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In this paper, the influence of gender, language background and social status is examined
for primary schoolers' performance in four tests of English as a foreign language. The children
attended three different programs, in which the foreign language is taught with varying de-
grees of intensity (i.e., two lessons per week, 10-20% or 50% of the teaching time). In some
foreign language studies, boys, minority language children and students from a lower social
class performed worse than girls, majority language children and students with a higher
socio-economic status. However, the data of the present studies support such findings only
to a very limited degree. In addition, the interactions of these variables (following the in-
tersectionality paradigm, which states that social inequality is not only determined by individ-
ual variables but also by their interplay) did not reveal any significant effects, except for
the foreign language program with the lowest intensity.

1. Einleitung?

Im Zusammenhang mit schulischen Leistungen wird insbesondere in den Medien
immer wieder auf die mogliche Bedeutung des Geschlechts bzw. eines mehrspra-
chigen (Migrations)Hintergrunds hingewiesen, wie der Titel eines Zeitschriften-
artikels "Pisa-Studie: Madchen und Migranten verschlechtern deutsches Ergeb-
nis" (Lara Schwenner in Focus-Online am 1.4.2014) verdeutlicht. Im Rahmen des
Intersektionalititsansatzes werden diese Faktoren hinsichtlich ihrer Interaktionen
genauer untersucht (vgl. Crenshaw 1989). Kritisiert wird ndmlich, dass in vielen
Studien Auswirkungen von z.B. Geschlecht, Migrationsstatus, sozialer Herkunft,
Alter, Beeintrichtigung, etc. zumeist isoliert betrachtet werden, obgleich soziale
Ungleichheit auf der Wirkung mehrfacher Gruppenzugehdrigkeiten beruht (Multidi-
mensionalitdt), die sich wechselseitig beeinflussen (Intersektionalitédt) und sich je
nach sozialem Kontext unterschiedlich wirken koénnen (Kontextualitéit, vgl. Gott-
burgsen & Gross 2012; Gross & Gottburgsen 2013). Fiir den schulischen Kontext
bedeutet dies bspw., dass Jungen mit Migrationshintergrund aus sozial schwachen
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Familien in Bezug auf Deutsch und Mathematikkompetenzen zumeist das Schluss-
licht bilden (vgl. Gottburgsen & Gross 2012; Gross & Gottburgsen 2013).

Fiir die schulische Fremdsprachenvermittlung werden solche Ansétze nun auch
stirker verfolgt (z.B. Wilden & Porsch 2015; Hopp, Kieseier, Vogelbacher &
Thoma erscheint). In diesen linguistischen Untersuchungen steht jedoch nicht der
Migrationshintergrund, sondern die Sprachbiographie der Kinder im Vordergrund,
d.h. die Frage, ob Kinder ein- oder mehrsprachig aufwachsen. Dabei standen bis-
her v.a. Schulen mit fremdsprachlichem Regelunterricht im Vordergrund, in denen
z.B. Englisch als Fach unterrichtet wird. Unser Interesse gilt jedoch auch bilingu-
alen Grundschulprogrammen, in denen ein oder mehrere Sachficher in einer Fremd-
sprache (in diesem Fall Englisch) unterrichtet werden. Fiir solche Programme sind
bisher Auswirkungen der individuellen Variablen Mehrsprachigkeit, Geschlecht
und sozialer Hintergrund nur im geringen Mafe (z.B. Steinlen & Piske 2016a, b)
und deren Interaktionen im Hinblick auf den Intersektionalititsansatz noch nicht
untersucht worden.

Dieser Beitrag gliedert sich wie folgt: Zunéchst werden unterschiedliche fremd-
sprachliche (bilinguale) Programme beschrieben, die derzeit in Grundschulen in
Deutschland angeboten werden (Abschnitt 1.1). Da in der Fremdsprachenforschung
die Auswirkungen der Variablen Geschlecht, Mehrsprachigkeit und sozialer Hin-
tergrund auf die fremdsprachlichen Leistungen zumeist individuell untersucht
wurden, werden diese Einfliisse in den Abschnitten 1.2-1.4 separat dargestellt.
Daran anschlieBend wird in das Konzept der Intersektionalitdt eingefiihrt, der ak-
tuelle Forschungsstand dazu beschrieben (1.5) und die Hypothesen der empiri-
schen Untersuchung abgeleitet (1.6). Es folgen die Darstellung der Datenbasis
und Erhebungsinstrumente (2) sowie die Présentation der zentralen Ergebnisse
der Analysen (3). Die sich daraus ergebenden Schlussfolgerungen fiir die zukiinf-
tige Forschung werden abschlieBend diskutiert (4).

1.1 Fremdsprachen an deutschen Grundschulen

Im Schuljahr 2015/16 besuchten 2,7 Millionen Schiilerinnen und Schiiler eine der
15.421 Grundschulen in Deutschland. Seit 2004 existiert der obligatorische Fremd-
sprachenunterricht (FU) in Deutschland (iiberwiegend mit dem Fach Englisch);
allerdings bestehen bundeslianderiibergreifend Unterschiede hinsichtlich des Be-
ginns und der wochentlichen Unterrichtsstunden in der Fremdsprache (z.B. Bott-
ger & BIG-Kreis 2015). So wird die 1. Fremdsprache beispielsweise in Baden-
Wiirttemberg schon ab Klasse 1, in Schleswig-Holstein erst ab Klasse 3 angeboten.
An den meisten Schulen wird die Fremdsprache zwischen ein und zwei Stunden
pro Woche unterrichtet. Solche Grundschulen, an denen eine Fremdsprache wie
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Englisch als eigensténdiges Fach unterrichtet wird, werden im Folgenden als Re-
gelschulen (oder Grundschulen mit herkdmmlichen Programmen) bezeichnet.

In Deutschland gibt es allerdings auch immer mehr bilinguale Schulen, an denen
ein oder mehrere Sachficher (z.B. Kunst, Mathematik, Musik, Sachkunde) in einer
Fremdsprache (zumeist Englisch oder Franzosisch) unterrichtet werden: Laut FMKS
(2014) boten im Jahr 2014 in Deutschland rund 290 6ffentliche oder private Grund-
schulen ein solches Programm an; dies entspricht 2% aller Grundschulen. Das
bilinguale Lehren und Lernen wird, nach Wolff & Sudhoff (2015: 9), allgemein
als ein didaktisch-methodisches Konzept beschrieben, ""das man im weitesten Sinne
als das Vermitteln und Lernen von Sachfichern oder Lernbereichen in einer an-
deren als der jeweiligen Schul- oder Landessprache definieren kann". Da laut Kul-
tusministerkonferenz (2013) in Deutschland das Fach Deutsch auf Deutsch unter-
richtet werden muss, konnen in Grundschulen nur maximal 70-80% der Unter-
richtszeit in der neuen Sprache durchgefiihrt werden; dies entspricht in der kanadi-
schen Terminologie einem partiellen Immersionsprogramm (fiir einen weiteren
Uberblick vgl. Piske 2015). Burmeister (2013) folgend werden in dieser Untersu-
chung bilinguale Programme als Immersions-Programme (IM) bezeichnet, wenn
der Unterricht zu tiber 50% und als (Content and Language Integrated Learning,
CLIL) Programme, wenn der Unterricht zu unter 50% in der neuen Sprache statt-
findet.

Wie zu erwarten ist, haben Studien zu bilingualen Grundschulprogrammen in
Deutschland mit mehr als 50% fremdsprachlichem Sachfachunterricht gezeigt,
dass der Lernfortschritt in der Fremdsprache von Kindern in solchen Programmen
weitaus hoher ist als der Fortschritt gleichaltriger Kinder im herkdmmlichen Fremd-
sprachenunterricht (z.B. Zaunbauer, Gebauer & Moller 2012). Es stellte sich iiber-
dies heraus, dass diese Kinder trotz des vergleichsweise intensiven Kontakts zur
Fremdsprache gleich gute Deutschleistungen erzielen wie ihre Altersgenossen in
Regelgrundschulen und dass ihr Fachwissen in Fachern wie Mathematik und Heimat-
und Sachunterricht keine Defizite aufweisen, und zwar auch dann, wenn die Kin-
der zwar in der Fremdsprache unterrichtet werden, ihr Fachwissen jedoch auf Deutsch
getestet wird (vgl. Kuska, Zaunbauer & Moller 2010; Zaunbauer & Moller 2010).
Ahnliche Ergebnisse wurden auch aus Kanada und anderen Lindern berichtet (fiir
einen Uberblick vgl. Wesche 2002; Pérez-Cafiado 2012).

1.2 Geschlecht

In den letzten Jahren ist in Deutschland eine steigende Anzahl von Biichern und
Artikeln zu verzeichnen, die sich mit den Leistungen von Jungen und Madchen
im Fremdsprachenunterricht beschiftigen (z.B. Bottger 2014, 2017; Fuchs 2014;
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Elsner & Lohe 2016), obgleich Schmenk in ihrem sehr detaillierten Literaturiiber-
blick zu diesem Thema schon 2002 zu dem Schluss kam, dass "das Geschlecht von
Lernenden per se keinen systematischen Einflufl auf das Fremdsprachenlernen
hat" (Schmenk 2002: 118). Trotzdem scheinen Miadchen die Aufgaben des
Spracherwerbs schneller und leichter meistern als Jungen (z.B. Klann-Delius 2005
fiir einen Uberblick), und dies soll sich auch in ihren schulischen fremdsprachli-
chen Leistungen wiederspiegeln, wie ein beispielhafter Bericht mit dem Titel
"Médchen lernen Fremdsprachen besser als Jungen" zeigt (C. Merkel in der Niirn-
berger Zeitung am 10.2.2015). Solche Schlagzeilen mdgen unter anderem einen
Einfluss darauf haben, in welcher Weise Lehrkréfte ihre Schiilerinnen und Schii-
ler im Fremdsprachenunterricht fordern und fordern, wie bspw. in Lehrkraft-Ler-
ner-Interaktionen (vgl. Schmenk 2002: 89ff).

In der Literatur wird in diesem Zusammenhang der Begriff Geschlecht oftmals
entweder als biologisches Faktum (sex) oder als Produkt kultureller und sozialer
Prozesse (gender) verwendet (z.B. Elsner & Lohe 2016). In diesem Beitrag wird,
Autoren wie Schmenk (2002) oder Béttger (2017) folgend, der Begriff Geschlecht
als soziales Konstrukt verwendet, obgleich beide Dimensionen oftmals eng mit-
einander verbunden sind, da, wie der Aktionsrat Bildung (2009: 14) ausfiihrt,
'weibliche' und 'méannliche' Eigenschaften, Fertigkeiten und Lebensweisen teil-
weise an die biologischen Unterschiede zwischen den Geschlechtern ankniipfen,
wie z.B. an die Fahigkeit, Kinder zu gebaren.

Fiir den gesteuerten Englischunterricht in der Grundschule erzielten in der
letzten BIG-Studie Médchen bessere Noten im Fach Englisch (Bottger & BIG-
Kreis 2015) sowie in anderen Studien bessere Ergebnisse in Tests zum englischen
Horverstehen als Jungen (May 2006, vgl. auch Burstall 1975; Lynn & Wilson 1993;
Duursma; Romero-Contreras; Szuber; Proctor & Snow 2007). Auch in der Sekun-
darstufe fanden sich geschlechtsspezifische Unterschiede zugunsten der Méddchen
in Bezug auf das Hor- und Leseverstehen in den Klassen 5 und 7 (Jaekel, Schurig
& Ritter 2017), C-Tests in den Klassen 6 und 7 (Rumlich 2016), das Horverstehen
und C-Tests in Klasse 8 (Nikolova & Ivanov 2010) und das englische Leseverste-
hen und die Textproduktion in Klasse 9 (Hartig & Jude 2008).

Unterschiedliche Griinde werden fiir diesen Befund herangezogen: So zeigten
Maidchen in verschiedenen Studien mehr Motivation, die neue Sprache zu lernen,
ihre Haltung gegeniiber der neuen Sprache war positiver, ihre Arbeitsbereitschaft
grofer und die Unterstiitzung ihrer Eltern stirker (z.B. Kissau & Turnbull 2008).
Auflerdem traten Méadchen hédufiger in Interaktion mit der Lehrkraft, waren akti-
ver in peer interactions im Klassenzimmer und schienen von geschlechtsspezifi-
schen Aktivititen in Bezug auf Lehrmaterialien und Themenwahl stirker zu pro-
fitieren als Jungen (z.B. Decke-Cornill 2007: 86f; Bottger 2017: 50ff; vgl. die
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Literaturiibersicht in Schmenk 2002: 82ff). Ein gegenteiliges Ergebnis wurde je-
doch aus den Niederlanden berichtet: Hier iiberfliigelten im reguldren Englisch-
unterricht der Grundschule die Jungen die Méadchen hinsichtlich des englischen
Hor- und Leseverstidndnisses und des englischen Wortwissens (Edelenbos &
Vinjé 2000). Diesen Befund erklérten die Autoren mit der Beobachtung, dass Jun-
gen in ihrer Freizeit hdufiger als Madchen das Internet frequentierten und damit
die englische Sprache héufiger lasen bzw. verwendeten.

Fiir den bilingualen Schulkontext gibt es bisher nur wenig Studien zu diesem
Thema: Hier fanden sich bspw. in Tests zum englischen Lesen und Schreiben keine
signifikanten Unterschiede zwischen Madchen und Jungen in Klasse 3 und 4, aller-
dings mit kleineren Probandengruppen (Steinlen 2016; Steinlen & Piske 2016a).
Der gleiche Befund wurde auch fiir Schiilerinnen und Schiiler aus dem bilingualen
Unterricht der Sekundarstufe vermerkt (z.B. Thomas & Collier 2002; Zydatif3
2007; Zumhasch 2010; Canga-Alsonso 2015).

1.3 Mehrsprachiger Hintergrund

""Unsere Kinder sollen erst mal richtig Deutsch lernen, dann ist noch genug Zeit
fiir eine weitere Sprache', so lauten so manche skeptische Einwénde hierzulande"
in Bezug auf Kinder mit Migrationshintergrund im frithen Fremdsprachenunter-
richt (Bottger 2009: 23). Tatsichlich ist in groen Studien zu den Deutschleistun-
gen oftmals darauf hingewiesen worden, dass der Migrationshintergrund in Ver-
bindung mit dem sprachlichen Hintergrund und der in der hduslichen Lernumwelt
vorherrschenden Familiensprache ein Risikofaktor fiir hinreichenden Erwerb der
deutschen Sprache und damit gleichzeitig fiir Bildungsbeteiligung und Kompetenz-
erwerb darstelle (vgl. Chudaske 2012; Rjosk, Haag, Stept & Stanat 2017; Wendt
& Schwippert 2017).

In Bezug auf die Terminologie werden in diesem Zusammenhang die Begriffe
Migrationshintergrund und Mehrsprachigkeit jedoch oft nicht klar voneinander
unterschieden: So ist in deutschsprachigen Untersuchungen oftmals von Kindern
"mit Migrationshintergrund" die Rede (z.B. Keller & Paulick 2010; Chudaske
2012; Gottburgsen & Gross 2012), obgleich diese nicht notwendigerweise einen
mehrsprachigen Hintergrund aufweisen miissen, um den es aber in Studien zu
sprachlichen Kompetenzen im Deutschen und Englischen letztendlich geht. Neue
Publikationen (z.B. Hopp et al. erscheint; Wilden & Porsch 2015) legen deshalb
ihre Untersuchungsschwerpunkt auf 'mehrsprachige’ Schiilerinnen und Schiiler,
und dieser Betrachtungsweise soll in diesem Beitrag Rechnung getragen werden,
d.h. ob ein Kind in Deutschland bspw. nur mit Deutsch (also einsprachig) oder zu-
sdtzlich mit einer anderen Familiensprache (z.B. Arabisch, Russisch, Tiirkisch,
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etc.), also mehrsprachig aufwéchst. Bei letzter Gruppe wird hier, anderen Studien
folgend, jedoch nicht zwischen Herkunftssprechern und bilingual aufgewachsenen
Sprechern unterschieden (vgl. z.B. Hopp et al. erscheint).

In einigen Studien, die die Leistungen in der Fremdsprache Englisch in Deutsch-
land von ein- und mehrsprachigen Kindern in Regelgrundschulen untersucht haben,
schnitten mehrsprachige Viertklassler in Tests zum Hor- und Leseverstehen etwas
besser (z.B. KeBler & Paulick 2010, Rymarczyk 2010), in anderen Studien etwas
schlechter ab als vergleichbare einsprachige Kinder (z.B. May 2006; Elsner 2007;
Wilden & Porsch 2015). Dieser Unterschied scheint sich jedoch in spateren Jah-
ren (9. Klasse) zu nivellieren (z.B. Hesse, Gobel & Hartig 2008). Allerdings deutet
sich immer stédrker an, dass insgesamt die Auswirkung eines mehrsprachigen Hin-
tergrundes unter Kontrolle von kognitiven und sozio-6konomischen Faktoren
keine Rolle zu spielen scheint (vgl. Wilden & Porsch 2015; Hopp et al. erscheint).

Bisher haben nur wenige Studien die Entwicklung der neuen Sprache von mehr-
sprachigen Schiilerinnen und Schiilern im bilingualen Schulkontext untersucht (vgl.
Somers 2017 fiir einen Uberblick): Fiir friihe franzosische IM-Programme in Ka-
nada stellten Genesee & Jared (2008) fest, dass mehrsprachige Kinder dort nicht
notwendigerweise schwéchere franzdsische Leseleistungen erbringen als ihre ein-
sprachigen franzdsischen Altersgenossen. Steinlen & Piske (2016b) verglichen eine
kleinere Gruppe von ein- und mehrsprachigen Kindern in einem partiellen IM-Pro-
gramm in Deutschland im Hinblick auf das englische rezeptive Vokabular in der
4. Klasse und fanden keine signifikanten Unterschiede. Insgesamt deuten einige
Studien zum L3-Erwerb auf den Einfluss von Sprachtypologie und Sprachdistanz
hin, so dass es bspw. Lernern mit romanischem Sprachhintergrund anscheinend
leichter féllt, Franzdsisch als Zielsprache zu lernen als Lernern mit nicht-romani-
schem Hintergrund (z.B. Bild & Swain 1989). Auch der Status der L1 und L2
(also das Prestige, das die Sprachen in der Gesellschaft genieBBen) sowie die Kom-
petenz als auch die Gebrauchshdufigkeit der L2 scheinen die Aktivierung einer
Sprache in der L3-Produktion zu beeinflussen (z.B. Angelovska & Hahn 2014).

1.4 Die soziale Herkunft

Der Einfluss der sozialen Herkunft auf den schulischen Kompetenzerwerb (z.B.
Deutsch und Mathematik) ist durch eine Fiille empirischer Studien belegt (vgl. Haag,
Kocaj, Jansen & Kuhl 2017; HuBmann, Stubbe & Kasper 2017). Fiir diesen soge-
nannten sozio-dkonomischen Hintergrund werden als Proxyvariablen z.B. die el-
terliche Schulbildung, Einkommen und/oder der Beruf herangezogen (HuBmann
et al. 2017).
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In groBen Studien zum schulischen Fremdsprachenerwerb zeigte sich eben-
falls, dass diese von der sozialen Herkunft der Familie abhidngen: Je hoher der so-
ziale Status, desto besser die fremdsprachlichen Leistungen (z.B. May 2006 zum
englischen Horverstehen in Klasse 4; Kuhl, Haag, Federlein, Weirich & Schipo-
lowski 2016 zum englische Lese- und Horverstehen in Klasse 9). Allerdings zeig-
ten Rolff, Leucht und Résner (2009) fiir die DESI-Studie auf, dass Effekte des
soziookonomischen Status, der elterlichen Bildungsabschliisse und des kulturellen
Kapitals verschwinden, sobald fiir die Sprachpraxis (elterliche Einstellungen und
Werthaltungen) in der Familie kontrolliert wird.

Vor allem fiir den deutschen Kontext ist wiederholt darauf hingewiesen wor-
den, dass gerade bilinguale Programme in der Regel von stark vorselektierten
Gruppen besucht werden, die sich durch einen vergleichsweise hohen sozio-6ko-
nomischen und bildungsaffinen elterlichen Hintergrund auszeichnen sowie durch
die Tatsache, dass diese Kinder in vielen Féllen ebenfalls hinsichtlich ihrer Kon-
zentrationsfahigkeit und altersgemé@fBe Deutschkenntnisse ausgewéhlt werden (vgl.
Kuska et al. 2010; Apsel 2012; siche aber Baumert, Hohenstein, Fleckenstein,
Preusler, Paulick & Moller 2016). Den unterschiedlichen Eingangsvoraussetzun-
gen bilingual und nicht-bilingual unterrichteter Kinder wird deshalb in den Analy-
sen durch statistische Verfahren (z.B. Kovarianzanalysen oder gematchte Kon-
trollgruppen) begegnet (Kuska et al. 2010), die zeigen, dass hohere fremdsprach-
liche Leistungen von bilingualen Schiilerinnen und Schiilern nicht allein durch
Eingangsselektivitit, sondern durch die Unterrichtsform zu erkléren ist.

1.5 Wechselwirkung zwischen Geschlecht, Sprachenhintergrund
und sozialer Herkunft

Die bisher vorgestellten Studien beschéftigten sich mit dem Einfluss von Geschlecht
oder Sprachhintergrund auf fremdsprachliche Leistungen. Andere Studien ver-
wiesen jedoch auch auf eine Wechselwirkung zwischen beiden Variablen und zwar
dahingehend, dass Migrantinnen beispielsweise eher einen hoheren Bildungsgrad
erwerben als Migranten (vgl. Gottburgsen & Gross 2012). Einige Studien sind im
Kontext des Intersektionalititsansatzes entstanden, welcher postuliert, dass Ungleich-
heiten (z.B. im Bildungssystem) nicht eindimensional zu erkldren sind, sondern
dass sogenannte 'Ungleichheitsachsen' wie z.B. Geschlecht, Migrationshintergrund,
Alter, Beeintriachtigungen, etc. miteinander verwoben sind. Mit diesem multidi-
mensionalen Ansatz wurden bspw. die Deutsch- und Mathematikleistungen der
PISA-Daten von 2009 reanalysiert (vgl. Gottburgsen & Gross 2012), und in Be-
zug auf das deutsche Leseverstehen bildeten dort die Gruppe der Jungen mit Mi-
grationshintergrund und aus sozial schwachen Familien das Schlusslicht.
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Fiir das fremdsprachliche Lernen stehen Studien, die mehrere Dimensionen
(z.B. Geschlecht und Mehrsprachigkeit) miteinander verkniipfen, bislang aus. Es
ist also unklar, ob es im fremdsprachlichen Lernen Unterschiede zwischen mehr-
sprachigen Médchen und mehrsprachigen Jungen, zwischen ein- und mehrspra-
chigen Miadchen oder zwischen ein- und mehrsprachigen Jungen gibt und ob sol-
che Unterschiede, falls sie denn existieren, in den verschiedenen fremdsprachlichen
Unterrichtsformen unterschiedlich ausfallen. Diese Forschungsliicke versucht die-
ser Beitrag unter anderem zu schlieflen.

1.6 Forschungsfragen

In Anlehnung an die dargelegten Studien aus der Immersions- und Unterrichts-
forschung stehen folgende Fragen in dieser Untersuchung im Vordergrund:

1. Wie wirkt sich die Variable Mehrsprachigkeit auf die Ergebnisse von Englisch-
tests aus, die das Lesen, Schreibens, die rezeptive Grammatik und das rezep-
tive Vokabular bei Viertklasslern iiberpriifen? Gibt es positive bzw. negative
Effekte (z.B. Elsner 2007; Hopp et al. erscheint)?

2. Gibtes einen geschlechtsspezifischen Effekt in Englischtests von Viertkldsslern,
wie sie bspw. von May (2006) vermerkt wurden?

3. Sind fiir die Englischleistungen in Klasse 4 Wechselwirkung zwischen den Va-
riablen Geschlecht, Sprachhintergrund und sozialem Hintergrund zu verzeich-
nen, wie sie im Rahmen der Intersektionalitidtsforschung fiir Deutschkompe-
tenzen dlterer Lerner berichtet wurden (z.B. Gottburgsen & Gross 2012)?

2. Methode
2.1 Die Schulen

Die Daten zum Fremdsprachenunterricht und zu Immersionsunterricht wurden an
einer Grundschule in Tiibingen erhoben. Es handelt sich dabei um eine zweizii-
gige Stadtteilschule, die sowohl einen Musikzweig als auch einen bilingualen Zug
unterhdlt. Der bilinguale Zweig wurde 2008/09 mit einem Zweig pro Jahrgang
eingerichtet; es werden alle Facher auf Englisch unterrichtet, auler Deutsch, Reli-
gion und Mathematik. Dies entspricht einem fremdsprachlichen Anteil von ca.
50%, entspricht also einem partiellen IM-Programm. Im Unterricht sprechen die
Lehrkrifte ausschlieBlich Englisch in der Klasse, obwohl Fachbegriffe immer in
Englisch und Deutsch erarbeitet werden (vgl. Tamm 2010).
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Im Musikzweig derselben Schule wird das Fach Englisch (FU) ab Klasse 1
zweistlindig pro Woche (Ministerium Baden-Wiirttemberg fiir Kultus, Jugend und
Sport 2004) von ausgebildeten Englischlehrkriften unterrichtet, die z.T. auch im
bilingualen Zweig tétig sind.

In der Grundschule in Kiel wird in allen Klassen das Fach Heimat- und Sach-
kundeunterricht auf Englisch unterrichtet (Steinlen & Gerdes 2015). Dies entspricht
zwei Wochenstunden in den ersten beiden Klassen (d.h. einem fremdsprachlichen
Anteil von ca. 10%) und fiinf Stunden in Klasse drei und vier (ca. 20%) und wird
hier als CLIL-Programm bezeichnet. Ab der dritten Klasse beginnt der regulire
Englischunterricht mit zwei Stunden pro Woche, wie vom Ministerium fiir Bil-
dung, Wissenschaft, Forschung und Kultur des Landes Schleswig-Holstein
(2004) vorgesehen.

2.2 Die Versuchspersonen

Insgesamt nahmen 370 Viertkléssler der verschiedenen Programme an den Tests
teil. Alle Kinder besuchten das jeweilige Programm seit Beginn der 1. Klasse.
Allerdings divergiert die Anzahl der Kinder pro Test wegen Krankheit oder we-
gen anderer schulbedingter Aktivititen.

Insgesamt nahmen 123 Kinder des IM-Programms an den Tests teil, davon 63
Madchen (51%) und 60 Jungen (49%), sie waren zum Testzeitpunkt am Ende der
4. Klasse durchschnittlich 10;3 Jahre alt (SD = 6,0 Monate). 66 der Kinder ver-
wendeten andere Sprachen und Deutsch zuhause (54%), 57 der Kinder sprachen
nur Deutsch zuhause (46%). 25 Médchen und 32 Jungen hatten einen einsprachig
deutschen und 38 Médchen und 28 Jungen einen mehrsprachigen Hintergrund.

137 Kinder des CLIL-Programms beteiligten sich an den Tests, davon 51 Méad-
chen (38%) und 86 Jungen (62%). Durchschnittlich waren die Kinder zum Testzeit-
punkt am Ende der 4. Klasse 10;4 Jahre alt (SD = 8,3 Monate). 45 der Kinder ver-
wendeten andere Sprachen sowie Deutsch zuhause (33%), und 92 Kinder sprachen
nur Deutsch zuhause (67%). 38 Médchen und 54 Jungen hatten einen einsprachig
deutschen und 13 Médchen und 32 Jungen einen mehrsprachigen Hintergrund.

An den Tests nahmen auBlerdem insgesamt 110 Kinder des FU-Programms
teil, davon 57 Miadchen (52%) und 53 Jungen (48%). Zum Testzeitpunkt am Ende
der 4. Klasse waren die Kinder durchschnittlich 10;6 Jahre alt (SD = 8,4 Monate).
57 der Kinder verwendeten andere Sprachen und Deutsch zuhause (52%), und 53
Kinder sprachen nur Deutsch zuhause (48%). 33 Madchen und 20 Jungen hatten
einen einsprachig deutschen und 24 Médchen und 33 Jungen einen mehrsprachi-
gen Hintergrund.
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2.3 Erhebungsinstrumente

Anhand eines detaillierten Elternfragebogens wurden die familidren Hintergrund-
variablen erfasst (z.B. Zaunbauer et al. 2012): Erfragt wurden hier neben dem Alter
des Kindes sein Geburtsland und das der Eltern, ob das Kind in der Familie Deutsch
gelernt hat und wie hdufig Deutsch als Umgangssprache in der Familie verwendet
wird. Der soziodkonomische Status wurde auf der Grundlage der internationalen
Standardklassifikation der (Schul-)Bildung (Infernational Standard Classification
of Education, ISCED-97) gemessen und kodiert (OECD 1999). Beide Elternteile
gaben den erreichten Bildungsabschluss an, und der héhere der beiden Bildungs-
abschliisse wurde auf einer sechsstufigen Skala kodiert (hdhere Werte entspre-
chen einem hoheren Bildungsabschluss).

Die allgemeine Intelligenz wurde im Gruppenverfahren anhand der Standard
Progressive Matrices (SPM, Raven 1976) fiir die Klasse 4 geschétzt. Die Erhe-
bung der kognitiven Grundfihigkeit dient der Uberpriifung einer Vergleichbarkeit
der untersuchten Gruppen, da sich klassen- oder schulspezifische Unterschiede
dieser Leistungsvoraussetzung auf die sprachlichen und fachbezogenen Leistun-
gen auswirken konnten (Chudaske 2012). Die Aufgabe der Kinder war es, fiir ein
unvollstindiges geometrisches Muster das richtige Teil aus acht Alternativen he-
rauszusuchen. Insgesamt handelt es sich um 48 Aufgaben, die sich in jeweils vier
Abschnitte gliedern, in denen die Aufgaben nach steigendem Schwierigkeitsgrad
geordnet sind. Fiir den SPM standen den Kinder 25 Minuten zur Verfiigung.

Fiir das rezeptive englische Vokabular der Grundschiiler wurde der BPVS 11
(British Picture Vocabulary Scale II, Dunn, Dunn, Whetton & Burley 1997) ver-
wendet. Fiir die 4. Klassen wurden die Sets 2-5 eingesetzt; insgesamt wurden 48
Begriffe abgefragt. Im rezeptiven englischen ELIAS-Grammatiktest II (Kersten,
Piske, Rohde, Weitz & Kurth 2012) werden, auf Basis der Hierarchie der Proces-
sability Theory (vgl. Pienemann 2005) die Phinomene® Subjekt-Verb-Kongruenz
fiir Kopula und Vollverben, Nicht-/Vorhandensein der Genitivmarkierung 's, affir-
mative/negative Sétze, Nicht-/Vorhandensein der Flektionsmarkierung Plural -s,
3. Person Singular Maskulinum/Femininum Possessivpronomen #is/her, 3. Person
Singular Personalpronomen Maskulinum/Femininum als Subjekt Ae/she und als
Objekt he/she, Wortstellung, Aktiv-/Passivsitze und Relativsétze getestet. Insge-
samt umfasst der Test 36 Items. Die beiden rezeptiven Tests wurden als Gruppen-
tests eingesetzt: Mit Hilfe eines Tageslichtprojektors wurden jeweils drei bzw.
vier Bilder auf einer Folie fiir alle Schiilerinnen und Schiiler gut sichtbar an eine
Wand projiziert. Die Testleiterin nannte ein englisches Wort bzw. eine englische

3 Der Begriff der grammatischen 'Phanomene’' ist Pienemann (2005) entnommen, denn die getesteten Struk-
turen gehoren nicht immer traditionellen syntaktischen Kategorien an.
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Phrase, und die Kinder trugen die Nummer des Bildes, das ihrer Meinung nach
die richtige Losung darstellte, in einen vor ihnen liegenden Antwortbogen ein.
Die Tests dauerten nicht langer als 20 Minuten.

Das Primary School Assessment Kit (PSAK; Little, Simpson & Catibusic 2003)
wurde fiir die Beurteilung der englischen Sprachkenntnisse von Kindern mit nicht-
englischem Hintergrund in Irland entwickelt und gewéhlt, weil er eine Einstufung
in Bezug auf die vom Europarat (2001) entwickelten Sprachniveaus A1, A2 und B1
ermdglicht. Im Untertest zum Lesen (PSAK-R) werden Worter mit Bildern ver-
bunden, Liickentexte ausgefiillt und Fragen zu Texten beantwortet; maximal konnen
45 Punkte erlangt werden. Die Aufgaben zum englischen Schreiben (PSAK-W)
bestehen aus Bildunterschriften, Liickentexten und einer freien Textproduktion.
In der Auswertung werden Rechtschreibung, Vokabular und Grammatik in Be-
tracht gezogen. Die Maximalpunktzahl betrdgt 39 Punkte.

3. Ergebnisse

Die SPSS-Version 23 (2014) wurde verwendet, um Varianzanalysen zu berech-
nen. In allen Analysen wurde festgestellt, dass die Annahmen der Homogenitét
von Varianz und Sphérizitét erfiillt wurden. Die Resultate der statistischen Ana-
lysen werden in den folgenden Abschnitten dargestellt (Tab. 2-4); die Rohwerte
der Testergebnisse und des Fragebogens finden sich in Tabelle 1.

3.1 Sozialer Hintergrund

Insgesamt lag die Riicklaufquote bei den Fragebogen bei 65% (FU), 72% (CLIL)
bzw. bei 84% (IM), generell gilt eine Quote von 75% als zufriedenstellend (z.B.
Draugalis, Coons & Plaza 2008). Nach Aussagen der Lehrkrifte lagen bei den El-
tern oftmals Zeitprobleme bzw. eine skeptische Haltung gegentiber einigen Fra-
gen vor (v.a. hinsichtlich des Schulabschlusses), was erkldren konnte, warum ge-
rade diese Frage von vielen Eltern nicht beantwortet wurde (vgl. Tab. 2).

Fiir alle drei Programme zeigen Varianzanalysen (vgl. Tab. 2) keinen signifi-
kanten Einfluss des sprachlichen Hintergrunds, des Geschlechts bzw. der Interak-
tion von Sprachhintergrund und Geschlecht auf den sozio-6konomischen Hinter-
grund der Kinder, operationalisiert als hochster elterlicher Schulabschluss. Dies
ist ein sehr wichtiges Ergebnis, da damit ein Einfluss der sozialen Herkunft auf
die Ergebnisse der Englischtests ausgeschlossen werden kann.




Anja K. Steinlen

Tabelle 1: Deskriptive Statistik fiir Geschlecht und Sprachhintergrund fiir den sozio-
dkonomischen Status, den nonverbalen Intelligenztest und vier englische Tests*

Test Programm Geschlecht Sprachhintergrund
[max. Punkte] Midchen Jungen einsprachig mehrsprachig
SoS [6] M 5,36(0,99)  5,56(0,91) 5,73 (0,77) 5,16 (1,04)

CLIL 4,65(1,35)  5,08(1,11)  4,89(1,17) 4,84 (1,57)

FU 4,70 (1,08) 5,06 (1,60) 5,10 (1,091 4,56 (1,63)

SPM [48] M 38,09 (7,54) 41,14 (4,94) 40,61 (6,71) 38,76 (6,25)
CLIL 36,05 (8,64) 38,28 (6,00) 37,66 (7,63) 36,69 (5,67)

FU 37,61 (6,75) 35,77 (8,29) 38,48 (6,53) 35,11 (8,09)

ELIAS [36] M 28,12 (491) 26,55(7,43) 27,25(5,04) 27,34 (7,32)
CLIL 19,00 (2,69) 21,41 (12,86) 20,61 (11,88) 20,37 (4,97)

FU 20,18 (4,56) 20,35 (3,60) 19,97 (4,73) 20,49 (3,54)

BPVS [48] M 34,60 (5,03) 34,42 (6,86) 33,46 (4,51)  35,39(6,97)
CLIL 26,48 (3,84) 27,67 (6,02) 27,08 (4,96) 27,70 (6,35)

FU 28,20 (5,91) 26,65 (6,39) 27,71 (7,06) 27,35 (5,33)

PSAK-R [45] M 38,23 (5,36) 38,95(3,65) 37,97 (3,88) 39,14 (5,06)
CLIL 31,39 (5,04) 30,12 (6,95) 29,90 (5,78) 32,48 (7,21)

FU 30,28 (6,01) 29,58 (5,42) 31,41(5,09) 28,72 (5,94)

PSAK-W [39] M 27,85(5,39) 26,00 (5,56) 26,43 (6,20) 27,34 (4,89)
CLIL 14,14 (7,52) 13,32(7,00) 13,00 (6,61) 15,34 (8,40)

FU 17,80 (4,77) 17,44 (3,88) 17,61 (4,26) 17,61 (4,39)

Tabelle 2: Univariate Varianzanalysen fiir den sozio-6konomischen Status in den drei
Programmen IM, CLIL und FU?

Interaktion
Programm Geschlecht Sprachhintergrund Sprachhintergrund *
Geschlecht
M F (1, 46) =0.169, F(1,46)=4.103, F (1, 46) =0.039,
p=0.683 p=0.047* p=0.844
CLIL F (1, 65) =2.947, F(1,65)=0.173, F (1, 65)=0.933,
p=0.091 p=0.679 p=0.338
FU F (1, 33)=0.938, F(1,33)=1.845, F (1,33)=0.204,
p=0.340 p=0.184 p=0.655

4 SoS bezieht sich auf den sozio-6konomischen Status (kodiert als hochster Schulabschluss), SPM auf den
nonverbalen Intelligenztest, ELIAS auf den Grammatiktest, BPVS auf den englischen Vokabeltest,
PSAK-R auf den englischen Leseverstindnistest und PSAK-W auf den Schreibtest. In den runden
Klammern sind die Standardabweichungen zu finden, in den eckigen Klammern die Maximalpunkt-
zahl, die in dem jeweiligen Test erreicht werden konnte.

5 Anmerkung: Alle signifikanten Ergebnisse (p<0.05) sind mit einem Asterisk (*) gekennzeichnet.
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3.2 Kognitive Grundfihigkeit

Im Folgenden wird die kognitive Grundfahigkeit mit Hilfe des Tests zur nonver-
balen Intelligenz (SPM) operationalisiert. Fiir alle drei Programme zeigen Vari-
anzanaysen zumeist keinen signifikanten Einfluss des Sprachhintergrunds, des
Geschlechts bzw. der Interaktion von Sprachhintergrund und Geschlecht auf die
Ergebnisse des SPM mit zwei Ausnahmen (Tab. 3): Signifikante Unterschiede fin-
den sich im IM-Programm (hier schneiden Jungen besser ab als Mddchen) und im
FU-Programm (hier erbringen einsprachige Kinder bessere Leistungen als mehr-
sprachige). Dies konnte im Folgenden die Ergebnisse beeinflussen. Des Weiteren
erzielen die verschiedenen Gruppen zumeist altersangemessene Leistungen, die fiir
zehnjdhrige Kinder im Bereich von 34 bis 42 Punkten liegen (Heller, Kratzmeier
& Lengfelder 1998).

Tabelle 3: Univariate Varianzanalysen beziiglich des nonverbalen Intelligenztests SPM
in den drei Programmen

Interaktion
Programm Geschlecht Sprachhintergrund Sprachhintergrund *
Geschlecht
M F(1,83)=5.045, F(1,83)=1.212, F (1, 83) =3.444,
p=0.027* p=0.274 p=0.067
CLIL F (1, 100) = 0.988, F (1, 100) = 0.206, F (1, 100) = 0.449,
p=0.323 p=0. 651 p=0.504
FU F(1,82)=0.272, F(1,82)=4.159, F (1, 82)=2.731,
p=0.604 p=0.045% p=0.102

3.3 Englischtests

In Bezug auf die Englischtests zeigen die statistischen Berechnungen keine signi-
fikanten Unterschiede zwischen Médchen und Jungen, und zwar fiir alle fremd-
sprachlichen Programme. Das Geschlecht scheint also keinen Einfluss auf die
fremdsprachlichen Leistungen auszuiiben, unabhingig davon, welche Teilkompe-
tenz (Lesen, Schreiben, Vokabular, Grammatik) getestet wurde und welches fremd-
sprachliche Programm die Kinder besuchten (vgl. Tab. 4).

Wenig signifikante Unterschiede finden sich auch in Bezug auf den Sprachhin-
tergrund: In den Tests zum Vokabular, zur Grammatik und zum Schreiben erbrach-
ten ein- und mehrsprachige Kinder die gleichen Leistungen. Die einzige Ausnahme
betrifft den englischen Leseverstindnistest PSAK-R: Im CLIL-Programm erziel-
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ten mehrsprachige Kinder bessere Testresultate als einsprachige Kinder, umge-
kehrt verhielt es sich im FU-Programm.

Tabelle 4: Univariate Varianzanalysen fiir die vier Englischtests. Die Ergebnisse sind
wegen Mehrfachtestungen Bonferroni-korrigiert

Test Programm Geschlecht Sprachhintergrund Interaktion
Sprachhintergrund
*Geschlecht
ELIAS M F(1,102)=1.230, | F (1, 102)=0.004, F(1,102)=2.031,
p=0.270 p=0.952 p=0.157
CLIL F (1,105)=1.010, | F (1, 105)=0.064, F (1, 105)=0.016,
p=0.296 p=0.801 p=0.901
FU F (1, 81)=0.005, F(1,81)=0.248, F(1,81)=0.051,
p=0.945 p=0.620 p=0.822
BPVS M F(1,101)=0.041, | F(1,101)=2.771, F (1,101)=0.288,
p=0.839 p=0.099 p=0.634
CLIL F (1,96) =0.885, F(1,96)=0.232, F (1, 96) = 0000,
p=0.349 p=0.631 p=0.993
FU F(1,86)=1.283, F (1, 86)=0.003, F (1, 86) = 0000,
p=0.261 p=0.957 p=0.985
M F(1,77)=0.817, F(1,77)=1.637, F(1,77)=0.272,
PSAK-R p=0.369 p=0.205 p=0.603
CLIL F(1,101)=1.658, | F(1,101)=4.214, F (1,101)=0.215,
p=0.202 p=0.043* p=0.644
FU F(1,87)=0.019, F (1, 87)=5.070, F(1,87)=0.716,
p=0.891 p=0.027* p=0.400
PSAK-W M F(1,76)=2.002, F(1,76)=0.221, F(1,76)=0.241,
p=0.159 p=0.640 p=0.625
CLIL F(1,101)=0.230, | F(1,101)=1.902, F (1,101)=0.088,
p=0.632 p=0.171 p=0.767
FU F (1, 85)=0.190, F (1, 85)=0.003, F (1, 85)=0.936,
p=0.664 p=0.954 p=0.336

Fiir die Wechselwirkungen zwischen Geschlecht und Sprachhintergrund fanden
sich ebenfalls keine signifikanten Werte, d.h., dass sich mehrsprachige Médchen
und mehrsprachige Jungen, ein- und mehrsprachige Madchen und ein- und mehr-
sprachige Jungen in ihren fremdsprachlichen Leistungen nicht signifikant von ei-
nander unterscheiden, unabhédngig vom besuchten Programm und Test.

In einem letzten Schritt wurden fiir den Gesamtdatensatz a) in Regressionsmo-
dellen der jeweilige Einfluss unterschiedlicher Faktoren bestimmt und b) schritt-
weise in verschiedenen Modellen die Faktoren als Pradiktoren aufgenommen (Tab.
5). Hierzu wurden nur vollstindige Datensitze verwendet. Fiir die fiinf abhingi-
gen Variablen Unterrichtsform, Sprachhintergrund, Geschlecht, kognitive Grund-
fahigkeit und elterliche Bildungsabschluss wurde zunéchst ein Modell (Modell 1)
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mit dem Pradiktor Unterrichtsform als trichotome Gruppenvariable (IM, CLIL,
FU) gebildet. Diese wurde gewihlt, da die IM-Schiilerinnen und Schiiler mit Ab-
stand die besten Resultate in den englischen Tests erzielten. Wie zu erwarten zeig-
te sich dieser als wichtigster Pradiktor fiir die Ergebnisse der vier Englischtests
und erklarte zwischen 37% und 44% der Varianz.

Tabelle 5: Sprachliche, kognitive und soziale Einflussfaktoren in Bezug auf die vier
Englischtests

Parameter
ELIAS BPVS PSAK-R PSAK-W
Modell 1 5 1 5 1 5 1 5

Unterrichts- -0,648%** -0,548*** -(,622%** -(,595%** -0 524%** -(,505%** -(),669%** -0,647***
form

Sprachhin- 0,094 0,027 -0,013 0,052
tergrund

Geschlecht 0,029 0,043 0,016 -0,040
Kognitive 0,100 0,193* 0,083 0,081
Fertigkeit

SoS 0,104 -0,08 -0,03 -0,026
N 164 164 162 162 147 147 142 142
R? korr 0.391 0,440 0,383 0406 0370 0384 0,444 0,436

Anmerkung: OLS Regression mit den standardisierten Regressionskoeffizienten B
(* p<0,05, ** p<0,01, *** p<0,001).

In den Modellen 2, 3 und 4 (hier nicht dargestellt) wurden als zusdtzliche Faktoren
der sprachliche Hintergrund und das Geschlecht (jeweils als dichotome Variable)
hinzugenommen, deren Effekte jeweils fiir alle vier Englischtests unter dem Sig-
nifikanzschwellenniveau lagen, d.h. nicht als Pradiktoren fungieren. In Modell 4
tritt die kognitive Grundfahigkeit jedoch nur fiir den BPVS als signifikanter Pra-
diktor in Erscheinung, dies hatte sich schon in vorherigen Analysen angedeutet (Ab-
schnitt 3.2). Im letzten Regressionsmodell 5 wurde der hochste elterliche Schul-
abschluss als Proxy fiir den sozio-6konomischen Status hinzugefiigt, hier zeigten
sich keinen der vier Englischtests signifikante Effekte. Zusammenfassend tragt
also zumeist nur die Unterrichtsform signifikant zur Varianzaufklarung bei den
vier Englischtests bei, der Sprachhintergrund, die soziale Herkunft und das Ge-
schlecht zeigen keinen signifikanten Einfluss auf die Kompetenzen im Englischen.
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4. Diskussion

In diesem Beitrag wurde untersucht, wie sich die Variablen Geschlecht, sprachli-
cher und sozialer Hintergrund (bzw. deren Interaktion) auf die Leistungen in vier
Englischtests in drei Programmen auswirken, in denen die Fremdsprache mit un-
terschiedlicher Intensitit angeboten wird. Die présentierten Ergebnisse sind vor
allem vor dem Hintergrund interessant, da in grofen Studien wie IGLU, PISA
oder dem IQB-Landervergleich immer wieder darauf hingewiesen wird, dass so-
wohl Jungen als auch mehrsprachige Kinder sowie mannliche mehrsprachige
Schiiler aus sozial schwachen Familien generell schlechter abschneiden als Méad-
chen bzw. Kinder mit einsprachigem Sprachhintergrund sowie einsprachige Méad-
chen mit einem hohen sozio-6konomischen Status. Der Ansatz des Intersektiona-
litdtsparadigmas wurde gewdéhlt, um diese Variablen fiir die schulische Fremd-
sprachenvermittlung zu verkniipfen (z.B. Gottburgsen & Gross 2012), wobei, der
Forschungslage geschuldet, auch dem Einfluss der einzelnen Variablen Rechnung
getragen wurde.

4.1 Geschlecht

In allen drei Programmen zeigte das Geschlecht der Kinder keinen Einfluss auf
die Ergebnisse der englischen Tests: Unabhéngig davon, ob es sich um das engli-
sche Lesen oder Schreiben oder um das rezeptive Wissen iiber Grammatik oder
Vokabular im Englischen handelte, fanden sich keine signifikanten Unterschiede
zwischen Miadchen und Jungen. Dieser Befund ist insofern {iberraschend, als dass
aus dem In- und Ausland fiir den fremdsprachlichen Regelunterricht in der Grund-
schule berichtet wird, dass Maddchen dort bessere Leistungen erbringen als Jungen
(z.B. Burstall 1975; Lynn & Wilson 1993; Duursma et al. 2007; Béttger & BIG-Kreis
2015). In Bezug auf die beiden bilingualen Programme (CLIL und IM) korres-
pondieren die Befunde aus dieser Studie mit Berichten aus verschiedenen bilin-
gualen Programmen aus verschiedenen Landern (wenngleich mit &lteren Schiile-
rinnen und Schiilern der Sekundarstufe, z.B. Thomas & Collier 2002; Zydatif3
2007; Zumhasch 2010; Canga-Alsonso 2015; Rumlich 2016 bzw. kleineren Pro-
bandengruppen aus einer bilingualen Grundschule, z.B. Steinlen 2016; Steinlen
& Piske 2016a, b), in denen sich ebenfalls keine geschlechtsspezifischen Effekte
zeigten (siehe aber Baumert et al. 2016).

Faktoren wie Lernerstrategien, Motivation und Interaktionen im Unterricht wer-
den hdufig herangezogen, um die unterschiedlichen fremdsprachlichen Leistungen
von Médchen und Jungen zu erkldren (z.B. Schmenk 2002; Kissau & Turnbull
2006; Bottger 2017). In den von uns untersuchten Programmen konnten Lehrkraf-

18



Grundschulen mit verschiedenen Englischprogrammen

te zum Beispiel Sorge dafiir getragen haben, dass sich Jungen und Médchen im
gleichen Malle an Interaktionen in der Fremdsprache beteiligen und dazu ange-
halten werden, Lernerstrategien zu verwenden wie etwa kognitive, metakognitive
und soziale Strategien (z.B. Sunderland 2010). Letztendlich konnten die Lehrkréfte
auch kreative, experimentelle, kindsthetische und performative Aktivititen im
Unterricht eingesetzt haben (z.B. Bottger 2017), die Maddchen und Jungen im glei-
chen Malle engagierten (also z.B. Spiele, Rollenspiele, Projekte, Videos). Speziell
fiir den bilingualen Unterricht weist Lasagabaster (2008) darauf hin, dass motiva-
tionale Unterschiede zwischen den Geschlechtern eher dadurch ausgeglichen
werden konnen, dass Jungen durch die instrumentelle Notwendigkeit der neuen
Sprache indirekt "ermutigt" werden, auch ihre Sprachentwicklung voran zutrei-
ben. Auch die Themen im fremdsprachlichen Sachfachunterricht seien fiir Mad-
chen und Jungen oftmals relevanter und authentischer als die Inhalte, die in Lehr-
werken fiir den reguldren FU abgehandelt werden, welche oft eher Madchen als
Jungen ansprechen und die Motivation entsprechend beeinflussen kénnen (z.B. Ro-
quet, Llopis & Perez-Vidal 2016), obgleich noch mehr Studien von Néten sind,
um eine solche Aussage zu stiitzen.

4.2 Sprachhintergrund

In Bezug auf den Einfluss des Sprachhintergrunds auf fremdsprachliche Leistun-
gen zeigen die Ergebnisse dieser Studie kaum Unterschiede zwischen ein- und mehr-
sprachigen Grundschulkinder beim Englischlernen: Unabhéngig von der Intensitét
des Fremdsprachenprogramms weisen mehrsprachige Kinder ebenso gute (oder
sogar bessere) fremdsprachliche Leistungen wie ihre einsprachigen Altersgenos-
sen, zumindest fiir das hier getestete rezeptive Vokabular- und Grammatikwissen
und fiir das Lesen und Schreiben im Englischen (mit Ausnahme des Lesetests im
FU-Programm).

Insbesondere fiir den Regelenglischunterricht in der Grundschule wird aller-
dings oftmals berichtet, dass mehrsprachig aufachsende Kinder schlechtere fremd-
sprachliche Leistungen erbringen als einsprachige Kinder (z.B. May 2006; Elsner
2007, siche aber Baumert et al. 2016). Als Grund fiir diesen Befund wurde unter
anderem die Familiensprache (also ein tiirkischer, russischer, arabischer Sprach-
hintergrund) als wichtige Variable identifiziert (z.B. Kef3ler & Paulick 2010), feh-
lende Deutschkompetenzen der mehrsprachigen Kinder (Elsner 2007) und auch
Unterschiede im sozio-6konomischen Hintergrund (Genesee & Jared 2008). In
dieser Studie konnte der Einfluss der verschiedenen Familiensprachen auf die Eng-
lischleistungen leider nicht untersucht werden, da die Sprachgruppen zu klein wa-
ren, er sollte aber in weiteren Untersuchungen beriicksichtigt werden. Anders als
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in vielen anderen Studien (z.B. Chudaske 2012) unterschieden sich in dieser Stu-
die die Eltern beider Gruppen beziiglich ihres sozio-6konomischen Hintergrunds
nicht signifikant voneinander und schétzten sich jeweils als durchschnittlich wohl-
habend und bildungsnah ein, so dass hier keine Interaktion zwischen sprachlichen
und sozio-0konomischen Hintergrund vorliegt, was wahrscheinlich die Ergebnisse
dieser Untersuchung positiv beeinflusst hat (siche dazu Hopp et al. erscheint).

Die wenigen Studien zu ein- und mehrsprachigen Schiilerinnen und Schiilern
in bilingualen Schulkontexten zeigten bisher ebenfalls keine fremdsprachlichen
Leistungsunterschiede zwischen beiden Gruppen auf (z.B. Genesee & Jared 2008;
Bérubé & Marinova-Todd 2012; Steinlen & Piske 2013, 2016a, b; Baumert et al.
2016; Steinlen 2016). Auch hier werden die Befunde mit den guten Kenntnissen
der Umgebungssprache, einem soliden soziodkonomischen Bildungshintergrund,
einer hoheren metasprachlichem Bewusstheit durch die frithe Erfahrung mit Mehr-
sprachigkeit begriindet (z.B. Steinlen & Piske 2016a, b; Hopp et al. erscheint;), so-
wie typologischen Ahnlichkeiten zwischen der Familiensprache der Kinder (z.B.
Bild & Swain 1989) bzw. zwischen der Schulsprache und der neu zu erlernenden
Sprache (z.B. Steinlen 2016).

Insgesamt scheint also die Variable Migrationshintergrund (mit der mehrspra-
chige Kinder oft assoziiert werden) keinen nennenswerten Einfluss auf die fremd-
sprachlichen Leistungen der Kinder auszuiiben, wenn sich diese Gruppen aus-
schlieBlich hinsichtlich ihres mehrsprachigen bzw. einsprachigen Hintergrunds
unterscheiden. Es soll deshalb dafiir pladiert werden, den Begriff 'Migrationshin-
tergrund' weniger inflationdr zu verwenden, als dies bisher oftmals der Fall ist, und
in weiteren Studien den Migrationshintergrund per se, die familidre Mehrspra-
chigkeit, den sozio-6konomischen Hintergrund, den Bildungshintergrund sowie
die Bildungsaspiration der Eltern fiir ihre Kinder starker voneinander zu trennen,
um zu einem differenzierteren Bild zu gelangen, welche Rolle der Migrationshin-
tergrund in den fremdsprachlichen Leistungen tatsachlich spielt.

4.3 Intersektionalitit von Geschlecht, Sprachenhintergrund und
sozialer Herkunft

Studien, die dem Ansatz der Intersektionalitdt folgen, weisen auf Benachteiligun-
gen von Schiilerinnen und Schiilern im Schulkontext hin, die in Bezug auf den Ein-
fluss von Interaktionen verschiedener Variablen (hier zum Beispiel Geschlecht
sowie sprachlicher und sozialer Hintergrund) entstehen (z.B. Gottburgsen & Gross
2012). Fiir das schulische Fremdsprachenlernen in Deutschland ist ein solcher An-
satz bisher wenig verfolgt werden (siche aber Hopp et al. erscheint). In Bezug auf
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den sozialen Hintergrund zeigten sich in dieser Studie keine Unterschiede zwi-
schen Médchen und Jungen, zwischen ein- und mehrsprachigen Kindern sowie in
deren Interaktion. Des Weiteren finden sich keine signifikanten Unterschiede
zwischen den Gruppen in Bezug auf deren Englischleistungen. Mit anderen Wor-
ten: Unabhédngig von der Intensitét des fremdsprachlichen Inputs sind die Unter-
schiede zwischen mehrsprachigen Méadchen und mehrsprachigen Jungen, zwischen
ein- und mehrsprachigen Médchen oder zwischen ein- und mehrsprachigen Jun-
gen, welche alle einen dhnlichen sozialen Hintergrund vorweisen, nicht signifikant.
Geschlechtsspezifische Unterschiede zugunsten der Miadchen, wie sie Gott-
burgsen & Gross (2012) fiir mehrsprachige Jugendliche fiir das deutsche Lesever-
stehen fanden, bestétigen unsere Daten nicht. Es bleibt weiteren Studien vorbe-
halten, zu untersuchen, ob mehrsprachige Madchen schon in der Grundschule
(und nicht erst in der Sekundarstufe) bessere Deutschleistungen als mehrspra-
chige Jungen zeigen und ob der nicht-signifikante wechselseitige Einfluss von
Mehrsprachigkeit und Geschlecht auf die fremdsprachlichen Leistungen auch in
der Sekundarstufe Bestand hat.

Insgesamt zeigt sich das Paradigma der Intersektionalitét jedoch als ein frucht-
barer Ansatz, die verschiedenen Ungleichheitsachsen zu verkniipfen, da ein Indi-
viduum gleichzeitig immer verschiedenen sozialen Gruppen (etwa in Bezug auf
das Geschlecht sowie den sprachlichen und sozialen Hintergrund) angehort. In
zukiinftigen Studien zur Intersektionalitdt beim Fremdsprachenlernen sollten aller-
dings auch Instrumente der empirischen Bildungsforschung zum Einsatz kommen
(wie z.B. Mehrebenenmodelle), um die Verquickung verschiedener, im Schul-
kontext Ungleichheit produzierender, Variablen addquat erkldren zu konnen.

4.4 Schlussfolgerung

Der Einfluss der Variablen Geschlecht und Mehrsprachigkeit (bzw. deren Inter-
aktion) auf die Englischleistungen von Viertklédsslern in drei Programmen mit un-
terschiedlicher fremdsprachlicher Intensitét stellte den Untersuchungsgegenstand
dieser Studie dar. Die Ergebnisse zeigten keine geschlechtsspezifischen Effekte,
kaum einen Einfluss des Sprachhintergrundes und keinen Einfluss in Bezug auf
die Wechselwirkung von Geschlecht, sozialen und sprachlichen Hintergrund. Es
besteht allerdings Forschungsbedarf in Bezug auf methodisch-didaktische Strate-
gien, die im fremdsprachlichen Unterricht eingesetzt werden sollten, um alle Kin-
der, unabhéngig von ihrem Hintergrund, addquat fordern und fordern zu konnen.

Eingang des revidierten Manuskripts 19.12.2017
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