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Zusammenfassung  
 

Mehrsprachigkeit ist heute mehr Regel als Ausnahme (Riehl, 2014).  

In dieser Untersuchung wurden deshalb mehrsprachige SuS in ihrer natürlichen 

Klassenumgebung betrachtet im Rahmen des LEELU-Projektes (ERASMUS+). Beim 

Projekt LEELU wurde in den Niederlanden, Ungarn und Italien die allgemeine Spra-

chentwicklung von SuS in Deutsch als Fremdsprache in 4. Klassen durch Einsatz 

einer Intervention mit Extensivem Lesen untersucht. 

Die Sprachentwicklung wurde mit Hilfe von C-Tests in einer Pre- und Post-Messung 

erhoben. Die teilnehmenden Klassen wurden je nach Absprache und Interessenlage 

der Experimentalgruppe oder der Kontrollgruppe zugeteilt. Die mehrsprachigen SuS 

befanden sich demnach zufällig in den Klassen somit auch zufällig in der Experimen-

talgruppe oder der Kontrollgruppe.  

Ziel dieser Arbeit war ein Vergleich des allgemeinen Sprachstands zwischen Mehr-

sprachigen und Nicht-Mehrsprachigen, daneben exemplarisch eine Beschreibung 

der Mehrsprachigen im schulischen Kontext.  

Ausgangspunkt bildete die Annahme, dass sich die Gruppe der Mehrsprachigen von 

der Gruppe der Nicht-Mehrsprachigen unterscheidet, weil sie leichter eine weitere 

Sprache lernt (Cenoz, 2003). Im Faktorenmodell von Britta Hufeisen (2003) wird be-

schrieben, dass Lernende bereits vorhandene Sprach– und Sprachlernkenntnisse 

konstruktiv einsetzen können beim Lernen einer neuen Sprache.  

Die Ergebnisse zeigen in der Pre-Messung in allen Ländern und in allen Klassen hö-

here Werte in den C-Tests für die Mehrsprachigen. In der Post-Messung konnten sie 

ihren Vorsprung jedoch nur teilwiese behalten. Dies könnte bedeuten, dass, wie Je-

ssner et al. (2016) darstellen, Mehrsprachige ihre Sprachlernfähigkeiten nicht auto-

matisch gebrauchen, sondern sich ihrer Fähigkeiten zuerst durch Training bewusst 

gemacht werden müssen. Die Beschreibung der Mehrsprachigen unterstreicht erneut 

die Komplexität der Thematik von mehrsprachigen SuS in der Schule. 
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1. Einleitung  
 
1.1 Mehrsprachigkeit in den Niederlanden 
Mehrsprachigkeit ist eine gewöhnliches Phänomen in der ganzen Welt (Cenoz, 

2013:3). Auch in meiner täglichen Praxis beim Fach Deutsch als Fremdsprache in 

den Niederlanden habe ich den Eindruck, dass sich unter den SuS in meinen Klas-

sen immer öfter mehrsprachige SuS befinden, die neben und manchmal anstatt Nie-

derländisch von zu Hause aus auch eine andere Sprache sprechen und beherr-

schen. Diese SuS sind von zu Hause aus mehrsprachig und lernen Deutsch in der 

Schule. Deutsch ist für sie eine weitere meist 5. Sprache. 

SuS in den Niederlanden beginnen mit durchschnittlich 8 Jahren in der ‘basisschool‘ 

(Grundschule) mit dem gesteuerten Erwerb der 1. Fremdsprache Englisch. Ansons-

ten findet der Unterricht ab dem Kindergarten in der Landessprache Niederländisch 

statt.  

Daneben beherrschen etliche Kinder neben Niederländisch auch bereits eine oder 

mehrere weitere natürlich erworbene Sprachen in unterschiedlichen Kompetenzgra-

den. Diese Kinder verfügen demnach bereits vor dem Erwerb der ersten Fremdspra-

che in einem institutionellen Umfeld über einen individuell verschiedenen Grad an 

Bilingualität bzw. Multilingualität. Gemäß der niederländischen Akademie für Wissen-

schaften (KNAW, 2018:14) wohnen in den Niederlanden mehr als 2,5 Millionen Men-

schen, die außer mit Niederländisch auch mit einer anderen Sprache aufgewachsen 

sind. Zudem erwartet das „Centraal Bureau voor Statistiek“ (CBS) (2016), dass die 

Anzahl Einwohner in den Niederlanden mit einem nicht-niederländischen Ursprung 

weiter zunehmen wird.  

In der 1. Klasse der weiterführenden Schule beginnen die meisten SuS mit ungefähr 

12 Jahren mit der 2. Fremdsprache Französisch. In der 2. Klasse der weiterführen-

den Schule kommt meistens Deutsch als 3. Fremdsprache hinzu. 

Somit ist die deutsche Sprache meistens die 4. oder 5. Sprache und zugleich die 3. 

oder 4. Fremdsprache für SuS. Je nach Definition könnten alle SuS demnach in ir-

gendeiner Form als mehrsprachig bezeichnet werden.  

Ganz subjektiv habe ich den Eindruck, dass sich einige dieser von zu Hause aus 

mehrsprachigen SuS anders verhalten beim Deutsch lernen. Sie machen einen sou-

veräneren Eindruck beim Angehen des neuen Lernprozesses. Es scheint, als ob 
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ihnen das Lernen der neuen Sprache Deutsch irgendwie leichter fällt. Sie erwecken 

dabei den Eindruck, dass der Prozess des in Angriffnehmens bzw. des Lernens die-

ser weiteren Sprache etwas ist, was sie schon kennen. Der Gebrauch dieser bereits 

vorhandenen Erfahrungen beim Fremdsprachenlernen werden im Faktorenmodell 

von Britta Hufeisen beschrieben (Hufeisen & Gibson, 2003:17). Lernende können 

demnach ihre bereits vorhandenen Sprach- und Sprachenlernkenntnisse konstruktiv 

benutzen. Wie Hufeisen (Hufeisen, 2003:98) beschreibt, zeigte sich in verschiedenen 

Untersuchungen, dass Lernende, die bereits eine oder mehrere Fremdsprachen ge-

lernt hatten, beim Lernen einer weiteren Sprache höhere Leistungen erzielten. 

 

1.2 Relevanz für die Praxis - Mehrsprachigkeit im niederländischen Curriculum. 
Ausgehend von der Annahme, dass mehrsprachige SuS möglicherweise leichter eine 

weitere Sprache L(X) lernen, muss festgestellt werden, dass im Schulsystem in den 

Niederlanden von diesen Vorteilen kein Gebrauch gemacht wird. Gemäß SLO (SLO, 

2018:5) ist das vorherrschende Sprachcurriculum in der Niederlanden vorwiegend 

monolingual. Zwar gibt es Interesse und Aufmerksamkeit für Mehrsprachigkeit, 

Mehrsprachigkeit wird jedoch weder in den „kerndoelen“ der Unterstufe noch der 

Oberstufe explizit genannt oder ausgearbeitet. Auch in den abschließenden  „eind-

termen“ für das Examen wird Mehrsprachigkeit nicht erwähnt. 

Ganz allgemein ist in den Schulen nur wenig bekannt über die Sprachbiographien 

der individuellen SuS. Daneben wird beim Lernen jeder Fremdsprache meist wieder 

bei null angefangen. Es wird kein Gebrauch gemacht von möglicherweise vorhande-

nem Sprachbewusstsein oder Sprachlernbewusstsein.  

Für mich stellte sich deshalb die Frage, wie sieht eine Gruppe mehrsprachiger SuS in 

den Schulen exemplarisch aus? Unterscheiden sich mehrsprachige SuS bezüglich 

ihres allgemeines Sprachstands von den nicht-mehrsprachigen SuS? Lässt sich mein 

subjektiver Eindruck im Fach Deutsch bezüglich der Kompetenzen mehrsprachiger 

SuS zeigen?  

 
1.3 Projekt LEELU 
Zu dieser Frage ergab sich im Rahmen des LEELU-Projekts (ERASMUS+) die au-

ßergewöhnliche Gelegenheit zur exemplarischen Betrachtung von mehrsprachigen 

SuS in einer natürlichen Klassenumgebung, wie sie täglich in ganz Europa vor-
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kommt. Die Untersuchung des LEELU-Projekts fand in Schulen in drei europäischen 

Ländern (Niederlande, Ungarn und Italien) statt. Somit ergab sich die Möglichkeit 

auch die Daten der mehrsprachigen SuS aus Ungarn und Italien in diese Untersu-

chung miteinzubeziehen.  

Die Daten, die im Rahmen des LEELU-Projektes im Jahre 2017 gesammelt wurden, 

bilden den Ausgangspunkt für die vorliegende Arbeit. Einschränkend wird darauf hin-

gewiesen, dass die Verfasserin dieser Arbeit, die genauen Hintergründe der teilneh-

menden Schulen in Ungarn und Italien, die dortige Situation der Mehrsprachigen, das 

Interesse an mehrsprachigen SuS sowie das genaue Curriculum für DaF weniger gut 

kennt als in den Niederlanden.  

LEELU steht für Lehrkompetenzentwicklung für extensiven Leseunterricht. Ausführli-

che Informationen und Hintergründe des Projektes befinden sich auf der Webseite 

www.LEELU.eu.  

LEELU will gemäß der Webseite (https://leelu.eu/ueber-leelu/projekt-leelu/. Abrufda-

tum: 20. Mai 2019) unter anderem einen Beitrag zur Steigerung der Lese- und 

Fremdsprachen Kompetenz europäischer SuS bieten, durch ein übertragbares und 

adaptierbares Konzept für extensiven Leseunterricht. In der begleitenden Forschung 

wird unter anderem das allgemeine Sprachniveau von SuS durch Einsatz einer Inter-

vention mit extensivem Lesen untersucht.  

Wie bereits Krashen darstellt, ist extensives Lesen eine effektive Methode, die das 

allgemeine Sprachniveau in einer Fremdsprache verbessert (Krashen, 1997:91). Im 

LEELU-Projekt wurde der allgemeine Sprachstand aller SuS aus der Experimental-

gruppe (EG) mit Hilfe von C-Tests vor und nach der Intervention durch extensives 

Lesen ausgewertet. Die Daten wurden mit den Daten einer Kontrollgruppe (KG) ohne 

Intervention verglichen. Die Untersuchung zum extensiven Lesen fand in allen drei 

Ländern auf gleiche Weise statt. 

Sowohl in der EG wie der KG befanden sich mehrsprachige SuS. Im LEELU-Projekt 

wurden die mehrsprachigen SuS wie folgt definiert. Als mehrsprachig galten SuS, 

wenn sie zu Hause mit ihrem Vater, ihrer Mutter oder anderen Mitbewohnern wie 

zum Beispiel Geschwistern neben oder anstatt Niederländisch eine andere Sprache 

benutzten. Als Anmerkung gilt es darauf hinzuweisen, dass Deutsch für die meisten 

SuS in den Niederlanden eine Fremdsprache ist, die sie institutionell meist in der 

Schule lernen. Dabei ist es jedoch nicht die erste Fremdsprache, die sie institutionell 

http://www.leelu.eu/
https://leelu.eu/ueber-leelu/projekt-leelu/
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lernen. Je nach Definition von Mehrsprachigkeit könnten deshalb alle Teilnehmer der 

Untersuchung als mehrsprachig gelten. Im LEELU-Projekt wurde Mehrsprachigkeit 

jedoch definiert, wie oben erwähnt. Wichtig zu erwähnen ist zudem, dass das 

LEELU-Projekt sich in erster Linie auf das Untersuchen des extensiven Lesens rich-

tete. Ergebnisse aus den Daten der mehrsprachigen SuS sind jedoch gemäß den 

Aussagen auf der Webseite ein wichtiger Aspekt in der begleitenden Forschung des 

LEELU Projektes (https://leelu.eu/ueber-leelu/projekt-leelu/. Abrufdatum: 20. Mai 

2019). Sie sollen Anknüpfungspunkte für weitere Arbeiten in diesem Bereich liefern.  

 

2.  Fragestellung  
 
In dieser Masterarbeit werden im Speziellen die Daten der mehrsprachigen SuS aus 

dem LEELU-Projekt untersucht werden.  
 

Hauptfrage: 
Wie sieht die Gruppe der Mehrsprachigen aus und wie verändern sich die C-Test-

Werte im Vergleich zu den Nicht-Mehrsprachigen SuS in der Pre- und Post-Messung 

in den drei Ländern? 

 
Teilfragen: 
1. Wie sieht die Gruppe der mehrsprachigen SuS aus in den Niederlanden, Ungarn 

und Italien? 

 

2. Wie verändern sich die C-Test-Werte (R/F) der Nicht- / Mehrsprachigen in der EG 

und der KG in der Pre- und Post-Messung in den Niederlanden, Ungarn und Italien?  

 

3. Wie verändern sich die C-Werte (W/E) der Nicht- / Mehrsprachigen in der EG und 

der KG in der Pre- und Post-Messung in den Niederlanden, Ungarn und Italien?  

 

 

 
 
 

https://leelu.eu/ueber-leelu/projekt-leelu/
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3. Theoretischer Rahmen  
 
3.1 Was ist Mehrsprachigkeit? 
Aber was ist denn nun Mehrsprachigkeit? In der Literatur wird schnell deutlich, dass 

um die Begriffsbestimmung gestritten wurde und wird. 

Als multilingual werden gemäß Jessner (Jessner 2008:18) Personen bezeichnet, die 

drei oder mehr Sprachen verwenden können. Dagegen ist für Riehl Mehrsprachigkeit 

ein Oberbegriff, der verschiedene Formen von individuellem, gesellschaftlich oder 

institutionellem Gebrauch von mehr als einer Sprache umfasst (Riehl, 2014:9).  

Jessner (Jessner 2008:18) und andere gehen sogar davon aus, dass die Gruppe der 

monolingualen, bilingualen und multilingualen Personen alle eigene Merkmale haben 

und sich voneinander unterscheiden. Ebenso würden sie sich unterscheiden in ihrer 

Art, wie sie eine weitere Sprache lernen.  

Cenoz zeigt, dass der Erwerb einer dritten Sprache ein komplizierter Vorgang ist. 

Daneben weist sie darauf hin, dass der Erwerb der zweiten Sprache den Erwerb ei-

ner dritten Sprache beeinflussen kann (Cenoz, 2003:80).  

Riehl definiert Mehrsprachigkeit nach verschiedenen Kriterien (Riehl, 2014:11). Als 

erstes Kriterium nennt sie die Art des Erwerbs der Mehrsprachigkeit. Dabei wird un-

terschieden, ob die Sprachen simultan oder sukzessive erworben wurden, ob sie in 

einer natürlichen Umgebung oder institutionell gesteuert erworben sind. Daneben, ob 

die Sprache als Kind oder Erwachsener erworben wird. Diese Faktoren haben wie 

Riehl darstellt (Riehl, 2014:11) nicht nur Auswirkungen auf die Kompetenzen in den 

Sprachen, sondern auch auf die Haltung des Mehrsprachigen gegenüber der Ver-

wendung von Sprachen und speziellen Formen mehrsprachigen Sprechens wie bei-

spielsweise der Sprachmischung. 

Als zweites unterscheidet Riehl die gesellschaftlichen Bedingungen als Kriterium für 

Mehrsprachigkeit (Riehl, 2014:12). Innerhalb der gesellschaftlichen Mehrsprachigkeit 

unterscheidet sie individuelle Mehrsprachigkeit, die sich auf den einzelnen Sprecher 

bezieht. Damit sind die Sprachen gemeint, die innerhalb der Familie und im Alltag 

vorkommen. Zudem gibt es gesellschaftliche Mehrsprachigkeit, die sich auf mehr-

sprachige Staaten und Regionen bezieht sowie institutionelle Mehrsprachigkeit, die 

sich auf die Verwendung verschiedener Arbeitssprachen in Institutionen bezieht.  
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Als drittes Kriterium der Unterscheidung nennt Riehl die verschieden Formen der 

Kompetenz (Riehl, 2014:12). Dabei wird angenommen, dass eine quasi-

muttersprachliche Kompetenz in zwei oder mehr Sprachen die Ausnahme ist bei 

Mehrsprachigkeit. Viel eher kommt es zur Herausbildung der Kompetenzen in den 

verschiedenen Sprachen durch unterschiedliche soziale Rollen. Beispielsweise kann 

eine Sprache dominant sein, aber auch verschiedene Zwischenformen sind möglich. 

Wichtig ist dabei zu bemerken, dass Mehrsprachigkeit als dynamischer Prozess auf-

gefasst werden muss. Die Kompetenzen sind nicht statisch, sondern können sich im 

Laufe eines Lebens wieder verändern (Riehl, 2014:14). Als viertes Kriterium nennt 

Riehl (Riehl, 2014:16) die innere und äußere Mehrsprachigkeit. Dieses Kriterium be-

schreibt Varietäten einer Sprache sowie den Gebrauch dieser Varietäten in verschie-

den Kontexten.  

Für Ruiz de Zarobe (Ruiz de Zarobe, 2015:394) ist deutlich, dass Mehrsprachigkeit 

der neue “Status quo” darstellt und auch aus diesem Blickwinkel betrachtet werden 

muss. Sie verweist dabei auf Cook (1992), die sagt, dass ein Mehrsprachiger nicht 

die Summe von Einsprachigen darstellt.  

Für Riehl ist Mehrsprachigkeit eine wichtige natürliche Ressource, die gefördert und 

als gesellschaftliches Kapital genutzt werden muss (Riehl, 2014:19). 

 

3.2 Das Entstehen von Mehrsprachigkeit 
Neben den verschiedenen gegenwärtigen Definitionen von Mehrsprachigkeit ist der 

Begriff auch im Laufe der Geschichte verschieden definiert worden. Zunächst ging es 

um die Unterscheidung zwischen monolingualen (einsprachigen) Personen und bil-

lingualen (zweisprachigen),  multilingualen (viel/ mehrsprachigen) Personen.  

Mit Mehrsprachigkeit wurde ein Phänomen bezeichnet, welches eine Person be-

schrieb, die mehrerer Sprachen auf hohem Niveau beherrschte. Später wurden die 

Begriffe monolinguale (einsprachige) Personen und bilinguale (zweisprachige ) Per-

sonen unterschieden, wobei Bilingualität auch als eine besondere Form von Mehr-

sprachigkeit gesehen wurde. 

Der große Unterschied zwischen Bilingualen und Mehrsprachigen bezieht sich auf 

die größeren zeitlichen Möglichkeiten des Erwerbs. Während Bilinguale ihre zwei 

Sprachen simultan oder sukzessive erwerben / lernen, gibt es bei Mehrsprachigen, 
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wie Cenoz (Cenoz, 2003:72) beschreibt, mindestens vier verschiedene Möglichkei-

ten.  

1. L1 + L2 + L3 

2. L1/L2 +L3 

3. L1 + L2/L3 

4. L1/L2/L3 

 

Hierbei werden die Sprachen auf verschiedene Arten nacheinander oder gleichzeitig 

erworben. Neben diesen zeitlichen Unterschieden im Erwerb, die mit der Chronologie 

zu tun haben, weist auch Cenoz auf andere Faktoren (Cenoz, 2003:72), die beim 

Erwerb einer dritten Sprache eine Rolle spielen. Cenoz erwähnt dabei die Faktoren, 

die bei Riehl zu den Kriterien der Erwerbsart gehören. Für Cenoz spielen diese Fak-

toren bereits beim Erwerb einer zweiten Sprache eine Rolle (Cenoz, 2003:72),  wie 

beispielsweise der Kontext in dem die Sprachen erworben werden natürlich oder in-

stitutionell, das Alter beim Erwerb oder der Gebrauch der Sprachen. Weitere Fakto-

ren, die auch schon beim Erwerb der zweiten Sprache eine Rolle spielten, tragen zu 

einer größeren Verschiedenheit beim Erwerb einer dritten Sprache bei. Cenoz weist 

hierbei auf den Status, welche die Sprachen haben, daneben auch der Grad an Bi-

lingualität und  der Typus an Bilingualität zum Zeitpunkt des Erwerbs der neuen 

Sprache (Cenoz, 2003:72). Die Anzahl der Routen für den Erwerb einer neuen Spra-

che nehmen zu mit der Anzahl der gelernten Sprachen. Zudem sind die Wege dies 

zu tun viel diverser. Vielfach sind die Routen des Erwerbs gemischt, wobei Mehr-

sprachige sowohl institutionell wie natürlich lernen (Cenoz, 2003:72). 

 
3.3 Besonderheiten von Mehrsprachigkeit 
Im Allgemeinen wird angenommen, dass Bilinguale und Mehrsprachige leichter eine 

zusätzliche Sprache lernen als Nicht-Mehrsprachige. Je mehr Sprachen man kennt, 

umso leichter sei es, eine neue zu erwerben (Cenoz, 2003:72).  

Auch Jessner (Jessner, 2008:29) sagt, dass unter bestimmten Umständen das Le-

ben mit zwei oder mehr Sprachen nicht nur sprachliche Vorteile, sondern auch kogni-

tive Vorteile und soziopragmatische Vorteile mit sich bringt.  
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Diese kognitiven Vorteile werden in Verbindung gebracht mit einem erhöhten Niveau 

von „metalinguistic awareness“, kreativem oder divergentem Denken sowie kommu-

nikativer Sensibilität und weiteren Sprachlernfähigkeiten (Jessner, 2008:29).  

(Jessner, 2008:30) Jessner verweist auf Bialystok (2001), die sagt, dass Mehrspra-

chige nicht einen alles überspannenden metalinguistischen Vorteil haben, sondern 

größere Fähigkeiten in Aufgaben, die selektive Aufmerksamkeit erfordern.  

Gemäß Cenoz (Cenoz, 2003:82) scheinen vor allem Bilinguale Vorteile beim Erwerb 

einer dritten Sprache zu haben, wenn allgemeines Sprachniveau und nicht spezifi-

sche Sprachfertigkeiten getestet werden. Gemäß Forschung von Cenoz (2001) zeigt 

sich, dass ein Transfer von L2 und L3, die typologisch nahe zusammen liegen die 

Performanz in L3 positiv beeinflusst. Gemäß Cenoz zeigt die meiste Forschung einen 

Vorteil für Lerner einer dritten Sprache gegenüber Lernern einer zweiten Sprache 

(Cenoz, 2003:78).  

Jessner (Jessner, 1999:202) verweist in diesem Zusammenhang auf Grosjean 

(1985), der sagte, das ein bilingualer Sprecher nicht das gleiche ist wie zwei mono-

linguale Sprecher. Grosjean weist in seiner Darstellung auf die Tatsache, dass die  

bilingualen Sprecher spezifische Merkmale und Verhaltensweisen zeigen wie bei-

spielsweise das „Code-Switching“. Dieses Phänomen kommt bei Nicht-

Mehrsprachigen nicht vor.  

Allerdings zeigen nicht alle Studien diese Vorteile beim Erwerb einer dritten Sprache. 

Vor allem beim Vergleich von bilingualen SuS mit Migrationshintergrund zeigen sich 

keine Vorteile und in manche Fällen sogar schlechtere Ergebnisse. Jesser (Jessner, 

1999:202) weist hierbei auf die “Threshold Hypothese” von Cummins (1979), die be-

sagt, dass die allgemeine Sprachfertigkeit sowohl in L1 sowie L2 hoch sein muss, um 

von den bilingualen Vorteilen beim Erwerb von L3 zu profitieren. In vielen Fällen in 

der täglichen Praxis sind jedoch die allgemeinen und einzelnen Sprachfertigkeiten in 

den Schulklassen nicht genau bekannt. Daneben muss, wie Jesser (Jessner, 

1999:202) darstellt der soziale Status dieser beiden Sprachen hoch sein (Lambert, 

1977). Das bedeutet, dass beide Sprachen ein hohes soziales Prestige haben müs-

sen in der Sprachgemeinschaft, wo sie gebraucht werden.   
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3.4 Theoretische Modelle der Mehrsprachigkeit 
Wie Hufeisen (Hufeisen 2003,98) beschreibt, werden im Allgemeinen fünf Modelle 

benutzt, die das Phänomen Mehrsprachigkeit zu beschreiben versuchen. 

1. DMM [Dynamic Model of Multilingualism] (Jessner, 1999; Herdina & Jessner 
2002).  

2. Rollen-Funktions-Modell (Williams & Hammarberg 1998; Hammarberg 2001a).  

3. Faktorenmodell (Hufeisen 2000a). 

4. Ecological Model of Multilinguality (Aronin & Ó Laoire 2001).  

5. FLAM [Foreign Language Acquisition Model] (Groseva 2000).  

Wichtig ist Hufeisen dabei (Hufeisen, 2003:98), dass die Modelle nebeneinander 

existieren und die Mehrsprachigkeit aus unterschiedlichen Perspektiven und Frage-

stellungen betrachtet wird.  

Im Folgenden werden das „Dynamic Model of Multilingualism“ und das „Faktorenmo-

del“ näher beschrieben. 

 
Dynamic Model of Multilingualism (Herdina & Jessner, 2002) 

Ein mögliches Modell für die Vorstellung vom Spracherwerb bei Mehrsprachigen 

zeigt das Modell von Herdina & Jessner (2002). 

Unter dem Namen „Dynamic Model of Multilingualism“ wird Mehrsprachigkeit aus 

einer holistischen Perspektive beschrieben (Jessner, 2008:25). Dabei wird Mehr-

sprachigkeit als dynamisches offenes System betrachtet, welches sich im Laufe der 

Zeit ständig verändert. Es ist nicht linear ansteigend, sondern reversibel und kom-

plex. Dies wird deutlich durch die Tatsache, dass Sprachen sich zurückbilden können 

oder sich verlieren. Zudem ist es ein variables System, welches abhängig ist von so-

zialen, psychologischen und individuellen Faktoren (Jessner, 2008:25) 

Wie hier dargestellt, definiert Jessner in ihrem Modell „Multilingual Proficiency“ (MP) 

als eine dynamische Interaktion von verschiedenen psycholinguistischen Systemen 

(LSn), „Crosslinguistic interaction“ (CLIN) sowie dem multilinguistischen Faktor (M).  

 

MP= LS1+LS2+LS3+LSn+(CLIN)+(M). 
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„Crosslinguistic interaction“ (CLIN) umfasst neben Transfer, dem Leihen von Wörtern 

und dem Codeswitching auch die Interpendenz Hypothese von Cummins (1991). 

Der (M)-Faktor umfasst alle Effekte in einem multilingualen System, welches dieses 

von einem monolingualen System unterscheidet. Das heißt alle multilingualen Fähig-

keiten, die sich in einem multilingualen Sprecher/Lerner entwickeln wie z.B „metalin-

guistic“ und „metacognitive awareness“ (Jessner, 2008:26). 

Gemäß Jessner (Jessner, 2008:26) hat sich in Studien gezeigt, dass „metalinguistic 

awareness“ die Schlüsselvariable des M(ultilingualismus)-Faktors ist. 

Jessner beschreibt “metalinguistic awareness” (Jessner, 2014:176) als die Fähigkeit 

sich auf linguistische Formen konzentrieren zu können und zwischen einem Fokus 

auf die Form und einem Fokus auf die Bedeutung wechseln zu können. Individuen 

mit „metalinguistic awareness“ können Wörter kategorisieren, zwischen Form, Funk-

tion und Bedeutung unterscheiden und dies erklären.   

 

Faktorenmodell (Hufeisen, 2000a) 

Das Faktorenmodell von Britta Hufeisen stellt verschiedene Stadien des Sprachen-

erwerbs dar. Es zeigt und beschreibt verschiedenen Faktoren die das Lernen einer 

Sprache beeinflussen. In Abbildung 1 wird für das Lernen einer ersten L1, zweiten L2 

und dritten L3 Sprache dargestellt, welche Faktoren diesen Prozess beeinflussen. 

Wichtig dabei ist der Übergang von L2 zu L3/Lx, wobei Fremdsprachenlernerfahrun-

gen und Lernstrategien beim Lernen/Erwerb der neuen Sprache hinzukommen. Hier-

von kann der Mehrsprachige Lerner profitieren. 

 
Abbildung 1: Darstellung der einzelnen Faktoren gemäß dem Modell von Britta Hufeisen, die das 

Erlernen/Erwerben von L1 bis L3 beeinflussen. 

https://www.google.nl/imgres?imgurl=x-raw-image%3A%2F%2F%2Fb33621dde75c2aaedca75c5f4a9e47c695244fd44975c124bfae3e87bbb73136&imgrefurl=http%3A%2F%2Fmelt-multilingual-readers-theatre.eu%2Fwp-content%2Fuploads%2F2017%2F12%2FMELT-Fortbildungsmodul_Mehrsprachigkeit_Handreichung.pdf&docid=d8vKPMJ6FwFpjM&tbnid=ripc590hNrMYXM%3A&vet=10ahUKEwjLv7ih0crhAhUBaVAKHRHoCMUQMwhHKAgwCA..i&w=789&h=428&bih=963&biw=1920&q=faktoren%20modell%20hufeisen&ved=0ahUKEwjLv7ih0crhAhUBaVAKHRHoCMUQMwhHKAgwCA&iact=mrc&uact=8
https://www.google.nl/imgres?imgurl=x-raw-image%3A%2F%2F%2Fb33621dde75c2aaedca75c5f4a9e47c695244fd44975c124bfae3e87bbb73136&imgrefurl=http%3A%2F%2Fmelt-multilingual-readers-theatre.eu%2Fwp-content%2Fuploads%2F2017%2F12%2FMELT-Fortbildungsmodul_Mehrsprachigkeit_Handreichung.pdf&docid=d8vKPMJ6FwFpjM&tbnid=ripc590hNrMYXM%3A&vet=10ahUKEwjLv7ih0crhAhUBaVAKHRHoCMUQMwhHKAgwCA..i&w=789&h=428&bih=963&biw=1920&q=faktoren%20modell%20hufeisen&ved=0ahUKEwjLv7ih0crhAhUBaVAKHRHoCMUQMwhHKAgwCA&iact=mrc&uact=8�
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Gemäß Hufeisen (Hufeisen, 2003:97) wird hierbei deutlich, dass sich das Ler-

nen/Erwerben einer L3, L4, L5, Lx (x≥2)  deutlich vom Erwerb/Lernen einer L2 unter-

scheidet. Wie Hufeisen weiter darlegt (Hufeisen, 2003:97) wurde in Untersuchungen 

festgestellt, dass Lernende, die bereits eine Fremdsprache oder Fremdsprachen ge-

lernt hatten, beim Lernen einer weiteren Sprache als L3 oder Lx (x≥3) höhere und 

schnellere Leistungen erzielten als Lernende, für die die betreffende Fremdsprache 

erst die L2 war. Durch das Vorhandensein von mehr als einer Sprache entstehen 

Transfermöglichkeiten. Daneben wird auf das nachweislich höhere Sprachbewusst-

sein und die Lernstrategien hingewiesen. Wie Hufeisen & Gibson darlegen (Hufeisen 

& Gibson, 2003:15) bezieht sich das Faktorenmodell besonders auf durch den Unter-

richt gesteuertes Sprachenlernen.  

Aus der Literaturrecherche wird deutlich wie komplex die Thematik der Mehrspra-

chigkeit ist. Für die vorliegende Untersuchung wurde eine sehr weit gefasste Definiti-

on von Mehrsprachigkeit verwendet, da diese am meisten mit der täglichen Schul-

praxis übereinstimmt.  

In den folgenden Kapiteln wird zuerst die Methode der Untersuchung aufgezeigt. Da-

nach werden die Ergebnisse dargestellt und diskutiert.   
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4. Methode der Untersuchung   
 

Die Untersuchung des allgemeinen Sprachniveaus der SuS im Rahmen des LEELU-

Projektes zu extensivem Lesen wurde mit Hilfe von C-Tests in einer Pre-Messung 

und einer Post-Messung operationalisiert. Die mehrsprachigen SuS sind Teil aller 

teilnehmenden SuS. Schulen in den drei Ländern Niederlande, Ungarn und Italien 

haben im Rahmen des LEELU-Projektes an diesem ERASMUS+ Projekt teilgenom-

men.  

 
4.1 Extensives Lesen in L2 
Extensives Lesen in L2 wird als eine Methode gesehen, um die Lesefähigkeit in der 

fremden Sprache zu erhöhen (van der Knaap, 2018). Dabei lesen die SuS individuell 

mehrere Male pro Woche längere Texte von einfachem Schwierigkeitsgrad. Der Bü-

cherkatalog für das LEELU-Projekt umfasst ca. 90 Titel. Eine Übersicht und genaue 

Beschreibungen der verschiedenen Titel befinden sich auf der Webseite von LEELU 

(www.LEELU.eu). Angenommen wird, dass die SuS der EG durch den Einsatz von 

extensivem Lesen größere Fortschritte machen als die SuS der KG ohne extensives 

Lesen im Unterricht.  

 

4.2 Stichprobe für das Projekt LEELU 
Innerhalb der Länder nahmen jeweils drei verschiedene Schulen am Projekt teil. Die 

Auswahl der Schulen in den Ländern erfolgte aufgrund Anmeldung und Interesse der 

Schulen und der interessierten Lehrer, die dort arbeiteten. Innerhalb der Schulen 

wurden die Klassen auf EG und KG verteilt. Die Zuteilung in die EG-Gruppe erfolgte 

somit nicht zufällig.  

Betrachtet wurden SuS aus den 10. Klassen  (SuS zwischen 15-18 Jahre) und ihre 

Fortschritte in ihrem allgemeinen Sprachniveau durch extensives Lesen. In den Nie-

derlanden entspricht dies den 4. Klassen der weiterführenden Schulen. 

 
 
 
 
 

http://www.leelu.eu/
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4.3 Stichprobe mehrsprachige SuS bei LEELU 
Sowohl in der EG wie der KG befanden sich mehrsprachige SuS. Die mehrsprachi-

gen SuS wurden nicht einer bestimmten Bedingung zugeteilt, sondern befanden sich 

zufällig in einer Klasse. 

Allgemeines Deckblatt beim C-Test mit Schülerdaten:  

Die Einteilung in die Gruppe der mehrsprachigen SuS in dieser Arbeit erfolgte an-

hand der Angaben auf dem Deckblatt des C-Tests. 

Auf dem Deckblatt des C-Tests wurden verschiedene Schülerdaten erhoben. Hierbei 

wurde auch die Frage gestellt: „Welche Sprache sprichst du meistens mit deiner Mut-

ter?“; „Welche Sprache sprichst du meistens mit deinem Vater?“; „Welche Sprache 

sprichst du meistens mit anderen Mitbewohnern?“. Die Antworten auf diese drei Fra-

gen bestimmten, ob die SuS zu der Gruppe der Mehrsprachigen gezählt wurden. Um 

als mehrsprachig zu gelten, mussten die SuS bei einer dieser drei Fragen eine ande-

re zusätzliche Sprache angegeben haben.  

Insgesamt wurden in dieser Untersuchung die Daten von 60 mehrsprachigen SuS 

betrachtet. Tabelle 1 gibt eine Übersicht über die Anzahl der teilnehmenden SuS in 

den verschiedenen Gruppen.  

 
Tabelle 1: Übersicht der Anzahl Teilnehmer in den verschiedenen Gruppen 

 Mehrsprachige SuS Nicht-Mehrsprachige SuS 
Niederlande  n=24 n=103 

 n=16 (EG) n=8 (KG) n=67 (EG) n=36 (KG) 

   

Ungarn n=8 n=67 

 n=2 (EG) n=6 (KG) n=39 (EG) n=28 (KG) 

   

Italien n=28 n=101 

 n=16 (EG) n=12 (KG) n=48 (EG) n=53 (KG) 

   

Total n=60 n=217 

 n=34 (EG) n=26 (KG) n=169 (EG) n=134 (KG) 
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4.4 Messzeitpunkte 
Als Vorbereitung auf die Abnahme des C-Tests wurden die SuS im Unterricht mit 

dem C-Test vertraut gemacht.  

 

Pre-Messung 

Die Pre-Messung fand im September/Oktober 2017 statt. Da die SuS in den Nieder-

landen und Ungarn schon länger Deutsch lernten, bekamen die SuS in diesen Län-

dern einen C-Test mit einem anderen GER-Niveau (Gemeinsamer Europäischer Re-

ferenzrahmen) als in Italien.  

Der C-Test der Pre-Messung enthielt in den Niederlanden und Ungarn 120 Items. 

Von diesen 120 Items hatten 40 Items Schwierigkeitsgrad GER-Niveau (A2), 40 

Items GER-Niveau (B1) und 40 Items GER-Niveau (B2).  

In Italien enthielt der C-Test auch 120 Items. Da die SuS weniger Deutschunterricht 

gehabt hatten, waren 40 Items auf GER-Niveau (A1), 40 Items auf GER-Niveau (A2) 

und 40 Items auf GER-Niveau (B1). Bei jedem der 120 Items wurden zwei Werte er-

hoben (R/F-Wert und W/E-Wert). Für jeden dieser Werte konnten die SuS jeweils 

einen Punkt erzielen. Für genaue Erläuterungen bezüglich des GER wird auf die 

Webseite Gemeinsamer Europäischen Referenzrahmen „www.europaeischer-

referenzrahmen.de“ verwiesen. 

 
Post-Messung 

Die Post-Messung fand im April 2018 statt mit einem C-Test mit jeweils 80 Items.  

In der Post-Messung waren in den Niederlanden und Ungarn jeweils 40 Items auf 

GER-Niveau (B1), 40 Items auf GER-Niveau (B2).  

In Italien waren von den 80 Items 40 GER-Niveau (A2), 40 GER-Niveau (B1).  

 

 
4.5 C-Test als Methode zur Erfassung der allgemeinen Sprachniveaus 
 

C-Test 

Die Entwicklung des allgemeinen Sprachniveaus der SuS wurde mit Hilfe von C-

Tests an verschiedenen Zeitpunkten untersucht nämlich als Pre-Messung vor der 

Intervention als Post-Messung nach der Intervention durch extensives Lesen. 

http://www.europaeischer-referenzrahmen.de/
http://www.europaeischer-referenzrahmen.de/
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In den C-Tests wurden zwei Werte erhoben. Erstens ein Richtig/Falsch-Wert (R/F-

Wert) und zweitens ein Wert für Worterkennung (W/E-Wert).  

Gemäß Baur & Spettmann (Bauer & Spettmann, 2009:115) ist der C-Test ein Instru-

ment zur Feststellung des Sprachstandes von ursprünglich erwachsenen Fremd-

sprachen-Lernenden. Durch Weiterentwicklung kann er mittlerweile auch für SuS 

verwendet werden. Weiter legen Baur und Spettmann dar, dass der C-Test hinsicht-

lich der Testgütekriterien sehr valide Aussagen zulässt über die mit Lesen und 

Schreiben verbunden Sprachfähigkeit der Probanden. Dies kommt durch den jahre-

langen Gebrauch des Testes und durch die festgelegten Lösungsvarianten, die eine 

objektive Auswertung und Ergebnisse ermöglicht. Der C-Test besteht aus in sich ge-

schlossenen nach einem bestimmten Schema manipulierten Texten. Die Texte ha-

ben ein bestimmtes Tilgungsschema (Baur & Spettmann, 2009:115). Dabei werden 

bestimmte Teile eines Wortes in einer bestimmten Reihenfolge und nach bestimmten 

Schemen weggelassen. 

Die eingesetzten Test entstammen dem Comenius Netzwerk „DaF-Südost“ (2004-

2005). Kopien der eingesetzten Tests befinden sich im Anhang dieser Arbeit.  

Die SuS bekamen für die Bearbeitung des Textes pro Text 5 Minuten Zeit. 

 

Erfassung und Auswertung durch Richtig /Falsch (R/F) Items und Items für Wort-

Erkennung (W/E) 

Wie Baur & Spettmann darstellen werden bei den C-Tests zwei Ergebniswerte ermit-

telt (Baur & Spettmann, 2009:119). Der Richtig/Falsch-Wert (R/F-Wert) ergibt sich 

aus den semantisch, orthografisch und grammatikalisch korrekt ergänzten Lücken. 

Konkret bedeutet dies, dass die SuS einen Punkt erhalten, wenn das Wort erkannt 

wurde und zudem formalsprachlich richtig umgesetzt wurde. Der R/F-Wert gibt Aus-

kunft über den Grad der allgemeinen sprachlichen Kompetenz (Baur & Spettmann, 

2009:119). 

Der Grad der rezeptiven sprachlichen Kompetenz wird durch den Worterkennungs-

wert (W/E-Wert) ausgedrückt. Hierbei kann ein weiterer Punkt erworben werden, 

wenn das Wort erkannt jedoch grammatikalische oder orthografische Fehler aufweist. 

Die verschiedenen Länder haben jeweils genaue Kriterien festgelegt, ab wann ein 

Wort als erkannt gewertet wurde. Pro Lücke kann ein Schüler demnach max. zwei 

Punkte erhalten. 
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Der Differenzwert zwischen den beiden Werten spiegelt das Verhältnis zwischen 

produktiver und rezeptiven sprachlicher Fähigkeit wider (Baur & Spettmann, 

2009:119).   
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5. Ergebnisse  
 
Im Folgenden werden die Ergebnisse aus den verschiedenen Teilfragen beschrie-

ben.  

 
5.1   Wie sieht die Gruppe der mehrsprachigen SuS aus in den Niederlanden, 
Ungarn und Italien? 
Der folgende Teil zeigt exemplarisch eine Übersicht der verschiedenen Sprachen der 

mehrsprachigen SuS in den verschiedenen Ländern.  

In dieser Übersicht wurden alle Angaben von allen SuS verwendet, die als mehrspra-

chig definiert wurden, ungeachtet, ob ihre Daten in die statistischen Ergebnisse mit-

eingegangen sind. Es befinden sich deshalb auch mehrsprachige SuS in dieser 

Übersicht, die aus technischen Gründen aus den statistischen Vergleichen wegge-

lassen wurden.  

Deutlich wird aus den angegebenen Sprachen der SuS, wie vielfältig das Sprachre-

pertoire ist. Daneben ist das Sprachrepertoire in jedem Land anders. Die Gruppe der 

mehrsprachigen SuS in ihrem natürlichen Umfeld stellt sich als sehr heterogen dar. 

Es zeigt sich, dass die SuS häufig mit einem Elternteil die Landessprache sprechen, 

daneben mit dem anderen Elternteil die Landessprache zusammen mit einer ande-

ren Sprache. Die Angaben lassen die Komplexität der individuellen Sprachbiografien 

vermuten. 

  

5.1.1 Sprachen der mehrsprachigen SuS in den Niederlanden 
Niederlande: Insgesamt entsprachen 25 der 150 Teilnehmer den Kriterien für Mehr-

sprachigkeit in den Niederlanden (14 Männer und 11 Frauen).  

Tabelle 2 zeigt ein vielfältiges Miteinander von Sprachen.  

Insgesamt kommen in der Gruppe der mehrsprachigen SuS in den Niederlanden ne-

ben Niederländisch zwölf andere Sprachen vor. Chinesisch ist die einzige außereu-

ropäische Sprache. Als Migrantensprachen kommen Türkisch, Marokkanisch und 

Berber vor. Die übrigen Sprachen werden innerhalb der Europäischen Union (EU) 

gesprochen. Die mehrsprachigen SuS sprechen neben Niederländisch 8x Mal eine 

andere Sprachen mit ihrem Vater. Daneben benutzen sie 6x eine andere Sprache 

zusammen mit Niederländisch. Mit ihrer Mutter sprechen sie 5x eine andere Sprache 
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und 6x eine andere Sprache zusammen mit Niederländisch. 2 SuS sprechen mit ih-

rem Vater ausschließlich Niederländisch und 10 SuS sprechen mit ihrer Mutter aus-

schließlich Niederländisch. Mit den übrigen Mitbewohnern sprechen die mehrspra-

chigen SuS 13x ausschließlich Niederländisch, 4x eine andere Sprache und 2x eine 

andere Sprache zusammen mit Niederländisch.  

 
Tabelle 2: Übersicht der gesprochenen Sprachen der mehrsprachigen SuS in den Niederlanden 

NL  Sprache Vater   
 

 Sprache Mutter   
 

 Sprache übrige Mitbe-
wohner 

 

  Berber  1x Chinesisch  1x Chinesisch  1x 

  Chinesisch  2x Englisch 1x Englisch  2x 

  Deutsch  1x Marokkanisch 1x Marokkanisch  1x 

  Englisch  2x Niederländisch  10x Niederländisch  13x 

  Litauisch  1x Niederländisch/Bosnisch   1x Niederländisch/Spanisch  1x 

  Marokkanisch  1x Niederländisch/Chinesisch  1x Niederländisch/Türkisch  3x 

  Niederländisch  2x Niederländisch/Französisch  1x Türkisch  2x 

  Niederländisch/Bosnisch;  1x Niederländisch/Marokkanisch  1x   

  Niederländisch/Englisch  2x Niederländisch/Spanisch  1x   

  Niederländisch/Flämisch  1x Niederländisch/Türkisch  3x   

  Niederländisch/Marokkanisch  1x Spanisch  1x   

  Niederländisch/Spanisch  1x Türkisch  3x   

  Niederländisch/Türkisch  2x     

  Türkisch  5x     

  Ungarisch  1x     

 

 
5.1.2 Sprachen der mehrsprachigen SuS in Ungarn 
Ungarn: Insgesamt entsprachen 10 der 92 Teilnehmer den Kriterien für Mehrspra-

chigkeit in Ungarn (6 Frauen und 4 Männer).  

Tabelle 3 zeigt, dass die mehrsprachigen SuS neben Ungarisch 4 andere Sprachen 

verwenden. Drei von diesen Sprachen kommen aus der EU. Die meisten mehrspra-

chigen SuS sprechen zumindest mit einem Elternteil Ungarisch. Ungarisch gemischt 

mit einer anderen Sprache zeigt sich vor allem in der Kategorie übrige Mitbewohner. 

Von den mehrsprachigen SuS sprechen 8 mit ihrem Vater am häufigsten Ungarisch 
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und zwei eine andere Sprache. Mit ihrer Mutter sprechen 9 SuS Ungarisch und ei-

ner/eine Ungarisch gemischt mit einer anderen Sprache. 

Tabelle 3: Übersicht der gesprochenen Sprachen der mehrsprachigen SuS in Ungarn 

Ungarn  Sprache Vater    Sprache Mutter    Sprache übrige Mitbewoh-
ner 

 

  Englisch  1x Ungarisch  9x Ungarisch/Englisch/Deutsch  1x 

  Spanisch  1x Ungarisch/Russisch  1x Ungarisch/Englisch  6x 

  Ungarisch  8x   Ungarisch/Russisch  1x 

      Ungarisch/Spanisch  1x 

 

5.1.3 Sprachen der mehrsprachigen SuS in Italien 
Italien: Insgesamt entsprachen 28 der 137 Teilnehmer den Kriterien für Mehrspra-

chigkeit in Ungarn. 22 Frauen und 6 Männer.  

Tabelle 4 zeigt, dass die mehrsprachigen SuS in Italien neben Italienisch elf andere 

Sprachen verwenden.  

Als außereuropäische Sprachen kommen Tamil und ein Dialekt aus Ghana vor. Die 

übrigen Sprachen kommen aus der EU. Von den mehrsprachigen SuS sprechen 16 

SuS mit ihrem Vater meistens Italienisch. Daneben verwenden sie fünf andere Spra-

chen und 4 Italienisch gemischt mit einer anderen Sprache. Mit ihrer Mutter sprechen 

sie 12x Italienisch und verwenden daneben 3x eine andere Sprache und 6x Italie-

nisch gemischt mit einer anderen Sprache. Mit den anderen Mitbewohnern sprechen 

sie 2x Italienisch und 3 andere Sprachen. Daneben 7x Italienisch gemischt mit einer 

anderen Sprache. Die mehrsprachigen SuS sprechen meistens mit einem Elternteil 

eine Sprache und mit dem anderen Elternteil die Landessprache zusammen mit einer 

anderen Sprache. 

 
Tabelle 4: Übersicht der gesprochenen Sprachen der mehrsprachigen SuS in Italien 

Italien  Sprache Vater    Sprache Mutter    Sprache übrige Mitbe-
wohner 

 

  Albanisch  4x Albanisch  4x Albanisch  4x 

  Englisch  1x Englisch/Dialekt Ghana  1x Englisch/Dialekt Ghana  1x 

  Englisch/Dialekt Ghana  1x Italienisch  12x Italienisch  2x 

  Italienisch/Deutsch  1x Italienisch/Deutsch  3x Italienisch/Deutsch  4x 

  Italienisch/Tamil/Englisch  1x Italienisch/Englisch 1x Italienisch/Englisch  9x 
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  Italienisch/Englisch  1x Italienisch/ Albanisch  1x Italienisch/Portugiesisch  1x 

  Italienisch  16x Italienisch/Portugiesisch  1x Italienisch/Rumänisch  1x 

  Italienisch/Portugiesisch  1x Italienisch/Rumänisch  1x Italienisch/Serbisch  1x 

  Tamil/Englisch  1x Italienisch/Spanisch  2x Italienisch/Sizilianisch  1x 

  Tamil  1x Tamil  1x Italienisch/Spanisch  2x 

      Tamil  1x 

 

 

5.2  Veränderungen der C-Test-Werte (R/F) der Nicht- / Mehrsprachigen in der 
EG und der KG in der Pre- und Post-Messung in den Niederlanden, Ungarn und 
Italien  
In den Tabellen 5-10 werden die verschiedenen (R/F)-Werte der Pre- und Post-

Messung pro Land und Gruppe einzeln dargestellt. Dabei werden die Werte für die 

durchschnittlich erreichte Anzahl richtiger Antworten (Mittelwert) nominal sowie pro-

zentual dargestellt. Daneben werden die Standardabweichung (SD) und die Anzahl 

Probanden (n) aufgeführt sowie die Ergebnisse des T-Tests (t). 

Der T-Test wurde bei einem Signifikanzniveau p<0.05 durchgeführt.  

Insgesamt zeigt sich, dass die Mehrsprachigen in der EG in der Pre-Messung in allen 

Ländern höhere Werte-(R/F) erreichen als ihre nicht-mehrsprachigen Mitschüler.  

Rein informativ wird außerdem pro Land die Entwicklung der prozentual richtiger 

Antworten innerhalb einer Gruppe dargestellt. 
 

5.2.1 Niederlande 
Pre-Messung: Aus Tabelle 5 wird für die Niederlande deutlich, dass die mehrsprachi-

gen SuS in der EG in der Pre-Messung mit 41% richtiger Antworten höhere (R/F)-

Werte erreichen als die nicht-mehrsprachigen SuS in der EG, die 35% der Items rich-

tig beantwortet haben. Bei Durchführung eines T-Tests zeigt sich, dass der Unter-

schied der beiden Mittelwerte signifikant ist (p<0.05).  

In der KG erzielen die Mehrsprachigen und Nicht-Mehrsprachigen beide 34%. 

Außerdem zeigt sich in der Pre-Messung, dass die (R/F)-Werte der Mehrsprachigen 

in der EG höher sind als die Werte der mehrsprachigen SuS in der KG.  
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Post-Messung: Auch in der Post-Messung zeigt sich, dass die Mehrsprachigen in der 

EG mit 43% richtiger Antworten einen höheren (R/F)-Wert als die Nicht-

Mehrsprachigen (39%) erzielen. Dieses Ergebnis ist signifikant.  

Für die KG zeigt sich dass die mehrsprachigen SuS (35%) in der Post-Messung 

schlechtere Ergebnisse erreichen als die Nicht-Mehrsprachigen (38%).  

 
Tabelle 5: Darstellung der C-Werte (R/F) von EG und KG in der Pre- und Post-Messung für die Nie-

derlande für mehrsprachige und nicht-mehrsprachige SuS. 
Niederlande  

 Werte - (R/F) 
Pre-Messung Post-Messung 
EG EG KG KG EG EG KG KG 
Mehrspr. Nicht-

Mehrspr. 
Mehrspr. Nicht- 

Mehrspr. 
Mehrspr. Nicht-

Mehrspr. 
Mehrspr. Nicht- 

Mehrspr. 
Mittelwert  50 (41%) 43 (35%) 41 (34%) 41 (34%) 34 (43%) 31 (39%) 28 (35%) 30 (38%) 

SD 14,7 11,3 16,8 12,4 9,7 7,2 8,2 7,6 

(n) 16 67 8 36 16 67 8 36 

T-Test (<0.05) T(81) = 2,095* T(42) = 0 T(81) = 2,149* T(42) = -0,631 

 

 

Übersicht der Entwicklungen in Prozenten für die einzelnen Gruppen:  

Der Vergleich der prozentual richtigen (R/F)-Antworten an den zwei Messzeitpunkten 

innerhalb einer Gruppe zeigt in Tabelle 6, dass die Gruppe der Mehrsprachigen mit in 

der EG (41%, 43%) sowie in der KG (34%, 35%) Prozent richtiger Antworten einen 

Anstieg verzeichnen zwischen der ersten und zweiten Messung.  

Auch in der Gruppe der Nicht-Mehrsprachigen in der EG (35%, 39%) und er KG 

(34%, 38%) steigen die (R/F)-Werte in Prozenten an zwischen der ersten und zwei-

ten Messung.  

 
Tabelle 6: Prozentuale Übersicht und Entwicklung innerhalb einer Gruppe der C-Werte (R/F) in der 

Pre- und Post-Messung für die Niederlande 
Niederlande Werte – (R/F) 
 Pre-Messung Post-Messung Differenz 
Mehrsprachige EG 41% 43% +2% 

Mehrsprachige KG 34% 35% +1% 

Nicht-Mehrsprachige EG 35% 39% +4% 

Nicht-Mehrsprachige KG 34% 38% +4% 
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5.2.2 Ungarn  
Pre-Messung: In Tabelle 7 wird für Ungarn deutlich, dass die mehrsprachigen SuS 

der EG höhere (R/F)-Werte (52%) erreichen als die Nicht-Mehrsprachigen (48%) in 

der EG. Ebenso erzielen die Mehrsprachigen in der KG höhere Werte (47%) als die 

Nicht-Mehrsprachigen (46%).   

Post-Messung: In der Post-Messung erzielen die Mehrsprachigen SuS in der EG 

(58%) höhere Werte als die Nicht-Mehrsprachigen (51%).  

Der Unterschied der Mittelwerte zwischen den beiden Gruppen ist signifikant. 

Auch die mehrsprachigen SuS in der KG (52%) erzielen höhere Werte als ihre nicht-

mehrsprachigen Mitschüler (45%). 

    
Tabelle 7: Darstellung der C-Werte (R/F) von EG und KG in der Pre- und Post-Messung für Ungarn 

für mehrsprachige und nicht-mehrsprachige SuS 
Ungarn  

 Werte -  (R/F) 
Pre-Messung Post-Messung 
EG EG KG KG EG EG KG KG 
Mehrspr. Nicht-

Mehrspr. 
Mehrspr. Nicht- 

Mehrspr. 
Mehrspr. Nicht-

Mehrspr. 
Mehrspr. Nicht- 

Mehrspr. 

Mittelwert 63 (52%) 58 (48%) 56 (47%) 55 (46%) 47 (58%) 41 (51%) 42 (52%) 36 (45%) 

SD 6,5 16,8 20,3 20,9 0,5 9,9 13 15,6 

(n) 2 39 6 28 2 39 6 28 

T-Test T(2) = 0,176 T(32) = 0,106 T(38) = 3,695* T(32) = 0,876 

 

 

Übersicht der Entwicklungen in Prozenten für die einzelnen Gruppen:  

Aus Tabelle 8 wird deutlich, dass die mehrsprachigen Gruppen der EG (52%, 58%) 

und der KG (47%, 52%) einen Anstieg erzielen zwischen der ersten und zweiten 

Messung.  

Auch die nicht-mehrsprachige Gruppe in der EG (47%, 52%) zeigt einen gestiegenen 

Anteil richtiger Ergebnisse, während der prozentuale Anteil in der Gruppe der Nicht-

Mehrsprachigen in der KG (46%, 45%) leicht sinkt. 
 
 
 
 



27 

 

Tabelle 8: Prozentuale Übersicht und Entwicklung innerhalb einer Gruppe der C-Werte (R/F) in der 

Pre- und Post-Messung für Ungarn 
Ungarn Werte – (R/F) 
 Pre-Messung Post-Messung Differenz 
Mehrsprachige EG 52% 58% +6% 

Mehrsprachige KG 47% 52% +5% 

Nicht-Mehrsprachige EG 47% 52% +5% 

Nicht-Mehrsprachige KG 46% 45% -1% 

 
5.2.3 Italien 
Pre-Messung: In Tabelle 9 zeigt sich in Italien, dass die mehrsprachigen SuS in der 

EG (46%) höhere (R/F)-Werte erzielen als die Nicht-Mehrsprachigen (41%). In der 

KG erreichten die Mehrsprachigen SuS (36%) keine höheren (R/F)-Werte als ihre 

nicht-mehrsprachigen Mitschüler (54%). 

Post-Messung: In der Post-Messung erzielen die mehrsprachigen SuS in der EG 

(43%) höhere Werte im Vergleich zu den Nicht-Mehrsprachigen (39%). In der KG 

erreichen die mehrsprachigen SuS (36%) niedrigere Werte als ihre nicht-

mehrsprachigen Mitschüler (50%). Der Unterschied der Mittelwerte ist signifikant. 
 
Tabelle 9: Darstellung der C-Werte (R/F) von EG und KG in der Pre- und Post-Messung für Italien für 

mehrsprachige und nicht-mehrsprachige SuS. 
Italien  

 Werte – (R/F) 
Pre-Messung Post-Messung 
EG EG KG KG EG EG KG KG 
Mehrspr. Nicht-

Mehrspr. 
Mehrspr. Nicht- 

Mehrspr. 
Mehrspr. Nicht-

Mehrspr. 
Mehrspr. Nicht- 

Mehrspr. 

Mittelwert 56 (46%) 49 (41%) 44 (36%) 65 (54%) 34 (43%) 32 (40%) 29 (36%) 40 (50%) 

SD 28,3 21,0 22,6 24,0 18,6 14,6 9,2 16,8 

(n) 16 48 12 53 16 48 12 53 

T-Test T(62) = 1,055 T(63) = -2,635 T(62) = 0,442 T(30) = 2,843* 

 

Übersicht der Entwicklungen in Prozenten für die einzelnen Gruppen:  

Tabelle 10 zeigt, dass die mehrsprachigen SuS der EG (46%, 43%) keine prozentua-

len Zuwächse zeigen zwischen den zwei Messzeitpunkten. Das gleiche gilt für die 

mehrsprachigen SuS der KG (36%, 36%), außerdem für die nicht-mehrsprachigen 

SuS aus der EG (41%, 40%) und der KG (54%, 50%). 
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Tabelle 10: Prozentuale Übersicht und Entwicklung innerhalb einer Gruppe der C-Werte (R/F) in der 

Pre- und Post-Messung für Italien 
Italien Werte-(R/F) 
 Pre-Messung Post-Messung Differenz 
Mehrsprachige EG 46% 43% -3% 

Mehrsprachige KG 36% 36% +/-0% 

Nicht-Mehrsprachige EG 41% 40% -1% 

Nicht-Mehrsprachige KG 54% 50% -4% 

 
 
5.3  Veränderungen in den C-Test-Werten (W/E) der (Nicht-)Mehrsprachigen in 
der EG und der KG in der Pre- und Post-Messung in den Niederlanden, Ungarn 
und Italien 
In den Tabellen 11-16 werden die verschiedenen (W/E)-Werte der Pre- und Post-

Messung dargestellt für die einzelnen Länder. 

Insgesamt zeigt sich, dass die Mehrsprachigen in der EG und in der KG in der Pre-

Messung in allen Ländern höhere Werte-(W/E) erreichen als ihre nicht-

mehrsprachigen Mitschüler. Ausnahme hierbei bildet die nicht-mehrsprachige KG 

aus Italien.  

 

5.3.1 Niederlande  
Pre-Messung: Wie aus Tabelle 11 deutlich wird, erreichen in der Pre-Messung die 

mehrsprachigen SuS in der EG mit 63% richtiger Antworten für den (W/E)-Wert einen 

höheren Wert als die nicht-mehrsprachigen Mitschüler (59%).  

Auch in der KG erreichen die Mehrsprachigen mit 55% richtiger Antworten einen hö-

heren Wert als die Nicht-Mehrsprachigen (53%).  

Post-Messung: Auch in der Post-Messung erzielen die mehrsprachigen SuS der EG 

einen höheren W/E-Wert (65%) als die Nicht-Mehrsprachigen SuS der EG (62%). Die 

mehrsprachigen SuS erzielen mit 59% richtiger Antworten ein Ergebnis unter den 

Nicht-Mehrsprachigen 62%. 
 
 
 
 
 



29 

 

Tabelle 11: Darstellung der C-Werte (W/E) von EG und KG in der Pre- und Post-Messung für die 

Niederlande für mehrsprachige und nicht-mehrsprachige SuS. 
Niederlande  

 Werte – (W/E) 
Pre-Messung Post-Messung 
EG EG KG KG EG EG KG KG 

 Mehrspr. Nicht-
Mehrspr. 

Mehrspr. Nicht- 
Mehrspr. 

Mehrspr. Nicht-
Mehrspr. 

Mehrspr. Nicht- 
Mehrspr. 

Mittelwert  76 (63%) 70 (59%) 66 (55%) 64 (53%) 52 (65%) 50 (62%) 47 (59%) 50 (62%) 

SD 12,5 12,4 23,5 17,3 7,9 6,5 7,1 6,7 

(n) 16 67 8 36 16 67 8 36 

T-Test T(81) = -1,736 T(42) = 0,276 T(81) = 1,061 T(42) = -1,134 

 

Übersicht der Entwicklungen in Prozenten für die einzelnen Gruppen:  

Beim Vergleich der prozentual richtigen (W/E)-Antworten der verschiedenen Gruppen 

an den beiden Messzeitpunkten zeigt sich in Tabelle 12, dass die Gruppe der Mehr-

sprachigen in der EG (63%, 65%) sowie die mehrsprachigen SuS aus der KG (55%, 

59%) einen Anstieg der prozentual richtigen Antworten verzeichnen zwischen der 

ersten und zweiten Messung.  

Auch in der nicht-mehrsprachigen Gruppe der EG (59%, 62%) und der KG (53%, 

62%) steigen die (W/E)-Werte in Prozenten an zwischen der ersten und zweiten 

Messung. 
 
Tabelle 12: Prozentuale Übersicht und Entwicklung innerhalb einer Gruppe der C-Werte (W/E) in der 

Pre- und Post-Messung für die Niederlande 
Niederlande Werte (W/E) 
 Pre-Messung Post-Messung Differenz 
Mehrsprachige EG 63% 65% +2% 

Mehrsprachige KG 55% 59% +4% 

Nicht-Mehrsprachige EG 59% 62% +3% 

Nicht-Mehrsprachige KG 53% 62% +9% 

 
 
5.3.2 Ungarn 
Pre-Messung: Die Pre-Messung zeigt wie Tabelle 13 darstellt, dass die Mehrsprachi-

gen in der EG einen Wert von 73% erreichen bei den (W/E)-Werten. Die Nicht-



30 

 

Mehrsprachigen erreichen einen Wert von 64%. In der KG erreichen die Mehrspra-

chigen 65% der richtigen Antworten und die Nicht-Mehrsprachigen 63%. 

Post-Messung: In der Post-Messung erreichen die Mehrsprachigen in der EG mit 

77% mehr richtige Antworten als die die Nicht-Mehrsprachigen (69%). Dieses Ergeb-

nis ist signifikant. 

In der KG erreichen die Mehrsprachigen 69% der richtigen Antworten und die Nicht-

Mehrsprachigen 62%. 
 
Tabelle 13: Darstellung der C-Werte (W/E) von EG und KG in der Pre- und Post-Messung für Ungarn 

für mehrsprachige und nicht-mehrsprachige SuS. 
Ungarn  

 Werte – (W/E) 
Pre-Messung Post-Messung 
EG EG KG KG EG EG KG KG 
Mehrspr. Nicht-

Mehrspr. 
Mehrspr. Nicht- 

Mehrspr. 
Mehrspr. Nicht-

Mehrspr. 
Mehrspr. Nicht- 

Mehrspr. 
Mittelwert 87 (73%) 77 (64%) 78 (65%) 76 (63%) 62 (77%) 55 (69%) 55 (69%) 49 (62%) 

SD 4 16,3 15,2 20,3 2,1  7,4 9,9 16,7 

(n) 2 39 6 28 2 39 6 28 

T-Test T(2) = 2,096 T(32) = 0,227 T(3) = 3,686* T(12) = 1,170 

 

 

Übersicht der Entwicklungen in Prozenten für die einzelnen Gruppen:  

Aus Tabelle 14 wird deutlich, dass die prozentualen Werte für die mehrsprachige 

Gruppe der EG (73%, 77%) und der KG (65%, 69%) zwischen Pre-Messung und 

Post-Messung ansteigen.  

Auch in der Gruppe der Nicht-Mehrsprachigen in der EG (64%, 69%) steigen die pro-

zentualen Anteile, während die Anteile in der Gruppe der Nicht-Mehrsprachigen in 

der KG (63%, 62%) leicht absinken. 
 
Tabelle 14: Prozentuale Übersicht und Entwicklung innerhalb einer Gruppe der C-Werte (W/E) in der 

Pre- und Post-Messung für Ungarn 
Ungarn Werte – (W/E) 
 Pre-Messung Post-Messung Differenz 
Mehrsprachige EG 73% 77% +4% 

Mehrsprachige KG 65% 69% +4% 

Nicht-Mehrsprachige EG 64% 69% +5% 

Nicht-Mehrsprachige KG 63% 62% -1% 
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5.3.3 Italien  
Pre-Messung: In Italien zeigt sich, wie aus Tabelle 15 hervorgeht, dass die Mehr-

sprachigen SuS in der EG mit 59%  einen höheren Wert erzielen für Worterkennung 

als die Nicht-Mehrsprachigen (55%). Dagegen erreichen die Mehrsprachigen in der 

KG mit 49% einen niedrigen Wert als die Nicht-Mehrsprachigen (68%). 

Post-Messung: Auch in der Postmessung erreichen die Mehrsprachigen in der EG 

mit 60% einen höheren Wert als die Nicht-Mehrsprachigen in der EG (56%). 

In der KG erreichen die Mehrsprachigen 53% und die Nicht-Mehrsprachigen 67%. 

 
Tabelle 15: Darstellung der C-Werte (W/E) von EG und KG in der Pre- und Post-Messung für Italien 

für mehrsprachige und nicht-mehrsprachige SuS. 
Italien  

 Werte – (W/E) 
Pre-Messung Post-Messung 
EG EG KG KG EG EG KG KG 
Mehrspr. Nicht-

Mehrspr. 
Mehrspr. Nicht- 

Mehrspr. 
Mehrspr. Nicht-

Mehrspr. 
Mehrspr. Nicht- 

Mehrspr. 

Mittelwert 70 (59%) 67 (55%) 59 (49%) 82 (68%) 48 (60%) 45 (56%) 42 (53%) 54 (67%) 

SD 29,7 25,1 25,4 24,5 21,6 16,0 10,6 17,5 

(n) 16 48 12 53 16 48 12 53 

T-Test T(62) = 0,395 T(63) = -0,875 T(62) = 0,593 T(27) = -0,003 

 

Übersicht der Entwicklungen in Prozenten für die einzelnen Gruppen:  

Tabelle 16 zeigt, dass die prozentualen Werte für die mehrsprachigen SuS der EG 

(59%, 60%) und der KG (49%, 53%) zwischen Pre-Messung und Post-Messung an-

steigen. Die prozentualen Werte der nicht-mehrsprachigen SuS aus der EG (55%, 

56%) steigen leicht an während die prozentualen Werte der Nicht-Mehrsprachigen in 

der KG (68%, 67%) leicht sinken. 

 
Tabelle 16: Prozentuale Übersicht und Entwicklung innerhalb einer Gruppe der C-Werte (W/E) in der 

Pre- und Post-Messung für Italien 
Italien Werte – (W/E) 
 Pre-Messung Post-Messung Differenz 
Mehrsprachige EG 59% 60% +1% 

Mehrsprachige KG 49% 53% +4% 

Nicht-Mehrsprachige EG 55% 56% +1% 

Nicht-Mehrsprachige KG 68% 67% -1% 
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6. Diskussion  
 
In dieser Arbeit wurde im Rahmen des LEELU Projektes in den Niederlanden, Un-

garn und Italien die Gruppe der mehrsprachigen SuS betrachtet. Dabei sollte unter-

sucht werden, ob sich diese mehrsprachige Gruppe von der nicht-mehrsprachigen 

Gruppe unterscheidet bezüglich ihres allgemeinen Sprachniveaus. Daneben sollte 

diese Gruppe der mehrsprachigen SuS in ihrem natürlichen Umfeld exemplarisch 

beschrieben werden. Wie bereits erwähnt, befanden sich die mehrsprachigen SuS 

zufällig in einer Klasse und damit auch zufällig in einer der beiden Bedingungen (EG 

/ KG). Hierdurch befanden sich in jeder Klasse mehrsprachige SuS jedoch nicht 

gleich viele. Im Folgenden werden die Ergebnisse diskutiert.   

 

6.1  Wie sieht die Gruppe der mehrsprachigen SuS aus in den Niederlanden, 
Ungarn und Italien? 
In dieser Teilfrage sollten die mehrsprachigen SuS in den verschiedenen Ländern 

und Klassen exemplarisch betrachtet werden. Die Ergebnisse zeigen, dass sich in 

allen drei Ländern in allen teilnehmenden Klassen mehrsprachige SuS befanden. 

Dies könnte ein Hinweis darauf sein, dass mehrsprachige SuS in einer Klasse tat-

sächlich eher die Regel als eine Ausnahme sind. In den Niederlanden entsprachen 

25 der 150 teilnehmenden SuS den festgelegten Kriterien für Mehrsprachigkeit. In 

Ungarn waren es 10 von 92 Teilnehmern und in Italien 28 von 137 SuS. Insgesamt 

kommen in den Niederlanden neben der Landessprache zehn andere  Sprachen vor, 

in Italien elf andere Sprachen und in Ungarn vier andere Sprachen.   

 
6.1.1  Mehrsprachige pro Land 
Niederlande: 

Einzelne Sprachen: Berber, Chinesisch, Englisch, Litauisch, Marokkanisch, Spa-

nisch, Türkisch, Ungarisch, 

Gemischte Sprachen: NL-Bosnisch, NL-Chinesisch, NL-Französisch, NL-Englisch, 

NL-Flämisch, NL-Marokkanisch, NL-Spanisch, NL-Türkisch, 
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Ungarn: 

Einzelne Sprachen: Englisch, Spanisch,  

Gemischte Sprachen: Ungarisch-Russisch, Ungarisch-Englisch, Ungarisch-Spanisch  

 

Italien: 

Einzelne Sprachen: Albanisch, Englisch, Tamil, 

Gemischte Sprachen: Englisch-Dialekt Ghana, Italienisch-Deutsch, Italienisch-

Englisch-Tamil, Italienisch-Portugiesisch, Italienisch-Rumänisch, Italienisch-

Spanisch, Italienisch-Serbisch, Italienisch-Sizilianisch, Italienisch-Spanisch, Italie-

nisch-Englisch, Tamil-Englisch 

 

Die Ergebnisse in der Übersicht der gesprochenen Sprachen zeigen, wie vielfältig 

das Sprachrepertoire der SuS in den verschiedenen Ländern ist. Außerdem machen 

sie deutlich, wie heterogen die Gruppe der mehrsprachigen SuS zusammengesetzt 

ist. Auch wenn diese Feststellung möglicherweise trivial erscheinen mag, ist dieses 

Bewusstsein dennoch wichtig für zukünftige Arbeiten im natürlichen schulischen Um-

feld.  

Gerade unter diesem Blickwinkel ist es interessant, dass in dieser so heterogen zu-

sammengesetzten Gruppe die erzielten Ergebnisse der  Mehrsprachigen den Nicht-

Mehrsprachigen zumindest in der Pre-Messung überlegen zu sein scheinen. Anzu-

merken ist hierbei, dass diese Gruppe der hier beschriebenen Mehrsprachigen grös-

ser ist als die Gruppe der Mehrsprachigen, deren Ergebnisse in die statistische Un-

tersuchung eingegangen sind. Dies, weil die Daten einiger SuS nicht für den statisti-

schen Vergleich verwendet werden konnten.   

 

6.1.2  Allgemeine Diskussion der Mehrsprachigen 
Die Übersicht unterstreicht nochmal die Heterogenität der Gruppe und bestätigt die 

Annahme, dass der Begriff mehrsprachige SuS ein vielschichtiger und komplexer 

Begriff ist. Deutlich wird, dass in den verschiedenen Ländern unterschiedliche 

Fremdsprachen vorkommen. Hierbei stellt sich die Frage, in wie fern die unterschied-

lichen Sprachen die Mehrsprachigkeit der SuS auf individuell verschiedene Art und 

Weise beeinflussen.  
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So kommen in den Niederlanden die Migrantensprachen Türkisch, Berber und Ma-

rokkanisch häufiger vor. In Ungarn und Italien kommen diese Migrantensprachen gar 

nicht vor. In dieser Untersuchung wurde kein Unterschied gemacht zwischen mögli-

chen Untergruppen der Mehrsprachigen. Dass die Hintergründe der Sprachen wahr-

scheinlich Einfluss haben auf die individuelle Mehrsprachigkeit der einzelnen SuS, zei-

gen exemplarisch die Zeitungsartikeln in der Zeitung „Trouw“ (Trouw, 2. Juni 2001) 

„Berbers is geen minderwaardig Arabisch dialect.“ und in der Zeitung „De Volkskrant“ 

(Volkskrant, 13. November 2017) „Berbers is een springlevende taal, ook in Nederland'. 

Dies sind in der Öffentlichkeit spielende Diskussionen im Bereich Mehrsprachigkeit. 

Damit drängt sich die Frage auf, was dies für SuS in einer Klasse bedeutet. Wie iden-

tifizieren sie sich mit ihren verschiedenen Sprachen und welchen Einfluss könnte 

dies haben auf die Anwendung ihrer Mehrsprachigkeit?  

Als weiterer Punkt aus der Übersicht der genannten Sprachen ist anzunehmen, dass 

viele der mehrsprachigen SuS die verschiedenen Sprachen durcheinander verwen-

den und somit zwischen den verschiedenen Sprachen hin- und herschalten müssen. 

Deutlich wird, dass viele SuS eine bestimmte Sprache nur mit einem Elternteil spre-

chen. Viele SuS gaben an mit ihrem Vater eine andere Sprache zu benutzen als mit 

ihrer Mutter oder anderen Mitbewohnern. Daneben ist auch auffällig, dass viele SuS 

angegeben haben, neben den einzelnen Sprachen mit einem bestimmten Elternteil 

mit dem anderen Elternteil vor allem eine Kombinationen der Landessprache und 

einer anderen Sprache zu sprechen. In diesem Zusammenhang verweist Jessner 

(Jessner 2014:182)  auf Hofer (2013), die festgestellt hat, dass die besseren Resulta-

te von Mehrsprachigen möglicherweise mit den Einstellungen und dem Einfluss der 

Eltern zusammenhängt. In ihrer Untersuchung hat sie festgestellt, dass in der Gruppe 

der erfolgreichen mehrsprachigen SuS mehr Eltern einen Universitätsabschluss be-

saßen, insbesondere zweimal so viele Mütter.  

Dabei sei auch auf Krulatz & Duggan (Krulatz & Duggan, 2018:43) verwiesen, die in 

ihrer Untersuchung bei Mehrsprachigen darauf hinweisen, dass gerade auch bei 

Mehrsprachigen die empfundene Notwendigkeit, und der Zweck des Lernens einer 

neuen Sprache mit den erreichten Resultaten zusammenhängen.  

Auch wenn dies nicht Gegenstand der Untersuchung war, könnte dies bedeuten, 

dass gerade auch diese politischen, sozioökonomischen sowie psychologischen Fak-

toren eine Rolle spielten bei den Resultaten der mehrsprachigen SuS.    
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Im Projekt LEELU waren mehrsprachige SuS nicht der Hauptgegenstand der Unter-

suchung. Als Kriterium, um als mehrsprachig zu gelten, wurde einzig nach der ge-

sprochenen Sprache gefragt. Es wurde unterschieden zwischen Vater, Mutter und 

anderen Mitbewohnern. Es wurden jedoch  keine Angaben erhoben zu den Kompe-

tenzen in anderen Sprachen und auch nicht zu den einzelnen Fertigkeiten innerhalb 

der jeweiligen Sprachen wie Lesen, Schreiben, Hören. Ebenso wenig wurden Fragen 

zur Länge erhoben, seit der die mehrsprachigen SuS diesen anderen Sprachen aus-

gesetzt sind.  

Schlussfolgernd kann festgestellt werden, dass die positiven Ergebnisse der Gruppe 

der mehrsprachigen SuS in der Pre-Messung bei LEELU nahelegen, dass es einen 

Unterschied geben könnte zwischen Mehrsprachigen und Nicht-Mehrsprachigen.  

Dazu wäre mehr Forschung im natürlichen Umfeld Schule erforderlich. Hieraus fol-

gend könnte es für Schulen durchaus sinnvoll sein, um Mehrsprachigkeit bei den 

SuS zu erheben und im Curriculum zu beachten und möglicherweise zu fördern. 

Gleichzeitig macht oben besprochene Übersicht zu den Sprachen der mehrsprachi-

gen SuS auch deutlich, dass die Untersuchung von Mehrsprachigen eigentlich nicht 

losgelöst gesehen werden kann von psychologischen, sozialen, politischen und öko-

nomischen Faktoren.  

 
6.2 Veränderungen der C-Test-Werte (R/F) und der C-Test-Werte (W/E) der 
Nicht- / Mehrsprachigen in der EG und der KG in der Pre- und Post-Messung in 
den Niederlanden, Ungarn und Italien?  
 

6.2.1 Veränderungen pro Land 
Niederlande: Die Ergebnisse der C-Test-Werte (R/F) zeigen, dass die Gruppe der 

mehrsprachigen SuS in der EG in der Pre-Messung und in der Post-Messung die 

höchsten Werte aller teilnehmenden SuS erzielen. Die Ergebnisse zeigen jedoch 

auch, dass die Mehrsprachigen in der EG in der zweiten Messung zwar immer noch 

besser sind, der Vorsprung in den Werten zu den Nicht-Mehrsprachigen aus der EG 

jedoch in der Post-Messung kleiner wird. Der Unterschied zwischen den Mehrspra-

chigen und den Nicht-Mehrsprachigen bleibt jedoch sowohl in der Pre-Messung wie 

der Post-Messung signifikant.  
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Diese Ergebnisse könnten auf einen Unterschied zwischen Mehrsprachigen und 

Nicht-Mehrsprachigen hinweisen. Dieser Punkt wird in der allgemeine Diskussion 

weiter unten diskutiert. 

In der KG haben die Mehrsprachigen in der Pre-Messung die gleichen Werte wie die 

Nicht-Mehrsprachigen. In der Postmessung haben die Mehrsprachigen aus der KG 

schlechtere Ergebnisse als ihre nicht-mehrsprachigen Mitschüler. 

Rein informativ zeigen die positiven Differenzen in der Übersicht der prozentualen 

Entwicklung der (R/F)-Werte innerhalb der Gruppen zwischen den Messzeitpunkten, 

dass alle vier Gruppen in den Niederlanden von der Intervention zu profitieren schei-

nen. Die Ergebnisse könnten aber auch ein Hinweis darauf sein, dass die Mehrspra-

chigen und Nicht-Mehrsprachigen auf unterschiedliche Weise von der Intervention 

profitieren. Die größeren positiven Differenzen bezüglich der (R/F)-Werte könnten 

darauf hinweisen, dass die Nicht-Mehrsprachigen mehr von der Intervention durch 

extensives Lesen zu profitieren scheinen. Eine differenzierte Betrachtung der Ent-

wicklungen innerhalb einer Gruppe zwischen den Messzeitpunkten war nicht Gegen-

stand dieser Arbeit.   

Auch für die (W/E)-Werte erreichen die mehrsprachigen SuS in EG die höchsten 

Werte. Genauso wie die mehrsprachigen SuS der KG erreichen sie in der Pre-

Messung in den Niederlanden höheren Werte als ihre nicht-mehrsprachigen Mitschü-

ler. Auch in der Post-Messung erzielen die mehrsprachigen SuS der EG die höchsten 

Werte. Der Vorsprung zu den Nicht-Mehrsprachigen wird jedoch kleiner.  

Rein informativ zeigen die Differenzen in der Übersicht der prozentualen Entwicklung 

der (W/E)-Werte innerhalb der Gruppen zwischen den Messzeitpunkten, dass alle 

vier Gruppen in den Niederlanden von der Intervention zu profitieren scheinen, je-

doch möglicherweise wieder auf unterschiedliche Weise.  

 

Ungarn 

Auch in Ungarn erreichen die Mehrsprachigen aus der EG für die (R/F)-Werte sowohl 

in der Pre-Messung wie in der Post-Messung die höchsten Werte. In Ungarn können 

sie ihren Vorsprung zu den nicht-mehrsprachigen SuS der EG behalten. Anzumerken 

wäre hier, dass die EG mit nur 2-4 Teilnehmer sehr klein war.    

Auch bei den (W/E)-Werten zeigt sich, dass die Mehrsprachigen in der EG sowohl in 

der Pre-Messung und Post-Messung die höchsten Werte erzielen. Auch in der KG 



37 

 

erreichen die Mehrsprachigen in beiden Messungen mehr richtige Ergebnisse als die 

Nicht-Mehrsprachigen. 

Rein informativ scheinen die Differenzen in der Übersicht der prozentualen Entwick-

lung der (R/F)-Werte sowie der (W/E)-Werte innerhalb der Gruppen zwischen den 

Messzeitpunkten deutlich zu machen, dass in Ungarn alle Gruppen außer der nicht-

mehrsprachigen KG von der Intervention durch extensives Lesen zu profitieren 

scheinen. Auf die Tatsache, dass die Ergebnisse in Ungarn insgesamt höher liegen 

wird in der allgemeinen Diskussion eingegangen. 

Italien 

In Italien zeigen die mehrsprachigen SuS in der EG nur die zweithöchsten (R/F)-

Werte sowohl in der Pre-Messung wie auch in der Post-Messung. Die mehrsprachige 

EG erreicht zwar höhere Ergebnisse als die nicht-mehrsprachige EG und die mehr-

sprachige KG, die höchsten Werte zeigen jedoch die nicht-mehrsprachigen SuS der  

KG. Dieses Ergebnis passt nicht zu den Ergebnissen und Tendenzen in den andern 

Ländern. Wie bereits erwähnt erfolgte die Einteilung der EG und KG nach Interesse. 

Somit wurde keine spezielle Rücksicht auf die Hintergründe einer Klasse oder Schule 

genommen. Möglicherweise werden die Ergebnisse durch die Zuteilung einer Klasse 

mit besonderem Hintergrund beeinflusst. Ausschluss hierüber könnte nur eine Wie-

derholung der Untersuchung geben.    

Rein informativ scheinen daneben die negativen Differenzen in der Übersicht der 

prozentualen Entwicklung der (R/F)-Werte sowie der (W/E)-Werte innerhalb der 

Gruppen zwischen den Messzeitpunkten darauf hinzuweisen, dass in Italien mög-

licherweise nur ganz wenig von der Intervention mit extensivem Lesen profitiert wur-

de.  

 

6.2.2 Allgemeine Diskussion zu den Veränderungen: 
Unterschiede in der Pre-Messung in den erreichten Werten bei Mehrsprachigen in 

EG und KG 

Auffällig ist die Differenz zwischen den erreichten Werten der mehrsprachigen SuS in 

der EG und KG in der Pre-Messung. Es stellt sich die Frage, wieso beispielsweise 

die mehrsprachige EG in der Pre-Messung, bevor die Intervention durch extensives 

Lesen stattgefunden hat, höhere Werte erreicht als die mehrsprachige KG? Auch in 
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den übrigen Ergebnissen findet sich häufiger ein Unterschied zwischen den erreich-

ten Ergebnissen der mehrsprachigen EG und KG. 

Möglicherweise hängt dies damit zusammen, dass die SuS der EG-Klasse motivier-

ter waren für das Experiment als die SuS in einer KG-Klasse. Dies könnte der Fall 

sein, da die Klassen gemäß Interesse für das Projekt der Experimentalbedingung 

(EG) zugeteilt wurden. In einer folgenden Untersuchung müsste die Zuteilung der 

Klassen in die EG und KG wenn möglich zufällig erfolgen. 

 

 

Unterschiede der erreichten Werte zwischen den Ländern  

Die Unterschiede der erreichten (R/F)-Werte und (W/E)-Werte zwischen den Ländern 

können mit den unterschiedlichen Hintergründen und Arten der teilnehmenden Schu-

len und Klassen in den verschiedenen Ländern, ihren Zielsetzungen und durch die 

unterschiedlichen Curricula erklärt werden. Diese wurden nicht erfasst und sind der 

Verfasserin nicht bekannt. 

 

Höhere Ergebnisse für alle mehrsprachigen EG in allen Ländern nur in der Pre-

Messung für (R/F) sowie (W/E)-Werte  

Die höheren Ergebnisse in der Pre-Messung für alle mehrsprachigen EG-Gruppen 

und viele mehrsprachigen KG-Gruppen könnten ein Hinweis darauf sein, dass die 

Mehrsprachigen sich tatsächlich von den Nicht-Mehrsprachigen unterscheiden. Dies 

könnte auch bedeuten, dass die Mehrsprachigen leichter eine weitere Sprache ler-

nen als die Nicht-Mehrsprachigen. Gleichzeitig zeigen die Ergebnisse aber auch, 

dass mehrsprachige SuS zwar einen Vorsprung haben in der ersten Messung ge-

genüber den Nicht-Mehrsprachigen, diesen aber nicht automatisch halten können. In 

den Niederlanden und Ungarn erzielt die mehrsprachige EG bei beiden Messungen 

die besten Ergebnisse. Ansonsten scheint die Differenz zwischen der mehrsprachi-

gen und der nicht-mehrsprachigen Gruppe kleiner zu werden oder werden die Mehr-

sprachigen von den Nicht-Mehrsprachigen überholt. Dies könnte ein Hinweis darauf 

sein, dass Mehrsprachige und Nicht-Mehrsprachige nicht auf gleiche Weise von der 

Intervention durch extensives Lesen profitieren.  

Dies Feststellung weist auch in die Richtung der Darstellung von Jessner et al. (Je-

ssner Allgaüer & Hofer, 2016:158), die sagen, dass mehrsprachige Lerner sich nicht 
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alle gleich verhalten und auch nicht alle automatisch gleich viel von ihrer Mehrspra-

chigkeit profitieren. Sie verweisen dabei auf Müller-Lancé (2003) und Ender (2007), 

die zeigen konnten, dass sich ein ansehnlicher Teil der mehrsprachigen SuS im insti-

tutionellen Umfeld benimmt wie Nicht-Mehrsprachige.  

Auch Peyer et al. (Peyer et al, 2010:229) weisen in diese Richtung, indem sie sagen, 

dass die Tatsache mehrsprachig zu sein (im Sinne, dass mehr als zwei Sprachen 

gesprochen werden auf möglicherweise niedrigem Niveau) nicht automatisch bedeu-

tet, dass das mehrsprachige Repertoire effektiv und adäquat eingesetzt wird. Diese 

SuS würden keinen optimalen Gebrauch machen von ihrer Mehrsprachigkeit und ihre 

linguistischen Kenntnisse nicht vollständig aktivieren und ausschöpfen, ebenso we-

nig ihre Erfahrungen mit anderen Sprachen. Stattdessen würden sie sich auf nur eine 

Sprache konzentrieren. Peyer et al. (2010:229) verweisen wiederum auf Müller-

Lancé (2003), der sagt, dass das formelle Beherrschen mehrerer Sprachen für eine 

große Gruppe Mehrsprachiger nicht genug ist, um sich folglich als Mehrsprachiger zu 

benehmen und diese Kenntnisse dementsprechend zu gebrauchen. Müller-Lancé 

verwendet hierbei den Ausdruck „multiliguoid“. Damit kennzeichnet er diejenige 

Gruppe von Mehrsprachigen, die nicht nur formell mehrsprachig sind, sondern diese 

Kenntnisse auch zum Ausdruck bringen in ihrem linguistischen Benehmen. Das Aus-

bleiben eines „multiliguoiden” Verhaltens führt Müller-Lancé auf die erhaltenen In-

struktionen im Fremdsprachenunterricht zurück, die zusammen mit persönlichen Fak-

toren zu einem Übergebrauch des Monitors und einem Untergebrauch von Inferenz-

strategien führen. Müller-Lancé fordert daher ein gut instruiertes Bewusstseinserhö-

hendes Training in multilingualen Kompetenzen.    

Krulatz und Duggan (Krulatz & Duggan, 2018:42) weisen in ihrer Untersuchung von 

zwei Mehrsprachigen und ihrem Programm mit extensivem Lesen in Norwegisch da-

rauf hin, dass beide Personen zeigten, dass ihr Zurückgreifen auf die Kenntnisse in 

anderen Sprachsystemen zwar eine wertvolle Quelle war für das Erwerben des Nor-

wegischen, aber nicht automatisch stattfand. Sie verweisen auch auf die Rolle von 

Motivation. Gemäß Krulatz und Duggan ist die Motivation zum Lernen einer neuen 

Sprache auch bei Mehrsprachigen maßgeblich abhängig von der Notwendigkeit und 

dem Sinn und Zweck, warum eine Fremdsprache gelernt werden muss oder soll. Da-

neben weisen sie auf die Rolle von Müdigkeit, Stress und Gesundheit sowie die Art 

der zu lesenden Texte für die Motivation hin (Krulatz & Duggan, 2018:43). Sie kom-
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men zum Schluss, dass soziale, kognitive und individuelle Aspekte des Spracher-

werbs bei Mehrsprachigen komplexe Phänomene sind, die die Art und Weise, wie 

diese Lerner extensives Lesen in Angriff nehmen, beeinflussen. Als geeignetes Mittel 

empfehlen Krulatz & Duggan (Krulatz & Duggan, 2018:43) das Führen eines Tage-

buchs, um Einblicke in diese sozialen, individuellen und kognitiven Aspekte des 

Sprachenlernens von Mehrsprachigen zu erhalten.  

Generell findet sich in der Literatur eine Forderung nach der weiteren Erforschung 

der Bedingungen wie Mehrsprachige ihre Vorteile einsetzen. Jessner et al. (Jessner 

Allgaüer & Hofer, 2016:158)  fordern, dass insbesondere jüngere mehrsprachige 

Lerner ein Training in mehrsprachigen Fähigkeiten benötigen, damit sie ihr mehr-

sprachiges Repertoire vollständig aktivieren und ihre Kenntnisse benutzen können.  

Auch Manno (Manno, 2017:143) stellt einen dringenden Bedarf an der Erforschung 

des multiplen Sprachenerwerbs im Schulfeld fest, um bei jungen Tertiärsprachenler-

nenden zu untersuchen, inwiefern und unter welchen Bedingungen Lernvorteile für 

sie entstehen. Dabei verweist Manno (Manno, 2017:143) auf erste empirische Stu-

dien, die den Schluss nahelegen, dass die Sensibilisierung von erwachsenen Ler-

nenden auf interlinguale Gemeinsamkeiten einen positiven Effekt auf ihre Leistungen 

in den weiteren Fremdsprachen hat (vgl. z.B. Marx 2005).   

Auch Jessner (Jessner 2014:181) verweist auf eine Langzeit-Studie in Österreich, 

wobei „multilingual awareness“ untersucht wurde. Eine Stichprobe 17- und 18-

jähriger SuS nahm dabei an einem freiwilligen Mehrsprachigkeitsseminar teil, wobei 

die SuS Einblicke erhielten in die Wirkung von Sprachen, positivem Transfer und In-

terferenzen zwischen den Sprachen, Lernstrategien und mündlich und schriftliche 

Fähigkeit in den schulischen Fremdsprachen. Die Ergebnisse zeigten, dass das mul-

tilinguale Training signifikante Auswirkungen hatte auf Aufgaben wobei metalinguisti-

sche und „crosslinguistisches“ Bewusstsein gefragt wurde. Außerdem profitierten die 

Probanden für ihr eigenes individuelles Sprachniveau. Positiver Transfer wurde in 

alle Richtungen wahrgenommen. L2 beeinflusste die anderen Sprachen. Aber auch 

L4 beeinflusste L3 und umgekehrt. Daneben benutzen die Probanden ihre eigenen 

Sprachen öfter als Brückensprachen. Das Training vergrößerte das Bewusstsein für 

Sprachlernstrategien, die Motivation um ihre Sprachleistungen zu verbessern und 

zusätzlich andere Sprachen zu lernen.  
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Zusammenfassend könnten die Ergebnisse bei der Untersuchung der Gruppe mehr-

sprachiger SuS beim LEELU Projekt darauf hinweisen, dass es in allen Ländern 

möglicherweise einen Unterschied gibt zwischen den Mehrsprachigen und den Nicht-

Mehrsprachigen. Zumindest in der Pre-Messung scheinen die Mehrsprachigen den 

Nicht-Mehrsprachigen überlegen zu sein. Möglicherweise profitieren sie tatsächlich 

von ihrer Mehrsprachigkeit beim Lernen einer weiteren Sprache. Im weiteren Verlauf 

scheinen sie ihre Kenntnisse jedoch in allen drei Ländern nicht automatisch einzu-

setzen. Wünschenswert wäre deshalb zumindest in den Niederlanden möglicher-

weise auch für Ungarn und Italien ein Bewusstseinstraining über Mehrsprachigkeit für 

alle SuS.  
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7. Fazit  
 
Es finden sich in der Literatur viele Untersuchungen, die Mehrsprachige unter ver-

schiedenen kontrollierten Bedingungen untersuchen und beschreiben. Das Besonde-

re der Untersuchung im Rahmen des LEELU-Projektes war, dass Mehrsprachigkeit 

nicht das Hauptthema der Untersuchung war. So ergab sich die Möglichkeit die Da-

ten der Mehrsprachigen im Sinne eines Desiderats zu betrachten.  

Als Fazit zu dieser Untersuchung und als Beantwortung der gestellten Fragen in die-

ser Untersuchung werden folgende Punkte hervorgehoben. Es gibt tatsächlich einen 

nicht geringen Anteil mehrsprachiger SuS in den verschiedenen Klassen in allen 

Ländern. In der Übersicht der verschiedenen Sprachen in den verschiedenen Län-

dern zeigt sich exemplarisch, wie groß die Gruppe der Mehrsprachigen ist. Möglich-

erweise trivial aber dennoch wichtig ist, sich exemplarisch die Verschiedenheit der 

vorkommenden Sprachen unter den Mehrsprachigen in Europa bewusst zu machen. 

Außerdem ist es wichtig zu erkennen, dass die mehrsprachigen SuS ihre unter-

schiedlichen Sprachen und Sprachkombinationen aber auch die jeweilige Landes-

prache in unterschiedlichen Situationen mit unterschiedlichen Personen verwenden. 

Dies alles unterstreicht, wie überaus komplex und heterogen die Situationen und die 

Hintergründe der Gruppe der Mehrsprachigen sind, die uns in der täglichen Schul-

praxis begegnen. Es macht zusätzlich deutlich, dass die Untersuchungen an Mehr-

sprachigen in ihrem natürlichen Umfeld einer Schulklasse von psychologischen, kog-

nitiven und sozialen Faktoren beeinflusst werden. 

Daneben könnten die höheren Werte in den C-Tests in der Pre-Messung in allen 

Ländern ein Hinweis darauf sein, dass sich Mehrsprachige tatsächlich von den Nicht-

Mehrsprachigen unterscheiden. Möglicherweise könnte es bedeuten, dass Mehr-

sprachige tatsächlich leichter eine neue Sprache in diesem Fall Deutsch lernen. 

Scheinbar wird dieser Vorsprung jedoch nicht automatisch behalten. Mehrsprachig 

zu sein, bedeutet demnach nicht automatisch, sich mehrsprachig zu benehmen. Dies 

deckt sich mit den Forschungsergebnissen die besagen, dass Mehrsprachige auf ihr 

Sprachbewusstsein aufmerksam gemacht werden müssen, damit sie dieses bewusst 

einsetzen und davon profitieren können. Um mehr Einsichten zu erhalten in die Fak-

toren die dafür sorgen, dass Mehrsprachige ihre Kenntnisse einsetzen, soll am 

Schluss dieser Arbeit deshalb erstens die Aufforderung an Schulen stehen, die 
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Sprachkenntnisse und Sprachbiografien ihrer SuS zu registrieren, zweitens die For-

derung nach Mehrsprachigkeits-Trainings als Erweiterung des monolingualen Curri-

culums und zur Verbesserung und Bewusstmachung der mehrsprachigen Kompe-

tenz im schulischen Umfeld.  
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