Kapitel 1

Sara Fiirstenau

Mehrsprachigkeit als Voraussetzung und Ziel
schulischer Bildung

Die Bedeutung von Mehrsprachigkeit als Bildungsvoraussetzung und der An-
spruch, Mehrsprachigkeit als Bildungsziel zu entwickeln, werden in ganz un-
terschiedlichen wissenschaftlichen Disziplinen erforscht und reflektiert. Fiir die
Konzeption sprachlicher Bildung in der Schule sind u.a. folgende Perspektiven
relevant: Die Psycholinguistik beschreibt den Spracherwerb von Kindern, die
mit zwei oder mehr Sprachen aufwachsen. Die Soziolinguistik betrachtet die
sprachliche Entwicklung und das Sprachverhalten von Kindern und Jugendli-
chen im sozialen Kontext und fragt z.B. nach dem Einfluss des gesellschaftli-
chen Stellenwerts von Sprachen oder sprachlichen Varietiten. Die Soziologie
der Erziehung deckt Zusammenhinge zwischen sozio-okonomischer Herkunft,
sprachlicher Praxis und Schulerfolg auf. Schulsprachenpolitische Ansétze zum
Umgang mit Mehrsprachigkeit werden aus soziopolitischer und historischer
Perspektive analysiert. Auch innerhalb der Erziehungswissenschaft gibt es un-
terschiedliche Schwerpunkte im Themenfeld Mehrsprachigkeit. Mit Fokus auf
Unterricht werden didaktische Ansitze fiir das Lehren und Lernen in mehr-
sprachigen Klassen entwickelt, und in der Schulentwicklungsforschung wird
migrationsbedingte Mehrsprachigkeit zusehends als Herausforderung fiir die
Gestaltung und Organisation von Schule als Institution berticksichtigt. Die Inter-
kulturelle Erziehungswissenschaft betrachtet sprachliche Heterogenitit als eine
Ausgangsbedingung unter vielen anderen, die dazu beitrigt, dass Kinder und
Jugendliche grundsitzlich unterschiedliche Lernvoraussetzungen mitbringen;
die Unterschiedlichkeit — so eine normative Primisse der Interkulturellen Er-
ziehungswissenschaft — ist in der Schule vor allem dahingehend zu beriicksich-
tigen, dass allen Schiilerinnen und Schiilern Wertschitzung entgegengebracht
wird und vor allem, unabhingig von den unterschiedlichen Voraussetzungen,
gleiche Bildungschancen erdffnet werden.
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Die Komplexitit des Themenfelds ,Mehrsprachigkeit und schulische Bil-
dung* ist nur aus einer interdisziplindren Perspektive zu verstehen. Dieses Kapi-
tel kldrt grundlegende Begriffe und bietet einen Einblick in relevante Theorien,
Forschungsergebnisse und Praxismodelle, die zum Teil in den weiteren Kapiteln
des Lehrbuchs vertieft werden.

1 Mehrsprachigkeit als Bildungsvoraussetzung
1.1  Gesellschaftliche Mehrsprachigkeit

Sprachliche Heterogenitit innerhalb einer Gesellschaft ist normal. Auch in
Deutschland entsprach die Zusammensetzung der Bevolkerung zu keinem Zeit-
punkt der seit der Entstehung der europdischen Nationalstaaten im 19. Jahr-
hundert leitenden Idealvorstellung ,ein Staat — ein Volk — eine Sprache® (vgl.
ausfiihrlich Kapitel 2). Die soziale und politische Konstruktion sprachlicher Ho-
mogenitit zugunsten einer ,Nationalsprache‘ oder einer ,Standardsprache* geht
immer mit der Abwertung anderer auf einem Territorium gebrauchter Sprachen
oder sprachlicher Varietiten einher. Schon durch die Festlegung dessen, was
als ,Sprache‘ gilt und was nur als ,Dialekt’, wird die sprachliche Praxis von
Menschen auf- oder abgewertet: “We need to ask who has the (political) power
to claim that this is a language or that is a dialect. Naming the world is an act of
power” (SkutNaBB-KaNGas 2000, S. 16).

KASTEN 1 » Sprachliche Minderheiten

Die Begrifte ,sprachliche Mehrheit‘ und ,sprachliche Minderheit* beziehen sich
so, wie sie in diesem Lehrbuch verwendet werden, nicht auf die zahlenmifige
Grofe, sondern auf den sozialen Status von Gruppen. Grundlage fiir dieses Ver-
stdndnis ist ein soziologischer Minderheitenbegriff, nach dem eine Minderheit
eine Gruppe ist, die soziale Benachteiligung oder gar politische Unterdriickung
erfahrt. Merkmale von Minderheitengruppen sind nicht von vornherein gegeben
und unverénderlich, sondern werden im sozio-politischen Kontext als relevante
Unterscheidungsmerkmale konstruiert, wie z.B. sprachlich-kulturelle oder eth-
nische Zugehorigkeit (vgl. WEBER 1964). Aufgrund von unterdurchschnittlichen
Schulerfolgschancen sind bisher z.B. folgende sprachliche Minderheiten in den
Fokus der Forschung geriickt: finnische Kinder in Schweden, Maorikinder in
Neuseeland, walisische Kinder in GrofBbritannien, Roma-Kinder in diversen
Lindern Europas, aber auch Schwarze Kinder in Stidafrika, obwohl sie zahlen-
miBig zur iiberwiltigenden Mehrheit der siidafrikanischen Schiilerschaft geho-
ren (vgl. den Uberblick bei SkutnaBB-KANGAS 2000).

26



Mehrsprachigkeit als Voraussetzung und Ziel schulischer Bildung

Im deutschen Grundgesetz ist kein Minderheitenschutz verankert, aber einzel-
ne Bundesldnder haben Schutzregelungen in die Landesverfassungen aufge-
nommen. Davon profitieren bisher vornehmlich autochthone (alteingesessene)
Minderheiten. In Schleswig-Holstein, Brandenburg und Sachsen gibt es z.B. in
explizit dafiir ausgewiesenen Regionen Schulen, in denen Dinisch und Sorbisch
als Minderheitensprachen unterrichtet werden. Aktuell und in Zukunft ist die
sprachliche Heterogenitit in Deutschland allerdings vor allem durch Migration
bedingt. Das heifit, mehrsprachige Kinder in den Schulen kommen meistens
aus allochthonen (eingewanderten) sprachlichen Minderheiten. Ihr Anteil an der
Schiilerschaft in deutschen Schulen nimmt zu und unterscheidet sich regional.
In den westdeutschen Bundesldndern sind zwischen 30% und 50% der einge-
schulten Kinder mehrsprachig, in den ostdeutschen Bundesldndern etwa 10%
(vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2008). In vielen GroBstidten ist
es nicht ungewohnlich, wenn die Mehrheit der Kinder oder Jugendlichen einer
Schulklasse in der Familie eine andere Sprache gebraucht als Deutsch.

In Essen und Hamburg sind Sprachenerhebungen unter allen Grundschul-
kindern durchgefiihrt worden, die das AusmaB migrationsbedingter Mehr-
sprachigkeit unter Kindern im Grundschulalter in westdeutschen Grofstiddten
belegen und einen Einblick in die sprachliche Praxis dieser Kinder und ihrer
Familien eroffnen (vgl. FORSTENAU u.a. 2003; CHLosTA u.a. 2003). Die Ergeb-
nisse der Erhebungen bestitigen unter anderem, dass migrationsbedingte Mehr-
sprachigkeit keineswegs ein voriibergehendes, sondern ein bleibendes Merkmal
der deutschen Einwanderungsgesellschaft ist. Eine vergleichende Auswertung
der vier Dimensionen Sprachkompetenz, Sprachdominanz, Sprachpriferenz
und Sprachenwahl in der Hamburger Studie hat gezeigt, dass das Deutsche und
die Familiensprachen in der Lebensgestaltung der Einwandererfamilien nicht in
einem Konkurrenzverhiltnis stehen, dass die Sprachen vielmehr situationsbe-
dingt gebraucht werden und die Pflege der Familiensprachen nicht auf Kosten
von Deutschkenntnissen geschieht. Mehrsprachigkeit wird gelebt, und Min-
derheitensprachen sind und bleiben lebendig — auch, wenn die Eltern bereits
in Deutschland geboren wurden und wenn es sich um vergleichsweise kleine
Sprachgruppen handelt.
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Mehrsprachigkeit unter Hamburger Grundschulkindern:

KASTEN 2 » Angaben der Kinder tiber andere Familiensprachen
als Deutsch

Die 20 grofiten Sprachgruppen:
Tiirkisch, Polnisch, Russisch, Englisch, Dari/Pashto/, Afghanisch’, Farsi, Ser-
bisch/Kroatisch/Bosnisch, Arabisch, Spanisch, Albanisch, Portugiesisch, Grie-
chisch, Akan/Twi/,Ghanaisch’, Franzosisch, Urdu, Romanes, Kurdisch, Italie-
nisch, Vietnamesisch, Chinesisch

Weitere Sprachen:

Armenisch, Thaildndisch, Tagalog/,Philippinisch’, Dinisch, Aramdisch/Sy-
risch, Ruménisch, Niederldndisch, Makedonisch, Hind(ustan)i, Japanisch,
Ungarisch, Tschechisch, Koreanisch, Schwedisch, Bahasa/Indonesisch, Bul-
garisch, Litauisch, Finnisch, Katalanisch, Tigrinya/,Eritreisch’, Lettisch, Turo-
yo-Aramiisch, Ambharisch/,Athiopisch’, Hebriisch/Ivrit, Wolof/,Sengalisch’,
Zaza, Kasachisch, Slowakisch, Sranan Tongo, Georgisch, Hausa, Lao, Lingala,
,Benin-Togo‘, Schweizerdeutsch, Afrikaans, Estnisch, Ewe, Ibo, Islidndisch,
Lasisch, Mina, Mongolisch, Usbekisch, Slowenisch, Swaheli, Abchasisch, Ba-
linesisch, Berber, Bete, Bundu, Fula, Jiddisch, Kapverdisch, Kandahar, Krio,
Maltesisch, Malaiisch, Norwegisch, Ukrainisch, Tschetschenisch, Aseri/, Aser-
baidschanisch’, Bengali, Miship, Schottisch, Sindhi, Temein, Tscherkessisch,
Turkmenisch, Yoruba (vgl. FURSTENAU u.a. 2003, S. 49)

1.2  Individuelle Mehrsprachigkeit

Die besondere Mehrsprachigkeit eines Menschen ist
ein Ertrag seines Lebensweges* (WANDRUszKA 1979, S. 41).

Der Romanist Mario WaNDRUszKA hat einen weiten Begriff von Mehrsprachig-
keit geprigt, nach dem jedes Kind mehr oder weniger mehrsprachig aufwichst.
Denn jedes Kind macht schon friih die Erfahrung, dass es von verschiedenen
Personen unterschiedlich angesprochen wird, und mit der Zeit lernt es, sich
sprachlich auf wechselnde Situationen und Gegeniiber einzustellen. Unser
sprachlicher Horizont wird dadurch erweitert, dass wir ,,keineswegs nur einer
Gemeinschaft, einer Gruppe* angehoren: ,,Je grofer die regionale, soziale, kul-
turelle Mobilitdt der Menschen wird, je weiter wir heute herumkommen, desto
bunter, abwechslungsreicher, mehrsprachiger (...) wird unser eigener individu-
eller Sprachgebrauch, unser Idiolekt* (WanDruUszka 1979, S. 38, Hervorhebung
im Original).
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Nach Wanpruszkas Verstindnis der ,,Mehrsprachigkeit der Muttersprache®
(ebd. S. 14) machen also auch vermeintlich einsprachig aufwachsende Kinder
Erfahrungen mit sprachlicher Differenz. Dieses Verstdndnis innersprachlicher
Mehrsprachigkeit schirft den Blick auf unterschiedliche Bildungsvoraussetzun-
gen. Denn auch innersprachliche Mehrsprachigkeit ist im schulischen Kontext
hochst wirksam, so z.B., wenn die durch bestimmte Sozio- oder Dialekte ge-
prégte sprachliche Praxis von Kindern den in der Schule erwarteten sprachli-
chen Ausdrucksformen nicht entspricht (vgl. zur Illustration den Auszug aus
Ulla Hanns Roman ,,Das verborgene Wort* in Kapitel 3, Kasten 4). Die ,,trans-
regionale, transsoziale Kultursprache, die wir in der Schule lernen, (ist) schon
gewissermafen unsere erste Fremdsprache® (Wanpruszka 1979, S. 14f). Da-
von auszugehen, dass dies fiir alle Kinder gilt, wenn auch in unterschiedlichem
Mabfe, ist eine gute Voraussetzung fiir die Konzeption sprachlicher Bildung in
der Schule.

Wanbpruszkas Mehrsprachigkeitsbegriff ist deskriptiv. Er erfasst ganz un-
terschiedliche Konstellationen und mehrsprachige Lebenswege, geprigt durch
innersprachliche Varietiten oder aber auch durch Varietidten unterschiedlicher
(National-)Sprachen. Aus dieser Beschreibungsperspektive sind die Ubergiinge
zwischen ein-, zwei- und mehrsprachigem Aufwachsen flieBend. Allerdings ge-
winnen die mehrsprachigen Konstellationen in Folge internationaler Migration
an Komplexitidt. Die sprachliche Situation von Kindern und Jugendlichen aus
eingewanderten Familien wird im folgenden Zitat aus einer Studie iiber Jugend-
liche aus portugiesischen Familien beispielhaft beschrieben:

,.Das Portugiesische erwarben sie [die befragten Jugendlichen; S.F.] groften-
teils als Familiensprache im Kontext von Migration, also als Sprache einer
Minderheit, die dem Einfluss der umgebenden Mehrheitssprache, also des
Deutschen, ausgesetzt ist. Aber auch das ,portugiesische Portugiesisch’, das
in Portugal gesprochen wird, ist ihnen aus kiirzeren oder lingeren Aufent-
halten dort bekannt. Deutsch ist die dominante Sprache der Gesellschaft, in
der die Jugendlichen leben, und sie haben in der Schule die hochsprachli-
che Norm erfahren. Vertraut sind sie von klein auf auch mit dem Gebrauch
des Deutschen durch ihre Eltern, die diese Sprache in vielen Fillen erst als
Erwachsene erwarben. Dariiber hinaus ist der gleichzeitige und gemischte
Gebrauch des Deutschen und des Portugiesischen fiir sie innerhalb der Fa-
milie oder unter Freundinnen und Freunden selbstverstandlich.* (FORSTENAU
2004, S. 35)

Die besondere Mehrsprachigkeit von Kindern aus eingewanderten sprachlichen
Minderheiten hat Ingrid GocoLIN als ,,lebensweltliche Mehrsprachigkeit* be-
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zeichnet (vgl. dies. 1988, 2005). Der Begriff ist ebenso deskriptiv wie WaN-
DRUszKAs Mehrsprachigkeitsbegriff und erfasst die Spezifika des Spracherwerbs
in Migrantenfamilien: die soziale Konstellation von Mehrheitssprache und Min-
derheitensprachen, die dynamische Entwicklung von Migrantensprachen, den
Umstand, dass die Mehrheitssprache meistens nicht unter ,muttersprachlichen’
Bedingungen erworben wird, die Normalitit von Sprachmischungen in vielen
Alltagssituationen und die Situationsabhingigkeit der Sprachenwahl (vgl. zur
Ilustration die Bilder mehrsprachiger Kinder, onlinePlus zu diesem Lehrbuch).

Durch den besonderen Fokus auf mehrsprachiges Handeln unterscheidet
sich das Konzept der lebensweltlichen Mehrsprachigkeit von anderen, norma-
tiven Begriffen von Zwei- oder Mehrsprachigkeit (vgl. ausfiihrlich FUrRsTENAU/
NiepriG 2010). Ein Beispiel fiir Normativitit ist der Begriff ,ausgewogene Zwei-
sprachigkeit’. Der Begriff impliziert die Idealvorstellung eines Zweisprachigen,
der zwei Sprachen ,gleich gut® beherrscht und womdoglich auch in gleicher Wei-
se und Hiufigkeit verwendet. Diese Vorstellung hat nichts mit tatséchlich geleb-
ter Zwei- oder Mehrsprachigkeit zu tun. Empirische Studien belegen z.B., dass
mehrsprachige Menschen in jeder ihrer Sprachen einen doménenspezifischen
Wortschatz entwickeln, je nach sozialen Kontexten, Gesprichspartnern, Le-
bensphasen usw., fiir die die Sprachen gebraucht werden (vgl. BiaLystok 2009).
Zwei- oder Mehrsprachigkeit ist etwas anderes als doppelte Einsprachigkeit.
Deshalb werden normative Begriffe, die sprachliche Kompetenzen Mehrspra-
chiger an einsprachigen Normen messen, dem Phédnomen nicht gerecht.
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Begriffe, die zur Bezeichnung des Sprachbesitzes von

KASTEN 3 » Kindern aus eingewanderten sprachlichen Minderheiten
verbreitet sind

Muttersprache/Erstsprache, Zweitsprache

Der Begriff Muttersprache hat unterschiedliche Konnotationen. Er wird z.B.
zur Bezeichnung der Sprache verwendet, die jemand als erste Sprache in der
Familie erworben hat und die er ,am besten‘ beherrscht. Der Begriff kann au-
Berdem darauf verweisen, dass die Sprache eine gro3e emotionale Bedeutung
fiir die Sprecherin oder den Sprecher hat, unabhingig vom Grad der Beherr-
schung der Sprache. Mit dem Begriff kann dariiber hinaus auf den ,,Topos der
,Abstammung’“ angespielt werden, also auf die ,,Vorstellung, dass die Sprache
der ,Mutter® auch ,natiirlicher Weise® die eigene sei* (DirRiv/MECHERIL 2010);
ein solches Konzept enthélt Normalititsvorstellungen, die durch die Situation
von Kindern aus eingewanderten sprachlichen Minderheiten, die die deutsche
Sprache als ihre Muttersprache bezeichnen, widerlegt werden konnen.

Die Begriffe Erstsprache und Zweitsprache verweisen auf eine Reihenfolge im
Spracherwerb (sukzessiver bilingualer Spracherwerb). Anders als eine Fremd-
sprache wird die Zweitsprache normalerweise ungesteuert und auflerhalb von
Unterricht erworben.

Die Begriffe Muttersprache, Erstsprache und Zweitsprache konnen bei der Be-
schreibung des Sprachgebrauchs in eingewanderten Familien insofern irrefiih-
rend sein, als in den Familien und Lebenswelten der Kinder hdufig von Anfang
an mindestens zwei Sprachen bedeutsam sind. Zur Bezeichnung dieser Situation
hat GoGoLIN (1987) das Konzept ,,Muttersprache: Zweisprachigkeit™ geprigt.

Herkunftssprache, Familiensprache, Migrantensprache

Die Begriffe Herkunftssprache und Familiensprache werden zur Bezeichnung
der mitgebrachten Sprachen eingewanderter Minderheiten verwendet. In der
Erziehungswissenschaft ist hdufig von ,Schiilerinnen und Schiilern mit anderen
Familiensprachen als Deutsch die Rede, mit Fokus auf mehrsprachige Lebens-
welten auch von ,Schiilerinnen und Schiilern mit anderen Familiensprachen
neben Deutsch’. Auch wenn Kinder aus sprachlichen Minderheiten meistens
mit mehr als einer Familiensprache aufwachsen, zu denen auch die Mehrheits-
sprache (Deutsch) gehort, ist in ihrem Fall mit Familiensprache meistens eine
Minderheitensprache oder Herkunftssprache gemeint. Der Begriff Herkunffts-
sprache enthilt Implikationen, die im Kontext der Einwanderungsgesellschaft
in Frage gestellt werden konnen. Die regionale Herkunft von Migrantinnen und
Migranten ist kein eindeutiger Verweis auf die mitgebrachte Sprache (aus der
Tiirkei kommen z.B. tiirkisch- und kurdischsprachige Menschen nach Deutsch-
land, aus Polen romanes- und polnischsprachige usw.).
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AuBerdem erwerben die meisten Kinder aus eingewanderten Familien die
Sprache(n) ihrer Eltern in Deutschland (und nicht im Herkunftsland); der Be-
griff Herkunftssprache kann diskriminierend wirken, weil er diesen Kindern
aufgrund ihrer sprachlichen Praxis eine ,andere‘ Herkunft zuschreibt (vgl. Di-
RIM/MECHERIL 2010).

Der Begrift Migrantensprache wird u.a. in Abgrenzung zum Begriff Herkunfts-
sprache gebraucht und verweist darauf, dass Sprachen sich im Kontext von
Migration weiterentwickeln und dass deshalb in den Communities der Migran-
tinnen und Migranten andere sprachliche Varietiten gebraucht werden als in
den Herkunftslindern. Migrantensprachen sind z.B. durch den Kontakt mit der
Mehrheitssprache im Einwanderungsland beeinflusst.

Ethnolekt

Der Begriff Ethnolekt bezeichnet eine Varietit der Mehrheitssprache (in
Deutschland des Deutschen), die durch die sprachlichen Strukturen einer Min-
derheitensprache beeinflusst ist und von der Standardsprache abweicht (vgl.
Diriv/MEcHERIL 2010). Ein Beispiel fiir einen Ethnolekt ist das vor allem als
Jugendsprache bekannte ,Kiezdeutsch’, das sich im Sprachkontakt Tiirkisch-
Deutsch entwickelt hat (vgl. www.kiezdeutsch.de).

Der aktuelle Forschungsstand iiber mehrsprachigen Spracherwerb belegt, dass
lebensweltliche Mehrsprachigkeit in keiner Weise eine Einschrankung fiir die
kognitive und sprachliche Entwicklung von Kindern darstellt, sondern diese
Entwicklung im Gegenteil positiv beeinflussen kann (vgl. z.B. FUrsTENAU/GO-
GoLIN 2008; MEiseL 2003; Tracy 2007):
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Das menschliche Gehirn befihigt jedes Kind dazu, mehrere Sprachen zu
erwerben. Sprachfdhigkeit ist, unabhingig von Intelligenz, Teil der geneti-
schen Ausstattung jedes Menschen und umfasst die Fahigkeit zur Mehrspra-
chigkeit.

Die angeborene Spracherwerbsfihigkeit versetzt lebensweltlich mehrspra-
chige Kinder in die Lage, die einzelnen Sprachen friih und ohne explizite
Unterweisung zu unterscheiden. Sprachmischungen werden schon von Kin-
dern, wie in mehrsprachigen Gemeinschaften iiblich, funktional und strate-
gisch als stilistisches Mittel eingesetzt.

Lebensweltlich mehrsprachige Kinder entwickeln frith metasprachliche
Kompetenzen, sind geiibt darin, sich auf komplexe Situationen einzustellen
und haben im spiteren Leben Vorteile beim Erwerb weiterer Fremdsprachen
(vgl. Hesse/GoBEL 2009) und bei der Bewiltigung kognitiver Herausforde-
rungen (vgl. Biarystok 2009).
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Den Erkenntnissen der Spracherwerbsforschung zum Trotz wird lebensweltli-
che Mehrsprachigkeit im 6ffentlichen und auch im bildungspolitischen Diskurs
hdufig immer noch als ,Problem® beschrieben, so z.B. durch die Verwendung
des negativ wertenden Begriffs ,doppelte Halbsprachigkeit’, der die Norm der
Einsprachigkeit impliziert und die besonderen Bedingungen des mehrsprachi-
gen Spracherwerbs ignoriert. Eine defizitorientierte Sichtweise auf sprachliche
Minderheiten ist u.a. im Kontext gesellschaftlicher Hierarchien zu verstehen
(deutsch-englische Mehrsprachigkeit wird selten als Problem oder ,doppelte
Halbsprachigkeit® bezeichnet). Dariiber hinaus haben die Debatten iiber inter-
nationale Leistungsstudien und das vergleichsweise schlechte Abschneiden von
Kindern aus sprachlichen Minderheiten im deutschen Bildungssystem wohl
dazu beigetragen, dass lebensweltliche Mehrsprachigkeit hidufig als ungiinsti-
ge Ausgangslage bewertet wird. Der aktuelle Forschungsstand spricht jedoch
eindeutig dagegen, die Mehrsprachigkeit der Kinder als Ursache fiir Bildungs-
misserfolge zu sehen.

Kinder erwerben die Strukturen von zwei oder mehr Sprachen prinzipiell in
gleicher Weise wie im einsprachigen Spracherwerb. Unterschieden wird zwi-
schen dem ,simultanen Spracherwerb‘ zweier oder mehr Sprachen von Geburt
an und dem ,sukzessiven Spracherwerb’, bei dem das Kind die zweite Sprache
erst im Anschluss an den Erstspracherwerb, etwa ab dem vierten Lebensjahr,
erwirbt. Empirische Untersuchungen zeigen, dass auch im Fall von Kindern aus
sprachlichen Minderheiten, in deren Lebenswelt die deutsche Sprache erst im
Kindergartenalter als Zweitsprache bedeutsam wird, ein vollstindiger Erwerb
der Satzstrukturen des Deutschen innerhalb von etwa zehn Monaten méglich ist
(vgl. Tracy 2007). Die Fahigkeiten dafiir sind angeboren; um sie zu entwickeln,
sind die Kinder allerdings auf entsprechenden sprachlichen Input angewiesen.
Kindergartenkinder aus sprachlichen Minderheiten erwerben die komplexe
Struktur deutscher Sitze normalerweise problemlos, wenn sie geniigend Bei-
spiele dafiir in ihrer sprachlichen Umgebung vorfinden. Das heif3t nicht, dass
sie fiir den Erwerb explizite Unterweisung bendtigten. Aber sie brauchen ein
differenziertes deutschsprachiges Angebot, z.B. im Rahmen der alltiglichen
sprachlichen Interaktion im Kindergarten. Dafiir sollten die vorschulischen Bil-
dungsinstitutionen Verantwortung iibernehmen, wenn die Eltern der Kinder zu
Hause bevorzugt eine andere Sprache als Deutsch gebrauchen. Um den Transfer
von Wissen aus der Erstsprache zu unterstiitzen, sollten im Kindergarten auch
die Familiensprachen der Kinder horbar und sichtbar sein. Auch aufgrund ihrer
emotionalen Bedeutung fiir die Kinder sollte ihr Gebrauch niemals unterbunden
werden.

Ein einseitiger Fokus auf Deutsch als Zweitsprache wird der Situation le-
bensweltlich mehrsprachiger Kinder nicht gerecht. Eltern aus sprachlichen

33



Sara Fiirstenau

Minderheiten zu empfehlen, mit ihren Kindern unbedingt deutsch zu sprechen,
widerspricht den Erkenntnissen der Spracherwerbsforschung in mehrfacher
Hinsicht. Spracherwerb ist ein sozialer Prozess in natiirlichen Lebenssituationen
und wird durch emotionale Nihe in der Eltern-Kind-Interaktion begiinstigt. Fiir
den Spracherwerb ist es forderlich, wenn Eltern viel mit ihren Kindern sprechen,
und zwar am besten in der Sprache, in der sie sich am wohlsten fiihlen. Es wire
nicht sinnvoll, den Erwerbsprozess in der Erst- bzw. Familiensprache abzubre-
chen, denn in der laufenden sprachlichen und kognitiven Entwicklung kniipfen
Kinder immer an ihr Vorwissen an, unabhéngig davon, in welcher Sprache es
erworben wurde. Die Unterstiitzung beim Erwerb der Zweitsprache in- und au-
Berhalb von Bildungsinstitutionen ist nicht in einem Konkurrenzverhéltnis zum
Gebrauch der Erstsprache zu sehen.

2 Mehrsprachigkeit als Bildungsziel

., Der Lehrer muf3 sich als Erzieher zur Mehrsprachigkeit begreifen.

Er muf3 die von den Kindern mitgebrachten Sprachen, Dialekte,
Regiolekte, Soziolekte in ihrem Eigenwert erkennen und anerkennen,

er muf3 seine Schiiler von da aus in eine andersgeartete Bildungssprache
einfiihren, muf3 ihnen das Bewusstsein ihrer wachsenden Mehrsprachigkeit
geben, des ganzen Reichtums unserer sprachlichen Moglichkeiten.
(WanDpRruszka 1979, S. 18).

Individuelle Mehrsprachigkeit ist ein Potenzial. Damit es sich nicht nur lebens-
weltlich, sondern auch in den Bildungsinstitutionen entfalten kann, bedarf es ei-
ner entsprechenden sprachlichen Bildung. Mehrsprachigkeit als Bildungsziel zu
deklarieren, ist eine Wertentscheidung, die meistens durch soziopolitische Kon-
textbedingungen beeinflusst wird. In internationalen Schulen fiir Diplomaten-
kinder gelten meistens andere Malstébe als in Schulen mit hohen Anteilen von
Kindern aus Arbeitsmigrantenfamilien. Im Falle lebensweltlich mehrsprachiger
Kinder aus sprachlichen Minderheiten ist das Bildungsziel Mehrsprachigkeit
weltweit nur in Ausnahmefillen institutionell verankert; SKUTNABB-KANGAS
(2000) spricht in diesem Zusammenhang von ,Linguizismus‘. Bildungspro-
gramme fiir Kinder aus sprachlichen und sozialen Minderheiten sind in der
Regel ,assimilationsorientiert’, das heifit, sie zielen auf eine Anpassung an die
gesellschaftlich dominanten sprachlichen und kulturellen Normen (vgl. Kapitel
4). Vor diesem Hintergrund ist der schulische Umgang mit der Mehrsprachigkeit
von Kindern aus sozialen Minderheiten immer auch ein Umgang mit sozialer
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Ungleichheit. Es ist keineswegs selbstverstiandlich, dass Lehrerinnen und Leh-
rer — so wie WANDRUSZKA es fordert — auch die Sprachen und Soziolekte von
Minderheitenkindern ,,in ihrem Eigenwert erkennen und anerkennen®. Der 6f-
fentliche und bildungspolitische Diskurs dringt nicht gerade darauf, und auch in
der wissenschaftlichen Auseinandersetzung ist das Bildungsziel Mehrsprachig-
keit, das die Sprachen und Soziolekte von Minderheitenkindern berticksichtigt,
hochst umstritten (vgl. GocgoLIN/NEUMANN 2009).

In WaNDRruszkAs Sichtweise, die dem Anliegen dieses Lehrbuchs entspricht,
ist die Entwicklung mehrsprachiger Ausdrucksformen, unabhingig von ihrem
sozialen Status, ein Wert an sich. Fiir eine entsprechende Konzeption sprach-
licher Bildung ist ein Bewusstsein iiber Unterschiede in den sozialen Status
der Ausdrucksformen gleichzeitig hochst relevant. Das bedeutet erstens, jedem
Sprachgebrauch einen Eigenwert zuzuerkennen; zweitens, die sprachlichen
Ausdrucksmoglichkeiten bezogen auf soziale Gebrauchskontexte zu erweitern
(und die Sprachen der Kinder nicht durch die sozial dominante Sprache der
Schule zu ersetzen), und schlieBlich, alle Kinder unabhingig von ihren mitge-
brachten Sprachen und Sprechweisen ,,in eine andersgeartete Bildungssprache
ein(zw)fithren®, ihnen also die in der Schule positiv bewerteten Ausdrucksmit-
tel gezielt zu vermitteln. Ein solches Verstdndnis sprachlicher Bildung bezieht
sich, ausgehend von WAaNDRuUszkAs weit gefasstem Begriff innersprachlicher
Mehrsprachigkeit, dezidiert auf alle Schiilerinnen und Schiiler als gemeinsame
Zielgruppe. Besondere Angebote fiir mehrsprachige Kinder, z.B. die Alphabeti-
sierung in Minderheitensprachen, sind damit vereinbar.

Der Schriftspracherwerb hat in der sprachlichen und kognitiven Entwick-
lung einen besonderen Stellenwert; er unterstiitzt die Sprachbewusstheit und
erodffnet einen Zugang zu konzeptionell schriftsprachlichen Registern, die beim
schulischen Lernen zur Erfassung abstrakter Inhalte an Bedeutung gewinnen
(vgl. Kapitel 5 und 6). Damit lebensweltlich mehrsprachige Kinder eine elabo-
rierte Mehrsprachigkeit entwickeln konnen, brauchen sie Raum und Unterstiit-
zung dabei, ihre sprachlichen Ausdrucksmoglichkeiten auf schriftsprachlichem
Niveau weiterzuentwickeln. Mit Paulo FreIRe kann es als Teil einer dialogischen
Padagogik verstanden werden, wenn Kinder aus sprachlichen Minderheiten in
den Bildungsinstitutionen in ihren Familiensprachen Lesen und Schreiben ler-
nen. FREIRE, der Alphabetisierungsprogramme fiir arme und sozial ausgegrenzte
Menschen in Brasilien und vielen anderen Regionen der Welt entwickelt hat, hat
ein umfassendes und emanzipatorisches Verstindnis von Lesen und Schreiben
vertreten:

,,von Anfang an war es fiir mich nicht moglich, das Lesen von Wortern vom Le-
sen der Welt zu trennen. Zweitens war es fiir mich auch nicht méglich, das Lesen
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der Welt vom Schreiben der Welt zu trennen. Das heif3t, dass Sprache — und das
ist eine linguistische Frage — nicht ohne ein kritisches Verstindnis der Prisenz
von Menschen in der Welt verstanden werden kann.” (FRelRe 1997, S. 124).

In diesem Sinne sind Entscheidungen iiber den Stellen- und Bildungswert der
Familiensprachen von Kindern in der Schule weitreichende Entscheidungen
tiber die Repridsentanz von Menschen aus sprachlichen Minderheiten in den Bil-
dungsinstitutionen. Aus Freires Perspektive haben diese Entscheidungen etwas
mit ,,Unterdriickung* oder ,,Respekt vor dem Anderen® zu tun (ebd., S. 129).

Auch wenn die Erkenntnisse der Forschung iiber Bildungsprogramme fiir
Kinder aus sprachlichen Minderheiten uniibersichtlich und uneinheitlich sind
(vgl. auch Kapitel 4), gibt es einige grundlegende, weitgehend unumstrittene
Erkenntnisse, die als Basis fiir die Beurteilung und Konzeption schulischer
Sprachbildung dienen koénnen (vgl. Baker 2006; Cummins 2006; MEIseL 2003;
REeicH/Roth 2002):

Die meisten in Deutschland aufgewachsenen Kinder aus sprachlichen Min-
derheiten haben Deutsch als Zweitsprache bei Schuleintritt so weit erworben,
dass sie im alltidglichen Gesprich sprachlich unauffillig sind. Aufgrund der Un-
terschiede zwischen , Alltagssprache und ,Bildungssprache (vgl. Kapitel 5 und
6) kann es dennoch fiinf bis acht Jahre dauern, bis Schiilerinnen und Schiiler aus
sprachlichen Minderheiten am schulischen Unterricht in der Mehrheitssprache
ohne groflere Anstrengung teilhaben konnen. Deshalb benotigen sie kontinu-
ierliche Unterstiitzung beim schulischen Lernen im Medium der Zweitsprache.
Vorschulische Sprachforderung reicht nicht aus. Sprachliche Bildung fiir eine
mehrsprachige Schiilerschaft muss als Aufgabe aller Schulstufen begriffen wer-
den, wenn die Bildungschancen von Schiilerinnen und Schiilern aus sprachli-
chen Minderheiten verbessert werden sollen.

Sinnvoll ist eine Integration sprachlicher Bildung in den Fachunterricht. Da-
von profitieren auch einsprachige Schiilerinnen und Schiiler, die vor Schulein-
tritt wenig Kontakt mit ,Bildungssprache hatten. Demgegeniiber wirkt sich eine
Forderung von Deutsch als Zweitsprache, die unabhéngig vom Regelunterricht
und ohne Beriicksichtigung der fachlichen Inhalte erfolgt, kaum positiv auf die
Bildungslaufbahnen aus.

Uber das Verhiltnis der Entwicklung von Erst- und Zweitsprache hat die
Mehrsprachigkeitsforschung in der Vergangenheit verschiedene Hypothesen
hervorgebracht, auf deren Grundlage Sprachbildungsempfehlungen ausgespro-
chen worden sind (vgl. Cummins 2000). Inzwischen gilt die Annahme, die Erst-
sprache eines Kindes miisse bis zu einem bestimmten Niveau entwickelt sein,
damit sich die Fahigkeiten in der Zweitsprache angemessen entfalten konnten
(,Schwellenniveauhypothese’), als widerlegt. Konsens besteht aber dariiber,
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dass die gesamte sprachliche Entwicklung als einheitlicher Prozess zu betrach-
ten ist, bei dem Fihigkeiten und Wissen aus der einen in die andere Sprache
tibertragen werden. ,,Aus psycholinguistischer Sicht ist (...) der entscheidende
Grund fiir die Forderung der Familiensprachen, dass unter allen Umsténden ein
Bruch in der sprachlichen Entwicklung zu vermeiden ist. (MEiseL 2003, S. 39).
Zu besseren Schulerfolgen fiihrt der Unterricht in den Familiensprachen aber
nur, wenn die Familiensprachen systematisch und langfristig fiir das Lernen im
Regelunterricht genutzt werden; darauf verweisen erfolgreiche bilinguale Un-
terrichtsmodelle (vgl. Kapitel 4 und 9).

Stigmatisierungen konnen sich negativ auf die sprachliche Entwicklung und
das schulische Lernen auswirken; deshalb ist eine anerkennende und wertschét-
zende Haltung gegeniiber den Kompetenzen von Kindern aus sprachlichen Min-
derheiten auch in einsprachigen Unterrichtskonstellationen eine Voraussetzung
fiir Lernerfolge.

3 Mehrsprachigkeit als Herausforderung fiir die
Schul- und Unterrichtsentwicklung

,,Die Lehrer haben zu mir nie gesagt, ,ja, das (Portugiesisch, S.F.)
brauchst du’. Bei Englisch haben sie immer gesagt, ,ja, das brauchst du
im Leben’, ja, und was war das noch, Algebra brauche ich auch im Leben
(lacht). Aber die portugiesische Sprache nicht.

(Manuel, 16 Jahre, Sohn portugiesischer Arbeitsmigranten,

zitiert nach FURSTENAU 2004, S. 107).

Im deutschen Bildungssystem ist ein Ausbau der sprachlichen Kompetenzen
von Kindern aus eingewanderten sprachlichen Minderheiten in ihrer Gesamtheit
nicht vorgesehen, da Minderheitensprachen nur in Ausnahmefillen unterrichtet
werden. Mit Blick auf die Situation von lebensweltlich mehrsprachigen Kindern
ldsst sich die Normalitit in deutschen Schulen ungefihr so zusammenfassen: ,,In
der Breite (...) herrscht ein wenig koordiniertes Nebeneinander von Regelun-
terricht, Zweitsprachforderung und Herkunftssprachenunterricht* (ReicH/RotH
2002, S. 42).

Eine Beschreibung der Sprachbildungslaufbahnen der portugiesischsprachi-
gen Jugendlichen aus der oben bereits zitierten Studie illustriert die Normalitit:
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,.Die Jugendlichen nahmen am reguléren, auf einsprachige Kinder ausgerichteten
Deutschunterricht teil, in dem die Lernvoraussetzungen mehrsprachig Aufwach-
sender normalerweise allenfalls als ,Fehlerquelle’, wenn nicht gar als eine Form
von ,Sprachlosigkeit® wahrgenommen werden. Nur wenige der Befragten erhiel-
ten fiir einen kurzen Zeitraum im Rahmen der Sondereinrichtung einer , Vorbe-
reitungsklasse* eine Forderung des Deutschen als Zweitsprache (...). Der Ausbau
der portugiesischen Sprache blieb der Eigeninitiative der Jugendlichen bzw. ihrer
Familien iiberlassen.* (FURSTENAU 2004, S. 39).

Herkunftssprachlicher Unterricht ist in deutschen Schulen meistens nicht in
den reguldren Schultag integriert und wenig verbindlich. Der Regelunterricht
hat sich durch die bisherigen Ansitze zum Umgang mit Mehrsprachigkeit (vgl.
Kasten 4) wenig veridndert; selbstverstdndlich gibt es hier groe Unterschiede
zwischen einzelnen Schulen (vgl. zur Illustration Kapitel 8, 9 und 10).

Rahmenbedingungen fiir den Umgang mit Mehrsprachigkeit

KASTEN 4 »

im deutschen Bildungssystem

Die Rahmenbedingungen fiir den schulischen Umgang mit Mehrsprachig-
keit werden im deutschen Bildungssystem durch die bildungspolitischen Ent-
scheidungen in den Bundeslidndern bestimmt, und es gibt grofle Unterschiede
zwischen den Bundeslidndern. Eine Orientierung bieten die Beschliisse und
Empfehlungen der Kultusministerkonferenz (KMK, vgl. www.kmk.org). Alle
Bundeslidnder haben rechtliche Rahmenbedingungen fiir die sprachliche For-
derung von Schiilerinnen und Schiilern aus sprachlichen Minderheiten in den
Schulen geschaffen. Das heifit aber nicht, dass diese Schiilerinnen und Schiiler
einen Rechtsanspruch auf Unterstiitzung beim Lernen in der Zweitsprache ha-
ben, wie es z.B. in den USA der Fall ist. Besondere Angebote richten sich bisher
entweder auf die Forderung von Deutsch als Zweitsprache, oder es handelt sich
um ,Muttersprachlichen Ergénzungsunterricht® bzw. ,Herkunftssprachenunter-
richt’.

Die meisten Bundeslidnder weisen den Schulen Lehrerstunden fiir die Forderung
von Deutsch als Zweitsprache zu. In diesem Bereich existieren vor allem zeit-
lich begrenzte Organisationsformen, so z.B. in vielen Bundesldndern ein- bis
zweijdhrige , Vorbereitungs- oder Auffangklassen® fiir neu eingewanderte Schii-
lerinnen und Schiiler, zusétzliche Sprachforderangebote fiir Kinder am Schul-
anfang oder fiir Schiilerinnen und Schiiler mit besonderen Schwierigkeiten. Die
Forderangebote konzentrieren sich tendenziell auf die unteren Schulstufen und
-formen.

Im Jahr 2005 gab es einen Beschluss der KMK iiber ,,Sprachstandsdiagnosen
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und Sprachfoérderung im vorschulischen Bereich und in Zusammenarbeit zwi-
schen Vorschule und Grundschule* als vorrangiges Arbeitsfeld. Darauthin wur-
den die Schulanmeldetermine vorverlegt, und die Bundesldnder entwickelten
unterschiedliche Verfahren und Konzepte fiir vorschulische Sprachstandserhe-
bungen und Deutschforderung. In den meisten Bundesldndern diirfen Kinder
nicht aufgrund ihres Sprachstandes von der Einschulung zuriickgestellt werden;
in einigen Bundesldndern ist dies moglich.

Bereits im Jahr 1964 empfahl die KMK die Einrichtung von Muttersprachli-
chem Ergédnzungsunterricht fiir die Kinder der Arbeitsmigrantinnen und -mig-
ranten. Es folgten Vereinbarungen iiber entsprechende Angebote mit den Kon-
sulaten der offiziellen ,Anwerbeldnder* der Arbeitsmigration nach Deutschland
(Italien, Spanien, Portugal, Jugoslawien, Griechenland, Tiirkei, Tunesien und
Marokko). In einigen Bundeslidndern iibernahmen die zustdndigen Kultusmi-
nisterien die Verantwortung fiir den Unterricht in den Muttersprachen, in ande-
ren Bundeslidndern wurde dieser Unterricht in Verantwortung der Konsulate der
Herkunftsstaaten eingerichtet. Bis heute existieren beide Modelle. Beschliisse
der KMK aus den Jahren 1971 und 1976 definieren Muttersprachlichen Ergin-
zungsunterricht als zusitzliches und freiwilliges Angebot im Umfang von zwei
bis fiinf Wochenstunden. Im Laufe der Jahrzehnte haben einige Bundeslidnder
Rahmenpléne fiir diesen Unterricht entwickelt (z.B. Nordrhein-Westfalen, Hes-
sen, Hamburg). Die Zielsetzung entwickelte sich tendenziell weg von der Er-
oftnung einer ,Riickkehrperspektive‘ hin zu dem Ziel, mehrsprachige Kompe-
tenzen innerhalb der Einwanderungsgesellschaft als Ressource zu nutzen. Etwa
seit dem Ende der 1990er-Jahre werden die Angebote in einigen Bundeslédndern
abgebaut (Hessen, Bayern). Zwar empfiehlt die KMK im Jahr 2002 weiterhin,
Muttersprachlichen Unterricht einzurichten. Im Jahr 2006 stellt sie trotzdem
fest: ,,Im Zuge der verstirkten Deutschférderung und insgesamt beschréinkter
Ressourcen wird zunehmend in den Lindern eine Ubernahme des Mutter- oder
Herkunftssprachenunterrichts durch die Konsulate oder zumindest eine Mitfi-
nanzierung angestrebt.” (S. 12). Insgesamt ist davon auszugehen, dass nur eine
Minderheit der mehrsprachigen Kinder in deutschen Schulen ein herkunfts-
sprachliches Unterrichtsangebot wahrnehmen kann. Zahlen liegen nicht vor.
Viele Migranten-Communities organisieren private Angebote, um die Kinder in
den Herkunftssprachen zu alphabetisieren.

In der regulidren Lehrerausbildung gewinnt der Bereich Deutsch als Zweitspra-
che einer Empfehlung der KMK von 2002 entsprechend seit einigen Jahren an
Bedeutung. Ein Beispiel ist das Lehrerausbildungsgesetz in Nordrhein-Westfalen
aus dem Jahr 2009, das ein Modul mit dem Titel ,,Deutsch fiir Schiilerinnen und
Schiiler mit Zuwanderungsgeschichte* in allen Lehramtsstudiengéingen vorsieht.
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Eine weitere Rahmenbedingung ist die Mehrsprachigkeitspolitik der Europii-
schen Union, konkret das deklarierte Ziel, dass alle Menschen in der EU drei-
sprachig werden sollen. Auch wenn dieses Ziel in den deutschen Bundeslidndern
bisher vor allem mit Blick auf das klassische schulische Fremdsprachenange-
bot diskutiert wird, besteht theoretisch und perspektivisch die Moglichkeit, in
diesem Rahmen auch den Minderheitensprachen einen neuen Platz in einem
Gesamtsprachenkonzept zu verschaffen (vgl. Europdische Kommission 2005).
2006 weist die KMK (2006) darauf hin, dass die Entwicklung einer ,Didak-
tik der Mehrsprachigkeit’ und von ,Konzepte(n) fiir die Sprachférderung im
Fachunterricht® eine Zukunftsaufgabe sei. In zehn Bundeslidndern wurden ent-
sprechende Ansétze im Rahmen des Modellprogramms FérMig (Forderung von
Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund, 2004-2009) entwickelt
und erprobt (vgl. Kapitel 5 in diesem Lehrbuch).

Die Rahmenbedingungen der Bildungsprogramme fiir Kinder aus eingewan-
derten Minderheiten werden laufend durch bildungspolitische und -rechtliche
Entwicklungen verédndert. Eine vergleichende Darstellung der rechtlichen, orga-
nisatorischen und curricularen Bedingungen in allen deutschen Bundesldndern
liegt fiir den Zeitraum 1989-1999 vor (GoGoLIN/NEUMANN/REUTER 2001). Einen
neueren Uberblick iiber die Bedingungen herkunftssprachlichen Unterrichts
bietet ReicH (2008). Der aktuelle Stand ist am besten den entsprechenden Inter-
netseiten der einzelnen Bundesldnder zu entnehmen.

Die sprachliche Bildung im deutschen Bildungssystem ist nach wie vor an einer
einsprachigen Schiilerschaft orientiert. Erziehungswissenschaftliche Untersu-
chungen haben gezeigt, dass Benachteiligungen mehrsprachiger Kinder meis-
tens nicht von den Lehrkriéften intendiert, sondern eine Folge der an sprachlicher
Homogenitiit ausgerichteten Handlungsmuster und Strukturen sind:

GogoLIN und NEUMANN (1997) sind in der Fallstudie einer ,,Grofistadtgrund-
schule® zu dem Ergebnis gekommen, dass alle an der Schule Beteiligten trotz
eines hohen Anteils mehrsprachiger Kinder ,,im Rahmen eines common sen-
se iliber offentliche Einsprachigkeit im Deutschen® agierten (ebd., S. 311). Der
,.Konsens iiber die Anforderung 6ffentlicher Monolingualitidt im Deutschen® ist
nicht nur von den Lehrkriften der Schule, sondern auch von Eltern aus ein-
gewanderten Minderheiten zum Ausdruck gebracht worden (ebd., S. 313). Im
Alltag der ,,GroBstadtgrundschule® ist die tatsdchlich vorhandene Heterogenitit
als belastender Ausnahmezustand angesehen worden, auf den nicht konzeptio-
nell, sondern mit ad-hoc-Maflnahmen reagiert worden sei; diese Konstellation
sei mit BourDIEU auf einen ,,monolingualen Habitus* der Schule zuriickzufiih-
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ren (vgl. GocoLIN 1994). Aufgrund des monolingualen Habitus erfahren Kinder
aus sprachlichen Minderheiten ihre von Haus aus mitgebrachte Sprachpraxis
auch dann als Abweichung von der Norm, wenn sie in einer Schule de facto die
Mehrheit stellen.

Das Bestreben, den ,Normalzustand® sprachlicher Homogenitit herzustel-
len, beeinflusst auch die Organisation von Lerngruppen und kann dadurch be-
nachteiligend wirken. GomoLLA und RADTKE (2009, 3. Auflage) haben in einer
Regionalstudie im Bielefelder Schulsystem iiber institutionelle Diskriminierung
die ,,Herstellung ethnischer Differenz in der Schule* untersucht. Institutionel-
le Diskriminierung liegt vor, wenn politisch-rechtliche Rahmenbedingungen
und organisatorische Strukturen die Alltagspraxis in den gesellschaftlichen In-
stitutionen dahingehend beeinflussen, dass bestimmte Gruppen von Menschen
benachteiligt werden. Die Studie enthdlt Hinweise darauf, dass Kinder aus
sprachlichen Minderheiten im Bildungssystem davon betroffen sind. Untersucht
wurden Selektionsprozesse zum Zeitpunkt der Einschulung, bei Uberweisun-
gen von der Grundschule in eine Sonderschule und beim Ubergang von der
Grundschule an weiterfithrende Schulen. An allen drei Schnittstellen fungier-
ten ,Sprachdefizit’-Diagnosen als subtil wirksamer Exklusionsmechanismus.
So bereits in Schuleingangsuntersuchungen, in denen Kinder aus sprachlichen
Minderheiten fiir ein Jahr vom Zugang zur Schule zuriickgestellt und unter an-
derem auf Schulkindergirten verwiesen wurden. Die von vornherein ,iiberalter-
ten® Schulkinder, die im Kindergarten normalerweise wenig Gelegenheit haben,
die fiir das schulische Lernen notwendigen bildungssprachlichen Fihigkeiten
zu erwerben, erfiillen aufgrund des erhohten Alters — neben ,Sprachdefiziten® —
bereits ein weiteres Kriterium fiir eine Sonderschuliiberweisung. Und auch beim
Ubergang in die Sekundarschule erhalten vermeintliche sprachliche ,Defizite*
Exklusionsfunktion; das illustriert die folgende Argumentation einer Grund-
schulleiterin (SL = Schulleiterin, I = Interviewerin):

»SL: (...) wir haben wenige [tiirkische, d. V.] Kinder, die auf das Gymnasium
gehen, Realschule schon eher bei uns, daf} die Kinder nach einer gewissen
Zeit dann also auch wieder runtergehen miissen, weil sie einfach im Sprachli-
chen so grofle Defizite haben. [...] einfach vom Satzbau her, daB sie iiber kei-
nen grof3en Wortschatz verfiigen; dafl sie manche Dinge auch noch gar nicht
verstehen, weil ihnen die Begriffe nicht klar sind. [...] Und wenn ich jetzt die
Sprache nicht vollstindig beherrsche, kann ich zum Teil die Sachaufgaben
auch nicht und ich kann auch im Sachunterricht nicht so mitarbeiten.*

I: Solche Uberlegungen, fliefen die auch in die Ubergangsempfehlungen
ein?

SL: Die flieBen darin ein, jaja.” (GomoLLA/RADTKE 2009, S. 244).
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In einer solchen Argumentation wird die Zugehorigkeit zu einer sprachlichen
Minderheit auch bei guten fachlichen Leistungen als Grund fiir den Ausschluss
vom Gymnasium gesehen.

Fiir Schiilerinnen und Schiiler aus Minderheiten war und ist lebensweltliche
Mehrsprachigkeit im deutschen Bildungssystem ein Risikofaktor. Die interna-
tionalen Leistungsvergleichsstudien der letzten Jahre haben auf das Ausmaf
dieses Problems aufmerksam gemacht (vgl. die Darstellung entsprechender
IGLU- und PISA-Ergebnisse in Kapitel 5). Im internationalen Vergleich von
Leistungsergebnissen wurde deutlich, dass es fiir Schiilerinnen und Schiiler aus
sprachlichen Minderheiten ein besonderer Nachteil ist, eine Schule in Deutsch-
land zu besuchen (vgl. Gogorin 2009). Vor diesem Hintergrund ist migrationsbe-
dingte Mehrsprachigkeit eine enorme Herausforderung fiir die Verdnderung und
Entwicklung von Schule und Unterricht.

4 Schul- und Unterrichtsentwicklung unter
Beriicksichtigung von Mehrsprachigkeit

., Students who are empowered by their school experiences develop the
ability, confidence, and motivation to succeed academically.

They participate competently in instruction as a result of having
developed a confident cultural identity as well as appropriate
school-based knowledge and interactional structures.

(Cummins 1986, p. 1006).

Die Konzeption sprachlicher Bildung wird im Folgenden als Teil der umfassen-
den Entwicklung einer ,inklusiven Schule* betrachtet (vgl. Gomorra 2009, S. 22;
HacraE 2009, S. 106f). Eine inklusive Pddagogik beriicksichtigt (sprachliche)
Heterogenitit als Grundvoraussetzung in jeder Lerngruppe, ohne Schiilerinnen
oder Schiilern aufgrund ihrer sprachlichen Herkunft einen besonderen Status zu-
zuweisen. Eine inklusive Schule ist dem Anspruch nach demokratisch und sozial
gerecht, denn alle Stimmen sollen Gehor finden, und unterschiedliche Chancen
auf Bildungserfolg und soziale Partizipation sollen ausgeglichen werden. Wenn
von einem weiten Sprachbegriff ausgegangen wird, der Sprache nicht nur als
linguistisches System, sondern als kulturelle Ausdrucksform und symbolische
Ressource bei sozialen Platzierungsprozessen fasst, ist die Konzeption sprach-
licher Bildung zentraler Bestandteil der Entwicklung einer inklusiven Schule.
Exemplarisch wird hier ein Interventionsmodell von Jim Cummins vorgestellt.
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Cummins, der sich intensiv mit den psycholinguistischen Voraussetzungen
bilingualer Sprachentwicklung beschiftigt hat, besteht darauf, dass bei der
Konzeption von (sprachlichen) Bildungsprogrammen, die die Bildungschan-
cen von Minderheitenangehdrigen verbessern sollen, die Beriicksichtigung der
sozio-politischen Rahmenbedingungen ebenso wichtig ist wie die Erkenntnisse
der Psycholinguistik. Die Frage, ob gesellschaftliche Machtbeziehungen in der
Schule und im Unterricht reproduziert oder hinterfragt werden, sei fiir die Bil-
dungserfolge von Minderheitenangehdrigen mindestens ebenso relevant wie die
Frage, ob der Unterricht in der Erst- oder Zweitsprache eines Kindes erteilt wird:
,»What matters is not whether a program is called ,bilingual’, ,ESL‘ [English as
a second language, S.F.] (...) or ,mainstream’; much more significant is what
is being transacted in the interactions between educators and students” (Cum-
Mins 2000, S. 49). Ganz unabhiingig vom Unterrichtsmodell oder Sprachférder-
konzept konnten die Interaktionen und Routinen in den Bildungsinstitutionen
Schiilerinnen und Schiiler aus sprachlichen Minderheiten in ihrer Personlichkeit
und in ihrem Lernen entweder stirken oder schwichen. Ausgehend von dieser
Uberzeugung entwirft Cummins den Ansatz des ,,Kooperativen Empowerment*
(,,collaborative empowerment®) als ein Interventionsmodell, das darauf aus-
gerichtet ist, die Benachteiligung und Diskriminierung von Schiilerinnen und
Schiilern aus sprachlich-kulturellen Minderheiten zu iiberwinden (vgl. Kasten
5). In der psychosozialen Praxis gilt ,Empowerment‘ als Ansatz, Menschen in
schwierigen Lebenslagen darin zu unterstiitzen, ihre Stérken zu nutzen und ihre
Lebenskontexte selbstbestimmt zu gestalten (vgl. Rupp/SmoLka 2006).

Cummins skizziert in seinem Modell eine , transformatorisch-interkulturelle
Orientierung* als Leitvorstellung fiir die Schul- und Unterrichtsentwicklung. Er
unterscheidet die transformatorisch-interkulturelle Orientierung von einer aus-
schlieBend-assimilatorischen Orientierung. Man muss sich hier zwei extreme
Pole vorstellen, zwischen denen sich die Orientierungen und Selbstverstindnis-
se von Schulen und Lehrkriften auf einem Kontinuum bewegen, und zwar mit
dem Ergebnis, dass die Schiilerinnen und Schiiler in den Extremfillen entweder
unterstiitzt und gestirkt werden (empowerment) oder aber das Gegenteil erreicht
wird (disabling). CumMiNs unterscheidet weiterhin vier zentrale Bereiche der
Schul- und Unterrichtspraxis, die bei der Reflexion und Intervention beachtet
werden sollten: die Einbeziehung von Sprache und Kultur der Schiilerinnen und
Schiiler (cultural and linguistic incorporation), die Partizipation von Eltern und
Community (community participation), padagogische Ansitze (pedagogy) und
Leistungsmessung (assessment). Anhand der Schlagworte aus CuMmINs* Schau-
bild sei kurz erldutert, wie die vier Bereiche im Sinne einer transformatorisch-
interkulturellen Orientierung entwickelt werden sollen: 1. Die Einbeziehung
von Sprache und Kultur soll ,,additiv* sein. Das bedeutet, die von Haus aus mit-

43



Sara Fiirstenau

Intervention for collaborative empowerment

KASTENS > (cymmins 2000, S. 45)
COERCIVE RELATIONS OF POWER AMBIVALENT/INSECURE OR RESISTANT
MANIFESTED IN THE SUBORDINATED GROUP IDENTITY

MACRO-INTERACTIONS BETWEEN
DOMINANT GROUP INSTITUTIONS
AND SUBORDINATED COMMUNITIES

EDUCATOR ROLE DEFINITIONS <#—— EDUCATIONAL STRUCTURES

MICRO-INTERACTIONS BETWEEN EDUCATORS AND STUDENTS

reflecting a

TRANSFORMATIVE/ EXCLUSIONARY/ASSIMI-
INTERCULTURAL LATIONIST ORIENTATION
ORIENTATION

Cultural/Linguistic

Incorporation Additive Subtractive

Community Participation Collaborative Exclusionary

Pedagogy Transformative ‘Banking’

Assessment Advocacy Legitimation
Academically Academically
and Personally Disabled or
Empowered Students Resistant Students

gebrachten Ausdrucksformen der Schiilerinnen und Schiiler anzuerkennen und
zu stidrken und gleichzeitig unter Beriicksichtigung der schulischen Inhalte zu
erweitern. 2. Dabei sollen Eltern und die weitere Community ,,kooperativ* ein-
bezogen und nicht ausgeschlossen werden. Wie solche additiven und kooperati-
ven Ansitze konkret aussehen konnen — und welche Herausforderungen damit
verbunden sind — zeigt das in Kapitel 10 dargestellte Beispiel einer Grundschu-
le, die besondere Strategien zur Unterstiitzung des Bildungserfolgs von Kindern
aus Roma-Familien verfolgt. 3. Pidagogische Ansitze sind in Cummins® Sin-
ne ,transformatorisch®, wenn sie reziproke Interaktionsprozesse im Unterricht
unterstiitzen (vgl. Cummins 1986). Dem entspricht es, wenn Schiilerinnen und
Schiiler im Unterricht Raum haben, eigene Gedanken sprachlich zu entwickeln,
die Lehrkrifte sich Zeit nehmen, zuzuhoren und die Schiilerinnen und Schii-
ler durch Nachfragen darin unterstiitzen, sich differenziert auszudriicken (vgl.
FursTENAU 2009). Die Interaktion sollte sich sowohl an den Interessen und Vor-
erfahrungen der Schiilerinnen und Schiiler als auch an den Normen der Schule
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orientieren. Durch die gemeinsame Konstruktion von Bedeutung im Unterricht
konnen Schiilerinnen und Schiiler ,Bildungssprache® als Erweiterung ihrer ei-
genen Ausdrucksmoglichkeiten erfahren. 4. Im Bereich der Leistungsmessung
entspricht die transformatorische Perspektive einer Anwaltschaft des Kindes
(s;advocacy*). Auch hier geht es darum, dass die unterschiedlichen Ausdrucks-
formen der Schiilerinnen und Schiiler anerkannt und bestidrkt und gleichzeitig
die gesellschaftlich legitimen bzw. schulerfolgsrelevanten Ausdrucksformen
als Zielperspektive fiir alle beriicksichtigt werden — im Bewusstsein der sozi-
alen Hierarchien. Eine Illustration ist ein in Kapitel 3 dargestellter Ansatz aus
dem siidafrikanischen Kontext, der Lehrkrifte zu einem reflektierten Umgang
mit unterschiedlichen Varietiten der englischen Sprache (,standard‘ English,
,black* English) befahigen soll (vgl. Kapitel 3, Kasten 8).

Cummins betrachtet die Interventionen fiir eine transformatorisch-interkul-
turelle Orientierung auf der Ebene von einzelnen Schulen und Unterricht im
Kontext gesellschaftlicher Rahmenbedingungen. In seinem Modell beeinflussen
soziale Hierarchien, die die Partizipationsmoglichkeiten sprachlich-kultureller
Minderheiten tendenziell einschrinken (,,coercive relations of power®), die
Rolle der Lehrkrifte und die Strukturen der Bildungsinstitutionen.

,,Micro-interactions between educators, students and communities are never
neutral; in varying degrees, they either reinforce coercive relations of power
or promote collaborative relations of power; (...) in the latter case, the mi-
cro-interactions constitute a process of empowerment that enables educators,
students and communities to challenge the operation of coercive power struc-
tures.” (Cummins 2000, S. 44f).

Cummins ist optimistisch: Sein Modell schreibt dem Handeln in der Schule ein
transformatorisches Potenzial zu.

Zusammenfassung

Gesellschaftliche Mehrsprachigkeit ist aktuell und zukiinftig in hohem Mafle
durch die Vitalitdt der Sprachen eingewanderter Minderheiten bedingt. Da der
Anteil von Kindern aus sprachlichen Minderheiten in deutschen Schulen hoch
ist, bringen viele Kinder individuelle Mehrsprachigkeit mit in die Schule. Ob-
wohl individuelle Mehrsprachigkeit — auch im Kontext von Migration — aus
spracherwerbstheoretischer Perspektive eine giinstige Voraussetzung fiir die
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sprachliche und kognitive Entwicklung darstellt, ist Mehrsprachigkeit fiir Kin-
der aus sprachlichen Minderheiten im deutschen Bildungssystem ein Risikofak-
tor. Dieser Widerspruch verweist auf einen enormen Entwicklungsbedarf der
sprachlichen Bildung in deutschen Schulen. Interventionsmodelle sollten die
spezifischen sprachlichen Voraussetzungen von Schiilerinnen und Schiilern aus
sprachlichen Minderheiten (an)erkennen, beriicksichtigen und ausbauen. Das
gelingt am besten, wenn Mehrsprachigkeit als Bildungsziel deklariert, gefordert
und in den Schulen institutionalisiert wird.

Fragen und Denkanstifie

1. Betrachten Sie die Sprachen der Hamburger Grundschulkinder in Kasten 2
und iiberlegen Sie: Aus welchen Herkunftsldndern kdnnten die Familien der
Kinder nach Deutschland gekommen sein? Sind die Sprecherinnen und Spre-
cher der genannten Sprachen Angehorige einer sprachlichen Minderheit —
im Herkunftsland/im Einwanderungsland Deutschland? Warum (nicht)?

2. Lesen Sie das Gutachten ,,Zur Entwicklung der kindlichen Mehrsprachig-
keit* von Jiirgen MEiseL (2003), verfiigbar unter http://www 1.uni-hamburg.
de/romanistik/personal/pdf-Dateien/Zur Entwicklung der kindlichen Mehr
sprachigkeit.pdf (oder einen anderen wissenschaftlichen Text iiber Mehr-
sprachigkeit). Bereiten Sie eine Informationsveranstaltung fiir Eltern zum
Thema Mehrsprachigkeit vor: Formulieren Sie ein fiir alle Eltern verstidndli-
ches Thesenpapier mit den Aussagen aus dem Text, die Sie fiir relevant hal-
ten. Bereiten Sie einen an die Eltern gerichteten Kurzvortrag (5-10 Minuten)
zum Thesenpapier vor.

3. Sollen die Familiensprachen von Kindern aus sprachlichen Minderheiten in
der Schule unterrichtet werden? Listen Sie ausgehend von den Informatio-
nen in diesem Kapitel Pro- und Contra-Argumente auf.

4. a) Erldutern Sie Cummins® Interventionsmodell fiir ein Kooperatives Empo-
werment (Kasten 5) in eigenen Worten. b) Welche normativen Primissen
und Wertvorstellungen impliziert das Modell?

5. Lesen Sie Kapitel 10 in diesem Lehrbuch: Welche Aspekte des Kooperativen
Empowerment nach Cummins finden Sie in dem Schulbeispiel wieder, wel-
che nicht?

Literaturempfehlungen

Tracy, R. (2007, zweite Auflage 2008): Wie Kinder Sprachen lernen. Und wie
wir sie dabei unterstiitzen konnen. Tiibingen.
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Rosemarie TrAcy ist Professorin fiir anglistische Linguistik an der Universitéit
Mannheim und untersucht den mehrsprachigen Spracherwerb von Kindern im
Vorschulalter. In dem Buch mochte Tracy alle ,,Zutaten vermitteln, ,,die wir fiir
eine effektive Unterstiitzung und Forderung der Kinder brauchen: Kenntnisse
iiber die Zielsprache (Deutsch, S.F.) und die Erwerbsaufgabe, Information iiber
Mehrsprachigkeit, Einsicht in das natiirliche (Erwerbs-)Programm von Ler-
nern und hoffentlich Selbstvertrauen in die eigene kommunikative Kompetenz,
Leidenschaft fiir das Miteinander-Reden sowie Neugier auf das, was Kinder in
Unterhaltungen einbringen kénnen* (Tracy 2007, S. 185). In zahlreichen Zita-
ten aus Gespréichen zwischen Kindern und Erwachsenen werden Sprache und
Kommunikation lebendig. Exkurse und Gedankenexperimente beziehen die Le-
serinnen und Leser ein und regen zum Nachdenken an. Das Buch enthilt viele
konkrete Anregungen, wie die Erkenntnisse der Spracherwerbsforschung in der
Praxis umgesetzt werden konnen.

Cummins, J. (2000): Language, Power, Pedagogy. Bilingual Children in the
Crossfire. Clevedon u.a.; Cummins, J. (2006): Sprachliche Interaktionen im
Klassenzimmer: Von zwangsweise auferlegten zu kooperativen Formen von
Machtbeziehungen. In: MEcHERIL P./QUEHL, T. (Hrsg.): Die Macht der Sprachen.
Englische Perspektiven auf die mehrsprachige Schule. Miinster, S. 36-62.

Jim Cummins ist Professor an der Universitit Toronto (Ontario Institute for Stu-
dies in Education). Sein Buch aus dem Jahr 2000 (neu aufgelegt 2006) bietet
einen umfassenden Uberblick iiber den internationalen Stand der Forschung und
die Diskussion tiber die Gestaltung schulischer (Sprach-)Bildung fiir Kinder aus
sprachlichen Minderheiten. Die Hypothesen und Konzepte, die CummiNs selbst
in seinen Untersuchungen entwickelt hat, werden in der Auseinandersetzung
mit kritischen Einwinden gegen sein Modell ausfiihrlich diskutiert; so auch die
Unterscheidung zwischen ,, Conversational “ und ,, Academic Language Profifi-
ciency“ (,bildungssprachliche Kompetenz’, vgl. Kapitel 5 und 6 in diesem Lehr-
buch). Cummins Interventionsmodell fiir ein Kooperatives Empowerment wird
in einem eigenen Kapitel ausfiihrlich dargestellt; dieses Kapitel liegt in dem
Band von MecrErIL und QuEHL in deutscher Ubersetzung vor.

ScHADER, B. (2000): Sprachenvielfalt als Chance. Handbuch fiir den Unterricht
in mehrsprachigen Klassen. Ziirich.

Das Buch enthilt 95 konkrete Unterrichtsvorschlidge, die darauf abzielen, das
sprachlich-kulturelle Potenzial in mehrsprachigen Lerngruppen auszuschopfen.
Zu den Vorschligen gehoren sowohl kleine Ubungen und Spiele als auch groBere
Projekte. Sie berticksichtigen verschiedene Facetten sprachlicher Heterogenitét
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(Dialekte, Minderheitensprachen, Fremdsprachen) und sind fiir unterschiedliche
Altersgruppen, vom Kindergarten bis zur Oberstufe, geeignet.
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