
besteht lediglich bei dem einzigen auf die mathematische Leistungsfahigkeit bezogenen Fak-
tor: der Losung in der Meereshdhenaufgabe (r = .304, p<0,01). Dies kann darauf deuten, dass
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ein Teil der im Losungsvorgehen gezeigten Leistungsfahigkeit auf das Konto des sozio-
Okonomischen Status der Familie geht; in der Dissertation von Britta Hawighorst wird auch
dieser Hinweis weiterverfolgt.

IV.7 Die fachbezogene Sprachstandsanalyse

Wie bereits ausgefiihrt, wurden die mit der Aufgabe ,,Meereshohe® elizitierten Daten einer
zusitzlichen fachbezogenen Sprachstandsanalyse unterzogen, da sie - im Unterschied zur
,Lego“-Aufgabe - die Probanden eindeutiger zu fachsprachlichen AuBerungen veranlasst hat.
In diesem Schritt unserer Auswertungen wurde das quantitative Vorgehen um qualitative
Analysen ergénzt, mit denen wir den Spuren eingehender nachgehen wollten, die in den be-
reits berichteten Ergebnissen gelegt sind. Insbesondere ging es darum genauer zu priifen, wel-
che sprachlichen Strategien es sind, die auf der Ebene allgemeiner Sprachstandsanalysen zu
positiven Werten flihren, nicht aber zugleich zu guten Ergebnissen im Hinblick auf die Féhig-
keit, bei einer mathematischen Aufgabenstellung eine zielfiihrende Losung anzubieten.

IV.7.1 Vorgehen

Den Datenkorpus dieser Auswertungen bilden 90 Texte’', die im Rahmen der Sprachstand-
serhebung mit der Aufgabe ,,Meereshohe* entstanden sind. Wie bereits erldutert, bestand die
Anforderung an die Probanden nicht in der Losung der Aufgabe, sondern in ihrer Paraphrasie-
rung. Damit die nachfolgende Darstellung anschaulicher wird, wird hier der Wortlaut der zu
paraphrasierenden Aufgabe wiedergegeben:

Im Salzbergwerk Bad Friedrichshall wird Steinsalz abgebaut. Das Salz lagert 40 m
unter Meereshohe, wihrend Bad Friedrichshall 155 m iiber Meereshohe liegt. Welche
Strecke legt der Forderkorb bis zur Ervdoberfliche zuriick?

Dieser Text wurde ausgewihlt, weil er einige syntaktische und kontextuelle Raffinessen ent-
hilt, die fiir unsere Gesamtfragestellung nach der Bewiltigung schulspezifischer sprachlicher
Anforderungen im Kontext des Mathematikunterrichts bedeutsam sind. Nach dem Urteil der
am Projekt beteiligten Fachdidaktikerinnen sind die im gewéhlten Text gestellten sprachli-
chen Aufgaben prototypisch fiir mathematische Textaufgaben, die im Unterricht der von uns
untersuchten Jahrgangsstufe gestellt werden. Um diese Aufgaben losen zu konnen, miissen
die Schiilerinnen und Schiiler zum einen mathematische Termini kennen. Sie miissen jedoch
dariiber hinaus ein Sachwissen bzw. eine Vorstellungskraft iiber ein Gebiet haben, das keinen
direkten Bezug zur Mathematik hat, sondern auf ein anderes Unterrichtsfach weist. Das Ver-
stdndnis der darauf bezogenen Terminologie ist durchaus relevant fiir die Aufgabenlésung. Im
konkreten Fall kann ohne die Vorstellung der Vertikale, auf der ,,gefordertes* Gut mit dem
,Forderkorb* bis zur Erdoberflache gelangt, keine Losung zustande kommen.

Dariiber hinaus hingt eine erfolgreiche Mathematisierung bei der gestellten Aufgabe vom
richtigen Verstidndnis eines eigentlich inhaltsleeren Wortes ab: von der Konjunktion ,,wéh-
rend“ in dem Satz, in dem es um die Meereshohe als Nulllinie und die Positionierung von
Salzbergwerk und Salz geht. Die Schiilerinnen und Schiiler miissen von der temporalen Be-

3! Die Aufnahme einer Schiilerin aus der Gruppe T- konnte aus technischen Griinden nicht ausgewertet werden;
in den im Text und den Tabellen gegebenen Angaben zur Grofle dieser Gruppe ist sie daher nicht enthalten.
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deutung dieser Konjunktion abstrahieren, um ihre Funktion im Aufgabenkontext richtig zu

erfassen.

Somit handelt es sich hier um ein klassisches Beispiel fiir ,,Schulsprache®. Der Text enthalt
Anforderungen an die Losungskompetenz der Schiilerinnen und Schiiler, die in der sprachli-
chen Gestalt der dargebotenen Aufgabe nicht explizit, sondern eher verborgen sind (vgl. Go-
golin/Schwarz 2004).

Die mit Hilfe dieses Impulses elizitierten Sprachdaten wurden transkribiert und mit Hilfe
des Programms fiir qualitative Datenanalyse atlas-ti kodiert. Die Auswertung erfolgte nach
dem unter anderem von Flick (2000) beschriebenen thematischen Kodieren. Dieses Verfahren
ist fiir vergleichende Untersuchungen mit aus der Fragestellung abgeleiteten, vorab festge-
legten Gruppen entwickelt worden und eignet sich daher besonders fiir unser Projekt, das mit
der Annahme operiert, die Wahrnehmungs- und Bearbeitungsweisen von Mathematik bei Ju-
gendlichen mit Migrationshintergrund unterschieden sich von denen der monolingual aufge-
wachsenen Jugendlichen. Die aus diesem Verfahren an die Datenerhebung entstehende An-
forderung besteht darin, ,,[...] die Vergleichbarkeit durch die Vorgabe von Themen bei gleich-
zeitiger Offenheit fiir die jeweiligen, darauf bezogenen Sichtweisen® (Flick 2000, S. 206) zu
gewihrleisten. Mit der Aufforderung, die Textaufgabe zu paraphrasieren, sind alle Probanden
der gleichen Aufgabenstellung ausgesetzt. Die Art und Weise, wie sie die Aufgabe bearbeiten,
ist aber von den Moglichkeiten der Probanden zur TexterschlieBung, von ihrer konkreten Zu-
gangsweise zur vorliegenden Aufgabe und ihren produktiven Sprachfdhigkeiten gepragt.

Im ersten Schritt der Auswertung wurden Einzelfallanalysen mit dem Ziel der Entwicklung
eines Kategoriensystems erstellt, das durch weiteres offenes Kodieren im Verlauf der weite-
ren Auswertung modifiziert wurde; wir sind also hier ,,lehrbuchméBig® vorgegangen. Das
resultierende Kategoriensystem, das der Auswertung schlieBlich zugrunde gelegt wurde, um-
fasst folgende Bereiche:

1. Aufgabenbewdiltigung: In dieser Kategorie wird erfasst, ob die Probanden der Anforde-
rung, eine Paraphrase zu leisten, nachkommen oder nicht.

2. Losungsvorschlag: Der grofite Teil der Probanden verband die Anforderung, den mathe-
matischen Text zu paraphrasieren, mit der AuBerung einer Losungsidee. Daher wurden die
Sprachdaten danach ausgewertet, ob sie einen Losungsvorschlag enthalten und ob dieser
zielfithrend oder nicht zielfiithrend gewesen ist.

3. Sprachliche Strategien: Sprachliche Strategien wurden bereits in der Auswertung der
Sprachdaten zum Impuls ,,Lego* beriicksichtigt. In der vorliegenden Analyse wird ein
breiteres Spektrum solcher Strategien erfasst: Uber solche bei fehlenden Redemitteln hin-
aus wurden Strategien zur TexterschlieBung und -wiedergabe sowie kommunikative Stra-
tegien und Strategien des Umgangs mit Blockaden ermittelt.

4. Fach- bzw. Bildungssprache: Hier wurde die Verwendung von Fachtermini gepriift, und
zwar differenziert nach solchen, die aus dem vorgelegten Aufgabentext aufgegriffen wur-
den und solchen, die dariiber hinaus eingebracht werden. Termini, die ein mathematisches
Konzept bezeichnen (z. B. ,,Hohe*), wurden gesondert erfasst. Dariiber hinaus wurden
syntaktische Merkmale der Fachsprache wie Passivkonstruktionen, Nominalisierungen
und lexikalische wie unpersonliche Wendungen berticksichtigt.

5. Mathematisierung: In dieser Kategorie wurden die Passagen aus den Sprachdaten bertick-
sichtigt, in denen eine ,,Ubersetzung® des Aufgabentextes in mathematische Konzepte und
Operationen erfolgt ist.
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Es sind somit bei der Auswertung zwei Akzente gesetzt worden: Zum einen wurde der Prozel3
der Aufgabenbewiltigung unter besonderer Beriicksichtigung der sprachlich-kommunikativen
Aspekte, die in der Erhebungssituation zur Geltung kommen, untersucht. Zum anderen wurde
die Sprache der Probanden insbesondere hinsichtlich solcher Aspekte analysiert, die nach
unseren Annahmen fiir die Entwicklung mathematischer Literalitdt bedeutsam sind.

IV.7.2 Ergebnisse

IV.7.2.1 Aufgabenbewiiltigung/ Unterbreitung eines Losungsvorschlags

Die folgende Tabelle vermittelt einen Gesamteindruck tiber Art und Erfolg der Aufgabenbe-
waltigung; das bereits im vorausgegangenen Kapitel berichtete Ergebnis zur Lésung wird
noch einmal einbezogen:
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Paraphrase wortliche Ubernahme Losungsvorschlag Losungsweg
erfolgt einzelner Textpassagen explizit formuliert zielfiilhrend
M+ (n=27) 100 7 63 89
M- (n=22) 82 45 68 55
R+ (n=17) 71 17 100 65
R- (n=4) 50 0 50 0
T+ (n=11) 82 55 73 55
T- (n=9) 89 56 67 30

Tabelle IV-6: Aufgabenbewiltigung und Losungsvorgehen (Angaben in %)

Alle bildungserfolgreichen deutsch-einsprachigen Schiilerinnen und Schiiler (M+) haben die
Aufgabe, eine Paraphrase der vorgelegten Textaufgabe zu produzieren, erfolgreich bewaltigt.
Der Text der Paraphrase unterscheidet sich meist sowohl in der Wortwahl als auch in seiner
syntaktischen Gestalt vom Ursprungstext. Nur in zwei Féllen (7%) haben die Probanden in
das mit eigenen Worten Wiedergegebene das Vorlesen einzelner kurzer Passagen eingefloch-
ten. Es handelt sich dabei entweder um den zweiten Satz der Textaufgabe®”, der eine an-
spruchsvolle syntaktische Konstruktion aufweist, oder um den Fragesatz der Textaufgabe™.
Hier miissen die Probanden, um den Sinn der Aufgabe erfolgreich wiederzugeben, den Sach-
kontext des gestellten Problems mit der im Fragesatz verwendeten Begrifflichkeit verbinden.
Die meisten dieser Schiilerinnen und Schiiler haben aufler der Paraphrase auch einen explizi-
ten Losungsvorschlag gemacht bzw. ein Losungsvorgehen beschrieben. Dabei hat nur ein
Proband einen nicht zielfiihrenden Losungsvorschlag unterbreitet.

Von den weniger bildungserfolgreichen einsprachigen Schiilerinnen und Schiilern (M-) ha-
ben 82% eine Paraphrase der Textaufgabe geleistet. Schiilerinnen und Schiiler, die die Wie-
dergabe mit eigenen Worten mit dem Vorlesen einzelner Sitze verbunden haben, gab es auch
hier: Fast die Halfte der Gruppe hat diese Strategie bei der Aufforderung, den Fragesatz und/
oder den Nebensatz ,,[...] wihrend Bad Friedrichshall 155 m {iber der Meereshohe liegt™ mit
eigenen Worten wiederzugeben, eingesetzt. 15 von diesen 22 Jugendlichen haben einen expli-
ziten Losungsvorschlag unterbreitet. In der Hilfte der Félle war der vorgebrachte Losungs-
vorschlag zielfilhrend. Wo kein oder kein zielfiihrender Losungsvorschlag unterbreitet wurde,
ist dies in fast allen Féllen darauf zuriickfiihren, dass ein tragender Begriff oder ein Teil der
Aufgabe nicht verstanden wurde.

Von den bildungserfolgreichen Schiilerinnen und Schiilern mit russischem Hintergrund ha-
ben 71% eine Paraphrase geliefert. 17% dieser Jugendlichen haben einzelne Passagen vorge-
lesen. Dabei handelte es sich ebenfalls meist um den Fragesatz der Aufgabe; in einem Fall
wurde der Nebensatz mit ,,widhrend vorgelesen. Alle diese Probanden haben einen Losungs-
vorschlag explizit formuliert bzw. ein Vorgehen zur Losung beschrieben. 18% haben dabei
einen falschen Losungsweg vorgeschlagen; zum richtigen Vorschlag sind 65% gekommen.*
Von den weniger bildungserfolgreichen Schiilerinnen und Schiiler mit russischem Migrati-
onshintergrund haben 50% den Auftrag, eine Paraphrase zu produzieren, erfolgreich bewél-

32 Das Salz lagert 40 m unter der Meereshohe, wihrend Bad Friedrichshall 155 m iiber Meereshohe liegt.

33 Welche Strecke legt der Forderkorb bis zur Erdoberfliche zuriick?

** Bei den iibrigen 17% lieB sich aus den Sprachdaten nicht genau entnehmen, ob sie sich auf dem richtigen oder
falschen Weg befinden, da sie die Losung entweder nur andeuteten, indem sie die richtige Rechenoperation
benennen, aber das Ergebnis nicht oder nur sehr unsicher argumentierten.
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tigt. Die andere Hilfte dieser Gruppe hat die empfundene Uberforderung mit der Aufgaben-
stellung ausdriicklich formuliert und konnte den Aufgabentext auch trotz massiver Hilfestel-
lung der Interviewerin kaum erschlieBen. Dementsprechend gestaltet sich das Bild beim Un-
terbreiten eines Losungsvorschlags: 50% der Jugendlichen haben eine Idee zur Losung der
Textaufgabe vorgebracht. In allen Féllen erwies sich der Losungsvorschlag jedoch als nicht
zielfiihrend.”

82% der bildungserfolgreichen Schiilerinnen und Schiiler mit tiirkischem Hintergrund ha-
ben die Textaufgabe paraphrasiert. 55% dieser Schiilerinnen und Schiiler griffen dabei zum
Vorlesen, wenn es darum ging, den Fragesatz wiederzugeben. 13% der Jugendlichen haben
einen Vorschlag zur Losung der Textaufgabe formuliert, davon 55% einen zielfiihrenden Vor-
schlag. Ein Proband hat nach einer anfanglich falschen Losungsidee ein zielfiihrendes Lo-
sungsvorgehen beschrieben.

89% der Jugendlichen aus der Gruppe der weniger bildungserfolgreichen Schiilerinnen und
Schiiler mit tiirkischem Hintergrund haben die Aufgabe der Paraphrase bewiltigt. Auf die
Strategie des Vorlesens einzelner AuBerungen griffen hier 56% zuriick. Dabei handelte es sich
meist um den Fragesatz der Aufgabe. In einem Fall wurde der Nebensatz mit einer an-
spruchsvolleren Satzverbindung wortlich in die eigene Rede {ibernommen. Zwar haben 67%
dieser Schiilerinnen und Schiiler einen Losungsvorschlag formuliert, aber die Vorschlidge wa-
ren zu 70% nicht zielfiilhrend. Zwei Jugendliche konnten nach einem anfanglichen Irrweg ein
zielfiihrendes Vorgehen beschreiben.

Im Folgenden sollen einzelne Aspekte der Paraphrasen ausfiihrlicher beschrieben werden;
die in die Transkripte eingefiigten Ziffern dienen zur Identifikation der AuBerungssequenzen
in der Interpretation.”

Erol hat einen tilirkischen Sprachhintergrund und gehdrt zur Gruppe der Bildungserfolgrei-
chen. Sein Performanzniveau im Deutschen liegt auf Niveau VII. Er benutzt in beiden Aufga-
ben nur wenige Fachbegriffe. Nach einer knappen Lesezeit paraphrasiert er die Textaufgabe
wie folgt:

(1) E: also— dhm [iiberlegend] — da das/ der/ das Bergwerk vierzig Meter unter der Meereshdhe liegt und
Friedrichshall hundert fiinfundfiinfzig {iber der Meereshohe
I: ja
(2) E: muss man hundert fiinfundfiinfzig plus vierzig machen — weil — dieser — &hm [{iberlegend]
(3) Forderkorb muss ja von vierzig Meter unter Meeres/ unter der Meereshohe nach oben — das alles transportie-
ren

Seine Paraphrase beginnt Erol mit einem Satz, in dem er eine Argumentation aufbaut. Im
Unterschied zu den meisten anderen Probanden wéhlt er keine erzdhlende Sprechhaltung,
sondern orientiert sich bei der Umgestaltung des Textes an der impliziten ,,wenn — dann* —
Beziehung der Aufgabe (da ... das = weil das). Mit dem einleitenden Nebensatz (1) verfolgt
Erol zwei kommunikative Zwecke: Zum einen liefert er eine Begriindung fiir den im Haupt-
satz folgenden Losungsvorschlag (2), zum anderen thematisiert er den Sachkontext der Tex-
taufgabe. Dabei leistet Erol eine thematische Verbindung zwischen dem ersten und dem
zweiten Teil des Originaltextes, indem er den Nominalkomplex ,,Salzbergwerk™ und ,,Bad

3 Hier sei daran erinnert, dass diese Gruppe nur aus vier Jugendlichen bestand und die Quantifizierung daher
wenig aussagekréftig ist.
3% In Anhang xxx ist die verwendete Transkriptionskonvention wiedergegeben.
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Friedrichshall*“ zergliedert und die Lage des Salzes folgerichtig zu dem Bergwerk und dem
Eigennamen der Stadt ins Verhéltnis setzt. Damit verbalisiert er die Entfernung zwischen den
beiden thematischen Bezugspunkten der Aufgabe, die er dann im néchsten Satz in eine ma-
thematische Operation iibersetzt. Die Anbindung an den Fragesatz, der iiber weitere kontextu-
elle Komponenten verfiigt, leistet Erol durch die Verwendung der Konjunktion ,,weil, mit
der er den Forderkorb mit dem Salzbergwerk und der Zahlenangabe inhaltlich verkniipft.

In seiner Paraphrase verwendet Erol nicht die Anordnung der Informationen im Aufgaben-
text. Vielmehr kombiniert er eine 1osungsorientierte Herangehensweise an eine mathemati-
sche Fragestellung mit der situativen Anforderung, einen Text zu paraphrasieren. Dabei ver-
kniipft er einerseits einzelne Angaben zu einer zusammenfassenden Darstellung, andererseits
lasst er einige kontextuelle Einbettungen, wie den ersten Satz des Originaltextes, aus. Eine
Erlduterung bringt er an der Stelle an, wo es um die Einbindung des ,,Forderkorbes in den
Gesamtkontext geht (3). Sie bekommt damit den Charakter einer Begriindung und untermau-
ert Erols Losungsvorschlag.

Betrachten wir im Vergleich mit Erol das Beispiel von Derya. Sie ist eine weniger bil-
dungserfolgreiche Schiilerin mit tiirkischem Sprachhintergrund. Im Deutschen erreichte sie
Performanzniveau II, im Tiirkischen V. Sie benutzte nach der allgemeinen Sprachstandsana-
lyse in beiden Sprachen wenige Fachbegriffe, in der Meereshohenaufgabe hingegen eine
mittlere Menge. Thre Losung ist nicht zielfithrend. Thre Paraphrase der Textaufgabe lautet wie
folgt:

€)) D. [liest] (1 Min. 12 Sek.) mmh (4 Sek.) im Salzbergwerk Bad Friedrichshall ahm - wird — wird
ein Stein/ Stein/ was — Steinsalz abgebaut
L: ja
2) D.. und (wie heiflt er noch [?]) das Salz lagert vierzig Millimeter und — wie heiflt das nur — das

Mann - - wihrend Bad [hat Schwierigkeiten auszusprechen] Fried richs hall 4hm - - also das
liegt hundertfiinfundfiinfzig Meter unter/ nein — Meereshohe

L: aha
3) D.: also und welche Strecke das hat
L: welche Strecke was [?]
D.: welche Strecke legt der Forderkorb bis zur — Erdoberflache

o

hast du verstanden von wo bis wo das gehen soll [?] noch nicht — und was meinst du wieso ist in
diesem Fragesatz vom Forderkorb die Rede — was was soll das[?]

4) D.: also Steinsalz abgebaut wird
L: ja

(5) D.. und — und wie viel Meereshéhe — dhm (3 Sek.) und wie viel Meereshohe Salz lagert
L: aha - - und Forderkorb ist — wozu da [?]

(6) D.: (3 Sek.) fiir Steinsalz abgebaut wird

@) L: ja

(8) D.: und wie viel das Meereshohe liegt - wie viel Meereshohe das liegt

Der Text von Derya unterscheidet sich deutlich von Erols Paraphrase. Die Schiilerin vollzieht
die Chronologie des Originaltextes nach und baut ihre Darstellung nach einem dhnlichen Mu-
ster auf. Dabei hat sie groBe Schwierigkeiten, die Sitze mit ihren eigenen Worten wiederzu-
geben; sie liest Teile der ersten beiden Sdtze vor (1; 2). Ihre Bemiithungen, der Anforderung
zu entsprechen, bleiben erfolglos: Es fillt ihr schwer, den Ortsnamen auszusprechen, und bei
der Benennung der MaReinheit irrt sie sich. Bei der Umformulierung des Fragesatzes bleibt
sie sehr ungenau; Bezugspunkte, die die Strecke kennzeichnen, benennt sie nicht.
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Bei ihrer Paraphrase ist Derya stark auf die Unterstiitzung der Interviewerin angewiesen.
Die Abfrage einzelner Begriffe der Textaufgabe zeigt, dass Derya die Begriffe kontextuell
einzuordnen versucht: Im Abschnitt (4) bzw. (6) nennt sie ihre Assoziation mit dem Begriff
,Forderkorb®, im Abschnitt (5) bzw. (7) verbalisiert sie ihr Verstdndnis von ,,Meereshohe®.
Diese Beitrdge zeichnen sich durch einen nicht normgerechten syntaktischen Aufbau aus, was
die Interpretation erschwert. Es scheint, als habe Derya einzelne Abschnitte des Originaltextes
(fast) wortlich iibernommen, um die Fragen der Interviewerin beantworten zu kdnnen. Unklar
bleibt bis zum Schluf, was Derya von der Aufgabe allgemein und fachlich verstanden hat.

Betrachtet man diese Sprachproben vor dem Hintergrund der Ergebnisse linguistischer
Analysen von Textproben bilingualer Schiilerinnen und Schiiler, so lassen sie sich unter-
schiedlich komplexen Formen der Textverarbeitung zuordnen. Rehbein (vgl. 1987, S. 14)
differenzierte referierende und memorierende Formen des Wiedergebens. Zu den Charakteri-
stika einer referierenden Textverarbeitungsform zdhlt er zusammenfassendes Wiedergeben,
das auslassende und kondensierende Sprechhandlungen beinhaltet, und Erldutern. Wie ge-
zeigt, gestaltet Erol seine Paraphrase in diesem Modus. Die sprachlichen Mittel, die die Para-
phrase von Derya prigen, zeugen hingegen in erster Linie von einer memorierenden Form des
Wiedergebens. In ihrem Text ist die Struktur des Originaltextes aufgegriffen und sind sprach-
liche Formelemente des Originals wiederholt.

In seiner erwdhnten Untersuchung ermittelte Rehbein klare Unterschiede in Bezug auf die
genannten Textverarbeitungsformen zwischen monolingualen deutschen Probanden und sol-
chen mit tlirkischsprachigem Hintergrund. In unserer Untersuchung kénnen wir solche Unter-
schiede nicht mit Eindeutigkeit feststellen. Wie die zur Illustration herangezogenen Fallbei-
spiele zeigen, treten die Differenzen auch innerhalb einer Gruppe von Schiilerinnen und
Schiilern gleicher sprachlicher Herkunft auf. Ausschlaggebend dafiir, auf welche der beiden
Textverarbeitungsformen die Probanden zuriickgriffen, war nach unseren Analysen nicht die
Zugehorigkeit zu einer bestimmten Sprachgruppe, sondern die Bildungsgangzugehdrigkeit
und das allgemeine Performanzniveau im Deutschen.

IV.7.2.2 Mathematisierung

Um den Vorgang des Mathematisierens zu erfassen, haben wir uns an Klieme et.al orientiert,
die diesen in erster Linie als das ,,[...] Verkniipfen der Situationen [...] mit mathematischen
Ansitzen* definieren (vgl. Klieme/Neubrand/Liidtke 2001, S. 143)*’. Bezogen auf die in einer
Textaufgabe dargestellte Situation bedeutet das fiir die Aufgabeldsenden die Notwendigkeit,
ein situatives in ein mathematisches Problem zu ,iibersetzen*. Dieser komplexe Uberset-
zungsvorgang basiert auf der (vollbrachten) Leistung des Textverstehens. Die verstehende
ErschlieBung des Textes und des Kontextes der Aufgabe ist es, die es den Aufgabenldsenden
erlaubt, einer in der Textaufgabe dargelegten Situation eine mathematische Struktur aufzupri-
gen. Unserer Auswertung lagen vor diesem Hintergrund folgende Fragen zugrunde:

37 Auf die mathematikdidaktische Diskussion um die Verwendung des Begriffs des Mathematisierens auf nur
realititsbezogene oder auch innermathematische Probleme soll an dieser Stelle nicht mehr eingegangen werden.
Die Positionierung des Projektteams zu dieser Frage ist dargelegt in Gogolin/Kaiser/Roth 2003, Kaiser/Schwarz
2003.
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*  Welches mathematische Konzept wird in der Paraphrase thematisiert bzw. wird fiir die
Losung der Aufgabe herangezogen?

* In welcher Phase der Erhebungssituation kommt es zum Ausdruck?

*  Wie wird es mit dem Aufgabenkontext verbunden (liefern die Probanden eine Be-
griindung, merken sie Widerspriiche etc.)?

Das Konzept der Entfernung wird in der Aufgabe das erste Mal durch die syntaktische Kon-
struktion mit der Konjunktion ,,widhrend* gegeben. Der Konjunktion kommt im zweiten Satz
eine entscheidende Bedeutung zu, denn durch sie wird doppelte Bedeutung transportiert: Zum
einen wird die Verortung von ,,Salz* und ,,Bad Friedrichshall*“ im gleichen Mef3system aus-
gedriickt, zum anderem die Entfernung beider voneinander thematisiert. Damit wird ein
raumlicher Kontext der Sachaufgabe aufgespannt, in den die {ibrigen Angaben aus der Tex-
taufgabe einzuordnen sind. Im Fragesatz wird dieser Kontext mit dem Fachbegriff ,,Strecke*
eindeutig verbalisiert. Gleichzeitig erfolgt mit der Einfithrung des Begriffs ,,Forderkorb* eine
Bezugnahme auf das im ersten Satz genannte (Salz)Bergwerk. Der Kontext, der damit thema-
tisiert wird, bildet eine weitere, mit der zuvor genannten rdumlichen Dimension nicht direkt
verbundene Verstehensebene, ndmlich die Idee einer Bewegung zwischen den beiden Polen.
Dieser Kontext ist fiir das Losungsvorgehen aber nicht von tragender Bedeutung. Die dritte
Ebene kommt mit dem Begriff der Erdoberfléche ins Spiel. Sie bezieht sich wiederum auf den
im zweiten Satz er0ffneten rdumlichen Kontext, allerdings auch in zweifacher Weise: Fiir die
Losung der Aufgabe wird sowohl das Verhiltnis der Erdoberfliche zum Salzbergwerk Bad
Friedrichshall wichtig als auch die Verortung der Erdoberfliche auf Meereshéhe (Erdoberfla-
che = Bad Friedrichshall = Meereshéhe + 155 m).

Die Analysen zu diesem Auswertungsschritt ergaben, dass ein erheblicher Teil der Mathe-
matisierungen vorgenommen wurde, indem der Fragesatz der Aufgabenstellung paraphrasiert
wird. Aus der Population der bildungserfolgreichen Monolingualen haben 44% der Schiile-
rinnen und Schiiler solche Mathematisierungen vorgenommen, bei den weniger bildungser-
folgreichen Monolingualen 73% der Probanden. 47% der bildungserfolgreichen russischspra-
chigen Schiilerinnen und Schiiler haben den Sachkontext fiir die Losung mathematisiert, hin-
gegen nur 25% aus der Gruppe der weniger bildungserfolgreichen Russischsprachigen. 56%
der Verwendungen von Mathematisierungen in der Population der weniger bildungserfolgrei-
chen Probanden mit tiirkischem Migrationshintergrund stehen 64% Mathematisierungen in
der Gruppe der bildungserfolgreichen Tiirkischsprachigen gegentiber.

Folgende Arten von Mathematisierungen sind in den vorliegenden Daten identifizierbar:

* Verwendung des Konzepts ,,Lange* (mit fachsprachlichem Terminus)

* Verwendung des Konzept ,,Lénge* (ohne fachsprachlichen Terminus)

* Verwendung des Konzept ,,Linge* in Verbindung mit einer zeitlichen Dimension
(,,wie lange der Forderkorb braucht®)

* Verwendung des Konzepts ,,Hohe*

e Operationalisierung des Konzept ,,Linge* (,,wie viel Meter*)

* Thematisierung der Entfernung der beiden Objekte (Bad Friedrichshall und Salz)

* Verwendung eines anderen Wortes — fachsprachlich oder umgangssprachlich — fiir den
Begriff ,,Strecke®

» Ubernahme des Begriffs ,,Strecke* in Verbindung mit einem der zuvor genannten
Konzepte
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* Einordnung der GréBen aus dem Sachkontext in das System positiver und negativer
Zahlen
Die Tabelle IV-7 gibt die Verteilung der Mathematisierungsarten in unserer Stichprobe wie-
der®®. Die tabellarische Auflistung zeigt eine interessante Verteilung der verwendeten Mathe-
matisierungsarten. Die am hdufigsten verwendete Mathematisierung ist ,,Entfernung themati-
sieren”; die zweithdufigste ist die Operationalisierung des Lange-Konzepts.

In der Verwendung dieser Mathematisierungen bestehen allerdings einige qualitative Un-
terschiede. Wihrend die Operationalisierung des Lingen-Konzepts nur eine Aussage dariiber
erlaubt, dass die Probanden die relevanten Rechengroflen im Aufgabentext identifiziert haben,
zeigt die Verwendung eines Konzepts (Lange, Entfernung), dass sie die benannten Orte in
eine Beziehung zueinander gesetzt haben, die sich mathematisch ausdriicken ldsst. Die Ver-
wendung der mathematischen Konzepte erst zeugt von der gelungenen ErschlieBung des ge-
samten Sachkontextes der Aufgabe. Bemerkenswert ist, dass eine Mathematisierung des Lén-
gen-Konzepts fast nur von Probanden ohne Migrationshintergrund vorgenommen wurde.

M+ M- T+ T- R+ R-

Lange-Konzept (mit Fachsprache) 30 36 9 - - -
Lange-Konzept (ohne Fachsprache) - 9 - - 12 25
Lange-Konzept und Zeit - 27 - - 24 25
Hoéhe-Konzept - 32 18 - - -
Operationalisierung d. Lange-Konzepts 22 32 18 33 24 -
Entfernung thematisieren 26 27 45 33 53 -
Verwandte Worter fiir ,,Strecke* - 9 - - - -
Ubernahme von ,,Strecke* 15 5 9 - 24 -
positive/ negative Zahlen - 5 - - 12 -

Ubernahme des Fragesatzes im Wortlaut 4 - - - -
falsche Konzepte (GroRe des Forder-

4 5 - 33 - -
korbs)

Tabelle IV-7: verwendete Arten der Mathematisierung (Angaben in %)

Im Folgenden wird die Mathematisierungsart ,,Entfernung thematisieren* ausfiihrlicher darge-
stellt, da ihre Analyse weitere Erkenntnisse iiber die Unterschiede zwischen Schiilerinnen und
Schiilern mit und ohne Migrationshintergrund verspricht.

Die sprachliche Gestalt dieser Art von Mathematisierung beinhaltet ein gemeinsames Ele-
ment: Es werden die beiden Pole, die die Strecke begrenzen, benannt. Dabei unterscheiden
sich die Beitrdge der Schiilerinnen und Schiiler nach folgenden Kriterien:

1) Die im Aufgabentext genannten Worte werden iibernommen. Bad Friedrichshall ist
aus dem Aufgabentext eindeutig als ein Pol erschlieBbar und wird manchmal auch als
»dalzbergwerk®,“Salzwerk* oder ,,die Stadt” benannt. Die Formulierung ,,das Salz la-
gert”, die das andere Ende der Strecke beschreibt, wird von den Probanden unter-
schiedlich iibersetzt (z.B. Boden, Wasser). In wenigen Fallen wird die Gleichsetzung
von Salzbergwerk Bad Friedrichshall mit der Erdoberfléche, die fiir die richtige Lo-

3 Probanden, die mehrere Mathematisierungsarten verwenden, werden mehrfach gezihlt; deshalb ergeben die
Randsummen nicht 100%.
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sung der Aufgabe notwendig ist, bereits in der Umformulierung des Fragesatzes ver-
balisiert.

2) Die Begrenzungspunkte werden als Zahlenangaben angegeben (z.B. ,,wie lange das
von vierzig bis hundertfiinfundfiinfzig ist*). Hierbei gibt es AuBerungen, in denen die
Meereshohe, die diesen Zahlenangaben als Bezugsgrof3e erst Bedeutung verleiht, nicht
genannt wird.

3) Nur ein Begrenzungspunkt wird genannt.

4) Die beiden Pole werden als Lokaladverbien ,,unten und ,,oben* angefiihrt.

5) Die Begrenzungspunkte werden nur mit Lokaladverbien ,,da‘ oder ,,hier* angedeutet.
Diese Auflistung fiihrt zunédchst vor Augen, dass es innerhalb einer Mathematisierungsart
qualitative Unterschiede gibt, die sich in der sprachlichen Gestalt zeigen. Die Qualitit der
sprachlichen Gestaltung kann als hoch angesehen werden, wenn eindeutige Angaben der Be-
zugspunkte bzw. -gréoflen vorkommen. Sie kann als niedrig, weil uneindeutig und nur im un-
mittelbaren Kontext der Interaktionssituation verstindlich angesehen werden, wenn deiktische
Verweise mittels Lokaladverbien wie ,,da* vorgenommen werden.

Die Analyse der Sprachproben ergab, dass bei den Schiilerinnen und Schiilern mit Migrati-
onshintergrund solche uneindeutigen deiktischen Bezugnahmen sehr hiufig vorkommen.
Hingegen verwendeten einsprachige Schiilerinnen und Schiiler diese Mittel nur selten. Diese
Art des Sprechens weist auf einen markanten Unterschied in der Sprachpraxis und der
Sprachkompetenz zwischen den monolingualen und den Probanden mit Migrationshinter-
grund hin. Dieser besteht nicht generell im Modus, beim Fehlen passender Ausdriicke auf
Umschreibungen, allgemeinere Begriffe oder solche mit dhnlicher Bedeutung auszuweichen;
fiir diesen Auswertungsbereich ergab die Auswertung keine trennscharfen Unterschiede, we-
der hinsichtlich des Kriteriums Sprachhintergrund noch hinsichtlich des Kriteriums Bildungs-
erfolg. Sprachliche Joker oder Passepartoutwdrter wurden insgesamt selten verwendet. Viel-
mehr liegt der Unterschied zwischen den monolingualen und den Probanden mit Migrations-
hintergrund darin, dass die Ersteren der situationsgemifen Anforderung, sich genau und dif-
ferenziert auszudriicken, nachkommen konnten. Anders als die Jugendlichen mit Migrations-
hintergrund verwendeten die monolingualen keine unscharfen oder in der gegebenen Situation
dysfunktionalen sprachlichen Mittel.

1V.7.2.3 Die Strategie der Personifizierung

Eine weitere wiederkehrend vorkommende Strategie der Textwiedergabe haben wir als ,,Per-
sonifizierung* bezeichnet. Im Folgenden werden Beispiele dieses Vorgehens vorgestellt:

Dina ist eine bildungserfolgreiche Schiilerin mit russischem Migrationshintergrund. In ihrer
Klasse sind auch Jugendliche mit Migrationshintergrund anderer Herkunft. Thr Performanzni-
veau im Deutschen liegt auf VI, im Russischen auf I. Sie verwendete in beiden Sprachen we-
nige Fachbegriffe in der ,,Lego“-Aufgabe“, aber eine hohere Menge in der Aufgabe ,,Meeres-
hohen. Thre Verwendung der Strategie ,,Personifizierung® wird am deutlichsten am Schluf3
threr Sprachprobe. Sie schlieft ihrer Paraphrase den Fragesatz der Aufgabe an, den sie offen-
sichtlich vorliest. Direkt darauf folgt eine Erlauterung™:

*Die Phinomene der Personalisierung sind kursiv gesetzt.
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%) D: und deshalb ist ja die/ - auch die Frage — &hm [iiberlegend] - welche Strecke legt der Forder-
korb bis zur Erdoberflache zuriick
I mhm
(6) D: weil wenn die da unten sind — &hm [iiberlegend] — also — was fiir eine Strecke das ist — bis sie

wieder oben sind [?]

Um einen sinnvollen Zusammenhang zwischen der Aufgabe, eine Strecke zu berechnen, und
dem Wort ,,Forderkorb* herzustellen, personifiziert Dina das Geschehen. Sie fligt ihm Hand-
lungen von (imagindren) Personen hinzu, die im Forderkorb seien bzw. ihn bedienten. Be-
trachtet man die Paraphrase, die Dina geleistet hat, von vorn, so stellt man fest, dass sie ihre
Erzdhlung gédnzlich mithilfe dieser TexterschlieBungsstrategie aufgebaut hat.

(1) D.: also— es geht iiber — dh — also — es handelt sich iiber Salzbergwerk
I: mmh [bejahend]
2) D: da-a ist das Problem — dass - sie — das Salz ist vierzig Meter unter dem Meeres/ - dhm [{iberle-
gend] /hohe — und - dieses Bad Friedrichsschall/ - hall — ist &hm [iiberlegend] — einhundert-
fiinfundfiinfzig Meter iiber die Meeres/ - hohe

I. mmbh [akzeptierend]
3) D: u-und — dhm [iiberlegend] die miissen also - - wie soll ich das erkldren [?] — die miissen das ja
— beschaffen
I:$ mmh [bejahend]
(4) D: $und deshalb §$ ist es ein Problem — dass das ja s/ - unter der Meereshdhe ist
I: mmbh [verstehend]
D: wo sie Uiber der Meereshohe sind

Am Anfang ihrer Paraphrase ,,problematisiert Dina den Sachkontext der Aufgabe durch die
vorgenommene Personifizierung (2, 3). In diesem Prozess verbindet sie die in der Aufgabe
genannten Orte und Zahlengroflen mit dem Begriff ,,Meereshohe® (4). Daran macht sie auch
das ,,Problem* der von ihr in die Paraphrase eingebrachten imaginiren Personen fest: Sie sind
liber der Meereshohe und das Salz ist unter der Meereshdhe. Die Idee der Uberwindung dieser
Strecke leitet Dina aus diesen Uberlegungen folgerichtig ab (5) und sichert ihre Paraphrase
mit wiederholter Erlduterung ab (6, siche oben).

Als die Interviewerin sie nach der genauen Bedeutung des Begriffs ,,Meereshohe fragt,
antwortet die Schiilerin:

(7) D: dhm [berlegend] — das ist also — Meereshdhe ist sozusagen im Meer — wie eh tief das - das ist
— glaube ich

mmbh
und wenn das unter Meereshohe ist — dann ist es unter dem Wasser

mmbh [akzeptierend]

o = 9=

und {iber — das ist — $(ober — haupt)

Offensichtlich kennt Dina die genaue Bedeutung von Meereshohe nicht, erkennt aber die
zentrale Rolle dieses Begriffs fiir den Aufgabentext. Die Zerlegung dieses zusammengesetz-
ten Wortes in seine Bestandssubstantive fiihrt sie zu ihrer Interpretation. Die Personifizierung
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des Geschehens erlaubt ihr, einen subjektiven Sinn in die Aufgabe zu legen; zu einer zielfiih-
renden Losung aber kam sie mit diesem Modus nicht.

Eine andere Funktion haben Personifizierungen in der Paraphrase von Tiimay, einem weni-
ger bildungserfolgreichen Schiiler mit tiirkischem Sprachhintergrund; sein Performanzniveau
im Deutschen liegt auf VI, im Tiirkischen auf VII:

(1) T: dhm also — [rduspert sich ] da — in so einem Salz Bau/Bergwerk
I: hmm [bestitigend]
T:will Bad - Friedrichshall — also — also wird Steinsalz abgebaut
I: hmm
(2) T: und er will und — das Salz lagert nur vierzig Meter unter - unter Meereshohe — und da — und da — und da
er nur hundertfiinfundfiinfzig oberhalb der Meereshdhe liegt

I: hmm [bestétigend]
T: und - da will er den — also da meint — da wie viel bleibt da zurlick
I: hmm — wo [?]
3) T: also — ahm (6 Sek.) also 4hm - bei Ober/ Erdoberfliche — also wie viel da zuriick — von denen

zuriickbleibt

In diesem Abschnitt nimmt Tiimay eine Reihe von Personifizierungen vor. Zuerst zergliedert
er den Nominalkomplex ,,Salzbergwerk Bad Friedrichshall und personifiziert gleichzeitig
Bad Friedrichshall, indem er ein Modalverb verwendet. Es folgen eine Bekriftigung dieser
Personifizierung und eine Reihe weiterer Personifizierungen wie ,.er will“, ,,da will“, ,,von
denen zuriickbleibt®, die sich auf andere Akteure zu beziehen scheinen. Diese Personifizie-
rungen sind allesamt in abgebrochene AuBerungen eingebettet. Dennoch wird deutlich, dass
Tlimay im Abschnitt (2) einen Dritten meint, aus dessen Sicht er die Aufgabe schildert. Diese
Deutung bestitigt sich im weiteren Verlauf des Interviews, als Tiimay ein weiteres Mal zu
einer solchen Strategie greift:

I: hab’ ich noch 'ne kleine Frage — was meinst du wieso ist in diesem letzten Satz auf einmal vom
Forderkorb die Rede — was hat’ s mit der Aufgabe zu tun [?]

4) T: (16 Sek.) also &hm — der Forderkorb — das ist — das - das — also Ergebnis - der will also wie viel
von hundertfiinfundfiinfzig Oberfléche und nur vierzig Meter Unterfliche Lager — und davon
will er — will er das Ev/ also das Ergebnis haben

I: hmm — okay — und noch ein anderes Wort Meereshéhe — was glaubst du wieso wird das erwéhnt —
was hat es mit der Aufgabe zu tun [?]

5) T: dhm das meint er vielleicht auf dem Meer oder so

Welchen Zweck verfolgt der Schiiler mit seiner Rede? Zum einen gibt er mittels der Personi-
fizierungen seiner Erzdhlung einen Rahmen, der auch eine Funktion der Kohédrenzbildung
erfiillt. Die wiederkehrende Bezugnahme auf einen virtuellen ,,Erzéhler* oder ,,Aufgabenkon-
strukteur schaffen eine konstante BezugsgroBe, die dem Schiiler erlaubt, neue AuBerungen
anzuschliefen. Hiervon abgesehen, weist Tiimays Rede wenig kohdrenzstiftende Mittel auf,
und die satzformigen AuBerungen sind oft nicht zu Ende gefiihrt. Dariiber hinaus fillt auf,
dass die Personifizierungen an Stellen in Tiimays Erzdhlung erscheinen, an denen eine Pas-
sivkonstruktion moglich wire. Im Zusammenhang mit der abgebrochenen Umwandlung des
im Aufgabentext vorgegebenen Passivsatzes (1) konnen die Personifizierungen in den
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Sprachdaten von Tiimay auch eine Strategie im Umgang mit passivischen Konstruktionen
sein, die ihm Schwierigkeiten zu bereiten scheinen.

In seiner bereits erwdhnten Untersuchung zur Rolle der Herkunftssprache bei der Textver-
arbeitung in der Zweitsprache beschreibt Rehbein (1987) dhnliche Phdnomene. Er fasst die
Strategien, die seine Probanden tiirkischer Herkunft beim Nacherzdhlen einer Geschichte
verwenden, zu sechs ,,auktorialen Umschreibungen* zusammen: 1) Umsetzung in direkte Re-
de, 2) reduplizierte miindliche Formeln, 3) Eliminierung oder Beibehaltung illokutionsbe-
zeichnender Ausdriicke, 4) Zerlegung und Aktionalisierung von Nominalkomplexen 5) Au-
torschaft zuschreiben, 6) redundante Detaillierung (vgl. ebenda S. 140).

Laut Rehbein werden diese Strategien eingesetzt, wenn Sprecher den propositionalen Ge-
halt nicht direkt verbalisieren konnen. Insbesondere bei der Zerlegung und Aktionalisierung
von Nominalkomplexen und der Zuschreibung der Autorschaft ergéinzen die Sprechenden die
Erzdhlung um weitere Handlungsstriange, an die sie ihre Aussagen anhédngen. Dabei bedienen
sie sich ihres komplementiren Alltagswissens. Im Unterschied zu den Befunden von Rehbein,
wo nur Probanden tlirkischer Herkunft diese Strategien in ihrer Rede aufwiesen, bedienen
sich einige von uns untersuchte monolinguale Schiilerinnen und Schiiler sowie Probanden mit
russischem Migrationshintergrund ebenfalls der beschriebenen Strategien. Es lassen sich hier
zweil wiederholt auftretende Verwendungskontexte unterscheiden: Personifizierungen im Zu-
sammenhang mit dem ,,Forderkorb und Aktionalisierungen in Bezug auf die Aufgabenkon-
strukteure.

Funktional findet sich in unseren Daten die Aktionalisierungsstrategie ebenfalls bei der
Umwandlung der passivischen Konstruktionen, wie das Beispiel Eddas zeigt. Edda ist eine
deutsch-einsprachige Schiilerin ohne Migrationhintergrund mit geringerem Bildungserfolg.
Das Sprachperformanzniveau liegt bei VIII. Ihr Losungsangebot ist nicht zielfiihrend. Bei der
allgemeinen Sprachstandanalyse verwendet sie eine durchschnittliche Menge an Fachbegrif-
fen; in der Meereshohenaufgabe sind liegen sowohl die types wie die tokens {iber dem Durch-
schnitt.

E: $ es steht also mmh - die wollen Steinsalz abbauen und das ist zwar in Salzbergwerk

I: mmh

E (lacht) Bad Frieshalle - oder wie das hier steht

I: mmh $ Bad Friedrichshall mmh

E: $ Friedrichshall - ja und mmbh das liegt aber vier/ vierzig Millimeter unter des Meeres

I: vierzig Meter ne

E ja vierzig Meter unter Meereshohe - und aber die wollen wihrend &hm aber die wollen bei
Fried/ Friedrichshall hundert fiinfundfiinfzig Meter iiber das Meereshdhe liegt - obwohl das da
ober liegt
mmh [bejahend]
und jetzt wissen sie nicht welche Strecke sie nehmen sollen
mmh

und jetzt wollen sie wissen - wieviel Strecken es eigentlich ist - mmh weil so ein For/ Forder-
korb bis zur Erdoberfliche zuriick

Bereits im ersten Teil ihrer Paraphrase wandelt die Schiilerin die Passivkonstruktion ,,wird
Steinsalz abgebaut“ in eine Intention einer unbestimmten Gruppe von Menschen um. Dadurch
etabliert sie gleichzeitig einen Handlungsstrang, den sie durch die ganze Paraphrase hindurch
beibehilt. Diese Strategie erweist sich in diesem konkreten Fall aber als irrefithrend, da sie
mit einem falschen Kontextverstindnis einhergeht. Die Schiilerin interpretiert das Fragewort
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,welche nicht als eine Aufforderung zur Berechnung der vom Forderkorb zuriickgelegten
Strecke, sondern als eine Moglichkeit, eine bestimmte Strecke (von vielen) auszuwdihlen.
Versuche, den eigenen Erzidhlkontext mit dem Aufgabenkontext zu verbinden, misslingen.

Eine andere Funktion erfiillt die Strategie der Personifizierung in der Paraphrase von Elena,
einer Bildungserfolgreichen mit russischem Migrationshintergrund. Sie erreicht im Deutschen
das Performanzniveau III, im Russischen VIII. Bei der allgemeinen Sprachstandanalyse ver-
wendet sie in beiden Sprachen nur wenige Fachbegriffe, hingegen bei der Aufgabe ,,Meeres-
hohe* eine hdhere Anzahl. Elena verwendet durchgehend die AuBerung ,,wir miissen (wis-
sen), die sie als Rahmen fiir ihre Erzdhlung nutzt:

E: Bad Friedrichshall - dh [nachdenkend] — unten — auf einhundert fiinfundfiinfzig Meter liegt

I: unten — ja-a

E: ja—und wir miissen dieses — welche Strecke geht es zwischen ihnen $ finden

I: $ mmbh [bejahend] $ - mmh

E es geht dhm [iiberlegend] — einhundert fiinfzehn Meter [?] — wir miissen dh [formulierend] —

ghm [liberlegend] — einhundert fiinfundfiinfzig minus 4hm [nachdenkend] vierzig Meter

I: $ mmh [akzeptierend]
E: $ und das wird $ - einhundert fiinfzehn
I: mmbh [bejahend] — ja — $ vielleicht — ja
E: $ja[?] —das[:::] [?] $ - welche Strecke legt der Forderkorb ( 5 Sek) — das — das w/ - das wis-
sen wir w/ - zwischen ihnen diese dhm [iiberlegend] - - diese Strecke
I: ja
E: und wir miissen Erdoberflache zuriick
: mmh [bejahend]
E: und wir miissen wissen bis/ - &hm [iiberlegend] bi is - - welche Strecke bis Erde [?]
I: mmh [bejahend]
E: wird [?]
E: (23 Sek.) — und - - und s/ vierzig Meter — das ist von/ - von Erde bis — oder
I: von Erde bis/ - ja
E: von Erde bis ahm [iiberlegend] — diese - wo die Stein liegt
I: mmbh [bejahend] - $ [:::]
E: $ und wir miissen wissen $ - legt der Férderkorb bis zur [:::] zuriick

Dass Elena noch nicht sehr lange in Deutschland lebt, ist ihrer Paraphrase anzusehen, denn sie
ist durch zahlreiche Abbriiche und einige fiir Zweitsprachlerner im Deutschen typische Unsi-
cherheiten (z.B. mit dem Genus) gepriagt. Dennoch ist das Losungsvorgehen von Elena deut-
lich erkennbar. Durch die Wendung ,,wir miissen” bzw. ,,wir miissen wissen*, die sie viel-
leicht aus dem Mathematikunterricht kennt und wie einen vorgefertigten Ausdruck zur
Strukturierung ihrer Rede anwendet, schafft sie sich ,,Trittsteine*, um die — fiir sie vielleicht
neue — sprachliche Anforderung zu bewiltigen.

IV.7.2.4 Strategien im Umgang mit Blockaden

In der Auswertung der Paraphrasen wurden folgende Strategien im Umgang mit Blockaden
identifiziert:

* Nachfragen zu Begriffen
* Nachfragen zur Konkretisierung
* Nichtverstehen formulieren

© by Ingrid Gogolin, Gabriele Kaiser, Hans-Joachim Roth, Astrid Deseniss, Britta Hawighorst und Inga Schwarz: Mathematik-
lernen im Kontext sprachlich-kultureller Diversitat. Hamburg (Universitdt Hamburg), Forschungsbericht an die DFG.



95

* Nichtwissen thematisieren

* Die Aufgabenstellung/ den Aufgabentext problematisieren
* Unfahigkeit erkldaren

* Ungenauigkeit andeuten

*  Unsicherheit markieren

* Verbessern/sprachliches Prézisieren

Von fast allen diesen Strategien — bis auf ,,Ungenauigkeit andeuten* und ,,den Aufgabentext
problematisieren* — haben mehr als 10 Probanden Gebrauch gemacht. Die Tabelle IV-8 gibt
die Verteilung der Anwendungen solcher Strategien differenziert nach Herkunft und Bil-
dungserfolg wieder.

In diesem Auswertungsbereich werden Zusammenhédnge sowohl mit dem Bildungserfolg
der Schiilerinnen und Schiiler als auch mit ihrem sprachlich-kulturellen Hintergrund erkenn-
bar. Die Strategie ,,Nachfrage nach Begriffen” wird von Probanden mit Migrationshinter-
grund hiufiger angewendet. Dabei machen die erfolgreichen Tiirkischsprachigen von dieser
Strategie vergleichsweise wenig Gebrauch.
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Nachfragen Nachfragen . Nichtwissen L . . .

Nichtverstehen L. Unfahigkeit Unsicherheit
nach zur Konkre- . thematisie- . .

. L. formulieren erklaren markieren

Begriffen tisierung ren

M+ 15 30 - 15 5 37
M- 4 41 27 41 5 59
R+ 29 29 24 35 12 41
R- 25 25 75 50 25 50
T+ 9 36 55 64 18 73
T- 22 56 44 44 22 67

Tabelle IV-8: Verwendung von Strategien zum Umgang mit Blockaden (Angaben in %)

Bildungserfolgreiche monolinguale Probanden befanden sich am seltensten in der Lage,
etwas aus dem Aufgabentext nicht zu verstehen oder einen Begriff nicht zuordnen zu kdnnen.
Am haufigsten befanden sich Schiilerinnen und Schiiler mit tlirkischem Sprachhintergrund,
und zwar unabhingig von ihrem Bildungserfolg, in einer solchen Situation, gefolgt von den
weniger bildungserfolgreichen russischsprachigen Probanden. Schiilerinnen und Schiiler mit
tirkischem Migrationshintergrund stellten am meisten Fragen, um die Anforderungen der
Interviewsituation zu konkretisieren. Eine qualitative Analyse solcher Nachfragen zeigte, dass
sie sowohl Kliarungen der im Aufgabentext vorkommenden Begriffe zum Inhalt haben als
auch die Bitte um Konkretisierung der Anforderungen. Insgesamt lédsst sich dieser Befund
dahingehend interpretieren, dass tiirkischsprachige Schiilerinnen und Schiilern die Aufgabe
eher auf einer Beziehungsebene bewiltigen. Sie fordern und nutzen die Interaktion mit der
Interviewerin aktiv fiir ihre Kldrung der Anforderung und fokussieren sich weniger darauf,
sich im vorgelegten Text selbst zu orientieren.

Analog dazu sind die Ergebnisse in Bezug auf die Strategien ,,Unsicherheit markieren* und
,Unfahigkeit erklidren”. Die Lernenden mit tiirkischem Migrationshintergrund sahen sich
selbst sehr haufig den Anforderungen der Aufgabenstellung nicht gewachsen und brachten
das auch zum Ausdruck. Hierbei konnten wir keine nennenswerte Differenz im Hinblick auf
den Bildungserfolg ermitteln. Insgesamt finden sich in den Beitrdgen der Schiilerinnen und
Schiiler mit tiirkischem Hintergrund mehr Zeichen von Unsicherheit als bei den anderen un-
tersuchten. Dies duflert sich vor allem in der Benutzung sprachlicher Mittel, die den proposi-
tionalen Charakter der vorgebrachten AuBerung relativieren, wie Verben im Konjunktiv, rela-
tivierende Floskeln (,,oder so) oder Vorbringen einer AuBerung in Form einer Frage.

Besonders interessant erscheinen in diesem Zusammenhang Auswertungsergebnisse in der
Kategorie ,,Verbessern/sprachliches Prizisieren®, die in der folgenden Tabelle abgebildet
sind; zum Vergleich werden die entsprechenden — bislang nicht berichteten — Daten aus der
allgemeinen Sprachstandsanalyse beigefiigt:
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Verbessern/sprachliches  Verbessern/sprachliches

Klarung der . .. -
Prazisieren Prazisieren
Anforderung ..
»Meereshohe* allg. Sprachstandsanalyse
% Prob. 2z % Prob. z % Prob. 2z
M+ (n= 27) 44% 12 44% 12 56% 20
M- (n=22) 55% 12 50% 11 68% 18
R+ (n=17) 47% 8 41% 7 71% 15
R- (n=4) 25% 1 25% 1 50% 2
T+ (n=11) 55% 6 64% 7 64% 11
T- (n=9) 33% 3 56% 5 33% 4

Tabelle IV-9: Verwendung weiterer sprachlicher Strategien

Beim ,,Verbessern/Prézisieren* haben die bilingual Tiirkischsprachigen erneut die hochste
Anzahl der Vorkommen. Einerseits bestitigt sich damit der Befund, dass die Schiilerinnen
und Schiiler mit tiirkischem Sprachhintergrund mehr Schwierigkeiten mit der Bewdltigung
der Aufgabe haben. Andererseits aber zeugt dieser Wert von einer bewussten Anstrengung
dieser Lernenden, eine (unter anderem sie selber) zufriedenstellende Leistung zu erbringen.
Nicht ohne Beachtung sollte auch die Beobachtung bleiben, dass sowohl in den russisch- als
auch in den tiirkischsprachigen Gruppen jeweils die bildungserfolgreichen Jugendlichen héu-
figer zu Verbesserungen tendieren, wohingegen das Verhiltnis bei den einsprachig deutschen
Schiilerinnen und Schiilern umgekehrt ist. Diese Tendenz ist in der allgemeinen Sprachstand-
sanalyse noch deutlicher ausgefallen. Diese Beobachtung ist wichtig, da sie deutlich werden
lasst, dass die Strategie des Verbesserns nicht einfach einen defizitdren Status des Sprechens
markiert, sondern anscheinend eine produktive sprachliche Strategie bei denjenigen Zwei-
sprachigen, die einem hoherqualifizierenden Bildungsgang zugewiesen wurden. Diese Frage
miisste in Anschlussuntersuchungen weiter verfolgt werden, aber es deutet sich hier an, dass
die Strategie der Verbesserung/Prizisierung bei einsprachigen Jugendlichen eher mit geringe-
rem Bildungserfolg einhergeht, bei zweisprachigen hingegen mit einem héheren Erfolg.

IV.7.2.5 Fach- und bildungssprachliche Elemente

In diesen Auswertungsbereich sind sowohl die Ubernahmen von fachsprachlichen Mitteln aus
dem Aufgabentext in die eigene Rede eingegangen als auch die von Schiilerinnen und Schii-
lern selbst eingebrachten fachsprachlichen Redemittel. In der Aufgabe sind die folgende Ter-
mini ,,Salzbergwerk®, ,,Forderkorb®, ,,Meereshohe®, ,,Meter* und ,,Strecke* enthalten. Wah-
rend die ersten beiden auf allgemeine Fachsprachlichkeit weisen, weisen die letzten drei auf
mathematische Fachsprachlichkeit.

Im Umgang mit diesen Termini sind unseren Probanden einige semantische Ungenauig-
keiten unterlaufen. Deren Anzahl zeigt die folgende Ubersicht:

Abbildung IV.20: Semantische Ungenauigkeiten ,,Meereshohe“
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Deutlich wird, dass der Anteil von falsch verstandenen bzw. wiedergegebenen Zusammen-
héngen in allen Sprachgruppen betréchtlich ist. Die semantische Treffsicherheit der monolin-
gualen bildungserfolgreichen und weniger bildungserfolgreichen Probanden liegt sehr weit
auseinander. Ferner kann festgestellt werden, dass die AuBerungen der bildungserfolgreichen
Probanden mit Migrationshintergrund deutlich mehr solcher semantischen Ungenauigkeiten
aufweisen als die der weniger Bildungserfolgreichen mit dem jeweils gleichen Migrations-
hintergrund. Die bildungserfolgreichen bilingualen liegen mit der Anzahl der weniger bil-
dungserfolgreichen deutschen Schiilerinnen und Schiiler gleichauf. Somit scheinen Prézision
und semantische Treffsicherheit im Umgang mit einem Fachwortschatz keine wesentliche
Rolle fiir die Zuweisung zu einem Bildungsgang gespielt zu haben.

Die Verteilung der Verwendung von fach- und bildungssprachlichen Redemitteln, differen-
ziert nach solchen Termini, die durch die Aufgabe vorgegeben waren, und solchen, die die
Probanden zusétzlich verwendeten, bildet die nachfolgende Tabelle ab:

Termini nach

Aufgabenimpuls zusatzliche Fachtermini

M+ (n=27) 100% 74%
M- (n=22) 100% 73%
R+ (n=17) 100% 94%
R- (n=4) 75% 75%
T+ (n=11) 100% 73%
T- (n=9) 100% 89%

Tabelle IV-10: Verwendung von fachsprachlichen Termini

Alle Probanden mit Ausnahme der weniger bildungserfolgreichen Schiilerinnen und Schiiler
mit russischem Migrationshintergrund haben fachsprachliche Termini, die durch den Aufga-
bentext vorgegeben worden sind, auch in die eigene Rede libernommen. Es ldsst sich dem-
nach kein Hinweis darauf finden, dass die vorgegebenen fachsprachlichen Termini von Ju-
gendlichen mit Migrationshintergrund anders behandelt wurden als von den monolingualen
Jugendlichen. Der abweichende Befund in der Population R- erklért sich durch die insgesamt
deutlich schwichere Aufgabenbewiéltigung, ist aber durch die geringe Zahl der Probanden
kaum weiter interpretierbar.

Ein etwas anderes Bild zeichnet die Analyse der verwendeten selbstdndig hinzugezogenen
Termini. Der Prozentzahl der Schiilerinnen und Schiiler, die Fachtermini, die nicht Bestand-
teil des Aufgabentexts sind, verwendet haben, ist in allen Gruppen hoch. Deutlich mehr bil-
dungserfolgreiche Probanden mit russischem Migrationshintergrund und weniger bildungser-
folgreiche Tiirkischsprachige verwenden auch zusitzliche Fachtermini in ihren Paraphrasen.
Bei den russischsprachigen Jugendlichen wird an dieser Stelle eine Kompetenz sichtbar, die
in ihren russischen Sprachproben zum Impuls ,,Lego* bereits aufgefallen war; auch dort ver-
wendeten sie mehr Fachtermini als im Deutschen. Der Befund zur Gruppe der weniger bil-
dungserfolgreichen Jugendlichen mit tiirkischem Hintergrund lédsst sich wieder {liber die zur
Erkliarung der iiberproportional hoheren lexikalischen Dichte herangezogene Beobachtung der
Erweiterung des Sachkontexts nachvollziehen. Mit der Menge verwendeter Termini eroffne-
ten sie den Zugang zu anderen fachbegrifflichen Kontexten, was sich in ihrem Falle aber nicht
zielfilhrend im Sinne der Aufgabenlosung auswirkte, sondern eher ,,vom Weg abfiihrte®.
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Eine weitergehende Analyse der verwendeten fachsprachlichen Termini fiihrt zu folgenden
Ergebnissen: In den AuBerungen lassen sich auf Unterrichtssprache bezogene Termini wie
»Aufgabe®, ,,Sachaufgabe“ (schulspezifische Bildungssprache) und (mathematische oder an-
dere fachliche Konzepte beschreibende) Termini unterscheiden. Letztere lassen sich wieder-
um differenzieren nach mathematiksprachlichen Termini im engeren Sinne wie ,,Strecke®,
»addieren und umgangssprachlichen Varianten wie ,,dazuzihlen®.

Der Anteil der prizisen mathematischen Fachbegriffe im engeren Sinne ist bei den bil-
dungserfolgreichen Monolingualen im Durchschnitt fast doppelt so hoch wie in allen anderen
Gruppen. Der Anteil der unterrichtssprachlichen Termini hingegen ist bei ihnen relativ nied-
rig. Bei weniger bildungserfolgreichen Monolingualen sowie bei den Probanden mit Migrati-
onshintergrund ist das Verhéltnis der verschiedenen Typen von Fachtermini relativ ausgewo-
gen.

IV.8 Folgerungen

Bei aller Vorsicht vor verallgemeinernden Aussagen, die angesichts der Anlage der Untersu-
chung und der relativ geringen Zahl von Probanden geboten ist, ldsst sich folgendes festhal-
ten:

IV.8.1 Auf das entwickelte Instrumentarium bezogene Folgerungen

Ein Ziel unserer Untersuchung war die Entwicklung von Instrumenten fiir die fachbezogene
sprachenvergleichende Sprachstandsanalyse mit dem Fokus auf Mathematik. Hierauf bezo-
gen, sind wir deutlich vorangekommen. Die gewihlte Zugriffsweise mit der Intention der
Gewinnung von Sprachprofilen, in denen Ergebnisse zu morphosyntaktischen Aspekten des
Verbs und zu satzverbindenden Mitteln im Zusammenhang mit der Analyse des Fachwort-
schatzes gewonnen werden konnen, hat sich bewahrt. Fiir das auf das Deutsche bezogene In-
strument ist festzuhalten, dass beim Interesse an Aussagen iiber schulbezogene fach- oder
bildungssprachliche Fiahigkeiten Modifikationen gegeniiber Auswertungskategorien erforder-
lich sind, die bei der Messung basaler allgemeinsprachlicher Fahigkeiten aussagekriftig sind.
Ein Beispiel dafiir ist, dass die Bildung eines Gesamtwerts fiir Formen und Stellung des deut-
schen Verbs, die seit der Untersuchung von Clahsen/Meisel/Pienemann (1983) als ein im Er-
werb zusammenhingendes Konstrukt betrachtet wurden, sich in unserer Untersuchung als
nicht trennscharf erwiesen hat. Wenn die grundlegenden Strukturen des Deutschen erworben
wurden — also bei alltagssprachlich erfahrenen Sprecherinnen oder Sprechern -, sind allein die
komplexeren Formen des Verbs aussagekriftig. Die Verfiigung tiber satzverbindende sprach-
liche Mittel erwies sich ebenfalls als trennscharfer Indikator fiir die hier untersuchte Gruppe.
Die sprachlichen Mittel, deren Aussagekraft sich im von uns entwickelten Instrumentarium
als hoch erwies, sind zugleich typisch fiir die Bildungssprache der Schule. Sie greifen als
Spezifikum einer academic language iiber die basic comminucation skills hinaus.

Als nicht befriedigend erwiesen sich die Auswertungskategorie ,,Anzahl verschiedener
fachsprachlicher Redemittel* sowie die Halliday folgende Messung der lexikalischen Dichte.

Es scheint, dass mit der Messung lexikalischer Dichte kein exaktes Instrument fiir die Er-
mittlung des fach- oder bildungssprachlichen Niveaus von Schiilerinnen und Schiilern in der
gesprochenen Sprache gegeben ist, weil gesprochene Sprache starken situativen Schwankun-
gen in der Gestaltung unterworfen ist. Die lexikalische Dichte scheint kein unabhédngiges Mal3
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zu sein, sondern von sprachlichen Strategien im Umgang mit sprachlichen oder fachlichen
Schwierigkeiten abhéngig. Wie sich insbesondere an den Texten der Gruppe der weniger er-
folgreichen Jugendlichen mit tiirkischem Migrationshintergrund ablesen ldsst, fiihrt die Ten-
denz zur Verbalisierung nicht aufgabenbezogener Bedeutungskontexte zu héheren Werten in
der lexikalischen Dichte. Die Hinzuziehung anderer Sachkontexte fiihrte jedoch nicht zu einer
hoheren Losungswahrscheinlichkeit; diese Strategie scheint vielmehr den Ldsungsweg eher
zu verstellen als zu erleichtern. Die von den Schiilerinnen und Schiilern gewidhlten Strategien
schlagen auf der Ebene eines Maf3es fiir allgemeine Sprachkompetenz positiv zu Buche, fiih-
ren aber nicht zu ,,Erfolg® im Sinne der schulisch erwarteten Leistung. Dieses Ergebnis un-
termauert unsere Annahme, dass es flir den Zusammenhang zwischen Sprachkompetenz und
Bildungserfolg weniger relevant ist, allgemeinsprachliche Fahigkeiten zu priifen. Vielmehr
kommt es auf die Priifung schulspezifischer sprachlicher Fihigkeiten und Strategien an, fiir
die die bisher bekannten Instrumente noch nicht befriedigend tauglich sind. In Bezug auf spe-
zifisch mathematikorientiertes Sprechen ist zu vermuten, dass eine hinreichende Anzahl pri-
zise gebrauchter grammatischer Einheiten als Steuerungselemente notwendig sind, um sach-
dienlich und zielgerichtet vorzugehen. Ein Uberwiegen lexikalischer Einheiten kann daher
auch auf einen geringeren Verkniipfungsgrad eines Textes weisen.

Auch fiir das Instrument fiir das Russische hat sich gezeigt, dass die Verwendung von
Konjunktoren eine sehr klare Unterscheidung zuldsst. Hier liegt ein trennscharfer Indikator
sowohl fiir den Vergleich mit dem Deutschen vor als auch im Hinblick auf Differenzierung
nach Bildungserfolg. In bezug auf das Tiirkische gilt diese Feststellung nicht. Hier ist nach
Indikatoren, die Vergleiche mit dem Sprachstand im Deutschen einerseits, Differenzierung
nach Bildungserfolg andererseits ermdglichen, noch genauer zu suchen.

IV.8.2 Auf die inhaltlichen Fragestellungen der Untersuchung bezogene Folgerungen

Aus unseren Analysen der allgemeinsprachlichen Fahigkeiten der untersuchten Jugendlichen
lasst sich der Schluss ziehen, dass sowohl der Faktor Migrationshintergrund als auch der
Faktor Bildungserfolg oder Bildungsgang mit dem festgestellten Sprachstand in Verbindung
stehen. Im Hinblick auf den verbalen Bereich gilt, dass Schiilerinnen und Schiiler mit zwei-
sprachiger Sozialisation auch im siebten Schuljahr auch dann noch nicht das Niveau im Deut-
schen erreicht haben, das einsprachig deutsche Jugendliche aufweisen, wenn sie nur in
Deutschland zur Schule gegangen sind. Auch im Hinblick auf die Herstellung von Verbin-
dungen zwischen AuBerungen zeigte sich, dass sich die Werte der monolingualen Schiilerin-
nen und Schiiler klar von denen der Jugendlichen mit Migrationshintergrund unterscheiden.
Mit der Haufigkeit und Qualitdt der Satzverbindungen sind Indikatoren gewonnen, die auf die
Kohérenz eines Textes verweisen. Textkohdrenz aber ist ein fiir die Bildungssprache der
Schule hochst relevantes Merkmal.

Ein weiteres Ergebnis unserer Auswertungen ist es, dass die sprachlichen Fahigkeiten im
Deutschen in allen Gruppen breit gespreizt sind. In den Gruppen mit tiirkischem und russi-
schem Sprachhintergrund sind Jugendliche vertreten, die ein hoheres Performanzniveau errei-
chen als ein Teil der einsprachig deutschen; dieses gilt, wohlgemerkt, fiir die Bildungserfolg-
reichen und die weniger Bildungserfolgereichen. Die Differenzen der sprachlichen Entwick-
lung im Deutschen sind bei den Jugendlichen mit tiirkischem Migrationshintergrund weitaus
stiarker ausgeprégt als bei denen mit russischem Migrationshintergrund, obwohl die Ersteren
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samtlich in Deutschland aufgewachsen sind und ihren schulischen Weg hier absolviert haben.
Inwieweit hier das ,kulturelle Kapital*“ der Familien durchschligt, wird in der Dissertation
von Britta Hawighorst tiberpriift. Erwartungsgemill am geringsten differieren die Deutsch-
kenntnisse bei den monolingualen bildungserfolgreichen Jugendlichen.

Im Hinblick auf die herkunftssprachlichen Fihigkeiten haben wir deutliche Unterschiede
zwischen den Jungendlichen mit russischem und tiirkischem Migrationshintergrund festge-
stellt. Etwas mehr als die Hélfte der Jugendlichen mit russischem Hintergrund besal eine kla-
re Dominanz im Russischen (13 von 21 Schiilerinnen und Schiilern). Fiinf Jugendliche er-
zielten im Deutschen hohere Ergebnisse. Die Schiilerinnen und Schiiler mit hoheren Perfor-
manzniveaus im Russischen lagen tendenziell auch auf hoheren Niveaus im Deutschen; dies
kann als ein Indiz dafiir aufgefasst werden, dass sich tatséchlich eine Forderung der Zwei-
sprachigkeit positiv auf die Entwicklung der sprachlichen Gesamtkompetenz auswirkt, wie
dies Ergebnissen der US-amerikanischen, kanadischen und australischen Zweisprachigkeits-
forschung entspréache (vgl. Reich, Roth u.a. 2003). Der Auswertungsbereich ,,Verbindung von
Aussagen* besitzt einen gewichtigen Anteil am Performanzniveau. In bezug auf die Sprach-
dominanz lie sich ein Zusammenhang mit dem Einwanderungsalter bzw. der Aufenthalts-
dauer feststellen. Ein kausaler Zusammenhang zwischen der familialen Sprachpraxis und dem
Performanzniveau einer Schiilerin bzw. eines Schiilers im Russischen lie3 sich aber nicht un-
termauern.

Bei den tiirkisch-deutschen Jugendlichen présentiert sich ein anderes Bild. Die dominante
Sprache war hier das Deutsche, allerdings bei stark ausgepragten individuellen Unterschieden.
In den tiirkischen Sprachproben haben wir insgesamt einen relativ niedrigen Kohésionsgrad
festgestellt; er lag deutlich unter dem bei denselben Schiilerinnen und Schiilern fiir das Deut-
sche ermittelten. Verschiedene Indizien deuten auf fehlende lexikalische Mittel bei unseren
Probanden. Dafiir spricht u.a. das hdufige code switching. Fachsprachliche Redemittel im
Tiirkischen waren gar nicht zu finden. Zugleich zeigen die Umgangsweisen der tiirkischspra-
chigen Jugendlichen mit dem code switching, dass sie iiber geschickte Strategien der Ein-
verleibung von Redemitteln — in unseren Sprachproben vor allem: aus dem Deutschen in das
Tirkische — verfiigen, die Thnen iiber Situationen der Ausdrucksnot hinweghelfen, die zum
Beispiel dadurch entstehen konnen, dass ein Begriff in der anderen Sprache nicht zur Verfii-
gung steht; ein Beispiel hierfiir ist die Einflechtung des Terminus ,Noppen’ in die tiir-
kischsprachigen Texte.

Trotz der Dominanz des Deutschen verfiigten alle Jugendlichen iiber ausgebaute Féahigkei-
ten in einem umgangssprachlichen Tiirkisch. Dieses Register setzen sie auch dann ein, wenn
die Aufgabenstellung und der Kontext den Gebrauch schulsprachlicher Redemittel nahe leg-
ten. Dies gilt sowohl fiir die Jugendlichen mit hoherem als auch fiir die mit niedrigerem Bil-
dungserfolg. Der in Bezug auf die Gruppe mit tiirkisch-deutschem Sprachhintergrund erhalte-
ne Befund ist insgesamt erwartungskonform, da das Tiirkische nicht als Schul- oder Bildungs-
sprache fungiert. Die tiirkisch-deutschsprachigen Jugendlichen konnten nicht — wie der grof3e-
re Teil unserer Probanden mit russischem Sprachhintergrund — auf (schul-) bildungssprachli-
che Basisfahigkeiten in der mitgebrachten Sprache der Familie aufbauen, die sie im Schulsy-
stem der Herkunftsregion erworben haben. In der Gruppe mit russischem Sprachhintergrund
gelang es vielen Jugendlichen, auch ohne hoch entwickelte alltagssprachliche Kenntnisse im
Russischen fachsprachliche Redemittel in die Bewiltigung der gestellten Aufgabe einzube-
ziehen.
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In Bezug auf die Ausgangsfragen unserer Untersuchung ist das weitere Ergebnis relevant,
dass sich Unterschiede in den sprachlichen Zugriffsweisen auf mathematische Aufgabenstel-
lungen zwischen Jugendlichen deutsch-einsprachiger Herkunft und bilingualen Jugendlichen
unabhéngig von ihrem schulischen Erfolg ermitteln lieBen (soweit dieser an der Zuweisung an
einem Bildungsgang feststellbar ist). Dies gilt auch dann, wenn die Jugendlichen ihren Bil-
dungsweg einzig und allein in einer deutschen Schule absolviert haben.

Hier bestétigen sich Befunde aus der Hamburger Longitudinalstudie ,,LAU%, in der wieder-
kehrend berichtet wurde, dass im Hamburgischen Schulwesen beim Ubergang von der Pri-
marstufe auf die Sekundarstufe I nicht nach sprachlichem Hintergrund selektiert werde. Unse-
re Daten weisen darauf, dass es fiir die Zuweisung zu einem geringer oder hoher qualifizie-
renden Bildungsgang der Sekundarstufe irrelevant zu sein scheint, welche Performanz im
Deutschen eine Schiilerin oder ein Schiiler erreicht.

Dies spricht einerseits fiir den auch von Lehmann u.a. (vgl. z.B. 2002) ermittelten Befund,
dass die Schule — zumindest in Hamburg — im Prozess der Zuweisung zu einem Bildungsgang
nicht explizit nach objektiven Merkmalen sprachlicher Fdhigkeiten oder der ethnisch-
kulturellen Herkunft diskriminiert. Es deutet andererseits darauf, dass solchen Merkmalen im
Prozess der Schulkarriere wenig Aufmerksamkeit beigemessen wird, da die Differenzen sich
auch nach langjiahrigem (oder ausschlielichem) Schulbesuch in Deutschland zeigen.

Auch in der Verwendung sprachlicher Strategien zeigten sich Unterschiede zwischen den
Jugendlichen mit und ohne Migrationshintergrund. Von den Schiilerinnen und Schiilern mit
Migrationshintergrund wurden z.B. uneindeutige deiktische Bezugnahmen hiufig benutzt.
Hingegen verwendeten einsprachige Schiilerinnen und Schiiler diese Mittel nur selten. Dies
weist auf einen markanten Unterschied zwischen den monolingualen und den Probanden mit
Migrationshintergrund hin. Dieser besteht darin, dass die Ersteren der situationsgeméfen An-
forderung, sich genau und differenziert auszudriicken, nachkommen konnten; unprézise oder
in der gegebenen Situation dysfunktionale sprachliche Mittel kamen bei den monolingualen
Jugendlichen nicht, hingegen bei den Jugendlichen mit Migrationshintergrund oft vor.

Die Ergebnisse der Sprachstandsanalysen weisen also insgesamt darauf, dass der schulische
Unterricht Differenzen nach sprachlich-kultureller Herkunft in der von uns untersuchten
Gruppe nicht auszugleichen vermochte. Fiir die weitere Forschung besonders relevant ist
dabei, dass der Zusammenhang zwischen allgemeinsprachlichen Fihigkeiten und der schuli-
schen Leistungsfahigkeit eher gering ausgeprdgt zu sein scheint. Von Bedeutung hingegen
scheint zu sein, ob Schiilerinnen und Schiiler iiber spezifische taskbasierte Strategien und Re-
demittel verfiigen. Wir werden diese Frage in zwei Anschlussvorhaben, die wir auf der Basis
der uns vorliegenden Daten noch realisieren wollen, weiterverfolgen: zum einen durch eine
zusitzliche Analyse der schriftlichen Sprachproduktionen in deutscher Sprache, die uns zum
Zwecke der Erhebung der ,mathematischen Beliefs’ (vgl. hierzu Kapitel VI) vorliegen, mit
sprachtheoretischem Fokus; zum anderen durch eine Analyse der Videos aus dem Unterricht,
die wir erhoben haben, aber im Rahmen dieser Untersuchung nicht auswerten konnten (vgl.
zu diesen Vorhaben auch Kapitel VII).
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Kapitel V. Ergebnisse der Fallstudien zu
mathematischen Problemloseprozessen

Gabriele Kaiser, Astrid Deseniss

Im Folgenden werden die bisherigen Ergebnisse der vertiefenden Fallstudien zu mathemati-
schen Problemldseprozessen und Praxisformen von Mathematik dargestellt. Ziel dieser Fall-
studien ist die Rekonstruktion von auf die Schulmathematik bezogenen Praxisformen und
Reprisentationen ausgewdihlter Schiilerinnen und Schiiler mit unterschiedlichem sprachlich-
kulturellen Hintergrund. Wir sind in dieser Studie davon ausgegangen, dass die Unterschiede
im sprachlich-kulturellen Hintergrund der Jugendlichen sich in den Wahrnehmungs- und Ver-
arbeitungsformen von Mathematik widerspiegeln werden. Des Weiteren haben wir eine Ab-
hingigkeit vom Bildungserfolg der Jugendlichen vermutet. Es wurden daher sowohl bil-
dungserfolgreiche als auch weniger bildungserfolgreiche Jugendliche ausgewéhlt; die Ju-
gendlichen hatten entweder einen monolingual-deutschen Hintergrund oder einen tiirkischen
bzw. russischen Migrationshintergrund (vgl. zur Stichprobe der gesamten Untersuchung Ka-
pitel II).

Die Rekonstruktionen der Praxisformen von Mathematik erfolgten anhand von Problemlo-
seprozessen und Nachtriglichem Lauten Denken; das Design war orientiert an Forschungs-
projekten von Busse und Borromeo Ferri (2003). 14 ausgewdihlte Jugendliche bearbeiteten
mathematische Probleme, die nicht mit Routinemethoden oder bekannten Algorithmen zu
l6sen waren, sondern eine eigenstindige Anwendung des mathematischen Wissens der Pro-
banden verlangten. Die folgende Darstellung stiitzt sich auf die Auswertung der ersten Halfte
der Problemldseprozesse; die vollstindige Datenanalyse wird in der Dissertation von Astrid
Deseniss enthalten sein.

Im Folgenden werden in Abschnitt 1 das methodische Vorgehen und die Probanden be-
schrieben; weiter werden die bisher ausgewerteten Aufgaben dargestellt und analysiert. An-
schlieBend werden in Abschnitt 2 die bisherigen Ergebnisse der Teilstudie vorgestellt.

V.1 Methodisches Vorgehen, Probanden, Problemloseaufgaben

V.1.1 Methodisches Vorgehen

Da sich Praxisformen der Mathematik in der Regel dem direkten und bewussten Zugriff ent-
ziehen, wurde fiir die vorliegende Untersuchung das so genannte Dreistufendesign von Busse
und Borromeo Ferri adaptiert, das entwickelte wurde, um einen Zugriff auf unterschiedliche
mathematische Arbeitsweisen und Reflexionsebenen zu ermoglichen, die ggf. nicht bewusst
sind, wie mathematische Denkstile bzw. Umgehensweisen mit Sachkontext (siehe Bus-
se/Borromeo Ferri 2003). Dabei werden in einer ersten Stufe mathematische Probleme in
Schiilerpaaren bearbeitet und videographiert, die Videoaufzeichnung wird anschlie8end indi-
viduell den einzelnen Probanden vorgespielt und es wird um Kommentierung bedeutsamer
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Stellen gebeten. In einer dritten Phase werden in einem Interview mathematische Beliefs, Ein-
schidtzung des Mathematikunterrichts usw. erhoben. Fiir die Problemldseprozesse wurden acht
mathematische Probleme selbst entwickelt bzw. aus der Literatur adaptiert. Der Zugrift auf
Praxisformen von Mathematik iiber problemhaltige Nichtroutineaufgaben, bei denen keine
bekannten mathematischen Algorithmen angewendet werden konnen, erdffnet die Moglich-
keit der Rekonstruktion mathematischer Arbeits- und Denkformen weitgehend unabhéngig
von Unterrichtsroutinen, sowohl auf einer inhaltlichen als auch methodischen Ebene. Das von
einer liblichen Unterrichtssituation stark unterschiedliche experimentelle Design ,,erzwingt*,
dass die Probanden Mathematik in der ihnen eigenen Art betreiben, ohne Riickgriff auf im
Unterricht tibliche Arbeitsformen und -routinen bzw. routinisierte Algorithmen. So sind ma-
thematische Heuristiken anzuwenden, die zur Losung mathematischer Problemaufgaben nétig
sind, in einem von Routinen dominierten Unterricht aber eher selten Anwendung finden und
in der Regel nicht explizit thematisiert werden (sieche Stein, 1995). Des Weiteren entsteht
durch das paarweise Bearbeiten der Probleme eine sprachhaltige Kommunikation, die auf-
grund der Notwendigkeit, das eigene Vorgehen und die zugrunde liegenden Strategien zu er-
kldren, einen Einblick in Wahrnehmungs- und Verarbeitungsweisen von Mathematik ermog-
licht (zur Begriindung fiir die Auswahl von Schiilerpaaren siehe auch Schoenfeld, 1985).

Die Probandenpaare bearbeiteten pro Sitzung vier Aufgaben, wobei es keine zeitliche Be-
grenzung gab®. Den Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund war es fiir die
Bearbeitung der Problemaufgaben freigestellt, in welcher Sprache sie miteinander kommuni-
zierten. Dies entspricht den Standards der interkulturellen erziehungswissenschaftlichen For-
schung in Untersuchungen, in denen nicht sprachliche, sondern thematische Aspekte im Vor-
dergrund stehen (vgl. Herwartz-Emden/ Westphal 2000). Fiir die Auswertung der Problemlo-
seprozesse erfolgte eine Kodierung des Materials mit dem Ziel der Kategorisierung in Anleh-
nung an das Verfahren des ,,Thematischen Kodierens* nach Flick (in Anlehnung an
Strauss/Corbin 1996), da es fiir Studien geeignet ist, ,,bei denen theoretisch begriindete Grup-
penvergleiche in Bezug auf einen Gegenstand durchgefiihrt werden sollen* (Flick 1999, S.
211). Fiir das Verfahren der Kodierung und Kategorisierung der Daten wurde die Software
Atlas.ti als Hilfsmittel genutzt. Die Kodeliste wurde entwickelt durch ein Wechselspiel aus
Kodes, die aus den Forschungsfragen theoretisch abgeleitet wurden, und aus Kodes, die em-
pirisch aus offenem Kodieren (nach Flick 1999) gewonnen wurden. Es wurde zunichst nur
ein Fall betrachtet; sodann wurden die Kodes sukzessive durch Hinzunahme weiterer Félle
gepriift und modifiziert, bis das endgiiltig verwendete Kodierschema entstand. Dieses wurde
unter Beriicksichtigung der fiir die Forschungsfragen relevanten Aspekte gruppiert, wodurch
eine thematische Struktur fiir die Auswertungen zustande kam.

Die Analyse der einzelnen thematischen Bereiche erfolgte durch axiales Kodieren (nach
Flick 1999) und Dimensionierung der Kategorien. Die weiteren Analysen gestalteten sich je
nach thematischem Bereich unterschiedlich. Wo méglich, wurden Héufigkeiten ermittelt, was
einer Hypothesengenerierung dient, nicht aber einer Hypothesenpriifung, wie sie im Rahmen
quantitativer Ansitze iiblich wére. Dies ist nach Kelle (2000, S. 498f) moglich bei themati-
schen AuBerungen, die so sorgfiltig kodiert wurden, dass die Kodierungen nicht nur die in
qualitativer Forschung iibliche Indizierungsfunktion erfiillen, sondern auch eine Représentie-
rungsfunktion.

% Uber vier bearbeitete Aufgaben wird hier berichtet; weitere Auswertungen werden in der Dissertation von
Deseniss vorgestellt.
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Die Probanden fiir diese Teilstudie wurden aus der Stichprobe ausgewihlt, mit der Sprach-
standserhebungen durchgefiihrt wurden, um eine Verkniipfung der einzelnen Untersuchungs-
teile und eine vergleichende Betrachtung der Ergebnisse zu ermoglichen. Leitend fiir die
Auswahl waren der Migrationshintergrund der Probanden, wobei zum Zeitpunkt der Erhe-
bung keine Informationen dariiber vorlagen, in welcher Weise die Herkunft aus einer Mi-
grantenfamilie mit der Beherrschung der Familiensprache(n) verbunden war. Zweiter leiten-
der Gesichtspunkt war der Bildungserfolg, orientiert am Kriterium der Schulformzugehorig-
keit. Des Weiteren sollten die Probanden kommunikationsbereit sein und die Paare sollten
nach ihrer eigenen Einschidtzung gut zusammen arbeiten konnen. Die diesbeziigliche Ent-
scheidung zur Wahl von Probandenpaaren wurde gestiitzt durch die im Projekt durchgefiihr-
ten Unterrichtsbeobachtungen (vgl. Zwischenbericht S. 9f; Folgeantrag S. 15ff) sowie durch
Beratung mit den Lehrkridften. Aus der Gruppe mit bildungserfolgreichen Jugendlichen und
russischem Migrationshintergrund stand ein Paar zur Verfiigung, das noch nicht lange in
Deutschland lebte, und ein Paar, das schon recht lange in Deutschland weilte. Beide Paare
wurden in die Untersuchung aufgenommen, da wir davon erste Hinweise auf Zusammenhén-
ge von Aufenthaltsdauer im deutschen Schulsystem bzw. in Deutschland und mathematischen
Praxisformen erhofften.

Es wurden folgende Probandenpaare untersucht*':

Probandenpaar M+: Iris und Brigitte sind einsprachig deutsch aufgewachsen.
Probandenpaar M-: Tina und Hanna sind einsprachig deutsch aufgewachsen.

Probandenpaar R+kurz: Stefanie und Elena sind aus Kasachstan und Russland nach
Deutschland iibergesiedelt. Stefanie war zum Zeitpunkt der Einwanderung 13 Jahre
und Elena 12 Jahre alt. Sie waren erst in dem Jahr unserer Erhebung (1991) nach
Deutschland gekommen.

Probandenpaar R+lang: Paul und Arne. Paul ist zu Beginn der Grundschulzeit mit
seiner Familie aus (RuBlland ) nach Deutschland gekommen; er hat also fast seine ge-
samte Schulzeit in Deutschland verbracht.

Probandenpaar R-: Niko und Wladimir sind Jugendliche mit Aussiedlerstatus , deren
Familien aus Turkmenistan und Russland nach Deutschland kamen. Sie sind beide
wiéhrend der Grundschulzeit eingewandert und haben den grof3ten Teil ihrer Schulzeit
in Deutschland verbracht.

Probandenpaar T+: Ahmed hat einen tiirkischen Migrationshintergrund, Mustafa ei-
nen tlirkisch-kurdischen. Beide sind in Deutschland geboren und haben ihre Schulzeit
in Deutschland verbracht.

Probandenpaar T-: Seyda und Hacer haben einen tiirkischen Migrationshintergrund
und sind ebenfalls in Deutschland geboren. Sie haben ihre Schulzeit hier verbracht.

*I M+ = monolingual, hoherer Bildungserfolg; M - = monolingual, niederer Bildungserfolg; analog: T = tiirki-
scher Migrationshintergrund; R = russischer Migrationshintergrund.
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V.1.2 Darstellung der Problemloseaufgaben

Die acht verwendeten mathematischen Probleme wurden aus 16 Aufgaben ausgewdhlt, die in
mehreren siebten Klassen unterschiedlicher Schulen vorweg getestet worden waren. Die acht
Aufgaben wurden entweder selbst entwickelt oder aus der bekannten Problemldseliteratur

adaptiert. Folgende Kriterien lagen der Auswahl zugrunde:

Im Folgenden beschreiben wir die in der ersten Sitzung bearbeiteten Problemldseaufgaben

Die Abdeckung verschiedener thematischer Bereiche der Mathematik wie Geometrie,

Arithmetik oder Stochastik;

Verschiedenartigkeit der Pridsentationsformen der Aufgabenstellung, z.B. graphisch

oder in Textform;
Unterschiedliche Art der Einbindungen in Sachkontexte;
Potential fiir unterschiedliche Problemldsestrategien.

und mogliche Problemldsungen bzw. —ansétze:

1. Aufgabe
(Selbstentwickelte Aufgabe)

© by Ingrid Gogolin, Gabriele Kaiser, Hans-Joachim Roth, Astrid Deseniss, Britta Hawighorst und Inga Schwarz: Mathematik-

Symmetrische Warter

Das Wort UHU ist achsensymmetrisch. Das bedeuteft, ihr konnt
eine Symmetrieachse (Spiegellia;e) in dieses Wort einzeichnen:

Findet weitere achsensymmetrische Warter!

Als Losung dieser Aufgabe werden achsensymmetrische Worter erwartet. Als ein Wort
wird dabei der kleinste selbstindige sprachliche Bedeutungstriger mit isolierbarer Laut-
form und einer bestimmten grammatisch-syntaktischen Funktion, der graphisch durch
Leerstellen im Schriftbild abgegrenzt wird, verstanden. Somit konnen auch Namen und
Abkiirzungen wie UNO als ein Wort gelten. Die Losungsworter konnen aus beliebigen
Sprachen stammen. Achsensymmetrisch ist ein Wort, wenn es zu dem Wort eine Gerade
g gibt, die Symmetrieachse, so dass das Wort durch (orthogonale) Spiegelung an der
Symmetrieachse oder durch Umklappen um die Symmetrieachse auf sich selbst abgebil-
det wird. Das Wort kann senkrecht achsensymmetrisch (wie UHU) oder waagerecht
achsensymmetrisch (wie HEIDE) sein. Es ist sowohl zuldssig, dass die Spiegelachse bei
senkrecht achsensymmetrischen Wortern durch einen Buchstaben hindurch geht (wie
beim Beispiel UHU) als auch, dass sich die Spiegelachse zwischen zwei Buchstaben be-
findet (wie bei OTTO).

Die Anzahl der Losungsworter ist beliebig, der Plural ,,Worter in der Aufforderung der
Aufgabenstellung impliziert jedoch, dass die Probanden mindestens zwei angeben soll-
ten. Die Losungsworter konnen mit oder ohne Angabe der Spiegelachse auf dem Aufga-
benzettel notiert werden.
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2. Aufgabe

Der Club der Hoflichen

Im "Club der Hoflichen", der aus 5 Mitgliedern besteht,
begriift bei jedem Treffen jeder jeden per Handschlag.
Wie viele einzelne Hindedriicke sind notwendig?

Zusatzfrage:
Wie wire das bei 10 Mitgliedern?

Diese kombinatorisch ausgerichtete Problemldseaufgabe ist wohlbekannt und findet sich

in anderer Einkleidung u.a. in Beutelspacher (1997, S. 45).

Folgende Uberlegungen, die den Sachkontext des ,BegriiBens per Handschlag® beriick-

sichtigen, miissen zur Losung dieser Aufgabe angestellt werden:

— Sich selbst gibt kein Mitglied die Hand, also gibt es pro Mitglied maximal 4 Hande-
driicke.

— Wenn Mitglied A Mitglied B die Hand gegeben hat, haben sich beide begriifit, eine
erneute BegriiBung in anderer Richtung (Mitglied B streckt Mitglied A die Hand
entgegen) gibt es nicht; d.h. das Handeschiitteln von zwei Personen aufgrund der
Reihenfolge wird nicht doppelt gezéhlt.

Zur Losung der Aufgabe ist also zu liberlegen: Vom Ersten gehen vier Handedriicke aus,

vom Zweiten nur noch drei, vom Dritten zwei, vom Vierten einer, vom Fiinften keiner

mehr. Damit lautet die rechnerische Losung der Aufgabe: 4 Héndedriicke + 3 Hénde-
driicke + 2 Héndedriicke + 1Héndedruck = 10 Handedriicke.

Die Losungsformel fiir die Aufgabe lautet:

Begriindung: Eine Person gibt (n-1)mal einer anfleren Person die Hand, diese Prozedur

wird n mal durchgefiihrt. Da die Richtung der Handedriicke nicht bedeutsam ist, ist die

Anzahl durch 2 zu teilen. Oder anders gewendet: Die erste Person gibt n-1 Clubmitglie-

dern die Hand, die zweite n-2 usw., also lautet die Formel: (n-1)+(n-2)+(n-3)+ ...+

3+2+1.

Die Losung kann auch graphisch mit Hilfe einer Zeichnung ermittelt werden, z. B. wie
folgt:

Z
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Fiir die Darstellung der Losung wird — entsprechend den Konventionen bei der Beant-
wortung von Textaufgaben — ein Antwortsatz und eine Begriindung erwartet. Die Be-
griindung kann rein in Textform oder durch eine Zeichnung oder Rechnung unterstiitzt
erfolgen.

Die Zusatzfrage ist fakultativ und zielt auf eine Verallgemeinerung, da hier eine graphi-
sche Losung nur noch schwer zu erzielen ist.

3. Aufgabe
(Selbstentwickelte Aufgabe)

Geobrett-Figuren

Sortiert die Figuren nach der GréBe ihrer Fliche.
a) b)

Zur Losung der Aufgabe sind zwei Schritte erforderlich:

1.

Fiir jede Figur muss die GroBe ihrer Fliache, also der Fliacheninhalt, ermittelt wer-
den. Als Einheiten fiir den Fldcheninhalt konnen die kleinsten Quadrate dienen, die
sich jeweils an vier Punkten aufspannen lassen. Jede Figur kann in vollstdndige und
unvollstindige Einheitsquadrate unterteilt werden. Die unvollstindigen Quadrate
konnen jeweils zu vollstdndigen Quadraten ergénzt werden. Die vollstindigen Ein-
heitsquadrate werden gezdhlt. Es ist auch moglich, die Einheitsquadrate auerhalb
der Figur zu zdhlen. Eine Bestimmung des Flacheninhalts durch Abschitzen nach
Augenmal} kann aufgrund der geringen Unterschiede im Fldcheninhalt bei einzelnen
Figuren nicht zu gesicherten Ergebnissen fiihren.

Die Figuren miissen in eine Reihenfolge gebracht werden, wobei das bestimmende
Kriterium die GroBe des Flacheninhalts ist. Ob vom Kleinsten zum Groften geord-
net wird oder umgekehrt, ist nicht bedeutsam.

Die Darstellung der Losung ist beliebig, moglich ist eine Nummerierung der Figuren
oder auch das Auflisten der Buchstaben, mit denen die Figuren gekennzeichnet sind,
entsprechend ihrer Reihenfolge.

Die Flacheninhalte der Figuren betragen: b) und d) jeweils 7 Einheitsquadrate; a) und f)
jeweils 5 Einheitsquadrate; c) und e) jeweils 4 Einheitsquadrate
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4. Aufgabe
(Nach Herget/Jahnke/ Kroll, 2001, S. 128)

Die Wiirfelentscheidung

Daniela und ihr jiingerer Bruder Jorg streiten sich hiufig darum,
wer von ihnen den Mill runtertragen muss. Deshalb schligt Da-
niela Jorg vor, einen Wirfel entscheiden zu lassen: ,,.Du darfst
dreimal wiirfeln. Ist eine Sechs dabei, trage ich den Miill runter,
sonst machst du das.

Jorg erscheint die Sache fair.

Was haltet ihr von Danielas

Erwartet wird als Losung dieser Aufgabe die Darlegung einer begriindeten Meinung zu

dem geschilderten Sachverhalt. In Anbetracht des situativen Kontextes der Fragestellung

(némlich einer Mathematikaufgabe) sollten die Argumente, die die Meinung stiitzen,

mathematikhaltig sein. Folgende Uberlegungen sind hierfiir notwendig:

— Es ist zu beurteilen, ob der Vorschlag fair ist, d.h. im mathematischem Kontext, ob
die Wahrscheinlichkeit (bzw. ,Chance’) den Miill wegbringen zu miissen, bei dem
vorgeschlagenen Modell fiir beide gleich ist

— Ein Wiirfel hat sechs Fldachen, also ist die Wahrscheinlichkeit dafiir, dass eine Sechs
gewiirfelt wird, bei einem Mal wiirfeln ein Sechstel.

— Wenn dreimal gewiirfelt wird, kann beim ersten Mal und/oder beim zweiten Mal
und/oder beim dritten Mal eine Sechs gewiirfelt werden.

— Daniela bringt den Miill weg, wenn Jorg in den drei Wiirfelversuchen insgesamt
mindestens eine Sechs wiirfelt.

Es ist nicht zu erwarten, dass unsere Probanden die Wahrscheinlichkeit dafiir, dass bei
dreimal Wiirfeln eine Sechs dabei ist und Daniela den Miill weg tragen muss, rechne-
risch bestimmen konnen, da dies iiber dem mathematischen Niveau von Lernenden aus
der Jahrgangsstufe 7 liegt. Es konnte jedoch erwartet werden, dass die Probanden zu
unterschiedlich begriindeten Schitzungen kommen. Moglich wéren folgende Argumen-
tationen:

,Die theoretische Begriindung kann entweder mithilfe eines Baumdiagramms, anschau-

licher jedoch durch Abzdhlen der fiir Jorg giinstigen Félle erfolgen. Zum Beispiel so:

Bei zweimaligem Werfen sind 16, 26, 36, 46, 56, 66 sowie 61, 62, 63, 64, 65 also 11

Ergebnisse von insgesamt 36 giinstig. Unabhédngig vom Ausgang des dritten Wurfs blei-

ben diese Fille giinstig, d.h. in 116 =66 Fillen gewinnt Jorg, auflerdem in den 25

restlichen Fillen, bei denen die ersten beiden Wiirfe keine 6 erbrachten, wohl aber der

dritte. (Das ldsst sich gut in einem zweidimensionalen Schema verdeutlichen.) Somit
fallt nur in 91 von 216 Fillen die Entscheidung zugunsten von Jorg aus.
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Eine andere Argumentation zdhlt die ungiinstigen Fille. Es gibt offenbar 5[5 (3 =125
Moglichkeiten, bei denen nur die Zahlen von 1 bis 5 bei allen drei Wiirfen auftreten.*
(Herget/Jahnke/Kroll, 2001, S. 206)

Die vier Aufgaben lassen sich folgendermallen charakterisieren (vgl. Tabelle V-1):

»Symmetrische Worter® ist eine geometrische Aufgabe aus dem Bereich Achsensymmetrie.
Die Sprache spielt in dieser Aufgabe eine besondere Rolle, da sie eine geometrische Betrach-
tung geschriebener Worter zum Inhalt hat. Die Prasentation der Aufgabenstellung ist dagegen
sprachentlastet, sie wird durch ein Beispiel graphisch veranschaulicht. Die Aufgabenstellung
ist in keinen Sachkontext eingebunden.

»Der Club der Hoflichen™ stammt aus dem Bereich Kombinatorik. Die Aufgabenstellung
wird lediglich in Textform dargeboten, die Illustration auf dem Aufgabenblatt dient nur als
schmiickendes Beiwerk, hat aber keine inhaltliche Relevanz. Die Aufgabe ist in einen wenig
realitdtsnah dargestellten Sachkontext eingekleidet, der jedoch leicht auf dhnliche Situationen
aus der Lebenswelt der Jugendlichen {ibertragbar ist.

,Geobrett-Figuren®™ ist eine geometrische Aufgabe aus dem Bereich Flicheninhalt. Die
Aufgabenstellung besteht zum einen aus geometrischen Zeichnungen und ist damit also spra-
chentlastet, sie kann jedoch nicht vollstdndig ohne den dazugehdrigen Text erschlossen wer-
den. Die Aufgabe bezieht sich auf keinen Sachkontext.

,Die Wiirfelentscheidung® ist eine wahrscheinlichkeitstheoretische Aufgabe und wird nur
in sprachlicher Form dargeboten. Die Abbildung eines Wiirfels ist auch hier nur eine Verzie-
rung des Aufgabenblattes, jedoch ohne Bedeutung fiir das Losen der Aufgabe. Die Aufgaben-
stellung ist eingebunden in einen fiir die Jugendlichen lebensnahen Sachkontext.

Symmetrische Der Club der Geobrett- Die Wiirfelentschei-
Worter Hoéflichen Figuren dung
Th isch inli its-
en-latlsc er Symmetrie Kombinatorik Flacheninhalt Wahrscheinlichkeits
Bereich rechnung

Aufgabenstellung

Prasentation der durch Beispiel teils Text, teils
. nur Text . nur Text
Aufgabenstellung graphisch veran- Graphik
schaulicht
Einbindung in ) . i
. in Sachkontext ohne Sach- stark eingebunden in
einen Sachkon- ohne Sachkontext ) .
toxt eingekleidet kontext Sachkontext
ex

Tabelle V-1: Charakterisierung der Aufgaben

V.2 Erste Ergebnisse der Fallstudien

Im Folgenden stellen wir erste Ergebnisse der Analyse der Problemldseprozesse dar, ohne die
Auswertung der Phase des Nachtrdglichen Lauten Denkens sowie des Interviews. Dabei stel-
len wir zunichst Ergebnisse zu den Themen vor, mit denen sich die Probanden wihrend der
Problemldsezeit beschéftigt haben, gefolgt von Unterschieden in den Phasen der Aufgabenbe-
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arbeitung, den verwendeten mathematischen Strategien und Herangehensweisen an mathema-
tische Probleme sowie den Blockaden, Fehlern und 16sungsfordernden Ansétzen.

V.2.1 Themen der Aufgabenbearbeitung

Wihrend der Problemldseprozesse haben sich die Probanden nicht die ganze Zeit iiber mit
mathematisch-inhaltlichen Themen auseinandergesetzt, sondern sie haben in ihren Gespré-
chen auch Metabemerkungen zur Organisation der gemeinsamen Arbeit oder weiteren
Aspekten der Aufgabe gemacht.

In den AuBerungen konnten folgende Aspekte unterschieden werden:

0 AuBerungen zu Beziehungsfragen: AuBerungen mit zum Teil impliziten Botschaften,
die die Beziehung der Probanden untereinander betreffen

0 Aspekte der Organisation: Absprachen {iber organisatorische Fragen, z.B. zum Ar-
beitsmaterial oder zur Sprachwahl

0 Aspekte der Aufgabenstellung: AuBerungen zu mdglichen Paraphrasierungen der Pro-
blemaufgabe oder Analysen der Aufgabenstellung

0 Aspekte des Rechenprozesses, z.B. lautes Rechnen

0 Inhaltlich-mathematisch Aspekte: Inhaltliche Uberlegungen zur Problemldseaufgabe,
die iiber eine Analyse der Aufgabenstellung hinausgehen und bereits konzeptionelle
Aspekte beinhalten

Die ,,Gespriachsthemen® der Problemldseprozesse wurden fiir alle Probanden einzeln analy-
siert. Da die Ergebnisse — wie aufgrund des gemeinsamen Bearbeitungsprozesses zu erwarten
- sehr dhnlich sind, werden im Folgenden die Ergebnisse paarweise dargestellt.

100%7 > 11 12 10 12
90%
80% |
70%
60% 1 | 12 o
50% 10
40% - 6
30%
20% |
10%-
0%
M+ M- R- T+

T-

R+lang R+kurz

m inhaltlich/mathematisch Rechnen pmAufgabenstellung mOrganisation Beziehung

Abbildung V.1: Themen der Problemliseprozesse zu den Aufgaben insgesamt

© by Ingrid Gogolin, Gabriele Kaiser, Hans-Joachim Roth, Astrid Deseniss, Britta Hawighorst und Inga Schwarz: Mathematik-
lernen im Kontext sprachlich-kultureller Diversitat. Hamburg (Universitdt Hamburg), Forschungsbericht an die DFG.



113

Zusammenfassend iiber alle Aufgaben lésst sich zunéchst feststellen, dass alle Probandenpaa-
re am héufigsten {liber inhaltlich-mathematische Themen gesprochen haben, wobei keine be-
merkenswerten Unterschiede zwischen den Probandenpaaren und ihrem unterschiedlichen
sprachlich-kulturellen Hintergrund erkennbar sind. Es zeigen sich allerdings schwache Zu-
sammenhinge zwischen Leistungsniveau und Anteil inhaltlich-mathematischer Uberlegun-
gen. Bei den bildungserfolgreicheren Jugendlichen sind hdhere Anteile inhaltlich-
mathematischer Uberlegungen zu finden als bei den weniger bildungserfolgreichen Jugendli-
chen.

Mogliche Zusammenhinge zum Migrationsintergrund der Jugendlichen sind jedoch nicht
auszuschlieBen: So zeigt sich beim dem monolingual deutschen Probandenpaar mit h6herem
Bildungserfolg (M+) ein besonders hoher Anteil von inhaltlich-mathematischen Uberlegun-
gen bei gleichzeitigem Fehlen von Diskussionen iiber die Arbeitsorganisation. Hingegen ha-
ben sich die Probandenpaare mit Migrationsintergrund in mindestens 10% ihrer Zeit mit Fra-
gen der Arbeitsorganisation beschéftigt. Auffillig ist des Weiteren, dass die Probandenpaare
M+ und M- - verglichen mit den anderen Probandenpaaren - am héufigsten bei ihren Aufga-
benbearbeitungen laut gerechnet haben. Dies kommt bei den Probandenpaaren mit russischem
Migrationshintergrund nicht oder kaum vor. Hier konnten unterschiedliche Traditionen Ein-
fluss ausgeiibt haben; moglicherweise macht sich beim Paar R+ kurz bemerkbar, dass sie ei-
nen nicht sehr lang zuriickliegenden Teil ihrer Schulzeit im Land der Herkunft absolviert ha-
ben.

Ein interessantes Detailergebnis ergibt die separate Auswertung der einzelnen Aufgaben.
Hier zeigen sich deutliche Effekte der unterschiedlichen Aufgabentypen auf die Herangehens-
und Verarbeitungsformen von Mathematik bei den verschiedenen Probandenpaaren. Insbe-
sondere sind Unterschiede zwischen den mathematischen Problemloseaufgaben, die sich auf
einen Sachkontext beziehen und denen, die ohne sachkontextuelle Beziige sind, erkennbar.
Diese Unterschiede in den Reaktionsmustern waren zwar zu erwarten, da neben der Sprach-
kompetenz in der Unterrichtsprache unterschiedliche mathematische Kompetenzen sowie
affektive Faktoren hier eine Rolle spielen sollten. Folgende Unterschiede haben wir festge-
stellt: Bei dem Probandenpaar R+kurz ist die Verteilung der Gesprichsthemen bei den beiden
kontextfreien Aufgaben und den kontextbezogenen Aufgaben sehr dhnlich; zwischen den bei-
den Aufgabengruppen gibt es jedoch grofle Unterschiede. Die beiden Probanden befassen sich
bei den Aufgaben ,,Symmetrische Worter und ,,Geobrett-Figuren® (Abb. 2 und 3) intensiv
auf einer inhaltlich-mathematischen Ebene mit den Aufgaben, organisatorische Aspekte spie-
len eine untergeordnete Rolle. Bei den kontextbezogenen Aufgaben ,,Wiirfelentscheidung*
und ,,Club der Hoflichen™ (Abb. 4 und 5) dominieren demgegeniiber die Diskussionen zum
Sachkontext, zur Organisation der Arbeit und zur Beziehung der Probanden untereinander.
Inhaltlich-mathematische Uberlegungen spielen nur eine geringe Rolle. Insgesamt nimmt bei
den beiden Probanden, die Auseinandersetzung mit der Aufgabenstellung und dem Sachkon-
text viel Zeit in Anspruch, was ersichtlich zu Lasten einer inhaltlich-mathematischen Ausein-
andersetzung geht bzw. eine Auseinandersetzung auf inhaltlich-mathematischer Ebene un-
moglich macht. Zur Interpretation dessen sind die Ergebnisse der Sprachstandsanalyse be-
deutsam, iiber die wir in Kapitel IV berichtet haben. Hier stellte sich heraus, dass es bei den
Probanden mit Migrationshintergrund grof3e Unterschiede in den in deutscher Sprache und
der Herkunftssprache erzielten Performanzniveaus gibt, bis auf eine Ausnahme zugunsten der
Performanz in der Herkunftssprache. Die vier monolingualen Probanden erreichten ein mittle-
res Performanzniveau in deutscher Sprache. Bei den beiden erst seit kurzem in Deutschland
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lebenden bildungserfolgreichen Probanden mit russischem Migrationshintergrund - Elena und
Stefanie - zeigen sich sehr grofe Unterschiede in der Performanz in den beiden Sprachen,
ndmlich ein hoheres bzw. das obere Performanzniveau in russischer Sprache und ein niedriges
Performanzniveau in deutscher Sprache bei Elena und ein hoheres Niveau bei Stefanie. Bei
den ebenfalls bildungserfolgreichen Probanden mit russischem Migrationshintergrund, die
bereits seit lingerem in Deutschland leben, sind die Unterschiede in den Performanzniveaus
zwischen beiden Sprachen fast verschwunden, Paul erreicht mit beiden Sprachen ein hoheres
bzw. sogar das obere Performanzniveau, Arne erreicht ein hdheres bzw. mittleres Perfor-
manzniveau, wobei bei ihm als einzigem Probanden das Performanzniveau in deutscher Spra-
che hoher als in der Herkunftssprache ist, allerdings sind die Unterschiede nicht groB3. Die
beiden weniger bildungserfolgreichen Probanden mit russischem Migrationshintergrund er-
zielen in deutscher Sprache ein mittleres Performanzniveau und in russischer Sprache das
obere Niveau. Bei den Jugendlichen mit tiirkischem Migrationshintergrund wurde von den
beiden bildungserfolgreichen Jugendlichen Mustafa nicht getestet, da sich erst wéihrend der
Sprachstandserhebung herausstellte, dass er einen tiirkisch-kurdischen Hintergrund hat und
kein Tiirkisch spricht; in Deutsch erreichte er ein mittleres Performanzniveau. Bei dem zwei-
ten bildungserfolgreichen Probanden — Ahmed - féllt die gro3e Diskrepanz wischen dem nied-
rigen Performanzniveau in deutscher Sprache und dem hohen Performanzniveau in der Her-
kunftssprache auf. Eine ebenfalls grofle Diskrepanz dieser Art zeigt sich bei der weniger bil-
dungserfolgreichen Hacer, wihrend Seyda in beiden Sprachen ein mittleres Performanzniveau
erreicht. Die Ergebnisse haben wir in Tabelle V-2 dargestellt.

Name Performanzniveau Performanzniveau
in deutscher Sprache in Herkunftssprache

Brigitte 5 -

Iris 5 —

Tina 6 -

Hanna 6 -

Elena 3 8

Stefanie 7 10

Paul 8 9

Arne 7 6

Niko 6 10
Wiladimir 6 9

Ahmed 2 9

Mustafa 6 Nicht getestet, da Kurdisch
Hacer 4 10

Seyda 5 6

Tabelle V-2: Performanzniveaus der getesteten Probanden (1 = niedrig; 10 = hoch)

Bei der Aufgabe zu symmetrischen Wortern (Abbildung V.2) treten wie zu erwarten keine
rechnerischen Aspekte auf’”. Es fillt auf, dass die bildungserfolgreichen Jugendlichen iiber
alle drei Gruppen hinweg deutlich ldngere Phasen der inhaltlich-mathematischen Arbeiten
aufweisen als die weniger bildungserfolgreichen Jugendlichen. Diese sind hingegen deutlich
langer mit organisatorischen Aspekten beschéftigt. Insbesondere das weniger bildungserfolg-

> Rechnen wird trotzdem der Vollstindigkeit halber in der Legende aufgefiihrt.
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reiche Probandenpaar mit tiirkischem Migrationshintergrund verbleibt auf dieser Ebene und
zeigt insgesamt kaum Aktivititen. Hier sind Zusammenhénge zu dem — verglichen mit den
anderen Probandenpaaren — niedrigen Performanzniveau in deutscher Sprache erkennbar.

Abbildung V.2: Ebenen der Problemloseprozesse zur Aufgabe ,,Symmetrische Worter*

Dieses Muster wiederholt sich bei der Geobrett-Aufgabe (Abbildung V.3) in dhnlicher Art
und Weise (auch hier tritt Rechnen nicht auf), wobei das bildungserfolgreiche Probandenpaar
mit russischem Migrationshintergrund, das bereits seit langem in Deutschland lebt, ein ande-
res Muster aufweist, dhnlich den weniger bildungserfolgreichen Probandenpaaren. An den
absoluten Zahlen ist zu erkennen, dass sich das Probandenpaar mit dieser Aufgabe insgesamt
nur sehr wenig auseinandergesetzt hat. Dies konnte daran liegen, dass die Aufgabe von den
beiden als zu einfach angesehen wurde oder dass beide visuelle Aufgaben eher ablehnen und
algebraisch-analytische Fragestellungen bevorzugen.
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Abbildung V.3: Ebenen der Problemléseprozesse zur Aufgabe "Geobrett-Figuren"

Bei der sprachhaltigen Aufgabe zum ,,Club der Hoflichen* (Abbildung V.4) fillt die starke
Dominanz rechnerischer Uberlegungen bei den beiden Probandenpaaren ohne Migrations-
hintergrund auf, die sich so nicht bei den anderen Probandenpaaren zeigt. Ausfiihrliche
Uberlegungen zur Aufgabenstellung finden sich — wie bereits erwiihnt — bei den bildungser-
folgreichen Probanden mit russischem Migrationshintergrund, die erst seit kurzem in
Deutschland leben, in abgeschwichter Intensitit gibt es dies auch bei den anderen Proban-
denpaaren mit Migrationshintergrund (mit Ausnahme von R-, bei denen sich eine lange orga-
nisatorische Phase findet).
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Abbildung V.4: Ebenen der Problemloseprozesse zur Aufgabe ,,Club der Hoflichen*

Bei der sprachbezogenen Aufgabe zur Wiirfelentscheidung (Abbildung V.5) fillt auf, dass
{iberhaupt nur zwei Probandenpaare rechnerische Uberlegungen anstellen, und zwar bil-
dungserfolgreiche Probandenpaare, einmal ohne Migrationshintergrund und einmal mit russi-
schem Migrationshintergrund, wobei die Letzteren schon lange in Deutschland sind. Uberle-
gungen zur Aufgabenstellung, die aufgrund der Texthaltigkeit zu erwarten waren, finden sich
bei allen Probandenpaaren, aber — wie bereits erwdhnt — besonders bei dem bildungserfolgrei-
chen Probandenpaar mit russischem Migrationshintergrund, das erst seit kurzem in Deutsch-
land ist, und etwas abgeschwicht dem bildungserfolgreichen Probandenpaar mit tiirkischem
Migrationshintergrund. Das weniger bildungserfolgreiche Probandenpaar mit tiirkischem Mi-
grationshintergrund verbleibt fast vollstindig auf der Ebene von organisatorischen Uberle-
gungen.
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Abbildung V.5: Ebenen der Problemloseprozesse zur Aufgabe ,,Die Wiirfelentscheidung*

V.2.2 Phasen der Aufgabenbearbeitung

Die im Folgenden vorgenommene Gliederung des Problemloseprozesses in verschiedene Pha-
sen basiert auf der in der Diskussion zu mathematischem Problemlésen als Standardwerk an-
gesehenen Arbeit von Polya (1949), der folgende vier Phasen unterscheidet: Verstehen der
Aufgabe, Ausdenken eines Planes, Ausfiihren eines Planes und Riickschau. Diese Unterschei-
dungen beruhen auf exemplarischen Beobachtungen und sind stark normativ geprigt. Anhand
unseres Datenmaterials wurde eine weitere Unterteilung in Phasen innerhalb der Polyaschen
Phasen vorgenommen. Wir konnen folgende Phasen unterscheiden:

0 Vorbereitung: Vertrautmachen mit dem Problem, erste Versuche, das Problem zu ver-
stehen (z.B. Lesen oder Paraphrasieren der Aufgabenstellung)

0 Planung: Planung(-sversuch) zur Steuerung des Problemldseprozesses (z.B. Vorschlag
eines Bearbeitungsvorgehens)

0 Ideengenerierung: Auftreten einer erleuchtenden Idee bzw. eines ziindenden Einfalls

0 Losungsvorgehen: Arbeit an einer Losung der Aufgabe (z.B. Darstellung von Lo6-
sungsvorschlidgen)

Das Vorgehen kann voranschreiten durch

0 Ideenlosigkeit: Phase, in der eine weiterfithrende Idee bendtigt wiirde, aber fehlt(z.B.
lingere Zeit ohne zielgerichtete Aktivititen, mehrmalige AuBerungen der Ideenlosig-
keit)

0 Verstindnisblockade: Blockade durch Verstindnisschwierigkeiten (z.B. Notwendig-
keit des Erfragens von Wortbedeutungen)
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0 Inhaltlich-mathematische  Blockade: Blockade aufgrund eines inhaltlich-
mathematischen Problems (z.B. Nichtverfligbarkeit eines nodtigen Losungsalgorith-
mus)

0 Situationsanalyse: (Reflektierende) Analyse der aktuellen Situation (z.B. Bilanzierung
der bisherigen Arbeit)

0 Abbruch: AuBerung einer Abbruchiiberlegung, z.B. Vorschlag, die nichste Aufgabe
zu bearbeiten

Im Erfolgsfalle schreitet das Vorgehen voran durch

0 Losungsprisentation: Arbeit an der Prasentation der Losung, z.B. Diskussion iiber die
Darstellungsweise

o Uberpriifung: Uberpriifung von Losungen, z.B. Vergleich des Ergebnisses mit den
Anforderungen der Aufgabenstellung

Eine globale Ubersicht iiber die Verteilung der Phasen bei den Probandenpaaren weist darauf
hin, dass es zentrale Einflussfaktoren zu geben scheint: Das Bildungserfolgsniveau und den
Migrationsintergrund der Probanden. Dies wird in der Abbildung V.6 deutlich.

Wir gehen zunichst auf den Einfluss des Bildungserfolgsniveaus auf die aufgetretenen Pro-
blemldsephasen ein:

Jugendliche mit hoherem Bildungserfolgsniveau weisen — unabhédngig von einem vorhan-
denen oder nicht vorhandenen Migrationshintergrund — deutlich ldngere Phasen der mathe-
matischen Auseinandersetzung mit dem Problem auf als weniger bildungserfolgreiche Ju-
gendliche. Dieser Zusammenhang zeigt sich sowohl bei den Jugendlichen ohne Migrations-
hintergrund als auch den mit russischem bzw. tiirkischem Migrationshintergrund. Diese Un-
terschiede legen nahe, dass bildungserfolgreiche Jugendliche mehr Ausdauer zur Auseinan-
dersetzung mit mathematischen Problemen in solchen Problemldseprozessen aufbringen,
aber auch {iber ein groBeres Losungspotential bzw. —repertoire verfligen, was sie insgesamt zu
erfolgreicheren Problemldsern macht. Diese Zusammenhinge werden auch in der einschlédgi-
gen mathematikdidaktischen Literatur festgestellt (sieche Schoenfeld, 1985; Stebler , 1999).

Als zweiter zentraler Einflussfaktor ist der Migrationshintergrund der Probanden anzuse-
hen: Insgesamt zeigt sich in den Daten bei fast allen Jugendlichen mit Migrationshintergrund
eine deutlich ldngere Phase der Vorbereitung zur Aufgabenbearbeitung, in der sie sich um ein
Verstindnis der Aufgabenstellung bemiihen. Eine Ausnahme bildet das bildungserfolgreiche
Probandenpaar mit tlirkischem Migrationshintergrund., das nur wenig Zeit flir sprachliche
Verstindnisprobleme aufwenden muss. Zu diesem Paar gehdrt Ahmed mit einem hohen Per-
formanzniveau im Deutschen. Dies legt nahe, dass er ziligig Verstindnisblockaden aus dem
Weg rdumen konnte. Der Einfluss des Migrationshintergrunds der Jugendlichen ist bei allen
anderen entsprechenden Probanden deutlich erkennbar. Die Jugendlichen mit Migrations-
hintergrund zeigten bei den in deutscher Sprache gestellten Aufgaben deutliche Verstind-
nisprobleme. Sie mussten viel Zeit dafiir aufwenden, die Aufgabenstellung sprachlich zu er-
schlieBen. Die folgende Grafik, in der wir zur Illustration verschiedene Phasen zusammenge-
fasst haben, zeigt diese Zusammenhénge.
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Abbildung V.6: Hiufigkeiten der Phasen der Problemléseprozesse in den Aufgaben insgesamt
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Abbildung V.7: Phasen der Problemléseprozesse in den Aufgaben insgesamt -Hiiufigkeiten
von Vorbereitungsphasen und Blockaden

Das seltenere Auftreten von Vorbereitungsphasen bei den Probanden ohne Migrationshinter-
grund kann dadurch erklart werden, dass bei ihnen eine Auseinandersetzung mit der Aufga-
benstellung nur zu Beginn des Problemldseprozesses stattfindet. Erneute Analysen der Auf-
gabenstellung sind im weiteren Verlauf des Problemldseprozesses nur selten zu beobachten,
z.B. als Anlass zur Entwicklung neuer Losungsideen. Bei Probanden mit Migrationshinter-
grund treten dagegen in vielen Phasen der Aufgabenbearbeitung erneute Auseinandersetzun-
gen mit der Aufgabenstellung auf; einige Problemldseprozesse sind regelrecht ,,durchsetzt®
von Auseinandersetzungen mit der Aufgabenstellung. Diese ,,durchbrochenen® Problemldse-
prozesse sind auch diejenigen, in denen die meisten Verstindnisblockaden auftreten. Die fol-
gende Grafik (N1.8 ) zeigt den groflen Anteil von Aktivitdten zur Analyse der Aufgabenstel-
lung bei den Probanden mit einem niedrigerem Performanzniveau in der Unterrichtssprache
Deutsch, die ein Voranschreiten hin zu einer mathematikbezogenen Auseinandersetzung mit
den Aufgaben geradezu verhindert™.

® Der extrem hohe Anteil von Aktivititen zur Analyse der Aufgabenstellung durch Niko ist quasi als Ausreifer
anzusehen, da Niko insgesamt kaum Aktivitdten zeigt und die wenigen Aktivititen sind dann solche, die damit
ein unangemessen hohes Gewicht bekommen.
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Abbildung V.8: Phasen der Problemléseprozesse in den Aufgaben insgesamt - Analyse der
Aufgabenstellung - Losungsvorschlige - andere Vorgehensweise

Im Folgenden soll exemplarisch aufgezeigt werden, wie sich diese Barrieren beim Verstidnd-
nis der Aufgaben im Problemldseprozess auswirken. Als Beispiel ausgewihlt wurden zwei
als prototypisch anzusehende Probandenpaare, ndmlich das Paar M+, Iris und Brigitte, und
das Paar R+kurz , Stefanie und Elena.

Die unterschiedliche Haufigkeit der Vorbereitungsphasen und ihre unterschiedliche Stel-
lung innerhalb der Problemldseprozesse bei diesen beiden Paaren zeigen sich in den beiden
folgenden Abbildungen der schematisierten Problemldseprozesse (die Zeitachse des Pro-
blemloseprozesses verlduft in der Grafik in vertikaler Richtung). Die Vorbereitungsphasen
sind unterlegt, eine Einklammerung der Phasen bedeutet, dass diese nur sehr kurz oder
schwach erkennbar aufgetreten sind.

Die Wiirfelentschei-

Der Club der Hoflichen  Geobrett-Figuren

Symmetrische Worter

dung
Vorbereitung (Vorbereitung) (Vorbereitung) (Vorbereitung)
Losungsvorgehen, Losungspri-  LOSUngsvorgehen Verstandnisblockade  L&ésungsvorgehen
sentation Uberpriifung Planung Situationsanalyse
Ideenlos Losungsprasentation Lésungsvorgehen Vorbereitung
Vorbereitung TEIL 2 Lésungsvorgehen, Planung
Lésungsprasentation
Lésungsvorgehen, Lo6- (Vorbereitung) Lésungsvorgehen,
sungsprasentation Abbruch (Verstandnisblockade)
Lésungsvorgehen
Ideenlos Lésungsvorgehen
Losungsprasentation
Planung Planung
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Symmetrische Worter Der Club der Hoflichen

Geobrett-Figuren

Die Wiirfelentschei-
dung

Abbruch
WIEDERAUFNAHME
Planung
Ldsungsvorgehen
Uberpriifung
Ldsungsvorgehen
Planung
Ldsungsvorgehen
(Situationsanalyse)
Ldsungsvorgehen
Uberpriifung
Ideenlos

Planung
Ldsungsvorgehen
Idee

Uberpriifung
Ldsungsvorgehen
(Uberpriifung)
Ldsungsvorgehen
Planung
Ldsungsvorgehen
Situationsanalyse
Ldsungsvorgehen
Situationsanalyse

Abbruch

Ldsungsvorgehen
Ldsungsprasentation
Idee

Abbruch

Tabelle V-3: Abfolge der Phasen der Problemloseprozesse bei Iris und Brigitte (M+)

© by Ingrid Gogolin, Gabriele Kaiser, Hans-Joachim Roth, Astrid Deseniss, Britta Hawighorst und Inga Schwarz: Mathematik-
lernen im Kontext sprachlich-kultureller Diversitat. Hamburg (Universitdt Hamburg), Forschungsbericht an die DFG.



124

isch D |
Symxg:trl?c € Ie-ll;i(leig:eier Geobrett-Figuren  Die Wiirfelentscheidung
Vorbereitung Vorbereitung Vorbereitung Vorbereitung
Lésungsvorgehen Verstandnisblockade Verstandnisblockade  Versténdnisblockade

Verstandnisblockade
sit_analy
Vorbereitung
(Uberpriifung)
Lésungsvorgehen
Uberpriifung
Lésungsvorgehen

Planung

Lésungsvorgehen
Idee
Lésungsvorgehen
Uberpriifung
Lésungsvorgehen
Uberpriifung
Lésungsprasentation
Idee
(Lésungsvorgehen)
Uberpriifung

Lésungsvorgehen

Vorbereitung
Lésungsvorgehen
Vorbereitung
Verstandnisblockade
Vorbereitung
Lésungsvorgehen
Lésungsprasentation
Idee

Lésungsprasentation,
Abbruch

WIEDERAUFNAHME
Vorbereitung

Planung
Lésungsvorgehen
Vorbereitung

Uberpriifung

Vorbereitung

Ldsungsvorgehen

Planung

Ldsungsvorgehen

inhaltlich-

mathematische Blok-

kade

Idee
Ldsungsvorgehen
inhaltlich-
mathematische Blok-
kade

Idee
Lésungsvorgehen
inhaltlich-
mathematische Blok-
kade
Ldsungsprasentation
Uberpriifung
inhaltlich-
mathematische Blok-

kade

Ldsungsvorgehen

Vorbereitung

Verstandnisblockade

Vorbereitung

Verstandnisblockade

Vorbereitung

Idee

Ldsungsvorgehen
Abbruch, Lésungspra-
sentation

Lésungsvorgehen, Lo-
sungsprasentation

Uberpriifung

Lésungsprasentation,
Uberpriifung

Lésungsvorgehen, Lo-
sungsprasentation
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Symmetrische Der Club der . . . .
Wérter Héflichen Geobrett-Figuren  Die Wiirfelentscheidung
Planung Ldsungsprasentation

Situationsanalyse
Ldsungsvorgehen
Planung
Uberpriifung
Planung
Ldsungsvorgehen

Uberprifung

Tabelle V-4: Abfolge der Phasen der Problemloseprozesse bei Stefanie und Elena ( R+kurz)

In dieser Ubersicht wird deutlich, dass bei dem Probandenpaar mit russischem Migrations-
hintergrund die Phasen, in denen es um das Verstindnis der Aufgabe geht, einen groflen An-
teil einnehmen. Neben dem Stellenwert und dem quantitativen Anteil solcher Phasen am ge-
samten Problemldseprozess unterscheiden sie sich auch in ihrer Ausgestaltung durch die bei-
den Probandenpaare. Dies sei illustriert an den Vorbereitungsphasen fiir die beiden kontext-
bezogenen textbasierten Aufgaben™.

Das Paar M+ beginnt die Auseinandersetzung mit einem stillen Lesen. Gesprochen werden
nur Textpassagen, die mathematisch relevant sind. Iris wiederholt bei der Aufgabe ,,.Die Wiir-
felentscheidung™ wortlich die Textausschnitte ,,ist eine Sechs dabei* und ,,dreimal wiirfeln®.
Mit lautem Lesen der Aufgabenstellung beginnt Iris, nachdem Brigitte Zweifel am bisherigen
Vorgehen angemeldet hat und beide eine gemeinsame Basis brauchen, um sich iiber das wei-
tere Vorgehen zu einigen.

M+, Der Club der Hoflichen“

1. Vorbereitungsphase

(10 Sek.) [:::]

2. Vorbereitungsphase

Iris: okay — wie - wire das bei zehn Mitgliedern [?]

M+, Die Wiirfelentscheidung“

1. Vorbereitungsphase
[beide lesen still die Aufgabe ,,Die Wiirfelentscheidung®]

* Transkriptionsregeln sieche Anhang
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Brigitte: (20 Sek.) [:::]
Iris: ist eine Sechs dabei — (5 Sek.) — also — dreimal $ wiirfeln

2. Vorbereitungsphase

Iris: [...] Daniela und ihr jiingerer Bruder Jorg streiten sich hdufig/ - also — das ist ja — und des-
halb schldgt Daniela J6/ Jorg vor einen Wiirfel entscheiden zu lassen — darfst dreimal wiirfeln —
ist eine Sechs dabei — trage ich den Miill runter — sonst machst du das — eine Sechs dabei

Insgesamt féllt auf, dass die Phasen der Auseinandersetzung mit der Aufgabenstellung bei
dem Probandenpaar M+ sehr kurz sind.

Im Gegensatz dazu sind die Vorbereitungsphasen des Probandenpaares mit russischem Mi-
grationshintergrund, in denen eine Auseinandersetzung mit der Aufgabenstellung stattfindet,
gekennzeichnet von vielfdltigen Wiederholungen.

So wird bei der Aufgabe ,,Der Club der Hoflichen™ nicht die ganze Aufgabenstellung laut
vorgelesen, sondern es werden wie beim Probandenpaar M+ nur die mathematisch relevanten
Informationen laut herausgefiltert. Dabei paraphrasiert Stefanie die erste Textpassage jedoch
fehlerhaft: Aus dem sprachlich nicht ganz einfachen Relativsatz ,,der aus 5 Mitgliedern be-
steht* macht sie ,,jeder muss fiinf Mitglieder. Dies wirkt sich jedoch im weiteren Verlauf der
Aufgabenbearbeitung nicht nachteilig aus. Das Wort ,,Mitglieder wird von beiden als ,,Men-
schen® libersetzt, was die Bedeutung des Wortes nicht voll wiedergibt, aber fiir die mathema-
tische Losung der Aufgabe nicht bedeutsam ist. Dann setzt sich Stefanie mit dem Textaus-
schnitt ,,begriifit bei jedem Treffen jeder jeden* auseinander und iibersetzt ihn sinngemal tref-
fend. Die letzte fiir die Aufgabenstellung relevante Textpassage ,,wie viele Hindedriicke sind
notwendig® wird nun von Stefanie vorgelesen, von den beiden jedoch nicht weiter diskutiert,
da Elena mit Losungsvorschldgen beginnt. Als beide Zweifel an ihren Losungsvorschligen
haben, gehen sie erneut zu einer Auseinandersetzung mit der Aufgabenstellung iiber. In dieser
Phase leistet Elena eine vollstindige sinngemiBe Ubersetzung der Aufgabenstellung®.

R+kurz ,,Der Club der Hoflichen“

1. Vorbereitungsphase

Stefanie: ach so [riduspert sich] — jeder muss fiinf Mitglieder [:::] (steht) — was bedeutet das
[7]— (4 Sek) [:::]

Mitglieder — fii/ fiinf Menschen [?] — Mitglieder [?]

2. Vorbereitungsphase

Stefanie: von fiinf dings/ - begriiflt bei jedem Treffen jeder jeden per Handschlag - jeder be-
griiBlt jeden jedes Mal

Elena: ja

Stefanie: jeder jeden — wie viele einzelne Hindedriicke sind notwendig [?]

3. Vorbereitungsphase

Elena: neun/ — fiinf Menschen

Stefanie: ja

Elena: und von denen begriif3t jeder jeden per Handschlag
Stefanie: ja

Elena: wie oft schldgt eine Hand eine andere [?]

* Im folgenden Transkript sind die in Deutsch gesprochenen Passagen mit Fettdruck markiert, die anderen Pas-
sagen wurden in Russisch gesprochen und sind nachtréglich iibersetzt worden.
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4. Vorbereitungsphase

Elena: $ wie viele Handdriicke sind notwendig [?] notwendig
Stefanie: § wie viele braucht man/

Elena: wie viele Male sind bei der BegriiBung notwendig [?]

5. Vorbereitungsphase

Elena: [:::] griif3t bei jedem Treffen jeder jeden

Stefanie: (per) Handschlag — das heifit — dass er nicht griifit

Elena: jeder griifit jeden

Stefanie: jeder jeden — ni/ jeder jeden — wie viele Hinde braucht man dafiir — wenn es fiinf Men-
schen sind — jeder hat eine Hand — wenn wir beide zusammen $ wir griilen uns $ — das heif3t das
sind schon zwei — das sind hier also zehn — und hier sind es zwanzig

Elena: $ [:::]$ wie ist es hier - per ha/ wie viel einzelne Handel/

Stefanie: Héindedriicke

Elena: /driicke

6. Vorbereitungsphase

Elena: [:::] - Hindedriicke sind notwendig [?]
Stefanie: stell dir das doch so vor — wenn sie sich treffen und es sind fiinf Menschen — jeder
reicht dir die Hand — und es steht — wie viele $ (einzelne) $ Hinde — wenn wir fiinf sind

Da Stefanie dufert, die Aufgabenstellung noch nicht verstanden zu haben, folgt eine weitere
Vorbereitungsphase, in der die Fragestellung noch einmal {ibersetzt und paraphrasiert wird. In
der nédchsten Vorbereitungsphase, die auf einen weiteren Losungsvorschlag folgt, paraphra-
siert Stefanie ein viertes Mal die Fragestellung, diesmal aber fehlerhaft, folgendermal3en: ,,wie
viele Hiande braucht man®. Hierdurch ergibt sich eine vollkommen andere Frage, die Stefanie
dann beantwortet. Im Folgenden verwendet sie die beiden Worter ,,Hiandedriicke* und ,,Hén-
de* offenbar synonym.

Die Auseinandersetzung mit der Aufgabe ,,Die Wiirfelentscheidung* beginnen Stefanie und
Elena mit dem lauten Lesen der Aufgabenstellung, wobei Stefanie auch eine Interpretation der
Abbildung eines Wiirfels, die sich als Illustration auf dem Aufgabenblatt befindet, vornimmt.
Elena beginnt mit einer Ubersetzung der Aufgabenstellung, Stefanie unterbricht sie aber mit
einem erneuten lauten Lesen des Aufgabentextes und beide gehen daran, sich die relevanten
Informationen des Aufgabentextes gemeinsam durch eine Kette von lautem Lesen, Uberset-
zen und Paraphrasieren verstindlich zu machen.

R+kurz ,,Die Wiirfelentscheidung*

1. Vorbereitungsphase

Stefanie: $ Daniela $ der jiingere Bruder Jorg streiten sich hiufig darum - wer von ihnen
den Miill runtertragen muss. Deshalb schléigt Daniela Jorg vor — einen Wiirfel entscheiden
zu lassen — du darfst dreimal wiirfeln — ist eine Sechs dabei — trage ich den Miill runter —
sonst machst du das — Jorg erscheint die Sache fii/ f/ fair — was haltet ihr von Daniels [liest
den Namen falsch vor| Vorschlag [?] - - nun hat er eine Sechs gewiirfelt — das bedeutet — dass
sie den Mii/ Miill rausbringen muss — hier hatte er eine Sechs

Elena: wenn er dies — dreimal wiirfelt — $ und dabei

Stefanie: $ du darfst $ dreimal wiirfeln — ist eine Sechs dabei — trage ich den Miill runter —
sonst machst du das — Jorg erscheint die Sache fair — was haltet ihr von Danielas Vorschlag
[?] — was haben wir diesbeziiglich [?]
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Elena: du darfst dreimal wiirfeln — er muss dreimal wiirfeln — wenn eine Sechs kommt/
Stefanie: davon eine Sechs ist

Elena: wenn eine Sechs dabei — wenn — eine Sechs dabei ist — dann wird sie $ raus bringen
Stefanie: $ ja - dann

Elena: eine Sechs wird sowieso dabei sein

Stefanie: warum [?]

Elena: na ja — wenn er drei drei dann hat er sechs [lacht etwas]

Stefanie: und wenn er einmal eine Zwei wiirfelt — dann eine Eins — und dann wieder eine Eins —
dann muss er ja raus bringen

Elena: (5 Sek) — eine Sechs — das heif3t wahrscheinlich gleich sechs von diesen $ in einem Kreis

2. Vorbereitungsphase

Stefanie: $ ja doch § - ja doch — ja doch — nun hat er gewiirfelt — und bekam eine Sechs
Elena: (9 Sek) [:::]

Stefanie: nun wenn er gewiirfelt hat — wenn das hier das zeigt was er gewiirfelt hat
Elena: ja

Stefanie: eine Sechs — das heil3t — dass sie raus bringt

Elena: das — wir miissen das was wir meinen von ihrem $

Vorschlag

Stefanie: ja $§ Vorschlag

Elena: und woher weilit du denn — dass er das gewiirfelt hat [?] — es ist einfach so gezeichnet —
dass es eine Sechs ist [sehr leise] (was muss man hier {iberhaupt tun) [?] beide lachen

3. Vorbereitungsphase

Stefanie: was halten wir von Danielas Vorschlag [?]

Elena: [:::] [fliisternd]

Stefanie: warum ausgerechnet dreimal [?]

Elena: weil sie sich das so ausgedacht hat- dreimal wiirfeln - ist eine Sechs dabei [fliisternd]
trage ich den Miill runter

(4 Sek) — dreimal muss er wiirfeln

Stefanie: ja — wenn eine Sechs dabei ist — von diesen drei Wiirfen — dann geht sie den Miill raus
bringen

Elena: also die Sechs — wie jetzt die Sechs — wenn man zusammenzahlt — oder einfach eine Sechs
(7]

4. Vorbereitungsphase

Stefanie: nein — wenn sie wiirfelt — nun — wenn der Wiirfel eine Sechs zeigt — keine Drei — wenn
er umkippt zum

Beispiel — sondern eine Sechs — das bedeutet — sie geht den Miill rausbringen — und wo — was
haben wir — welchen Vorschlag haben wir [?]

Elena: und wie viel Mal — dreimal muss er wiirfeln

Stefanie: ja — wenn von diesen drei Mal nur ein einziges Mal eine Eins gewiirfelt wird

Bei den beiden Midchen mit russischem Migrationshintergrund nimmt also die Auseinander-
setzung mit der Aufgabenstellung viel Zeit in Anspruch. Dies liegt zum einen daran, dass Ste-
fanie und Elena den Text zunichst in ihre Erstsprache, in der die gesamte Bearbeitung statt-
findet, libersetzen und — um die Bedeutungen einzelner Worter oder Textausschnitte zu kliaren
- teilweise auch noch paraphrasieren. Dariiber hinaus gehen sie aber, auch nachdem sie die
Aufgabenstellung bereits korrekt iibersetzt und paraphrasiert haben, immer wieder zu Analy-
sen des Aufgabentextes iiber. Sie paraphrasieren so lange, bis sie nach ihrer Einschétzung die
Aufgabenstellung ,,verstehen und wissen, ,,was sie machen sollen - bis ihnen zu der Auf-
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gabenstellung ein mathematischer Losungsweg einfillt. Die letzten Paraphrasierungen sind
bei beiden Aufgabenbearbeitungen jedoch Umdeutungen der Aufgaben und fithren dement-
sprechend zu einem Ergebnis, das den gestellten Problemen nicht entspricht.

Diese beiden Miadchen sind also durch ihre sprachlichen Schwierigkeiten im Deutschen
zur wiederkehrenden sprachlichen Analyse der Aufgabe gezwungen und kommen so zu einer
vermeintlichen Ldsung des mathematischen Problems. Die heuristische Regel, wie sie u.a.
von Polya formuliert wird, sich um ein Verstdndnis der Aufgabe zu bemiihen, wird also an-
gewandt; ob sie aber erfolgreich angewandt werden kann, hdangt vom sprachlichen Zugang ab,
nicht vom mathematischen Problem im engeren Sinne.

Als weiteres zentrales Ergebnis dieser Auswertung ist die Beobachtung anzusehen, dass
Phasen der Ideenlosigkeit nur bei den Probanden ohne Migrationshintergrund auftreten. Sol-
che Phasen, in der sich die Problemlésenden scheinbar von dem Problem abwenden, sind
nach den Annahmen der Mathematikdidaktik fiir den Problemldseprozess fruchtbar, da bishe-
rige Erkenntnisse zur Problemldsung unterbewusst weiterverarbeitet werden konnen (siche
Winter 1989). Das Auftauchen solcher Phasen indiziert mithin Erfolgswahrscheinlichkeit.

In den analysierten Problemldseprozessen der Jugendlichen ohne Migrationshintergrund
folgen den Phasen der Ideenlosigkeit in der Regel Gedanken, die zur Aufgabenlosung oder
zu einer neuen Problemldseidee beitragen; nur in einem Fall erfolgte danach ein Abbruch der
Aufgabenbearbeitung. Dagegen finden sich bei den Probanden mit Migrationshintergrund
neben hdufigeren Auseinandersetzungen mit der Aufgabenstellung auch héufiger Phasen einer
Blockade. Meist treten solche Phasen im Zusammenhang mit Analysen der Aufgabenstel-
lung auf; meist werden im Anschluss nicht zu einer Problemldsung filhrende Gedanken ge-
auflert. Es scheint also, dass Jugendliche mit Migrationshintergrund nicht in die fiir den Pro-
blemloseprozess fruchtbaren Phasen der Ideenlosigkeit eintreten, weil sie ihr Aufgabenver-
standnis wiederholt abzusichern versuchen.

V.2.3 Mathematische Strategien und Vorgehensweisen bei der Aufgabenlosung

Ein weiterer Schritt der Analyse der Problemldseprozesse bestand darin, die von den Proban-
den verwendeten Problemldsestrategien zu identifizieren. Fiir die Identifikation solcher Stra-
tegien haben wir uns auf Ansétze gestiitzt, die in der Problemldseliteratur beschrieben werden
(siche z.B. Polya 1949, Stein 1996). Sie wurden anhand unserer Daten erweitert. Folgende
mathematische Strategien und Vorgehensweisen wurden von den Probanden verwendet:
0 Analyse der Aufgabenstellung
Unterbreitung eines Losungsvorschlags
Planung oder Umgang mit einer Teillosung
Vorwirtsarbeiten, aus dem Gegebenen erste Folgerungen ziehen
Ankniipfen an Bekanntes
Konkretisierung
Empirisches, beispiel- oder handlungsgebundenes Vorgehen
Variation der Bedingungen der Aufgabenstellung oder eigener Losungsideen
Aufzeigen von oder Umgang mit Alternativen
Aufzeigen oder Nutzung von Analogien
Systematisches Vorgehen
Mathematisierung
Riickwirtsarbeiten, vom Zielzustand ausgehend Folgerungen ziehen

O O 0O 000000 O0OO0oOOo
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Die Analysen machen deutlich, dass sehr grofle individuelle Unterschiede auftreten, auch
zwischen den Probanden, die gemeinsam die Aufgaben bearbeiten. Wir differenzieren daher
in der folgenden Auswertung nicht nach Probandenpaar, sondern berichten iiber die Strategien
der einzelnen Probanden.

In der Analyse der Daten zeigen sich Zusammenhinge zwischen der Anzahl der verfolgten
Strategien und dem mathematischen Erfolgsniveau bzw. dem Migrationshintergrund Weni-
ger bildungserfolgreiche Jugendliche (Arne, Niko, Hacer und Ahmed) verwenden in ihren
Problemldseprozessen nur drei verschiedene mathematische Strategien und insgesamt wenige
Strategien. Demgegeniiber findet sich ein breites Repertoire an fiir den Losungsprozess for-
derlicher abstrakter, nicht beispielgebundender Strategien (z.B. Variation der Bedingungen
oder Losungsansitze, Mathematisierungen, Nutzung von Analogien) bei den Probanden M+,
aber auch bei anderen Probanden mit hoherem Bildungserfolgsniveau. Das Repertoire der
Probanden mit geringerem Bildungserfolgsniveau sowie das von R+kurz umfasst eher kon-
krete, beispielgebundene mathematische Strategien wie handlungsbezogene AuBerungen und
Versuche der Konkretisierung.

Erneut liegt die Vermutung liegt nahe, dass diese Strategien angewendet werden, um
sprachlich komplexe Sachverhalte (be-)greifbar zu machen. Insgesamt zeigt sich bei den Ju-
gendlichen mit Migrationshintergrund eine Dominanz der Strategie ,,Aufgabenanalyse ge-
geniiber fiir den mathematischen Losungsprozess eher forderlichen Strategien wie Mathema-
tisierung oder Vorwértsarbeiten.

Der Zusammenhang zwischen Héufigkeit der Verwendung von Strategien, Bildungser-
folgsniveau und Migrationshintergrund wird noch klarer, wenn die mathematischen Strategien
nach ihrer Funktion und ihrem Charakter klassifiziert werden, also danach, ob sie stirker
strukturieren oder eher neue Gedanken und Ideen produzieren. Wir haben die mathemati-
schen Strategien wie folgt eingeteilt:

Einteilung der Strategien und Vorgehensweisen:

*  Strukturierende Strategien: zum Ordnen der Gedanken und Ideen
0 Systematisches Vorgehen
0 Planung oder Umgang mit einer Teillosung

*  Produktive Strategien: zum Hervorbringen neuer Gedanken und Ideen
a) Abstrakteres Niveau
Riickwirtsarbeiten, vom Zielzustand ausgehend Folgerungen ziehen
Aufzeigen oder Nutzung von Analogien
Variation der Bedingungen der Aufgabenstellung oder eigener Losungsideen
Aufzeigen von Alternativen
Mathematisierung
Vorwirtsarbeiten, aus dem Gegebenen erste Folgerungen ziehen

O O O O O O

b) Konkreteres Niveau
Analyse der Aufgabenstellung
Unterbreitung eines Losungsvorschlags

0 Ankniipfen an Bekanntes
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0 Konkretisierung
0 Empirisches, beispiel- oder handlungsgebundenes Vorgehen
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Abbildung V.9: Verwendete mathematische Strategien bei den Aufgaben insgesamt
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Produktive Strategien auf abstraktem Niveau sowie strukturierende Strategien werden am
meisten von den bildungserfolgreichen Probanden ohne Migrationshintergrund verwendet,
gefolgt von Probanden, die — bis auf einen Lernenden — ebenfalls ein hoheres Bildungser-
folgsniveau aufweisen. Die Probanden mit niedrigerem Bildungserfolgsniveau verwenden
nicht nur weniger verschiedene Strategien, sondern dariiber hinaus mehr beispielgebundene
Strategien.

N
®

e O & @ & >
L F & @ O
e O \f} & C-OQ;A ‘2‘(0

RS

B Produktive Strategien auf konkreterem Niveau B Produktive Strategien auf abstrakterem Niveau
M Strukturierende Strategien

Abbildung V.10: Mathematische Strategien der Probanden bei den Aufgaben insgesamt

V.2.4 Fehler und Blockaden sowie losungsfordernde Ansiitze bei der
Aufgabenbearbeitung

Eine weitere Analyse galt der Frage, ob und ggf. welche Blockaden beim Verstindnis der
Aufgabenstellung aufgetreten sind. Wir haben dabei folgende Aspekte unterschieden:

0 Unsicherheiten aufgrund eines Informationsdefizits bei der Aufgabenstellung
(in Tabelle: info)

0 Probleme beim Textverstidndnis insgesamt ( global)

0 Verstidndnisprobleme einzelner Worter ( wort)

0 Unsicherheiten beziiglich der Intention der Aufgabe ( intent)

Wie zu erwarten, sind durch Probleme mit dem Verstindnis der Aufgabe hervorgerufene
Blockaden héufiger bei den Probandenpaaren mit Migrationshintergrund aufgetreten. Den
Lernenden ohne Migrationshintergrund bereiteten lediglich Interpretationsspielrdume, die in
den Aufgabestellungen enthalten sind, Probleme. Bei den Probandenpaaren mit Migrations-
hintergrund treten zusitzlich Probleme mit dem Verstindnis einzelner Worter bzw. Wort-
gruppen oder dem Erfassen des Aufgabentextes insgesamt auf. Zusétzlich oder in Verbindung
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damit sind Unsicherheiten beziiglich der Intention der Aufgabe aufgetreten, die ebenfalls eine
Blockade im Problemldseprozess hervorrufen konnen.

M+ M- R+kurz R+lang R- T+ T-
(0] = ©

Q © c S ‘® ol - ®©

£ © S [}
. ® & £ % 5 3 g g 8 3 E 8 %
= o = T ) i o < Z < = < T n
Global - - - - 1 T
wort - - - - 2 3 - 1 - - 2 1 2 -
Info 2 1 - 1 - - - - - - 1 2 1 -
intent - - - 1 1 - - 1 1 - 2 - 1 -

Tabelle V-5: Absolute Hiufigkeiten der aufgetretenen Blockaden

Weiter wurde analysiert, welche Fehler bei der Aufgabenbearbeitung von den einzelnen Pro-
banden gemacht wurden; diese wurden anschlieBend ins Verhiltnis gesetzt zur Anzahl der

Ansitze, die zu einer Losung beitrugen. Zusammengefasst traten folgende Fehler auf (siche
Tabelle V-6).
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Tabelle V-6: Fehler bei den Aufgabenbearbeitungen*®

Eine Analyse der Ergebnisse zeigt Folgendes: Eine Uberinterpretation von bildlichen Ele-
menten und veranschaulichenden Beispielen, die der Aufgabenstellung zur Illustration beige-
fiigt sind, ohne dass sie eine mathematische Bedeutung haben, tritt bei allen Probanden unab-
hingig von der Existenz eines Migrationshintergrunds auf. Dieses Ergebnis ist durchaus iiber-
raschend, da in der Studie von Elbers/ de Haan (2004) festgestellt wird, dass insbesondere
Jugendliche mit Migrationshintergrund solche Fehlinterpretationen vornehmen.

Wie solche Fixierungen auf Spezifika der Aufgabe aussehen, mochten wir an folgenden
Zitaten aus der Aufgabe ,,Symmetrische Worter* veranschaulichen:

Aus dem Problemldseprozess der beiden bildungserfolgreichen Probanden mit russischem
Migrationshintergrund, die erst seit kurzem in Deutschland sind (R+kurz):

Elena: aus drei Buchstaben sollen sie sein
Stefanie: du sollst doch den Buchstaben durchtrennen — nicht das Wort — sondern den
Buchstaben

Ein weiterer Analysegesichtspunkt war, welche Einsichten und Ideen den Probanden geholfen
haben, zu einer korrekten Losung der Aufgabe zu gelangen; wir bezeichnen dies als 16sungs-
fordernde Ansédtze. Darunter fassen wir solche Passagen im Losungsprozess, in denen Ein-
sichten oder Vorschldge ausgesprochen wurden, die entscheidend zu einer zielfiihrenden L&-
sung der Aufgabe beitragen.

Es zeigt sich, dass die Probandenpaare ohne Migrationshintergrund deutlich mehr 16sung-
fordernde Ansitze formuliert haben als die Jugendlichen mit Migrationshintergrund. Wir ge-
ben die Anzahl der 16sungsfordernden Ansidtze differenziert nach Aufgaben und Probanden-
paaren in der folgenden Tabelle an.

M+ M- Rtlang R+tkurz R- T+ T-

Symmetrische Woérter 8 3 3 4 3 2 0
Der Club der Hoflichen 2 2 1 0 0 1 2
Geobrett-Figuren 6 5 2 4 3 3 0
Die Wiirfelentscheidung 5 3 1 0 2 1 0
Gesamt 21 13 7 8 8 7 2

Tabelle V-7: Hiufigkeiten der 16sungsfordernden Ansiitze pro Probandenpaar

Allerdings schlagen diese Unterschiede zwischen den Probanden mit und ohne Migrations-
hintergrund nicht auf den globalen Erfolg bei den Problemldseprozessen durch. Bei der Aus-
wertung unter dem Gesichtspunkt, inwieweit die Aufgaben erfolgreich oder in Ansétzen er-
folgreich bearbeitet wurden, zeigen sich nur Zusammenhénge zum Bildungserfolgsniveau
dahingehend, dass die bildungserfolgreichen Jugendlichen mehr richtige Losungen oder er-
folgversprechende Losungsansétze formuliert haben.

* Verwendete Abkiirzungen: Symmetrische Worter (A1); Der Club der Hoflichen (A2); Geobrett-Figuren (A3):
Die Wiirfelentscheidung (A4)
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M+ M- R+kurz R+lang R- T+ T-

Symmetrische Worter + - - + -+ =
Der Club der Hoflichen - - - - .
Geobrett-Figuren + - + + - - _
Die Wiirfelentscheidung - - — +? - -

Tabelle V-8: Bewertung der Losungen®’

V.2.5 Diskussion der Ergebnisse

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass fiir die mathematikdidaktische Diskussion
insbesondere unsere Ergebnisse bzgl. der Unterschiede im Zeitaufwand fiir die Bearbeitung
von Mathematikaufgaben relevant sind. So zeigen unsere Untersuchungen sehr klar, dass Ju-
gendliche mit Migrationshintergrund deutlich mehr Zeit fiir die Bearbeitung von Mathemati-
kaufgaben bendtigen als Jugendliche ohne Migrationshintergrund. Dies wurde iiber alle Pro-
bandenpaare hinweg deutlich, insbesondere aber bei dem sich erst seit kurzem in Deutschland
befindenden bildungserfolgreichen Probandenpaar mit russischem Migrationshintergrund.
Dabei ist besonders hervorzuheben, dass wir keinen Zusammenhang zwischen der von den
Probanden benétigten/aufgewendeten Zeit und dem Bildungserfolgsniveau festgestellt haben.
Vielmehr traten diese Zusammenhénge iiber alle Bildungsniveaus hinweg auf. Die mathema-
tikdidaktische Diskussion muss u.E. dringend aus diesem empirischen Befund Konsequenzen
ziehen und geeignete Vorschldge zum Umgang mit diesem Problem entwickeln.

Des Weiteren stiitzen die Ergebnisse dieser Studie die Annahme, dass fiir Schiiler mit Mi-
grationshintergrund eine Abhdngigkeit zwischen dem Umgang mit mathematischem Lehran-
gebot und sprachlichen Zusammenhédngen besteht. Dies deutet darauf hin, dass Jugendlichen
mit Migrationshintergrund in ihrem bisherigen mathematischen und sprachlichen Unterricht
keine Angebote gemacht wurden, die sie darin fordern, mathematische Sachverhalte systema-
tisch und sprachlich besser zu erschlieBen. Diese in den Problemldseprozessen beobachteten
Zusammenhdnge werden auch durch auch die Ergebnisse der Sprachstandsanalysen gestiitzt,
die ebenfalls die Probleme von Jugendlichen mit Migrationshintergrund bei der Formulierung
mathematischer Sachverhalte beschreiben. Auch hier ist die Mathematikdidaktik gefordert,
spezifische Fordermanahmen zu entwickeln.

e Losung entspricht den Anforderungen; -  Losung teilweise fehlerhaft bzw. geniigt nicht vollstandig

den Anforderungen; --  Ldsung entspricht nicht den Anforderungen
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Kapitel VI Ergebnisse der Teilstudie zu ,,mathema-
tischen Beliefs* der Schiilerinnen und
Schiler

V1.1 Ziele der Teilstudie

Die Teilstudie zu den mathematischen Beliefs basiert auf einer standardisierten schriftlichen
Befragung aller Schiilerinnen und Schiiler, die die an der Untersuchung teilnehmenden sechs
Klassen und Kurse besuchten. Sie zielte darauf ab, den personlichen Erfahrungen und Wer-
tungen der Jugendlichen auf die Spur zu kommen, die sie der Mathematik und dem Mathe-
matikunterricht gegeniiber besitzen. Hiervon erhofften wir uns zusitzliche Informationen dar-
iber, ob Unterschiede in den Perspektiven auf Mathematik der sprachlich-kultureller Her-
kunft geschuldet sind. Wir sind des Weiteren davon ausgegangen, dass solche eventuellen
Unterschiede auch in Abhdngigkeit vom Bildungserfolg zu sehen sind (vgl. zu den Hinter-
griinden dieser Teilstudie unsere Darstellung im Zwischenbericht).

V1.2 Methodisches Vorgehen

Der von uns eingesetzte Fragebogen beruht auf Items, die sich im Rahmen aktueller thema-
tisch verwandter Studien bewéhrt haben (Baumert/Bos/Lehmann 2000; Gellert 1998; Gri-
gutsch 1996). Diese wurden um Items ergéinzt, die nach dem besonderen Erkenntnisinteresse
unserer Studie entwickelt wurden. Das Instrument wurde in einer explorativen Vorstudie ent-
wickelt, in deren Rahmen offene Interviews mit insgesamt zehn Schiilerinnen und Schiilern
geflihrt worden waren. Die Ergebnisse dieser Studie sind in die Itemformulierungen einge-
flossen.

Der Fragebogen besteht aus offenen Fragen zu personlichen Erfahrungen, Einstellungen
und Wertungen gegeniiber Mathematik und Mathematikunterricht. Gefragt wurde nach per-
sonlichen Einschitzungen des Wesens, des Zwecks und der Funktion von Mathematik im
Allgemeinen sowie nach Einschitzungen des Mathematikunterrichts (vgl. Anhang 6 ,,Frage-
bogen zum mathematischen Weltbild*).

An der Untersuchung nahmen 81 Schiilerinnen und Schiiler teil. Die Stichprobe konnte
nicht voll ausgeschopft werden, weil einige Schiilerinnen und Schiiler aufgrund fehlender
Einverstindniserklarung der Eltern nicht teilnahmen. Die Stichprobe umfasst folgende Grup-
pen: 24 bildungserfolgreiche Jugendliche und 19 weniger bildungserfolgreiche Jugendliche
ohne Migrationshintergrund, 16 bildungserfolgreiche und 4 weniger bildungserfolgreiche Ju-
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gendliche mit russischem Migrationshintergrund sowie 10 bildungserfolgreiche und 8 weni-
ger bildungserfolgreiche Jugendliche mit tiirkischem Migrationshintergrund.*®

Die Auswertung erfolgte entlang der mit den Fragen gegebenen inhaltlichen Struktur. Be-
riicksichtigt wurden die Fragen nach Assoziationen mit dem Wort ,Mathematik’ (Frage 1),
nach den spezifischen Anforderungen der Mathematik (Frage 2), nach ihrem Sinn und ihrer
Funktion (Frage 3), nach Unterschieden zwischen dem Fach Mathematik und anderen Fa-
chern (Frage 6) und nach der Einschitzung eigener Leistungen in dem Fach (Frage 7).

Bei der Auswertung wurde nach dem Verfahren des ,,thematischen Kodierens* nach Flick
(1999) vorgegangen. Zunédchst wurden anhand einzelner Fille den Items thematische Kodes
zugeordnet. Diese wurden in Auseinandersetzung mit weiteren Féllen gepriift und weiterent-
wickelt. Die Auswertung erfolgte mit Hilfe des Programms Excel. Die entwickelten Kategori-
en sind dem Anhang ### zu entnehmen. Ausgehend vom Einzelfall gelangten wir auf diese
Weise zu einem Querschnitt durch das Material, der es ermdoglichte, Verteilungen der Katego-
rien innerhalb der einzelnen Sprach- und Erfolgsgruppen zu betrachten. Das Ergebnis wird in
tabellarischer Form dokumentiert.

Im Auswertungsprozess stellte sich heraus, dass die Fragen 3a (Wozu lernst du Mathema-
tik?) und 3b (Wo und fiir was ist Mathematik niitzlich?) nicht trennscharf sind. Die Angaben
der Schiilerinnen und Schiiler bezogen sich bei beiden Fragen im allgemeinen Sinne auf
Funktion und Zweck von Mathematik. Daher wurden die Antworten zu beiden Fragen zu-
sammengefasst und gemeinsam ausgewertet.

Die Auswertung der Fragebdgen ist noch nicht abgeschlossen. Im Folgenden werden erste
Ergebnisse dieser Teilstudie vorgestellt.

V1.3 Erste Ergebnisse der Teilstudie

VI1.3.1 Assoziationen mit ,,Mathematik*

In Frage 1 wurden die Jugendlichen gefragt, welche Stichworte ihnen einfallen, wenn sie das
Wort Mathematik horen. Fiir die Entwicklung der Auswertungskategorien wurden zunéchst
samtliche genannten Stichworte direkt aus dem Material aufgenommen; auf diese Weise
konnte das inhaltliche Spektrum der genannten Assoziationen festgehalten werden. Im fol-
genden Schritt wurden die Assoziationen zu Kategorien zusammengefasst sowie ihr quantita-
tives Vorkommen festgehalten. Hierbei erhielten wir folgende Ergebnisse:

* Wie schon in den Kapiteln IV und V ausgefiihrt, werden die Ergebnisse der sehr kleinen Gruppe R- der Voll-
stindigkeit halber mit berichtet; weitere Schlussfolgerungen aus diesen zichen wir aber nicht.
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Frage 1:

Welche Stichworte fallen dir zuerst ein, wenn du das Wort ,Mathematik® horst?
Sprachgruppen (Absolutzahlen) M+ M- R+ R- T+ T-
Mathematik als Rechnen 31 27 30 16 14 17
Strukturellere Sichtweisen auf Mathematik 4 7 10 O 5 4
Einstellungen zu Mathematik 14 2 3 0 1 1
allgemeine Anforderungen 6 6 0O O 3 8
kognitive Kompetenzen 13 7 2 0 3 2
Arbeitsformen 7 8 3 2 7 6
Instrumente 5 1 4 0 0 0
Fachsystematik 1 0 1 0 0 0
sonstiges 10 5 9 0 3 1

Tabelle VI-1: Assoziationen zu Mathematik

Die Ubersicht zeigt, dass bei allen Sprachgruppen - unabhiingig vom Bildungserfolg — Asso-
ziationen dominieren, Mathematik als ,,Rechnen* aufzufassen. Genannt wurden Begriffe wie
»Zahlen®, ,mal®, | plus“. Bei den weniger bildungserfolgreichen Jugendlichen mit russischem
und tiirkischem Migrationshintergrund dominiert diese Auffassung alle anderen Aspekte. Es
fallt auf, dass von den bildungserfolgreichen Jugendlichen mit russischem Migrationshinter-
grund sehr hiufig Assoziationen genannt wurden, die eine strukturellere Sicht auf Mathematik
erkennen lassen. Beispiele ihrer AuBerungen sind: ,,Lehre der Zahlen®, ,,Gleichungen®. Dieses
Ergebnis rundet die in den anderen Teilstudien bereits gewonnene Lesart ab, dass sich bei
diesen Jugendlichen wahrscheinlich Einfliisse des Mathematikunterrichts bemerkbar machen,
den sie im Land der Herkunft noch genossen haben. Zu den Charakteristika des Mathema-
tikunterrichts in der ehemaligen UdSSR gehort nach mathematikdidaktischen Erkenntnissen
eine Dominanz logischer und struktureller Auffassungen.

Allgemeiner gesehen, stehen unsere Ergebnisse auch in Einklang mit Resultaten anderer
mathematikdidaktischen Studien. So ergab sich z.B. in der Studie von Grigutsch (1996), in
der Lernende der Jahrgangsstufe 6 untersucht wurden, eine Dominanz des Schema-Aspekts.
Demnach wird Mathematik ,,als Sammlung anwendbarer und niitzlicher Rechenregeln und —
schemata aufgefasst [...], die es mit Genauigkeit und Exaktheit zu lernen und auszufiihren
gilt“ (ebd., S. 108). Nach dieser Untersuchung sehen Jugendliche dieses Alters noch sehr
stark die Alltagsrelevanz von Mathematik. Eine dementsprechende Auffassung findet sich
auch in unserer Stichprobe; ein Beispiel dafiir ist die folgende  AuBerung eines
bildungserfolgreichen Jugendlichen ohne Migrationshintergrund:

,, Unter Mathematik verstehe ich rechnen mit Zahlen, Buchstaben und Zeichnen. Aufer-
dem ist Mathematik ein wichtiger Lernprozess des Lebens, z.B. fiir das Einkaufen oder
Backen (abwiegen), Beruf usw. *
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Ahnlich duBert sich ein bildungserfolgreicher Schiiler mit russischem Migrationshintergrund:
,, Mathematik ist etwas mit den die Menschen verschiedene Sachen ausrechnen und da-
mit sich diese Sachen verstehen kénnen.

Eine AuBerung, in der strukturelle Aspekte von Mathematik neben der Auffassung von Ma-
thematik als Rechnen zum Ausdruck kommen, ist die folgende eines bildungserfolgreichen
Jugendlichen mit russischem Migrationshintergrund:

,, Unter ,, Mathematik* verstehe ich, dass man alles ausrechnen muss, dass man mit
Zahlen und Gleichungen umgehen muss. “

Ein weiteres interessantes Ergebnis ist es, dass die weniger bildungserfolgreichen Jugendli-
chen mit tiirkischem Migrationshintergrund hiufig allgemeine Anforderungen an Arbeitshal-
tungen oder Disziplin mit Mathematik assoziierten. In ihren AuBerungen kommt ein Ver-
staindnis von Mathematik als Sammlung auswendig zu lernender Regeln und Merksitze zu
Ausdruck. Grigutsch (1996) bezeichnet eine solche Auffassung als rigide Schemaorientie-
rung. Eine solche zeigt sich exemplarisch in folgenden Antworten von weniger bildungser-
folgreichen Schiilern mit tiirkischem Migrationshintergrund.

‘

., Rechnen, denken, auswendig lernen die Merksdtze, Zahlen, die ganze Aufgaben. "

,,Ich verstehe das man Rechnen muss und viel lernen. “

Bei den Auswertungen zu Frage 1 zeigte sich ferner, dass die bildungserfolgreichen Jugendli-
chen ohne Migrationshintergrund haufiger als alle anderen Gruppen ihre Einstellungen zur
Mathematik als Gegenstandsfeld oder zum Mathematikunterricht artikulierten. Ungefdhr
gleichverteilt sind dabei positive Assoziationen (,,macht Spal3“, ,,interessant™) und negative
(,,entsetzlich®, ,,schlechte Noten*). Hier bildet sich moglicherweise der polarisierende Cha-
rakter des Schulfachs Mathematik ab, auf den in der mathematikdidaktischen Diskussion im-
mer wieder hingewiesen wird (sieche Henn / Kaiser 2001). Unklar ist allerdings, warum diese
Polarisierung sich bei dieser Gruppe zeigt und nicht bei den anderen.

VI1.3.2 Mathematische Kompetenz

Die zweite Frage des Fragebogens lautete: ,,Was muss man konnen, um gut in Mathematik zu
sein?* Hierzu erhielten wir folgende Ergebnisse (dabei bedeuten die Angaben, dass sich bei
einem entsprechenden Prozentsatz der Gruppe AuBerungen dieser Kategorie finden; dabei
waren Mehrfachnennungen mdglich):
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Frage 2: Was muss man kénnen, um gut in Mathematik zu sein?

Prozentsatze M+ M- R+ R- T+ T-

keine Antwort 0 0 O 0O 0 O
Rechnen / Zahlen 50 63 25 100 50 50
Strukturbezogene mathematische Konzepte 8 5 6,3 0O 0 O
Allgemeine kognitive Kompetenzen 75 58 56 50 50 13
Lesekompetenz 4 0 O 0O 0 O
Fachsprache 4 5 0 0 10 O
Schiilertugenden 29 26 56 0 70 63
Positive Einstellung 8 0 6 0O 0 13

Tabelle VI-2: Nitige Kompetenzen in Mathematik

Wie dies nach den Antworten auf Frage 1 zu erwarten war, ist in allen Gruppen die Auffas-
sung héufig vertreten, dass Fertigkeiten wie Rechnen und Zdhlen wichtig sind. Strukturbezo-
gene mathematische Konzepte wie Kenntnis mathematischer Gesetze und Regeln werden nur
vereinzelt genannt; sie kommen nur bei Jugendlichen ohne Migrationshintergrund und bei den
bildungserfolgreichen Jugendlichen mit russischem Migrationshintergrund vor.

GroB3e Gemeinsamkeiten zwischen den Gruppen sind auch in bezug darauf erkennbar, dass
die hohe Bedeutung allgemeiner kognitiver Kompetenzen genannt wird. Konkret bezogen
sich die hier gegebenen Antworten meist auf die Fihigkeit zum logischen Denken. Ein Bei-
spiel dafiir ist folgende AuBerung eines bildungserfolgreichen Jugendlichen ohne Migrations-
hintergrund:

. Ich glaube, dass man logisch denken konnen muss um komplizierte Vorgdnge in Mathe
zu verstehen. Wenn man dies kann, ist man meistens gut in Mathematik.

Einen deutlichen Ausreifler bilden hier die Antworten der weniger bildungserfolgreichen Ju-
gendlichen mit tiirkischem Migrationshintergrund. Von ihnen werden kognitive Aspekte
kaum genannt. Diese Jugendlichen betonen demgegeniiber Schiilertugenden wie Fleil und
Geduld. Dies wird exemplarisch an folgender AuBerung deutlich:

,»Mann muss gut rechnen konnen, aufmerksam zuhoren, sich oft melden, die Hausaufga-
ben machen und dinge schnell verstihen.

Oder ein anderer Jugendlicher:

‘

,»Man muss viel lernen um gut zu sein und viel fiir die Arbeiten lernen.
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Hier tritt eine deutliche Differenz zwischen den Jugendlichen mit und ohne Migrationshinter-
grund zutage: sieht man einmal von der sehr kleinen Gruppe R- ab, so haben die Jugendlichen
mit Migrationshintergrund in deutlich hoherem Mal} auf Schiilertugenden rekurriert als die
Jugendlichen ohne Migrationshintergrund. Dies deutet auf eine herkunftsbedingt unterschied-
liche Auffassung liber Schule und Unterricht sowie die Merkmale ,,des guten Schiilers®, die
sich moglicherweise in unterschiedlichen ,,mathematischen Habitus* — oder vielleicht gene-
reller: in unterschiedlichen ,,Schiilerhabitus® bemerkbar macht. Dieser Hinweis wird in der
Dissertation von Astrid Deseniss noch weiter verfolgt.

Die Vorstellung, dass fiir Erfolg in Mathematik auch sprachliche Aspekte relevant sein
konnten, gehdrt im Ubrigen nicht zum Konzept der Befragten. Antworten, die sich auf
Aspekte sprachlicher Kompetenz (Lesekompetenz und Fachsprache) richten, kommen insge-
samt nur vereinzelt vor. Hier ist bemerkenswert, dass solche Aspekte insbesondere der Grup-
pe Bildungserfolgreicher mit tiirkischem Migrationshintergrund als bedeutend erscheinen.
Dieses Ergebnis erinnert an Resultate einer in den Niederlanden durchgefiihrten Untersu-
chung zum Mathematikunterricht in multilingualen Schulklassen, die besagen, dass Schiile-
rinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund ihre eigenen sprachlichen Schwierigkeiten bei
der Auseinandersetzung mit mathematischen Aufgabenstellungen fehleinschitzen und des
Weiteren kaum {iiber Strategien verfiigen, im Unterricht selbst auftretende sprachliche Schwie-
rigkeiten in der Auseinandersetzung mit mathematischen Gegenstinden zu artikulieren (vgl.
hierzu z.B. Bezemer 2003, insbes. Kap. 9 und 10).

V1.3.3 Der Nutzen von Mathematik

Die dritte ausgewertete Frage betrifft die Auffassungen dariiber, wozu Mathematik gelernt
wird bzw. wofiir Mathematik niitzlich ist. Hier wurden folgende Ergebnisse erzielt:

Frage 3:

Wozu lernst du Mathematik; wozu und fiir was ist Mathematik nttzlich?
Prozentsatze M+ M- R+ R- T+ T-
keine Antwort 0O O 0 0 0 o
keine Ahnung 4 0 0O 0 0 O
allgemeiner Zukunftsbezug 46 42 38 0 20 13
beruflicher Zukunftsbezug 67 68 31 75 80 63
Anforderung der Schule 13 219 13 75 10 O
Rechenfahigkeit als Selbstzweck 13 21 19 0 20 13

konkrete lebensweltliche Anwendungen 67 58 56 25 30 88
Bildung bzw. Mathematik als Kulturgut 17 26 25 75 20 75

Tabelle VI-3: Ziele des Mathematiklernens und Nutzen
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Nach diesen Antworten sehen die Befragten im beruflichen Zukunftsbezug und in der Bewil-
tigung konkreter lebensweltlicher Anforderungen die bedeutendsten Zwecke der Mathematik.
Eine typische AuBerung in dieser Kategorie ist die eines bildungserfolgreichen Jugendlichen
ohne Migrationshintergrund:

,, Um eventuell spdter im Job erfolg zu haben, z.B. als Béinker. *

Ein eher allgemeiner Zukunftsbezug zeigt sich in folgender AuBerung eines bildungserfolg-
reichen Jugendlichen ohne Migrationshintergrund:

. Ich lerne Mathematik um im spditeren Leben gut mit Zahlen und Rechnungen umgehen
zu kénnen. Und um mir spdter das Leben leichter zu machen.

Ahnlich 4uBern sich auch die Jugendlichen mit Migrationshintergrund. So stellt ein weniger
bildungserfolgreicher Jugendlicher mit tiirkischem Migrationshintergrund fest:

,, Um zu wissen wie man aufgaben rechnet und fiir die Zukunft braucht man, dass, weil
wenn man in eine Kasse arbeitet oder das Geld zdhlt was eine Markt verdient hat und
das zu den Collegin ins Konto schickt musst dafiir braucht man Mathe u.s.w. “

Ein bildungserfolgreicher Jugendlicher mit tiirkischem Migrationshintergrund stellt fest:

,»Mathematik lerne ich um spdter im beruf klar zu kommen (wenn ich Computer Inge-
neur werde). Und mit mein pc kleine programme zu entwickeln. Oder wenn ich Alter bin
und mein geld verdiene muss ich auch alles berechnen (Miete, rechnungen). *

Lediglich die Gruppe der bildungserfolgreichen Jugendlichen russischer Herkunft scheint
dem beruflichen Zukunftsbezug weniger Bedeutung beizumessen. Aus den Antworten auf die
vorherigen Fragen wurde deutlich, dass fiir diese Jugendlichen Mathematik sehr stark mit
Logik, Strukturen und allgemeinen Mustern zusammenhéngt. Moglicherweise ist fiir sie die
Mathematik weniger aus funktionalen Aspekten oder Niitzlichkeitserwdgungen relevant, son-
dern wegen ihrer generellen Potentiale — etwa zur Schulung des logischen Denkens.

Insgesamt sind die Antworten auf diese Frage aber nicht geeignet, systematische Auffas-
sungsunterschiede zwischen den Herkunftsgruppen zu vermuten.

V1.3.4 Unterschied zwischen Mathematik und anderen Fichern

Um die Spezifika des Schulfachs Mathematik im Vergleich mit anderen Fiachern ging es in
Frage 6. Die Antworten sind in Tabelle VI-4 zusammengefasst.
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Im groBeren Teil der Antworten werden — auch hier: iiber alle Gruppen hinweg - Unter-
schiede zwischen dem Fach Mathematik und den anderen Schulfichern festgestellt. Die be-
deutendste Unterscheidung sehen die meisten Jugendlichen fast aller Gruppen im besonderen
Gegenstandsbereich der Mathematik.

So formuliert ein bildungserfolgreicher Jugendlicher mit russischem Migrationshinter-
grund:

,Ja! In anderen Fichern rechnet man nicht so viel oder tiberhaupt nicht und in Mathe
spricht man doch kein ,Englisch’. Oder? *

Frage 6:

Unterscheidet sich das Fach Mathematik von anderen Fachern? Wenn ja, worin?
Prozentsatze M+ M- R+ R- T+ T-
keine Antwort 0 11 0 25 O 0
keine Ahnung 0O 5 0 0 O 0
Nein 21 21 19 0 30 125
Ja ohne weitere Begriindung 4 0 6 0 O 0
Ja mit Grund: Gegenstandsbereich des Faches 17 26 31 50 40 38
Ja mit Grund: Systematik des Faches 17 11 0 0 O 0
Ja mit Grund: Bedeutung des Faches als Kulturgut 0O 5 13 0 10 0
Ja mit Grund: Leistungsbereitschaft 4 0 O 0 0 13
Ja mit Grund: Art der Anforderungen 33 11 13 25 10 25
Ja mit Grund: Einstellung zum Fach 8 26 6 0 10 0
Ja mit Grund: Unterrichtsmethodik 8 65§ 13 0 0 13

Tabelle VI-4: Unterschiede des Mathematikunterrichts zu anderen Fachern

Eine dhnliche Auffassung vertritt ein weniger bildungserfolgreicher Jugendlicher mit tiirki-
schem Migrationshintergrund:

,Ja, weil man in Mathe rechnet und in den anderen Fdchern was anderes lernt z.B. in
deutsch lernt man Grammatik da muss man viel lesen das unterscheidet sich viel.

Lediglich die Bildungserfolgreichen ohne Migrationshintergrund messen der Art der Anforde-
rung des Faches mehr Gewicht dafiir bei, den Unterschied zu anderen Féchern zu markieren.
Dies wird in folgender Formulierung deutlich:

Ja, der Matheunterricht unterscheidet sich von anderen Fichern, da man in Mathe
sehr viel lernen und eigentlich immer aufpassen muss. Man muss sich auf die Aufgaben
immer konzentrieren.
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Die Bedeutung der Einstellung zum Fach wird insbesondere von den weniger bildungserfolg-
reichen Jugendlichen ohne Migrationshintergrund betont. So stellt ein Jugendlicher fest:

,»Man muss Rechnen und es gibt meist nur eine Richtige Losung. Es bringt mir keinen
Spap.

Unterrichtsmethodische Aspekte scheinen kaum eine Rolle zu spielen, und zwar {iber alle
Gruppen hinweg. Ingesamt ldsst sich auch den Antworten auf diese Frage kein klares Indiz
dafiir entnehmen, dass es Unterschiede zwischen den Herkunftsgruppen gibt.

VI.3.5 Selbsteinschitzung mathematischer Leistungsfiahigkeit

In Frage 7 wurde danach gefragt, wie die Jugendlichen ihre Leistungsfahigkeit in Mathematik
einschétzen. Die Antworten zeigt folgende Tabelle:

Frage 7: Wie wirdest du dich in Mathematik einschatzen?

Prozentsatze positiv  negativ ambivalent
M+ 38 25 38
M- 47 21 26
R+ 63 13 25
R- 50 0 50
T+ 30 20 50
T- 38 25 38

Tabelle VI-5: Selbsteinschiitzung mathematischer Leistungsfihigkeit

Die Antworten zeigen, dass die Selbsteinschitzung der mathematischen Leistungsfihigkeit
nur bei der Gruppe der Jugendlichen mit russischem Migrationshintergrund mit der Zuord-
nung zu einem Bildungsgang korrespondiert.*’ Bis auf diese Gruppe schitzen sich die weni-
ger bildungserfolgreichen Jugendlichen etwas besser ein als die bildungserfolgreichen. Im
Hintergrund dieser Beobachtung konnte stehen, dass die Jugendlichen ihre Leistungsfahigkeit
an einem Mallstab messen, der sich aus der ,,durchschnittlichen* Leistungsfahigkeit in ihrer
eigenen Bezugsgruppe — ihrer Schulklasse — ergibt. Wenn diese insgesamt niedriger ist, kann
eine hohere Selbsteinschdtzung zustande kommen. Ein Indiz fiir ein herkunftsspezifisches
Antwortverhalten lésst sich bei dieser Frage lediglich in bezug auf die bildungserfolgreichen

* In der Dissertation Deseniss wird die Frage noch verfolgt, ob sich Zusammenhinge mit den Schulnoten zei-
gen.
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Jugendlichen mit russischem Migrationshintergrund entdecken. Diese Jugendlichen konnen,
wie in den vorigen Kapiteln unter verschiedenen Gesichtspunkten erldutert, tiberwiegend auf
einen im Herkunftsland noch genossenen Mathematikunterricht zuriickblicken und verfiigen
iiber mathematikbezogene Sprachkenntnisse in ihren beiden Sprachen. Dies konnte dazu bei-
tragen, dass sie sich im Mathematikunterricht tatsdchlich als erfolgreich erleben.

V1.4 Fazit

Zusammenfassend lésst sich feststellen, dass die Auswertung der Befragung mit dem Instru-
ment ,,Mathematische Beliefs“ keine nennenswerten weitergehenden Resultate zur Frage bei-
steuert, ob und in welchen Hinsichten sich systematische Unterschiede der Umgehensweisen
mit Mathematik unter den untersuchten Jugendlichen nachweisen lassen. Lediglich die Er-
gebnisse zu den Fragen 1 und 2 deuten darauf, dass eine Abhdngigkeit ,,mathematischer Beli-
efs* vom Migrationshintergrund gegeben sein konnte. Die Antworten auf diese Fragen weisen
auf die Moglichkeit differenter mathematischer Habitus zwischen den Jugendlichen mit und
ohne Migrationshintergrund, oder vielleicht sogar dariiber hinaus: differenter Schiilerhabitus,
also unterschiedlicher Vorstellungen davon, wie sich ein ,,allgemeiner Schiiler verhalten
sollte und was fiir gute Schiilerleistungen niitzlich ist. Der Stichhaltigkeit dieser Annahme
kann einerseits durch die weitere statistische Auswertung der Befragung zu ,,mathematischen
Beliefs* nachgegangen werden, andererseits dadurch, dass die Ergebnisse in die Analysen
einbezogen werden, die zum Komplex des mathematischen Habitus in der Dissertation von
Astrid Deseniss vorgenommen werden.

Im Ubrigen ergibt sich aus den Fragebdgen zu ,,Mathematischen Beliefs* eine urspriinglich
nicht angedachte Perspektive fiir die weitere Forschung. Bei der Kodierung der schriftlichen
Schiilerantworten wurde erkennbar, dass hier ein reichhaltiger Fundus an fachbezogenen
schriftlichen Sprachdaten zustande gekommen ist, in dem nach dem ersten Augenschein
deutliche Differenzen im Hinblick auf generelle sprachliche Performanz im Deutschen zwi-
schen den Gruppen verschiedener sprachlich-kultureller Herkunft erkennbar sind. Dariiber
hinaus zeichnen sich Differenzen auf der Ebene bereichsspezifischer Schreibstile ab. Die
Auswertung dieser Daten mit dem Fokus auf sprachliche Performanzen und Strategien wiirde
die von uns gewonnenen Ergebnisse im Hinblick auf die gesprochene Sprache ausgezeichnet
erginzen. Daher beabsichtigen wir die Beantragung von Sachmitteln bei der DFG, die die
Auswertung dieser Sprachdaten ermdglichen wiirden.
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Kapitel VII Fazit und Ausblick

Unsere Untersuchung sollte einen Beitrag zur Bildungsforschung leisten, der das generelle
Problem ,,Heterogenitit in der Schiilerschaft™ betrifft. Intendiert war und ist, zu laufenden
Diskursen der Bildungsforschung beizutragen, die sich im Anschluss an die internationalen
Schulleistungsvergleichsstudien (TIMSS, PISA, IGLU) der Frage zuwenden, wie es zu dem
schlechten Abschneiden der Schiilerinnen und Schiiler in deutschen Schulen im internationa-
len Vergleich kommt. Dabei konzentrierte sich unser Erkenntnisinteresse auf die Frage, ob
und in welcher die Weise sprachlich-kulturelle Herkunft von Schiilerinnen und Schiilern in
deutschen Schulen ihr Lernen beeinflusst, das in deutscher Sprache stattfindet.

Die Klarung dieser Frage ist relevant fiir die Moglichkeiten einer erfolgreicheren Gestal-
tung von Unterricht in sprachlich und kulturell heterogen zusammengesetzten Schulklassen
(vgl. Gogolin/ Neumann/ Roth 2003, insbes. Kap. 1.1 bis 1.3). Wie bedeutend dieses Problem
fiir die Verbesserung der Qualitdt des deutschen Schulsystems insgesamt ist, hat sich in den
jiingeren internationalen Schulleistungsvergleichsstudien nachdriicklich erwiesen. Bereits die
TIMS-Studie ergab eine betrichtliche Leistungsspreizung zwischen deutsch-einsprachigen
Schiilerinnen und Schiilern und solchen mit Migrationshintergrund (vgl. Schwippert/ Schna-
bel 2000). In den Studien PISA (vgl. Deutsches PISA-Konsortium 2001; dass. 2002; dass.
2003) und IGLU (vgl. Bos u.a. 2003) wurde diese Tendenz bestdtigt. Insbesondere wurde die
Stiarke des Zusammenhangs zwischen sprachlicher Leistungsfdhigkeit, gemessen am Aspekt
der Lesekompetenz im Deutschen, und der Leistungsfahigkeit im mathematischen und natur-
wissenschaftlichen Bereich durch die Studien PISA und IGLU vor Augen gefiihrt: Schiilerin-
nen und Schiiler, deren Lesekompetenz gering ist, haben auch geringe Chancen, hohe Lei-
stungen in mathematischen und naturwissenschaftlichen Aufgaben zu erzielen, die in der
deutschen Sprache dargeboten werden.

Hiermit ist das grundlegende Problem angesprochen, dem sich unsere Untersuchung zuge-
wendet hat. Es ging um die Frage, ob das Aufwachsen in zwei Sprachen und kulturellen Tra-
ditionen Einfluss darauf besitzt, die schulbildungsrelevanten sprachlichen Fihigkeiten zu
entwickeln, die — iiber Lesefdhigkeit hinaus — der schulischen (kognitiven) Leistungstahigkeit
insgesamt zugrunde liegen.

Um Antworten auf diese Frage ndherzukommen waren zundchst weitere Klarungen dazu
geboten, was unter schulbildungsrelevanten sprachlichen Fihigkeiten genau zu verstehen ist
und auf welche Weise sie erreicht werden. Die Ergebnisse unserer Sprachstandsanalysen sind
hier deutlich weiterfithrend. Wie in Kap. IV dargestellt, scheint der Zusammenhang zwischen
allgemeinsprachlichen Féhigkeiten und der schulischen Leistungsfahigkeit bzw. den Mog-
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lichkeiten einer Schiilerin oder eines Schiilers, sich sachgerecht und zielfiihrend mit einer
mathematischen Aufgabe zu befassen, eher gering ausgepréigt zu sein. Von Bedeutung hinge-
gen ist nach unseren Resultaten, ob die Schiilerinnen und Schiiler iiber spezifische taskba-
sierte sprachliche Strategien und Redemittel verfligen. In Bezug auf spezifisch mathematiko-
rientierte sprachliche Fahigkeiten ist nach unseren Analysen evident, dass eine hinreichende
Anzahl prizise gebrauchter grammatischer Einheiten als Steuerungselemente notwendig sind,
um sachdienlich und zielgerichtet vorzugehen. Weniger bedeutend scheint hingegen das Ver-
fiigen tliber lexikalische Einheiten, eingeschlossen den sog. fachlichen Wortschatz.

Auf der Ebene der ,,Passung® sprachlicher Strategien und Redemittel zu gestellten Aufga-
ben lassen sich in unserer Stichprobe die Sprachproduktionen der Jugendlichen mit und ohne
Migrationshintergrund klar differenzieren. Unsere Ausgangsannahme hat sich also in dieser
Hinsicht bestétigt. Systematische Differenzen zeigten sich in unserer Stichprobe einerseits
zwischen den Gruppen mit und ohne Migrationshintergrund; andererseits zwischen den ver-
schiedenen Typen von Migrationsbiographien. Von Bedeutung fiir die zielgerichtete Bewalti-
gung mathematischer Aufgaben, die in deutscher Sprache dargeboten werden, scheint nach
unserer Resultaten auch, ob die Probanden auf schulbezogene Spracherfahrung in ihrer Her-
kunftssprache verfiigen oder nicht. Der gréfere Teil unserer Stichprobe mit russischem Mi-
grationshintergrund konnte auf solche Erfahrungen zuriickgreifen; dies traf auf die Jugendli-
chen mit tiirkischem Migrationshintergrund nicht zu. Ein irritierendes Ergebnis unserer Un-
tersuchung ist es, dass die Probanden mit allgemeiner sprachlicher Dominanz im Deutschen —
das sind in unserem Falle die Jugendlichen mit tiirkischem Migrationshintergrund — keine
systematischen Vorteile im Hinblick auf die Wahrscheinlichkeit hatten, mit den mathemati-
schen Aufgabenstellungen zielgerichtet und mit guten Erfolgschancen umzugehen. Die schul-
bezogene Spracherfahrung in der Herkunftssprache hingegen erlaubt — so der Befund fiir ei-
nen Teil der russischsprachigen Schiilerinnen und Schiiler — moglicherweise Transferleistun-
gen, die im fachlichen Zusammenhang eine geringere allgemeine Sprachfdhigkeit im Deut-
schen kompensieren konnen. Dieses Ergebnis deutet desweiteren darauf, dass iiber sprachbe-
zogene Erfahrungen im engeren Sinne andere Faktoren wie das mathematische Selbstkonzept
oder das Interesse an Mathematik intervenieren. Entsprechende Zusammenhinge werden in
den Dissertationen Deseniss und Hawighorst weiterverfolgt.

Die Ausgangsannahme, dass sich Differenzen zwischen den Umgangsweisen mit mathe-
matischen Aufgabenstellungen bei Jugendlichen mit und ohne Migrationshintergrund auch
dann zeigen, wenn die Letzteren ihre gesamte Bildungskarriere in deutschen Schulen durch-
laufen haben, hat sich bestétigt. Die sprachdiagnostischen Resultate unserer Untersuchung
weisen darauf, dass die allgemeine sprachliche Performanz von Schiilerinnen und Schiilern
mit Migrationshintergrund fiir ihre Moglichkeiten, zielfithrend mit deutschsprachigen mathe-
matischen Aufgabenstellungen umzugehen, nicht entscheidend zu sein scheint; mindestens
gilt dies fiir solche Jugendlichen, die die elementaren Hiirden sowohl des Erst- als auch des
Zweispracherwerbs genommen haben.” Dieses Ergebnis ist nicht nur in inhaltlicher Hinsicht

>0 Weitere Ergebnisse zu diesem Aspekt wird die Dissertation Schwarz erbringen.
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fiir Anschlussuntersuchungen relevant, sondern auch mit Blick auf die weitere Entwicklung
von sprachdiagnostischen Instrumenten fiir die Bildungsforschung. Die Ansatzpunkte hierfiir,
die sich aus den von uns entwickelten Verfahren ergeben, und ebenso Vorgehensweisen, die
sich nicht bewdhrt haben, sind in Kapitel IV ausfiihrlich dargestellt. Nicht mdglich ist es nach
den uns vorliegenden Daten, Zusammenhédnge zwischen den sprachbezogenen Resultaten und
der allgemeinen oder fachlichen Leistungsfahigkeit der Schiilerinnen und Schiiler zu belegen.
Die von uns beigezogenen Indikatoren — Schullaufbahn und Schulnote — haben sich nicht be-
wihrt; hier bestitigen sich eher Resultate aus der Bildungsforschung, die zum Beispiel besa-
gen, dass die Zuweisung zu einem Bildungsgang nicht in straffem Zusammenhang mit der
schulischen Leistungsfdhigkeit steht. Das Versdumnis, Grundlagen fiir alternative Erkla-
rungskonzepte zu gewinnen (z.B. durch standardisierte Messung mathematischer Leistung,
Intelligenzmessung) ldsst sich nicht mehr bereinigen. Die weitere Klarung dieses Problems
muss also anderen weiterfithrenden Untersuchungen vorbehalten bleiben.

Weiteren Aufschluss iliber die Zusammenhénge aber, die zwischen sprachlichen Strategien
und der Wahrscheinlichkeit, eine mathematische Problemstellung erfolgreich zu bewiéltigen,
bestehen, ergeben die aus mathematikdidaktischer Perspektive vorgenommenen Analysen der
mathematischen Problemldseprozesse. Im qualitativen Verfolgen der Umgangsweisen der
Schiilerinnen und Schiiler mit den dargebotenen mathematischen Problemen ldsst sich insbe-
sondere der Zeit- und Energieaufwand nachvollziehen, den Jugendliche mit Migrationshinter-
grund zusétzlich investieren miissen. Deutlich wurde desweiteren, dass die Jugendlichen mit
Migrationshintergrund iiber weniger zielfithrende Strategien verfligten als die nichtgewan-
derten einsprachigen Jugendlichen. Die Ergebnisse untermauern unsere Ausgangsannahme,
dass die Jugendlichen mit Migrationshintergrund in ihrem bisherigen mathematischen und
sprachlichen Unterricht in deutscher Sprache nicht darin gefordert wurden, Strategien zu ent-
wickeln, mit deren Hilfe mathematische Sachverhalte systematisch und sprachlich besser er-
schlossen werden konnen. Hier konnte ein Spezifikum des in Deutschland erteilten Mathema-
tikunterrichts Wirkungen zeigen, das in den Anschlussstudien zu TIMSS ermittelt wurde (vgl.
Baumert, Lehmann u.a. 1997; siehe ergénzend auch Reusser 1998; Stigler u.a. 1999). Die
Skripts des Unterrichts sind demnach in Deutschland 16sungsorientiert, nicht prozessorien-
tiert. Deutscher Mathematikunterricht ist auf Wissenserwerb und die Beherrschung von Ver-
fahren orientiert; mathematische Konzepte im werden im fragend-entwickelnden Unterrichts-
gespriach behandelt, das auf eine einzige Losung hinfiihrt. Die explizite Thematisierung der
Losungsprozesse und damit einhergehende Eigenaktivitdten aber sind wahrscheinlich erfor-
derlich, damit Jugendliche mit Migrationshintergrund sich das sprachliche und strategische
Riistzeug aneignen konnen, das fiir eine erfolgreiche Bewéltigung mathematischer Probleme
erforderlich ist.

In den unterschiedlichen strategischen Ndherungen an die gestellten Probleme sind nach
unserer Auffassung auch Hinweise darauf enthalten, dass in der untersuchten Stichprobe tat-
sdchlich nach sprachlich-kultureller Herkunft unterschiedliche ,,mathematische Habitus*“ —
oder eventuell genereller: unterschiedliche ,,Schiilerhabitus* — vertreten sind. Darauf deuten
u.a. die Resultate der bisherigen Auswertungen zu ,,mathematischen Beliefs*. Dieses Instru-
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ment hat sich zwar nicht durchweg als aussagekréftig erwiesen, aber es ergibt sich aus der
Analyse, dass die Schiilerinnen und Schiiler mit und ohne Migrationshintergrund unter-
schiedliche Auffassungen dariiber zu besitzen scheinen, was fiir den Erfolg im Mathema-
tikunterricht bedeutsam ist. Wihrend die Jugendlichen ohne Migrationshintergrund hier auf
vor allem auf mathematische Fertigkeiten und kognitive Féahigkeiten rekurrieren, riicken bei
den Jugendlichen mit Migrationshintergrund eher ,,Schiilertugenden® in den Vordergrund. Die
Auswertungen zu diesem Teilbereich der Untersuchung sind noch nicht abgeschlossen,”’ aber
es konnte sich erweisen, dass den Jugendlichen mit Migrationshintergrund ,,subtile Botschaf-
ten® iiber erfolgversprechende Strategien zum Umgang mit unterrichtlichen oder fachlichen
Problemstellungen entgehen, die von der Schule oder im Unterricht ausgesendet werden (vgl.
die in diese Richtung deutenden Ergebnisse einer Fallstudie aus den Niederlanden: Bezemer
2003). Relevant fiir die weiteren Klidrungen der Frage nach differenziellen sprachlichen oder
Schiiler-Habitus werden desweiteren die Auskiinfte aus der Teiluntersuchung zum familialen
und migrationsbiographischen Hintergrund der Probanden sein (Dissertation Hawighorst).

Die Ergebnisse unserer Untersuchung kénnen in zwei Anschlussvorhaben arrondiert wer-
den, die wir auf der Basis der uns vorliegenden Daten noch realisieren wollen:

(1) Analyse von schriftlichen Sprachproduktionen der Stichprobe (in deutscher Sprache)

Aus der Erhebung zu ,,mathematischen Beliefs* (vgl. Kapitel VI) liegt ein reichhaltiger Be-
stand an schriftlichen Sprachdaten aus unserer Stichprobe vor, deren Auswertung mit spracht-
heoretischem Fokus urspriinglich nicht geplant war. Die Ergebnisse unserer auf miindliche
AuBerungen bezogenen sprachdiagnostischen Verfahren legen es aber nahe, die Auswertung
dieses Datenmaterials noch vorzunehmen. Leitende Frage dabei ist, ob sich auch in der
schriftlichen Sprachproduktion der Probanden differenzielle sprachliche und Orientierungs-
strategien je nach sprachlich-kultureller Herkunft zeigen. Nach dem ersten Augenschein ist
dies der Fall. Wie es scheint, liegen auch hier die relevanten Unterschiede nicht auf der Ebene
allgemeiner sprachlicher Performanzen, sondern auf der Ebene taskbasierter sprachlicher
Strategien, insbesondere bei der Herstellung von Textkohdsion. Eine zusétzliche Auswertung
der uns vorliegenden schriftlichen Sprachproduktionen wird es erlauben, bei relativ geringem
Mittelaufwand der Frage nach den Merkmalen von schulbildungssprachspezifischen Anforde-
rungen weiter nachzugehen, die das potentiell erfolgreiche Umgehen mit schulischem Lern-
stoff maf3geblich beeinflussen.

(2) Auswertung der videographierten Unterrichtsaufzeichnungen

Wie in Kapitel I und II erldutert, wurden in den Schulklassen, aus denen unsere Stichprobe
rekrutiert wurde, Videoaufzeichnungen von Mathematikunterricht erhoben. Eine Auswertung
dieser Aufzeichnungen wiirde es erlauben zu priifen, inwieweit sich sprachliche Muster und
Strategien, die wir in den Interviews gefunden haben, wiederfinden lassen — wieweit also die

3! Dies ist Teil der Dissertation Deseniss.
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in der Interviewsituation (schriftlich oder miindlich) erhobenen Daten das unterrichtliche
Sprachverhalten der Probanden abbilden. Dabei kann die komplementére Rolle der Lehrerin-
nen und Lehrer mit untersucht werden; leitend ist der Gesichtspunkt, welches sprachliche
Verhalten in der Interaktion mit den Lehrkréften von diesen eingefordert und gefordert wird,
welches unbeachtet bleibt oder ggf. blockiert wird. Eine Anschlussuntersuchung in diesem
Sinne ist in dem im August 2003 von uns vorgelegten Folgeantrag skizziert und begriindet
worden. Nach den nun vorliegenden klaren Ergebnissen in bezug auf unsere Ausgangsan-
nahme einer bestehenden Differenz zwischen Schiilerinnen und Schiilern mit und ohne Mi-
grationshintergrund erscheint (mit im Detail vorzunehmenden Differenzierungen am Design)
eine entsprechende Folgestudie sehr aussichtsreich im Hinblick auf die nach wie vor offene
Frage, welchen Anteil der Unterricht selbst daran besitzt, dass Schiilerinnen und Schiiler un-
terschiedlicher sprachlich-kultureller Herkunft auch dann verschiedene Zugriffsweisen auf
mathematische Problemstellungen verbalisieren, wenn sie alle den gleichen Unterricht genos-
sen haben.
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Anhang 1: Vorlage 1/ erste Seite der Konstruktionsanleitung
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Anhang 2: Vorlage 2a/ Textaufgabe in deutscher Sprache

Im Salzbergwerk Bad Friedrichshall wird Steinsalz abgebaut. Das Salz lagert 40 m unter
Meereshohe, wihrend Bad Friedrichshall 155 m {iber Meereshohe liegt. Welche Strecke legt
der Forderkorb bis zur Erdoberflache zuriick? (Mathe live 2000: 19)

Anhang 3: Vorlage 2b/ Textaufgabe in russischer Sprache

Cembst @punpux cobupaercs B 0TIycK. OHU XOTST POBECTH €r0 B TOPOJIE, HAXOIALIEMCS Ha
paccrostHuu 750 KUJIOMETPOB, U NPHEXaTh Ty/a J10 MATH YacoB AHA. 3a 4aC OHU MPOE3KAIOT
oxoJo 90 kuomeTpoB. Koraa uM HykHO Oy€T BbleXaTh, €CJIM OHU XOTAT ABAXKIbI CAEIATh
45-munyTtHbIi nepepsiB? (Mathe live 1999: 135)

Anhang 4: Auswertungskategorien

Frage 1.
Siehe Tabelle am Ende

Kategorien Frage 2:
* eine Antwort
* Rechnen/ Zéhlen
» Strukturbezogene mathematische Konzepte
* Allgemeine kognitive Kompetenzen
* Lesekompetenz
* Fachsprache
* Schiilertugenden (z.B. Flei}, Geduld, Ehrgeiz, Interesse an Schulerfolg)
* Positive Einstellung

Kategorien Frage 3 (a+b)
* keine Antwort
e ,keine Ahnung*
* Allgemeiner Zukunftsbezug
* Beruflicher Zukunftsbezug
* Anpassung an Anforderungen der Schule (,,Systemzwang®; hier auch z.B.: um guten
Abschluss zu kriegen)
* Rechenfihigkeit als Selbstzweck
* Anspruchsvollere mathematische Operationen als Selbstzweck
* Allgemeine kognitive Kompetenzen
* Konkrete lebensweltliche Abwendungen
* ,Bildung*
e Mathematik als Kulturgut
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Frage 6
¢ Keine Antwort
e Nein

* Ja ohne weitere Begriindung

* Ja mit Grund: Gegenstandsbereich des Faches

* Jamit Grund: Systematik des Faches

e Ja mit Grund: Bedeutung des Faches als Kulturgut
* Ja mit Grund: Leistungsbereitschaft

e Ja mit Grund: Art der Anforderungen

e Ja mit Grund: Einstellung zum Fach

e Ja mit Grund: Unterrichtsmethodik

Frage 7a

Selbstkonzept:
*  positiv
* negativ
e ambivalent
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Frage 1: Welche Stichworte fallen dir zuerst ein, wenn du das Wort "Mathematik" horst?
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Strukturellere

Mathematik Auffassun Einstellungen allgemeine An- kognitive Kompe-
(als Rech- 9 gel 9 9 P€" " Arbeitsformen Instrumente Fachsystematik Sonstiges
nen) von Mathema- zu Mathematik forderungen
Zahlen Rechenarten verwirrende Rechen- Taschen- Gesetze
aufgaben rechner
Rechnen logisches Denken  Textaufgaben Wiirfel Ma:gzzlitlk_ Figuren
Rechnungen  Gleichungen mitarbeiten Zirkel Mathe
die schreckli- . .
plus chen Arbaiten Zusammenhange Geodreieck Schulfach
mal anstrengen Aufgaben l6sen Lineal Alb;:ifm_
Malrechnen schlechte Noten Zusammenhdnge Hausaufgaben Bleistift Lehrer
addieren auswendig lernen  Kopf anschalten Arbeiten Blcher Schule
minus X,y Geschichte Test Nachhilfe
zahlen Nee kein Mathe Aufgaben Noten
geteilt Rechenwege Langeweile Genauigkeit mein Vater
Ziffern Plusrechnung Konzentration

multiplizieren

gleich

subtrahieren
groler als
dividieren
kleiner als
1x1
(+)
(-)
(*)
)

macht Spal’

nur manchmal
interessant
interessant

Schwierigkeiten
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Anhang 5: Auswertungskategorien Sprachstandsanalysen

1. Allgemeine Sprachstandsanalyse

1.1. Auswertungskategorien im Deutschen
Produktions- und Interaktionsstrategien
0 Gesprichsstrategien
0 sprachliche Strategien
0 Strategien bei fehlenden Ausdriicken
- Formen des Verbs und Stellung des Verbs im Satz
0 komplexe Verbformen
0 einfache Verbformen
- Satzverbindungen
0 geldufige (z.B. ,,und®, ,,dann®)
0 weniger geldufige (z.B. ,,damit®, sodass*)
- fachsprachliche Redemittel
- Codeswitching

1.2. Auswertungskategorien im Russischen (entsprechen den unter Punkt 1.1. aufgefiihrten
Kategorien)
Zusétzlich wurden beriicksichtigt:

- Aspekt

- Kasus

- Verbindung von und innerhalb von Sétzen

1.3. Auswertungskategorien im Tiirkischen
- Suffixe des Verbs
- Verbindung von Aussagen
- Codeswitching

1..4. Mathematisch-fachsprachliches Repertoire
- lexikalische Einheiten
- grammatische Einheiten

1.5. Aufgabenldsung
- zielfithrend
- nicht-zielfithrend
- keine Losung

2. Fachbezogene Sprachstandsanalyse

2.1. Aufgabenbewiltigung
- Paraphrase erfolgt
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- wortliche Ubernahme einzelner Textpassagen
- Losungsvorschlag explizit formuliert
- Losungsweg zielfiihrend

2.2. Sprachliche Strategien

- Personifizierung

- Strategien im Umgang mit Blockaden

0 Nachfragen zu Begriffen

Nachfragen zur Konkretisierung
Nichtverstehen formulieren
Nichtwissen thematisieren
Aufgabenstellung/ Aufgabentext problematisieren
Unfahigkeit erklaren
Ungenauigkeit andeuten
Unsicherheit markieren
Verbessern/ sprachliches Prézisieren

O O0OO0OO0OO0O0O0Oo

2.3. Mathematisierung
- Léange-Konzept (mit Fachsprache)
- Lénge-Konzept (ohne Fachsprache)
- Léange-Konzept und Zeit
- Hohe-Konzept
- Operationalisierung d. Lange-Konzepts
- Entfernung thematisieren
- Verwandte Worter fiir ,,Strecke*
- positive/ negative Zahlen
- Ubernahme des Fragesatzes im Wortlaut
- falsche Konzepte (GroBe des Forderkorbs)

2.4. Fachsprachliche Elemente
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Anhang 6: Fragebogen zum mathematischen Weltbild

Fragebogen

<9

natischen Weltbild

G—\
:
(3
—f
:—-
(V0
L\'

TEILI Code:

1. a) Welche Stichworte fallen dir zuerst ein, wenn du das Wort
.Mathematik" horst?

b)  Was verstehst du unter ,Mathematik"?

2. Was muss man konnen, um gut in Mathematik zu sein?
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3. a) Wozulernst du Mathematik?

b)  Wo und fiir was ist Mathematik niitzlich?

4. Interessierst du dich fiir Mathematik?
Wenn ja, warum und was interessiert dich? Wenn nein, warum nicht?

5. a) Was ist fir dich .guter", was ist .schlechter" Mathematikun-
terricht?
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b)  Wie beurteilst du deinen bisherigen Mathematikunterricht?

6. Unterscheidet sich das Fach Mathematik von anderen Fdachern?
Wenn ja, worin?

7. Bitte begriinde deine Meinung zu diesen Fragen ausfiihrlich:

a) Wie wiirdest du dich in Mathematik einschdtzen?
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b) Wie wichtig ist fiir dich die Mathematiknote?

¢) Findest du es sinnvoll, dass Mathematik in der Schule ein
.Hauptfach" ist?

TEIL IT Code:

Haben diese Stichworter etwas mit Mathematik zu tun?
Begriinde bitte deine Meinung.

ja nein deine Begriindung
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logisches Denken [ []

eindeutige Losung ] [7]

Auswendiglernen  [] []

Verstehen ] O]
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ja nein deine Begriindung
Begabung

O 0O

Geschlecht (Jun- [] []
gen/Maddchen)

Sprache ] O]

Kulturen ] O]

Anwenden HEE
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ja nein deine Begriindung
Entdecken

O O

Formeln |:| |:|

Fehler ] O]

Kreativitdat HERE.

Genauigkeit ] O]
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ja nein deine Begriindung
Schadtzen

ad O
Ausprobieren ] [

Spiele ] [

Regeln ] [

Ratsel ] [

Fallen dir weitere Stichworter ein?
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Vielen Dank
fir deine Mitarbeit!
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