Bedingungen fiir zweisprachige Lernangebote

Videobasierte Analysen zu Nutzung und Wirksamkeit
einer Forderung zu Briichen

Alexander Schuler-Meyer', Susanne Prediger’,
Jonas Wagner? Henrike Weinert'

' Technische Universitat Dortmund

2 Universitat Hamburg

Zusammenfassung: Die Schaffung zweisprachiger fachbezogener Lernangebote fiir mehrsprachige
Schiilerinnen und Schiiler wird gefordert, doch zeigen Interventionsstudien uneinheitliche Ergebnisse
zu ihrer Lernwirksamkeit. Zu untersuchen sind daher die Bedingungen, unter denen diese Lernange-
bote produktiv genutzt und damit lernwirksam werden. In einer Videoanalyse von 13 fach- und
sprachintegrierten Férdergruppen in Klasse 7 wurden die Partizipationsanteile und die Sprachennut-
zung (Deutsch/Tiirkisch/Deutsch und Tiirkisch ,,gemischt) erfasst und durch Korrelations- und
Regressionsanalysen mit den Lernvoraussetzungen (Sprachkompetenz in Deutsch und Tiirkisch, Vor-
Test-Score) und der Lernwirksamkeit in Beziehung gesetzt. Die Analysen zeigen, dass die Sprachen-
nutzung und der Partizipationsanteil mit den erfassten Lernvoraussetzungen nur wenig zusammen-
hingen. Dagegen hiingt der Lernerfolg insbesondere mit dem Anteil der Nutzung des Tiirkischen
zusammen, was auch die flexible Mischung des Tiirkischen und Deutschen umfasst. Wichtig er-
scheint also die stetige Initiierung von Sprachvernetzung, um mehrsprachiges mathematisches Han-
deln und Wissensprozessieren zu etablieren und so die Mglichkeiten fiir Lernzuwichse zu steigern.
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Lernwirksamkeit, Sprachenvernetzung

Conditions of Bilingual Learning Opportunities — Video-Based Analyses
About the Utilization and Efficacy of an Intervention on Fractions

Summary: Offering bilingual learning opportunities in subject matter classrooms has been demanded.
But control trials show divergent results about their efficacy for superior learning gains. Thus, there is
a need for investigating the conditions under which a learning opportunity can be used productively
and shows efficacy. In a video study of 13 groups in a content- and language-integrated intervention in
grade 7, the participation and language use were captured and evaluated with respect to the statistical
relations between individual preconditions and learning gains using correlation and regression analyses.
The analyses show that participation and language use are only little connected with the individual
preconditions. In contrast, the learning gains correlate with the use of Turkish, which encompasses
Turkish utterances as well as flexible mixing of Turkish and German. Hence, the initiation of intercon-
nected and mixed language use is important for the efficacy of bilingual learning opportunities.

Keywords: Multilingual resources, subject-specific scaffolding, participation, efficacy of intervention,
relating languages
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Der Anteil mehrsprachiger Jugendlicher an
deutschen Schulen wichst stetig. Derzeit wird
er auf etwa 25 % geschitzt (vgl. Haag, Heppt,
Stanat, Kuhl & Pant, 2013). Um Mehrsprachig-
keit als Ressource zu aktivieren, wird die Schaf-
fung mehrsprachiger Lernangebote im Fachun-
terricht gefordert. Dies wird sprachenpolitisch
(wie im Europarat; Beacco et al., 2010), mit
kognitiven Vorteilen und kommunikativen
Vorteilen der Stirkung der Partizipation am
Unterrichtsgesprich begriindet. Die kogniti-
ven und kommunikativen Wirkungen von
zweisprachigen Lernangeboten wurden bislang
allerdings nur in qualitativen Fallstcudien rekon-
struiert (vgl. Barwell, 2009), doch in Interven-
tionsstudien kaum quantitativ bestitigt (Relji¢,
Ferring & Martin, 2015). Daher miissen die
tatsichliche Nutzung dieser Lernangebote und
die Bedingungen, unter denen die Nutzung
lernwirksam wird, genauer untersucht werden.

Im Rahmen des Angebots-Nutzungs-Mo-
dells (Helmke, 2009) werden daher Daten einer
experimentellen Interventionsstudie zum zwei-
sprachigen Mathematiklernen im Hinblick auf
das Forschungsinteresse re-analysiert: Welche Zu-
sammenhiinge gibt es zwischen sprachlichen und
Jachlichen Lernvoraussetzungen, Partizipation
und Sprachennutzung sowie Lernzuwdichsen in
einer zweisprachigen Forderung?

Im Theorieteil des Artikels werden die rele-
vanten Aspekte der Voraussetzungen, Nutzun-
gen und Wirksamkeit herausgearbeitet, um im
darauffolgenden Abschnitt die Forschungsfra-
gen abzuleiten. Nach der Vorstellung des me-
thodischen Rahmens der Video-Studie folgen
die Ergebnisse, die dann im letzten Abschnitt
diskutiert werden.

Theoretische Hintergriinde:
Angebot, Nutzung und Wirksamkeit
von zweisprachigen Lerngelegenheiten

Streitfall mehrsprachige Lernangebote

Trotz der wachsenden Relevanz der Mehrspra-
chigkeit sind mehrsprachige Lernangebote in
europiischen Schulen nach wie vor wenig ver-

breitet und umstritten (Meyer, Prediger, César
& Norén, 2016; Rehbein, 2011). Der ,,Streit-
fall Mehrsprachigkeit (Gogolin & Neumann,
2009) iiber die Lernwirksamkeit mehrsprachi-
ger fachbezogener Lernangebote lisst sich bis-
lang mit Interventionsstudien nicht kliren, da
diese deren Lernwirksamkeit bisher weder me-
thodisch {iberzeugend zeigen noch widerlegen
konnten (Relji¢ et al., 2015).

Andererseits liefert die internationale mathe-
matikdidaktische Forschung gualitative Belege
fiir positive Wirkungen mehrsprachigen Unter-
richts (Barwell, 2009). Diese bestehen z.B. in
tieferen Verkniipfungen mit erstsprachlichen
Alltagserfahrungen (Dominguez, 2011; Mosch-
kovich, 2002), in der Uberwindung von Hiirden
in Problemldseprozessen (Clarkson, 2006; Wag-
ner, Redder, Kuzu & Prediger, 2018) oder in
der Stirkung einer produktiven Beteiligung
(Norén, 2015). Dabei zeigen sich Unterschiede
in Nutzungsweisen, kontextuellen und indivi-
duellen Voraussetzungen (vgl. Barwell, 2009),
die eine Aufklirung der Zusammenhinge zu den
Lernzuwichsen erforderlich machen.

Zu diesem Diskussionsstand trigt das inter-
disziplinire Projekt MuM-Multi bei, in dem
eine zweisprachig tiirkisch-deutsche Férderung
fiir =41 mathematikschwache Siebtklissle-
rinnen und -klissler untersucht wurde. In der
experimentellen Interventionsstudie mit Pri-
Post-Follow-Up-Design zeigte die zweisprachige
Férderung eine hohe Effektstirke und war ge-
nauso wirksam fiir die Férderung des konzeptu-
ellen Briicheverstindnisses wie die parallele ein-
sprachige Forderung (Schiiler-Meyer, Prediger,
Kuzu, Wessel & Redder, 2019). Fiir Lernende
mit hoher Sprachkompetenz im Tiirkischen er-
wies sich die zweisprachige Férderung sogar
wirksamer als die einsprachige (ANOVA ergab

(GruppexZeit) = 4.49, p<.01,m2=.16). Diese dif-
ferenzielle Wirksamkeit, ebenso wie die starken
Schwankungen im Leistungszuwachs verschie-
dener Férdergruppen (Cohens d zwischen -0.12
und 2.22), bekriftigen die Notwendigkeit, die
Lernangebote, die Nutzungsweisen der Lernen-
den und deren Voraussetzungen als Bedingungen
der Wirksamkeit genauer zu untersuchen.
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Angebots-Nutzungsmodell
als Forschungsrahmen

Fiir das formulierte Forschungsinteresse erlaubt
das Angebots-Nutzungs-Modell von Helmke
(2009) die Untersuchung der Wirksamkeit ver-
schiedener Lernangebote und insbesondere die
genauere Analyse hinsichtlich relevanter indi-
vidueller und kontextueller Bedingungen (vgl.
Abb. 1).

In der vorliegenden Studie wurden jeweils
spezifische Merkmale der familidiren und indi-
viduellen Voraussetzungen sowie der Nutzung
und Wirksamkeit zur Analyse bzw. zum Kon-
stanthalten ausgewihlt (Abb. 1). Thre Auswahl
wird im Folgenden begriindet.

Familidre, kontextuelle und individuelle
Bedingungen von Mehrsprachigkeit

Mehrsprachigkeit bildet fiir die hier betrachtete
Gruppe von tiirkisch-deutsch-sprechenden Ju-
gendlichen ein gemeinsames Merkmal des fa-
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milidiren Kontexts (Kasten oben rechts in Abb. 1).
Sie ist per se kein benachteiligendes Merkmal —
der sozioskonomische Status der Familien kor-
reliert stirker mit den Leistungen (Thiirmann,
Vollmer & Pieper, 2010).

Im Sprachen-Kontext in Deutschland (un-
terer Kasten in Abb. 1) wird die tiirkische Spra-
che als Teil der Identitit begriffen und wert-
geschitzt, wobei unterschiedliche tiirkische
Sprachkompetenzen vorliegen (Backus, 2012).
Da die Unterrichtssprache oft als Sprache des
Schulerfolgs angesehen wird (Setati & Adler,
2001), ist zu erwarten, dass sprachenpolitische
und individuell hemmende Bedingungen die
Tiirkisch-Aktivierung im schulischen Kontext
und damit die Nutzung des zweisprachigen
Lernangebots einschrinken kdnnen (Meyer et
al., 2016).

Unter den individuellen Lernvoraussetzun-
gen (zweiter Kasten rechts in Abb. 1) sind (ne-
ben kognitiven Grundvoraussetzungen und
fachlichen Vorkenntnissen) vor allem Sprach-

Familienkontext (familidre Voraussetzungen)
— hier: Mehrsprachigkeit (gleich fiir alle Lernenden) und soziodkonomischer Status

Merkmale der
Lehrkrafte,

hier mit gleicher
Vorbereitung:

— mathematik-
didaktische
Ausbildung
im Studium

—mehrsprach-

didaktische

Sensibilisie-

rung in Video-

Schulung

Unterricht (Angebot),
hier gleiches Konzept:

— Unterrichtszeit:
5% 90 Min.

- zweisprachige
Angebote/Ermunte-
rungen

- sprach-und fachinte-
grierte Forderung
des Briicheverstand-
nisses

- einheitliche Prinzi-
pien und Materialien

Individuelle Voraussetzungen, hier

— Sprachkompetenz Deutsch, Tiirkisch, Bildungssprache
— fachliche Vorkenntnisse: Briiche-Vortest-Score
— kognitive Grundvoraussetzungen

Lernaktivitat

(Nutzung),

hier:

- Partizipations-
anteil

- Sprachennutzung
(Deutsch, Turkisch,
Sprachenmischung)

Kontext, hier (gleich fur alle Lernenden):

- Klasse 7 von Gesamt-, Haupt- und Realschulen

Wirksamkeit
(Lernzuwachs),
hier:

— Lernzuwachs vom
Briiche-Vortest
zum Follow-Up-
Test

- bislang rein monolingualer Mathematikunterricht
- sprachenpolitische Rahmenbedingungen (Tiirkisch als prestigearme Sprache)

Abb. 1: Angebots-Nutzungs-Modell nach Helmke (2009, S. 73), adaptiert fiir Studie zum zweisprachigen

Lernen (in hellgrauen Kisten die konstant gehaltenen, in dunkelgrau die konkret untersuchten Merkmale).
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kompetenzen relevant, denn unter allen her-
kunftsbedingten Merkmalen haben sie den
stirksten Zusammenhang zu Mathematikleis-
tungen (Paetsch, Felbrich & Stanat, 2015) bzw.
Lernzuwichsen (Heinze, Reiss, Rudolph-Albert,
Herwartz-Emden & Braun, 2009). Fiir verschie-
dene Teilbereiche von Sprachkompetenz wurden
bislang Zusammenhinge zur Mathematikleis-
tung nachgewiesen (z. B. Hérverstehen oder
Wortschatzkenntnis bei Paetsch et al., 2015;
Heinze etal., 2009). Wir fokussieren lexikalische
und syntaktische Fihigkeiten (produktiv und
rezeptiv, mittels C-Test ermittelt; Grotjahn,
2014) sowie die bildungssprachliche Kompe-
tenz (linguistisch ausgearbeitet bei Uesseler,
Runge & Redder, 2013), da sie auf den Lernpro-
zess den grofiten Einfluss zu haben scheinen.
Fiir die Nutzung eines mehrsprachigen ma-
thematischen Lernangebots ist auch die Sprach-
kompetenz in der Erstsprache relevant (Barwell,
2009; Secada, 1992). Aufgrund der Kontextbe-
dingungen in den sprachenpolitischen Rahmen-
setzungen (Tiirkisch als unterlegene Minder-
heitensprache, ausschliefllich deutschsprachige
Schulbildung) ist davon auszugehen, dass die
tiirkisch-deutschen Jugendlichen der zwei-
ten und dritten Generation das fiir die Unter-
richtsinteraktion notwendige fach- und schul-
sprachliche Tiirkisch wenig ausgebildet haben
(Grosjean, 2001). In der alltidglichen Kommu-
nikation dagegen wird das Tiirkische nicht in
Reinform, sondern in verschiedenen Formaten
des Codeswitchings (Auer, 2011) sowie weiter
zu differenzierende Modi (Rehbein, ten Thije &
Verschik, 2011) mehrsprachiger Kommunika-
tion (House & Rehbein, 2004) bis hin zur Spra-
chensynthese (Rehbein, 2011) genutzt. Diese
nur in qualitativen Studien feingliedrig unter-
scheidbaren Weisen der Sprachenmischung wer-
den in der vorliegenden quantitativen Studie als
Sprachenmischung zusammengefasst.

Merkmale der Nutzung
zweisprachiger Lernangebote

Fiir die Erfassung der Nutzung der zweisprachi-
gen Lernangebote (mittlerer Kasten in Abb. 1)

ist es aus den im Theorieteil aufgefiihrten Griin-
den wichtig zu erheben, zu welchen Anteilen
welche Sprache bzw. Sprachenmischung ver-
wendet wird.

Auflerdem gibt es qualitative Hinweise fiir
die Bedeutung der aktiven Partizipation in Un-
terrichtsdiskursen. Lernangebote, die die Hand-
lungsfihigkeit und damit die Beteiligung am
Unterrichtsdiskurs erhdhen, gelten als Voraus-
setzung fiir eine inhaltliche Auseinandersetzung
mit dem mathematischen Lerngegenstand
(Boaler, 2003; Gresalfi, Martin, Hand & Gree-
no, 2009). Die Hiufigkeit der Beteiligung ist
demnach auf ihren Einfluss auf den Lernerfolg
zu untersuchen.

Forschungsfragen und Hypothesen

Zunichst wird die Nutzung des zweisprachigen
tiirkisch-deutschen Lernangebots in deskrip-
tiver Perspektive untersucht. Dabei wird zwi-
schen iibergreifenden hemmenden Kontextbe-
dingungen (z.B. Tiirkisch ist schulsprachlich
nicht entwickelt; Grosjean, 2001), Bedingun-
gen auf Gruppenebene (gelingt die Etablierung
eines zweisprachigen Lernangebots) und auf
Individualebene (z. B. individuelle Sprachbio-
grafien) unterschieden:

Forschungsfrage Fla und b: Wie verteilen
sich (a) die Partizipationsanteile und (b) die
Sprachennutzung als wesentliche Merkmale der
Nutzung des zweisprachigen Lernangebots (i)
insgesamt, (ii) gruppenbezogen und (iii) indi-
viduell?

Die zu erwartenden Schwankungen in der
Nutzung sind Anlass fiir die weiterfithrenden
Fragestellungen, in denen Zusammenhangshy-
pothesen zwischen den Nutzungsmerkmalen
Partizipationsanteil und Sprachennutzung und
den individuellen und familiiren Vorausset-
zungen sowie den Lernzuwichsen iiberpriift
werden, wihrend die Konzeption der Lern-
angebote und die Kontextbedingungen fiir
alle Lernenden gleich gehalten werden (vgl.
Abb. 1):
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Forschungsfrage F2a und b: Wie hingen die
individuellen und familidren Voraussetzungen
mit (a) der Sprachennutzung und (b) dem Par-
tizipationsanteil in zweisprachigen Lernange-
boten zusammen?

Hypothese H2a: Die Sprachennutzung hingt
mit der Sprachkompetenz im Tiirkischen zu-
sammen.

Hypothese H2b: Der individuelle Partizipa-
tionsanteil hingt mit den individuellen und
familidren Voraussetzungen der Lernenden zu-
sammen, insbesondere den fachlichen Vor-
kenntnissen und der bildungssprachlichen
Kompetenz.

Forschungsfrage F3: Welche der verschiede-
nen Bedingungen und Nutzungsmerkmale ha-
ben einen signifikanten Einfluss auf den lang-
fristigen Lernzuwachs?

Der Lernzuwachs durch die Férderung hingt
zusammen...

Hypothese H3a:

anteil.

... mit dem Partizipations-

Hypothese H3b: ... mit der tiirkischen Spra-

chennutzung.

Hypothese H3c: ... mit den Voraussetzungen
der Sprachkompetenzen im Tiirkischen und im
(bildungssprachlichen) Deutschen.

Zur Beantwortung der Forschungsfragen wur-
den keine gerichteten Hypothesen formuliert,
da die Literatur kaum Belege zu Wirkrichtungen
aufweist und somit auch negative Wirkrich-
tungen nicht auszuschlieffen sind. Zudem wird
der Einfluss der Bedingungen und Nutzungs-
merkmale mit einem Regressionsmodell zu fol-
gender Hypothese vergleichend eingeschitzt:

Hypothese H3d: Unter den verschiedenen Be-
dingungen und Nutzungsmerkmalen existieren
solche, die den Lernzuwachs signifikant beein-
fussen.
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Methodischer Rahmen
der videobasierten Studie

Gestaltung des zweisprachigen
Lernangebots

Die hier untersuchte zweisprachig tiirkisch-deutsche
Férderung zielt darauf ab, das Briicheverstindnis
(z.B. Briiche als Anteile eines Ganzen, Groflenver-
gleich von Briichen oder Gleichwertigkeit) zu for-
dern. Sie umfasst fiinf 90-miniitige Sitzungen und
basiert auf einer sprach- und fachintegrierten einspra-
chigen Forderung (Prediger & Wessel, 2013), welche
um drei Prinzipien erweitert wurde:

—  Reichhaltige Sprech- und Kommunikationsanlisse
wurden um reichhaltige tiirkischsprachige und
gemischt-sprachliche Anlisse erweitert, z. B. durch
zweisprachiges Unterrichtsmaterial und miind-
liche Impulse der zweisprachigen Forderlehrkrifte.

—  Matkro-Scaffolding (Gibbons, 2002) wurde um
kulturell-sensitive Kontexte erweitert, die an
mehrsprachigen Alltagserfahrungen ansetzen
(Dominguez, 2011). Zusitzlich erfolgte eine
Erweiterung um die Erarbeitung formalsprach-
licher deutscher und tiirkischer Sprachmittel,
ausgehend von Alltagssprache.

—  Vernetzung von Registern und Reprisentationen
(Prediger, Clarkson & Bose, 2016): Das systema-
tische Vernetzen von alltags-, bildungs- und for-
malsprachlichen Registern auch mit grafischen
und symbolischen Reprisentationen wurde um
vernetzende Aktivititen iiber Tiirkisch und
Deutsch hinweg erginzt, da diese Vernetzung der
Sprachen durch die Ubertragung, den Perspek-
tivwechsel und den Sprachvergleich vermutlich
lernforderlich ist (House & Rehbein, 2004; Se-
tati, Molefe & Langa, 2008; Wagner etal., 2018).

Uberblick iiber das Mixed-Methods-
Design des libergreifenden Projekts

Um die zweisprachige Férderung zu untersuchen,
wurde in MuM-Multi ein Mixed-Methods-Design
implementiert (Schiiler-Meyer et al., 2019). Die
quantitative Untersuchung des Lernzuwachses wur-
de in einer experimentellen Interventionsstudie im
Pri-Post-Follow-Up-Design angelegt. Als abhingige
Variable dient das Briicheverstindnis, als Kontrollva-
riable werden Sprachkompetenz, sozioskonomischer
Status und fluide Intelligenz erfasst. Als unabhingige
Variable wird die Interventionsform gewihlt, welche
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nach Kontrollgruppe (Regelunterricht ohne Forde-
rung), zweisprachiger und einsprachiger Férderung
varijert. Die 13 Kleingruppen der zweisprachigen
Férderung von je zwei bis vier Lernenden wurden
von vier Lehrkriften im Masterstudium betreut, die
in mehrtigigen Workshops mathematik- und mehr-
sprachendidaktisch qualifiziert wurden. Fiir vertie-
fende qualitative und quantitative Analysen wurden
die Fordersitzungen videografiert. So ergaben sich
insgesamt 13 x 5 x 90 Minuten = 5850 Minuten, also
iiber 97 h Videomaterial. Fiir diese Studie wurde hie-
raus die dritte Sitzung (also 13 x 90 Minuten Material)
ausgewihlt, da in dieser Sitzung Interaktion und
Sprachennutzung eingespielt waren.

Instrumente zur Erfassung der
Lernwirksamkeit und der individuellen
und familidren Voraussetzungen

Die folgenden Erhebungsinstrumente wurden ge-
nutzt:

—  Briiche-Tests: Die Mathematikleistung wurde,
operationalisiert als konzeptuelles Verstindnis
von Briichen, zu drei Messzeitpunkten erhoben:
Januar 15, Juni 15 und Follow-Up im Septem-
ber/Oktober 15. Der rein deutschsprachige Test
wurde mit insgesamt V=268 Lernenden pilotiert
und standardisiert (Prediger & Wessel, 2013). Der
adaptierte Test enthilt 28 Items, z. B. zum Finden
und Zeichnen von Briichen als Teil eines Ganzen,
zum Anordnen von Briichen am Zahlenstrahl
und zum Finden gleichwertiger Briiche. Mit
Cronbachs Alpha von 0.=.83 (28 Items, N=1120)
hat der Test eine gute interne Konsistenz.

—  Kognitive Grundfiibigkeiten wurden mit der Teil-
skala fluide Intelligenz des BEFKI 7 (adaptiert
von Wilhelm, Schroeders & Schipolowski, 2014)
erfasst. In unserer Stichprobe (V=1122) erreicht
er ein Cronbachs Alpha von 0.=.76.

—  Sprachkompetenz Deutsch und Tiirkisch: C-Tests
haben sich zur zeitokonomischen und standar-
disierten Erfassung eines komplexen Konstrukts
von Sprachkompetenz, ohne Isolierung einzelner
sprachlicher Teilfertigkeiten, mit hinreichender
Reliabilitit bewihrt (Grotjahn, 2014). Beide
C-Tests bestanden aus drei Texten in Alltags- und
Formalsprache, die Anzahl korrekt bearbeiteter
Liicken (max. 60) ergibt den Testscore fiir die
Sprachkompetenz. Der eingesetzte deutsche C-
Test wurde verkiirzt von Daller (1999) {ibernom-
men, der tiirkische C-Test von den linguistischen

Projekepartnern Rehbein und Celikkol entwickelt.
Der tiirkische C-Test erreichte ot=.874 (IN=254)
und der deutsche C-Test ot=.774 (N=1122).

—  Bildungssprachliche Kompetenz: Zusitzlich wur-
de die bildungssprachliche Kompetenz durch
Nominalisierungen, Partikel- und Prifixverben
als bildungssprachtypische Konstruktionen ope-
rationalisiert. Der urspriinglich von Uesseler et
al. (2013) entwickelte Test wurde durch die Pro-
jektpartner Wagner und Redder fiir die Alters-
stufe adaptiert. Mit 00=.813 (IV=1124) zeigt er
eine gute interne Konsistenz.

—  Individuelle und familiiire Voraussetzungen: Diese
wurden im Fragebogen per Selbstauskunft erho-
ben und setzen sich aus Alter, Geschlecht und
Mehrsprachigkeit (operationalisiert durch An-
gabe, mit mindestens einem Eltern- oder Grof-
elternteil nicht Deutsch zu sprechen) zusammen.
Fiir die Erhebung des sozioskonomischen Status
wurde die 6konomische Biicherskala mit Illustra-
tionen aufgrund ihrer guten Reliabilitit genutzt

(r=.80; vgl. Paulus, 2009).

Gesamtstichprobe und Stichprobe
der vorliegenden Untersuchung

Die Gesamtstichprobe bestand aus V=1124 Siebt-
klisslerinnen und Siebtklisslern in 12 nordrhein-
westfilischen Haupt-, Real- und Gesamtschulen
(48 % Midchen und 52 % Jungen). Von den laut
Selbstauskunft im Alltag Tiirkisch sprechenden Ju-
gendlichen (27 9%, d.h. 303 Jugendliche) trauten
sich V=254 zu, am schriftlichen, tiirkischen C-Test
teilzunehmen (vgl. Tab. 1).

Fiir die Interventionen wurden Lernende mit
Férderbedarf im Briicheverstindnis ausgewihlt (cur-
ricular begriindeter Cut-Off bei 15 von 28 Punkten;
unterhalb dieses Cut-Offs liegen Lernende mit
Schwierigkeiten, Briiche in verschiedenen Darstel-
lungen wie Rechteck, Torte, Zahlenstrahl und sym-
bolisch zu deuten und mit diesen verstehensbezogen
zu operieren). Diese Gruppe von N=128 Lernenden
wurde entlang der Kontrollvariablen stratifiziert und
per Zufall den drei Interventionsgruppen zugeordnet.

Zur Stichprobe der vorliegenden Studie gehéren
alle 7=35 Lernenden, die in der dritten Sitzung der
zweisprachigen Férderung anwesend waren und von
denen die individuellen und familiiren Voraussetzun-
gen erfasst wurden. Bzgl. der Nutzungsmerkmale wur-
den 37 Lernende erfasst (Tab. 2), in den statistischen
Analysen aufgrund fehlender Follow-Up-Testdaten
33 Lernende; dies ist jeweils entsprechend vermerkt.
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Tab. 1: Deskriptive Daten fiir das Gesamtsample und die Stichprobe der vorliegenden Studie

Teilstichprobe | Untersuchungs-
Merkmale mit Mittelwert und G.esamt- el Stlc'hprobe. ‘n
" . stichprobe nehmenden am | zweisprachiger
Standardabweichung bzw. Anteilen P .
(N=1124) tirkischen Foérderung
C-Test (N=254) (n=35)
Familiale Voraussetzungen
Mehrsprachigkeit Deutsch-Tiirkisch (Anteil) 27% 100 % 100%
SES (Anteil mit niedr./mittl./hohem SES) 35/33/31 38/30/31 40/20/40
Individuelle Voraussetzungen
Mathematische Vorkenntnisse (Briiche-Vortest) | 10.31 (4.73) 9.81 (4.69) 8.03 (2.70)
Kognitive Grundvoraussetzung (BEFKI) 7.94 (3.41) 7.25 (3.23) 7.49 (2.72)
Sprachkompetenz in Tiirkisch (T-C-Test) 23.95(13.17) 25.97 (13.07)
Sprachkompetenz in Deutsch (D-C-Test) 35.27(9.17) 33.18 (8.34) 32.77 (5.52)
Bildungssprachliche Kompetenz (BiSpra-Test) 19.06 (5.34) 17.03 (4 92) 17.20 (4.35)
Alter 12.76 (0.70) 12.79 (0.78) 12.77 (0.65)

Anmerkungen: In Klammern sind jeweils die Standardabweichungen angegeben.

Tab. 2: Gruppenzusammensetzungen der 13 Gruppen in der untersuchten Sitzung 3 (2=37)

.. . Von der Forderlehrkraft Anzahl der Lernenden
Forderlehrkrifte . . Gesamt
geforderte Gruppen in der Gruppe
FLEK (m) A, B,D1,D2,G1,G2 4,3,2,2,3,2 16
FLID (m) CEH 3,33 9
FLYS (m) 1,J),K 3,33 9
FLZP (w) L 3 3

Anmerkungen: FL=Forderlehrender, m = minnlich, w=weiblich, Gruppen A bis L = alphabetisch sortierte Fordergruppen,

Nummern geben weitere Aufteilung der Gruppen an.

Datenanalyse I:
Kategorisierung des Videokorpus

Fiir die Erfassung der Nutzungsmerkmale Sprachen-
nutzung und Partizipationsanteil der dritten Forder-
sitzung wurde das Videomaterial (13 x 90 Minuten)
mit der Video-Analyse-Software Transana analysiert.
Dazu wurden die Redebeitrige aller an der dritten
Sitzung teilnehmenden Schiilerinnen und Schiiler
(81 bis S4; Tab. 2) und Lehrkrifte (L) turnbezogen

erfasst und kategorisiert hinsichtlich:

—  sprechender Person und Anfangs- und Endzeit
(ermdglicht das Aufsummieren der individuellen
Redezeiten in Sekunden)

— genutzter Sprache: nur deutsche, nur tiirkische
oder gemischtsprachliche Auferungen. Bei ein-
maligem Codeswitching von Deutsch zu Tiir-

kisch oder umgekehrt wurde der Redebeitrag
gesplittet und getrennt kategorisiert, z. B. in S3D
und S3T. Ein Redebeitrag wurde als gemischt-
sprachlich kategorisiert, wenn die Nutzung bei-
der Sprachen nicht-trennbar miteinander verwo-
ben ist, d. h. wenn mehrere Sprachwechsel oder
Borrowings in kurzer Folge innerhalb eines
Turns erfolgen, welches eine aus linguistischer
Sicht erwartbare Nutzung von Sprachen bei
mehrsprachigen Lernenden darstellt (House &
Rehbein, 2004). Da bei dieser lexikalisch-fokus-
sierten Kategorisierung am Video subtilere For-
men der Sprachenmischung (z. B. Nutzung deut-
schen Satzbaus im tiirkischen Satz) nicht erfasst
werden kénnen, wiirden bei genauerer Tran-
skript-Analyse vermutlich mehr gemischtsprach-
liche AuRerungen identifiziert werden.
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Die Zeiten der kategorisierten Turns wurden fiir die
Operationalisierung der Nutzungsmerkmale weiter-
verarbeitet:

—  Sprachennutzung: Die individuelle Sprachen-
nutzung wurde durch die Anteile von Deutsch,
Tiirkisch und Sprachenmischung an der indivi-
duellen Redezeit erfasst.

—  Partizipationsanteil: Die quantitative Erfassung
der Partizipation musste beriicksichtigen, dass
den Teilnehmenden je nach Gruppengréfie un-
terschiedlich viel Redezeit zur Verfiigung steht.
Die theoretisch zustehende Redezeit wurde daher
als gesamte Redezeit in der Férderung durch An-
zahl der Beteiligten (inkl. Lehrkraft) bestimmc.
Der individuelle Partizipationsanteil als Maf3 der
Beteiligung wurde als relativer Anteil der indivi-
duellen Redezeit an der theoretisch zustehenden
Redezeit operationalisiert. Der individuelle Par-
tizipationsanteil iiberschreitet 100 % bei denje-
nigen, die sich mehr beteiligen als bei gleichmi-
Biger Verteilung der Redezeit.

Methoden der Datenanalyse Il:
Modelle der statistischen Datenanalyse

Die Fragestellung F1 wurde durch deskriptive Erfas-
sung der Sprachennutzung bearbeitet, fiir F2 und F3
werden die Hypothesen durch Korrelationsmodelle
und Regressionsmodelle (Bortz & Déring, 2006) mit
der Statistiksoftware R (https://cran.r-project.org/)
mit den Packages ,multilevel, ,nlme* und ,rptR*
untersucht. Fiir die Korrelationen wurde die Pear-
son’sche Produkt-Moment-Korrelation 7 bestimmt,
wenn zuvor durch einen Shapiro-Wilk-Test die Nor-
malverteilungsannahme bestitigt wurde. Andernfalls
wurde Kendalls Tau 7 als Rangkorrelationskoeffizient
genutzt. Um einen Effekt der Férdergruppen auf
die untersuchten Variablen auszuschlieflen, wurde
die Intraklassenkorrelation ICC bestimmt und mit-

Tab. 3: Partizipationsanteile (7=37)

tels eines Bootstrap-Verfahrens auf Signifikanz tiber-
priift (Bliese, 2016; Stoffel, Nakagawa & Schielzeth,
2017).

Ergebnisse

Deskriptive Befunde zur Nutzung
des Lernangebots bzgl. Partizipations-
anteilen und Sprachennutzung (F 1)

Angesichts der kurzen Férderzeit von fiinf Sit-
zungen und den weitgehend monolingualen
schulischen Kontextbedingungen wird in Fra-
gestellung F1 die Verteilung (a) der Partizipa-
tionsanteile und (b) der Sprachennutzung un-
tersucht.

Die Lernenden konnten zur aktiven Parti-
zipation angeregt werden, denn sie beteiligten
sich durchschnittlich 90 % der theoretisch zu-
stehenden Redezeit (unter Beriicksichtigung
der unterschiedlichen Gruppengrofien und der
Redezeit der Lehrkrifte, die einen etwas ho-
heren mittleren Partizipationsanteil hatten; vgl.
Tabelle 3). Die Gruppenmittelwerte der Parti-
zipation der Lernenden schwanken zwischen
72 % und 110 %, die individuellen Partizipa-
tionsanteile zwischen 20 % und 210 %.

Beziiglich der Verteilung der Sprachennut-
zung (F1b; Tab. 4) wird deutlich, dass sich Lehr-
krifte und Lernende tiirkisch- und gemischt-
sprachlich einbrachten. Im Mittel wurde in
52% der Redezeit Tiirkisch bzw. Tiirkisch-
Deutsch gemischt genutzt (davon 72 % bei
Lehrkriften, 30 % bei Lernenden), es gab also
produktiv und rezeptiv einen hohen Anteil
nicht-deutscher Sprachennutzung. Ein grofler
Anteil der Redezeit wurde mittels Sprachen-
mischungen bestritten (24 %, davon 35 % bei

(tiber alle Gruppen)

Durchschnittlicher Partizipationsanteil der Lernenden

90,45 %

(Vergleich der Gruppenmittelwerte)

Minimaler und maximaler Partizipationsanteil der Lernenden

71,54 %—109,09 %

der Lernenden

Minimaler und maximaler individueller Partizipationsanteil

20,25%—-209,64 %
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Tab. 4: Verteilung der Sprachennutzung (z=37)
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der Lernenden (Uber alle Gruppen)

Sprachennutzung durch Lehrkréfte
(minimaler und maximaler Wert der
Gruppen)

Durchschnittliche Sprachennutzung
der Lernenden (minimaler und maxi-
maler Wert der Gruppen)

Minimale und maximale individuelle
Sprachennutzung der Lernenden

Sprachennutzung | Sprachennutzung | Sprachennutzung
deutsch gemischt tiirkisch
Durchschnittliche Sprachennutzung o o o
der Lehrkrifte 27,46 % 34,58% 37,44 %
Durchschnittliche Sprachennutzung 68,80% 13,62% 16,19%

9,17%-53,54%

51,31%-85,17%

16,06 %—-96,81%

15,72%-56,38% 12,70%-72,03%

4,85%—26,48% 2,50%-36,10%

0%-32,28% 1,52%-56,07 %

Lehrkriften und 14 % bei Lernenden), also
nutzten beide Gruppen die im Alltag iiblichen
gemischesprachlichen Sprachpraktiken (vgl.
Theorieteil sowie Schiiler-Meyer et al., 2019).
Individuell zeigen sich jedoch grofle Unter-
schiede in den Nutzungen des Tiirkischen und
des Deutschen. Der Blick auf die Gruppenmit-
telwerte bildet diese Unterschiede in der Spra-
chennutzung vor allem fiir das Tiirkische und
gemischtsprachliche AufSerungen ab, sodass die
individuellen Unterschiede vermutlich auf die
gruppenspezifischen Arten zuriickzufithren sind,
wie tiirkische und gemischtsprachliche Spra-
chennutzung als Praktik etabliert wird.

In einem Lernangebot, in dem die Lehrkrif-
te konsequent in die Nutzung des Tiirkischen
und der Sprachenmischung (inkl. mehrspra-
chiger Praktiken des Alltags wie Codeswitching
und Borrowing) investierten, wurde dies von
den Lernenden iibernommen, sodass sprachen-
politischen und individuell hemmenden Fak-
toren begegnet werden konnte. Angesichts des-
sen, dass das Tiirkische fiir schulische Kontexte
nicht weit genug entwickelt sein konnte, um
sich ginzlich Tiirkisch zu beteiligen (Grosjean,
2001), sind diese Werte ein eindriicklicher Be-
leg fiir die Nutzung des zweisprachigen Lern-
angebots. Zudem konnten die Lernenden zur
Partizipation angeregt werden.

Keine Zusammenhdnge der individuellen
und familidren Voraussetzungen zu
Sprachennutzung und Partizipations-
anteilen (Hypothesen 2a und 2b)

Durch das Forschungsdesign, das die Konzep-
tion der Lernangebote und die Kontextbedin-
gungen fiir alle Lernenden weitgehend gleich
hielt, konnten in den 13 Férdergruppen die
Zusammenhinge der individuellen und fami-
lidren Voraussetzungen zu Sprachennutzung
und Partizipationsanteilen untersucht werden.
Die Nutzung des Tiirkischen hingt dabei nicht
von der Fordergruppe ab (ICC=.13, p>.05),
wohl aber die gemischte Nutzung von Tiirkisch
und Deutsch ICC=.69, p<.05). Aufgrund
dieses ICC-Werts werden in den folgenden
Modellen zufillige Effekte fiir die Gruppen-
struktur aufgenommen. Fiir die Partizipations-
anteile ergeben sich keine Gruppenunterschiede
(ICC=0.000022, P> .05).

Gemifl Hypothese H2 a hingt die Nutzung
des Lernangebots mit der Sprachkompetenz im
Tiirkischen zusammen. Neben der Korrelation
beider Variablen von T=.13 wurde ein Modell-
vergleich von Modellen mit und ohne Sprach-
kompetenz im Tiirkischen sowohl als fester als
auch als zufilliger Effekt durchgefiihre. Dabei

konnte durch Hinzunahme dieser Sprachkom-
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petenz keine Modellverbesserung festgestellt
werden (X*(1) =0.23 bzw. X*(1) = 1.18, p>.05),
daher muss die Hypothese verworfen werden.

Gemifd Hypothese H2 b hingt der individu-
elle Partizipationsanteil mit den individuellen
und familiiren Voraussetzungen der Lernenden
zusammen, insbesondere den fachlichen Vor-
kenntnissen und der bildungssprachlichen
Kompetenz. Auch diese Hypothese kann wider-
legt werden: Die deskriptive Analyse zeigt sehr
geringe lineare Korrelationen des Partizipations-
anteils zur bildungssprachlichen Kompetenz
(r=-.09), zu fachlichen Vorkenntnissen im Brii-
che-Vortest (r=-.17), zur Sprachkompetenz im
Deutschen (r=-.06), zur Sprachkompetenz im
Tiirkischen (r=.21), zu kognitiven Grund-
voraussetzungen (r=.02) und zum sozioskono-
mischen Status (T=.18).

Anhand einer schrittweisen multiplen linea-
ren Regressionsanalyse wurde auf8erdem unter-
sucht, ob der Partizipationsanteil durch die
individuellen und familiiren Lernvoraussetzun-
gen erklirt werden kann. Die schrittweise ange-
passten Modelle liefern keine linearen, statis-
tisch signifikanten Einfliisse: Fiir alle Modelle ist
2>.05im F-Test (vollesModell: [6,25] =0.835,
2>.05; Modelle mit jeweils nur einer Einfluss-
variable: F[1,30] variieren zwischen 0.01 und

1.4, alle p>.05).

Somit zeigt sich, dass die erfassten Voraus-
setzungen nicht statistisch nachweisbar auf die
Partizipationsanteile einwirken. Auch sprach-
lich Schwache haben also das Lernangebot mit
hohem Partizipationsanteil aktiv genutzt.

Bedingungen fiir Lernwirksamkeit
(Hypothesen 3a- 3d)

Zur deskriptiven Untersuchung potenzieller
Bedingungen von langfristiger Lernwirksam-
keit (gemifl Hypothesen 3a—3 d) wurden Kor-
relationen zwischen dem langfristigen Lernzu-
wachs (operationalisiert als Differenz zwischen
Vortest-Score und Follow-Up-Score) und den
potenziellen Bedingungsmerkmalen betrachtet
(vgl. Tab. 5). Der Follow-Up-Score wurde als
relevanterer Indikator fiir h6here Qualitit der
Lernangebote ausgewihlt (vgl. Theorieteil).
Wie oben erliutert, basiert diese Modellierung
auf 33 Lernenden. Dabei ergeben sich fiir die
Sprachkompetenz im Deutschen (mit T=.38)
und der tiirkischen und gemischtsprachlichen
Sprachennutzung (mit T=.32) relativ hohe
Korrelationen, fiir die reine Tiirkisch-Nut-
zung (T=.14) eine niedrige Korrelation und
fiir den Partizipationsanteil keine Korrelation

(t=-.03).

Tab. 5: Korrelationen zwischen langfristigem Lernzuwachs und den Lernvoraussetzungen der Lernenden

Korrelation T zum
Merkmalsbereich | Merkmal langfristigen Lernzuwachs
(Differenz Vortest — Follow-Up)

Sprachkompetenz im Deutschen .38%*
Individuelle Sprachkompetepz im Tiirkischen A7

Bildungssprachliche Kompetenz .08
Voraussetzungen I

Kognitive Grundvoraussetzungen 004

Fachliche Vorkenntnisse -16
Familidre Soziodkonomischer Status .06
Voraussetzungen
Individuelle Nutzung von THrk!sch . 14

Nutzung von Tiirkisch und Sprachenmischung .32%*
Nutzungsmerkmale SO .

Partizipationsanteil -.03

Anmerkungen: * p<.05,** p<.01.
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Damit kann die Hypothese H3a (Zusammen-
hang des Lernzuwachses mit dem Partizipations-
anteil) in ihrer isolierten Formulierung verwor-
fen werden. Die Hypothese H3b (Zusammen-
hang mit der tiirkischen Sprachennutzung) kann
fiir reine Tiirkischnutzung nicht gehalten wer-
den, wohl aber gibt es einen signifikanten Zu-
sammenhang mit der Nutzung des Tiirkischen
und deutsch-tiirkischer Sprachenmischungen.
Beziiglich Hypothese H3 ¢ (Zusammenhang mit
den Voraussetzungen der Sprachkompetenzen
im Tiirkischen und bildungssprachlichen Deut-
schen) zeigt sich nur die deutsche Sprachkom-
petenz mit signifikanter Korrelation.
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Um die gemeinsame Wirkung der ver-
schiedenen Einflussvariablen auf den lang-
fristigen Lernzuwachs entlang Hypothese H3 d
zu untersuchen, wurde weitergehend eine
schrittweise Regressionsanalyse durchgefiihrt
(Tab. 6).

Fiir den Lernzuwachs ergibt sich bzgl. der
Férdergruppen ein ICC-Wert von .29, der nicht
signifikant ist (p>.05), sodass ein multiples
lineares Regressionsmodell verwendet wird.
Durch die Aufnahme eines zufilligen Effektes
sowohl der Fordergruppenstrukeur allgemein
als auch fiir die gemischtsprachliche Sprachen-
nutzung konnten die Modelle nicht verbessert

Tab. 6: Ergebnisse der schrittweisen Regressionsanalyse: Modelle fiir Zusammenhinge zum Lernzuwachs

koeffizient b

Standardisierter

Standardfehler 3
Regressions-

()

Regressions-

koeffizient
Modell 1: Alle Einflussvariablen
R?=.35, R*(korr.)=.14, F(7,22)=1.68, p>.05
Konstante (Intercept) -9.45 6.2
Sprachkompetenz Deutsch 0.32 0.17 0.40
Kognitive Grundvoraussetzungen -0.0007 0.33 -0.0004
Bildungssprachliche Kompetenz -0.05 0.26 -0.05
Sprachkompetenz Tiirkisch 0.034 0.09 0.10
Soziookonomischer Status 0.79 0.82 0.20
Nutzung von Tirkisch und Sprachenmischung 5.25 4.88 0.23
Partizipationsanteil -0.91 1.91 -0.092
Modell 2: Nach schrittweiser Modellselektion
R2=.35, R*(korr.)=.30, F(2,30) = 7.973, p< .01
Konstante (Intercept) -9.90* 4.17
Sprachkompetenz Deutsch 0.34* 0.13 041
Nutzung von Tiirkisch und Sprachenmischung 6.90 3.64 0.30
Modell 3: Alleiniger Einfluss der Sprachkompetenz im Deutschen
R2=0.27, R*(korr.)=0.25, F(1,31) = 11.39, p< .01
Konstante (Intercept) -10.63 * 4.32
Sprachkompetenz Deutsch 0.44** 0.13 0.52

R?=.20, R*(korr.)=.18, F(1,31) = 7.873, p< .01

Modell 4: Alleiniger Einfluss des Anteils Tiirkisch und gemischter Sprache in Forderung 3

Konstante (Intercept)
Nutzung von Tiirkisch und Sprachenmischung

0.28
10.33**

1.45

3.68 0.45

Anmerkungen: * p<.05,** p<.01.
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werden (jeweils p>.05 fiir alle Modellverglei-
che), daher werden hier keine zufilligen Ef-
fekte in die Modelle aufgenommen. Modell 1
(mit allen Lernvoraussetzungen als potenziel-
len Bedingungsmerkmalen) ist zwar vollstin-
dig, aber nicht signifikant. Nach der schritt-
weisen Modellreduktion ergibt sich mit Mo-
dell 2 einsignifikantes Modell (F[2,30] =7.973,
2<.01), in dem sich die Sprachkompetenz im
Deutschen als signifikante Voraussetzung er-
gibt (p<.05). Zum Vergleich zeigen die Mo-
delle 3 und 4 jeweils den alleinigen Einfluss
der Sprachkompetenz im Deutschen und der
Nutzung des Tiirkischen und deutsch-tiir-
kischer Sprachenmischungen in der Forde-
rung.

Insgesamt liefert Modell 2 mit R?(korr) =.30
die beste Modellgiite. Darin wird deutlich, dass
sich eine erhohte Sprachkompetenz im Deut-
schen positiv auf den Lernzuwachs auswirkt:
Ein Punkt mehr im C-Test erhoht den Lernzu-
wachs um 0.34 bzw. die Erhhung im C-Test
um eine Standardabweichung resultiert in
einem Lernzuwachs um 0.41 Punkte. Auch die
tiirkische und gemischesprachliche Sprachen-
nutzung hat einen positiven Einfluss: Statis-
tisch liefern durchschnittlich 10 % mehr tiirki-
sche und gemischtsprachliche Sprachnutzung
0.69 Punkte mehr Lernzuwachs. Die Residual-
analyse der vier Modelle ergibt keine Hinweise
darauf, dass die Modellannahmen bzgl. der
Fehlerterme verletzt sein kénnten, und wird
daher nicht gezeigt.

Insgesamt hingt der langfristige Lernzu-
wachs in der Férderung demnach auf Indivi-
dualebene statistisch signifikant mit der Sprach-
kompetenz im Deutschen zusammen, nicht
jedoch mit der Sprachkompetenz im Tiirki-
schen oder der bildungssprachlichen Kom-
petenz (vgl. Tab. 6). Diese individuelle Voraus-
setzung ist kombiniert mit der tiirkischen und
gemischtsprachlichen Sprachennutzung, die
ebenfalls einen starken Zusammenhang zum
Lernzuwachs aufweist. Verzerrungen durch die
rein deutsche Testsprache sind insofern nicht zu
erwarten, da dies fiir Vor- und Follow-Up-Test
gleichermaflen gilt.

Zusammenfassung und Diskussion

Auch wenn ein kurzes, zweisprachiges Lernan-
gebot nach nahezu sieben Jahren ausschliellich
deutschsprachiger Schulerfahrung keine opti-
malen Bedingungen fiir dessen tatsichliche
Nutzung und Lernwirksamkeit bietet, konnte
die Studie interessante Ergebnisse liefern:

(F1) Inwiefern nutzen die Lernenden
das zweisprachige Lernangebot?

Ein fiinfwochiges, zweisprachig tiirkisch-deut-
sches Lernangebot zur Aufarbeitung des Briiche-
verstindnisses kann, wenn es entlang der hier
gezeigten Prinzipien konstruiert und umgesetzt
wird, einen zweisprachigen Unterrichtsdiskurs
etablieren. In diesem haben die Lernenden sub-
stanzielle Partizipationsanteile (Hilfte der Rede-
zeit). Die Zweisprachigkeit des Lernangebots
wurde (trotz hemmender Kontextbedingungen)
maf3geblich genutzt — 52 % der Redezeit wur-
de tiirkisch oder gemischtsprachlich bestritten.
Notwendig war dazu eine hohe Investition der
Lehrkrifte in tiirkische und gemischtsprachliche
Auflerungen (72 % der Redezeit). Diese Ergeb-
nisse passen zu Befunden aus Fallstudien zur
prinzipiellen Aktivierbarkeit der Erstsprachen
nach Anfangsinvestitionen (Meyer et al., 2016).
Bemerkenswert ist der unerwartet hohe ge-
mischtsprachliche Redeanteil von 24 % der Re-
dezeit. Er zeigt, dass gemischtsprachliche infor-
melle Sprachpraktiken mehrsprachiger Aktanten
aus dem Alltag in schulische Kontexte geholt
(Auer, 2011; Setati & Adler, 2001) und fiir ma-
thematische Lernprozesse nutzbar gemacht wer-
den kénnen (Redder & Wagner, 2016).

(F2) Wie hangen die individuellen und
familiaren Voraussetzungen mit
dem Partizipationsanteil und der
Sprachennutzung in zweisprachigen
Lernangeboten zusammen?

Alle Zusammenhangshypothesen mussten ver-
worfen werden. Die statistischen Analysen zeig-
ten keine signifikanten Zusammenhinge zwi-
schen Partizipationsanteil/Sprachennutzung
und den hier erfassten individuellen und fami-
liiren Voraussetzungen. Das bedeutet, dass sich
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sowohl sprachlich Schwache als auch Starke
aktiv beteiligten und dass insbesondere die mit
C-Test gemessene Sprachkompetenz in Tiir-
kisch nicht die Tiirkisch-Nutzung beeinflusst.
Gleichzeitig zeigen die hohen Schwankungen
zwischen Fordergruppen (auch bei derselben
Férderlehrkraft), dass die Bedingungen der Ak-
tivierung des Tiirkischen (inkl. deren Nutzung
fiir gemischtsprachliche Aulerungen) weiter un-
tersucht werden miissen. Erste qualitative Ana-
lysen der mehrsprachigen Unterrichtsdiskurse
zeigen deren Prigung durch die Strategien der
Lehrkrifte (Celikkol & Rehbein, 2017) und die
lernendenseitige mehrsprachige Wissensprozes-
sierung (Redder & Wagner, 2016). Andere Ana-
lysen legen die Relevanz individueller Merkmale
von Agency (Norén, 2015) und das interaktiv
konstituierte Positioning als kompetenter Mehr-
sprachiger (Schiiler-Meyer, 2017) dar.

(F3) Wie hdangen die verschiedenen
Bedingungen und Nutzungsmerkmale
mit dem langfristigen Lernzuwachs
zusammen?

Zwischen Lernzuwachs und quantitativ erfass-
tem individuellen Partizipationsanteil (operatio-
nalisiert als Anteil an der theoretisch zustehen-
den Redezeit) zeigte sich kein Zusammenhang
(Widerlegung der Hypothese H3 a). Dies ist
kohirent mit den Einwinden, dass der Partizi-
pationsanteil allein kein guter Indikator fiir die
Qualitit der Nutzung von Lernangeboten sein
kann (vgl. Boaler, 2003) und bekriftigt die Not-
wendigkeit, Partizipation auch beziiglich ihrer
Qualitit zu erfassen.

Die Sprachkompetenz im Deutschen stellt
sich im linearen Regressionsmodell als indivi-
duelle Voraussetzung mit stirkstem Zusammen-
hang zum Lernzuwachs heraus. Dies bekriftigt
die Relevanz der epistemischen Funktion von
Sprache (Thiirmann et al., 2010). Der Zusam-
menhang zur Sprachkompetenz im Tiirkischen
fille niche gleichermaflen stark aus, vermutlich
weil die darin erfassten literalen Basisqualifika-
tionen im Tiirkischen fiir die miindliche und
mehrsprachige Sprachkompetenz weniger aus-

sagekriftig sind.
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Der theoretisch interessanteste Befund betrifft
die Hypothese H3b: Nicht der individuelle
Anteil der rein tiirkischsprachigen Redezeit,
sondern der Anteil der tiirkischen und erkenn-
bar gemischtsprachlichen Auferungen ha-
ben den zweitstirksten Zusammenhang mit
dem Lernzuwachs (lineares Regressionsmodell;
Tab. 6). Je mehr die Lernenden ihre Redezeit
tiirkisch oder gemischtsprachlich gestalten, des-
to grofler ist also der langfristige Lernzuwachs.
Dies korrespondiert mit Auer (2011), dass
tiirkisch-deutsche Sprachenmischung dem
reguldren Sprachgebrauch dieser Lernenden
entspricht und reine Tiirkischnutzung eher un-
iiblich ist. Dieser iiberraschend klare Befund
bestitigt vor allem die hohe Relevanz des multi-
lingualen Repertoires als Ganzes, das den Ju-
gendlichen durch Sprachensynthesen (Rehbein,
2011) vertiefte konzeptuelle Einsichten zu er-
moglichen scheint (Wagner et al., 2018). Das
Regressionsmodell liefert damit — bei allen me-
thodischen Einschrinkungen — einen ersten
quantitativen Beleg fiir qualitativ bereits hiu-
figer herausgearbeitete Phinomene (Setati &
Adler, 2001; Wagner et al., 2018): Die Vernet-
zung bis hin zur Synthetisierung von Sprachen
stirken eine Multiperspektivitit auf Lehr- und
Lerngegenstinde und ermdglichen so besseres
Verstehen.

Damit ist lediglich eine phinografische
Erfassung des Vorkommens der beiden Spra-
chen in einer relativ kleinen Stichprobe und der
spezifischen Férdersituation erbracht. Fiir eine
Rekonstruktion der aktiven Beteiligung der In-
teraktanten am mehrsprachigen Diskurs sind
weitere qualitative linguistische Analysen erfor-
derlich (fiir erste Einblicke siehe Celikkol &
Rehbein, 2017; Redder & Wagner, 2016; Wag-
neretal., 2018). Die theoretische Relevanz und
die methodischen Grenzen der vorliegenden
Studie machen solche und weitere qualitative
mathematikdidaktischen Analysen des mehr-
sprachigen Handelns in der Schule ebenso not-
wendig wie breitere quantitative Studien, die
auch sprachliche Tiefenstrukturen beriicksich-
tigen und mit gréflerer Stichprobe die Nutzung
von Mehrebenen-Modellen ermdglichen.
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