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EDITORIAL

Verehrte Leser*innen,

seit Jahrzehnten prigen Vielfaltigkeit
und Individualitit das Leben in der
Ruhrmetropole. Flichtige Begeg-
nungen mit kaum identifizierbaren
Wortfetzen immer noch exotisch
scheinender Sprachen lassen erahnen,
dass Menschen unterschiedlicher
Sprachen und Kulturen die urbane
Landschaft in der Ruhrmetropole
bunter gestalten, gleichzeitig jedoch
dieser geographischen Region ihren
individuellen Charakter verlei-

hen. Durch Migration sind neue
Heimat(en) entstanden, es begegnen
sich viele Sprachen, personliche
Lebensgeschichten und Lebenswege
befinden sich im Wandel, kulturelle
Anker aus der Heimat verlieren an
Bedeutung oder werden stirker denn
je. Ein dynamischer Wandel, der

in unserer Gesellschaft auditiv wie
visuell wahrnehmbar ist. Es ist unbe-
stritten: MEHRsprachigkeit und
MULTTkulturalitat ist in unserem
Alltag langst prasent.

Ein Angelpunkt deutscher
Migrationsgeschichte steht im
Zusammenhang mit dem Anwer-
beabkommen, das Deutschland mit
Lindern des Stidens vereinbart hatte.
Als vor mehr als fiinfzig Jahren
Menschen ithre Heimat verlieffen und
sich auf den Weg nach Deutschland
machten, erwartete sie, laut Anwer-
beabkommen, Lohn und Brot. Nie-
mand war so weitsichtig genug auch
nur annihernd zu erahnen, dass diese
Menschen sich dazu entschliefien

wiirden, nicht nur hier zu bleiben,
sondern auch ihre Familien nachzu-
holen. Die sogenannten ,,Gastarbei-
ter”, wie diese Menschen etikettiert
wurden, reisten unter anderem aus
Italien (1955), Griechenland, Spa-
nien (1960) und der Tirkei (1961)
an und wurden per Arbeitsvertrag
fir einen zeitlich begrenzten und
somit vermeintlich kontrollierbaren
Zeitrahmen angeworben. Doch wie
die Geschichte gezeigt hat, kam es
anders. Nicht zu vergessen ist eine
weitere Gruppe von Zuwanderern,
die als Russlanddeutsche bezeich-
net werden, und die Migrationsge-
schichte Deutschlands nicht weniger
gepragt haben, wie das Kompetenz-
zentrum fur Integration der Bezirks-
regierung Arnsberg eindrucksvoll
dokumentiert. Gegenwirtig ver-
lassen Menschen (vorwiegend aus
Syrien, Afghanistan und dem Irak)
ithre Heimat aufgrund kriegerischer,
politischer oder soziookonomischer
Grinde und bitten in Deutschland
um Asyl. So konstatiert das Bundes-
amt fiir Migration und Fliichtlinge
(BAMF) in seinem aktuellen Bericht
vom April 2016, dass 59.680 Erstan-
trage entgegengenommen wurden,
eine Zahl, die stetig nach oben kor-
rigiert wird. Damals wie heute gilt es
Menschen in gesellschaftliche Struk-
turen einzubinden und sie als Teil
einer immer im Wandel stehenden
Gesellschaft wahrzunehmen, und die
daraus resultierenden dynamischen

Verinderungen zu beleuchten und
zukunftsweisend zu interpretieren.
Ziel einer Gesellschaft sollte es sein,
Kulturen und Sprachen den Raum zu
geben, innerhalb dessen sie sich entwi-
ckeln konnen. Dass sich dieser Weg als
nicht unproblematisch gestaltet, dis-
kutiert Rupprecht S. Baur in seinem
Kommentar zu diesem Band.

Der Standort Essen

In Essen, an der Universitit Duis-
burg-Essen, (die stellvertretend fiir
weitere Universititen steht) haben sich
viele Forscher*innen bereits in den
1970er Jahren diesen dynamischen,
die Gesellschaft verindernden Pro-
zessen gewidmet und diese aus dem
Blickwinkel unterschiedlicher wissen-
schaftlicher Disziplinen beleuchtet.
Die Universitit Duisburg-Essen ist
seit jeher Ausgangs- und Schaltpunkt
vielfaltiger Bestrebungen, Studien und
Trends im Bereich Mehrsprachigkeit
und Multikulturalitit. 1986 wurde die
erste eigenstandige Lehreinheit mit
dem Namen Deutsch als Zweit- und
Fremdsprache gegriindet (mit der
deutschlandweiten ersten Professur
mit dieser Denomination, die mit
Rupprecht S. Baur besetzt wurde),
das Institut fiir Turkistik ist in seiner
Funktion der Lehrerbildung einzig-
artig in Deutschland. Die Interkul-
turelle Padagogik setzt heute ihren
Schwerpunkt auf die Migrations- und
Heterogenitatsforschung. Fiir das



Institut Deutsch als Zweitsprache/
Deutsch als Fremdsprache, das 2016
sein dreiffigjahriges Jubilaum feiert,
ergaben sich, als frithe Reaktion
auf die zunehmend sprachliche und
kulturelle Diversitit in der Ruhrme-
tropole, wichtige und grundlegende
Forschungsfragen. Ein Meilenstein,
der innerhalb der Forschung weg-
weisend war und ist, ist das Projekt
»Zur sprachlichen Entwicklung
jugoslawischer, tiirkischer und
griechischer Jugendlicher® (heute:
,JForderunterricht fir Kinder und
Jugendliche mit Migrationshinter-
grund“). Die Anfinge des Projektes
gehen auf Prof. Dr. Karl-Dieter
Biinting zuriick, der dank der finan-
ziellen Unterstiitzung durch die
Deutsche Forschungsgemeinschaft
(DFG) dieses Vorhaben bereits im
Jahre 1974 realisieren konnte. Es
wurde im Rahmen von Projekten zur
Bilingualismusforschung ins Leben
gerufen, in denen unter anderem
der Frage nachgegangen wurde, wie
mehrsprachige Kinder sprachlich
integriert werden konnen. Waren
es in den Anfingen 24 Kinder und
Jugendliche, die sprachlich wie fach-
lich gefordert wurden, sind es heute
etwal200 Forderschiiler*innen.
(https://www.uni-due.de/imperia/
md/content/foerderunterricht/fu-
bericht_2016.pdf.) Aber nicht nur die
Forderung des Deutschen als Zweit-
und Fremdsprache, sondern ebenso
die Forderung und Wiirdigung
der jeweiligen Herkunftssprachen
war von Anbeginn ein angedachtes
Anliegen. Gerade letztgenannter
Aspekt weist jedoch sowohl in der
Forschung als auch in der prak-
tischen Umsetzung immer noch
grofle Liicken auf. Freiwillige Ange-
bote zur Forderung der Erstsprache
wie der Zweitsprache/Fremdsprache
fur alle Kinder, gleichgtiltig welche
Erstsprache(n) sie mitbringen, wiren
ein Anfang.

So erscheint es nur logisch,
dass der Standort Essen die Neu-
gestaltung der Lehrerausbildung
(Lehrerausbildungsgesetz 2009)
in Nordrhein-Westfalen schneller,
konsequenter und verpflichtender

eingefithrt hat als die Nachbaruni-
versititen: Lehramtsstudierende
aller Facher erbringen Leistungen
im Modul ,,Grundlagenwissen
Zweitsprache Deutsch” (kurz: DaZ-
Modul), das vom DaZ-Institut aus-
gerichtet wird und in der Bachelor-
Phase (gltig fur alle Lehrimter)
verortet ist. Im Master of Education
(gilt fur die Lehramter Grund-
schule, Hauptschule, Realschule,
Gesamtschule, Berufskolleg) werden
unterschiedliche Forschungsansitze

in Theorie und Didaktik vertiefend
behandelt, das Themenrepertoire
wurde zusatzlich um den Aspekt der
kulturellen und asthetischen Bildung
erweitert. In der Vergangenheit kaum
beachtet, scheint dieses Thema im For-
schungsdiskurs gerade im schulischen
Kontext gegenwirtig prominenter
denn je zu sein. Ganzheitliches und
handlungsorientiertes Lernen verraten
eine Didaktik, in der mit allen Sinnen
Lehr-Lernkontexte gestaltet werden.
Es gibt eine Vielzahl von Griinden,

Katja E. Cantone (oben), Anastasia Moraitis (unten). Foto: Max Greve



weshalb kulturelle und dsthetische
Bildung im wissenschaftlichen Dis-
kurs an Aktualitit gewinnt. Aus der
Perspektive der Lehrerausbildung
gesehen, spielen mindestens zwei
Aspekte eine bedeutsame Rolle.
Zum einen geht es um die Bildungs-
teilhabe. Ein Bildungsfaktor, der im
Kompetenz-Dschungel schulischer
Kontexte zu oft aufler Acht gelassen
wird, denn es sind nicht nur Ergeb-
nisse der durch PISA und IGLU
durchgefiihrten Studien, die Aus-
kunft iiber schulischen Erfolg oder
Misserfolg geben, sondern die wenig
beachtete Studie, die sich des Themas
»Kulturelle Bildung im Lebenslauf*
(2012) (http://www.bildungsbericht.
de/de/bildungsberichte-seit-2006/
bildungsbericht-2012/pdf-bil-
dungsbericht-2012/h-web2012.

pdf) angenommen hat. Sie macht
deutlich, dass Eltern mit niedrigem
Bildungsstand wie auch Kinder mit
Migrationshintergrund kulturelle
Angebote (Musik, bildende Kunst,
Theater etc.) sehr selten annehmen.
Die Notwendigkeit, Schiiler*innen
moglichst frith auch an kultureller
Bildung teilhaben zu lassen liegt auf
der Hand.

Einmal mehr wird Sprache ins
Blickfeld gertickt. Sprachbildung
geht immer mit fachlicher Bildung
einher. Es leuchtet ein, dass ohne
sprachliches Wissen und Konnen
Lernern der Zugang zu kulturellen
Angeboten in Museen oder Theater
versperrt bleiben.

Ziel dieser Studieneinheiten im
Bachelor und Master ist sodann,
angehende Lehrer*innen, auf die
Alltagsrealitit in sprachlich hetero-
genen Klassen vorzubereiten und
thnen didaktische Handlungsmog-
lichkeiten im Rahmen einer sprach-
sensiblen Unterrichtsgestaltung auf-
zuzeigen, dies mit Blick auf bereits
geleistete und aktuelle Forschungen,
die sich nicht nur auf das Ruhrgebiet
begrenzen. Dariiber hinaus, sie dafiir
zu sensibilisieren, dass alle Mitglie-
der einer Gesellschaft das verbriefte
Recht auf kulturelle und asthetische
Bildung haben, ist sie schlief$lich Teil
der gesellschaftlichen Realitat.

Aktuelle und
zukiinftige Perspektiven

Mehrsprachigkeit und Multikultura-
litit sind keine festen Entititen, son-
dern leben von den Veridnderungen
und Entwicklungen ihrer Akteure
und Gruppen. Damit ist klar, dass
der Forschungsauftrag in diesem
Bereich sich stetig verandert und nie
versiegen wird. Begriffe wie Diversi-
tit oder gar Superdiversitit, wie bei-
spielsweise Vertovec bereits 2007 in
seinem Aufsatz Super-diversity and
its implications vorschlagt, zeigen
uns auf, wie komplex und multidi-
mensional Individuen, Institutionen
und Gesellschaft agieren und dass
sich zu keinem Zeitpunkt mit starren
Definitionen ein status quo festhalten
lasst. Als sogenannte Bindestrich-
Disziplinen kénnen und missen
Aspekte der Migration weiterhin
interdisziplindr betrachtet werden
(was bedauerlicherweise noch nicht
als selbstverstandlich betrachtet
wird), zu diffizil und einseitig ist die
Einordnung nach Einzelaspekten.
Superdiversitit beispielsweise lasst
sich nur durch viele Variablen wie
beispielsweise Herkunftsland,
Sprache, Alter, Aufenthaltssta-

tus oder Bildung untersuchen. Im
sprachlichen Bereich zeigt uns das
Phinomen des translanguaging die
Moglichkeit, im bilingualen Unter-
richt zwei Sprachen systematisch

zu nutzen. Gleichzeitig verdeutlicht
translanguaging space (diskutiert von
Wei bereits 2011 in seinem Aufsatz
Moment Analysis and translangua-
ging space: Discursive construction
of identities by multilingual Chinese
youth in Britain) einen kreativen
Sprachgebrauch, der neue Praktiken
und Identititen hervorbringt und
damit in der Soziolinguistik nach
neuen Untersuchungszugingen for-
dert. Translanguaging symbolisiert
aber auch ein neues Verstindnis

der Sprachperformanz mehrspra-
chiger Sprecher*innen und versteht
sich eventuell als Ergianzung oder
Alternative zu Eigenschaften wie
zwei- oder mehrsprachig (Garcia &
Wei fiihren dies griindlich in ithrem

2014 erschienenen Buch Translangu-
aging: Language, Bilingualism and
Education). Ohnehin lisst sich die
Erwerbsform und die Bezeichnung
fur Sprecher*innen im Zeitalter der
Superdiversitit nicht mehr eindi-
mensional (z.B. nach Nationalitit
oder Herkunftssprache der Eltern)
bestimmen. Ob wir von simultan
oder sukzessiv zweisprachig sprechen,
ob dies durch die Eltern allein oder
mithilfe von Umgebung oder Insti-
tutionen geschieht, ob man mit zwei
oder drei Sprachen von klein auf kon-
frontiert wird, ob wir es Deutsch als
Zweit- (DaZ), als Fremd- (DaF) oder
als zusitzliche Sprache (DazS, wofiir
Cantone seit langem pladiert) benen-
nen: Das Kaleidoskop der Mehrspra-
chigkeit bietet vielfaltige Moglich-
keiten des Erwerbs und hoffentlich
Erhalts vieler Sprachen durch ein
Individuum oder einer Gesellschaft.

Aktueller Band

So werden in dieser UNIKATE-
Ausgabe Beitrige des Instituts DaF/
DaZ sowie weiterer Institute der UDE
gebtindelt, die aus bildungswissen-
schaftlicher, linguistischer, didaktischer
und sozialwissenschaftlicher Perspek-
tive auf das Leitthema Mehrsprachig-
keit blicken, und den Ist-Zustand der
horbaren wie sichtbaren kulturellen
Diversitat in der Ruhrmetropole
transparent machen. Im hochschulin-
ternen Kontext ist die Bewusstma-
chung und die Sensibilisierung fiir
Diversitit hinsichtlich von Sprachen
und von Kulturen bedeutsam fiir die
Gegenwart und die Zukunft. Dieser
Leitgedanke eint die vorliegenden
Beitrige. Die in diesem Band betei-
ligten Akteure stehen stellvertretend
fur viele weitere Kolleg*innen, die
sich mit allen Facetten der Begriffe
»Mehrsprachigkeit“ und ,Multikul-
turalitit fachwissenschaftlich wie
didaktisch auseinandersetzen. Dass
die Forschung noch lange nicht abge-
schlossen ist, zeigen die noch vielen
offenen Fragen, die in den spannenden
Beitragen diskutiert werden.

Der Band beginnt mit einem
Kommentar von Rupprecht S. Baur
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und einem Interview mit Wilhelm
Grieflhaber zur Mehrsprachigkeit

in der Ruhrmetropole. Frithere und
aktuelle Studien werden im Beitrag
von Katja F. Cantone und Laura Di
Venanzio tiberblickshaft vorgestellt
und zeigen die ersten Gehversuche
rund um das Arbeitsfeld Spracher-
werb von Kindern und Jugend-
lichen, deren Erstsprache nicht

(nur) Deutsch ist. Die mehrere Jahre
umfassende Forschung ist noch lange
nicht abgeschlossen und dies machen
die Diskussionsansitze am Ende des
Beitrags deutlich. Es stellen sich alte
Fragen vor neuen gesellschaftlichen
Herausforderungen wie zum Bei-
spiel rund um das Thema ,,Sprach-
prestige“. Der zweite Aufsatz des
vorliegenden Bandes versteht sich als
state-of-the-art-Beitrag und prisen-
tiert Forderprojekte mit einem spe-
ziellen Fokus: Anastasia Moraitis
plidiert in ihrem Beitrag fiir eine
multikulturelle Schule in einer mul-
tikulturellen Gesellschaft, in der
Aspekte der dsthetischen und kultu-
rellen Bildung zum Alltag gehoren.
Um dies zu unterstreichen, diskutiert
sie Ergebnisse von Studien zu erfolg-
reichen Faktoren der Bildungsteil-
habe und stellt innovative Sprachfor-
derprojekte vor, die auf den Ausbau
der dsthetischen Bildung setzen. In
ithrem Beitrag zur visuellen Mehr-
sprachigkeit im Ruhrgebiet stellen
Tirza Miithlan-Meyer, Evelyn Zieg-
ler und Haci-Halil Uslucan Ergeb-
nisse aus dem Projekt ,Metropolen-
zeichen®, das vom Mercator Research
Center Rubr gefordert wird, dar.
Unter anderem wird dabei diskutiert,
wie eine grofle Anzahl systematisch
erfasster ein-, mehr- oder andersspra-
chigen Sprachvorkommen (bspw.
Straflennamenschilder, Graffitis oder
Geschaftsbeschilderungen) wahrge-
nommen und bewertet wird. Daniel
Reimann beginnt seinen Aufsatz mit
einem Uberblick der Geschichte der
Mehrsprachigkeitsdidaktik vom 15.
Jahrhundert bis heute. Die aktuelle
Forschung wird vom von ihm vor-
geschlagenen Begriff ,,aufgeklirte
Mehrsprachigkeit geprigt. Diese
beinhaltet sieben Diskurs- und

Handlungsfelder wie beispielsweise
sproduktive Fertigkeiten und Teil-
kompetenzen“ oder ,transkulturelle
kommunikative Kompetenz“. Des
Weiteren werden vier empirische Stu-
dien vorgestellt, die Felder der aufge-
klirten Mehrsprachigkeit (,,Deutsch
als Muttersprache/Deutsch als
Fremd- und Zweitsprache®, ,Her-
kunfts- und Familiensprachen®,
srezeptive Varietitenkompetenz®)
aufgreifen und Einstellungen zu
Mehrsprachigkeit von Lehramtsstu-
dierenden und Fremdsprachenlehr-
kriften iberpriifen. Erste Ergebnisse
der wissenschaftlichen Begleitung
des Projekts Sprachsensible Schul-
entwicklung werden im Aufsatz von
Denise Demski, Kathrin Racher-
biaumer und Isabell van Ackeren
vorgestellt. Das Projekt wirkt an 33
Schulen in Nordrhein-Westfalen und
verfolgt das Ziel der Sensibilisierung
von Lehrkriften und Schulleitungen
mit Hinblick auf Mehrsprachigkeit
und Heterogenitit, was unter ande-
rem Uber Fortbildungen zu Themen
wie ,Mehrsprachigkeit in der
Schule®, ,Diagnose und Forderung
im Fachunterricht/Deutschunter-
richt oder ,,Entwicklung professio-
neller Lerngemeinschaften® erfolgen
soll. Mittels eines standardisierten
Fragebogens sind interessante Daten
zur Einstellung der an den Schulen
wirkenden Personen erfasst worden,
bspw. zur Wichtigkeit der Bildungs-
sprache.

Im Beitrag von Isil Ulu¢cam-
Wegmann, Heike Roll und Erkan
Giirsoy wird das Forschungsprojekt
SchrifT, das im Rahmen des BMBF-
Schwerpunktes ,,Sprachbildung und
Mehrsprachigkeit® seit 2014 gefor-
dert wird und unter Beteiligung der
Institute fir Deutsch als Zweit- und
Fremdsprache, fir Turkistik sowie
der Fachdidaktiken Technik, Politik,
Geschichte und Physik stattfindet,
vorgestellt. Eines der vom Projekt
verfolgten Ziele besteht darin, den
Einfluss des deutsch-tiirkischen
Sprachgebrauchs auf die Schreiblei-
stungen im Deutschen und Tiir-
kischen bei Schiiler*innen der 7. und
8. Jahrgangsstufe zu untersuchen.

Die Ergebnisse pladieren fiir den
Erhalt der Herkunftssprache und der
Mehrsprachigkeit in den Folgegene-
rationen, wofiir auch institutionelle
Mafinahmen entscheidend sind.

Die Autorin Halina Leontiy
fokussiert in threm Aufsatz jene in
Deutschland lebende Gruppe der
sogenannten (Spat-)Aussiedler*innen
(vorwiegend sog. ,Russlanddeutsche
aus der ehemaligen Sowjetunion).
Konkret geht es um die Herausstel-
lung von sprachlichen identitats-
stiftenden Merkmalen wihrend der
Alltagskommunikation von Studieren-
den einer Generation, die nur wenig
Bindung zur deutschen Sprache und
Kultur hat. Dartiber hinaus werden
auch Gegenstinde des alltdglichen
Gebrauchs in den Blick genommen,
die einerseits die Individualitit der
jeweiligen Person innerhalb der
Sprachgemeinschaft konturieren. Es
werden andererseits identitatsstiftende
Stereotype herangezogen, die das
Gemeinschaftsgefiihl der Personen
ansprechen und auf humorvolle Weise
so die Briicke zur deutschen Sprache
(nicht nur), besonders aber zur Kultur
aufbauen.

Jana Kaulvers, Giilsah Mavruk
und Jan Strobl stellen in threm Bei-
trag Teilprojekte des seit 2010 durch
die Stiftung Mercator, durch das Mini-
sterium fiir Schule und Weiterbildung
des Landes Nordrhein-Westfalen und
durch das Ministerium fiir Innova-
tion, Wissenschaft und Forschung
des Landes Nordrhein-Westfalen
geforderten Modellprojekts ProDaZ
(Deutsch als Zweitsprache in allen
Fichern) auszugsweise vor. Beispiels-
weise sollen im Projekt ,,Rappen als
Methode der Sprachférderung®, das
seit 2013 an verschiedenen Schulen
angeboten wird, Schiiler*innen tiber
den Weg des Rapps motiviert werden,
Sprache anzuwenden.

Wir wiinschen Thnen einen
anregende Lekttire!

Katja F. Cantone
Anastasia Moraitis



KOMMENTAR

Die Mehrsprachigkeit

von Migrant*innen

Gesellschaftliche Realitit und bildungspolitische Aufgabe

Das nationalstaatliche Erbe

Wenn im akademischen bildungspo-
litischen Diskurs Mehrsprachigkeit
heute weitgehend positiv besetzt

1st, so 1st diese Tatsache vor allem
zwei in Deutschland allgemein
anerkannten Zielen geschuldet:
Erstens war es bereits die Politik
der Europiischen Gemeinschaft,

die Verstindigung im sich zusam-
menschliefenden mehrsprachigen
Europa durch Forderung des Erler-
nens moglichst vieler europaischer
Sprachen in den Mitgliedslandern
zu unterstitzen, und zweitens soll
die wirtschaftliche Kooperation von
Deutschland mit anderen Lindern
durch die Vermittlung von Fremd-
sprachen unterstutzt werden. Mehr-
sprachigkeit hatte deshalb zunichst
eine wirtschaftliche (und in zweiter
Linie auch kulturelle und frieden-
stiftende) Motivierung und wurde in
Ubereinstimmung mit der Sprachen-
politik der EG/EU bildungspolitisch
so umgesetzt, dass jede*r Deutsche
moglichst (und mindestens) zwei
Fremdsprachen lernen sollte. Diese
unangefochtene Mehrsprachigkeits-
perspektive (die sich heute zum
Beispiel im Ausbau bilingualer Lehr-

Von Rupprecht S. Baur

und Lernformen und in zahlreichen
Austauschprogrammen manifestiert)
wurde erweitert, indem in der EG/
EU zunichst die Rechte der autoch-
tonen und danach auch der durch
Zuwanderung entstehenden Minder-
heitensprachen eingefordert wurden.
Die Durchsetzung dieser Rechte
zeigte, dass die Freiheit von Indivi-
duen, ihre Muttersprachen auf einem
Staatsterritorium zu verwenden, das
seine ,Staatssprache® in seiner Ver-
fassung festgelegt hat, keinesfalls eine
Selbstverstandlichkeit ist. Besonders
schwierig ist es, der Mehrheitsgesell-
schaft zu vermitteln, dass die Min-
derheitensprachen und Familienspra-
chen von Migrant*innen geférdert
werden sollen.

Fragen der ,Staatssprache® sind
bis heute mit Konflikten verbun-
den, die paradoxerweise mit der
Maxime der Gleichheit (égalité) im
franzosischen Nationalstaat nach
der Revolution von 1789 verbunden
sind: Die gemeinsame franzosische
Staatssprache, die bereits im 16.
Jahrhundert im franzosischen Konig-
reich eingefiihrt worden war, wurde
nach der Revolution zum Symbol
der ,,Gleichheit* und die Gleichheit

konkretisierte sich in dem Recht und

der Pflicht zum Gebrauch der glei-
chen Sprache. Die romantische Idee
der Einheit von einer Sprache, einem
Volk und einem Staat hat hier ihren
Ursprung. Das Prinzip der einen
gemeinsamen Sprache, die dann zur
alleinigen Staatssprache wird, hat
zur Folge, dass alle anderen auf dem
Staatsterritorium befindlichen Spra-
chen als nicht staatstragende Spra-
chen verdringt, unterdriickt oder
sogar verboten werden konnen. Das
war seit der Griindung des deutschen
Kaiserreichs so und pragte auch die
Sprachenpolitik des Dritten Reichs.
Die unverminderte Wirkung der
Trias Sprache-Volk-Staat auf die nati-
onale und internationale Politik lasst
sich bis heute an vielen Beispielen
zeigen. Im ,Sprachenstreit” und den
kriegerischen Auseinandersetzungen
zwischen Serben und Kroaten ging
es letztlich darum, die Klammer
des ,,Serbokratischen“ zu l6sen,
was bedeutete, Kroatisch als eigen-
standige Sprache zu etablieren und
damit den Anspruch der Kroaten auf
einen eigenen Staat zu untermauern.
Der Sezessionskrieg der russisch-
sprachigen ostukrainischen Gebiete
um Donezk wurde 2014 ausgelost
durch einen Antrag im ukrainischen
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Parlament, dass Ukrainisch als allei-
nige Amtssprache auf dem gesamten
Staatsgebiet der Ukraine eingefiihrt
werden soll: Der ukrainische Staat
wollte seine Souveranitit unter
Bewetis stellen und die russische
Minderheit, die bis dahin Russisch
offiziell als Amtssprache gebrauchte,
fuhlte sich unterdriickt und bedroht.
Das Katalanischen und Baskische in
Spanien und das Kurdische in der
Tirkei begriinden eigene nationale
Identititen und nihren damit den
Wunsch nach nationaler Selbstbe-
stimmung, was bis heute ebenfalls zu
Konflikten fiihrt.

Ich habe die Beispiele gewihlt,
um zu zeigen, dass das staatssprach-
liche Monopol in den meisten Nati-
onalstaaten bis heute wirksam ist
und zu innerstaatlichen Auseinan-
dersetzungen fiihrt — und da bildet
Deutschland keine Ausnahme. Das
Streben nach einem eigenen National-
staat unter Berufung auf die Sprach-
gemeinschaft auf der einen Seite
und die Abwehr des Gebrauchs von
Minderheitensprachen und —kulturen
durch die Mehrheitsgesellschaft auf
der anderen Seite sind nur zwei Seiten
derselben Medaille. Immer wieder
wehren sich Deutsche dagegen, dass
Migrant*innen in Deutschland in
ithrer Anwesenheit oder tiberhaupt

in der Offentlichkeit ihre Herkunfts-
sprachen sprechen. Fiir diese Missbil-
ligung des Gebrauchs der Herkunfts-
sprachen werden hauptsichlich drei
Begriindungen angefthrt:

1. Es ist unhoflich, in Gegenwart
anderer Personen eine Sprache zu
sprechen, die diese nicht verstehen.
2. Die Personen, die in Gegenwart
von Deutschen eine andere Sprache
sprechen, grenzen sich aus.

3. Migrant*innen sollten bei jeder
Gelegenheit Deutsch sprechen, damit
sie die Sprache tiben und die Sprach-
kenntnisse erweitern.

Bei niherer Betrachtung ent-
puppen sich diese Argumente als
Relikt des nationalstaatlichen Ter-
ritorialprinzips ,,In Deutschland
wird Deutsch gesprochen®. In den
Argumenten verbirgt sich einerseits
der Anspruch, die nationale Kultur

(»die deutsche Leitkultur) und die
nationale Souveranitit zur Geltung
zu bringen, andererseits soll tiber

die gemeinsame Sprache auch die
Kontrolle tiber die besprochenen
Inhalte ausgeiibt werden. Mit den
Argumenten (2) und (3) wird dieser
Anspruch mit einer ,pidagogischen
Firsorglichkeit verbramt.

Wir miissen damit rechnen,

dass in einer Zeit, in der die Angst
geschiirt wird, dass Deutschland
iiberfremdet wird und ,sich ab-
schafft“ (Sarrazin), die Forderung
und der Erhalt der Mehrsprachigkeit
von Migrant*innen noch schwieriger
sein wird als bisher.

Attty

Wihrend die bundesweit und
in NRW finanzierten sprach-
fordernden Mafinahmen in den
vergangenen Jahrzehnten fast
ausschliefflich auf die Forderung
des Deutschen als Zweitspra-
che gerichtet waren, hat sich
der Arbeitsbereich Deutsch als
Zweit- und Fremdsprache seit
seiner Griindung als selbstindige
Einheit an der damaligen Univer-
sitit GH Essen zum WS des Jahres
1986 immer in besonderer Weise
auch fiir die Mehrsprachigkeit von
Migrant *innen eingesetzt. Auf
diese Aktivititen soll im Folgenden
niher eingegangen werden.

Rupprecht S. Baur. Foto: Max Greve
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(1) (s. Abb. links) Mehrsprachigkeit an Es-
sener Grundschulen im Jahr 2003. Obwohl
die SPREEG-Untersuchung bereits vor 13
Jahren veroffentlicht wurde, ist sie immer
noch aktuell. SPREEG hat dazu gefiihrt,
dass seitdem in den Schulen in NRW
erstens nicht nur die Nationalitat der ,, Aus-
linder“ erhoben wird, sondern auch der
Migrationshintergrund von Kindern. Zwei-
tens wird in der Schulstatistik seitdem auch
ausgewiesen, bei welchen Kindern ,,die
Verkehrssprache nicht Deutsch® ist. Durch
diese Erhebungsmethode wird allerdings
nicht deutlich, welche Herkunftsspra-
chen in welchem Umfang vertreten sind.
Mehrsprachigkeit wird damit statistisch als
Defizit (,,nicht deutsch®) dargestellt. Eine
systematische (schul-)sprachenpolitische
Forderung der Mehrsprachigkeit, die auch
schon ein Ziel von SPREEG war, ist damit
bis heute nicht moglich.

Quelle: https://www.schulministerium.nrw.de/docs/
bp/Ministerium/Service/Schulstatistik/ Amtliche-Schul-
daten/index.html

Der Einsatz fiir den Erhalt

der Mehrsprachigkeit von
Migrant*innen durch den Arbeits-
bereich Deutsch als Zweit- und
Fremdsprache der Universitit
Duisburg-Essen

Bereits im Jahr 1972 machte die
Universitit GH Essen durch For-
schungen im Bereich Deutsch als
Zweitsprache auf sich aufmerksam.
Damals untersuchte der Linguist
Wilfried Stolting die Entwicklung
von Muttersprache und Zweitspra-
che Deutsch bei jugoslawischen
Schiiler*innen und kam zu dem
Schluss, dass die Forderung der
Muttersprache fiir eine ausgewo-
gene kognitive Entwicklung der
Kinder wichtig sei (Stolting 1980).
Im Rahmen eines DFG-Projekts
beschiftigten sich Johannes Meyer-
Ingwersen und Rosemarie Neumann
ab 1973 mit der Zweisprachigkeit
und der sprachlichen Entwicklung
tirkischer Schiiler.! (Meyer-Ing-
wersen et al. 1977) Diese Untersu-
chungen zielten allerdings zunichst
weniger darauf, die Muttersprachen
der Kinder zu erhalten und zu {6r-
dern, sondern die Autoren wollen
erreichen, dass Lehrer*innen an
deutschen Schulen Grundkennt-
nisse im Tirkischen erwerben, um
das Deutsche als Zweitsprache an

Lerner mit tiirkischer Mutterspra-
che effektiv vermitteln zu konnen.
Unabhingig davon herrschte bei
den Sprachwissenschaftler*innen
und Zweitsprachpidagog*innen bis
in die 80er Jahre die Meinung vor,
dass sich die Muttersprachen bei
den Migrant*innenkindern min-
destens bis zu einem Schwellenal-
ter von zehn Jahren altersgemaf$
entwickeln sollten, um kognitive
Defizite und Schulversagen zu ver-
hindern. (Vgl. Cummins 1979) Der
Muttersprachliche Unterricht fur
Migrant*innenkinder (im Folgenden:
Herkunftssprachlicher Unterricht),
der in den 1980er Jahren in verschie-
denen Bundeslindern eingefiihrt
wurde, stiitzte sich einerseits auf
dieses Argument, andererseits sollte
den Kindern der Migrant*innen

die Riickkehr in die Heimatldnder
erleichtert werden. In dem Mafle wie
die Riickkehr der Migrantenfami-
lien sich als unrealistische Annahme
erwies und die meisten Kinder mit
Migrationshintergrund bereits im
Kindergarten und in der Grund-
schule differenziertere Sprachkennt-
nisse in der Zweitsprache Deutsch
erwarben als in ihrer Muttersprache,
wurde Sinn und Zweck dieses Her-
kunftssprachlichen Unterrichts in
Frage gestellt. Obwohl in der Mehr-
sprachigkeitsforschung seit langem
gezeigt wurde, dass dies nicht der
Fall ist, wurde in der Bildungspolitik
das Argument verbreitet, dass die
Zweisprachigkeit diese Kinder bela-
sten und tUberfordern wiirde. For-
schungsergebnisse, die den Nutzen
der Zwei- oder Mehrsprachigkeit
fir den Erwerb von weiteren Spra-
chen und fiir den Erwerb kognitiver
Flexibilitat von Bilingualen stiitzen,
werden von der Bildungspolitik
anscheinend nicht beachtet. Dazu
gehoren die Ergebnisse der DESI-
Studie, die zeigen, ,,dass Schiilerinnen
und Schiilern, die bereits Deutsch
als zweite bzw. fremde Sprache
erworben haben, das Erlernen der
Fremdsprache Englisch vergleichs-
weise leichter fillt. Das Aufwachsen
in einer mehrsprachigen Familie

ist unter sonst gleichen Lernbedin-

gungen (sozialer Hintergrund, kogni-
tive Grundfihigkeiten, Geschlecht,
Bildungsgang) im Englischen mit
einem Leistungsvorsprung verbun-
den, der den Gewinn mindestens
eines halben Schuljahres ausmacht.“
(Klieme 2006, S. 5)

Der Soziologe Esser, der die Mei-
nungsbildung bei bildungspolitischen
Entscheidungstrigern in Deutschland
nicht unwesentlich beeinflusst hat,
verbreitete ohne wissenschaftliche
Grundlage die Meinung, dass ,,der
Erstspracherhalt in aller Regel auf
Kosten des Zweitspracherwerbs®
stattfinde. (Esser 2006, S. 543) Auch
Maria Bohmer, Staatsministerin und
Beauftragte der Bundesregierung
fur Migration, Fliichtlinge und Inte-
gration von 2005 bis 2013, schadete
den Bemithungen zum Erhalt von
Mehrsprachigkeit, indem sie 6ffent-
lich die Meinung vertrat, dass in
den Migrant*innenfamilien ,,auch
Deutsch® gesprochen werden sollte:

»Besonders wichtig ist, dass die
Eltern zu Hause mit ihren Kindern
auch Deutsch sprechen. Denn nur
wer eine Sprache im Alltag anwendet,
kann sie auf Dauer sicher beherr-
schen.“ (Bohmer 2010)

Eine solche regierungsamtliche
,Familiensprachenpolitik‘ kon-
terkariert die Bemithungen der
Sprachwissenschaftler*innen und
Sprachpadagog*innen um den Erhalt
und die Forderung der Mehrspra-
chigkeit von Migrant*innen, deren
Kern die Familiensprache ist. Bereits
in den 80er Jahren hatten Baur/
Meder in einer empirischen Unter-
suchung zum Herkunftssprachlichen
Unterricht fir jugoslawische und
turkische Schiiler*innen in NRW
festgestellt, dass die Schiiler*innen,
die in der Familie Deutsch spre-
chen, keine Vorteile gegentiber
den zweisprachig aufwachsenden
Schiiler*innen haben: Sie geben
eine Sprache und den unmittelbaren
Zugang zu einer anderen Kultur auf,
ohne daftr etwas dazu zu gewinnen.
(Baur/Meder 1992) Auch Schymura
(2014) stellt dasselbe bei der Analyse
der Zweisprachigkeit von polnischen
Migrant*innen fest:
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»Die Schulleistungen der ,pol-
nischen Schiiler*innen in den Kern-
fichern Deutsch und Mathematik,
die ihre Muttersprache Polnisch
gebrauchen, sind weder besser noch
schlechter als Schulleistungen der
SchiilerInnen in diesen Fichern,
die ihre polnische Muttersprache
vollstandig aufgegeben haben. Hier
bestatigt sich die Feststellung von
Baur/Meder (...) aus dem Jahr 1992.¢
(Schymura 2014, S. 145)

Die Ergebnisse der Studie von
Baur/Meder, die mit Unterstlitzung
des Landesinstituts fiir Schule und
Weiterbildung NRW durchgefiihrt
wurde, hatte unmittelbaren Einfluss
auf den Erhalt und den Ausbau des
Herkunftssprachlichen Unterrichts
in NRW, da es in Deutschland bis
dahin keine empirische Studie gab,
die den Nutzen des Herkunfts-
sprachlichen Unterrichts erhirten
konnte. Bis heute ist NRW das Bun-
desland, in dem Herkunftssprach-
licher Unterricht in Verantwortung
der deutschen Schulbehorden durch-
geftihrt wird und wo an den Grund-
schulen und in der Sekundarstufe I
der weiterfithrenden Schulen Her-
kunftssprachlicher Unterricht am
umfangreichsten angeboten wird.?
Unterricht wird in folgenden 19
Sprachen angeboten: Albanisch, Ara-
bisch, Bosnisch, Farsi, Griechisch,
Italienisch, Koreanisch, Kroatisch,
Kurmanci, Makedonisch, Polnisch,
Portugiesisch, Russisch, Slowenisch,
Serbisch, Spanisch, Tamil, Ttrkisch
und Vietnamesisch. Allerdings
kommen die Kurse nur zustande,
wenn die Eltern der Schiiler*innen
einen Antrag an die Schulbehorde
stellen und wenn die Mindestzahl
von 15 Teilnehmer*innen (auf der
Primarstufe) und von 18 Teilneh-
mern in der Sek I erreicht wird. Das
bedeutet faktisch, dass es mehrheit-
lich nur die groflen Sprachgruppen
(Ttrkisch, Arabisch, Russisch)
schatfen, sich so zu organisieren,
dass der Unterricht in thren Her-
kunftssprachen kontinuierlich ange-
boten werden kann.

Wo die Schwierigkeiten und
Defizite in der Férderung der Mehr-

sprachigkeit liegen, ist durch die
Erhebung der Herkunftssprachen an
den Essener Grundschulen deutlich
geworden.

Die SPREEG-Untersuchung

Im Jahr 2002 wurden rund 19.000
Essener Grundschulkinder iiber ihre
Familiensprache befragt. (Chlosta
et al. 2003) Von den Kindern waren
rund 28 Prozent mehrsprachig, das
heifit, sie gaben an, aufler Deutsch
mindestens eine weitere Sprache in
threm Elternhaus zu sprechen. Auf
die Frage ,,Welche Sprache sprecht
ihr zu Hause aufler Deutsch® gaben
die mehrsprachigen Kinder insge-
samt 107 unterschiedliche Antwor-
ten. Bei genauer Betrachtung kann
man hinter den Antworten der
Kinder etwa 80 verschiedene Spra-
chen erkennen. Dabei fallt Folgendes
auf: Wenn wir von Schiiler*innen
mit Migrationshintergrund spre-
chen, denken wir in erster Linie an
die Herkunftssprachen Tiirkisch
und Russisch — und in neuerer Zeit
auch Arabisch. Tatsichlich bilden
turkische Kinder innerhalb der
Migrant*innen mit 27 Prozent die
grofite Teilgruppe. Dies darf aber
nicht den Blick dafiir verstellen,
dass mehr als zwei Drittel der mehr-
sprachigen Kinder von anderen
Sprachen und Kulturen gepragt
sind. (vgl. Abb. 1) Letztlich miissen
Schulen und Kommunen einen Weg
finden, die Mehrsprachigkeit mog-
lichst vieler Kinder und nicht nur
der grofiten Minderheiten zu unter-
stiitzen.

Bei der Untersuchung der Ver-
teilung von mehrsprachigen Kindern
auf die Essener Grundschulen zeigte
sich, dass es keine Grundschule
ohne mehrsprachige Kinder gibt.
Uberraschend war dies deshalb, weil
einerseits viele Schulleiter*innen vor
der Befragung versicherten, dass sie
keine mehrsprachigen Kinder an
ihrer Schule hitten und andererseits
die Schule mit dem geringsten Anteil
an mehrsprachigen Kindern immer-
hin auf 5 Prozent Mehrsprachige
kamen. Die Verteilung der mehr-

sprachigen Kinder auf die Grund-
schulen war in Essen allerdings sehr
ungleichmiflig. Wihrend 60 Prozent
der Schulen unter dem Durchschnitt
von 28 Prozent Mehrsprachig-

keit lagen, waren entsprechend 40
Prozent der Schulen tiber diesem
Durchschnitt. Dabei iiberwog an 19
Schulen (18%) der Anteil der mehr-
sprachigen Kinder den der mono-
lingual deutschsprachigen Kinder.
Der hochste Anteil mehrsprachiger
Kinder betrug 98 Prozent der Schii-
lerschaft einer Schule!

Fur die ,Integration® lasst sich
sagen: Wenn die deutsche Gesell-
schaft es weiter zulisst, dass die
Kinder von Migrant*innen an den
deutschen Schulen ,unter sich® blei-
ben, wird es keine Verbesserung der
Schulabschliisse und keine Integra-
tion geben. Diese ist nur moglich,
wenn Sozial- und Sprachkontakt
mit der deutschen Gesellschaft in
ausreichendem Ausmaf} vorhanden
ist. Diese Kontakte diirfen nicht dem
Zufall iiberlassen werden, sondern
miissen systematisch organisiert und
unterstiitzt werden.

Aus der SPREEG-Untersuchung
lassen sich vor allem aber auch die
bildungs- und schulpolitischen Defi-
zite bei der Forderung vom Mehr-
sprachigkeit erkennen.

Bildungspolitische Defizite
und Desiderate

Der grofite Teil der mehrsprachigen
Kinder erhilt keine Forderung in
ithren Herkunftssprachen, denn die
,groflen Sprachen‘ Ttirkisch und
Arabisch’ schopfen den grofiten
Teil der Mittel ab, obwohl sie nur
etwa ein Drittel der mehrsprachigen
Schiiler*innenschaft stellen. Eine
verantwortliche Mehrsprachigkeits-
politik, kann sich aber auf Dauer
nicht nur um die groflen Sprachen
kiimmern.? Sicherlich wird es nicht
moglich sein, fiir einen grofien Teil
der Sprachen Herkunftssprachlichen
Unterricht anzubieten, aber die
Migrant¥innenfamilien missen pro-
fessionelle Beratung bekommen, in
welcher Weise sie thre Kinder beim
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Erhalt der Muttersprache unterstiit-
zen konnen. Diese professionellen
Berater*innen gibt es bisher nicht,
sondern die ,Beratung* erfolgt von
den deutschen Nachbar*innen und
von den Padagog*innen in den Schu-
len, die hiufig — wie prominente
Vorbilder — vom Gebrauch der Mut-
tersprache abraten, da sie die oben
bereits genannten Meinungen und
Vorurteile reproduzieren.

Daraus lassen sich mehrere
Forderungen ableiten. Erstens
miussen an jeder Schule, in jeder
Kindertagesstitte und in allen sozi-
alpadagogischen Beratungsstellen
Personen sein, die Expert*innen fur
Zweisprachigkeit und zweisprachige
Erziehung sind. Und das bedeutet
nicht nur, die Ratgeber von Elke
Montanari (2002) und Anja Leist-
Villis (2008) oder die Einfiihrung
von Natascha Miiller et al. (2011)
aufmerksam gelesen zu haben, son-
dern im Studium muss eine Speziali-
sierung erfolgen, in der Theorie und
Beratungspraxis bereits miteinander
verkniipft werden. Und diese Bera-
tung benotigt auch der tiberwiegende
Teil der Angehorigen der ,groflen
Sprachen, weil auch hier lingst nicht
alle Kinder mit tiirkischem oder ara-
bischem Migrationshintergrund den
Herkunftssprachlichen Unterricht
besuchen.

Zweitens mussten nicht nur
Experten ausgebildet werden,
sondern alle Lehrer*innen und
Erzieher*innen missten zumindest
,Grundkenntnisse‘ in Mehrsprachig-
keit und mehrsprachiger Erziehung
haben, um Orientierungen geben zu
konnen und Verunsicherungen der
mehrsprachigen Eltern zu vermei-
den helfen.

Und letztlich miissen die
Vorurteile gegeniiber Zwei- und
Mehrsprachigkeit in der deutschen
Gesellschaft insgesamt ausgemerzt
werden, indem die Kenntnis dariiber
in der Schule ebenso selbstverstind-
lich vermittelt wird wie Verkehrser-
ziehung, Umweltbewusstsein oder
die Gesetze der Schwerkraft. Es ist
an der Zeit, das Thema ,,Mehrspra-
chigkeit* auch in allen schulischen

Curricula zu verankern. Ziel muss es
sein, dass Mehrsprachigkeit von der
autochtonen monolingualen Gesell-
schaft nicht mehr als Gefahr und
Bedrohung, sondern als Chance fiir
die Erweiterung der gesamtgesell-
schaftlichen Handlungskompetenz
begriffen wird.

Anmerkungen

1) An einer Kontrolluntersuchung arbeiteten
fiir das Griechische im Rahmen desselben
Projekts Maria Markou, Eva Lipkowski und
Claudia Benholz.

2) Ein von den deutschen Schulbehérden ver-
antworteter Unterricht in den Herkunftsspra-
chen existiert nur in wenigen Bundeslindern
(Berlin, Brandenburg, Bremen, Hamburg,
NRW und Niedersachsen) — fiir den Unter-
richt. Vgl. auch Anm. 3

3) Das Turkische ist durch die Tatsache bevor-
zugt, dass durch die Initiative von Rupprecht
S. Baur, Johannes Meyer-Ingwersen (beide
damals Universitit Essen) und Eike Thiir-
mann (damals Landesinstitut fiir Schule und
Weiterbildung NRW) das Schulministerium
und das Wissenschaftsministerium NRW
iiberzeugt werden konnten, dass es sprachen-
politisch und sprachpidagogisch sinnvoll ist,
in NRW einen Lehramtsstudiengang Tiirkisch
einzurichten. Dieser Lehramtsstudiengang
konnte im Jahr 1995 seinen Betrieb an der
Universitit Essen aufnehmen. Um die Zwei-
sprachigkeit von der ,,Basis“ her aufzubauen,
fehlt aber bis heute eine entsprechende Aus-
bildung fiir TiirkischlehrerInnen fiir das Lehr-
amt Primarstufe.
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Im Gesprich bringt der Miinsteraner Sprachlebrforscher
Wilhelm GriefShaber dezidierte Gedanken zur
Mehrsprachigkeit zum Ausdruck und gebt auch speziell
auf die Situation im Rubrgebiet und Umgebung ein.

Pladoyer fiir

die Mehrsprachigkeit

Interview mit Wilhelm GrieBhaber

(Westfalische Wilhelms-Universitit Miinster, Sprachenzentrum)

Die Fragen stellte Anastasia Moraitis.

Mehrsprachigkeit — mehr
Sprachen? Fiir wen und wozu?

Wir konnen prinzipiell die Ebene des
Individuums, welches grundsatzlich
mehrsprachig veranlagt ist, und die
Ebene der mehrsprachigen Gesell-
schaft unterscheiden. Von daher trifft
es alle und alle Gesellschaften.

Wann ist ein Mensch
mehrsprachig?

Das fragen sich wohl fast alle, die
sich mit Mehrsprachigkeit beschit-
tigen. Manche setzen es schon an,
wenn man in einer andern Sprache
»Hallo“, ,Guten Tag“ und ,, Danke*

sagen kann. Am anderen Extrem
befindet sich die ausbalancierte
Zwei- oder auch Dreisprachigkeit,
die sicher nicht so hiufig ist. Wenn
man das einfache Kriterium nimmt,
sind wahrscheinlich hier in der
Ruhrmetropole sehr, sehr viele Men-
schen mehrsprachig. Die Einrichtung
hier ist wohl aber nicht mehrspra-
chig.

Was bedeutet ausbalanciert?

Auf gleichem Niveau, das heifit,
wenn man es eng sicht, in allen
relevanten Bereichen, zum Beispiel:
schriftlich, miindlich und verschie-

dene Register: von der Alltagsspra-
che bis zu komplexer Sprache.

Fiir nicht Fachleute bedeutet das,
ich kann mit den Begriffen
Bilingualitit und Zweisprachigkeit
operieren?

Sind die Begriffe wie Bilingualitit,
Zweisprachigkeit als Synomyme zu
Mehrsprachigkeit zu verstehen?
Wenn man es genau nimmt, ist Bilin-
gualitit nur eine andere Version, eine
latinisierte, von Zweisprachigkeit.
Das hilft dann nicht wirklich weiter,
weil es immer darum geht, was ich
meine.



Foto: Max Greve

Wilhelm Grieffhaber.
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Sie hatten unterschieden zwischen
der individuellen und der gesell-
schaftlichen Mehrsprachigkeit. Was
versteht man unter Mehrsprachig-
keit im Kontext der Gesellschaft
und Mehrsprachigkeit im Kontext
des Individuums? Kénnten Sie das
noch einmal ausformulieren?
Nehmen wir das Individuum: Ein
typischer Fall sind mehrsprachige
Eltern, deren Kinder in der Familie
mehrsprachig aufwachsen. Typisch,
ideal ist, wenn jeweils ein Elternteil
eine andere Sprache spricht und die
Kinder dann mehrsprachig aufwach-
sen. Das ist der eine Fall. Der andere
Fall ist, dass jemand in ein anderes
Sprachgebiet hinzieht und sich dort
die Umgebungssprache aneignet und
dann zusitzlich zur ausgebildeten
Erstsprache eine weitere Sprache
erwirbt. Das ist die individuelle
Ebene. Die Schulsprachen lasse ich
hier mal raus, weil sie in der Regel
nicht so zu verwertbaren Fremd-
sprachenkenntnissen fithren. Auf der
Oberflichenebene zwar schon, aber
eher rezeptiv. So wirklich verwend-
bar sind die selten, selbst nach neun
Jahren Fremdsprachenunterricht ist
das noch ausbaufihig in Deutsch-
land, zum Beispiel auch Englisch.
Gesellschaftlich ist das schon deut-
lich komplexer, ich hab da vielfiltige
Mechanismen. Zum Beispiel, dass ich
mehrsprachige Vertreter von Institu-
tionen habe oder dass die Institution
Mitarbeiter mit unterschiedlichen
Sprachen fiir verschiedene Zwecke
hat, zum Beispiel Kaufhiuser. Die
wollen Kunden bedienen und Waren
verkaufen. In Minster gibt es zum
Beispiel ein grofleres, da symboli-
sieren kleine Nadeln mit Flaggen,
welche Sprachen die Mitarbeiterin
spricht, mit wem ich mich in welcher
Sprache unterhalten kann. Dann gibt
es zum Beispiel Informationsbro-
schiiren in verschiedenen Sprachen,
ohne dass die Institution jetzt die
Sprache selber nutzt, und schliefflich
gibt es den Fall, dass zum Beispiel

in Geschiften die Mitarbeiter*innen

zwar nur gebrochenes Deutsch
konnen, aber dafiir ihr Handwerk.
Und da kommunizieren sie intern
in ihrer eigenen Sprache, haben aber
andere Kommunikationsmoglich-
keiten mit ihren Klient*innen.

Wie verhilt es sich
an den Universititen?
Ausbaufihig.

Das bedeutet?
Wir haben ja urspriinglich den histo-
rischen Fortschritt, dass Hochschul-

lehre in der Landessprache gemacht
wird. So dass nicht erst jemand
mithsam Latein lernen musste.
Zum Beispiel war es in Marburg so,
dass die Studierenden auch in der
Gastwirtschaft Latein verwenden
mussten, um reinzukommen. Das
ist zwar schon ein bisschen her, aber
trotzdem sieht man den Aufwand,
der notwendig ist, damit man in
der Sprache komplexe Sachverhalte
behandeln kann. In diesem Sinne
war dann die Verwendung der Lan-
dessprache ein grofler Fortschritt,
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da man an Alltagsverfahrungen
ankniipfen konnte und das Wissen
wieder an Alltagserfahrungen riick-
binden konnte. Und das Deutsche
hat ja dadurch auch einen ziemlichen
Entwicklungsschub erhalten. Inzwi-
schen ist es so, dass sich Deutsch

als Wissenschaftssprache in der
Lehre halt. In vielen Fachern wird
dagegen fast nur noch auf Englisch
geforscht und publiziert. Im Unter-
schied zu Latein wird Englisch
weltweit im Alltag verwendet, so
dass eine grundsitzliche Bindung
zu Alltagserfahrungen moglich ist.
Die Lehre an deutschen Hochschu-
len ist in dem Maf3e also noch nicht
internationalisiert. In den Natur-
wissenschaften dominiert im Labor
Englisch, aber bestimmte Bereiche
sind von den Studierenden immer
noch auf Deutsch zu bewiltigen.

Es ist denn auch ambivalent, wenn
man Interessenten, zum Beispiel aus
China oder Lateinamerika, vermit-
telt dass hier Studien auf Englisch
moglich sind. Berichte zeigen, dass
sie relativ schnell merken, dass das in
bestimmten Bereichen, die durchaus
zentral sind, funktioniert, dass es
aber im Alltag und auch im wissen-
schaftlichen Bereich schwierig wird.
In diesem Zusammenhang haben die
deutschen Universititen noch viel
Ausbaupotenzial, was mich erstaunt.
Ich war in Belgrad Lektor fiir
Deutsch. Dort wurde die Germani-
stik komplett auf Deutsch unterrich-
tet. Und hier, wenn ich mir vorstelle,
zum Beispiel die Romanistik, da
reichen die Sprachkenntnisse einfach
nicht aus, um das auf Spanisch oder
Franzosisch zu machen. Dagegen
macht die Anglistik in Minster jetzt
fast nur noch englischsprachige Lehr-
veranstaltungen. Insgesamt ist schon
einiges an Ausbaupotenzial da.

Mit dem, was Sie ausgefiihrt haben,
kommen wir zu dem, was Sie ganz
am Anfang gesagt haben. Sie haben
ja die Fremdsprachen erst mal aus-
geklammert und jetzt miisste man

konsequenter Weise sagen, dass in
den Schulen, diese Beispielspra-
chen, Englisch, Franzésisch noch-
mal stirker fokussiert werden. Im
Kontext nun von Mehrsprachig-
keit im Ruhrgebiet: Mehrsprachig-
keit in der Schule? Der Unterricht
findet doch in der Verkehrssprache
Deutsch statt. Von BICS zu CALP.
Bildungspolitiker sagen: (deutsche)
Sprache ist der Schliissel zur Bil-
dung. Also, welchen Wert hat die
Mehrsprachigkeit?

Ich beschiftige mich gerade fiir die
nichste GAL-Tagung in Koblenz
mit dem Konzept ,,Begegnung mit

lindisch. Diese Sprachen zusammen
wurden nur zu 25 Prozent gewihlt,
Tirkisch, das in NRW stark vertre-
ten ist, sogar nur an 6 Prozent der
Schulen. Dagegen haben 75 Prozent
der Schulen Englisch gewihlt. Ein
Faktor fiir diese Sprachwahl war die
mangelnde Sprachkompetenz der
Lehrkrifte: Italienisch und Franzo-
sisch waren noch als Feriensprachen
vertreten. Der Ansatz hat nicht
gegriffen, weil den Lehrkriften die
Kompetenz gefehlt hat. Insgesamt
hat die Fokussierung auf Sprache
gefehlt. Sehr haufig wurde gesungen
oder getanzt, was alles sehr schon

»Ich war in Belgrad Lektor fiir Deutsch. Dort
wurde die Germanistik komplett auf Deutsch

unterrichtet. Und hier, wenn ich mir vorstelle,

zum Beispiel die Romanistik, da reichen die

Sprachkenntnisse einfach nicht aus, um das auf

Spanisch oder Franzésisch zu machen.”

Sprachen®. In den neunziger Jahren
sollten damit in NRW in der Grund-
schule Fremdsprachen eingefiihrt
werden. In den ersten zwei Jahr-
gangen, flinfundzwanzig Minuten,
in der dritten und vierten Klasse,
vierzig Minuten. Daftir gab es kein
eigenes Fach. Die Begegnungen
sollten in allen Fachern stattfinden.
Die Schiiler sollten die Sprachen
verwenden, die ithnen begegnen.
Das war ein zentrales Argument:
Die Gesellschaft hat sich verandert,
durch Migration, durch Aus- und
Umsiedler verdndert so dass in der
Nachbarschaft nicht nur Deutsch
gesprochen wurde. Zu diesen Nach-
barschaftssprachen gab es noch als
Partnersprache die Sprache von Part-
nerstidten, mit denen ein Austausch
stattfand, fiir Miinster zum Beispiel
Russisch mit Rjasan in Russland.

Im weiteren Umfeld gab es noch die
Nachbarschaftsregion, also Nieder-

ist, aber dies erfolgte nur selten in
den Sprachen der Nachbar*innen im
Viertel und mit ihnen.

Auf der anderen Seite haben wir
zweisprachige Schulen mit dem
Unterricht in einer anderen Sprache
auch in den Fichern, zum Beispiel
die berithmte italienische Grund-
schule in Wolfsburg. Da miissen
beide Seiten, die deutschsprachigen
Schiiler*innen und die anderen
jeweils die andere Sprache erwerben
und verwenden . Das erfordert einen
zusitzlichen Aufwand. Das Modell
reprasentiert nicht alle Sprachen,
aber es ist sicherlich eine Moglichkeit
um Mehrsprachigkeit effizient in die
Wege zu leiten und voran zu brin-
gen. Beim Fremdsprachunterricht ist
es komplizierter. Der Frithbeginn in
der Grundschule hat dazu gefiihrt,
dass die Schiiler*innen ein Funda-
mentum, das heifdt Wortschatz- und
Grammatikkenntnisse sowie ein
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bisschen landeskundliche Kennt-
nisse erwerben. Ich habe in der Art
auch in der fiinften Volksschulklasse
Franzosisch gehabt. Das war in der
franzosischen Besetzungszone und
daher Franzosisch. Da ist nicht viel
hingen geblieben, nur zwei Worter:
le ramonenr (Schornsteinfeger) und
le soulier (Schuh) und nattirlich bon-
jour usw., aber von diesen Wortern,
braucht man nur wenige im Alltag
und manche sind schon ganz ver-
schwunden, zum Beispiel ramonenr.
Natiirlich haben wir auch Frere Jac-
ques gesungen, auch im Kanon, aber
diese Art von Fremdsprachenunter-
richt ist noch sehr, sehr bescheiden.

Da schwingt auch interkultu-
relle Kompetenz mit.

Ja, aber das kann man ohne Real-
begegnung in dem Alter schlecht
vermitteln. Ich habe Beispiele aus
dem Begegnungssprach-Unterricht
zum Thema At the zoo mit Kinder-
reimen und Kirtchen mit den eng-
lischen und deutschen Tiernamen.
Die Kinder sollten die zuordnen
und waren ganz happy, dass das
auch funktioniert hat. Die Schiiler
sollten dann ihr Vorgehen schil-
dern. Ein Schiiler hat gesagt: ,,Ich
hab gesehen, da ist ein L am Anfang
und dann habe ich die Buchstaben
abgezahlt und dann habe ich gese-
hen, aha, lion ist Lowe.“ Das klappt
im Einzelfall, fiihrt aber insgesamt
nicht so furchterlich weit. Und bei
monkey und Affe ist man da nicht
mehr so erfolgreich. Dann hat die
Lehrerin versucht, mit elephant und
Elefant die Aufmerksamkeit auf die
unterschiedliche Realisierung des
Frikativs zu lenken. Da musste sie
die Schiiler schon explizit darauf
hinweisen, dass sich die Worter in
der Mitte unterscheiden. Das zeigt,
dass diese Abstraktionsleistung in
der Grundschule noch nicht selbst-
verstandlich ist. Es entwickelt sich
erst, so dass man auf andere Verfah-
ren setzen muss. Die Waldorfschulen
machen das ziemlich erfolgreich,

aber mit groffem Aufwand. Diese
anderen Versuche, die Sprachen in
der Schule spielerisch naher zu brin-
gen, bringen nichts. Das bestatigt
eine neue Untersuchung aus der
Schweiz, in der Schiiler*innen ver-
glichen wurden, die frith mit Eng-
lisch angefangen haben mit denen,
die spater angefangen haben. Bei der
Matura, vergleichbar dem Abitur,
hatten beide Gruppen vergleichbare
Kenntnisse in allen moglichen Para-
metern, die man messen kann. Aber
wihrend die Spitbeginner*innen
noch motiviert waren,, hatten, die
Frithbeginner*innen, ihre anfinglich
vorhandene Motivation verloren.
Wenn man den Aufwand sieht, ist
das schon bescheiden.

Einen Punkt méchte ich gern
nochmal aufgreifen, sie haben
gesagt, dass Lehrkrifte nicht un-
bedingt ideal ausgebildet sind.
Was konnten sie sich vorstellen?
Was sollten Lehrkrifte lernen.
Wie konnte ein Studium aussehen,
um all das aufzufangen, was Sie
auch genannt haben?

Das ist sehr schwierig. Ich mache
ja sehr viel Lehrerfort- und weiter-
bildung fiir Deutsch als Zweitspra-
che. Wenn es um den Einfluss der
Familiensprachen geht, fragen die
Lehrer*innen, wie viel Fremdspra-
chen muss ich jetzt noch kénnen
oder lernen. Auf Grund meiner Bio-
grafie habe ich das Glick Einblicke
und gewisse Kenntnisse in ver-
schiedene Sprachfamilien zu haben,
ohne dass dies eine Voraussetzung
wire. Ich empfehle allgemein, sich
vertieft mit einer typologischen
Kontrastsprache auseinander zu
setzen, und ein Bewusstsein dafiir
zu entwickeln, was es heift, sich

in einer vollig anderen Sprache zu
bewegen und sich auszudriicken.
Auf dieser Basis konnen sie ein
Bewusstsein dafiir bekommen,

dass auch das Deutsche von auflen
betrachtet sehr eigenartig sein kann.
Familiensprachliche Einfliisse

mussen sich nicht unbedingt als so
genannte negative Interferenzen

in grammatischen Fehlern duflern,
sondern in einer ungewohnten oder
unlogisch wirkenden Anwendung
deutscher Mittel. Deshalb kann man
auch ohne Sprachkenntnisse solche
Briiche erkennen und hinterfragen.
Zum Beispiel doppelte Verneinung
aus dem Russischen im Deutschen
und andere Bereiche. Dafiir muss ich
nicht Russisch konnen. Aber wenn
ich im Deutschen sehe, dass etwas
unlogisch ist, sollte ich das bemer-
ken, offen sein und fragen: ,, Was
wolltest du da sagen?“ Diese Sensibi-
lisierung sollten alle Lehrkrifte mit-
bringen und das miisste man anhand
von Schiilerduflerungen vermitteln,
abstrakt geht das nicht.

Lehrerfortbildungen sind ein
wichtiges Instrument. Aber natiir-
lich auch die Angebote der Uni-
versititen. Jetzt wiirden wir gerne
einen kleinen Schwenker manchen
zur Schiiler*innenperspektive.
Welche Vorteile haben
Schiiler*innen, die mit mindestens
zwei Sprachen heranwachsen?
Das kommt darauf an, ob es Spra-
chen sind, die gesellschaftlich
akzeptiert sind, von denen auch die
Schiiler*innen selbst annehmen,
dass sie gesellschaftlich akzeptiert
sind oder ob es Sprachen sind, die
gesellschaftlich gering geachtet
sind. Dazu gehort Romanis (oder
Romanes). Roma-Schiiler*innen
sind wahnsinnig erstaunt, dass

man ihre Sprache schreiben und
lesen kann und wenn sie mehrspra-
chig aufwachsen, haben sie in der
Regel keine familiensprachlichen
Schriftsprach-Kenntnisse. Da

stellt sich natiirlich die Frage, was
bringt denen die Mehrsprachigkeit
in der deutschen Schule, wenn sie
keine Riicksicht darauf nimmt.

Da wiirde ich sagen, da ist Mehr-
sprachigkeit sicherlich eher eine
Last als eine Hilfe. Wenn sie nun
auf der anderen Seite an eine eng-
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lischsprachige Familie denken, mit
Kindern denen zu Hause Englisch
und Deutsch vermittelt werden, da
wird die Sprache auch in der Schule
geschitzt und die Kinder werden
hoch angesehen: ,Der oder die kann
das“. Und dann ist Mehrsprachig-
keit sicher eine Hilfe, die positiv
bewertet wird und die auch die
Schiiler*innen weiterbringt. Dann
haben wir dazwischen das ganze
Spektrum der iibrigen Sprachen, bis
hin zu der Tatsache, dass es Schu-
len gibt, die bestimmte Sprachen
fordern, wo die Schiiler*innen sich
auch aufgenommen fiithlen und

ithre muttersprachlichen Kompe-
tenzen weiterentwickeln konnen.
Da ist es sicher gut. Das heifit, vom
Individuum her, gibt es sprachlich
gesehen im Prinzip keine Grenzen,
die Grenzen sind letztlich instituti-
onell-gesellschaftlich.

Wobei da auch die Sprachpolitik
eine Rolle spielen wiirde. Sehen sie
da Instrumente, die man anwen-
den, sprachpolitisch gesehen? Es
wird keine definitive Antwort
geben aber vielleicht Ideen?

Die Frage, die immer kommt: ,, Was
soll ich machen?“. Es gibt ja etliche
Erhebungen zur Zahl der Sprachen
in einer Klasse. In Frankfurt habe
ich gesehen, dass 75 Prozent der
Schiiler*innen einer Grundschule
nicht deutschsprachig waren, bei
einem breiten Spektrum. Man
kann sicher nicht nur ein oder zwei
Sprachen rausgreifen, und die jetzt
als MafSstab nehmen, dann hitten
wir eine zwei- oder dreisprachige
Schule und wiirden die anderen
auflen vor lassen. Die Schule muss
sich erst mal vergewissern, dass
ihre Schiiler*innen mehrsprachig
sind und wenn das so ist, dann

gibt es sicher vielfiltige Moglich-
keiten, den verschiedenen Spra-
chen Raum zu geben. Ich habe das
erlebt, als mit dem Biirgerkrieg in
Afghanistan in den 1980er Jahren
die ersten Fliichtlinge kamen. Da

»In Duisburg gab es am Ende des 19. Jahr-
hunderts auf einem Sprachkongress einen
Bericht iiber Mehrsprachigkeit und die
Sprache der Migrant®innen, ja und hier
sicht man die ganze Vielfalt schon auf dem

Weg vom Bahnhof zur Universitit.“
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hatten wir in Hamburg zum Beispiel
Akademiker*innen als Eltern, die
dann privat Unterricht in einer der
Landessprachen organisiert haben.
Von sehr bildungsinteressierten per-
sischen Familien habe ich das auch
ofters gehort. Da ldsst sich sicher
viel machen. Da gibt es ja vom Land
aus verschiedene Moglichkeiten,
ohne dass das Curriculum geindert
werden misste. So konnen die Eltern
als Expert¥innen auch im Unterricht
tatig sein und konnen, wenn man sie
einbezieht, auf die Art schon sehr viel
machen. Und wenn ich dann noch
das Curriculum miteinbeziehe, im
Ganztagsunterricht, in Arbeitsgrup-
pen, da ldsst sich mit den Sprachen
sicher sehr viel mehr machen, als
heute tiblich ist. Und das ist alles
unterhalb der Ebene einer offiziell
zweisprachigen Schule. Das wird,
soweit ich das sehe, kaum genutzt.

Also grof3es Potential, das Sie sehen
koénnen und da scheint noch etwas
moglich zu sein. Eine weitere Frage,
die auch sehr wichtig ist,

um den Bogen zu schliefien:

Was ist das Besondere am Standort
Ruhrgebiet und Umgebung?

Ist es Zufall, dass so viele Forscher,
die sich mit Mehrsprachigkeit
beschiftigen, irgendwann in ihrem
Arbeitsleben im Ruhrgebiet oder
in Ruhrgebietsnihe gearbeitet
haben (bspw. Sie selbst in Miinster,
Konrad Ehlich in Diisseldorf

und Dortmund, Jochen Rehbein

in Bochum, Jiirgen Meisel in
Wuppertal)? Oder sind diese
Forscher von der Vielfalt in NRW
geprigt worden?

Die letzten beiden sind zugezogen,
also wohl nicht so sehr dadurch
gepragt. Wenn man sich mit Sprache
beschaftigt, ist natiirlich das Ruhrge-
biet durch die Industrialisierung sehr
bedeutsam. Es war ein Schmelztiegel
mit verschiedensten Zuwanderungs-
gruppen, wobei natiirlich Zuwande-
rung aus Polen mehr oder weniger im
Zentrum stand, aber das war ja nur

eine besonders bekannte Gruppe. Ein
Bekannter von mir ist Historiker und
hat sich mit Italien beschiftigt und ist
dann iiber die Adria nach Slowenien
gekommen und hat dann im Ruhrge-
biet Nachkommen von slowenischen
Wanderarbeitern aufgespiirt, die als
Verbiindete aus Osterreich-Ungarn
vor dem ersten Weltkrieg zugezogen
sind. Die sind dann als eigene Sprach-
und Kulturgruppe untergegangen.
Geographisch war die Gegend mit
den Flissen fiir den Verkehr geeignet.
Und dann kam der explosionsartige
Wachstumsschub mit der Stahl- und
Kohleindustrie und in dessen Folge
die Verschmelzung. Damals waren
die Schulbedingungen noch anders,
auch die typischen Titigkeiten der
Arbeiter waren noch anders, zum
Beispiel manuell geprigt etc. Das

ist schon faszinierend. Damals gab
es noch wenige Untersuchungen

zur Sprache. In Duisburg gab es am
Ende des 19. Jahrhunderts auf einem
Sprachkongress einen Bericht tiber
Mehrsprachigkeit und die Sprache
der Migrant®innen, ja und hier sieht
man die ganze Vielfalt schon auf
dem Weg vom Bahnhof zur Univer-
sitdt.

Ein Forschungsfeld und nicht
umsonst wurde die Universitit im
Herzen von Essen angesiedelt.

Die Vorgeschichte dazu ist ja, dass es
sich hier um ein Gebiet handelt, wo
die KPD sehr stark war. Und dass
die sozialdemokratische Landesre-
gierung die Uni auch hier gebaut hat
und somit die Arbeitersiedlungen
der KPD kleingemacht hat. Das
Arbeiterviertel wurde platt gemacht
und die Universitit aufgebaut. Die
Uni wiirde nichts verlieren, wenn sie
diese Seite auch aufarbeiten wiirde.
Die Uni ist im Zentrum, auf der
Scheitellinie von Essen.

Daran ankniipfend: Welche Stir-
ken zur Bewiltigung und zum
Umgang mit Mehrsprachigkeit an
der UDE konnen Sie identifizieren?

Ich kenne bestimmte Bereiche

und Lehrveranstaltungen. Was ich
nicht kenne, sind zum Beispiel die
Naturwissenschaften und auch

die Ingenieurwissenschaften. In

den Geisteswissenschaften ist das
Bewusstsein der Mehrsprachigkeit
verbreitet. So hatte ich jingst bei
einer Hospitation vier tlirkische Stu-
dentinnen, von denen zwei Tturkisch
und Deutsch studieren, eine Kombi-
nation, die es sicher nicht an vielen
Hochschulen gibt. Dann haben wir
die Institution Deutsch als Zweit-
und Fremdsprache und ProDaZ

und auch schon die Tradition, auch
den sozialen Anspruch von Meyer-
Ingwersen, insbesondere Arbeiter-
kinder an die Uni zu holen. Er selbst
hatte als DKP-Mitglied in Baden-
Wiirttemberg Berufsverbot und
wurde in Essen zunichst in einem
Angestelltenverhaltnis bei Prof.
Biinting beschaftigt und nicht bei der
Uni. Das sind so kleine Feinheiten
im Hinblick auf das Verhiltnis. Und
wenn man die lange Geschichte
sieht, dann hat die Universitit, denke
ich, auch jetzt mit diesem, bereits
formell gegriindeten Zentrum fiir
Mehrsprachigkeit, den Schwerpunkt
DaZ einen guten Schritt nach vorn
gemacht. Im Curriculum fiir DaZ
wirde ich die Sprachstudien starker
auf sprachtypologisch differente
Sprachkurse eingrenzen. Denn ein
Sprachkurs in irgendeiner typo-
logisch nahen Migrationssprache
vermittelt keine Distanz zur eigenen
Sprache, zum Gewohnten und die
Erfahrung sich auf nichts mehr ver-
lassen zu kénnen. Wenn das Lexikon
kaum verwandte Worter enthilt,

die Syntax ganz anders funktioniert,
und vielleicht auch die Schrift noch
anders ist, macht man Fremdheitser-
fahrungen. Das 6ffnet doch nochmal
das Bewusstsein dafiir, dass Sprachen
auch ganz, ganz anders funktionie-
ren konnen. Das wire ein Punkt,
den man noch schirfer akzentuieren
konnte. Aber sonst sehe ich da schon
sehr gute Bedingungen.
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Was wire fiir Sie noch wichtig im
Kontext von Mehrsprachigkeit?
Schulisch und universitir?

Im Hinblick auf die Lehrerausbil-
dung: Ich durfte heute nochmal im
Berufsfeldpraktikum hospitieren.
Die Studierenden hatten zuvor noch
keine DaZ-Erfahrungen. Ich denke,
da konnte die Universitit im Vorfeld
noch mehr informieren und von
Anfang an darauf hinweisen, was
Mehrsprachigkeit bedeutet, und,
was auch die Studierenden gesagt
haben, dass das stirker in die Facher
integriert werden sollte. Das haben
sie kaum erlebt. Nehmen wir als
Beispiel das Fach Geschichte. Hier
sollten nicht nur fachdidaktische,
sondern auch sprachliche Aspekte
berticksichtigt werden. Wie kann
das bei einem Thema berticksichtigt
und aufgearbeitet werden? Hier
muss man immer anfangen, bei sich
selber zu Uiberlegen, wie man die
Sprachen noch aktiver einbringen
kann. Wir hatten ein Gesprich mit
einer Lehrkraft der Romanistik,

die einen Anfangsimpuls gab, zu
gucken, wo es denn hier romanische
Mehrsprachigkeit in Essen gibt.
Gleich da vorne am Rheinischen
Platz war im jetzigen ,turock® in
den 7Qer Jahren das spanische Zen-
trum. Da waren Kommunisten,
Anarchisten, Sozialisten, alles
Mogliche, ein wildes Leben. Da ist
nichts mehr von tbrig. Nur wer mal
dort war, der weifl noch, was dort
einmal war. Da gibt es noch viel
aufzuarbeiten, schon in der direkten
Uniumgebung. Und wenn ich dann
weitergucke, in der Uni selber,

dass man die Studierenden, wenn
moglich, noch mehr einbindet in
Projekte, sich aktiv mit der Mehr-
sprachigkeit zu beschaftigen. Ich
habe die Studierenden in sogenann-
ten ,,Erkundungsprojekten® raus-
geschickt. Die einen haben dann
zum Beispiel Aufnahmen an der
Frittenbude oder sonst wo gemacht.
Auch ohne Sprachkenntnisse haben
sie Vermutungen angestellt, die

anschlieflend Gberpriift wurden.
Wenn man sich auf eine Sprache
fokussiert, dann lisst sich da sicher-
lich noch mehr machen, ohne dass
man da wieder grof§ am Curriculum
basteln muss.

Das, was Sie jetzt nochmal
deutlich gemacht haben, ist die
Sensibilisierung fiir die Sprache
des Anderen. Nicht im Hinblick
auf die Grammatik, sondern, die
Sprache auf einer andere Ebene zu
betrachten: Sprache als Teil von
Essen und Umgebung. Das muss
vertieft werden, die Studierenden
also mal rausschicken, und sagen,
sie sollen sich die Umgebung
genau anschauen und was hat das
mit Sprache zu tun? Was genau
gibt/gab es hier in Essen?

Woher kommt zum Beispiel Essen-
Kray? Eine Vermutung: kray
kommt aus dem Slawischen und
bedeutet Ende und Grenze. Von
daher ist es naheliegend, dass Essen-
Kray die Lage an der Grenze zu
Essen beschreiben sollte.

Und wenn wir weiter nach hinten
in die Geschichte gehen, wiirden
wir sehr schon sehen, dass sehr
viele Sprachen hier zusammen-
geflossen sind und dass das das
Ruhrgebiet ausmacht. Ein kleiner
historischer Abriss.

Eine letzte Frage aber noch: Sehen
Sie Forschungsliicken? Wenn ja,
welche, und wo wiirden Sie sagen,
wiirden Sie gerne noch ansetzen?
Aus meiner Sicht gibt es Liicken bei
den Sprachstandsdiagnoseverfahren.
Das Verfahren der Profilanalyse

ist sehr stark durch das Deutsche
gepragt und lisst sich deshalb nicht
auf andere Sprachen iibertragen. Ich
habe versucht, fiir das Tirkische
auf der Basis der Erwerbssequenzen
des Tirkischen als Erstsprache

und Syntaxkonstruktionen, die

den deutschen Profilstufen in ihrer
Komplexitit dhneln, eine Art Pro-
filanalyse fur Tiirkisch zu entwi-

ckeln. Das funktioniert noch nicht
ganz zu 100 Prozent. Ich denke,
wenn man das fiir andere Sprachen
hitte, dann konnte man die vor-
handenen Sprachkenntnisse auch

in den Familiensprachen besser

mit einem halbwegs zuverldssigen
Mittel erfassen und auf dieser Basis
dann auch die Bildung von Lern-
gruppen und Angeboten und so
weiter effizienter gestalten. Standar-
disierte Verfahren wie den C-Test
kann man nur punktuell machen,
zur Einstufung zum Beispiel, da er
sehr aufwendig zu kalibrieren ist,
kann man den nicht laufend ein-
setzen. Wenn man da zuverlissige
Mittel hitte, wiirde das aus meiner
Sicht einiges bringen. Zum anderen,
das habe ich am Rande verfolgt,

das ist die so genannte rezeptive
Mehrsprachigkeit. Dabei verwen-
den die Beteiligten von verwandten
Sprachen jeweils produktiv ihre
eigene Sprache und verarbeiten
rezeptiv die Sprache des Partners.
Das funktioniert fiir Deutsch und
Niederlandisch recht gut, wie eine
von mir mitbetreute Dissertation
gezeigt hat. So kommunizierten
Regierungsvertreter der Bezirke
und Mitglieder von Bibelgruppen
im Bereich der Zivilgesellschaft.
Die Analyse der Promovendin hat
gezeigt, dass es iberwiegend gut
funktioniert. Das Verfahren wird im
Grenzgebiet auch ohne Schulung
praktiziert. Jochen Rehbein hat es
mit verschiedenen Turksprachen
gemacht, andere es mit chinesischen
Schriftzeichen fiir Japanisch und
Chinesisch. Wenn man sich das
betrachtet, dann kann man mit dem
Ansatz auch noch einiges mehr zur
besseren Nutzung der Kommuni-
kativen Ressourcen beitragen und
konnte den Leuten bestimmte Tipps
geben ,Da musst du mehr darauf
achten...”.

Ein Fazit?
Mehrsprachigkeit lebt und soll
weiterleben.
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Dieser Beitrag stellt die wichtigsten linguistischen Studien zum
mehrsprachigen Erwerb und Erbalt aus Rubrgebiet und Umgebung
der letzten 40 Jahre vor und arbeitet gleichzeitig die Bedingungen
fiir eine erfolgreiche Mebrsprachigkeit heraus.

Spracherwerb und
Spracherhalt im Ruhrgebiet
und Umgebung

Eine Bestandsaufnahme der hiesigen Forschung zur Mehrsprachigkeit

Von Laura Di Venanzio & Katja Francesca Cantone

D ieser Beitrag stellt die wich-
tigsten linguistischen Studien
zum mehrsprachigen Erwerb und
Erhalt aus Ruhrgebiet und Umge-
bung der letzten 40 Jahre vor.
Gleichzeitig sollen Bedingungen fir
eine erfolgreiche Mehrsprachigkeit
herausgearbeitet werden. Die Unter-
suchungen beschaftig(t)en sich mit
dem simultanen und sukzessiven
bilingualen Spracherwerb und dem
Zweitspracherwerb des Deutschen,
sowohl in Querschnitts- als auch

in Lingsschnittstudien'. Neben der
Darstellung der Forschungsarbeiten,
die im Ruhrgebiet und Umgebung
bereits geleistet wurden, soll der Bei-
trag aber ebenfalls dazu dienen, For-
schungslicken aufzuzeigen.

Der angestrebte Uberblick soll
helfen, sich mit folgenden Fragen
auseinanderzusetzen:

a) Welche linguistischen und extra-
linguistischen Faktoren férdern eine
mehrsprachige Gesellschaft?

b) Welche Erwerbsformen sind

untersucht worden und variierten
diese im Laufe der Jahre?
¢) Welche Sprachen standen im Mit-
telpunkt dieser Studien und warum?
d) Welche Rolle spielten Einstel-
lungen zu den Sprachen?
e) Wurde der mehrsprachige Erwerb
gefordert und wenn ja, durch wen?
Im Folgenden werden verschie-
dene Projekte, die in Nordrhein-
Westfalen Aspekte des mehrspra-
chigen Erwerbs untersucht haben,
vorgestellt. Der Fokus liegt dabei auf
den Universititen Duisburg-Essen
und Wuppertal, unter Berticksich-
tigung der Arbeitsstitte bestimmter
Forscher*innen muss Hamburg mit
eingebunden werden. Selbstredend
haben auch an anderen Universititen
interessante Projekte stattgefunden,
die jedoch nicht den Schwerpunkt
dieses Beitrages hatten. Zu erwihnen
sind hier unter anderem die Arbeiten
des Sprachlehrforschers Wilhelm
Grie8haber (Universitat Miinster),
die Tatigkeit des Sprachwissenschaft-

lers Konrad Ehlich in Diisseldorf

und Dortmund, oder die Projekte

des Spracherwerbsforschers Jochen
Rehbein in Bochum und Hamburg.
Ebenso soll die Nachbaruniversitit
Bochum nicht unerwihnt bleiben, an
der der Romanist Gerald Bernhard
unter anderem zum Italienischen

im Ruhrgebiet forscht, die Slawistin
Tanja Anstatt unter anderem den
Spracherwerb des Polnischen und
Russischen in Deutschland untersucht,
und die Entwicklungspsychologin
Birgit Leyendecker, die sich mit den
Entwicklungsverliufen von Kindern
aus zugewanderten Familien auseinan-
dersetzt. Schlieflich sei das Ruhr-
Zentrum Mehrsprachigkeit (RZM) zu
nennen, in dem sich Forscher*innen
der Universititen der Universi-
tatsallianz Ruhr (Ruhr-Universitit
Bochum, Universitit Duisburg-Essen
und TU Dortmund) aus soziolingu-
istischer, psycholinguistischer und
systemlinguistischer Perspektive mit
Mehrsprachigkeit befassen.
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Uberblick wichtiger
Studien im Ruhrgebiet
und Umgebung

ZISA
(Wuppertal, 1974 gegriindet,
1978-1982 gefordert)

Das ZISA-Projekt (Zweitspracher-
werb Italienischer, Spanischer und
Portugiesischer Gastarbeiter?) wurde
unter Leitung des Spracherwerbs-
forschers Jirgen M. Meisel zunichst
an der Bergischen Universitit Wup-
pertal und anschlieflend in Hamburg
durchgefiihrt und bestand aus einer
Querschnittsstudie, die spontane
Sprachdaten von 45 erwachsenen
Lerner*innen des Deutschen unter-
suchte. Deutsch wurde nattrlich und
ungesteuert, das heifdt ohne formalen
Unterricht, als Zweitsprache gelernt,
die Erstsprache der Sprecher*innen
ist Italienisch, Spanisch oder Por-
tugiesisch. Die Interviews wurden
leitfadengestiitzt gefiihrt und behan-
delten Themen wie beispielsweise die
Lebensweise vor der Einwanderung,
die Arbeit in Deutschland, Familie
etc. Studienteilnehmer*innen waren
so genannte Gastarbeiter¥innen, die
ab den 1960er Jahren nach Deutsch-
land einwanderten. Die Sprachdaten
wurden sowohl linguistisch (syn-
taktisch und morphosyntaktisch)

als auch qualitativ ausgewertet. Auf
linguistischer Ebene arbeitete die
Studie die Erwerbsreihenfolge der
wichtigsten Wortstellungsregeln

im Deutschen heraus und stellte
daraus folgend ein sechsphasiges
Erwerbsmodell auf. Die Validitat der
Phasen bestitigte eine anschlieflende
Longitudinalstudie im Rahmen des
ZISA-Projekts, die weitere zwolf
Sprecher*innen tiber einen Zeit-
raum von zwei Jahren begleitete

und untersuchte. Auflerlinguistisch
betont die Untersuchung Faktoren
wie den sozialen Kontext, den Input,
die Lerner*innenmotivation, die
Einstellungen zu den involvierten
Sprachen und das Prestige dieser
Sprachen. Die ZISA-Studie ist
unseres Wissens eine der wichtigsten

Untersuchungen zum ungesteuerten,
syntaktischen Zweitspracherwerb
des Deutschen und findet in der
Literatur noch heute grofle Beach-
tung.

Zur sprachlichen Entwicklung
jugoslawischer, tiirkischer
und griechischer Jugendlicher/
Forderunterricht
(Essen, 1973-1978)

Bereits in den 1970er Jahren entwi-
ckelte der Standort Essen (damals
noch Gesamthochschule) einen fol-
genreichen Schwerpunkt, nimlich
die Untersuchung des Erwerbs der
Muttersprache/Herkunftssprache
und des Deutschen bei Jugendlichen,
die Deutsch nicht als Erstsprache
hatten. Als Pionier*innen sind hier
die Linguist*innen Wilfried Stolting,
Johannes Meyer-Ingwersen und
Rosemarie Neumann zu nennen’.
Die — damals wie heute — besondere
Berticksichtigung der Erstspra-

chen und die Untersuchung der
Zweitsprache Deutsch (mit diesem
Projekt entwickelte sich erstmalig
diese Bezeichnung) miindeten in
dem Wunsch nach einer konkreten
Forderung, um Bildungschancen

zu verbessern. Seit 1974 werden in
Essen Schiiler*innen im Projekt
JForderunterricht fiir Kinder und
Jugendliche mit Migrationshinter-
grund® (seit vielen Jahren unter der
Leitung der Linguistin Claudia Ben-
holz) gefordert. Die schulbegleitende
sprachliche und fachliche Forderung,
die von Lehramtsstudierenden gelei-
stet wird, findet nachmittags an der
Hochschule in Kleingruppen statt
und wurde als Modell fiir einen von
der Stiftung Mercator finanzierten
Transfer auf 29 Orte bundesweit
tibernommen.

DuFDE
(Hamburg, 1986-1995)

Nach dem Wechsel an die Universitat
Hamburg nahm Jiirgen M. Meisel
den Erwerb von Kleinkindern mit
der Sprachkombination Deutsch und
Franzosisch in den Fokus (Deutsch

und Franzosisch: Doppelter Erst-
spracherwerb = DuFDE). Es folgten
spater Untersuchungen an spanisch-
baskischsprachigen Kindern im Pro-
jekt BuSDE.

Insgesamt wurden sieben Kinder
im Langsschnitt alle 14 Tage per
Video in beiden Sprachen aufgenom-
men, die daraus entstandenen Daten
wurden auf verschiedene linguis-
tische Aspekte hin untersucht*.

Die Kinder wuchsen nach der
Methode ,,eine Person — eine Spra-
che® auf (1P1S), das heifit, jeder
Elternteil sprach seine Erstsprache
mit dem Kind, wobei eine Person
deutsch- und die andere franzgsisch-
sprachig war. Umgebungssprache
war Deutsch. Diese Ausgangssitu-
ation wurde unseres Erachtens in
diesem Projekt erstmalig in Deutsch-
land longitudinal und mit dieser
Datenmenge untersucht. Damit
rlickte die Thematik des bilingualen
Spracherwerbs in den Vordergrund,
denn die zugrundeliegende Annahme
war, dass beide Sprachen vom Kind
wie eine Erstsprache erworben
werden konnen.

Angesichts der Tatsache, dass
Franzosisch als angesehene Sprache
betrachtet werden kann, ist davon
auszugehen, dass die bilinguale
Erziehung von der Umgebung stets
positiv bewertet wurde und sich die
Eltern in hohem Mafe fiir die Zwei-
sprachigkeit ihrer Kinder eingesetzt
haben. Uber die Menge an franzo-
sischem Input kann nichts genaueres
gesagt werden, doch ist es wahr-
scheinlich, dass die Familien (in der
gehobenen Mittelschicht einzustufen,
haufig mit Universitdtsabschluss) viel
unternommen haben, um das Fran-
zosische am Leben zu halten.

Friithkindliche Zweisprachigkeit:
Italienisch-Deutsch und
Franzosisch-Deutsch im Vergleich
(Hamburg, 1999-2005)

Das obengenannte Projekt wurde

im Rahmen des DFG-Sonderfor-
schungsbereiches 538 Mehrspra-
chigkeit durchgefithrt und von der
Spracherwerbsforscherin und Roma-
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nistin Natascha Miller geleitet®. Im
Rahmen mehrerer Lingsschnittstu-
dien wurden spontane Sprachdaten
bilingual deutsch-italienisch und
deutsch-franzosisch aufwachsender
Kinder im Alter zwischen etwa ein-
einhalb und fiinf Jahren per Video
aufgenommen und transkribiert. Alle
Familien erzogen die Kinder nach
dem Prinzip 1P1S, Umgebungs-
sprache war Deutsch, als Familien-
sprache wurde entweder Deutsch,
Italienisch oder Franzosisch gewihlt,
in manchen Familien wurden beide
Sprachen gesprochen. Die erhobe-
nen Daten wurden auf verschiedene
linguistische Phinomene hin unter-
sucht, unter anderem der Erwerb
von Subjekten und Objekten in den
beiden romanischen Sprachen. Auch
wurden Spracheneinfluss, Sprach-
dominanz und Sprachmischungen
untersucht. Obwohl die Studien
ausschliefflich linguistische Aspekte
untersuchten, wurden in Form von
Protokollen zahlreiche extralinguis-
tische Informationen gesammelt.

SPREEG
(Essen, 2001-2003)

Die ,,Sprachenerhebung an Essener
Grundschulen® (kurz SPREEG)

ist eine quantitative Studie, die

von Rupprecht S. Baur, damaliger
Lehrstuhlinhaber fiir Deutsch als
Zweit- und Fremdsprache, geleitet
wurde. Mittels eines Fragebogens
sind Kinder aller Essener Grund-
schulen unter anderem nach den
Sprachen gefragt worden, die sie
Zuhause sprechen. Auch wurde
erhoben, mit wem welche Sprache
gesprochen wird und wie die Kinder
thre Kompetenzen in den jeweiligen
Sprachen einschitzen. Vertiefte lin-
guistische Untersuchungen wurden
nicht unternommen, vielmehr war
es ein Ziel der Studie, ein so genann-
tes ,,Sprachenprofil zu erstellen,
um nicht zuletzt auch den Bedarf
an muttersprachlichem Unterricht
festzustellen. Erstmalig wurden
dafiir nicht Daten zur Staatsange-
horigkeit hinzugezogen, sondern
der tatsichliche Sprachgebrauch

Laura Di Venanzio. Foto: Max Greve
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der Schiiler*innen. Angesichts der
Tatsache, dass viele der Sprachen,

die angegeben wurden, nicht zu den
yublichen“ prestigereichen (Fremd-)
Sprachen gehoren, hat diese Studie
dazu gefiihrt, alle Sprachen sichtbar
zu machen und zu verdeutlichen,
wie viele Sprachen in der Stadt Essen
gesprochen werden®.

Die Architektur der frithkind-
lichen bilingualen Sprachfihigkeit:
Italienisch-Deutsch und
Franzosisch-Deutsch in Italien,
Deutschland und Frankreich
im Vergleich
(Wuppertal, 2005-2008)

Natascha Miiller fokussiert als Lehr-
stuhlinhaberin der romanistischen
Sprachwissenschaft in Wuppertal das
bilinguale Aufwachsen von Kindern
mit romanischen Sprachen in Kom-
bination mit Deutsch in unterschied-
lichen DFG-Forschungsprojekten’.
Dieses Projekt widmete sich dem
linguistischen Phinomen des Spra-
cheneinflusses. Anhand der Spra-
chenpaare Deutsch-Italienisch und
Deutsch-Franzosisch wurde durch
Longitudinalstudien unter anderem
gezeigt, dass auftretender Sprachen-
einfluss wihrend des bilingualen
Erwerbs kompetenzbasiert ist und
zu unterschiedlichen bilingualen
Auspriagungen bei Individuen fihrt.
Interessanterweise konnte die Studie
ebenfalls darlegen, dass Auspri-
gungen des bilingualen Spracher-
werbs sehr unterschiedlich, teilweise
sogar gegensatzlich sein konnen,
obwohl die Kinder die beiden Spra-
chen unter vergleichbaren Bedin-
gungen erwerben. Die untersuchten
Kinder wuchsen nach dem 1P1S-
Prinzip auf, Umgebungssprache war
entweder Italienisch, Franzosisch
oder Deutsch. Schliefilich brachte
die Untersuchung mit Blick auf den
untersuchten Spracheneinfluss eine
grofle individuelle Variation trotz
vergleichbarer Entwicklungsver-
laufe der bilingualen Kinder hervor.
Auflersprachliche Faktoren wurden
in diesem Forschungsprojekt kaum
berticksichtigt.

Code-switching bei bilingual
aufwachsenden Kindern in
Deutschland, Italien, Frankreich
und Spanien: Italienisch-Deutsch,
Franzosisch-Deutsch,
Spanisch-Deutsch, Italienisch—
Franzésisch, Italienisch-Spanisch,
Franzésisch-Spanisch
(Wuppertal, 2009-2013)

Das Forschungsprojekt widerlegt
die Annahme, dass mehrsprachige
Kinder die Grammatiken der beiden
Sprachen nicht korrekt beherrschen
beziehungsweise erlernen, wenn

sie Sprachmischungen duflern. Die
Studie beschreibt und analysiert
Funktionen und grammatische
Regularititen frithkindlicher Sprach-
mischungen®. Das Projekt arbeitete
mit longitudinalen Spontansprach-
aufnahmen der Sprachkombinati-
onen Deutsch-Franzosisch, Deutsch-
Italienisch, Deutsch-Spanisch,
Ttalienisch-Franzosisch, Italienisch-
Spanisch und Franzosisch-Spanisch,
die sowohl in Deutschland als auch
in den jeweiligen romanischen
Lindern durchgefiihrt wurden. So
konnte der Einfluss der Landesspra-
che auf die Sprachentwicklung der
Kinder in die Forschung einbezogen
werden. Mit Blick auf die unter-
suchten Sprachenkombinationen

ist dieses Forschungsprojekt das
unseres Erachtens grofite in Essen
und Umgebung, sogar in Deutsch-
land. Natascha Miller hat in den drei
hier genannten Forschungsprojekten
insgesamt 17 Sprachkorpora bilingu-
aler Kinder aufgebaut.

ProDaZ
(Essen, seit 2010)

Das Projekt ProDaZ hat es sich zum
Ziel gemacht, eine durchgingige
Sprachbildung im Deutschen fiir alle
Schulficher und in allen Phasen der
Lehrer*innenbildung zu sichern, um
den Anspriichen einer multilingu-
alen Gesellschaft gerecht zu werden.
Ausgehend von den Annahmen, dass
a) die Forderung des Deutschen
nicht nur eine Aufgabe von
Deutschlehrer*innen ist, und b) dass

Deutschférderung nicht auf die reine
Sprachvermittlung eingeschrinkt
werden darf,

sollen alle Lehramtsstudierende
darauf vorbereitet werden, ihren
Unterricht sprachsensibel und unter
Beruicksichtigung sprach- und fach-
didaktischer Aspekte durchzufih-
ren. Im Rahmen von ProDaZ finden
unter anderem interdisziplinire
Seminare, Theorie-Praxis-Projekte
an Schulen, Beratungen und Fortbil-
dungen statt’. Ebenso bietet ProDaZ
Fort- und Weiterbildungen fiir Lehr-
krafte und stellt viele Materialien
und Information auf seiner Home-
page zur Verfiigung (www.uni-due.

de/prodaz/).

AG Mehrsprachigkeitsforschung
(Essen, seit 2010)

Die Arbeitsgruppe (bestehend aus
Mitarbeiter*innen des Instituts fiir
Deutsch als Zweit- und Fremdspra-
che) setzt sich mit verschiedenen
Aspekten der Mehrsprachigkeit, vor-
rangig mit gesellschaftlichen, insti-
tutionellen und individuellen, ausei-
nander. Im Hinblick auf den Erhalt
von Herkunftssprachen soll unter
anderem die Forderung des Italie-
nischen in Deutschland untersucht
werden'. Wihrend Bildungsange-
bote zu Italienisch als Fremdsprache
in Deutschland vom italienischen
Staat systematisch betrieben und
finanziell stark unterstiitzt werden,
verlauft die Forderung des Itali-
enischen als Herkunftssprache in
Deutschland recht unsystematisch
und undurchsichtig. Die dahinter
stehenden sprachpolitischen Bestre-
bungen spiegeln nicht nur 6kono-
mische Interessen Italiens wider,
sondern wirken sich gleichzeitig auf
den Spracherhalt des Italienischen
(als Erstsprache) in Deutschland aus.
Auswirkungen auf italienischspra-
chige Familien in Deutschland und
deren Einstellung zum Spracherwerb
und Spracherhalt gilt es sprachpo-
litisch zu betrachten und zu disku-
tieren. Einen weiteren Schwerpunkt
der AG bildet die Spracherwerbs-
forschung'!. Es werden Daten zu
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einsprachig deutsch, zweisprachig
deutsch-tirkisch und dreispra-

chig deutsch-tirkisch-italienisch
aufwachsenden Kindern erhoben.
Ebenso werden Querschnittsdaten
von zwei- und dreisprachigen Fami-
lien mittels eines Fragebogens erho-
ben, um die Menge an Input in den
jeweiligen Sprachen zu ermitteln.
Damit soll untersucht werden, wie
viel Input fiir einen erfolgreichen
Spracherwerb hinreichend ist und
welche Strategien sinnvoll sind, um
ein mehrsprachiges Aufwachsen zu
sichern.

Subjekte und Objekte im
Italienischen und Spanischen als
heritage languages in Deutschland
(Wuppertal, 2011-2015)

Das DFG-Forschungsprojekt unter
Leitung der Romanistin Katrin
Schmitz greift eine Fragestellung auf,
die zwar im amerikanischen Raum
bereits lang diskutiert wurde, im
deutschen Forschungsraum bis dato
allerdings wenig Beachtung fand.
Studienteilnehmer*innen waren
erwachsene deutsch-italienische
und deutsch-spanische Sprecher,
die entweder aufgrund ihrer Immi-
gration Deutsch als Zweitsprache
erlernt haben (erste Einwandererge-
neration) oder aber in Deutschland
bilingual aufgewachsen sind (zweite
Einwanderergeneration). Erstmalig
ging es nicht um den kindlichen
bilingualen Erwerb oder um den
Zweitspracherwerb des Deutschen,
sondern im Fokus standen die
romanische Herkunftssprache und
thr Erhalt. Das Projekt diskutierte
die Frage, ob mogliche erkennbare
Verinderungen in der so genannten
heritage language ein Phinomen
des Sprachverlusts beziehungsweise
unvollstindigen Erwerbs oder des
Sprachwandels, das heif3t eine Ver-
inderung im bereits erworbenen,
intakten System, darstellt. Anhand
verschiedener Teiluntersuchungen
mit bis zu 53 Sprecher*innen, deren
Spontansprache (Italienisch/Spanisch
und Deutsch) in einer Querschnitts-
studie aufgenommen, transkribiert

und analysiert wurde, konnte das
Projekt zeigen, dass die bilingualen
Erwachsenen im ausgewahlten gram-
matischen Bereich keine Anzeichen
fur einen Sprachverlust oder einen
unvollstindigen Erwerb des Italie-
nischen beziehungsweise Spanischen
aufweisen'?. Entgegen der Annahme,
dass die erste Einwanderergeneration
aufgrund von Sprachverlusteffekten
defizitiren Input fiir den Spracher-
werb in nachfolgenden Generationen
bereitstelle, zeigten die Untersu-
chungen, dass der sprachliche Input
fur die untersuchten gramma-
tischen Teilphinomene in diesem
Generationenverhiltnis (1. und 2.
Generation) aus quantitativer und
qualitativer Sicht einen vollstindigen
Erwerb der romanischen Sprache

in Deutschland erméglicht. Hier
unterscheiden sich die Forschungs-
ergebnisse erheblich im Vergleich zu
amerikanischen Forschungen. Aus
den erhobenen sozio-biografischen
Fragebogen ging zudem hervor, dass
den Sprecher*innen der Erhalt der
Herkunftssprache sehr wichtig ist,
wobei die Forderung dieser tiberwie-
gend innerhalb der Familie stattfin-

det.

Frithkindlicher Trilinguismus:
Deutsch — Franzosisch — Spanisch
in Deutschland
(Wuppertal, 2014-2016)

Gemeinsam mit Natascha Miiller
leitet die Romanistin Laia Arnaus
Gil dieses aktuell laufende DFG-
Forschungsprojekt an der Ber-
gischen Universitait Wuppertal. Hier
steht erstmals der Erwerb dreier
Erstsprachen im Fokus. Anhand

von Longitudinalstudien trilingual
aufwachsender Kinder méchten die
Forscherinnen zeigen, dass es sich
bei der Sprachkonstellation Deutsch-
Franzosisch-Spanisch um eine
profitable handelt, die sogar dazu
fihrt, dass sich trilinguale Kinder in
grammatischen Bereichen ebenso gut
wie bilinguale und sogar besser als
monolinguale Kinder verhalten. Ein-
sehbare Publikationen von Untersu-
chungsergebnissen stehen noch aus.

Diskussion

Ausgehend von den eingangs gestell-
ten Fragen zeigt der Uberblick iiber
die Studien unterschiedliche Aspekte
auf, die im Folgenden diskutiert
werden sollen.

Die Frage, welche linguistischen
und extra-linguistischen Faktoren
eine mehrsprachige Gesellschaft for-
dern, kann nur bedingt beantwortet
werden. Wichtige linguistische Fak-
toren sind sicherlich die Quantitat
und Qualitit des Inputs. Zwar wird
der sprachliche Input in nur wenigen
Studien vornehmlich untersucht,
aber die Ergebnisse der vorgestellten
Erwerbsstudien zeigen insbeson-
dere fiir den simultanen bilingualen
Erwerb, dass der Input mafigeblich
fur einen unbeschwerlichen und
erfolgreichen Spracherwerb ist. Mit
Blick auf extra-linguistische Fak-
toren verdeutlichen die Studien, dass
gewisse Sprachenkombinationen
unproblematisch sowohl fiir den
mehrsprachigen Erwerb als auch fiir
die gesellschaftliche Akzeptanz und
Wertschitzung zu sein scheinen.
Hierzu zahlen vor allem die unter-
suchten romanischen Sprachen in
Kombination mit dem Deutschen.
Insgesamt muss jedoch festgehalten
werden, dass es noch an tieferge-
henden Untersuchungen mangelt,
welche Rolle Sprachprestige in Kom-
bination mit Spracheinstellung und
Sprachweitergabe spielt.

Hinsichtlich der verschiedenen
Erwerbsformen stellt der Uberblick
dar, dass in den fritheren Jahren ver-
mehrt auf den Zweitspracherwerb
des Deutschen geschaut wurde, erst
spater wurde auch der Erwerb der
Herkunftssprache fokussiert. Somit
hat sich die Forschungsarbeit in
unserer Region um den simultanen
bilingualen Spracherwerb ,erwei-
tert“. Dieser Forschungsschwer-
punkt ist unter anderem eine Kon-
sequenz unserer Gesellschaft: Da
die mehrsprachigen Sprecher*innen
bereits in bis zu vier Generationen
im Ruhrgebiet und Umgebung leben,
ist die hiufigste Erwerbsform nun
der mehrsprachige Erwerb in der
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Kindheit, nicht mehr der Zweitspra-
cherwerb im Erwachsenenalter. Im
Zuge der momentanen Flichtlings-
krise ist ein deutlicher Anstieg der
Zweitsprachlerner*innen zu erwar-
ten. Dass daher auch der Erwerb der
nicht-deutschen Sprache weiter in
den Vordergrund gertickt wird, ist
ebenfalls nur konsequent.

Interessanterweise beschafti-
gen sich die Studien und Projekte
haufig mit romanischen Sprachen
in Kombination mit Deutsch.
Unter Berticksichtigung der
Gastarbeiter*innengeneration in
Deutschland sind diese Sprachen-
kombinationen in der Tat von grofler
Bedeutung. Allerdings finden andere
— ebenfalls bedeutsame — Sprachen-
kombinationen kaum Berticksichti-
gung in der Forschungsarbeit (hin-
sichtlich der Gastarbeitergeneration
denke man hier vor allem an die
Kombinationen Tiirkisch-Deutsch
oder Polnisch-Deutsch). Aufgrund
thres zahlreichen Vorkommens"
missen in Zukunft unbedingt auch
weitere Sprachenkombinationen
untersucht werden, um dem aktu-
ellen Gesellschaftsbild Rechnung zu
tragen. Ebenso wird es wichtig sein,
andere Erwerbsformen als die durch
die 1P1S-Methode zu untersuchen,
da dieses Modell in vielen mehrspra-
chigen Familien nicht mehr zum
Tragen kommt. Haufig sind bereits
beide Elternteile mehrsprachig in
Deutschland aufgewachsen, sodass
eine direkte Zuweisung der Sprachen
in den Familien nicht erfolgt.

Mit Blick auf die Forderung des
mehrsprachigen Erwerbs weisen
die Studien, die neben der reinen
linguistischen Betrachtung auch
extra-linguistische Daten gesammelt
haben, stets auf die Wichtigkeit der
Familie hin, das heifit, eine Forde-
rung des Erwerbs, besonders der
Herkunftssprache, findet tiberwie-
gend innerhalb der Familien statt,
weniger aber in institutionellen
Bereichen. Diese Tatsache ver-
deutlicht, dass unsere Gesellschaft
nur deshalb mehrsprachig ist und
sein kann, weil die Familien und
Sprecher*innengruppen selbst fiir

Mehrsprachigkeit einstehen und
somit ihr Potenzial, vor allem das
ithrer Kinder, erhohen. Eltern moch-
ten ihrem Kind alle Sprachen, die

in der Familie gesprochen werden,
weitergeben. Wiinschenswert wire
es, wenn sie in diesem Bestreben
starker institutionell unterstiitzt
werden konnten. Bereits in jungem
Alter mangelt es an Unterstlitzung

— schaut man sich das Angebot

an mehrsprachigen KiTas an. Der
Verein fir friihe Mebrsprachigkeit
an Kitas und Schulen (FMKS) stellte
in zwei Studien fest, dass sich die
Zahl mehrsprachiger immersiver
KiTas in den Jahren 2004 bis 2014
von 340 auf 1035 verdreifacht hat,
ebenso haben sich die bilingualen
Grundschulen in diesem Zeitraum in
Deutschland verdreifacht (vgl. www.
fmks-online.de/). Die am hiufigsten
angebotenen Sprachkombinationen
sind Englisch (437) und Franzosisch
(318 Einrichtungen). Mit groflem
Abstand folgen Danisch (57 KiTas in
Schleswig-Holstein), Spanisch (52),
Tirkisch (42) und Russisch mit 36
Kindertagesstatten. Letztere Spra-
chen haben zwar an Gewicht gewon-
nen, werden aber unseres Erachtens
im Vergleich zur Nachfrage zu wenig
angeboten. Nordrhein-Westfalen hat
laut Studie 91 bilinguale Kinderta-
gesstitten, ein doch erstaunlich nied-
riges Angebot und liegt als bevolke-
rungsreichstes Bundesland auf Platz
12. Ein Uberblick der hier hiufig
erwihnten Stiddte Essen und Wup-
pertal: In Essen finden wir aktuell
vier deutsch-englischsprachige, eine
deutsch-franzosischsprachige und
eine deutsch-spanischsprachige Kin-
dertagesstatte. Wuppertal hat eine
deutsch-spanische und eine deutsch-
franzosische KiTa. Wiinschenswert
wire ein Ausbau dieser Angebote
auf die so genannten mitgebrachten
Sprachen der Kinder. Ebenso wiren
erweiterte Sprachangebote in den
Schulen von grofler Bedeutung, etwa
durch eine Kombination von Fremd-
und Herkunftssprachenunterricht.
Institutionen — weder deutsche noch
auslandische (bspw. in Form von
Konsulaten) — scheinen derzeit eine

grofle Rolle zu spielen, wenn es um
konkrete Fordermoglichkeiten fiir
einen erfolgreichen mehrsprachigen
Erwerb im Kindesalter geht. Ebenso
stellt es sich bei der Frage nach dem
Spracherhalt der Herkunftssprache
dar.

Abschlieflend lasst sich sagen,
dass das Ruhrgebiet und Umgebung
(besonders in Essen und Wuppertal)
seit Jahrzehnten einen Fokus auf den
Erwerb und seit Kiirzerem auch auf
den Erhalt mehrerer Sprachen bei
Individuen gelegt haben. Die langjah-
rige Beschiftigung mit der Vermitt-
lung des Deutschen als Zweitsprache
im schulischen Kontext (stets unter
Berticksichtigung der Erstspra-
chen) am Standort Essen miindete
im neuen Jahrtausend im Projekt
ProDaZ, wo die fachbezogene
Sprachbildung aller Schiiler*innen im
Vordergrund steht. Aus der Perspek-
tive der Lehrerausbildung ist es daher
kein Wunder, dass die verpflichtende
(bis zu 12 CPs) und vertiefte Ausei-
nandersetzung mit dem Erwerb und
der Vermittlung der Sprache Deutsch
in den Studiengingen der Universitat
Duisburg-Essen mit der Moglichkeit
einer Zusatzqualifikation ,,Sprach-
bildung in mehrsprachiger Gesell-
schaft” ein Alleinstellungsmerkmal
deutschlandweit ist.

Summary

This paper gives an overview of
important studies and research works
in the Ruhr Area and surroundings
regions dealing with (plurilingual)
language acquisition and the mainte-
nance of heritage languages. Whereas
former studies mainly focused on the
acquisition of German as a second or
foreign language, nowadays research
also considers bilingual acquisition,
i.e. German and the minority langu-
age. Nevertheless, the overview high-
lights that (a) many existing language
pairs have not yet been analysed yet
(e.g. German-Turkish or German-
Polish), and (b) that institutions such
as kindergartens or schools still only
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focus on German and not on the
promotion of multilingualism. In
this overview, it becomes clear that
the University of Duisburg-Essen
played a decisive role in assessing the
interest on the study of plurilingual
language acquisition.

Anmerkungen

1) zu den Definitionen vgl. Miiller et al. 2011
sowie Cantone 2011

2) vgl. Clahsen et al. 1983

3) vgl. Stolting 1980, Meyer-Ingwersen et al.
1977

4) vgl. u.a. Meisel 1989

5) vgl. Cantone et al. 2008, Miiller et al. 2011
6) vgl. Chlosta et al. 2003

7) vgl. u.a. Miiller et al. 2011

8) vgl. Miiller et al. 2015

9) vgl. Benholz et al. 2015

10) vgl. Cantone & Olfert 2014

11) zum Unterricht vgl. Cantone & Di Ven-
anzio 2015

12) vgl. u.a. Di Venanzio et al. 2012, 2016
13) vgl. Chlosta et al. 2003
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Objekte im Italienischen und Spanischen als
heritage languages in Deutschland wechselte
sie zur Universitit Duisburg-Essen, wo sie als
wissenschaftliche Mitarbeiterin im Institut
fiir Deutsch als Zweit- und Fremdsprache
tatig ist. Thre Forschungsschwerpunkte sind
der (mehrsprachige) kindliche Spracherwerb,
romanische Herkunftssprachen, linguistische
Phinomene der gesprochenen Sprache und
Teile der Konversationsanalyse.

Katja Francesca Cantone, Jahrgang 1975,
absolvierte ein Magisterstudium der Italia-
nistik und der Politologie an der Universitit
Hamburg. Dort promovierte sie 2004 im
Rahmen eines Erwerbsprojektes des DFG-
geforderten Sonderforschungsbereich Mehr-
sprachigkeit zum Code-switching bei bilin-
gual deutsch-italienisch aufwachsenden Kin-
dern. Nach einer Titigkeit als wissenschaft-
liche Mitarbeiterin im Bremer Férderprojekt
fir Schiiler*innen mit Migrationshintergrund
der Sek. T war sie Vertretungsprofessorin fir
Deutsch als Zweitsprache an der Universi-
tit Bremen. Ende 2009 iibernahm sie ihre
erste Professur fiir Deutsch als Zweit- und
Fremdsprache an der Universitit Duisburg-
Essen. Thre Forschungsschwerpunkte sind
der (mehrsprachige) kindliche Spracherwerb,
linguistisches Code-switching, Sprachstands-
diagnostik und Sprachférderung.
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Die grofite Herausforderung, die Schulen respektive
Pidagog*innen zu bewdiltigen haben, ist die Lebenswirklichkeit
einer durch Mebrsprachigkeit und kulturelle Vielfalt geprigten
Gesellschaft zu verstehen und Empathie zu entwickeln.

Asthetische Sprachbildung

Mehr Sprachen — mehr Kulturen — mehr Bildung

Prolegomena

Mehr Sprachen und mehr Kulturen
konnen nirgendwo eindrucksvoller
sowohl auditiv wie auch visuell
wahrgenommen werden als im
Ruhrgebiet, dem Schmelztiegel fur
Menschen unterschiedlichster Kul-
turen und Sprachen. Gesellschaft-
liche Vielfalt dringt danach, sich
Handlungsriume zu erschlieffen,
in denen sich Individualitit entfal-
ten kann. Andererseits besteht die
Herausforderung, sprachliche wie
kulturelle Differenzen anzuerken-
nen und diese als Chance fiir eine

Von Anastasia Moraitis

wechselseitige Bereicherung einer
Gesellschaft anzunehmen. In diesen
Uberlegungen schwingt immer
wieder der Aspekt mit, dass eine
Partizipation am gesellschaftlichen
Leben davon abhingt, inwieweit
seine Biirger*innen die Chance
erhalten, tatsiachlich kreativer Teil
der Gesellschaft zu werden, in der
sie ihr Leben gestalten. Thre aktive
Beteiligung an gesellschaftlichen
Funktionsbereichen wie Wirtschaft,
Politik, Wissenschaft, Religion,
Kunst etc. kann folglich nur mog-
lich sein, wenn allen Mitgliedern
einer Gesellschaft Zuginge zu

Bildung und Bildungsprozessen
eroffnet werden. Es mag utopisch
klingen, aber nicht zu handeln, ist
unvorstellbar. Es besteht Konsens
dariiber, dass die Weichen sehr frith
gestellt werden miissen, spitestens
aber in der Schule. Schule ist der
,Lebensraum®, in dem sich die
gesellschaftliche Vielfalt in allen
Facetten (z.B. Sprache, Religion,
Traditionen) widerspiegelt. Kinder
und Jugendliche unterschiedlicher
Kulturen treffen hier aufeinander; es
darf jedoch nicht vergessen werden,
dass sich hinter diesen anonymen
Gruppe Individuen mit sehr per-
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»Andererseits besteht die Herausforderung,

sprachliche wie kulturelle Differenzen

anzuerkennen und diese als Chance fiir eine

wechselseitige Bereicherung einer Gesell-

schaft anzunehmen.“

sonlichen Lebensbiographien ver-
bergen. Schule ist der Ort, an dem
Wissen und Fahigkeiten vermittelt
werden, aber sie muss sich stirker
als Ort verstehen, an dem ein ,, Wir®
entstehen kann, wegen, besser
gesagt, trotz der kulturellen Vielfalt.
Das deutsche Schulsystem miisste
sich noch erheblich anstrengen, um
dieses Ziel zu erreichen wie auch die
Bundeszentrale fiir politische Bil-
dung treffend feststellt:

»Das dentsche Schulsystem ver-
festigt [...] soziale Zuschreibungen
entlang des bindren Denkens ,, wir/
andere®, , eigen/fremd“ bzw. ,oben/
unten statt sie aufzubrechen .
(www.bpb.de/gesellschaft/migra-
tion/dossier-migration/56491/
schule-und-integration) Ein Bau-
stein hin zum ,Wir“ sind beispiels-
weise theateristhetische-didaktische
Lehr-Lernkontexte, die in der
Lehrerbildung kaum zum Tragen
kommen, obgleich der Wert von
ganzheitlich- und handlungsorien-
tiertem Unterricht schon lange in
der wissenschaftlichen Diskussion
(z.B. Neurobiologie, Didaktik)
seinen Platz gefunden hat. Der
vorliegende Beitrag mochte einen
Uberblick dariiber geben, welche
ganzheitlich angelegten und hand-
lungsorientierten Methoden (z.B.
Dramapidagogik/Theaterpadago-
gik) das Institut Deutsch als Zweit-
sprache/Deutsch als Fremdsprache
im Laufe der Jahre in der Lehre fur
Studierende aller Lehramter veran-
kert hat. Dabei richtet sich der Blick
auf Aspekte der dsthetischen und
kulturellen Bildung, und themati-
siert thren Mehrwert fiir eine facet-
tenreiche Bildungslandschaft.

Die Rolle von
DaZ/DaF in der Lehre

Der Fachbereich Deutsch als Zweit-
sprache/Deutsch als Fremdsprache
ist seit seiner Etablierung in den
1970er Jahren bestrebt, dieses binire
Denkschema aufzubrechen. In der
im Jahre 2010 erschienenen Ausgabe
38 der UNIKATE unternimmt Rup-
precht S. Baur in dem Aufsatz ,,Pio-
niere fiir den Erwerb der deutschen
Sprache® einen Streifzug durch die
Entstehungsgeschichte des Bereichs
Deutsch als Zweitsprache an der
Universitit Duisburg-Essen. Bereits
mit der Etablierung des Faches
Germanistik an der UDE, damals
noch Universitit Gesamthoch-
schule Essen, im Jahre 1972, lenkte
Karl-Dieter Biinting frithzeitig den
Blick auf ein linguistisches Feld, das
bis heute untersucht wird und von

(1) Borken, Cordulaschule, Offener Ganztag.
Bild zum Theaterstiick ,,Der Lowe, der nicht schreiben konnte.
Quelle: http://www.caritas-lampenfieber.de/?portfolio=borken

grofler gesellschaftlicher und bil-
dungspolitischer Relevanz ist. Eine
weitere Station, und hier nimmt die
UDE eine Vorreiterrolle ein, ist die
Namensgebung des Faches ,,Deutsch
als Zweitsprache“ (DaZ), die auf
Johannes Meyer-Ingwersen zurtick-
geht. Die Bedeutsamkeit dieses
Faches fiir die Sprachforschung
bestitigt die Besetzung der ersten
Professur im Jahre 1986 mit der
Denomination ,,Deutsch als Zweit-
sprache® durch Rupprecht Baur (bis
2008). Im Jahre 2010 wurde eine
DaZ-Professur durch Katja Cantone-
Altintas besetzt, wenige Jahre spiter
folgte Heike Roll mit einer weiteren
Professur.

Die Entwicklung des Instituts
Deutsch als Zweitsprache/Deutsch
als Fremdsprache (DaZ/DaF) spiegelt
seit seiner Grindung die Verande-
rungen einer sich stetig wandelnden
Gesellschaft wieder. Gesellschafts-
politischen wie bildungspolitischen
Herausforderungen werden dadurch
Rechnung getragen, dass DaZ an der
UDE im Rahmen des BA-Studien-
ganges fir Studierende aller Facher
und im MA (fir die Studierenden
der Schulformen Hauptschule, Real-
schule und Gesamtschule) als ver-
pflichtendes Modul fir alle Lehram-
ter (seit 2003) seinen Platz gefunden
hat. Ziel dieses Moduls ist es, ange-
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hende Lehrkrifte aller Ficher, aller
Schulformen und Schulstufen auf die
kulturelle und sprachliche Diversitat
ihrer Schulklassen vorzubereiten und
ithnen neben der Forschungsliteratur
eine Vielfalt an didaktischen Werk-
zeugen an die Hand zu geben. Sie
miussen aber auch auf Schulmodelle
vorbereitet werden, wie sie beispiel-
haft und wegweisend in Oberhausen
implementiert wurden. In dieser
Stadt gibt es bereits drei Kultur-
Schulen, zu denen die katholische
Grundschule Katharinenschule, die
erste KulturSchule in Nordrhein-
Westfalen, gehort, gefolgt von der
Gemeinschaftsgrundschule Jacobi-
schule und dem Bertha-von-Suttner
Gymnasium, wo Schule mit dem
Bildungsbiiro, dem Kulturdezernat,
den Kiinstler*innen unterschiedlichs-
ter Kunstsparten, dem Lehrpersonal
und den Schiiler*innen ein Netzwerk

bilden.

Kulturelles und isthetisches
Lehren und Lernen

In der DaZ/DaF-Lehre haben sich
in den letzten Jahren diverse thema-
tische Schwerpunkte entwickelt und
etabliert, die nicht zuletzt den bil-
dungspolitischen Herausforderungen
und wissenschaftlichen Erkennt-
nissen Rechnung tragen. Zu diesen
zahlt das Forschungsfeld ,,Kulturelle
und Asthetische Bildung®. In der
Forschung besteht Konsens dartiber,
dass in einer sich immer rasanter
verandernden Welt und den damit
einhergehenden Herausforderungen
tir jeden Einzelnen, Schulen sich als
Bildungseinrichtung neu definieren
und ausrichten missen. Neben den
eher kognitiv gesteuerten Kom-
petenzen wie Lesen, Rechnen und
Schreiben, die im Zentrum der schu-
lischen Curricula stehen, ist der Ruf
nach inkludierter kultureller Bildung
und asthetischem Lernen nicht zu
iiberhoren; schliefSlich herrscht in
der bildungspolitischen Debatte fol-
gender Konsens:

»Kinder und Jugendliche brau-
chen beide Seiten der Bildung. Sie
bendtigen zum einen ein differen-

ziertes Wissen iiber die Welt, die
Fibigkeit, klare Begriffe bilden und
verwenden zu konnen, sowie eine
solide Ausbildung in der Anwendung
von Kulturtechniken wie Lesen,
Rechnen, Schreiben und im Umgang
mit verschiedensten digitalen Medien.
[...] Kinder und Jugendliche bran-
chen zum anderen aber auch die
Fibigkeit, den Sinn des eigenen Han-
delns, Denkens und Fiiblens zu erfah-
ren und ihn auf die Probe stellen zu
konnen®, (Braun 2011, S. 261)

Greift man diese Uberlegungen
auf und fithrt sie fort, bedeutet dies
in der Konsequenz, sich mit aktu-
ellen Forschungsergebnissen und
der Entwicklung von didaktischen
Unterrichtskonzepten auseinander-
zusetzen, mit dem Ziel, die indivi-
duellen Dispositionen von Lernern
in den Blick zu nehmen sowie ganz-
heitlich und handlungsorientierte
Handlungsweisen anzubieten. Burow
(2011, S.100) sieht die Notwendig-
keit, auf eine sich verindernden
Arbeitswelt zu reagieren, wenn er
wie folgt argumentiert:

wAber [...] es gilt den Abschied
zu wagen vom traditionellen Unter-
richtskonzept, das letztlich darauf
abzielt, allen zur gleichen Zeit das
Gleiche zu vermitteln. In einer
arbeitsteilig organisierten Gesell-
schaft geht es — abgesehen von den
Basiskompetenzen — gar nicht darum,
dass alle das Gleiche konnen, sondern
darum, dass jeder ein individuell ein-
zigartiges Profil entwickelt, das er/
sie in den gemeinsamen Lern- und
Arbeitsprozess einbringen kann.“

Hier riickt nicht nur der/die
Lerner*in stirker in den erziehungs-
wissenschaftlichen Fokus, sondern
auch die Uberzeugung, den Men-
schen in seiner Ganzheitlichkeit im
Lernprozess zu berticksichtigen (z.
B.: die KulturSchulen in Oberhau-
sen). Dazu gehort auch, die Gruppe
jener Mitbtirger*innen dezidiert in
den Blick zu nehmen, deren Kulturen
unterschiedlich sind, aber auch jene,
deren sprachliche Kompetenzen
nicht den curricularen Anforderun-
gen gentigen und folglich auf ithrem
Bildungsweg stolpern.

»Seit dem PISA-Schock
im Jahre 2000 verfolgt
die Bundesregierung das
intendierte Ziel, allen
Mitgliedern der Gesell-
schaft eine adiquate
Chance zu eroffnen,

an Bildungs-prozesses
teilnehmen zu kénnen.“

Exkurs: Herkunft
und Bildungserfolg

Dass die (soziale) Herkunft in der
Regel mit Bildungserfolg oder
-misserfolg einhergeht, haben ver-
schiedene Studien belegen konnen.
Seit dem PISA-Schock im Jahre

2000 verfolgt die Bundesregierung
das intendierte Ziel, allen Mitglie-
dern der Gesellschaft eine adiquate
Chance zu erdffnen, an Bildungspro-
zessen teilnehmen zu konnen. Dieses
Ziel wird in der bildungspolitischen
Debatte bis heute lanciert und priori-
tir behandelt. Im Zuge dieser Bestre-
bungen ist die sukzessive Erhhung
der Bildungsbeteiligungsquote von
Schiiler*innen, deren Erstsprache
nicht Deutsch ist, bedeutsam, da

es nicht nur bildungspolitisch von
hoher Relevanz ist, sondern auch
hinsichtlich einer gelingenden Inte-
gration. Nach der Aufschliisselung
des Indikators Bildungsbeteiligung
(Analyse nach Altersgruppen,
Migrationshintergrund und soziale
Herkunft) konnte, verglichen mit
den Werten der Vorjahre, eine merk-
liche Steigerung konstatiert werden,
so der 5. Bildungsbericht aus dem
Jahre 2014. Die in diesem Bericht
ausgefithrten Ergebnisse bele-

gen, dass aufgrund der bisherigen
Reformbestrebungen im Bildungs-
bereich, bei Jugendlichen und jungen
Erwachsenen mit Migrationshinter-
grund ein Angleichungsprozess an
jene Personen ohne Migrationshin-
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tergrund stattgefunden hat. Ange-
sichts der erhohten Bildungsbeteili-
gungsquote um vier Prozentpunkte
bei Personen mit Migrationshinter-
grund in der Altersgruppe der 16-
bis unter 30-Jahrigen seit 2005 zieht
der Bericht eine positive Bilanz.
Dennoch: Trotz dieser positiven
Bilanz ist dem Bericht weiter zu
entnehmen, dass der Bildungsstand
der Personen mit Migrationshinter-
grund immer noch deutlich geringer
ist als der derjenigen Personen ohne
Migrationshintergrund. Folgendes
Untersuchungsergebnis macht dies
transparent:

., So sind sowohl der Anteil der
Personen mit Hochschulreife als
auch der Anteil mit Hochschulab-
schluss bei 30- bis unter 35-Jihrigen
mit Migrationshintergrund — trotz
Steigerung iiber die Altersgruppen
hinweg — um acht beziehungsweise
vier Prozentpunkte geringer. Die
Anteile der Personen mit Berufs-
ausbildungsabschliissen sind in
dieser Altersgruppe bei Personen
mit Migrationshintergrund sogar
um 16 Prozentpunkte niedriger (55
gegeniiber 39%). Die gravierendsten
Unterschiede sind bei Personen ohne
allgemeinbildenden bzw. beruflichen
Abschluss festzustellen: Hier sind 30-
bis unter 35-Jdhrige mit Migrations-
hintergrund rund fiinf- bzw. dreimal
s0 haufig betroffen wie Personen
ohne Migrationshintergrund.
Weiter heif3t es:

,So besuchen 2012 noch 5,4 %
der 16- bis unter 30-Jihrigen obne
Migrationshintergrund den Sekund-
arbereich I einer allgemeinbildenden
Schule, wihrend es bei den Personen
mat Migrationshintergrund 8,4%
sind. 15,8% der 16 bis unter 30 Jih-
rigen obne Migrationshintergrund,
aber nur 13,7% der Personen mit
Migrationshintergrund sind an einer
Hochschule immatrikuliert.
(www.bildungsbericht.de/
daten2014/b_web2014.pdf, S. 38 und
. 40).

Neben den herkunftsbedingten
Disparitaten spielt, laut der oben
genannten Studie, der soziodkono-
mische Status der Eltern eine nicht

»Kulturelles Kapital ist kein Allgemeingut,

sondern wird von Generation zu Generation

weitergegeben, wird zum Gradmesser von

Erfolg oder Misserfolg und greift gleichzeitig

als ,Instrument gesellschaftlicher Selektion®

in das Leben eines Individuums ein.“

zu unterschitzende Rolle, so auch
der Befund, , dass der Anteil der
Schiilerschaft auns bildungsfernen
Elternhdusern (d. b. Bildungsab-
schluss der Eltern unter ISCED3) an
Hauptschulen sechsmal so hoch ist
wie an Gymnasien. !

Zu dhnlichen Ergebnissen
kommt auch die IGLU-Studie. Bei
dieser Studie (,Internationale Grund-
schul-Lese-Untersuchung) handelt
es sich um eine Untersuchung, die
am Ende der vierten Jahrgangsstufe
durchgefithrt wird, um die Lese-
kompetenz von Schiiler*innen zu
erfassen.? IGLU unterscheidet vier
Kompetenzstufen. Im Vergleich zu
Kindern ohne Migrationshinter-
grund haben mehrsprachige Kinder
bedeutend schlechter abgeschnitten.
Das Untersuchungsergebnis der
Studie des Jahres 2006 soll hier nach
Obermayr zusammengefasst vorge-
stellt werden:

, Etwa 26% der Viertklissler mit
absoluter Migrationsgeschichte errei-
chen lediglich Kompetenzstufe I1
(ohne Migrationshintergrund: 6,7 %),
44,3% Kompetenzstufe I11 (ohne
Migrationshintergrund: 31,5 %) und
nur 3,7% der Kinder dieser Gruppe
erreichen die hochste Kompetenz-
stufe V (obne Migrationshintergrund:
142 %).

In der Auswertung vermutet die
Vertasserin, dass die Diskrepanz der
Zahlenwerte in der Leseleistung auf
die soziale Herkunft zurtickzufiih-
ren ist. Als einen weiteren Teil der
Varianz identifiziert die Autorin das
kulturelle, soziale und 6konomische
Kapital als Indikator.

Funf Jahre spater offenbaren
die Zahlen, dass die Verinderung

hinsichtlich der Lesekompetenz nur
marginal ist. In der IGLU-Studie
2011 wird festgehalten:

L Fitr die hochste in IGLU
erfasste Kompetenzstufe (V) konnen
fiir die Anteile von Schiilerinnen und
Schiilern mit Migrationshintergrund
lediglich sebr kleine Verinderungen
verzeichnet werden, (2001: 2.5 %;
2006: 3.7%; 2011: 4.0% ). Fiir Kinder
aus Familien obne Migrationsge-
schichte konnte die positive Verinde-
rung von 2001 zu 2006 (von 10.8%
aunf 14.1%) 2011 scheinbar nicht fort-
gesetzt werden (12.5%).

Ein dhnliches Bild zeigen die
Ergebnisse der Studie, die sich dem
Thema , Kulturelle Bildung im
Lebenslauf angenommen hat. Sie
wurde 2012 von der Kultusminister-
konferenz und dem Bundesminis-
terium fir Bildung und Forschung
(BMBF) in Auftrag gegeben.* Neben
einigen positiven Ergebnissen,
musste jedoch festgestellt werden,
dass unter der Kategorie ,, Indivi-
duelle Bildungsbeteiligung®, die
Teilnahme an der musikalischen
Fritherziehung von Kindern unter
sechs Jahren aus Haushalten mit
hohem Bildungsstand bei 33 Pro-
zent liegt. Hingegen nehmen Eltern
mit niedrigem Bildungsstand solche
Angebote sehr selten an, die Quote
liegt bei etwa 9 Prozent. Ahnliches
ist auch fir Kinder mit Migrations-
hintergrund zu verzeichnen. Diese
Zahlen unterstreichen die Notwen-
digkeit, Schiiler*innen moglichst
frith an Kultureller Bildung teilhaben
zu lassen.

Diese synoptisch beleuchteten
Erkenntnisse der PISA- und IGLU-
Studien sowie der Studie zur Kultu-
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rellen Bildung im Lebenslauf fithrt
deutlich vor Augen, dass der Kampf
um Bildungsbeteiligung noch lange
nicht ausgestanden ist.

Gantefort (2013, S. 73) bringt
das Dilemma auf den Punkt, indem
er pointiert folgendes herausarbeitet:

»Angesichts des in vielen Studien
festgestellten engen Zusammenhangs
zwischen sozialer Herkunft und
Bildungserfolg in der BRD |[...] wird
anhand des theoretischen Instru-
mentariums Bourdieus als einer
Konzeptualisierung vertikaler sozia-
ler Heterogenitdt [...] deutlich, dass
bildungsbenachreiligten Kindern
und Jugendlichen — mit oder obne
Migrationshintergrund — soziale
Mobilitit nur méglich ist, wenn sie
das entsprechende kulturelle Kapital
in Form von Bildungsinhalten und
[...] erworben haben.

Kulturelles Kapital ist kein All-
gemeingut, sondern wird von Gene-
ration zu Generation weitergegeben,
wird zum Gradmesser von Erfolg
oder Misserfolg und greift gleichzei-
tig als ,,Instrument gesellschaftlicher
Selektion® (vgl. Burow 2011, S. 95)
in das Leben eines Individuums ein.
Es zeichnet sich hier noch einmal
deutlich ab, dass die sozial schwi-
cher gestellten Kinder der schu-
lischen Segregation ausgesetzt sind.
Es ist weniger die Herkunft, als viel-
mehr die Schichtzugehorigkeit, iiber
die diese Schuler*innen auf ihrem
Karriereweg stolpern.

Da zu Recht aufgefordert wird
(vgl. Braun 2011, S. 261), Kindern
und Jugendlichen, abgesehen von
den Kulturtechniken wie Lesen,
Rechnen, Schreiben etc., auch die
Fihigkeit zu vermitteln, den Sinn
des eigenen Handelns, Denkens und
Fuhlens zu erfahren und ihn auf
die Probe stellen zu konnen, (um
die Erfordernisse der sich rasant
wandelnden Arbeitswelt bewalti-
gen zu konnen) muss dieser Ansatz
konsequenterweise auch bei der
Ausbildung angehender Lehrkrifte
bedacht werden. Die Asthetisierung
des Lernens und Lehrens ist im
Kontext des vorliegenden Aufsatzes
ein zentrales Thema.

(2) Kleve, Grundschule an den Linden, Offener Ganztag.
Bild zum Theaterstiick ,,Der Lowe, der nicht schreiben konnte®.
Quelle: http://www.caritas-lampenfieber.de/?portfolio=kleve

Die Projekte zur dsthetischen
Bildung in Schule und Alltag —
Theorie und Praxis

Wenn von Asthetischer Bildung

die Rede ist, dann geht es weni-

ger darum, das Schone in einer
modernen Theaterauffithrung oder
in einem Friichtestilleben nieder-
lindischer Provenienz aus dem

17. Jahrhundert zu suchen und zu
sehen (auch wenn dieser Aspekt
immer mitschwingt), sondern es
geht vielmehr darum, Bildung durch
Handlungs-, Entscheidungs- und
Denkprozesse zu erfahren. Zentrale
Begriffe, mit denen hier operiert
wird, sind die sinnliche Wahrneh-
mung, die Basis aller Lernprozesse,
und die emotionale Befindlichkeit.
Diese Erkenntnisse gehen auf das
aus dem Altgriechischen stammende
Wort aioOnoig beziehungsweise
alsthesis® und ihren dahinter stehen-
den Konzepten (z. B. Aristoteles
und Platon) und Diskursen zuriick.
Mehrere Jahrhunderte spiter setzt
sich Friedrich Schiller mit diesen
Begriffen philosophisch auseinan-
der und verfasst im Jahre 1795 seine
philosophisch-asthetische Schrift
mit dem Titel ,,Uber die asthetische
Erziehung des Menschen®. Es lohnt
sich die folgende Passage zu lesen,

um zu verstehen, wie Schiller den
Weg zur Personlichkeitsbildung
beschreibt und welchen Stellenwert
diese Gedanken heute haben:

» Was wir durch das Auge seben,
ist von dem verschieden, was wir
empfinden; denn der Verstand
springt siber das Licht hinaus zu
den Gegenstinden. Der Gegenstand
des Takts ist eine Gewalt, die wir
erleiden; der Gegenstand des Auges
und des Obrs ist eine Form, die wir
erzeugen. [...] Er erbebt sich ent-
weder gar nicht zum Sehen, oder er
befriedigt sich doch nicht mit dem-
selben. Sobald er anfingt, mit dem
Auge zu geniefSen, und das Sehen
fiir ihn einen selbstindigen Wert
erlangt, so ist er auch schon dsthetisch
frei, und der Spieltrieb hat sich ent-
faltet.“ (www.2.ibw.uni-heidelberg.
de/~gerstner/Schiller_Aesthetische_
Erziehung.pdf, S. 54-55). Zurtck ins
Hier und Heute: Befiirworter*innen
asthetisch ausgerichteter didaktischer
Lernszenarien verzahnen diesen
Ansatz mit jenen tradierten Unter-
richtsideen.

Lernszenarien, die diesem Ansatz
folgen, zeichnen sich dadurch aus,
dass sie handlungsorientiert, ganz-
heitlich und kooperativ angelegt
sind. Einige Lernszenarien, die am
Institut Deutsch als Zweitsprache/
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Deutsch als Fremdsprache der UDE
in Kooperation mit auflerschulischen
Expert*innen entwickelt wurden und
das bisherige Methodenrepertoire des
Instituts innerhalb der Lehrerausbil-
dung erweitern, sollen nun in Aus-
ziigen vorgestellt werden. Genannt
werden Projekte/Seminare der Kate-
gorie bildende Kunst, Marchen und
Dramapadagogik/Theaterpidagogik.

Das Projekt Sprache durch Kunst

Das Projekt Sprache durch Kunst
hatte eine Laufzeit von sechs Jahren
(2009-2015) und wurde durch die
Stiftung Mercator gefordert. Rup-
precht Baur (das Projekt wurde
wenige Jahre spiter von Heike Roll
tibernommen), Andrea Schifer und
eine Verantwortliche des Museums
Folkwang, eine Mitarbeiterin der
Abteilung Bildung und Vermittlung
zeichneten sich fiir dieses Koope-
rationsprojekt verantwortlich. Es
handelte sich um ein auflerschulisch
angelegtes Projekt, von dem mehr-
sprachige Schiiler*innen weiter-
fuhrender Schulen aus Essen und
Umgebung profitieren konnten.
Zwei Ziele wurden anvisiert: Zum
einen das Ziel, die an dem Projekt
teilnehmenden Schiiler*innen, unab-
hangig von ihrer geographischen
oder sozialen Herkunft, mit einer fiir
viele neuen Lernumgebung — einem
Kunstmuseum - vertraut zu machen.
Die Kinder erhielten auf diese Weise
die Moglichkeit, das Museum als Ort
der Begegnung mit historischer und
zeitgenossischer Kunst zu erleben,
und machten die Erfahrung, dass
Museumsbesuche ithnen die Welt
zeigen konnen. Zum anderen lernten
sie anhand ausgewihlter Gegenstinde
der Kunst (Bilder), ihr sprachliches
Repertoire um weitere bildungs-
sprachliche Register (Wortschatz-
arbeit) zu erweitern, die fir einen
erfolgreichen schulischen Abschluss
unabdingbar sind. Es wurde darauf
geachtet, die kommunikativen und
schriftsprachlichen Kompetenzen
gezielt zu fordern, dariiber hinaus
wurden die unterschiedlichen Her-
kunftssprachen, die wahrend des

Arbeitsprozesses Raum gefunden
hatten, wertgeschitzt.®

Das Projekt Mirchen im Pott

Das Thema ,Mairchen im Pott® ist
ebenfalls im Bereich Deutsch als
Zweitsprache/Deutsch als Fremd-
sprache angesiedelt und richtet sich
primar an Lehramtsstudierende

der Schulform Grundschule. Das
Projekt wurde im Winterseme-

ster 2012/13 von Andrea Schifer

ins Leben gerufen, und findet in
Kooperation mit professionellen
Mirchenerzihler*innen statt. Auf
ithrer Reise durch die Mirchenwelt
erfahren Kinder implizit Sprache und
Moglichkeiten sich auszudriicken.
Marchen aller Welt verbinden, sie
tithren dazu, dass man zuhort und
verfithren dazu, eigene marchenhafte
Abenteuer zu entwickeln. In andern
Sprachen vorgetragene Mirchen
(u.a. Japanisch, Turkisch oder Spa-
nisch) offenbarten allen Beteiligten
neue Horerlebnisse. Auf diese Weise
erfuhren unbekannte Sprachen
zudem eine Wertschitzung. Nach-
mittags finden an Essener Schulen
regelmaflig Marchenlesungen statt.
Eine Publikation mit dem Titel
»Sprachforderung durch Mirchen-
Erzihlen im interkulturellen Kon-
text“ ist in Druck.

Dramapidagogik

Mehrsprachige Gesellschaften
erfordern auch eine ,,Padagogik der
Vielfalt®, die bewusst auf die Hete-
rogenitit im Klassenzimmer (vgl.
Scholz 2012, 20) Riicksicht nimmt.
Schlagworter wie Methodenvielfalt,
Binnendifferenzierung und indivi-
dualisiertes Lernen stehen fir eine
flexibel ausgerichtete Didaktik, an
die die Dramapadagogik andocken
kann. Die Methode ist genuin im
Fremdsprachenunterricht verankert
und somit fiir die Lehre in DaZ/
DaF geradezu pridestiniert. 2008
fand das erste Seminar mit dem Titel
»Dramapidagogik® unter der Lei-
tung der Autorin statt. Was zeichnet
die Dramapiadagogik aus?

Die Dramapidagogik ist eine
handlungsorientierte und ganz-
heitlich angelegte Methode, die
auf Techniken der Schauspielkunst
rekurriert, um sie im Lehr-Lern-
kontext padagogisch und didaktisch
nutzbar zu machen. Dabei geht es
primir nicht um die Entwicklung
und Inszenierung von Theaterstii-
cken, sondern darum, den Lernpro-
zess in allen seinen Dimensionen
(Kognition, Emotion, Bewegung,
Sinne) zu unterstiitzen. Bedeutet:
Sensibilisierung von Wahrneh-
mungskanilen, Entwicklung von
Imaginationsfahigkeit, das Zulassen
von Emotionen (positiven wie nega-
tiven), Bewegung und korperlichen
Ausdruck (Mimik und Gestik).
Dramapadagogische Lernszenarien
fordern zudem soziales Lernen
(kooperatives Lernen), lassen keine
Teilfertigkeit aus (Horen, Schreiben,
Lesen, etc.) und ermoglichen einen
ersten Kontakt mit Theater (Lernen
von Techniken des Theaters). Die
Herausforderung fiir die Lehrper-
son ist dabei nicht zu unterschit-
zen. Sie muss in der Lage sein, die
Lerner*innen fachlich zu unterstiit-
zen, sie aber auch dazu zu befihi-
gen, sich Lerninhalte eigenstindig
zu erschlieffen. In den angebotenen
Seminaren des Masterstudiengangs
wird auf diese Herausforderung
Bezug genommen. Studierende
werden mit ausgewahlten Techniken
und Ubungen der Dramapidagogik
(Techniken des Theaters) vertraut
gemacht, die bewegtes Lernen
mit Sprachforderung verkniipfen
(Thema Wortschatz, z. B. Bewe-
gungsverben).”

Das Projekt Lampenfieber

Die Potentiale, die die Dramapa-
dagogik und die Theaterpiadagogik
bereitstellen, bildeten die Grundlage
tir die Konzeption des Sprachfor-
derkonzeptes ,Lampenfieber, das
in den Jahren 2012 bis 2014 an vier
Grundschulen der Di6zese Miin-
ster umgesetzt wurde. Das Projekt
war im offenen Ganztag verortet
und bezog bewusst monolinguale
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und mehrsprachige Schiiler*innen
ein. Die Finanzierung wurde durch
die Caritas der Diozese Munster
ibernommen. Ziel war es, eine lang-
fristige Etablierung sprachlicher
und kultureller Bildungsangebote
im Schulalltag anzustoflen, die
sowohl unter Mitwirkung aufler-
schulischer Akteur*innen, aber
auch eigenstindig durch fachlich
geschulte Mitarbeiter*innen der
OGS durchgefiihrt werden konnen.
Die teilnehmenden Schiiler*innen in
und mit der Gruppe Sprache - Bil-
dungssprache — in unterschiedlichen
Kontexten kennen [Erzidhlung, Mit-
telalter (Geschichte), Fabeln] und
konnten durch die ausgepragte Tex-
torientierung des Projekts bildungs-
sprachliches Handeln iiben. Der
Aufbau des Wortschatzes und die
Implementierung von Schreibrouti-
nen erfolgte durch themengelenkte
Kommunikations- und Schreiban-
lasse. Die Entwicklung einer Kultur
des Miteinanders und die Forderung
darin, Verantwortung fiir sich und
fiir andere zu ibernehmen, bildete
die pidagogische Klammer des Pro-
jekts.®

Um das Vorgehen zu kon-
kretisieren, sollen an dieser Stelle
beispielhaft Stationen des sprach-
lichen, fachlichen und isthetischen
Lernprozesses vorgestellt werden.
Als Arbeitsgrundlage fir das weiter
unten ausgewihlte Beispiel diente
das bekannte Kinder- und Jugend-
buch ,Der kleine Ritter Trenk*
von Kirsten Boie. Wihrend des
gesamten Lernprozesses wurden
die Kinder von den mitarbeitenden
Lehramtsstudierenden der UDE
sprachlich wie fachlich begleitet und
unterstiitzt. Sie selbst wurden im
Rahmen von Blockseminaren auf
thre Arbeit im Projekt vorbereitet.
Um zielfithrende Kommunikations-,
Schreib- und Leseanlisse zu generie-
ren, wurden den Kindern folgende
Arbeitsauftrige gegeben:
1. Recherchieren, Sammeln und
Erkliren von Begriffen zum Mittel-
alter (z. B. zu den Themen Ernih-
rung, Spiele, Kleidung, Instrumente,
Musik)

2. Beschreiben von mittelalterlichen
Wappen, deuten und erkliren

3. Kennenlernen von Redewen-
dungen aus dem Mittelalter und mit
den heute bekannten kontrastie-
ren (z. B. ,, Das Heft in die Hand
nehmen®, , Auf die hohe Kante
legen®)

4. Fihren von Diskussionen (Argu-
mentationen etc.) in der Gruppe und
im Plenum (z. B. diskutieren tiber
Inhalte, suchen nach Oberbegriffen)
5. Rollenfindung und -darstellung,
Einfthlen in die Rolle (Arbeit mit
W-Fragen), Dramaturgie, Erstellen
von Kostiimen mit abschliefender
Theaterauffithrung etc.

Diese und weitere Ubungen
zielten darauf ab, den Kindern,
innerhalb eines dsthetischen Lernsze-
narios, unter anderem bildungs-
sprachliche Kompetenzen zu vermit-
teln. Der Begriff ,,Bildungssprache®
ist im erziehungswissenschaftlichen
Diskurs tiber schulische Sprachbil-
dung zentral und vieldiskutiert. In
der Forschungsliteratur werden zwei
mogliche Verwendungsweisen des
Begriffs diskutiert. Bernstein spricht
hier vom elaborierten Code (1970),
als Merkmal kulturellen Kapitals,

differenzierte lexikalische und gram-
matische Mittel einer natiirlichen
Einzelsprache, hier des Deutschen.
Die Enkodierung komplexer Sach-
verhalte mit differenzierten Mitteln
natiirlicher Sprachen geschieht nicht
zum Selbstzweck, sondern ist in sozi-
ale Handlungs- und Kommunikati-
onskontexte eingebettet. |[...]¢

Mit Blick auf Schule bedeuten
diese Annahmen, dass Schiiler*innen
ein den fachlichen Anforderungen
adaquates sprachliches Repertoire
erlernen miussen, das sie dazu befa-
higt, Geschriebenes zu decodieren,
aber auch dazu befahigt selbststin-
dig Gedanken mitzuteilen, dies
in mundlicher wie in schriftlicher
Form. Hier flieft die von Jim Cum-
mins, einem kanadischen Padagogen,
rezipierte Gliederung von Sprache
ein. Um auf die Diskrepanz auf-
merksam zu machen, dass zugewan-
derte Kinder ihre Miindlichkeit in
der L2, der Zweitsprache, dem Alter
entsprechend binnen kiirzester Zeit
(ca. 2 Jahre) beherrschen, die Aneig-
nung des schulsprachlichen Niveaus
jedoch viele Jahre dauern kann,
identifizierte er zwei Kompetenz-
ebenen, BICS und CALP. Hinter

»Es gibt eine weit groflere Herausforderung,

die Schulen respektive Pidagog*innen zu

bewiltigen haben, nimlich die Lebenswirklich-

keit einer durch Mehrsprachigkeit und

kulturellen Vielfalt geprigten Gesellschaft zu

verstehen und Empathie zu entwickeln.”

und fungiert somit, bezogen auf den
Sprachgebrauch, als Distinktions-
merkmal. Gantefort (2013, S. 73)
diskutiert drei Annahmen, was Bil-
dungssprache charakterisiert:

» Bildungssprache bezieht sich
auf komplexe aufSersprachliche
Sachverbalte (Bildungsinhalte).

Die Versprachlichung solcherart
komplexer Sachverhalte erméglicht
deren kognitive Verarbeitung bezie-
hungsweise deren reprisentationelle

Re-deskription [...]. Dies erfordert

diesen Akronymen verbergen sich
die Basic Interpersonal Communi-
cative Skills (BICS), also die konver-
sationellen Sprachfertigkeiten und
die Cognitive Academic Language
Proficiency (CALP). Letztere, die
akademischen/schriftsprachlichen
(»literacy-related skills“) Sprachfer-
tigkeiten, sind wesentlicher Bestand-
teil der Bildungssprache und somit
fir den schulischen Erfolg unab-
dingbar. Zurtick zum Projekt. Fiir
den hochschuldidaktischen Kontext
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war es zudem wichtig, die Studie-
renden in den Entwicklungsprozess
des Projekts aktiv einzubinden, um
ithnen die Moglichkeit zu er6ffnen,
im Rahmen von Theorie-Praxis-
Seminaren ihre Fachkompetenzen
als angehende Lehrer*innen, um
den Aspekt des dsthetisch-kiinstle-
rischen Lernens zu erweitern.

Das Projekt ,,Lampenfieber
demonstriert modellhaft, wie im
offenen Ganztag eine Verzahnung
zwischen Kulturinstitutionen (hier
Theater) und einer dsthetisch aus-
gerichteten Spracharbeit stattfin-
den kann, in der zudem das ,, Wir*
gestarkt wurde. Schlie8lich hitte die
gemeinsame Auffiihrung am Ende
der Projektarbeit nie stattgefun-
den, wiren nicht alle mitwirkenden
Kinder an der Herstellung von
Kostiimen, Masken, Biithnenbil-
dern etc. beteiligt gewesen. Und so
manche Kinderfreundschaft ist neu
entstanden.

Das Projekt Lehre trifft Theater

Auch in diesem Projekt richtet sich
der Blick auf Lehramtsstudierende.
»Lehre trifft Theater”: Theaterpada-
gogische Methoden im Deutschun-
terricht mit dem Schwerpunkt Lite-
ratur® lautet der Titel des Seminars,
das seit dem WS 2014/15 am Institut
DaZ/DaF in Kooperation mit dem
KRESCHetheater (Kinder- und
Jugendtheaterzentrum) der Stadt
Krefeld angesiedelt ist.
Didaktisches Ziel ist die Ver-
zahnung von Lehr-Lernmethoden
aus der Forschung zum Zweit-
und Fremdspracherwerb und den
Techniken des Theaters einerseits.
Andererseits die Schaffung eines
geschiitzten Raums (Raum, in dem
Vertrautheit herrscht und nichts
falsch ist), innerhalb dessen die
Studierenden, Dimensionen isthe-
tischer Erfahrung (dazu zihlen: der
Bezug zur Theaterkunst, Ausfithren
von theatralen Techniken, Sam-
meln von subjektiven Erfahrungen
und das Erkennen sozialbezogener
Handlungsweisen) individuell ent-
decken konnen. Ausgehend von

Sibylle Bergs Roman ,,Hab ich dir
schon erzahlt...“ lernen Studierende
den Umgang mit Texten und Medien
sowie die Fihigkeit, tiber Sprache zu
reflektieren. Dabei entwickeln sie in
Kleingruppen eigene Texte, indem
sie ausgewahlte Textausschnitte aus
Sibylle Bergs Roman weitererzih-
len. Der Schreibprozess und dessen
Reflexion erfihrt dabei besondere
Beachtung, um Studierenden fiir

die schriftsprachlichen Hiirden
sprachschwacher Lerner*innen zu
sensibilisieren. Die in den Seminaren
erlernte didaktische Vorgehensweise
lasst sich auf unterrichtliche Lehr-
Lernkontexte zielgruppenadiquat
tbertragen.’

Fazit — Ausblick

Seit der Griindung des Bereichs
DaZ/DaF in den 70er Jahren, wurde
das Seminarangebot fir angehende
Lehrerinnen und Lehrer sukzessive
erweitert. Besondere Seminare zur
Forderung von asthetisch-kultu-
reller Bildung standen im Zentrum
dieses Beitrags. Die genannten Pro-
jekte/Seminare haben einen gemein-
samen Nenner: Lerner*innen,
Lehrkrifte und auflerschulische
Spezialist*innen (Theaterpada-
gogen, Museumspadagog*innen,
Mirchenerzihler*innen) kreieren
eine Lernumgebung, in der Wahr-
nehmung, Emotionen, Bewegung,
Gestaltung, Zielorientierung, Ken-
nenlernen von theatralen Techniken,
etc. mit sprachlichem und fach-
lichem Lernen (z.B. Forderung der
Teilfertigkeit Schreiben, Férderung
der Lesekompetenz etc.) verzahnt
wird und entwickeln auf diese
Weise asthetikbildende Zuginge. An
dieser Stelle sei noch einmal an die
zu Beginn des Beitrags erwihnten
KulturSchulen in Oberhausen erin-
nert. Die Ausbildung zukiinftiger
Lehrer*innen muss ebenso auf Schu-
len vorbereiten, die sich auf den Weg
gemacht haben isthetisch zu bilden.
Aus diesem Blickwinkel
betrachtet liegt die Relevanz von
Bildungsforderung nicht aus-
schliefflich in der Vermittlung von

curricularen Inhalten. Es gibt eine
weit groflere Herausforderung, die
Schulen respektive Pidagog*innen
zu bewiltigen haben, nimlich die
Lebenswirklichkeit einer durch
Mehrsprachigkeit und kulturelle
Vielfalt gepragten Gesellschaft zu
verstehen und Empathie zu entwi-
ckeln. Um Lerner*innen auf ihren
Weg zu selbstbewussten Mitgliedern
einer Gesellschaft zu begleiten,
bedarf es ergo mehr. Es bedarf der
Formung von sozialen und emoti-
onalen Fahigkeiten, der Stirkung
eigenverantwortlichen Handelns, der
Kommunikations- und Konfliktfa-
higkeit, der Entwicklung von Empa-
thie und auch einer interkulturellen
und ethischen Bildung. Diese Form
von Bildung steht nicht unbedingt
im Lehrbuch. Um der berechtigten
Forderung nachzukommen, Kin-
dern und Jugendlichen beide Seiten
der Bildung zu ermdoglichen, bieten
sich solcherart Konzepte an, die das
Lernen durch die Aktivierung aller
Sinne fordern. Einige wurden hier
vorgestellt, die Dank der Riickmel-
dungen aller beteiligten Studierenden
zukiinftig weiter optimiert werden
konnen.

Die stirkere Einbindung mut-
tersprachlicher Kompetenzen von
Zweitsprachenlerner®innen ist in den
Projekten bisher nur ansatzweise
erfolgt. Das Konzept ,,Lehre trifft
Theater” soll hinsichtlich dieser
Thematik ausgebaut werden. Aktuell
wird von der Autorin ein Seminar
zum Thema ,, Asthetisches Lernen im
DaZ/DaF-Unterricht“ angeboten.
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Summary

To mark the 30th anniversary of the
German as a Second and/or Foreign
Language Department’s existence,
it would be helpful to first present a
brief overview of the past few years.
We will take only partial insights

into certain stages of its set-up phase.

The main focus will be on the mani-
fold work of the Institute in the
here and now. Since its beginning,
the mission of the Institute has been
to prepare prospective teachers of
all school forms and levels for their
heterogeneous pupils. Among other
things, this preparation include,
empathy development and a change
of perspective. Furthermore, esta-
blishing the learning conditions in
which sensory perception is activa-
ted for bringing the cognitive, emo-
tional and physical interactions even
more in line with each other. Rather
than being a trivial issue, aesthetic
education constitutes the fundamen-
tal component of personality deve-
lopment throughout one‘s life.

Anmerkungen/Literatur

1) Dass sich der Bildungsstand unter ISCED3
befindet, bedeutet, dass die Personen keinen
Zugang zur Sekundarstufe II erhalten haben,
und /oder keine Berufsausbildung vorweisen
kénnen. Mehr dazu: https://www.cesifo-
group.de/de/ifoHome/facts/Glossar/05-Bil-
dung/Internationale-Standardklassifikation-
des-Bildungswesens-ISCED.html.

2) Seit dem Jahr 2001 fiihrt die International
Association for the Evaluation of Educational
Achievement (IEA) die international-verglei-
chende Schulleistungsuntersuchung Progress
in International Reading Literacy Study
(PIRLS) in einem Abstand von fiinf Jahren
durch. Deutschland beteiligt sich an der Inter-
nationale Grundschul-Lese-Untersuchung
(IGLU/PERLS) seit 2001. Im Zentrum von
IGLU steht der internationale Vergleich des
Leseverstindnisses von Schiilerinnen und
Schiilern am Ende der vierten Jahrgangsstufe.
Vgl. http://www.lesen-in-deutschland.de/
html/index.php

3) Vgl. https://www.waxmann.
com/?eID=texte&pdf=2828Volltext.
pdf&typ=zusatztext, S. 201

4) Vgl. https://www.kubi-online.de/artikel/
kulturelle-bildung-horizont-bildungsbericht-
erstattung-des-bundes).

5) Die Zusammenhinge rund um den Begriff
Asthetik sind komplexer. Ausfiihrlicher vgl.
Klepacki und Zirfas (2013) in: https://www.
kubi-online.de/artikel/geschichte-aesthe-
tischen-bildung.

6) Baur, Rupprecht S.; Okonska, Dorota; Roll,
Heike; Schifer, Andrea (2013): Sprache im
Farbenrausch. Sprachférderung und Mehr-
sprachigkeit im Rahmen des Projekts ,,Spra-
che durch Kunst.“ In: Decker-Ernst, Yvonne;
Oomen-Welke, Ingelore (Hrsg.): Deutsch als
Zweitsprache: Beitrage zur durchgingigen
Sprachbildung. Stuttgart : Klett, S. 249-270.
7) Vgl. http://www.uni-due.de/imperia/md/
content/prodaz/prodaz_dramapaed_ueber-
blick20110505.pdf, Moraitis, Anastasia: Kul-
tursensibler Unterricht oder: Ein Pladoyer fur
die Dramapadagogik, in Betz, Anica, Schutt-
kowski, Caroline, Stark, Linda, Wilms, Anne-
Kathrin (Hrsg.): Sprache durch Dramapi-
dagogik handelnd erfahren. Ansitze fiir den
Sprachunterricht. Schneider, Baltmannweiler
2016, S. 81-100.

Moraitis, Anastasia: Dramapidagogik — world
wide, in: Thepakos. Interdisziplinire Zeit-
schrift fur Theater- und Theaterpadagogik.
Nr. 30, 2016, S. 24-31.

8) Die Forderung und Entwicklung kommu-
nikativer Kompetenzen bei mehrsprachigen
Kindern und damit einhergehend die Anwen-
dung von Sprache bildete die Grundlage
zweier Sprachférderkonzepte, die in den
Jahren 2006 (,,Von Kontinent zu Kontinent*)
und 2007 (,,Zeitsprung®) umgesetzt wurden.
Vgl. Moraitis, Anastasia: Theater und Sprach-
forderung: Das Essener "Herbstferienpro-
jekt", in: Werner Knapp, Heidi Rosch (Hrsg.):
Sprachliche Lernumgebungen gestalten.
Freiburg: Fillibach, 2010, S. 109-122.

9) Vgl. https://www.uni-due.de/imperia/md/
content/dazdaf/text_lehre_trifft_theater_aktu-
ell_final.pdf

Die Autorin

Seit 2005 ist Anastasia Moraitis wissen-
schaftliche Mitarbeiterin am Institut Deutsch
als Zweitsprache/Deutsch als Fremdsprache
(DaZ/DaF) an der Universitat Duisburg-
Essen. Davor war sie freiberuflich als Dozen-
tin fur Neugriechisch als Fremdsprache und
Deutsch als Fremdsprache titig, nachdem sie
ihr Studium der Geschichte, Kunstgeschichte
und neugriechischen Philologie in Trier
abgeschlossen hatte. Zu ihren derzeitigen
Arbeitsschwerpunkten zihlen die Themen
Visual Literacy, drama-theaterpadagogische
Methoden im DaZ-/DaF-Unterricht sowie
asthetische Bildung im DaZ-/DaF-Unterricht
und Wortschatzarbeit.

An der Universitit Duisburg-Essen eta-
blierte sie Seminare zur Dramapadagogik
(seit 2008). Anastasia Moraitis fithrte zudem
Projekte zum Thema Dramapidagogik/The-
aterpadagogik und Sprachférderung durch:
,Herbstferienprojekte“ (2006 und 2007) fir
Schiiler*innen mit Migrationshintergrund in

Kooperation mit der Stadt Essen, der Zeche
Carl e.V. in Essen und dem Theaterpidago-
gischem Zentrum Ruhr e.V.; Kooperations-
projekt ,Lampenfieber” (2012-2014), ein
Projekt zur Forderung bildungssprachlicher
und sozialer Kompetenzen unter Einsatz von
drama- und theaterpidagogischen Methoden
(Trager: Caritasverband der Diozese Miin-
ster). Seit drei Semestern findet eine Koope-
ration mit dem KRESH-Theater (Kinder-und
Jugendzentrum der Stadt Krefeld) statt.
Weitere Beispiele ihrer Projekt-arbeit sind das
durch das BMFSE] geforderte Projekt Par-
timo (2009-2011), das ein auf die Zielgruppe
Kinder und Jugendliche mit tiirkischem
Migrationshintergrund zugeschnittenes
Sprachférderungskonzept fiir das VIKZ e. V.
Koln-Ehrenfeld und fiir das Schiilerwohn-
heim in Duisburg-Hochfeld erarbeitete sowie
das vom IFS-Institut (an der TU Dortmund
verankert). Im Rahmen des Projektes fiihrte
sie die Lehrerfortbildung zum Thema: ,, Was
der Mathematikunterricht und die Naturwis-
senschaften zur Sprachforderung beitragen
konnen® durch. Aktuell berit und begleitet
sie das Projekt ,,Planet Schule — Deutsch mit
Socke® (Schulfernsehen multimedial im SWR
und WDR Fernsehen) fachlich.
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Das Projekt ,, Metropolenzeichen“ widmet sich visuellen Manifestationen
von dufSerer und innerver Mehrsprachigkeit, und zwar bezogen aunf den
offentlichen Raum der Metropole Rubr als bundesweit wichtigster Metropole
fiir Arbeitsmigration. Neuartig ist die systematische Untersuchung einer
Metropolregion, die nicht durch offizielle Mebrsprachigkeit, sondern durch
Migration bedingte Mebrsprachigkeit gekennzeichnet ist.

»Metropolenzeichen™

Vorkommen und Bewertung

visueller Mehrsprachigkeit in der Metropole Ruhr

Von Tirza Miihlan-Meyer,

Evelyn Ziegler, Haci-Halil Uslucan

Forschungsgegenstand,
Forschungsfragen
und Forschungsdesign

Visuelle, das heifit sichtbare Mehr-
sprachigkeit zeigt sich auf Hinweis-,
Informations- und Geschiftsschil-
dern, Plakaten, Aufklebern sowie
Graffiti. Sie steht in engem Zusam-
menhang mit Migration, Kultur- und
Konsumtourismus sowie auch mit
Regionalisierungstendenzen, das
heifit der Inanspruchnahme klein-
raumigerer kultureller Identifika-
tionssymbole wie etwa regionalen
Sprachformen. Das Projekt ,,Metro-
polenzeichen“! widmet sich diesen
Manifestationen von duferer und
innerer Mehrsprachigkeit, und zwar
bezogen auf den 6ffentlichen Raum
der Metropole Ruhr als bundesweit
wichtigster Metropole fiir Arbeits-
migration. Neuartig ist die systema-

tische Untersuchung einer Metro-
polregion, die nicht durch offizielle
Mehrsprachigkeit, sondern durch
Migration bedingte Mehrsprachigkeit
gekennzeichnet ist und eine geogra-
phisch beeindruckende ethnisch-
soziale Zweiteilung der Metropole
Ruhr entlang des ,,Sozialiquators
A40“? qufweist, der die Stadte in
ethnisch divers und weniger ethnisch
divers, arm und weniger arm, gebildet
und weniger gebildet teilt. Kern des
Projekts ist die vergleichende Analyse
der Vorkommen visueller Mehrspra-
chigkeit in der Metropole Ruhr, und
zwar mit Blick auf ihre Verteilung,
Formen, Funktionen, Motivationen
und Bewertungen. Folgende Fragen
stehen im Folgenden im Mittelpunkt:
1. Inwieweit spiegelt sich in der
Diversitit sichtbarer Mehrsprachig-
keit die Diversitit der Bevolkerungs-
struktur?

2. Welche sichbaren Sprachen domi-
nieren im o6ffentlichen Raum der
Meropole Ruhr?

3. In welchen Diskurstypen kommen
andere Sprachen als Deutsch am hiu-
figsten vor?

4. Inwieweit wird visuelle Mehrspra-
chigkeit wahrgenommen und wie wird
sie bewertet?

Die Untersuchung ist als Quer-
schnittstudie fiir die Stadte Duisburg,
Essen, Bochum und Dortmund
angelegt. Pro Stadt wurden jeweils
zwei Stadtteile ausgesucht, die eine
Mischnutzung aus Wohnen, Einzel-
handel und (Klein-)Gewerbe aufwei-
sen, da davon ausgegangen wird, dass
sich in solchen Stadtteilen eine Viel-
zahl dokumentierbarer Spuren visu-
eller Mehrsprachigkeit im Straflenbild
finden lassen. Hinsichtlich ihrer eth-
nischen Zusammensetzung unterschei-
den sich diese Stadtteile in je einen



Evelyn Ziegler. Foto: Max Greve

UNIKATE 49/2016

43




Haci-Halil Uslucan. Foto: Max Greve

44

e Stadtteil mit einem hohen Anteil
nichtdeutscher Bewohner*innen und
relativ homogener Zusammenset-
zung der ansissigen Bewohner mit
Migrationshintergrund (Duisburg:
Marxloh, Essen: Altendorf, Bochum:
Hamme, Dortmund: Nordstadt:
Typ 1).

e Stadtteil mit mittlerem Anteil
nichtdeutscher Bewohner*innen
und eher heterogener Zusammenset-
zung (Duisburg: Innenstadt, Essen:

Rittenscheid, Bochum: Langendreer
Alter Bahnhof, Dortmund: Horde:
Typ 2).

Zusitzlich wurden zentrale infra-
strukturelle Einrichtungen bertick-
sichtigt: Hauptbahnhof, Rathaus,
Kultureinrichtung (z.B. Dortmunder
U-Turm) und eine Kita pro Stadtteil.

Im Folgenden stellen wir
zunichst die Gesamtergebnisse fiir
das Vorkommen von Mehrspra-
chigkeit in der Metropole Ruhr vor,

1 Deutsch 66,1%
3 Tirkisch 4,4%
5 Italienisch 1,5%
7 Arabisch 0,7%
9 Polnisch 0,5%
11 Niederlandisch 0,4%
13 Japanisch 0,3%
15 Griechisch 0,2%

Tabelle (1) Sichtbarkeit der 15 haufigsten
Sprachen in der Metropole Ruhr.

danach behandeln wir die Wahr-
nehmung und Bewertung visueller

Mehrsprachigkeit in der Metropole
Rubhr.

Vorkommen und Verteilung
von visueller Mehrsprachigkeit

Das Korpus umfasst insgesamt
25.595 geokodierte Bilddaten, die
tiber einen Zeitraum von einem
Jahr von den Hilfskriften Sebastian
Opara und David Passig aufgenom-
men, anschlieffend in eine Bildda-
tenbank importiert und in Anleh-
nung an Scollon & Scollon® und
Backhaus* nach den Kategorien Ort,
Sprachenwahl, Diskurstyp, Name,
Informationsmanagement, Erschei-
nungsform, semiotische Kodierung,
Grofle und Typografie verschlag-
wortet wurden (siche Tabelle 1).
Neun Zehntel aller Sprach-
vorkommen in unserem Material
verteilen sich auf drei Sprachen,
namlich Deutsch (66 %), Englisch
(knapp 20 %) und Turkisch (gut
4 %). Franzosisch, Italienisch und
Spanisch zusammen belegen weitere
4 Prozent aller Textpassagen. Alle
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ubrigen Sprachen weisen Anteile
deutlich unter einem Prozent auf.
Das betrifft auch die Vorkommen
von Schildern, Aufklebern und Pla-
katen, die zwar in Deutsch beschrif-
tet sind, aber nicht standardsprach-
liche, sondern umgangssprachliche
oder regionalsprachliche Formen
aufweisen. Diese Vorkommen
wurden in der Kategorie ,,Nonstan-
dard“ zusammengefasst.
Anschlieflend wurde unter-
sucht, inwieweit die Vorkommen
von sichtbarer Mehrsprachigkeit
in der Metropole Ruhr eine Nord-
Std-Verteilung entlang des ,,Sozia-
liquators A40“ zu erkennen geben,
und zwar in der Art, dass in den
Stadtteilen nordlich der A40, die
durch eine groflere ethnische Diver-
sitat gekennzeichnet sind, andere
Sprachen als Deutsch, insbesondere
Migrant*innensprachen, hiufiger
vorkommen als in den siidlich der
AA40 gelegenen Stadtteilen. Die Karte

in Abbildung (1) zeigt die Vorkom-
men der zehn hiufigsten Sprachen in
den untersuchten Stadtteilen.
Insgesamt wird — wie die Punkt-
symbole und ihre unterschiedliche
Grofle verdeutlichen — die Hypo-
these bestatigt, dass eine groflere
Diversitit in der Bevolkerung
sich auch in groferer sprach-
licher Diversitat widerspiegelt.
Gleichzeitig zeigt die Karte, dass
Deutsch, Englisch und Turkisch
die drei sichtbarsten Sprachen in
der Metropole Ruhr sind, wobei
das Vorkommen von Deutsch in
Duisburg-Marxloh, Essen-Altendorf
und Dortmund-Nordstadt gerin-
ger ist als in Bochum-Hamme. Fiir
die Migrant*innensprachen zeigt
die quantitative Auswertung’, dass
Tiirkisch in Duisburg-Marxloh mit
25,9 Prozent am haufigsten vor-
kommt. Dieser hohe Anteil ldsst
sich damit erkliren, dass knapp
45 Prozent der nichtdeutschen

Bevolkerung einen tirkischen
Migrationshintergrund besitzt, der
Stadtteil also stark tiirkisch gepragt
ist. Eine weitere Besonderheit von
Duisburg-Marxloh ist die Spezi-
alisierung des Einzelhandels auf
Brautmode von tiirkischen Braut-
modeherstellern, die weit iiber die
Stadtgrenzen hinaus Kaufer*innen
anzieht. In Essen-Altendorf und
Dortmund-Nordstadt betrigt der
Anteil des Tirkischen dagegen nur
knapp 7 Prozent, ist aber damit
immer noch deutlich hoher als in
den stdlich der A40 gelegenen Stadt-
teilen Duisburg-Innenstadt (3,2 %),
Bochum-Langendreer (0,9 %) und
Dortmund-Hoérde (0,9 %). Arabisch,
das mit 183 Vorkommen insgesamt
Rang 7 einnimmt (vgl. Tab. 1), ist
besonders in Essen-Altendorf und
in Dortmund-Nordstadt sichtbar.
In beiden Stadtteilen erklirt sich
das Vorkommen von Arabisch aus
der Bewohner*innenstruktur. So

[0 Deutsch
I Englisch
I Tirkisch
[ Franzésisch

Italienisch
Spanisch

- Arabisch

Duisburg

.Altendorf

Karte: Irmi Wachendorff (Universitat Duisburg-Essen) | Stand: 01.05.16

o
Essen

© Nordstadt

Dortmund @

< Langendreer

(1) Verteilung von visueller Mehrsprachigkeit in der Metropole Ruhr.
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Diversitit Bevdlkerung
(2) Zusammenhang zwischen Diversitit der Bevolkerung
und Diversitit sichtbarer Mehrsprachigkeit.
Quelle: Fiir die Berechnung des Diversititsindexes und die Erstellung
der Grafik mochten wir uns bei David Gehne, wissenschaftlicher Mitarbeiter
der Ruhr-Universitit Bochum im Projekt ,Metropolenzeichen®, bedanken.
stellen Stadtteilbewohner*innen Diversitat der Bevolkerung und
mit einer irakischen Nationalitit die | sichtbarer Mehrsprachigkeit zu
viertgrofite Zuwanderergruppe in erkennen.
Essen-Altendorf dar. Ahnliches gilt | ® Dortmund-Horde, Bochum-
fir Dortmund-Nordstadt, wo viele | Langendreer und Bochum-Hamme
Stadtteilbewohner eine irakische, zeichnen sich durch eine unterdurch-
marokkanische oder libanesische schnittliche Diversitit der Bevolke-
Staatsangehorigkeit besitzen. rung und sichtbarer Mehrsprachig-
Um den Zusammenhang zwi- keit aus.
schen der Diversitit der Sprachen Dartiber hinaus zeigt die Grafik,
und der Diversitat der Bevolkerung | dass Essen-Riittenscheid eine
quantitativ zu messen, wurden Sonderrolle einnimmt, indem die
die Daten der statistischen Amter Bevolkerung einen geringen Grad
der Fallstidte Duisburg, Essen, an Diversitit aufweist, die sichtbare
Bochum und Dortmund fiir die Mehrsprachigkeit aber einen hohen
acht Erhebungsgebiete, Datenstand | Grad. Dies erklirt sich damit, dass
31.12.2013, zugrunde gelegt. Die Essen-Ruttenscheid stark durch
Berechnung basiert auf dem Diver- Gastronomie und Einzelhandel
sititsindex nach Simpson® (vgl. die gepragt ist und eine stadtgebietsii-
Grafik in Abb. 2). bergreifende Funktion einnimmt —
Die Grafik gibt drei Formen des | im Gegensatz zu den anderen unter-
Zusammenhangs zu erkennen: suchten Stadtteilen.
* Dortmund-Nordstadt und Duis- In einem néchsten Schritt
burg-Marxloh geben eine ausge- wurde untersucht, in welchen Dis-
pragte Diversitit der Bevolkerung kurstypen, das heifft kommunika-
und sichtbarer Mehrsprachigkeit zu | tiven Zusammenhingen, sichtbare
erkennen. Mehrsprachigkeit im 6ffentlichen
* Essen-Altendorf und Duisburg- Raum verwendet wird. Dafiir wurde
Innenstadt geben eine mittlere folgende Einteilung in Diskurstypen’

zugrunde gelegt: infrastrukturell,
regulatorisch, kommerziell, transgres-
stv, kiinstlerisch und kommemorativ.
Als ,infrastrukturell werden zum
Beispiel Straflennamenschilder, Schil-
der mit Offnungszeiten von Institu-
tionen (z.B. Kindergirten, Museen,
Kirchen, Bibliotheken), Beschrif-
tungen von Fahrkartenautomaten und
Fahrplanaushinge bezeichnet (Abb.
3). Sie bilden mit 6,2 Prozent einen
relativen kleinen Anteil aller Texte

im offentlichen Raum. Als ,regulato-
risch werden all die Schilder bezeich-
net, die das Handeln im offentlichen
Raum regulieren, zum Beispiel Ver-
kehrsschilder, Verbotsschilder und
Warnhinweise (Abb. 4), die insgesamt
4,9 Prozent der Bilder ausmachen.
Zum ,kommerziellen Diskurstyp“
zihlen alle Formen von Geschaftsbe-
schilderung, Werbung sowie Schilder,
die Betriebe, Firmen, Gewerbe und so
weiter kennzeichnen (Abb. 5). Dieser
Diskurstyp ist mit 49 Prozent aller
Vorkommen am stirksten vertreten.
Als ,transgressiv8 werden Graffitis,
Tags, Aufkleber und Poster bezeich-
net, die unautorisiert und illegal an
Hauswinde, Straflenlaternen und
Stromkisten gemalt, gespriitht oder
geklebt werden (Abb. 6). Der trans-
gressive Diskurstyp bildet mit 38,9
Prozent den zweitgrofiten Bereich
aller Vorkommen. Die kiinstlerischen,
das heifit eindeutig als Kunstwerk

zu identifizierenden Zeichen (0,3 %)
sowie die kommemorativen Zeichen
(0,1 %) — darunter fallen Erinnerungs-
und Gedenktafeln — sind am gering-
sten vertreten (Abb. 7 und 8).

Die Sprachwahlen auf den offi-
ziellen, das heif}t infrastrukturellen
und regulatorischen Schildern, zeigen,
dass 90 Prozent der 2745 Fotodaten
monolingual Deutsch sind. Nur 7,7
Prozent der offiziellen Schilder sind
bilingual, weisen also zwei Sprachen
auf. Alle zweisprachigen Schilder
enthalten Deutsch und werden zu
89,3 Prozent mit Englisch kombiniert,
gefolgt von den Sprachkombinationen
Deutsch-Turkisch (3,7 %), Deutsch-
Franzosisch (2,1 %) und Deutsch-
Arabisch (1,1 %). Auch alle offizi-

ellen dreisprachigen Schilder weisen
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(3-5) Bildbeispiele.

Rauchireier Bahnhof
Non-Smoking Station

Zur Verbesserung der Sauberkeit und aus Riicksichtnahme
auf Nichtraucher ist das Rauchen in diesem Bahnhof
grundsatzlich nicht gestattet.

immer Deutsch auf. Die hiufigste
Kombination bei den insgesamt 43
im Korpus enthaltenen trilingualen
offiziellen Schildern (1,8 %) ist
Deutsch-Englisch-Franzosisch. Die
meisten dieser Schilder befinden
sich an Hauptbahnhofen, wo diese
Sprachkombination die Regel ist,
(vgl. Abb. 9 und 10).

Die seltenere Sprachkombination
Deutsch-Tirkisch-Russisch findet
sich auf einer Miilltonne, die darauf
hinweist, dass sie zur Entsorgung von
Papier und Pappe dient (Abb. 11).

Nur 0,5 Prozent der offiziellen
Schilder weisen vier oder mehr Spra-
chen auf. Diese Schilder enthalten
immer Deutsch und Englisch kom-
biniert mit den Sprachen Franzosisch
(6x), Tirkisch (5x), Italienisch (4x),
Polnisch (4x), Niederlindisch (3x),
Russisch (2x) oder Spanisch (1x).

Tabelle (3) gibt die Gesamthau-
figkeiten der Sprachen auf offiziellen
Schildern an und zeigt, dass Englisch
und Franzosisch die am hiufigsten
verwendeten Fremdsprachen sind

Wie sieht die Sprachenwahl bei
nicht-offiziellen, das heifit kom-
merziellen Schildern aus? Ausge-
wertet wurden 12.563 Bilddaten.

Im Gegensatz zu den offiziellen
Schildern sind im kommerziellen
Bereich lediglich 71 Prozent der
Schilder monolingual, davon 91
Prozent monolingual Deutsch. Bei
den tbrigen 9 Prozent dominieren
Schilder in englischer, tiirkischer,
franzosischer, italienischer und ara-
bischer Sprache. Die Bandbreite der
Sprachen ist bei den kommerziellen
Schildern sehr viel hoher als die bei
den offiziellen. Insgesamt sind 2991
(24 %) der kommerziellen Schilder
bilingual. Davon enthalten 2865
Schilder Sprachkombinationen mit
Deutsch, 1714 Schilder Sprach-
kombinationen mit Englisch, 506
Schilder Sprachkombinationen mit
Tirkisch, 146 Sprachkombinationen
mit Italienisch, 119 Sprachkombina-
tionen mit Franzosisch, 93 Schilder
Sprachkombinationen mit Arabisch,
89 Sprachkombinationen mit Latein,
77 Schilder Sprachkombinationen
mit Polnisch und 61 Schilder Sprach-
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kombinationen mit Spanisch, 34
Schilder Sprachkombinationen mit
Niederlindisch, um die zehn hiu-
figsten Sprachenpaare zu nennen
Zusammenfassend ldsst sich
festhalten, dass Englisch sowohl auf
offiziellen als auch nicht-offiziellen
Schildern die am haufigsten ver-
wendete Sprache nach Deutsch ist.
Im nicht-offiziellen, das heif$t kom-
merziellen Bereich ist die Sprachen-
vielfalt — wie zu erwarten — grofler
als im offiziellen Bereich und Ttir-
kisch die am hiufigsten verwendete
Migrant*innensprache, gefolgt von
Italienisch und Arabisch.

Bewertung von
visueller Mehrsprachigkeit

Die Daten zur Wahrnehmung und
Bewertung visueller Mehrsprachig-
keit wurden zum einen in Vor-Ort-
Interviews und zum anderen mit
einer Telefonbefragung erhoben.
Die Vor-Ort-Interviews wurden

in allen acht Stadtteilen von den
studentischen Hilfskriften Nilgiin
Aykut, Sebastian Opara, David
Passig, Michael Wentker und der
Praktikantin Yvette Rode durchge-
fihrt. In jedem Stadtteil wurden 15
Informant*innen auf der Basis eines
Interviewleitfadens befragt, sodass
insgesamt 120 Vor-Ort-Interviews
vorliegen. Die Linge der Interviews
variiert zwischen 3 und 12 Minuten.
Befragt wurden 65 Minner und 55
Frauen im Alter zwischen 18 und
80 Jahren, davon 49 Personen mit
und 71 ohne Migrationshintergrund.
Die Audiodaten der Interviews
wurden nach GAT 29 als Minimal-
transkripte mit dem Partitur-Editor
EXMARaLDA transkribiert und
anschlieffend fiir die Auswertung
annotiert. Grundlage der Interviews
war ein Interviewleitfaden, der unter
anderem auch einen Themenblock
zur Bewertung von mehrsprachigen
Schildern an 6ffentlichen Instituti-
onen wie Rathiusern, Biirgerbiiros,
Krankenhdusern oder Kindergirten
enthalt. Auf die Frage: ,,Was halten
Sie von mehrsprachigen Schildern an
offentlichen Institutionen?“ antwor-

(6-8) Bildbeispiele.

THE
NORD

STADTI

Dem SpieBer sein Alptraum.
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(9-11) Bildbeispiele.

\

Eingang

Entrance / Entrée

|
Papier/ Pappe
Kagit / Karton
bymara / Kapron

teten 62,8 Prozent der Befragten, dass
sie das ,,gut finden“. Zur Begriindung
greifen die Befragten auf unterschied-
liche Argumentationsmuster zurtick.
Am hiufigsten wird ein funktional-
pragmatisches Argument angefiihrt,
also auf den Nutzen hingewiesen,
(z.B. Orientierungshilfe, Abbau von
Sprachbarrieren), vgl. folgende Inter-
viewausschnitte:

Transkriptausschnitt 1

das (.) find ich ganz gut (--)| ja (0.5)] ja fir leute
die jetzt neu nach deutschland gekommen sind|
dann konnen die sich vielleicht besser (-)
orientieren (0.6)| (DoHoe10)

Transkriptausschnitt 2

wirde ja schon barrierefreiheiten ein
bisschen ermdglichen| gerade fiir auslan-
dische mitbiirger vielleicht (BoLan4)

Hiutig wird die Beflirwortung offi-
zieller mehrsprachiger Schilder auch
durch das Argument der eigenen
Erfahrung (faktisch oder potenziell)
verstarkt, das sich sprachlich in der
Verwendung der 1. Person Singular
ausriickt, vgl. die folgenden Intervie-
wausschnitte:

Transkriptausschnitt 3

wenn ich in einem fremden land bin| bin ich
auch immer froh| wenn ich irgendwo (.) schilder
(.) in meiner sprache sehe| oder in einer die

ich verstehe| (DoNor4)

Transkriptausschnitt 4

wenn ich jetzt zum beispiel in ein fremdes
land gehe| und ich versuche mir da irgendwie
eine existenz aufzubauen| ware ich schon
ganz froh| wenn ich mich so mit éffentlichen
behérdengéngen| so ein bisschen weiter
behelfen kann| indem ich das auch einfach
lesen konnte (BoHam11)

Die Befragten versetzen sich also in
die Situation, selbst in einem frem-
den land zu sein und die Landesspra-
che nicht zu verstehen. Sie unter-
mauern ihre positive Einstellung
damit, dass sie unter diesen Umstin-
den auch froh wiren, Schilder in
ihrer eigenen Sprache vorzufinden.
Ein weiteres haufig verwendetes
Argument fir die Zustimmung zu
mehrsprachigen Schildern ist das
Argument aus der Faktizitit, das
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Sprache Zeichenzahl %
Englisch 217 8,7 %
Turkisch 14 0,5 %
Niederlandisch 6 0,2 %
Sonstiges® 17 0,6 %

a insgesamt iber 100 % aufgrund von Mehrfachnennung
(mehrsprachige Zeichen) b Sonstige: Arabisch (3), Spanisch
(3), Koreanisch (3), Lateinisch (2), Nonstandard (1), Portu-
giesisch (1), Tschechisch (1), Dénisch (1), Schwedisch (1),
Sprache unklar (1).

Tabelle (3) Haufigkeit von Sprachen

auf offiziellen Zeichen.

heif$t der Verweis auf den Umstand,
dass es viele Menschen in Deutsch-
land gibt, die nicht Deutsch spre-
chen.

Transkriptausschnitt 5

ja gutich mein wir haben jetzt auch sehr viele
ausléndische mitbirger| die miissen ja auch
sich irgendwie verstandigen kénnen (-)
(BoHam4)

Transkriptausschnitt 6

finde ich véllig in ordnung] (0.5) finde ich
sinnvoll| (0.4) ja weil es einfach genug ahm
(0.8) biirger gibt| die &hm die eben nicht
deutsch sprechen| (DoHoe1)

Ein weiteres, jedoch weniger haufig
gebrauchtes Argument, ist das
Argument der Beheimatung. Die
offentliche Sichtbarkeit von Her-
kunftssprachen wird dabei als ein
Symbol fir Beheimatung betrachtet
und, wie der folgende Interviewaus-
schnitt zeigt, im Spannungsverhilt-
nis von ,,Beheimatung und neuer
Heimat“!® wahrgenommen.

Transkriptausschnitt 7

und ich finde das auch schon dass man
irgendwo| auch wenn man in deutschland fu}
fasst| und hier auch groR wird und (-)| sich hier
verwirklicht trotzdem noch ah| (1.1)| dieses
gefiihl fiir die heimat hat| (BoHam11)

Einige Informanten begriinden ihre
positive Einschitzung auch damit,
dass Deutschland immer multikul-
tureller werde:

Transkriptausschnitt 8

ist gut| ja das ist dass wir °hh ah (0.7) kann
viele viele kultur| viele viele veranderungen
von andere land kennenlernen (-)| °h (DoNor7)

Gut ein Viertel der Befragten,
niamlich 25,7 Prozent, finden mehr-
sprachige Schilder im Kontext von
Bahnhofen, Rathiusern, Museen
und Kindergirten nicht gut. Auch
diese Haltung wird mit verschie-
denen Argumenten begriindet.
Viele Befragten stiitzen sich auf
das normative Argument, auf der
sprachlichen Ebene indexikalisiert
durch die Verwendung des Modal-
verbs ,sollen®. Es wird geforderrt,
dass Migrant®innen der ,,deutschen
Sprache michtig sein sollten®. Zum
Teil wird diese Forderung auch als
Bedingung fiir bestimmte Rechte
formuliert, vgl. die folgenden Tran-
skriptausschnitte:

Transkriptausschnitt 9

da halte ich eigentlich gar nichts von|

ich denke wenn man in deutschland lebt|
sollte man auch der deutschen sprache
méchtig sein| (-) ne| ((...)) (BoLan11)

Transkriptausschnitt 10

wir leben hier in deutschland| entweder
lernen sie deutsch| auch lesen (--)|

oder sie gehen wieder (0.8)| (BoLan14)

Wie die Beftirworter von sichtbarer
Mehrsprachigkeit berufen sich auch
die Gegner auf das Argument der
eigenen (faktischen oder poten-
ziellen) Erfahrung. Auf der sprach-
lichen Ebene zeigt sich der Wechsel
in die Ich-/Wir-Perspektive an der
Verwendung des Personalprono-
mens der 1. Person (Singular und
Plural), mit der die Befragten auf
sich selbst oder die Mehrheitsgesell-
schaft referieren. Es werden norma-
tive Anspriiche formuliert, erkenn-
bar an der Verwendung der Modal-
verben ,,miissen® und ,,sollen®. Auf
die Adressat*innen dieser Ansprii-
che wird allerdings nicht konkret,

sondern mit dem Indefinitprono-
men ,,man“ verwiesen.

Transkriptausschnitt 11

wenn wir wenn wir ins ausland gehen| dann
haben wir auch nur die die sprache des landes|
&hm (---) &hm (.) miissen wir damit zurecht
kommen oder]| also| (DoHoe15)

Transkriptausschnitt 12

ich meine wenn man (0.4) aus dem ausland
nach deutschland kommt| sollte man schon
die &h sprache lernen| genau wenn ich nach
frankreich gehen will| dann muss ich franzé-
sisch lernen| wenn ich nach spanien gehen
will| muss ich spanisch konnen| (xxx) muss
ich italienisch lernen| (DueDell11)

Oft werden fiir die Ablehnung von
mehrsprachigen Schildern auch 6ko-
nomische Argumente angefiihrt:

Transkriptausschnitt 13
(0.5) das find ich doch blod| das ist
nur geldverschwendung| (BoLan15)

Transkriptausschnitt 14
wer will das machen (0.6)| stadt hat
kein geld (0.5)] (BoHam8)

Auch funktional-pragmatische
Argumente werden zur Ablehnung
mehrsprachiger Schilder im Kon-
text von 6ffentlichen Einrichtungen
verwendet, das heiflt es wird auf die
Platzfrage und die Untibersichtlich-
keit hingewiesen:

Transkriptausschnitt 15

ah irgendwo ist es ja auch ne (.) ne platzfrage|
sie kdnnen sie konnen ja nicht da fiinfzig
sprachen dahinstellen und so weiter| (BoHam8)

Transkriptausschnitt 16
(1.1) also da bisschen durcheinander|
(BoLanb)

Nur selten wird geduflert, dass
mehrsprachige Schilder integrati-
onshemmend wirken konnten:

Transkriptausschnitt 17

aber (-) wenn man es ihnen jetzt so dermalien
vereinfacht| dass sie iiberall ihre sprache
(vorfinden)| dann wiirden die sich auch

gar keine miihe machen diese sprache zu
lernen| (DoNor11),

11 Prozent der Befragten sind
unentschieden und stehen der
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mehrsprachigen Beschilderung an
offiziellen Institutionen mit Gleich-
giiltigkeit oder Unentschlossenheit
gegeniiber. Im Gegensatz zu den
Befragten, die eine positive oder
negative Einstellung zu erken-

nen geben, liefern die Befragten,
die eine neutrale bis gleichgiiltige
Einstellung duflern, in der Regel
keine weitere Begriindung, weder
Informant*innen mit noch ohne
Migrationshintergrund:

Transkriptausschnitt 18
wenn die mehrsprachig ausschildert|
das ware mir schnuppe| (DoHoe4)

Transkriptausschnitt 19
was weild ich| ich hab nicht dh
irgendwelche gefiihl dafiir| (DoNor9)

Transkriptausschnitt 20

das ist mein alltag| das ist ganz normal
fir mich (-)| das hat keine keine positive
oder negative deutung| (BoLan4)

Interessant ist dabei die Frage, wie
sich positive, negative und neutrale
Einstellungen in den unterschied-
lichen Stadtteilen verteilen und ob
es Unterschiede zwischen den nord-
lichen und den siidlichen Stadtteilen
gibt. Tatsichlich zeigen die Inter-
viewdaten, dass in den nordlichen,
ethnisch diverseren Stadtteilen die
Befiirwortung, mehrsprachige Schil-
der an offentlichen Institutionen
anzubringen, hoher ausfillt als in
den stdlichen Stadtteilen. Insgesamt
befiirworten 44 Informant*innen
(=73 %) aus den nordlichen Stadt-
teilen diese Idee, in den stidlichen
Stadtteilen stimmen dagegen nur

32 Informant*innen (53 %) dieser
Idee zu. 32 Prozent der Befragten
im Siiden lehnen den Vorschlag von
mehrsprachigen Schildern komplett
ab und 15 Prozent sind unentschlos-
sen oder zeigen eine neutrale Ein-
stellung. Im Norden sprechen sich
lediglich 20 Prozent gegen die Idee
aus, 7 Prozent der Informant*innen
zeigen eine neutrale Einstellung

beziehungsweise sind unentschlossen.

Unabhingig von der Bewer-
tung und Argumentation stellt sich
schliefflich die Frage, welche Spra-

NORD

Bl gut
nicht gut
I neutral/

unentschieden/
gleichgiiltig

(12) Mehrsprachige Schilder an 6ffentlichen Institutionen — eine gute Idee?

chen auf Schildern von Institutionen
sichtbar sein sollten. Die Antworten
sind in Tabelle (4) zusammengefasst.
Tabelle (4) zeigt, dass sich
44 Prozent der Befragten fiir Englisch
aussprechen, wenn es darum geht,
neben Deutsch noch eine andere
Sprache fiir die Beschilderungen an
offentlichen Institutionen zu wéhlen.
Danach folgen Tiirkisch, das 20 Pro-
zent der Befragten fiir ein mehrspra-
chiges Schild wihlen wiirden, Fran-
zosisch (15 %) und Arabisch (10 %).

Telefonbefragung

Neben den Interviews wurde eine
telefonische Befragung mit 1000
Personen ab 18 Jahren durchgefiihrt,
von denen 500 ohne Migrationshin-
tergrund (O MH), 300 mit einem
turkischen Migrationshintergrund
(TR MH) und 200 mit einem italie-
nischen Migrationshintergrund (IT
MH) waren. Durchschnittlich waren

die Proband*innen ohne Migrati-
onshintergrund 59 Jahre alt, die mit
einem italienischem etwa 56 und die
mit einem tirkischen Migrationshin-
tergrund knapp 44 Jahre alt.

Die geschlechtsspezifische Vertei-
lung ergab das Muster in Tabelle (5).

Wihrend also bei der Gruppe
ohne Migrationshintergrund und der
Gruppe mit einem tirkischen Migra-
tionshintergrund eine Dominanz
weiblicher Befragter zu verzeichnen
war, iberwog in der italienischen
Stichprobe der Anteil der minnlichen
Teilnehmer. In der italienischen
Gruppe waren 76 Prozent im Her-
kunftsland geboren, in der tiirkischen
etwa 67 Prozent, die in der Tiirkei
geboren waren.

Der Fragebogen war dreisprachig.
Dabei hatten die Befragten auch die
Moglichkeit, wahrend des Interviews
von einer Sprache in die andere (so
etwa von Italienisch zu Deutsch) zu
wechseln.
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Sprache Anzahl der Anzahlin %
Nennungen

Ttirkisch 43 35,8 %
Arabisch 12 10 %
Italienisch 7 5,8 %
Polnisch 5 4,2 %
Bulgarisch 4 33%
Sonstige 15 12,5 %

Tabelle (4) Nennungen von
sichtbaren Sprachen auf Schildern.

Herkunft

Ménnlich n 189 134 129 452

Weiblich n 315 77 175 567

Gesamt n 504 211 304 1019

Tabelle (5) Geschlechtsspezifische
Verteilung und Herkunft der Befragten
(Spaltenprozent).

Akzeptanz

Nicht jede Sprache geniefit die glei-
che Wertschitzung und das gleiche
Prestige, wie einschlagige Studien
in anderen Teilen Deutschlands
dies bereits belegt haben''. Vor
diesem Hintergrund haben wir die
Proband*innen nach ihrer Einschit-
zung des Prestiges unterschiedlicher
Sprachen gefragt (siche Tabelle 6).
Deutlich wird, dass nach dem
Deutschen das Englische eine sehr
hohe Wertschitzung erfihrt. Die
»Muttersprache” beziehungsweise
Heimatsprache der Befragten liegt

in der befragten Gesamtpopulation
ungefihr gleich mit dem Franzo-
sischen (1,93 vs. 1,89). Als eher
abgewertet wird das Polnische wahr-
genommen, gleichwohl historisch
gerade das Ruhrgebiet durch pol-
nische Einwanderung gekennzeich-
net ist. Die geringste Wertschitzung
wird jedoch dem Arabischen und
dem Chinesischen beigemessen,
denen auch eine ,visuelle Fremd-
heit“ anhaftet, da sie mit anderen
Schriftsystemen geschrieben werden.

Auf einer personlichen Ebene
wird hingegen deutlich, dass die
Abwertung der zuvor als wenig pre-
stigereich eingeschitzten Sprachen
deutlich geringer ausfillt. Indivi-
duell nehmen Befragte fiir sich in
Anspruch, eine ,tolerantere” Hal-
tung zu Fremdsprachen zu haben
als die anonyme ,,Allgemeinheit*.
Einen deutlich héheren Rang erfahrt
beispielsweise die Einschitzung des
Tirkischen auf der personlichen
Ebene. Dies ist der Tatsache geschul-
det, dass ein Drittel der Befragten
einen tirkeistimmigen Hintergrund
haben, denen zugleich das allgemein
geringe Prestige des Turkischen
bekannt ist.

Differenziert man die Ein-
schdtzung der Sprachen nach den
Migrationshintergriinden, ergibt
sich ein auffilliges Bild der ,,Eigen-
gruppenfavorisierung®, die auch
typisch ist fiir ethnisch-soziale Iden-
tititskonstruktionen: Die jeweils
individuell als nah erlebte Sprache
und Sprechergemeinschaften werden
aufgewertet.

Wihrend bei den tiirkeistim-
migen Befragten nach wie vor das
Deutsche die hochste Wertschitzung
geniefit (MW = 1.08) und unmit-
telbar darauf das Ttrkische folgt
(MW = 1.11), geniefit fiir die italie-
nischen Befragten das Italienische die
hochste Wertschitzung (MW = 1.24),
gefolgt vom Deutschen (MW = 1.26)
und mit Abstand vom Franzosischen
(MW = 1.67).

Die niedrigere Einschitzung
der englischen Sprache bei der
Migrant*innengruppe hingt vermut-
lich mit deren geringeren Englisch-

Kompetenzen zusammen: Wihrend
etwa knapp 79 Prozent der Befragten
ohne Migrationshintergrund anga-
ben, Englisch zu sprechen, betrug
dieser Anteil bei den Tturkeistim-
migen etwa 52 Prozent und bei den
Italiener*innen lediglich 47 Prozent.

Zuletzt werden einige Daten pri-
sentiert, die Hinweise darauf geben,
inwiefern die Existenz von Beschil-
derungen des offentlichen Raumes in
der Herkunftssprache auch Gefiihle
der Beheimatung und Zugehorigkeit
vermittelt.

Fasst man die Kategorien ,,sehr
stark“ und ,stark“ zusammen, so
wird deutlich, dass in beiden Zuwan-
derergruppen fiir weit mehr als
die Halfte der Befragten (54 % bis
59 %) die Existenz von Schildern
in der Herkunftssprache Gefiihle
der Zugehorigkeit auslost. Hinge-
gen verneinen etwa ein Fiinftel der
Befragten explizit die Aussage, dass
eine Beschilderung in der Herkunfts-
sprache mit Dimensionen der Zuge-
horigkeit zusammen hingen.

Fazit

Die Untersuchungen zum Vorkom-
men von visueller Mehrsprachig-
keit in der Metropole Ruhr haben
gezeigt, dass, je grofier die Diversitat
der Bevolkerung ist, desto grofer ist
auch die Diversitit der sichtbaren
Sprachen in den einzelnen Stadt-
teilen (mit Ausnahme von Essen-
Riittenscheid). Insbesondere konnte
die Hypothese bestitigt werden,
dass die Stadtteile nordlich der A40
mehr sichtbare Mehrsprachigkeit
aufweisen, als die Stadtteile suidlich
der A40. Mit Blick auf die Vorkom-
menskontexte visueller Mehrspra-
chigkeit hat sich herausgestellt, dass
der kommerzielle und der trans-
gressive Diskurstyp dominieren,
das heifit dass diese Diskurstypen
wesentlich hiufiger mehrsprachig
sind als der infrastrukturelle, regu-
latorische oder kommemorative
Diskurstyp. Die Daten zur Wahr-
nehmung und Bewertung, die im
Rahmen von Vor-Ort-Interviews
erhoben wurden, geben zu erken-
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Sehr  Eher Eher  Gar Weil  Keine Mittelwert Sehr Eher Eher  Gar WeiB  Keine Mittelwert
nicht nicht nicht  Angaben nicht nicht nicht  Angaben

N EE I T I C

Chinesisch 6,1 16,0 331 345 1,6 Chinesisch 193 122 218 41,3 1,9
MW- MWﬂﬂ_-

Englisch 85,6 0,8 Englisch 762 14,1 1.1
w- wn_

Italienisch 35,2 33,0 19,8 73 35 1,2 Italienisch 48,7 204 15,1 13,3 1,3 12
- -

Polnisch 185 40,8 22,7 22 Polnisch 2711 150 265 27,0 1,5
MM- mm-

Tiirkisch 191 254 308 194 2,1 Tiirkisch 500 169 149 143 1.3

* Mittelwert auf einer Skala von 1 = sehr bis 4 = gar nicht; ohne ,weif} nicht*
und ,keine Angabe“. Je hoher der Mittelwert, desto geringer die Wertschatzung.

Tabelle (6) Verschiedene Sprachen genieffen haufig unterschiedliche
Wertschatzung. Wie stark werden die folgenden Sprachen Ihrer

Meinung nach im Allgemeinen in Deutschland wertgeschitzt: sehr,
cher, eher nicht oder gar nicht wertgeschitzt (Zeilenprozent)?

nen, dass die Befiirworter*innen
von visueller Mehrsprachigkeit am
haufigsten funktional-pragmatisch
argumentieren, die Gegner*innen
von visueller Mehrsprachigkeit
dagegen am hiufigsten normative
Argumente fiir ihre ablehnende
Haltung anfiihren. Die Ergebnisse
der Telefonbefragung lassen sich
dahingehend zusammenfassen, dass
sowohl bei der Personengruppe mit
als auch bei der ohne Migrations-
hintergrund im Allgemeinen eine
grofle Akzeptanz der Mehrsprachig-
keit im 6ffentlichen Raum besteht
und diese als eine Bereicherung
wahrgenommen wird. Kritisch ist
jedoch zu konstatieren, dass sowohl
gegen das Polnische als auch das
Arabische im 6ffentlichen Raum
eher eine Skepsis vorherrscht: Ange-
sichts der Tatsache, dass die eine
Sprache eigentlich als eine etablierte
Migrant*innensprache des Ruhr-
gebiets (Polnisch) und die andere
angesichts der jiingsten Flichtlings-
zuwanderung als die kommende
relevante Migrant*innensprache
(Arabisch) betrachtet werden

muss, ist hier dringender spezi-

fischer Handlungsbedarf, um die
Akzeptanz der Sprachen und ihrer
Sprecher*innen zu steigern.

Summary

The paper presents findings from the
interdisciplinary research-project
“Signs of the Metropolises: Visual
multilingualism in the Ruhr-Area”
(funded by MERCUR), which inve-
stigates the occurrence, regional dis-
tribution, function, production and
perception of visual multilingualism
in representative neighbourhoods of
the cities Essen, Dortmund, Bochum
and Duisburg. In a multi-method
approach that combines data of
visual multilingualism with meta-
linguistic data concerning language
attitudes and language choices and
urban sociological data on actual
neighbourhood characteristics the
following issues will be addressed:

® Does the diversity of visual multi-
lingualism reflect the ethnic diversity
in the investigated neighbourhoods?

* Mittelwert auf einer Skala von 1 = sehr bis 4 = gar nicht; ohne ,weif} nicht*
und ,keine Angabe*“. Je hoher der Mittelwert, desto geringer die Wertschatzung.

Tabelle (7) Und wie ist dies bei Thnen personlich,
wie stark schitzen Sie die folgenden Sprachen (Zeilenprozent)?

* Which languages dominate in the
linguistic landscape of the Ruhr
Area?

® Which types of discourse display
the highest occurrence of languages
other than German?

® How are the languages perceived
and evaluated by majority and mino-
rity groups?

The results indicate that a) the gre-
ater the diversity of the population
the greater the diversity of langu-
ages 1s, that b) neighbourhoods to
the north of the A40 motorway
show more multilingualism than
those south of the A40 and that ¢)
commercial and transgressive signs
(e.g. graffiti and stickers) are more
multilingual than infrastructural and
regulatory signs. Attitudes towards
visual multilingualism reveal that
informants with a positive attitude
towards visual multilingualism most
often draw on pragmatic arguments,
while informants with a negative
attitude towards visual multilingua-
lism most often draw on normative
arguments. Finally, regarding the
prestige of languages, the data show
that Polish and Arabic are very low
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Tabelle (8) Und wie ist dies bei Thnen personlich, wie stark
schitzen Sie die folgenden Sprachen?

Herkunft

Mittelwert Mittelwert Mittelwert Mittelwert
————
Chinesisch
Englisch
Italienisch
Polnisch
Tiirkisch

* Mittelwert auf einer Skala von 1 = sehr bis 4 = gar nicht; ohne ,weifl nicht* und ,keine Angabe*“.
Je hoher der Mittelwert, desto geringer die Wertschétzung) (Mittelwerte).

Herkunft

Sehr stark

Eher stark

Eher wenig

Gar nicht

Weil nicht

Keine Angabe

Gesamt

Tabelle (9) Wie stark gibt Thnen das Vorhandensein von
Schildern in Threr Herkunftssprache das Gefiihl, in Deutschland
zu Hause zu sein (Spaltenprozent)?

valued languages in the Ruhr Area.
This finding calls for action in order
to increase the acceptance of these
languages and their speakers.

Anmerkungen

Fiir die Erstellung der Karten méchten wir
uns bei Irmi Wachendorff, wissenschaftliche
Hilfskraft im Projekt ,Metropolenzeichen® an
der Universitit Duisburg-Essen, bedanken.

1) Das Projekt ,,Metropolenzeichen: Visuelle
Mehrsprachigkeit in der Metropole Ruhr®
wird vom Mercator Research Center Ruhr
gefordert (GZ MERCUR: Pr-2012-0045,
Laufzeit: 1. August 2013 bis 30. November
2016) und ist ein Kooperationsprojekt zwi-
schen der Universitit Duisburg-Essen und der
Ruhr-Universitit Bochum.

2) Kersting et al. 2009

3) Scollon & Scollon 2003

4) Backhaus 2007

5) vgl. Schmitz i. Dr.

6) Simpson 1949

7) vgl. Scollon/Scollon 2003, Backhaus 2007

8) Scollon & Scollon 2003: 149ff

9) Selting et al. 2009

10) Uslucan 2014

11) Girtig et al. 2010

5) Sonstige: Arabisch (3), Spanisch (3),
Koreanisch (3), Lateinisch (2), Nonstandard
(1), Portugiesisch (1), Tschechisch (1), Dinisch

(1), Schwedisch (1), Sprache unklar (1).
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Nach einem historischen Uberblick zur Mehrsprachigkeit gibt
der Artikel Einblicke in aktuelle Forschung zu dieser Thematik,
insbesondere erliutert er auch Ergebnisse verschiedener Studien

an der Universitat Duisburg-Essen (UDE).

Mehrsprachigkeitsdidaktik

Fremdsprachen und Herkunftssprachen an

Schulen in NRW - Theorie, Empirie und Praxis

Geschichte und Gegenwart
der Mehrsprachigkeitsdidaktik

Mebrsprachigkeitsdidaktik

avant la lettre

Ansitze multilingualer Sprachver-
mittlung sind in der europdischen
Tradition bereits seit der Frithen
Neuzeit belegt. Schon damals finden
sich beispielsweise mehrsprachige
Glossare!. Aus der Zeit um 1425 ist
etwa in Norditalien ein lateinisch-
venezianisch-alttschechisch-frith-
neuhochdeutsches Gesprichsbuch
belegt?. Solche Vokabulare und

Von Daniel Reimann

Sprachbticher sollten im Erlernen
der Volkssprachen, insbesondere
zum Zwecke des Handels, dienen®.
Vor allem in der Folge des urspriing-
lich deutsch-italienischen Sprach-
biichleins von Adam von Rottweil
vom Ende des 15. Jahrhunderts sind
zahlreiche mehrsprachige Vokabula-
rien entstanden®. Die erste fiinfspra-
chige Ausgabe aus dem Jahr 1513
enthilt neben dem Lateinischen vier
lebende Volkssprachen, darunter
neben dem Italienischen und dem
Deutschen auch das Spanische®.
Auch eine Ausgabe aus Antwerpen
aus dem Jahr 1534 enthilt eine spa-

nische Sektion®. Im 17. Jahrhundert
tritt wieder eindeutig das Lateinische
und sogar das Griechische an die
erste Stelle solcher Glossare, das
heifit die urspringlich fiir pragma-
tische Zwecke konzipierten Lehr-
werke werden nunmehr wieder fir
die gebildete Schicht konzipiert, die
sich auch Kenntnisse in den moder-
nen Sprachen aneignen will. So gibt
es hier Glossare, in denen auf das
Lateinische und ggf. Griechische das
Niederlandische, Franzosische, Ita-
lienische und Spanische folgen’. Aus
dem Jahr 1617 stammt die vierspra-
chige Ausgabe der Janua lingnarum
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von William Bathe in den Sprachen
Lateinisch, Franzosisch, Spanisch
und Englisch. Auch mehrsprachige
Dialogbiicher aus dieser Zeit sind
uberliefert, so zum Beispiel die
Gemmulae linguarum: Dialogues en
quatre langues: francais, espagnol,
italien et allemand?®. Diese Tradition
setzt sich bis ins 19. Jahrhundert
fort, so ist aus dem 18. Jahrhun-

dert ein Lehrwerk L ‘arte di inse-
gnare la lingua francese per mezzo
dellitaliana. Comprenant dans une
nouvelle Méthode la Théorie et la
Pratique générale de ces deux langues
Uberliefert (Jacques Contois 1737).
Ein erster Bruch mit diesen mehr-
sprachigkeitsdidaktischen Ansitzen
ist in der direkten Methode des 19.
Jahrhunderts begriindet, welche

die absolute Einsprachigkeit pro-
pagierte. Dennoch gab es weiterhin
einzelne mehrsprachigkeitsdidak-
tische Ansitze, insbesondere an den
klassischen Gymnasien, beispiels-
weise ist aus dem Jahr 1921 eine
Einfiibrung in das Spanische fiir
Lateinkundige mit der Marcon‘schen
Nowelle El Capitan Veneno und
Vokabular dazu eines Studienrats Dr.
Eberhard Vogel, der Oberlehrer am
Realgymnasium und Lektor an der
Technischen Hochschule in Aachen
war, Uberliefert. Die ,unaufgeklarte®
Einsprachigkeit des Behaviorismus,
die bis weit in die kommunikative
Phase hinein, das heiflt bis in die
1980er Jahre, wirksam war, unterbin-
det dennoch das Weitergreifen sol-
cher mehrsprachigkeitsdidaktischer
Ansitze. Ab den 1970er Jahren sind
einzelne frithe Veroffentlichungen
und eine Praxis der Mehrsprachigkeit
avant la lettre festzustellen. Anson-
sten ist bis in die 1980er Jahre hinein
eine Vorreiterrolle der Lateindidaktik
und des Lateinunterrichts in Sachen
Mehrsprachigkeit festzustellen. Mit
dem Postulat der aufgeklirten Ein-
sprachigkeit (Butzkamm), der kogni-
tiven Wende und dem neokommuni-
kativen Fremdsprachenunterricht ist
ab den 1990er Jahren der Grundstein
fur die Entwicklung der Mehrspra-
chigkeitsdidaktik im heutigen Sinne
gelegt’.

Kommunikative Methode
(seit den 1970er Jahren)

Neokommunikative Methode
(verstarkt seit 2000)

>

kommunikative Kompetenz

Schilerorientierung
Differenzierung inkl. Jungenférderung
Inklusion

Mehrsprachigkeit

Inter- und Transkulturalitat
Handlungsorientierung
Ganzheitlichkeit
facherlbergreifendes Lernen

Aufgabenorientierung
Standardorientierung

Kognitivierung
Metakognition

Multimedialitat

(1) Mehrsprachigkeit im neokommunikativen Fremdsprachenunterricht.
Quelle: vgl. Reimann 2014, mit weiterfithrender Bibliographie

Mehrsprachigkeitsdidaktik seir 1990

In sprachenpolitischer Hinsicht ist
Mehrsprachigkeit spatestens seit
dem Weiflbuch zur allgemeinen und
politischen Bildung der europidischen
Kommission aus dem Jahr 1995 ein
vorrangiges Ziel des Fremdsprachen-
unterrichts in Europa. Die EU ver-
steht dabei unter Mehrsprachigkeit
»Muttersprache plus zwei weitere
Sprachen®. In zahlreichen weiteren
Dokumenten bis zur ,neuen Rah-
menstrategie fiir Mehrsprachigkeit®
aus dem Jahr 2005 hat die europa-
ische Union ihr bildungspolitisches
Bekenntnis zur Mehrsprachigkeit
wiederholt. Dabei ist es sinnvoll, wie
das saarlindische Bildungsministe-
rium in seinem ,Sprachenkonzept
Saarland 2011“ von ,,funktionaler
Mehrsprachigkeit zu sprechen.
Darunter versteht man eine ,,indi-
viduell und funktional angepasste,
nicht an einer wie auch immer als
perfekt definierten Zielnorm ausge-
richtete Sprachkenntnis“!°

Mithin ist Mehrsprachigkeitsdi-
daktik ein zentrales Diskussionsfeld
des gegenwirtigen Fremdsprachen-

unterrichts, den man als neokom-
munikativen Fremdsprachenunter-
richt bezeichnet hat. Dieser setzt
die kommunikative Methode der
1970Qer Jahre und deren Grundan-
liegen, kommunikative Kompetenz
zu entwickeln, fort, in einer starken
Aufwertung der ,Mindlichkeit*
(Horverstehen und vor allem Spre-
chen) vielleicht sogar noch konse-
quenter um, als dies seinerzeit der
Fall war. Zugleich treten zahlreiche
neue Anliegen wie Schiilerorientie-
rung, Differenzierung einschliefllich
Inklusion, Inter- und Transkultura-
litat, Handlungsorientierung, Ganz-
heitlichkeit, ficheriibergreifendes
Lernen, Aufgaben- und Standardori-
entierung sowie eine Neubewertung
der Kognitivierung, Metakognition
und Multimedialitit hinzu, so dass
es sinnvoll erscheint, von einer neo-
kommunikativen Phase des Fremd-
sprachenunterrichts zu sprechen, die
verstarkt seit etwa 2000 spiirbar ist
(Abb. 1).

Ansatzpunkte der Mehrspra-
chigkeitsdidaktik in der aktuellen
Konzept- und Theoriebildung sind
vor allem die individuellen Ler-
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nervariablen wie auch die Sprach-
lerntheorien. Im Hinblick auf die
individuellen Lernervariablen, wie
etwa biologische Variablen (Alter,
Geschlecht), kognitive Faktoren
(wie Intelligenz und Sprachlerneig-
nung) sowie sozioaffektive Faktoren
(wie Motivation, Lernemotionen,
Einstellung und diverse Person-
lichkeitsfaktoren) treten bereits
bekannte (Fremd-)Sprachen als
wesentliche Faktoren hinzu. Dabei
sind zwei verschiedene Typen von
bekannten Sprachen zu unterschei-
den: Einerseits vorgelernte schu-
lische Fremdsprachen, andererseits
Herkunfts- bzw. Familiensprachen.
Es ist sinnvoll, mit Liittenberg 2010
zwischen Herkunftssprachen und
Familiensprachen zu unterscheiden.
Als Herkunftssprachen bezeichnet
man die Standardvarietit der jewei-
ligen Herkunftsregion, als Fami-
liensprachen die in den Familien
gesprochene Sprache, die auch eine
Varietit der Herkunftssprache sein
kann. Vorgelernte Sprachen indes
sind schulische Fremdsprachen, in
denen Vorkenntnisse vorhanden
sind. Beide Typen weiterer Sprachen
sind in den Fremdsprachenunterricht
einzubeziehen. Im Hinblick auf die
Sprachlerntheorien ist festzustellen,
dass alte Theorien in erweiterter
Form wieder relevant werden: Einer-
seits kann man von einer erweiterten
Kontrastivhypothese sprechen, inso-
fern Analogien oder Divergenzen
nicht nur zwischen einer L1 und der
Zielsprache, sondern zwischen allen
am Sprachlernprozess beteiligten
Sprachen auf diesen einwirken, zum
anderen ist auch die Interlanguage-
Hypothese zu erweitern, insofern
nicht nur L1 und Zielsprache neben
einer Interlanguage stehen, sondern
auch mehrere Interimssprachen mit-
einander interagieren konnen'!. Eine
mehrsprachenspezifische Sprachlern-
theorie wird im Abschnitt , Theorien
des Mehrsprachenerwerbs® vorge-
stellt.

Die jiingere mehrsprachigkeitsdi-
daktische Forschung in Deutschland
kann auf eine inzwischen 25-jihrige
Geschichte verweisen. Zentrale

Grundbegriffe der Mehrsprachig-
keitsdidaktik sind ,echte Mehrspra-
chigkeit“ (die der Bochumer Sprach-
lehrforscher Karl Richard Bausch als
einer ihrer Ahnviter wie die euro-
paischen Behorden ab der dritten
modernen Fremdsprache konzipiert,
z.B. Bausch/Helbig-Reuter 2003),
»additive und ,integrative“ Mehr-
sprachigkeit. Unter additiver Mehr-
sprachigkeit versteht Bausch das
traditionelle Vorgehen, bei dem meh-
rere Sprachen nacheinander gelehrt
werden, ohne dass das Vorwissen
der Schiiler*innen bewusst aktiviert
wird, wihrend integrative Mehrspra-
chigkeit die Mehrsprachigkeit durch
bewusste Vernetzung intendiert.
Franz-Joseph Meiflner, der als ein
weiterer Vorreiter der deutschspra-
chigen Mehrsprachigkeitsdidaktik
gelten darf, pragte in den 1990er
Jahren das Konzept einer ,,Didaktik
der romanischen Mehrsprachigkeit®,
das die Vorreiterrolle zumindest im
Bereich der schulischen Fremdspra-

chendidaktik beanspruchen darf.

Aktuelle Handlungs-
und Forschungsfelder

An anderer Stelle habe ich jiingst
den Versuch unternommen, zentrale
Begriffe und Konzepte der mehr-
sprachigen Bildung aufzuarbeiten
und die Mehrsprachigkeitsdidaktik
in der Geschichte des Fremdspra-
chenunterrichts und innerhalb der
jingeren fremdsprachendidaktischen
Theoriebildung zu verorten'?. Dabei
bin ich u.a. zu dem Ergebnis gelangt,
dass Mehrsprachigkeitsdidaktik bei
ihrer, gerade auch in der romanis-
tischen Fremdsprachenforschung
intensiv vorangetriebenen, theore-
tischen Begriindung in den 1990er
Jahren durchaus weit gedacht war
und sowohl den Bereich des Sprach-
verstehens (Rezeption) als auch die
produktiven Fertigkeiten und Teil-
kompetenzen im Blick hatte; auch
war kulturelle Bildung im Sinne von
»Mehrkulturalitat“ impliziert. Etwa
wihrend des ersten Jahrzehnts des
neuen Jahrtausends konzentrierten
sich die Bemithungen der Forschung

vor allem auf eine vertiefte Ergriin-
dung der rezeptiven Fertigkeiten
(und hier insbesondere der schrift-
lichen Rezeption) im Rahmen der
so genannten Interkomprehensi-
onsdidaktik. Dies schien, bei allen
Verdiensten dieses Ansatzes, einer
gewissen Verengung der Sicht auf
Mehrsprachigkeit im Fremdspra-
chenunterricht gleichzukommen.
Seit etwa 2010 lassen sich verstarkt
Veroftfentlichungen festzustellen,
welche sowohl die Produktion, als
auch die kulturelle Bildung, weitere
Fremdsprachen und neue Aspekte
wieder bzw. neu ins Visier nehmen.
Nicht zuletzt angesichts der — durch
die jiingsten Zuwanderungsbewe-
gungen nochmals massiv verstirkten
— zunehmenden sprachlichen Hete-
rogenitit unserer Lerngruppen sind
beispielweise auch weitere Sprachen
als die klassischen Schulfremd-
sprachen in mehrsprachige Lehr-/
Lernprozesse mit einzubinden, dem
Deutschen kommt nunmehr eine
veranderte Stellung zu usw. Insge-
samt bin ich zu der Einsicht gelangt,
dass Mehrsprachigkeitsdidaktik, wie
sie etwa bis 2010 verstanden wurde,
um sieben Diskurs- und Hand-
lungsfelder erweitert wurde oder
werden sollte. Dies habe ich - in
Anlehnung an Butzkamms Konzept
der ,aufgeklirten Einsprachigkeit®,
als ,aufgeklirte Mehrsprachigkeit”
zu bezeichnen vorgeschlagen'. Die
sieben Diskurs- und Handlungs-
felder einer ,,aufgeklirten Mehrspra-
chigkeit“ sind demnach:

1. produktive Fertigkeiten
und Teilkompetenzen
2. Englisch, Latein, Griechisch
und weitere Schulfremdsprachen
3. Deutsch als Muttersprache/
Deutsch als Fremd- und
Zweitsprache
. Herkunfts- und Familiensprachen
. rezeptive Varietitenkompetenz
. multilingualer Sachfachunterricht
. transkulturelle kommunikative
Kompetenz.

N O Ut~

Dies kann wie folgt veranschaulicht
werden:
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1990er Jahre
Didaktik der romanischen
Mehrsprachigkeit
(auch produktiv) und Mehrkulturalitat

2000er Jahre
Interkomprehension

2010 — Aufgeklarte Mehrsprachigkeit
+ produktive Fertigkeiten
+ Englisch (+ Latein + Griechisch +
weitere Schulsprachen)
+ Deutsch als Muttersprache /
Deutsch als Fremd-/Zweitsprache
+ Herkunfts-/Familiensprachen
+ rezeptive Varietatenkompetenz in der Zielsprache
+ multilingualer Sachfachunterricht
+ transkulturelle kommunikative Kompetenz

(2) Phasen der jiingeren romanistisch-mehrsprachigkeitsdidaktischen Forschung.
Quelle: Reimann, Daniel (im Druck): ,, Aufgeklarte Mehrsprachigkeit — Sieben Forschungs- und
Handlungsfelder zur (Re-) Modellierung der Mehrsprachigkeitsdidaktik”, in: Ruckl, Michaela (Hrsg.):
Mehrsprachigkeit und Inter-/Transkulturalitat im Sprachenunterricht und in der
Lehrer*innenbildung. Baltmannsweiler: Schneider Hohengehren, 15-33

Theorien und Modelle
des Mehrsprachenerwebs

Theorien des Mebrsprachenerwerbs

Einen einschligigen theoretischen
Rahmen des Mehrsprachenerwerbs
stellt die Interdependenzhypo-
these von Cummins dar'*. Sie geht
davon aus, dass beim Fremdspra-
chenerwerb die Erstsprache eine
bedeutende Rolle spielt. Zwar gibt
es Studien, die sie teilweise in Frage
stellen, doch ist sie bis heute nicht
ganzlich widerlegt, jingst gerade
auch in Deutschland wieder bestitigt
worden®. Jingere Studien kommen
etwa zu folgenden Ergebnissen:

» Zusammenfassend zeigen die
Studien zur Bilingualitit und zum
Drittspracherwerb, dass Bilinguale,
die in ihren beiden Sprachen iiber
relativ hoch entwickelte Sprachkom-
petenzen verfiigen, gegeniiber mono-
lingualen Lernern einer weiteren
Sprache im Vorteil sind. “'*

In Erginzung der Interdepen-
denzhypothese hat Cummins die
so genannte Schwellenhypothese

formuliert, die besagt, dass in der
Erstsprache zunichst ein bestimmtes
Niveau erreicht sein muss, bevor
Zwei- und Mehrsprachigkeit erreicht
werden konnen. Andernfalls komme
es zu einer ,subtraktiven Zweispra-
chigkeit®, das heift defizitire Kom-
petenz in beiden (bzw. mehreren)
Sprachen.

Modelle des Mebrsprachenerwerbs

Unter den zahlreichen Modellen
zum Mehrsprachenerwerb und
-lernen sind meines Erachtens die
folgenden beiden fiir das schulische
Fremdsprachenlernen besonders
interessant: das dynamische Modell
von Herdina und Jessner 2002
(Dynamic Model of Multilingua-
lism) unterstreicht die Bedeutung
verschiedener Faktoren, die beim
Mehrsprachenlernen miteinander
interagieren, unter anderem (Mehr-)
Sprach(en)lernfihigkeit, selbst
wahrgenommene Sprachkompe-
tenz, Selbstbewusstsein, Angstlich-
keit/Angst und Motivation. Das
metasprachliche Wissen und ein

Mehrsprachen-Monitor spielen eine
zentrale Rolle beim mehrsprachigen
Lernfortschritt. Das 6kologische
Modell von Aronin/O‘Laoire 2004
stellt die individuelle Aushandlung
der Bediirfnisse eines/r Lernenden
in den Bereichen Identitit, Umwelt
und (sprachlichen) Interessen in den
Vordergrund. Dabei konnen fiir das
mehrsprachige Individuum verschie-
dene Erfordernisse in verschiedenen
Sprachen zu einer jeweils unter-
schiedlichen Kompetenzentwicklung
(einschliefflich Kompetenzverlust —
attrition) fiihren, die unter anderem
in Transfers und Code-Wechseln
munden konnen.

Empirie zur Mehrsprachigkeit
an Schulen in NRW - laufende
Forschungen an der UDE

Schule in NRW ist in verschiedener
Hinsicht mehrsprachig: Zum einen
zeichnen sich die Schulen durch ein
reiches Sprachenangebot aus, das
neben dem Englischen, Lateinischen,
Altgriechischen, Niederlandischen,
Russischen und Tirkischen gerade
auch die romanischen Sprachen
Franzosisch, Spanisch und Italie-
nisch, aber auch Portugiesisch (ver-
einzelt auch Rumanisch), vorhilt,
und zwar als zweite Fremdsprache
ab Jahrgangsstufe 6 (v.a. Franzosisch
und Spanisch), als dritte Fremd-
sprache ab Jahrgangsstufe 8 oder als
spat beginnende Fremdsprache ab
Jahrgangsstufe 10 (alle romanischen
Sprachen). An den Gesamtschu-

len, Gymnasien und Berufskollegs
erlernen derzeit knapp 460.000
Schiiler*innen eine romanische
Sprache (davon ca. 270.000 Fran-
zosisch, 165.000 Spanisch, 22.000
Italienisch, 350 Portugiesisch; zum
Vergleich: Englisch: 1,3 Mio., Latein:
200.000, Niederlindisch: 19.000,
Russisch: 11.000, Tiirkisch: 7.500,
Altgriechisch: 1.300)"”. Den nach
dem Englischen am weitesten ver-
breiteten romanischen Schulsprachen
Franzosisch und Spanisch kommt im
Hinblick auf Bildungsgerechtigkeit
dabei insofern besondere Bedeutung
zu, als der Zugang zum Abitur an
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das Erlernen einer zweiten Fremd-
sprache gebunden ist, die eben in den
meisten Fillen eine romanische Spra-
che ist. Dartiber hinaus ist Schule

in NRW insofern mehrsprachig, als
etwa ein Drittel der Schiiler*innen
des Landes eine Zuwanderungsge-
schichte aufweisen®. Es ist schwie-
rig, belastbare Zahlen tiber die
tatsichlichen Sprachkenntnisse auf
Landesebene zu erhalten, doch ist
davon auszugehen, dass ein GrofSteil
dieser Schiller*innen tiber wie auch
immer geartete Kenntnisse in den
Herkunftssprachen ihrer Familien
verfigen. Aktuelle Forschungen an
der UDE versuchen, beide Facetten
der Mehrsprachigkeit, schulisch
gelernte Fremdsprachen einerseits
und herkunftsbedingte Mehrspra-
chigkeit andererseits, miteinander in
Verbindung zu bringen, um so zur
Modellierung eines erweiterten, inte-
grativen Mehrsprachigkeitskonzepts
zu gelangen. Im Folgenden sollen
daher ausgewihlte Ergebnisse aus
insgesamt vier Einzelstudien vorge-
stellt werden, die Mehrsprachigkeit
zum Thema haben oder mit bertick-
sichtigen. Die vorgestellten Studien
geben Einblick in laufende Projekte,
die in Kooperation des Instituts fiir
Deutsch als Zweit- und Fremdspra-
che und des Instituts fiir Romanische
Sprachen und Literaturen (Professur
fur Fachdidaktik der romanischen
Schulsprachen) durchgefiihrt werden
(Einstellungen von Lehramts-
Studierenden zur Mehrsprachigkeit)
beziehungsweise unmittelbar an

der Professur fiir Fachdidaktik der
romanischen Schulsprachen angesie-

delt sind (3.2).

Einstellungen von Lebramts-
Studierenden zur Mebrsprachigkeit

Im Oktober 2014 wurde eine
Kohorte der Lehramtsstudienginge
Franzosisch und Spanisch im Hin-
blick auf ihre Einstellung zur (her-
kunftsbedingten) Mehrsprachigkeit
befragt”. Hintergrund der schrift-
lichen Befragung (paper and pencil)
waren unter anderem folgende
Fragestellungen: Werden Fremdspra-

chenlehrkrifte fiir den Umgang mit
mehrsprachigen Schiiler*innen aus-
gebildet? Welche Wahrnehmungen/
Einstellungen haben (zukiinftige)
Fremdsprachenlehrkrifte gegen-
tiber Herkunftssprecher*innen und
mehrsprachigen Schiiler*innen?
Befragt wurden Studierende des
3./4. Fachsemesters zu Beginn der
Einfithrungsveranstaltungen in die
Fachdidaktik Franzosisch bzw. Spa-
nisch (n=95). Auf die Frage ,,Sind Sie
selbst mehrsprachig aufgewachsen?“
antworteten 49 Proband*innen mit
»ja“, 46 mit ,nein“, das heifit tiber
die Hilfte der angehenden Fran-
z0sisch- und Spanischlehrer*innen
dieses Jahrgangs weisen selbst eine
herkunftsbedingt mehrsprachige
Biographie auf. Die am haufigsten
benannte Sprache ist das Ttir-

kische (25, also tiber ein Viertel der
Befragten), es folgen Spanisch (5),
Arabisch (4) und Polnisch (3), funf
Studierende geben an, mit mehreren
Herkunftssprachen aufgewachsen
zu sein. Auch Studierende, die nicht
familienbedingt mehrsprachig aufge-
wachsen sind, nehmen sich aufgrund
ihrer Bildungsbiographie grofiteils
(91,3 %) als mehrsprachig wahr.
Folgende ausgewihlte Ergebnisse
konnen an dieser Stelle referiert
werden: Im Hinblick auf die Bio-
graphie angehender Fremdsprachen-
lehrkrifte bestehen innerhalb der
befragten Gruppe Zusammenhinge
sowohl zwischen Auslandsaufent-
halten als auch zwischen eigener
Mehrsprachigkeit und Einstellungen
zu mehrsprachigkeitsdidaktisch
relevanten Fragestellungen: Signi-
tikant mehr Studierende mit Aus-
landsaufenthalt geben unter anderem
an, Herkunftssprecher*innen mit
einer anderen Zielsprache als der des
jeweiligen Fremdsprachenunterrichts
gezielt in ihren Unterricht integrie-
ren zu wollen (also diese Sprachen
thematisieren zu wollen) (U=546;
p<0,05). Ein Auslandsaufenthalt

mit gelebter Alteritits- und Plurali-
titserfahrung und vertieftem Kom-
petenzerwerb in der Zielsprache

des Fremdsprachenunterrichts geht
also mit einem bewussten Umgang

mit Mehrsprachigkeit einher. Wei-
terhin besteht ein signifikanter
Unterschied zwischen Befragten,
die mehrsprachig aufgewachsen
sind und Befragten, die nicht mehr-
sprachig aufgewachsen sind, im
Hinblick auf die Reflexion tiber
den Umgang mit mehrsprachigen
Schiiler*innen beziehungsweise mit
Herkunftssprecher*innen: Studie-
rende, die mehrsprachig aufgewach-
sen sind, empfinden die Anwesen-
heit von Herkunftssprecher*innen
signifikant positiver als Studierende,
die nicht mehrsprachig aufge-
wachsen sind (zur Erinnerung:

es handelt sich um angehende
Fremdsprachenlehrer*innen, die

zu 91,3 % angaben, sich mehrspra-
chig zu fihlen, auch wenn sie selbst
nicht mehrsprachig aufgewachsen
sind) (mehrsprachig aufgewachsen:
U=578,0, p<0,05; einsprachig auf-
gewachsen/mehrsprachiges Selbst-
konzept U=566,0, p<0,05). Aus den
qualitativen Daten sollen hier die
Ergebnisse zum Thema ,,Sprachmi-
schung® im Fremdsprachenunter-
richt kurz vorgestellt werden. Der
theoretische Hintergrund dieser
Frage kann wie folgt kurz umrissen
werden: Wihrend die kommunika-
tive Methode trotz der Forderung
Butzkamms nach ,aufgeklirter
Einsprachigkeit® noch immer stark
am Postulat des einsprachig-ziel-
sprachlichen Unterrichtens festhielt,
forderte Harald Weinrich schon
1983 Mut zur ,,Sprachmischung” im
Fremdsprachenunterricht, also zu
code switching bzw. code mixing im
Sinne eines kreativen, spielerischen
Umgangs mit Sprache(n). Heute
gilt translanguaging im Sinne einer
individuellen, kreativen Verbindung
verschiedener verfugbarer Sprach-
und Zeichensysteme als Strategie,
um zu einer erhdhten Ausdrucksfa-
higkeit zu gelangen®. Eine Integra-
tion von ,,Sprachmischung® in einen
Fremdsprachenunterricht, der an
Sekundarschulen spitestens ab der
zweiten Fremdsprache, aber gerade
auch in sprachlich heterogenen
Klassenzimmern im Grunde immer
Mehrsprachenunterricht ist, scheint
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daher nahe zu liegen. Die frei zu for-
mulierenden Begriindungen, weshalb
man Sprachmischung in den eigenen
Fremdsprachenunterricht integrieren
wiirde oder nicht, sollten Aufschluss
auf die Sensibilitit der Studieren-
den fiir diese Art des ,natiirlichen
Umgangs mit Mehrsprachigkeit
geben. Einige Studierende scheinen
den Begriff ,,Sprachmischung” -
angesichts ihres Ausbildungsstands
durchaus verstandlich — eher als
»Sprachvergleich® im Fremdspra-
chenunterricht verstanden zu haben.
Doch auch diese Antworten zeugen
von einer hohen Sensibilitat fir
Potentiale und Risiken sprachenver-
netzenden Lernens, das spitestens
seit den Abiturstandards des Jahres
2012, die ,,Sprachbewusstheit“

und ,,Sprachlernkompetenz* als
vierten und fiinften umfassenden
Kompetenzbereich ausweisen, zur
Verpflichtung eines jeden vertieften
Fremdsprachenunterrichts geworden
ist*. Exemplarisch konnen folgende
Aussagen zitiert werden:

® , Damit Schiiler einen Bezug zur
Mebrsprachigkeit und vielleicht
Gemeinsamkeiten in den Sprachen
finden“ (Case 3)

o Ich selbst habe es immer wieder
als hilfreich empfunden, verschiedene
Sprachen zu verkniipfen“ (Case 10)
o 2.B. die Grammatik lisst sich
manchmal gut durch bereits
bekanntes aus anderen Sprachen
erkliren* (Case 19)

e Es gibt allein zwischen den roma-
nischen Sprachen viele Gemein-
samkeiten. Das Erkennen dieser
Gemeinsamkeiten kann das Lernen
der neuen Sprache erleichtern und
die Neugier der Schiiler wecken.
(Case 27).

Andere Statements zeigen dari-
ber hinaus, dass das Bewusstsein fiir
Sprachmischung im engeren Sinn
oder auch fiir translanguaging und
ithre Potentiale durchaus gegeben
sind:

o Ich denke, dass Sprachmischungen
den Unterricht bereichern konnen,
wenn man sie bewusst integriert und
gemeinsam mit den Schiiler/innen
Gemeinsamkeiten und Unterschiede

herausarbeitet. Eine heterogene
(mebrsprachige) Schiilerschaft fiiblt
sich sicherlich besser anfgehoben,
wenn man gerade die Uberlap-
pungen v. Sprachen behandelt.
(Case 4).

®  Bereicherung in vielen Bereichen,
2.B. um die cultural awareness zu
steigern, etc. Denn das findert ja nicht
nur im FSpr.U statt.“ (Case 24)

o Die Schiiler miissen ihren Fokus
dadurch erweitern und ihnen wird
(hoffentlich) die Langeweile genom-
men immer nur aus der einen Spra-
che zu lernen. Der Einbezug anderer
Sprachen kann auch bedeuten, dass
die Schiiler Dinge der Zielsprache
eher verstehen.“ (Case 38).

Auch der Aspekt des kreativen
Umgangs mit den Sprachen, der
schon bei Weinrich zentral war, wird
aufgegriffen (,,Kreatives Lernen einer
Sprache®, Case 12). Weiterhin wird
auf den im translangunaging-Konzept
zentralen Aspekt der Erweiterung
der Verstindigungsmoglichkeiten
verwiesen (,,Weil es Verstindnis-
probleme beseitigen kann & somit
zum Lernerfolg beitragen kann.“,
Case 30). Auch Schwierigkeiten der
Sprachmischung (z.B. Konzentration
auf ein Fach vs. Verwirrung bei zu
vielen Sprachen, zeitlicher Mehr-
aufwand) werden ausgefiihrt, doch
uiberwiegen die positiven Aussagen
zum Bereich ,,Sprachmischung®.
Dies lisst darauf hoffen, dass kiinf-
tiger Fremdsprachenunterricht nicht
mehr nur ,aufgeklirt einsprachig®
im Sinne Butzkamms, sondern, der
Realitit unserer Klassenzimmer
gerade in den Ballungsraumen ent-
sprechend, ,aufgeklart mehrspra-
chig® sein wird.

Auswabhlartig konnen aus der
genannten Untersuchung folgende
Ergebnisse festgehalten werden:

e Fast alle Studierenden verstehen
sich als mehrsprachig (mehrsprachig
aufgewachsen bzw. mehrsprachig
durch Beschulung und Auslandsauf-
enthalte).

® Die Studierenden gehen davon aus,
dass sie herkunftsbedingt mehrspra-
chige Schiller*innen unterrichten
werden.

® Die Studierenden weisen eine
offene/positive Haltung gegeniiber
Mehrsprachigkeit und herkunftsbe-
dingt mehrsprachigen Schiiler*innen
auf.

® Die Bereitschaft, Aspekte der
Mehrsprachigkeit im Fremdspra-
chenunterricht bertcksichtigen, ist
gegeben.

e Studierende fiihlen sich grundsitz-
lich darauf vorbereitet, Aspekte der
Mehrsprachigkeit im Fremdspra-
chenunterricht zu berticksichtigen.

Zudem bedingt auch die eigene
Biographie die Einstellung zur
Mehrsprachigkeit im Klassenzim-
mer: Auslandsaufenthalte gehen mit
einer signifikant positiveren Ein-
stellung gegentiber mehrsprachigen
Schiiler*innen und einer hoheren
Bereitschaft, Aspekte der Mehrspra-
chigkeit im Fremdsprachenunterricht
zu berticksichtigen, einher. Auch die
eigene herkunftsbedingte Mehrspra-
chigkeit der zukiinftigen Lehrkrafte
bedingt eine signifikant positivere
Einstellung gegentiber mehrspra-
chigen Schiiler*innen.

In einer weiteren Befragung
wurden Studierende des Zusatzzer-
tifikats ,,Sprachbildung in mehrspra-
chiger Gesellschaft“, das seit Winter-
semester 2014/2015 Lehramtsstudie-
renden aller Facher der Universitit
Duisburg-Essen offen steht, befragt?.
Zwischen Oktober und Dezember
2015 konnten n=167 Studierende des
Zertifikats online befragt werden.
Innerhalb dieser Stichprobe gaben
29,4 Prozent der Befragten an, mehr-
sprachig aufgewachsen zu sein®. Die
tiberwiegend standardisierten Fragen
zielten einerseits auf eine Evaluation
des Zusatzzertifikats, andererseits
auf beliefs beziehungsweise Uber-
zeugungen der Studierenden zu
Sprachbildung und Mehrsprachigkeit
ab. Letztere wurden hier verstan-
den ,als subjektiv geprigte und als
legitim angesehene Thesen [...], die
die Analysen von und Reaktionen
auf Sachverhalte, Situationen und
Personen beeinflussen“?. Aus der
genannten sich in Vorbereitung
befindlichen Untersuchung von
Benholz/Reimann/Siems/Strobl/
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Venus seien folgende fiir die hier
verhandelte Fragestellung relevanten
Ergebnisse vorgestellt: Die beliefs
bezichungsweise Uberzeugungen
der Studierenden wurden ebenfalls
mithilfe von Zustimmungsaussa-
gen auf einer vierstufigen, verbal
skalierten Ratingskala (1 = stimme
nicht zu bis 4 = stimme voll zu) mit
der zusitzlichen Ausweichoption
,weifd nicht“ erhoben®. In Bezug
auf den Bereich Mehrsprachigkeit
und mehrsprachiger Spracherwerb
lehnen 84,2 Prozent der Studie-
renden die Durchsetzung einer
einsprachigen Schulkultur ab. Fast
alle Studierenden sehen keine Uber-
forderung der Schiiler*innen durch
einen mehrsprachigen Spracherwerb
(92,5 %) und fassen auch die deut-
sche Gesellschaft als mehrsprachig
auf (95,5 %). Ebenso werden Fehler
im sprachlichen Lernprozess von
fast allen Studierenden als unver-
meidbar (97,7 %) und notwendige
Schritte im Erwerbsprozess aufge-
fasst (96,1 %)%. Hinsichtlich der
Familiensprachen der Schiiler*innen
stimmen 90,2 Prozent der Studie-
renden einem positiven Einfluss auf
das Erlernen des Deutschen durch
eine Forderung in der Familien-
sprache zu. Auch Gespriche der
Schiiler*innen in den Familienspra-
chen werden von den Studierenden
nicht negativ bewertet. So stimmt
der Grof3teil der Studierenden den
Aussagen nicht zu, dass Gesprache
in den Familiensprachen wegen Aus-
grenzung (82,5 %) oder fehlender
Kontrolle iber den Inhalt (77,9 %)
unterbunden werden sollten?.

In einem weiteren Schritt wurden
die Ergebnisse im Hinblick auf
etwaige Unterschiede zwischen ver-
schiedenen Gruppen innerhalb der
Stichprobe untersucht. Dabei wurde
auch die Gruppe der mehrsprachig
Aufgewachsenen besonders betrach-
tet. Aus den hier durchgefithrten
Mann-Whitney-U-Test ergeben sich
folgende Ergebnisse: Zu folgenden
vier Items ergibt sich signifikant
niedrigere Zustimmung innerhalb
der Gruppe der mehrsprachig Auf-
gewachsenen:

® Gespriche der Schiller*innen
untereinander in den Familienspra-
chen sollten unterbunden werden, da
sie sich sonst ausgrenzen. (mittlerer
Rang 46.09 zu 70.74, U = 1002.50,

p = 0.000)

® Gespriche der Schiller*innen
untereinander in den Familienspra-
chen sollten unterbunden werden, da
die Lehrkraft deren Inhalt nicht kon-
trollieren kann. (mittlerer Rang 51.31
zu 70.51, U = 1195.50, p = 0.004)

® Gespriche und Unterhaltungen
der Schiiler*innen in den Pausen auf
Deutsch fordern deren bildungs-
sprachliche Kompetenzen. (mittlerer
Rang 54.76 zu 69.12, U = 1323.00,

p = 0.029).

Folgendem Item stimmen mehrspra-
chig Aufgewachsene (noch) signifi-
kant stirker zu als Monolinguale:

o Arabisch, Tiirkisch und Russisch
sollten in der Schule als Fremdspra-
chen angeboten werden. (mittlerer
Rang 73.60 zu 55.66, U = 1076.50,

p = 0.005)%.

Allerdings gibt es auch Bereiche,
in denen die mehrsprachig Aufge-
wachsenen zu weniger positiven
Einschitzungen gelangen als die
Einsprachigen, so dass die Ausgangs-
hypothese, nach der Mehrsprachige
positivere Einstellungen aufweisen
als Studierende mit einsprachigem
(familidren) Umfeld?®, nuanciert zu
sehen ist: Etwa glauben Mehrspra-
chige eher, dass Fehler in der gespro-
chen Sprache immer und umgehend
korrigiert werden sollten (M = 2.50,
s=0.98 zu M =2.16,s = 0.81) und
dass Kinder und Jugendliche durch
das Erlernen von mehr als einer
Sprache uiberfordert sind (M = 1.53,
s =0.80 zu M = 1.35, s = 0.65)*°.

Die Aussage ,,Die Forderung des
Deutschen findet idealerweise nur
im Rahmen zusitzlicher Forder-
kurse statt“ findet signifikant hohere
Zustimmung bei den Mehrspra-
chigen als bei Studierenden, die
angeben, nicht mehrsprachig auf-
gewachsen zu sein (mittlerer Rang
58.52). Dieser Unterschied ist signifi-
kant (U = 999.50, p = 0.000)*!. Auch
zu dem Item ,Fehler sind im sprach-
lichen Lernprozess unvermeidbar®

findet sich ein signifikanter Unter-
schied: Die mehrsprachig Aufge-
wachsenen stimmen dieser Aussage
weniger stark zu als die Einspra-
chigen (U = 1456.50, p = 0.029)*.
Diese Ursachen dieser Unterschiede
miussten weiter ergriindet werden.
Die Projektgruppe geht davon aus,
dass eigene missliche Erfahrungen,
eigene Erlebnisse von Forderunter-
richt®, gegebenenfalls auch kulturelle
Bedingtheit (Erziehungstraditionen),
diese beliefs beeinflussen konnten.

Einstellungen von Fremdsprachen-
Lebrkriften zur Mebrsprachigkert

Im Rahmen einer an der Professur
fur Fachdidaktik der romanischen
Schulsprachen durchgefithrten
Studie hat Hannah Tziotzios leitfa-
dengestiitzte Experteninterviews mit
Franzosisch-Lehrkriften mehrspra-
chiger Schiiler*innen durchgefiihre*.
Aus dieser Untersuchung konnen an
dieser Stelle auswahlartig folgende
Daten und Befunde festgehalten
werden: Die in der Studie befragten
Lehrkrifte weisen eine grundsitzlich
positive Haltung gegentiber Mehr-
sprachigkeit und Mehrkulturalitat
auf:

wl--.] ich empfinde so lange ich
hier an der Schule bin — und das ist
schon sebr, sebr lange, tiber 30 Jahre
— gerade diese kulturelle Mischung
und diese sprachliche Mischung als
sehr fruchtbar und positiv, sowohl
fiir das Schulklima, als auch fiir das
gemeinsame Lernen, fiir die soziale
Toleranz usw.“>

Grundsitzlich wird mehrspra-
chigen Schiiler*innen eine groflere
sprachliche und (inter-/trans-) kultu-
relle Sensibilitit zugesprochen, was
folgendes Statement exemplarisch
verdeutlicht:

»l--.] ich hatte so ein bisschen das
Gefiibl, dass die Schiiler auch auf-
grund ihrer eigenen interkulturellen
Kenntnisse — ja¢ — durch ihre eigene
(...) thr eigenes Switchen zwischen
ihrer Sprache in der Familie und
[...] der Sprache in der Schule und
im Lande eben eben besonderes
Interesse auch an interkulturellen
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Zusammenhéngen hatten und anch
besonderes Interesse dann natiirlich
auch an, ih, an einer vertieften, ib,
Kenntnis und einem vertieften Erler-
nen der franzésischen Sprache. “*

Immer wieder wird darauf
verwiesen, dass mehrsprachige
Schiiler*innen initiativ Verweise auf
ithre Herkunftssprachen in den Fran-
zosischunterricht einbringen.

wl-..] also die Sprache, die die
Schiiler sprechen, wird eigentlich
nicht von mir als Lebrerin sebr in
den Vordergrund gestellt. Aber: Die
Schiiler selbst bringen immer von
sich aus Parallelen — zumindest lexi-
kalische Parallelen — aus ihren Mut-
tersprachen in den Unterricht ein.“Y

Die befragten Lehrkrifte haben
also eine durchaus realistische —
und wohl auch begriiflenswerte
— Einstellung zum vernetzenden
Sprachenlernen: Sie nutzen ihre
eigenen Kompetenzen insbesondere
im Bereich anderer Schulsprachen,
um Sprachvergleiche grundsitzlich
anzuregen, verlassen sich in Bezug
auf die Herkunftssprachen aber
auf die Experten-Kompetenz ihrer
Schiiler*innen. Wichtig ist wohl die
grundsitzliche Bereitschaft, alle im
Klassenzimmer vorhandenen Spra-
chen in den Fremdsprachenunter-
richt einzubringen beziehungsweise
einbringen zu lassen.

Besondere Schwierigkeiten
mehrsprachiger Schiiler*innen
werden in den Bereichen Ausspra-
che und Morphosyntax erwahnt.
Diese haben nach Einschitzung der
interviewten Lehrkrafte, die jeweils
mit etwa 30 Dienstjahren iiber
Moglichkeiten einer historischen
Perspektivierung verfligen, in dem
Mafle zugenommen, wie die Zahl
der mehrsprachigen Schiiler*innen
gestiegen ist:

»Ja und einige machen natiir-
lich massive massive Febler, ne. [...]
Vom Satzban angefangen iiber den
Gebrauch der richtigen Worter, der
Artikel, Genus [...] Und oft gebran-
chen sie iiberhaupt keinen Artikel
[...] Weil das in ihrer Muttersprache
eben nicht nétig ist oder da gibt’s den
gar nicht. Und das [...] iibertrégt sich

natiirlich dann auf die deutsche Spra-
che und natiirlich dann anch auf das
Franzosische. [...] das ist aber auch in
den letzten Jahren, ih, verstirkt, ne,
friiher, zu Beginn meiner beruflichen
Tétigkeit ist mir das nicht so aufge-
fallen, dass man hdufig fragen muss:
» Wo ist denn der Begleiter?®. Le
déterminant. Tu as oublié le dérer-
minant. Ne¢ Und dann kommt dann
»Ab ja, le, la, une®, je nachdem. “*

Im Bereich der Aussprache wird
beobachtet, dass vor allem tiirkische
und arabische Schiller*innen die
Tendenz haben, das Schriftbild laut-
getreu umzusetzen, was durch die
Beschulung im Deutschen begriindet
wird, aber auch durch die jeweiligen
Herkunftssprachen begriindet sein
konnte:

L Also, da kann man 120 mal
sagen, dass es nicht et (deutsch aus-
gesprochen) heifSt, ne, sondern [...]
dass der letzte Konsonant nicht
gesprochen wird. [...] Immer wieder
das Plural-s wird gesprochen. [...] in
Franzosisch fillt es mir eben, eben
besonders anf. Dass immer diese
Endungen, immer! Ils regardent
(deutsch gesprochen) oder ils regar-
dent (Endung nasal gesprochen). Da
kann ich noch frob sein, wenn’s nasal
ist! ((lacht)) [...]<¥

Eine in verschiedenen Inter-
views manifeste Tendenz scheint
die Zunahme der Zahl von
Schiiler*innen maghrebinischer Her-
kunft zu sein. Dabei wird einerseits
auf eine groflere Bereitschaft, das im
Maghreb als Zweitsprache verbrei-
tete Franzosisch zu erlernen, ver-
wiesen (Gymnasium), andererseits
aber auch auf die Ablehnung einer
Sprache gegentiber, die gegebenen-
falls durch die Eltern gewihlt wurde.
In diesem Fall werden Divergenzen
zwischen miindlicher Kompetenz
und schriftlichen Leistungen berich-
tet. Eine Gymnasiallehrkraft erklart
etwa:

»Das hangt vielleicht anch —
gerade bei den Schiilern ans den
maghrebinischen Lindern — auch
mit dem Hintergrund [...] in diesen
Lindern zusammen. Das merkt
man auch immer mal, dass sie mal

sagen: ,, Also Franzosisch ist fiir mich
besonders wichtig. “ [...] Weil anch
mn Marokko oder, &b, eben auch viel
Franzosisch gesprochen wird und
man mit Franzésisch gut, b, dort
auch gute Perspektiven hat und
solche Dinge. “°

Andererseits formuliert eine
Realschullehrkraft aus einer anderen
Stadt:

wloo] was wir zunehmend bekom-
men haben [...] sind marokkanische
Schiiler. Ab, die konnen eber gut
sprechen, weil die das anch von
zubause mitbringen. Mit den Eltern
kann man sich manchmal franzésisch
unterbalten am Elternsprechtag. Ab,
wobei die dann Franzésisch machen
sollen, weil die Eltern sagen: ,, Pass
mal auf, wir konnen das alle, also
musst Du jetzt auch Franzosisch
nehmen. Aber die sind nicht wirk-
lich selbst motiviert. Das heifSt also,
wenn die dann anfangen miissen,
diese Franzosischnote zu halten, sind
die zwar in dem Miindlichen immer
ganz gut dabei, einfach, weil die fle-
xibel sind, weil sie‘s anch zu Hause
horen. Oder anch wenn sie in den
Ferien nach Marokko fahren mit den
Verwandten sprechen, weil sie zum
Teil ja selber kein Berberisch mebr
konnen und so.“4

Uber die Rolle von Fliicht-
lingskindern, so genannten
Seiteneinsteiger*innen, im Fremd-
sprachenunterricht konnen die Lehr-
krifte derzeit noch keine Aussagen
treffen (, Da, dh, kann ich jetzt noch
nichts zu zu dem Fremdsprachen-
unterricht sagen, weil die Schiiler ja
erstmal mit 20 Stunden in der Woche
Deutsch lernen miissen. “??).

Insgesamt geht aus den Exper-
teninterviews eine positive Einschit-
zung der Mehrsprachigkeit auch im
Hinblick auf den Franzosischunter-
richt hervor, wobei neue Herausfor-
derungen, auch fir die Franzosisch-
lehrerausbildung an Universitat und
Zentren fir Schulpraktische Lehrer-
bildung, durchaus manifest werden
und Ansatzpunkte benannt werden.

Im Herbst 2015 wurde unter
Lehrkriften der Ficher Franzosisch,
Spanisch und Italienisch an allge-
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mein- und berufsbildenden Schulen
in NRW eine Online-Befragung zur
Ausspracheschulung im Fremd-
sprachenunterricht durchgefithrt®.
Hintergrund ist die Bedeutung der
Aussprache fiir die Wahrnehmung
durch Muttersprachler*innen im
Ausland einerseits und eine Vernach-
lassigung der Ausspracheschulung
im Fremdsprachenunterricht seit

der so genannten kommunikativen
Methode, die in Zeiten der Auf-
wertung der Mindlichkeit nattr-
lich iberwunden werden sollte.
Mehrere Items und offene Fragen
zielten auch auf die Situation der
Herkunftssprecher*innen im Fremd-
sprachenunterricht ab. Bei n=128
ausgewerteten Datensitzen sind
diesbeziiglich unter anderem fol-
gende Ergebnisse festzuhalten: Ins-
gesamt Uberwiegt die Wahrnehmung,
dass mehrsprachige Schiiler*innen
im Hinblick auf die Aussprache

in den romanischen Sprachen eher
Vorteile (ja: 51,6 %, nein: 33,3 %,
weil$ nicht: 15,1 %) als Nachteile (ja:
24,6 %, nein: 61,9 %, weifd nicht:

Spanischen deutlich stirker als

im Franzosischen. Dies spiegelt

sich auch in der Wahrnehmung
zusatzlicher Schwierigkeiten von
Herkunftssprecher*innen, die insge-
samt niedriger ausfallt, am starksten
aber im Franzosischen wahrge-
nommen wird. Die Unterschiede
zwischen der wahrgenommenen
Auswirkung herkunftsbedingter
Mehrsprachigkeit in den Zielspra-
chen Franzosisch und Spanisch

sind signifikant (p = 0.000 (Vorteile)
bzw. p = 0.022 (Nachteile) im Chi-
Quadrat-Test), auch der Unterschied
zwischen Franzosisch und Italie-
nisch bei den Nachteilen ist signifi-
kant (p = 0.013). Mégliche Ursachen
erkliren die qualitativen Daten zu
diesem Fragenkomplex: Neben allge-
mein auf eine hohere Sprachkompe-
tenz Mehrsprachiger zielenden Aus-
sagen (z.B. ,Sie haben meistens ein
breiteres Repertorium von Lauten
und damit weniger Schwierig-
keiten Sonderlaute auszusprechen®,
Case 91) treten sprachenspezifische
Begriindungen, die andeuten, dass

Vorteile ja 34,3%
nein 49,3%
weild nicht 16,4%

81,1% 54,5%
8,1% 27,3%
10,8% 18,2%

Nachteile ja 37,3%
nein 49,3%
weild nicht 13,4%

13,5% 4,5%
75,7% 77,3%
10,8% 18,2%

(3) Wahrnehmung der Situation mehrsprachiger
Schiiler*innen durch Lehrkrifte nach Sprachen.

13,1 %) haben. Im Hinblick auf

die drei untersuchten romanischen

Schulsprachen verteilt sich die Wahr-

nehmung der Lehrkrifte wie folgt:
Es ist deutlich sichtbar, dass

die meisten Vorteile fiir Her-

kunftssprecher/innen von den

Spanisch-, gefolgt von den Italie-

nischlehrkraften wahrgenommen

werden, und zwar im Falle des

sowohl auf segmentaler Ebene (Ein-
zellaute) als auch auf prosodischer
Ebene stirkere Ahnlichkeiten zwi-
schen stark vertretenen Sprachen wie
Tiirkisch, Arabisch und Griechisch
und gerade dem Spanischen vorlie-
gen (z.B. ,gerolltes ,,r in anderen
Sprachen hiufiger vertreten, Case
114, 1, rr, ch geleg(entlich) j bei u.a.
tirkisch oder arabisch sprechenden

SuS“ (Case 118), , Tiirkisch und
slawische Sprachen: kein Aspirie-
ren (...), Case 123). Immer wieder
werden herkunftsbedingt erworbene
andere romanische Sprachen als die
Zielsprache als forderlich hervor-
gehoben (wobei der Fokus variiert
und ggf. Beeinflussung der Rolle

des Franzosischen als Zweit- oder
Fremdsprache nicht ausgeschlossen
werden kann, wenn z.B. besonders
Portugiesisch und Rumanisch, aber
auch Italienisch als die Aussprache
des Franzosischen beglinstigend
dargestellt werden (Case 38, 47,

51, 53); naheliegend sind die Vor-
teile, die fiir das Sprachenpaar Spa-
nisch — Italienisch (und vice versa)
benannt werden (z.B. Case 86, 109)).
Eine Italienischlehrkraft benennt
allgemeine Vorteile romanopho-

ner Herkunftssprecher*innen wie
folgt: ,,Vorteile von Schiilerinnen
und Schiilern aus dem roma-
nischen Sprachraum — intuitiv
bessere Aussprache” (Case 69).
Sprachspezifische Schwierig-

keiten werden dagegen eher bei
Herkunftssprecher*innen asiatischer
Provenienz festgestellt (z.B. ,,Asiaten
haben erhebliche Probleme bei der
Aussprache und Betonung®, Case
92, ,vietnamesisch + koreanisch:
Aussprache allgemein wie das Ver-
wechseln von Konsonanten und
Vokalen®, Case 105).

Zusammenfassung: Empirische
Befunde zur Mehrsprachigkeit im
Fremdsprachenunterricht

Aus den genannten Untersuchungen
konnen unter anderem folgende
Erkenntnisse festgehalten werden:

e Eine nicht unerhebliche Zahl von
Lehramtsstudierenden ist mehrspra-
chig aufgewachsen.

¢ Die Uberzeugungen mehrsprachig
Aufgewachsener unterscheiden sich
teilweise signifikant von denen ein-
sprachig Aufgewachsener (teils posi-
tiver, teilweise aber auch kritischer
gegentber Mehrsprachigkeit).

e Eine ausgepragte Sensibilitit fiir
und grundsitzliche Offenheit gegen-
tiber sprachlich bedingte(r) Hetero-
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genitit in den schulischen Lerngrup-
pen ist bei angehenden Lehrkraften
vorhanden.

® Praktizierende Lehrkrifte erken-
nen Schwierigkeiten, aber auch
Vorteile von herkunftsbedingter
Mehrsprachigkeit, zum Beispiel im
Hinblick auf Bildungserfolg.

* Fremdsprachen-Lehrkrifte erken-
nen eine Veranderung des Fremd-
sprachenunterrichts durch Zuwande-
rung (Erfordernis der Hilfestellung
zu sprachspezifischen Phinomenen,
die fur deutsche Erstsprachler*innen
nicht erforderlich waren).

® Fremdsprachen-Lehrkrifte
konnen Schwierigkeiten und
Vorteile einzelner Gruppen von
Herkunftssprecher*innen teilweise
recht genau benennen.

e Sie lassen Integration von Her-
kunfts- beziehungsweise Familien-
sprachen durch die Schiiler*innen
zu.

* Empirische Forschung mit Lehr-
kriften als Experten kann weitere
Anhaltspunkte fiir die Lehreraus-
bildung geben (Aussagen tiber spe-
zifische Bedirfnisse verschiedener
herkunftssprachlicher Gruppen).

Fazit

Die Forderung von Mehrsprachig-
keit und der in ihr implizierten
Mehrkulturalitit leisten einen
wesentlichen Beitrag zur Europabil-
dung* und zur Friedenserziehung.
Der Fremdsprachenunterricht gerade
in den zweiten und dritten Fremd-
sprachen wie Franzdosisch, Spanisch
oder Italienisch tragt zur Entwick-
lung mehrsprachiger Biographien

bei ansonsten nur monolingual auf-
wachsenden Schiiler*innen bei (vgl.
die Definition der Mehrsprachigkeit
durch die EU: Muttersprache +

zwel weitere Sprachen). Auch ist die
zweite Fremdsprache Voraussetzung
fur die Erlangung der allgemei-

nen Hochschulreife. Daraus ergibt
sich die Notwendigkeit, fiir alle
Schiiler*innen zweite, dritte und spit
beginnende moderne Fremdsprachen
zuginglich zu machen. Weiterhin

ist eine Stirkung der empirischen

Fremdsprachenforschung unabding-
lich, um den Fremdsprachenunter-
richt unter anderem im Hinblick

auf — schulisch und herkunftsbedingt
entwickelte — Mehrsprachigkeit noch
effektiver und schiileradidquater zu
gestalten. Dies betrifft gerade auch
die zweiten und dritten Fremdspra-
chen mit ihren spezifischen Anfor-
derungen an die Lernenden. Dazu
miussen Professuren fiir Fremd-
sprachendidaktik eingerichtet und
forschungsstark ausgestattet werden.
Die UDE hat sich als ein Zentrum
mehrsprachigkeitsdidaktischer For-
schung entwickelt. Der Kontext

der Metropole Ruhr stellt ein idea-
les Forschungsumfeld dar, in dem
Erkenntnisse erzielt werden konnen,
die fiir andere Regionen mit derzeit
noch geringerem Anteil an mehr-
sprachigen Schiiler*innen richtung-
weisend sein konnen. Die Koopera-
tion der Professur fiir Fachdidaktik
der romanischen Schulsprachen mit
dem Institut fir Deutsch als Zweit-
und Fremdsprache erweist sich hier
insofern als besonders fruchtbar, da
beide Forschungstraditionen um die
Mehrsprachigkeit (Mehrsprachigkeit
durch schulisch erlernte Fremdspra-
chen und Mehrsprachigkeit durch
sprachliche Integration) zusammen-
gefiihrt werden konnen.

Summary

The didactics of multilingualism is a
key subject of discussion in today*s
foreign language teaching. In terms
of politics, multilingualism is a
primary goal of foreign language
teaching in Europe at least since the
White Paper on Education of the
European Commission‘s European
Commission from 1995. The Euro-
pean Union has repeatedly empha-
sized the commitment to multilingu-
alism in terms of educational policy
in numerous documents such as the
“new framework strategy for multi-
lingualism® published in 2005.

The article outlines the development
of didactics of multilingualism in

general. Both historical dimensions
and current developments in theory
and practice of multilingual didactics
are shown. For that purpose, the
following discourse and action areas
of a so-called ”aufgeklirte Mehrspra-
chigkeit“ are presented: productive
skills and competencies, English,
Latin, Greek and other foreign lan-
guages taught in school, German as a
first language / German as a foreign
and a second language, language of
origin and family language, receptive
variety competence, multilingual
subject teaching and transcultural
communicative competence. Moreo-
ver theories and models of multilan-
guage acquisition are introduced.
Last but not least, empirical fin-
dings to promote multilingualism at
schools in North Rhine-Westphalia
brought to the fore. The ongoing
research at the UDE focuses on the
attitudes of trainee teachers and tea-
chers of foreign languages in terms
of multilingualism. Selected results
from four individual studies are pre-
sented. These studies provide insight
into current research projects being
carried out directly by the ‘Institut
fiir Romanische Sprachen und Lite-
raturen’ (Professur fiir Fachdidaktik
der romanischen Schulsprachen) or
by the ‘Professur fiir Fachdidak-

1tk der romanischen Schulfremd-
sprachen’ in partnership with the
‘Institut fiir Deutsch als Zweit- und
Fremdsprache’.
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Eine durchgingige sprachliche Bildung an Schulen ist ein wichtiger Baustein

fiir Bildungserfolg und gelingende gesellschaftliche Teilhabe. Dazu gilt es auch,
Defizitzuschreibungen und Normalititsvorstellungen zu siberwinden und

einen wertschitzenden Umgang mit sprachlicher und kultureller Heterogenitat
und Mebrsprachigkeit zu praktizieren. Die Ergebnisse der Ausgangserhebung
zeigen, dass die kulturellen Uberzeugungen der Lebrkrifte tendenziell eher anf
Egalitarismus als auf Multikulturalismus ausgerichtet sind. Wissenschaftliche
Befunde liefern allerdings Hinweise darauf, dass insbesondere ein hobes Ausmalfs
an Multikulturalismus mit einem hoberen Enthusiasmus fiir das Unterrichten

einer heterogenen Schiiler*innenschaft einhergeht.

Heterogenitat und
Mehrsprachigkeit wertschatzen

Befunde aus der wissenschaftlichen

Begleitung des Projekts ,,Sprachsensible Schulentwicklung®

Von Denise Demski, Kathrin Racherbaumer

Projektkontext: Kinder
mit Migrationsgeschichte an
deutschen Schulen

Im Schuljahr 2010/11 wiesen

26,2 Prozent der Schiiler*innen in
NRW, in dem das im Folgenden
dargestellte Projekt verortet ist,
eine Zuwanderungsgeschichte auf,
wobei nur 5 Prozent dieser Kinder
und Jugendlichen selbst im Ausland
geboren wurden'. 57 Prozent der
Kinder mit Zuwanderungsgeschichte
in NRW sprechen Zuhause eine
andere Verkehrssprache als Deutsch
und wachsen somit spitestens mit
dem Eintritt in die Schule mehr-
sprachig auf. Damit verfiigen diese
Kinder tiber sprachliche Ressourcen

& Isabell van Ackeren

und zum Teil iber kulturelle Tran-
sitionserfahrungen, die nicht zuletzt
durch weltweite Kommunikations-
prozesse immer mehr an Bedeutung
gewinnen und eine wertvolle indivi-
duelle, aber auch eine gesellschaft-
liche Ressource darstellen. Kinder
mit Migrationshintergrund verfiigen
somit Uiber besondere Sozialisations-
und Bildungsvoraussetzungen, an
die — folgt man dem Anspruch auf
Chancengerechtigkeit und der schul-
gesetzlichen Rahmung individueller
Forderung — angekntipft werden
sollte. Vor diesem Hintergrund stellt
sich die Frage, ob das Bildungs-
system die Voraussetzungen der
Kinder berticksichtigt und ihnen die
gleichen Bildungschancen offenste-

hen wie Kindern ohne Migrationsge-
schichte.

Betrachtet man hierzu zunichst
die Ubergangszahlen nach der
Grundschule zur weiterfiihren-
den Schule, so wird sichtbar, dass
Schiiler*innen mit mindestens einem
im Ausland geborenen Elternteil
haufiger an Hauptschulen anzutref-
fen sind als deutsche Kinder. Mit
zwei zugewanderten Elternteilen
liegt der Anteil an Jugendlichen an
Hauptschulen in NRW zum Schul-
jahr 2010/11 bei 27,9 Prozent, an den
Gesamtschulen bei 21,3 Prozent und
an Realschulen bei 18,6 Prozent. An
Gymnasien in NRW liegt der Anteil
im Durchschnitt bei 8,3 Prozent und
ist damit dreimal niedriger als an den
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Hauptschulen, eine kleinrdumliche
Perspektive verweist jedoch auf
grofle regionale Unterschiede.
Insgesamt zeigen sich bei Kin-
dern mit Migrationshintergrund
haufiger Briiche in der Schullauf-
bahn. Es steigen zum Beispiel im
Vergleich zu deutschen Kindern
doppelt so viele Kinder auslan-
discher Herkunft von der Realschule
zur Hauptschule ab. Ferner durch-
laufen Jungen und Midchen mit
Migrationshintergrund das deutsche

Schulsystem aufgrund von Zurtick-
stellungen und/oder Klassenwie-
derholungen mit deutlich groflerer
Verzogerung als deutsche Kinder. In
den Jahrgangsstufen 1 bis 3 ist ihr
Wiederholungsrisiko viermal hoher
als das von Nichtmigrant*innen?.
Ein Blick auf die Leistungen
wihrend und zum Ende der Grund-
schulzeit zeigt, dass Kinder mit
Migrationshintergrund im Mittel
schlechtere Leistungen erzielen als
Kinder ohne Zuwanderungsge-

schichte. Die Leistungen sind davon
abhingig, ob beide Eltern oder nur
ein Elternteil der Kinder im Ausland
geboren wurde(n). Sie sind ebenfalls
von der hiuslichen Umgangsspra-
che beeinflusst. Der Leistungs-
rickstand von Schiiler*innen mit
Migrationsgeschichte ist besonders
auffallend, wenn beide Eltern

oder — noch deutlicher — wenn
zudem die Schiiller*innen selbst im
Ausland geboren sind. So erzie-

len Viertklassler*innen mit und
ohne Migrationshintergrund in der
IGLU-Studie 2011 Testleistungen
beim Leseverstindnis, die 42 Punkte
auseinander liegen®. Internatio-

nale Vergleichsstudien zeigen fiir
Deutschland, dass Schiiler*innen
aus eingewanderten Familien hiufig
geringere Leistungen als Kinder
ohne Zuwanderungsgeschichte
erzielen. Diese Befunde werden in
verschiedenen Fichern sowie ent-
lang unterschiedlicher Stationen

der Bildungsbiographie festgestellt.
Der nachgewiesene Nachteil von
Kindern mit Migrationsgeschichte
kann vorrangig durch die soziale
Schichtzugehorigkeit erklart
werden, dariiber hinaus gerit die
hausliche Sprachpraxis der Kinder
in den Blick. So berichten beispiels-
weise Pohlmann, Haag und Stanat*
im Hinblick auf Jugendliche, die
Zuhause ausschlief}lich Deutsch
sprechen, in den naturwissenschaft-
lichen Fachern einen Lernvorsprung
in Hohe von eineinhalb bis zwei
Jahren gegentiber Schiiler*innen,
die angeben, in der Familie ,nie
Deutsch® zu sprechen.

In Bezug auf die sprachlichen
Kenntnisse kann zwischen dem all-
taglichen Sprachgebrauch und der
Verwendung der Bildungssprache
differenziert werden. Die Bildungs-
sprache ist charakterisiert ,,durch die
Verwendung fachlicher Termino-
logie und die Orientierung an syn-
taktischen Strukturen, Argumenta-
tions- und Textkompositionsregeln,
wie sie fur schriftlichen Sprachge-
brauch gelten“’. Sie dient ,,vor allem
der Ubermittlung von hoch ver-
dichteten, kognitiv anspruchsvollen
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Informationen in kontextarmen
Konstellationen“®. Bildungssprach-
lichen Kompetenzen kommt in
diesem Kontext eine Doppelfunk-
tion zu: ,,Die Befihigung Bildungs-
sprache verstehen und verwenden zu
konnen, entscheidet iiber Schuler-
folg“’. Die Steigerung der Fahigkeit
von Schiller*innen in der Instrukti-
onssprache stellt vor diesem Hinter-
grund eine Moglichkeit dar, zu mehr
Chancengerechtigkeit beizutragen
und perspektivisch die schulischen
Leistungen von Kindern aus einge-
wanderten Familien zu verbessern.
Dabei wird die Forderung der Bil-
dungssprache nicht (mehr) nur als
Aufgabe des Deutschunterrichts
angeschen, sondern die sprachlichen
Kompetenzen der Schiiler*innen
sollen in allen Fichern und in allen
Jahrgangsstufen weiterentwickelt
werden. In Anbetracht eines hohen
Anteils von Zuwanderung kommt
diesem Ansatz in der Metropolre-
gion Ruhr eine besondere Bedeu-
tung zu.

Zum Projekt: Sprachsensible
Schulentwicklung

Das Projekt ,,Sprachsensible Schul-
entwicklung® setzt hier an und
verfolgt das Ziel, den Erwerb der
Bildungssprache insbesondere, aber
nicht nur, von Kindern und Jugend-
lichen mit Zuwanderungsgeschichte
und Mehrsprachigkeitserfahrung zu
unterstiitzen, um den Bildungser-
folg und letztlich gesellschaftliche
Teilhabe zu beférdern. Besondere
Herausforderungen ergeben sich
dabei an Schulstandorten, die durch
einen hohen Anteil an Schiiler*innen
mit Migrationshintergrund charak-
terisiert sind und/oder die sich an
sozial benachteiligten Standorten
befinden. Das Projekt wird durch
die Stiftung Mercator, das Ministe-
rium fiir Schule und Weiterbildung
des Landes Nordrhein-Westfalen
sowie die Landesweite Koordinie-
rungsstelle Kommunale Integrati-
onszentren unterstiitzt und von der
Arbeitsgruppe Bildungsforschung
in der Fakultit fur Bildungswis-

senschaften an der Universitit
Duisburg-Essen wissenschaftlich
begleitet.

Zentrale Projektziele liegen im
ersten Schritt in einer Sensibilisie-
rung der Schulleitungen und der
Lehrkrifte fiir einen wertschit-
zenden Umgang mit Heterogenitat
und Mehrsprachigkeit sowie einer
damit verbundenen Uberwindung
von (impliziten) Normalititsvor-
stellungen und Defizitzuschrei-
bungen. In Bezug auf kulturelle

Uberzeugungen kénnen mit Verweis
auf Hachfeld, Hahn, Schroeder,
Anders, Stanat und Kunter® egalitire
und multikulturelle Einstellungen
differenziert werden. Wihrend
Lehrkrifte mit egalitiren Einstel-
lungen eine Gleichbehandlung aller
Schiiler*innen intendieren, bertick-
sichtigen Personen mit ausgeprigten
multikulturellen Uberzeugungen
die differenziellen kulturellen Hin-
tergriinde ihrer Schiilerschaft und
machen sie zu einem expliziten

Kathrin Racherbiumer. Foto: Max Greve
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Thema des Unterrichtsgeschehens.
Bisher liegen vergleichsweise wenige
belastbare Befunde zum Zusammen-
hang von kulturellen Uberzeugungen
von Lehrpersonen und ihrer Unter-
richtspraxis vor, es finden sich in den
Untersuchungen von Hachfeld und
Kolleg*innen jedoch Hinweise darauf,
dass insbesondere multikulturelle
Uberzeugungen mit einem gréferen
Enthusiasmus fiir das Unterrichten
einer kulturell heterogenen Schiiler-
schaft einhergehen.

Im zweiten Schritt sollen durch
Fortbildungen Handlungskompe-
tenzen auf Seiten der Lehrkrifte fiir
eine sprachsensible Unterrichts-
gestaltung in allen Fichern grund-
gelegt werden. Hierzu gehoren
auch Ansitze zum Einbezug von
Herkunftssprachen der Kinder und
Jugendlichen in das Unterrichtsge-
schehen, die ebenfalls im Nationalen
Integrationsplan der Bundesregie-
rung aus dem Jahr 2007 benannt
werden’. Die Projektschulen erhalten
diesbeziiglich individuell sowie im
Rahmen der Netzwerkarbeit Fort-
bildungsangebote und werden durch
qualifizierte Netzwerkberaterinnen
begleitet und unterstiitzt. Die unter-
schiedlichen Fortbildungsmodule fir
Lehrkrifte zielen auf die Entwicklung
eines durchgingigen sprachsensiblen
Fachunterrichts und beziehen sich
auf die Themen 1. Mehrsprachigkeit
in der Schule, 2. Grundwissen tber
Spracherwerb/Deutsch als Zweitspra-
che, 3. Diagnose und Forderung im
Fachunterricht/Deutschunterricht,

4. Sprachsensibler Fachunterricht,

5. Entwicklung der Schreibkompe-
tenz, 6. Entwicklung der Lesekom-
petenz, 7. Wortschatzarbeit im Fach-
unterricht, 8. Peer-Group-Teaching
sowie 9. Entwicklung professioneller
Lerngemeinschaften. Zusitzlich
werden Schulleitungen unter ande-
rem mit Blick auf Organisationsent-
wicklungsstrategien qualifiziert, um
dazu beizutragen, die Sprachbildung
als einen zentralen Baustein in der
Schulentwicklung zu verankern und
forderliche Bedingungen fiir eine
sprachsensible Unterrichtsgestaltung
herzustellen.

Schliefllich soll die angestofiene
Schul- und Unterrichtsentwicklung
dazu fihren, die Kompetenzen in der
Bildungssprache der Schiiler*innen
an den Projektschulen zu steigern.
Auf diese Weise ist ebenfalls eine
Verbesserung des Selbstkonzepts
der Schiiler*innen, insbesondere im
sprachlichen Bereich, zu antizipieren.

Fiir das Projekt ,Sprachsensible
Schulentwicklung® konnten ins-
gesamt 33 nordrhein-westfalische
Schulen gewonnen werden. Dazu
gehoren zwei Hauptschulen, drei
Realschulen, zwolf Sekundarschu-
len, 14 Gesamtschulen sowie zwei
Gymnasien. Die Schulen profitieren
dabei vom Austausch und gemein-
samen Lernen in unterschiedlichen
Netzwerken. Die Einbindung von
Schulen in Schulnetzwerke, in denen
im Sinne professioneller Lernge-
meinschaften Ideen und Konzepte
(auch als Impulse von auflen) fiir die
Praxis ausgetauscht werden, wird in
der Schulwirksamkeits- und Schul-
entwicklungsforschung als quali-
titstordernd beschrieben'®. Neben
der Arbeit in einem Schulleitungs-
netzwerk arbeiten Lehrkrifte der
beteiligten Projektschulen in sechs
regionalen Netzwerken zusammen.
Vertreter*innen aus dem Schullei-
tungsnetzwerk und den regionalen
Netzwerken kommen dartiber
hinaus auch in regelmifligen Abstin-
den im Rahmen von Schnittstellen-
netzwerken zusammen.

Ziele und Anlage der
wissenschaftlichen Begleitung

Die von der Arbeitsgruppe
Bildungsforschung der Universitit
Duisburg-Essen durchgefiihrte wis-
senschaftliche Begleitung gliedert
sich in eine Ausgangs-, eine Pro-
zess- sowie eine Wirkungsanalyse
und umfasst sowohl quantitative als
auch qualitative Studienanteile. Um
die Ausgangslagen in den Schulen
moglichst detailliert zu erfassen,
wurden im Herbst 2014 Mitglieder
der (erweiterten) Schulleitung
(N = 46) und Lehrkrifte (N = 487)

hinsichtlich ihrer Einstellungen zu

Mehrsprachigkeit, ihres professio-
nellen Lehrerhandelns im Kontext
von Mehrsprachigkeit und Multi-
kulturalitit sowie ihrer selbstbe-
richteten Unterrichtspraxis mittels
eines standardisierten Fragebogens
befragt, ebenso wurden organisatio-
nale Rahmenbedingungen erhoben
(z.B. Absprachen in Fachgruppen,
Intensitit des Austauschs im Kolle-
gium, Schulkultur). Erganzt wurde
die Analyse durch eine schriftliche
Befragung von Schiiler*innen der
Jahrgangsstufen 5 (N = 2100) und 6
(N =2526) sowie eine Sprachstands-
feststellung mithilfe eines C-Tests.
C-Tests bestehen aus kurzen Texten,
in denen am Ende einiger Worter
Buchstaben oder Silben fehlen, die
zu erganzen sind. Zudem wurden
im Rahmen der Ausgangserhebung
die Projektleitung sowie die beteilig-
ten Netzwerkberaterinnen mit dem
Fokus auf ihre Motivationen und
Ziele im Hinblick auf das Projekt
interviewt.

Im Zuge der Prozessanalyse
wurde im Rahmen des Schullei-
tungsnetzwerks sowie der sechs
regionalen Schulnetzwerke jeweils
ein Gruppeninterview gefithrt. Hier
standen Gelingensbedingungen,
Verbesserungspotenziale sowie die
Herausforderungen bei der Imple-
mentation und Verstetigung der
sprachforderlichen Mafinahmen im
Schulalltag im Vordergrund. Die
Interviews wurden verschriftlicht
und thematisch kodiert.

Zur Bestimmung der erzielten
Wirkungen des Projekts wurden
die erweiterte Schulleitung und die
Lehrkrifte im Frithjahr 2016 erneut
befragt. Ebenso erfolgte einer zweite
Befragung der Schiiler*innen, die
bereits an der ersten Befragungs-
welle teilgenommen hatten, sowie
eine weitere Feststellung ihres
Sprachstands mittels eines C-Tests.

Die Auswertung der zweiten
Befragungswelle dauert aktuell noch
an, sodass im Folgenden Befunde
der Ausgangsanalyse berichtet
werden. Die hier dargestellten
Ergebnisse bezichen sich dabei
auf die Schiller*innen der Jahr-
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Sprache Absolute Haufigkeit

2162
481
348
162

Polnisch 10

Arabisch 86

Kurdisch 84

Albanisch 70

Deutsch
Tirkisch
Englisch

Russisch

Franzosisch 70
Italienisch 66
Spanisch 54
Serbisch 28
Griechisch 26
Bosnisch 22
Portugiesisch 22
Kroatisch 20
Farsi 18
Tamil (K]

Bulgarisch 10

Rumanisch
Niederlandisch
Aramaisch

Chinesisch

(1) In der Familie gesprochene Sprachen
(ausgewihlte Sprachen mit mindestens finf
Nennungen, absolute Hiufigkeiten, Mehr-
fachantworten moglich) im Projektkontext.

gangsstufe 6, da bei ithnen davon
auszugehen ist, dass sie den Unter-
richt valide einschitzen konnen;
die Kinder in der Jahrgangsstufe 5
befanden sich zum Befragungszeit-
punkt erst seit wenigen Wochen an
der weiterfithrenden Schule.

Ergebnisse

Zunichst werden Ergebnisse hin-
sichtlich demographischer Merk-
male der Kinder und Jugendlichen,
ihrer hauslichen und unterricht-
lichen Sprachpraxis sowie ihres
Sprachstands prisentiert. Es folgen

Bewertungen der Lehrkrifte in
Bezug auf die Wichtigkeit der Bil-
dungssprache sowie eine Selbstein-
schitzung der vorliegenden Kennt-
nisse im Bereich der Sprachbildung.
Sodann werden die kulturellen
Einstellungen der Lehrkrifte sowie
der Einbezug von Herkunftsspra-
chen in das Unterrichtsgeschehen
betrachtet; dabei wird auch unter-
sucht, inwiefern die Schiiler*innen
diese Einschitzungen teilen.
Abschlieflend wird das selbstberich-
tete Ausmafl einer sprachsensiblen
Unterrichtspraxis von den befragten
Lehrkriften der beteiligten Projekt-
schulen dargestellt und ebenfalls mit
der Sicht der Schiiler*innen auf den
Unterricht verglichen.

Demographische Merkmale,
Herkunftssprachen und Sprachpraxis
der Schiiler*innen

In der Stichprobe befinden sich
etwas mehr Jungen (51,5 %) als
Midchen. Von den befragten
Schiiler*innen in der Jahrgangsstufe
6 geben 20,7 Prozent an, nicht in
Deutschland geboren zu sein, bei
52,7 Prozent ist mindestens ein
Elternteil nicht in Deutschland gebo-
ren.

45,4 Prozent der Schiiler*innen
sprechen nach eigenen Angaben
Zuhause ausschliefllich Deutsch,
somit kommuniziert mehr als die

71-80 5 |
——a

10% 20%

0%

Halfte der Kinder und Jugendlichen
in der Stichprobe in der Familie
ausschlieffllich oder zumindest auch
in einer anderen Sprache als der
schulischen Instruktionssprache.

In der Schule scheint eine stirkere
Konzentration auf die deutsche
Sprache stattzufinden, so berichten
81,9 Prozent der Schiiler*innen,
mit ihren Freund*innen hier immer
Deutsch zu sprechen.

Die Sprachkenntnisse der
befragten Kinder sind vielfiltig;
Tabelle (1) stellt die absolute Hau-
figkeit ausgewahlter Sprachen
(mindestens fiinf Nennungen) dar,
die nach eigenen Angaben Zuhause
gesprochen werden. 2162 der 2526
Schiiler*innen geben an, mit den
Familienmitgliedern zumindest teil-
weise in deutscher Sprache zu kom-
munizieren. Der grofite Anteil ande-
rer Herkunftssprachen als Deutsch
entfallt auf Tirkisch (481 Nen-
nungen), Englisch (348 Nennungen)
und Russisch (162 Nennungen).

Sprachstand der Schiiler*innen

Der Sprachstand der Schiiler*innen
in der Instruktionssprache Deutsch
wurde anhand eines C-Tests ermit-
telt, in dem maximal 80 Punkte
erreicht werden konnten. Abbil-
dung (2) stellt in gruppierter Weise
die erzielten Punktwerte differen-
ziert nach Schulformen dar.

& Gymnasium

& Gesamtschule

& Sekundarschule

= Reakdhule
Hauptschule

400

(2) Erzielte Punktwerte im C-Test differenziert nach Schulform.
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Es zeigen sich deutliche Unter-
schiede zwischen den Schulformen,
die sich auch in den jeweiligen
Mittelwerten widerspiegeln. Die
Schiiler*innen der beiden teilneh-
menden Hauptschulen erzielen
durchschnittlich 38,2 Punkte,

bei den beiden Gymnasien sind

es 63,4 Punkte. Nichtsdestotrotz
verweisen die Ergebnisse auch

am Gymnasium auf einen nicht
unerheblichen Anteil der Kinder
und Jugendlichen, die erhebliche
Defizite in der Bildungssprache
aufweisen; 10,5 Prozent erzie-

len hier lediglich Werte zwischen

31 und 50 Punkten. Bei diesen
Schiiler*innen ist von Schwierig-
keiten beim Verstindnis komplexer
Fachtexte und Arbeitsanweisungen
auszugehen, die in der Folge eben-
falls das fachliche Lernen beein-
trichtigen kénnen. 35,8 Prozent der
Hauptschiiler*innen, 22 Prozent
der Sekundarschiiler*innen,

10,1 Prozent der Realschiiler*innen
und 12 Prozent der Gesamt-
schiiler*innen erreichen 30 Punkte
oder weniger. In allen Schulformen
fallen dabei die Mittelwerte von
Kindern, die nicht in Deutschland
geboren wurden, niedriger aus; die
Differenz zu den in Deutschland
geborenen Schiiler*innen betragt
zwischen etwas mehr als drei (Gym-
nasien) und knapp zehn Prozent-
punkte (Hauptschulen, allerdings
liegen hier nur Daten von ver-
gleichsweise wenigen Schiiler*innen
vor).

Eingeschdtzte Wichtigkeit der
Bildungssprache und selbstberich-
tete Kenntnisse der Lebrkrifte

Auf einer fiinfstufigen Skala

(1 = niedrig bis 5 = hoch) wurden
die Lehrkrifte um eine Einschitzung
ithrer Kenntnisse in verschiedenen
Bereichen gebeten, die als hilfreich
tir die Gestaltung eines sprachfor-
derlichen Unterrichts angesehen
werden kdnnen. Zudem schitzten
die Teilnehmenden die Wichtigkeit
dieser unterschiedlichen Aspekte
fir ihre Unterrichtstitigkeit ein

(1 = unwichtig bis 5 = sehr wich-
tig). Auf den finfstufigen Skalen
messen die Befragten der Kenntnis
von Sprachanforderungen und der
ssprachlichen Hiirden“ im Fachun-
terricht die grofite Wichtigkeit bei
(Mittelwert: M = 4,28), die Kennt-
nis von fachbezogenen Sprachbil-
dungsmaterialien wird ebenfalls

als wichtig erachtet (M = 4,00). Es
folgen Kenntnisse von Verfahren zur
Diagnose der sprachlichen Unter-
stiitzungsbedarfe der Schiiler*innen
im Fachunterricht (M = 3,96), das
linguistische Grundwissen tiber

die (Fach-)Sprache des Unterrichts
(M = 3,93) sowie die Kenntnis von
didaktischen Modellen und Strate-
gien der fachbezogenen Sprachfor-
derung (M = 3,92). Wissensaspekten,
die sich auf die Mehrsprachigkeit
von Schiiler*innen beziehen, wird
tendenziell eine etwas geringere
Bedeutung zugemessen. Hier
wurden das Wissen uiber den Spra-
cherwerb unter Mehrsprachigkeits-
bedingungen (M = 3,70) und Grund-
strukturen von Herkunftssprachen
(M = 3,26) sowie Kenntnisse von
Strategien zum Einbezug mehrerer
Sprachen im Unterricht (M = 3,17)
erfragt.

Die Lehrer*innen schitzen ins-
besondere ihr Grundwissen tiber
die (Fach-)Sprache des Unterrichts
(Mittelwert: M = 4,23) sowie ihre
Kenntnisse der Sprachanforde-
rungen und der ,sprachlichen
Hiirden® im Fachunterricht
(M = 3,63) als vergleichsweise hoch
ein. Deutlich niedriger fillt die
Bewertung in Bezug auf Kenntnisse
von Konzepten zur Verkniipfung
von fachlichem und sprachlichem
Lernen (M = 2,82), von didaktischen
Modellen und Strategien der fachbe-
zogenen Sprachbildung (M = 2,81)
sowie von fachbezogenen Sprach-
bildungsmaterialien (M = 2,80) aus.
Auch das Wissen tiber Verfahren zur
Diagnose der sprachlichen Unter-
stiitzungsbedarfe der Schiiler*innen
im Fachunterricht (M = 2,75) sowie
tber den Spracherwerb unter
Mehrsprachigkeitsbedingungen
(M =2,71) wird etwas geringer

eingeschitzt als der theoretische
Mittelpunkt der Skala. Kenntnisse
von Strategien zum Einbezug
mehrerer Sprachen im Unterricht
(M = 2,22), das Wissen tiber Grund-
strukturen von Herkunftssprachen
der Schiiler*innen (M = 2,18) sowie
Kenntnisse des Scaffoldings als
einer Moglichkeit der Unterstiit-
zung des Lernprozesses durch die
Bereitstellung von Anleitungen und
Hilfestellungen (M = 2,18) scheinen
in der Lehrerschaft tendenziell nicht
verbreitet zu sein.

Schiiler*innen- und Lebrkrifte-
einschétzung des Unterrichts

Einschrinkend muss bei einer
Betrachtung der selbstberichteten
beziehungsweise wahrgenom-
menen Unterrichtspraxis angefithrt
werden, dass es an dieser Stelle
nicht moglich ist, die Werte aus
der Schiiler*innenbefragung mit
den Angaben der konkreten Klas-
senlehrkraft zu verbinden. Die
nachfolgenden Ergebnisse stellen
Mittelwerte iiber alle Schiiler*innen
der Klassenstufe 6 beziehungsweise
alle Lehrkrifte in der Stichprobe dar
und beruhen auf Skalen, die durch
den Einbezug unterschiedlicher Ein-
zelfragen (Items) gebildet wurden.
Dabei werden sowohl kulturelle
Einstellungen (Egalitarismus bzw.
Multikulturalismus; adaptierte Ver-
sion der Teacher Cultural Beliefs
Scale''), Mafinahmen der Sprachbil-
dung im Fachunterricht sowie der
Einbezug von Herkunftssprachen in
das Unterrichtsgeschehen betrach-
tet. In Bezug auf eine sprachsensi-
ble Unterrichtspraxis werden die
der Bildungssprache eingeraumte
Wichtigkeit und das Ausmaf} des
Feedbacks zu sprachlichen Aspekten
bertcksichtigt sowie der Auf- und
Ausbau des (Fach-)Wortschatzes.
Daneben kann es insbesondere
zum Anfang von Sprachférdermaf3-
nahmen im Sinne des Scaffolding-
Prinzips zweckmiflig sein, kom-
plexe Sachverhalte und sprachliche
Konstruktionen zu vereinfachen,
um allen Schiiler*innen eine aktive
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Teilnahme am Unterrichtsgeschehen
zu ermoglichen. Gleichwohl muss
angemerkt werden, dass dies nur ein
erster Schritt sein sollte und nicht als
ein Ziel eines sprachsensiblen Unter-
richts zu verstehen ist. Tabelle (3)
gibt eine Ubersicht der gemessenen
Konstrukte sowie Beispielitems

auf Ebene der Lehrkrifte und der
Schiiler*innen.

Kulturelle Einstellungen und
Einbezug von Herkunftssprachen
in das Unterrichtsgeschehen

Das Projekt Sprachsensible Schul-
entwicklung intendiert einen wert-
schitzenden Umgang mit kultureller
und sprachlicher Heterogenitit;
Schulleitungen und Lehrkrifte sollen
die Ressource Mehrsprachigkeit

der vorliegenden Stichprobe sind
nach eigenen Angaben egalitire
Einstellungen (M = 4,46) stir-

ker ausgepragt als multikulturelle
Uberzeugungen (M = 3,98); die
Lehrer*innen tendieren demnach
eher dazu, alle Schiiler*innen gleich
zu behandeln, als die Herkunft und
die Kultur der Kinder zum expliziten
Thema im Unterricht zu machen
(vgl. Abb. 4). Diese Einstellung wird
von den Schiiler*innen geteilt, denn
sie nehmen ebenfalls ein hoheres
Ausmaf an Egalitarismus (M = 3,68)
als an Multikulturalismus (M = 3,11)
bei ihrer Klassenlehrkraft wahr.

Die Hiufigkeit eines konkreten
Aufgreifens von Herkunftssprachen
im Unterrichtsgeschehen bewer-
ten die Schiler*innen (M = 2,89)
deutlich positiver als die Lehrkrafte

erkennen sowie implizite Norma-
litats- und Defizitzuschreibungen
tiberwinden. Bei den Lehrkriften

Konstrukt

Egalitarismus

Multikulturalismus

Einbezug von Her-
kunftssprachen in das
Unterrichtsgeschehen

Wichtigkeit Bildungs-
sprache/Feedback
zu sprachlichen
Aspekten

Vereinfachung

(Fach-)Wortschatz

selbst (M = 1,75), die Standardab-
weichungen (als Maf} der Streuungen
der Antworten) sind hier allerdings

Beispielitem

Lehrkrafte

Im Unterricht ist es wichtig, dass
alle Schiler*innen gleich behan-
delt werden, unabhéngig davon,
welchen kulturellen Hintergrund
sie haben.

Es ist wichtig fiir Kinder zu lernen,
dass andere Kulturen auch andere
Wertvorstellungen haben kénnen.

In meinem Unterricht werden die
Herkunftssprachen der Schiiler*in-
nen in das Unterrichtsgesprach
einbezogen.

Im Unterricht gebe ich den Schii-
ler*innen bei Besprechungen von
Arbeitsergebnissen Riickmeldun-
gen, wie sie zentrale sprachliche

Aspekte weiterentwickeln konnen.

Im Unterricht verwende ich anstel-
le von Fachbegriffen iberwiegend
Naherungsbegriffe und Umschrei-
bungen.

Im Unterricht lege ich mit den
Schiiler*innen eine Wortschatz-
liste/ein Glossar an, die/das
fortlaufend erweitert wird.

(3) Konstrukte und Beispielitems.

Unser*e Klassenlehrer*in behan-
delt jede*n Schiiler*in gleich, egal,
woher wir kommen.

Unser*e Klassenlehrer*in geht im
Unterricht auf die Unterschiede
von verschiedenen Kulturen ein.

Im Unterricht unseres Klassenleh-
rers/unserer Klassenlehrerin wird
auch auf andere Sprachen als
Deutsch eingegangen.

Unser*e Klassenlehrer*in sagt
uns, wie man Satze besser
ausdriicken konnte.

Unser*e Klassenlehrer*in verwen-
det Umschreibungen, wenn wir
ein Wort nicht verstehen.

Unser*e Klassenlehrer*in legt mit
uns eine Wortschatzliste an, die
standig erweitert wird.

besonders hoch. In Anbetracht der
niedrigen Mittelwerte ist nicht davon
auszugehen, dass der Einbezug von
Herkunftssprachen eine gingige
Unterrichtspraxis darstellt.

Sprachbildung im Fachunterricht

Auf der funfstufigen Skala betrigt der
Mittelwert fiir das Ausmaf} von Feed-
back im Fachunterricht zu sprach-
lichen Aspekten tiber alle Lehrkrifte
3,46 (vgl. Abb. 5). Mit einem Durch-
schnittswert auf dieser Skala von
4,15 bewerten die Schiiler*innen

in der Stichprobe den Stellenwert
der Bildungssprache im Unterricht
der Klassenlehrkraft noch deutlich
positiver. In Bezug auf die Forde-
rung des (Fach-)Wortschatzes sind
die Einschitzungen beider Grup-
pen sehr dhnlich (Schiiler*innen:

M = 3,48; Lehrkrafte: M = 3,23).
Deutliche Unterschiede zwischen
der Wahrnehmung der Lehrkrifte
und der Sechstklissler*innen zeigen
sich hinsichtlich eines vereinfach-
ten Sprachgebrauchs beispiels-

weise durch die Verwendung von
Umschreibungen und spracharmen
Unterrichtsmaterialien. Hier berich-
ten die Schiiler*innen (M = 4,22)
von einem deutlich hoheren Ausmaf}
an Vereinfachung als die befragten
Lehrer*innen (M = 2,97).

Fazit, Limitationen und Ausblick

Eine durchgingige sprachliche Bil-
dung an Schulen ist ein wichtiger
Baustein fur Bildungserfolg und
gelingende gesellschaftliche Teil-
habe. Dazu gilt es auch, Defizit-
zuschreibungen und Normalitits-
vorstellungen zu tiberwinden und
einen wertschitzenden Umgang mit
sprachlicher und kultureller Hete-
rogenitat und Mehrsprachigkeit zu
praktizieren. Die Ergebnisse der
Ausgangserhebung zeigen, dass die
kulturellen Uberzeugungen der
Lehrkrafte tendenziell eher auf Ega-
litarismus als auf Multikulturalismus
ausgerichtet sind. Wissenschaftliche
Befunde liefern allerdings Hinweise
darauf, dass insbesondere ein hohes
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Egaliarismus

Multikultwalismus

Einbezug Herkunfissprachen
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(4) Kulturelle Einstellungen (Egalitarismus, Multikulturalismus) und Einbezug von Her-
kunftssprachen in den Unterricht (Mittelwerte und Standardabweichungen).

Vereinfachung

(Fach-)Wortschatz

Wichtigheit Bildungisprache

-
N

Lehrkr Sfte

® Schiler*innen

(5) Sprachbildung im Fachunterricht (Mittelwerte und Standardabweichungen).

Ausmafl an Multikulturalismus mit
einem hoheren Enthusiasmus fiir

das Unterrichten einer heterogenen
Schiiler*innenschaft einhergeht.
Auch die Schiiler*innen in der Stich-
probe nehmen eine stirkere Auspra-
gung egalitarer als multikultureller
Einstellungen beziehungsweise Prak-
tiken wahr. Hier werden die Ergeb-
nisse der zweiten Erhebung zeigen,
ob es im Rahmen des Projekts
gelungen ist, die multikulturellen
Uberzeugungen der Lehrer*innen zu
starken.

In Bezug auf die Berticksichti-
gung von Mehrsprachigkeit verdeut-
lichen die Befunde der wissenschaft-
lichen Begleitung, dass bisher wenige

Konzepte zum Einbezug unter-
schiedlicher Herkunftssprachen in
den Unterricht vorzuliegen scheinen.
Analog zur Darstellung von Gogo-
lin'? kann somit an den betrachteten
Schulen tendenziell ein ,,monolin-
gualer Habitus“ beobachtet werden.
Dies spiegelt sich auch im selbst-
berichteten Wissen der Lehrkrafte
wider, bei dem Kenntnisse tiber
Mehrsprachigkeitsbedingungen und
den Einbezug unterschiedlicher Her-
kunftssprachen in den Unterricht auf
den letzten Plitzen liegen und ihnen
eine vergleichsweise geringe Wich-
tigkeit attestiert wird. Insgesamt
erscheint somit ein eher kompensa-
torischer Ansatz zur Uberwindung

von bildungssprachlichen Defiziten
verfolgt zu werden, wihrend ein
wertschitzender Umgang mit Mehr-
sprachigkeit (noch) nicht flichen-
deckend im Unterrichtsgeschehen
verankert ist. Die noch abzuschlie-
ende Auswertung der zweiten
Befragungswelle kann Hinweise
liefern, inwiefern die Vermittlung
von Handlungsstrategien fiir einen
sprachsensiblen Unterricht sowie
die Wertschitzung von sprachlicher
Heterogenitit und Mehrsprachigkeit
durch die Projektarbeit realisiert
werden konnte.

Einschrinkend muss bei der
Interpretation der Ergebnisse von
einer vermuteten Positivauswahl von
Schulen ausgegangen werden, die
bereits entsprechend fiir das Thema
Sprachbildung sensibilisiert sind,
denn die Projektschulen hatten sich
um die Teilnahme beworben. Des
Weiteren kann nicht ausgeschlossen
werden, dass die Selbstauskiinfte der
Lehrkrifte durch sozial erwiinschte
Antwortmuster verzerrt sein
konnten. An dieser Stelle konnten
vertiefende Unterrichtsbeobach-
tungen weiterfithrend sein.

Summary

Results of (inter-)national large-scale
student assessments tend to show
that students with a migration back-
ground have lower competencies.
This correlation between migration
and student achievement has been
proven for many countries and for
various stages of the educational
system. The reasons for these fin-
dings are particularly seen in a lack
of students‘ competences in the lan-
guage of instruction. Since 2014, 33
secondary schools in North Rhine-
Westphalia have been taking part in
a project attempting to strengthen or
rather implement “language-aware”
teaching in schools. To better meet
the needs of an ever more diverse
student population, the project aims
at sensitizing school leaders and
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teachers to the issues of multicul-
turalism and multilingualism and
enhancing their skills for fostering
students‘ competences in the lan-
guage of instruction. In this paper,
we draw on findings from the evalu-
ation of this project. Here, 46 school
leaders, 487 teachers, and 2,526
students from class 6 were intervie-
wed. All of the schools in the sample
show a high percentage of students
having a migration background and/
or with low scores in linguistic pro-
ficiency assessments. The schools
work together in one school leader
network as well as in six regional
school networks and are supported
by network counsellors.

The results from the initial survey
showed that teachers lack compe-
tences in including students® first
languages in their teaching. They
tend to treat all students equally
rather than to pick out students® lan-
guages and their cultural background
as a central theme in class. Moreo-
ver, feedback concerning students
lan-guage competences, as well as
measures to enhance their vocabu-
lary could be developed further.
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Im vorliegenden Beitrag soll niher beleuchtet
werden, welche Ausprigungen die deutsch-
tiirkische Mehrsprachigkeit mit Blick auf die
zweite und dritte Generation tiirkeistammiger

Schiiler*innen im Rubrgebiet aufweist.

Turkisch an der Ruhr

Zur Dynamik des deutsch-tiirkischen Sprachgebrauchs

bei mehrsprachigen Schiiler*innen im Ruhrgebiet

Von Isil Ulucam-Wegmann, Heike Roll & Erkan Giirsoy

ie Metropole Rubhr ist eines

der grofiten urbanen Zentren
in Europa, dessen sprachdemogra-
phische Struktur sich durch unter-
schiedliche Migrationsbewegungen
immer wieder neu ausrichtet und
verschiebt. Laut Angaben des Schul-
ministeriums NRW (2015/16) nimmt
aktuell die Zahl der arabischspra-
chigen Personen aus den Kriegs-
gebieten in Syrien zu, weiterhin
fliehen Menschen aus afrikanischen
Lindern (Somalia, Eritrea) sowie
aus Afghanistan. Weitere Zuwande-
rungsgruppen bilden Menschen aus
EU-Mitgliedstaaten (hier vorwie-
gend aus Bulgarien und Ruminien)
sowie aus Nicht-EU-Mitgliedstaaten
auf dem Balkan (hier vorwiegend

Sinti und Roma aus Serbien, Maze-
donien, Bosnien-Herzegowina),
wobei eine genaue Darstellung der
gesprochenen Sprachen fehlt. Die
neu Zugewanderten treffen im Ruhr-
gebiet auf eine mehrsprachige Umge-
bung, was dazu fiihrt, dass sich neue
sprachliche Dynamiken entfalten
konnen. So kommt beispielsweise
der tirkischen Sprache als der am
hiufigsten gesprochenen ansissigen
Migrationssprache zuweilen die
Funktion einer ,lingua franca“ zu,
die in Fluchtlingsunterkiinften oder
in Klassenzimmern zur Verstandi-
gung mit Migrant*innen aus Syrien,
Afghanistan oder aus Stidosteuropa
genutzt wird. Ein Grund dafur ist,
dass ein Teil der Fluchtlinge in der

Tirkei als Transitland gelebt und
Kenntnisse des Tturkischen erworben
hat, andere Zuwanderungsgrup-

pen stammen aus mehrsprachigen
Regionen in Stidosteuropa, in denen
auch tiirkische Varietiten gespro-
chen werden. Diese Beobachtung in
Bezug auf die Neuzuwanderung ver-
weist darauf, dass die Entwicklung
der turkischen Sprache im Ruhrge-
biet nicht isoliert stattfindet. Viel-
mehr haben tiirkischsprachige Per-
sonen in unterschiedlichen lebens-
weltlichen Konstellationen Kontakt
zum Standardtiirkischen sowie zu
Varietiten des Tirkischen: einerseits
durch den Zuzug von tirkischspra-
chigen Personen — insbesondere
durch Heiratsmigration — sowie
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die alltigliche Kommunikation in
urbanen Wohngebieten, andererseits
durch transnationale Beziehungen
und Aktivititen (Besuchsreisen in
die Tiirkei, Nutzung sozialer Netz-
werke sowie tirkischsprachiger
Medien). Vornehmlich aber wird

das Tirkische in der Miindlichkeit
verwendet. Daher wird die Frage
durchaus kontrovers diskutiert, ob
sich durch den deutsch-tiirkischen
Sprachkontakt eine ,,deutschlandtiir-
kische Varietat entwickelt hat, die
sich stabil vom Standardtiirkischen
unterscheidet, oder ob bestimmte
morphosyntaktische und lexikalische
Unterschiede durch den Einfluss des
gesprochensprachlichen Turkischen
begriindet sind'.

Im vorliegenden Beitrag soll
niher beleuchtet werden, welche
Auspriagungen die deutsch-tiirkische
Mehrsprachigkeit mit Blick auf
die zweite und dritte Generation
tirkeistimmiger Schiiler*innen im
Ruhrgebiet aufweist. Die empirische
Grundlage bilden sprachbezogene
Daten, die unter Einsatz eines
sprachbiographischen Fragebogens
im Rahmen des Forschungsprojektes
,SchriFT — Schreiben im Fachunter-
richt der Sekundarstufe I unter Ein-
beziehung des Tiirkischen® (gefor-
dert durch das BMBF) in den Klas-
sen 7 und 8 an Gesamtschulen (tiber-
wiegend im Ruhrgebiet) erhoben
wurden 2. Im Fokus der explorativen
Datenanalyse stehen Schiiler*innen,
die den Herkunftssprachenunter-
richt Tiirkisch besuchen (n=134).
Ausgehend von den Ergebnissen
werden mit Blick auf die Zielset-
zungen des SchriFT-Projektes einige
Uberlegungen unternommen, wie
das Turkische durch eine schulische
Forderung schriftsprachlicher Kom-
petenzen ausgebaut werden kann.

Erhebung sprachbezogener Daten
als Instrument der Mehrsprachig-
keitsforschung — Grunddaten zur
Mehrsprachigkeit im Ruhrgebiet

Laut der Schulstatistik des nord-
rhein-westfilischen Schulministeri-
ums hatten im Schuljahr 2015/2016

8,9 Prozent aller Schiiler*innen keine
deutsche Staatsangehorigkeit (von
insgesamt 2.518.937 Personen). Der
Anteil der Schiiler*innen und Schii-
ler mit tiirkischer Staatsangehorig-
keit liegt dabei fiir alle Schulformen
bei insgesamt 25,5 Prozent (57.449).
Sie stellen somit prozentual gesehen
die grofite Gruppe unter den auslin-
dischen Schuler*innen.

Eine differenzierte Erfassung
der Mehrsprachigkeit ist auf der
Grundlage der amtlich erhobenen
statistischen Daten in NRW nur in
begrenztem Mafle moglich. Zwar
wird seit dem Schuljahr 2007/2008
an Schulen in NRW das Merkmal
»Zuwanderungsgeschichte erho-
ben, sprachbezogene Daten werden
jedoch nicht erfasst. Von Zuwan-
derungsgeschichte wird ausgegan-
gen, sobald mindestens eines der
folgenden Kriterien zutrifft: Die
Schiiler*innen sind (a) selbst nicht
in Deutschland geboren, (b) haben
mindestens ein nicht in Deutschland
geborenes Elternteil, (c) in der Fami-
lie wird eine nichtdeutsche Verkehrs-
sprache gesprochen’.

Durch das Merkmal Zuwan-
derungsgeschichte kann somit die
erste und zweite Generation unter-
schieden werden, auch wenn die
Personen selbst einen deutschen Pass
haben. Die Zahl der Schiiler*innen
mit Zuwanderungsgeschichte liegt
2015/2016 bei 756.699 (30,6 %),
dabei werden jedoch im Gegensatz
zu den auslindischen Schiiler*innen
keine Nationalititen erfasst. Ins-
gesamt ist der prozentuale Anteil
an Schiiler*innen mit Migrations-
hintergrund von 2007 bis 2015
von 24,1 Prozent auf 30,6 Prozent
gestiegen. Von migrationstheo-
retischer Relevanz ist die Frage,
inwiefern die Kategorie der dritten
Generation erfasst werden sollte.
Liegt eine Zuwanderungsgeschichte
vor, wenn mindestens ein Groflel-
ternteil migriert ist? Es sind unter
anderem sozialwissenschaftliche
Untersuchungen wie die Sinus-
Milieustudie, die gezeigt haben, dass
sich die Lebenspraxis immer starker
in separate soziokulturelle Milieus

ausdifferenziert, die unabhingig von
Staatsangehorigkeit oder Zuwan-
derungsgeschichte sind. Personen
mit Migrationshintergrund stellen
keine homogene Gruppe dar, auch
hier konnen intellektuelle, moderni-
stische und religiose Milieus neben-
einander existieren. Daher birgt die
Zuweisung einer Zuwanderungsge-
schichte iiber mehrere Generationen
auch die Gefahr einer ethnisierenden
Etikettierung.

Amtlich sind lediglich Zahlen
zu den Schiiler*innen, die einen
Herkunftssprachenunterricht (in der
Statistik wird der Begriff ,,mutter-
sprachlicher Unterricht® verwen-
det) besuchen sowie Zahlen zu den
unterrichtenden Lehrkriften. Fur
den ,muttersprachlichen Unterricht®
gab es im Schuljahr 2015/16 insge-
samt 244 ausgewiesene Lehrkrifte,
wovon die Zahl der Ttrkischlehr-
krafte am hochsten ist (143). 27.933
Schiiler*innen nahmen im Schuljahr
2015/2016 am muttersprachlichen
Tirkischunterricht teil, der an 544
Schulen in NRW angeboten wird*.
Zu fragen ist allerdings, auf welcher
Datengrundlage die Bedarfsfeststel-
lung und -planung des muttersprach-
lichen Unterrichts erfolgt.

Gegen die Verfahren der amt-
lichen Statistik erhoben sich mehr-
fach kritische Stimmen, die in
Anlehnung an die gingige Praxis in
Einwanderungslindern wie Kanada,
Schweden oder die USA dafiir pla-
dierten, sprachbezogene Aspekte des
Merkmals Zuwanderungsgeschichte
differenzierter und standardisiert zu
erfassen. Gestiitzt wurde die Kritik
durch die Befunde der wegwei-
senden ,,Sprachenerhebung Essener
Grundschulen® (SPREEG), die im
Jahr 2002 in Essen an Grundschulen
durchgefihrt wurden®. Ziel war die
Erstellung eines Sprachenprofils
tir die Stadt Essen sowie aller an
der Studie beteiligten Grundschu-
len (n = 18.871). Ermittelt wurde,
dass 27,6 Prozent der befragten
Schiiler*innen mehrsprachig sind,
das heifit sie gaben an, aufler Deutsch
mindestens eine weitere Sprache in
der Familie zu sprechen. Auf die
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Frage, welche Sprache aufler Deutsch
zu Hause gesprochen wird, erfolgten
insgesamt 122 unterschiedliche Ant-
worten. Hierunter fallen auch abwei-
chende Sprachenbezeichnungen wie
,marokkanisch“ oder ,afrikanisch,
so dass die Autoren letztlich 80
Sprachen unterscheiden konnten.
Die meisten Nennungen entfielen
auf Tiirkisch (27,2 %), Arabisch
(13,9 %) und Polnisch (12,0 %). Mit
Blick auf die sprachliche Vielfalt

an Essener Schulen wird kritisch
angemerkt, dass die Mehrzahl der
Schiiler*innen, die eine andere Spra-
che als Deutsch spricht, keine Unter-
stitzung ihrer Mehrsprachigkeit
erfahren. Gerade mit Blick auf die
neu zugewanderten Schiiler*innen
ist die Forderung von grofler Aktua-
litit, eine Stelle einzurichten, die ,a.
einen Grundbestand an Wissen iiber
die in NRW gesprochenen Sprachen
dokumentiert und b. Sprachlernma-
terialien fir diese Sprachen sammelt
und zur Verfigung stellt“s.

Die Ergebnisse des SPREEG-
Projektes zeigen ein differenziertes
Bild des innerfamiliiren Sprachge-
brauchs. Am Beispiel der Kommuni-
kation mit der Mutter wird beispiels-
weise folgende Verteilung sichtbar:
64 Prozent der befragten mehrspra-
chigen Kinder kommunizieren mit
ithrer Mutter in einer anderen Spra-
che als Deutsch. 26 Prozent sprechen
meistens Deutsch mit der Mutter,
nur etwa 9 Prozent verwenden beide
Sprachen. Der Sprachgebrauch mit
den Grofieltern wurde nicht erfragt.
Der Vergleich zu den in diesem
Beitrag prasentierten Daten zum
deutsch-tiirkischen Sprachgebrauch
im SchriFT-Projekt zeigt interessante
Verschiebungen: Hier gaben 60 Pro-
zent der befragten Schiiler*innen an,
beide Sprachen in der Kommunika-
tion mit der Mutter zu verwenden
(s. Tab. 1). Ein systematischer Ver-
gleich der beiden Datensitze (auch
mit Blick auf die Gruppe tiirkisch-
sprachiger Schiiler*innen) bietet hier
fir weitere Untersuchungen interes-
sante Ansatzpunkte. Hinzugezogen
werden konnen auch weitere frage-
bogengestiitzten Spracherhebungen,

wie sie unter anderem in Hamburg,
Freiburg, Wien und jlingst in Thu-
ringen’ durchgefiihrt wurden. Somit
liegt eine umfassende Datenbasis
regionaler Sprachprofile vor.

Methodik und Beschreibung
der Datengrundlage

Im Folgenden wird gezeigt, wie
durch das Instrument der Spra-
cherhebung sprachbiographische
Daten gewonnen werden konnen,
die Riickschliisse auf die deutsch-
tirkische Mehrsprachigkeit der
befragten Schiiler*innen zulassen.
Ein Ziel des SchriFT-Projektes
besteht unter anderem darin, den
Einfluss des deutsch-tiirkischen
Sprachgebrauchs auf die Schreiblei-
stungen im Deutschen und Ttr-
kischen bei Schiiler*innen der 7. und
8. Jahrgangsstufe zu untersuchen.
In Anlehnung an die in vorlie-
genden Studien genutzten Frageclu-
ster werden im SchriFT-Projekt das
Sprachenrepertoire, der Sprachge-
brauch und die Selbsteinschitzung
zu sprachlichen Teilfertigkeiten im
Deutschen und Turkischen erhoben.
Dazu werden in einem — unab-
hiangig vom Tiirkischen — fiir alle
Schiiler*innen eingesetzten Frage-
bogen biographische Daten entlang
folgender Merkmale erfragt: Alter,
Geschlecht, Klassenstufe, Staats-
angehorigkeit, Herkunftsland der
Schiiler*innen sowie ihrer Eltern,
Domainen des Sprachgebrauchs,
soziookonomischer Status.
Zusitzlich zu diesem Fragebogen
erhielt die Gruppe der Schiller*innen
mit Turkisch als Erstsprache, die
den Herkunftssprachenunterricht
Tturkisch besucht, einen additiven
Fragebogen, der die Daten um fol-
gende Aspekte erginzt: Zeitpunkt
und Reihenfolge des Spracherwerbs
(Deutsch, Tiirkisch und eventuell
eine weitere Sprache, im vorlie-
genden Fall Kurdisch), Dauer der
Teilnahme am Tirkischunterricht,
Sprachgebrauch im Deutschen
und Tiirkischen (und eventuell im
Kurdischen). Zudem sollten die
Befragten sich selbst beziiglich ihrer

sprachlichen Teilfertigkeiten (Horen,
Lesen, Sprechen und Schreiben) im
Tirkischen sowie im Deutschen

auf einer Skala einordnen. Die
Fragebogen wurden von Studie-
rendenteams direkt an den Schulen
eingesetzt.

Im Folgenden werden erste
Ergebnisse der Befragung, die auf
der Grundlage deskriptiver Analy-
sen der bisherigen Teilstichprobe
gewonnen wurde, dargestellt.

Bisher haben 78 Schiilerinnen und
56 Schiiler sowohl den allgemeinen
Fragebogen als auch den additiven
Fragebogen fiir Schiiler*innen im
Herkunftssprachenunterricht Ttr-
kisch ausgefiillt (n = 134). 53 Pro-
zent der befragten Proband*innen
besuchen den Tiirkischunterricht

in der Jahrgangsstufe 7, 47 Prozent
besuchen den Tirkischunterricht

in der Jahrgangsstufe 8 (vgl. Tab. 1).
Der grofite Teil der Befragten (77 %)
besitzt die deutsche Staatsangehorig-
keit, 5 Prozent die tiirkische. 12 Pro-
zent der Befragten geben an, dass sie
beide Staatsangehorigkeiten besitzen,
was im Sinne des Schulministeriums
NRW dem Merkmal ,Zuwande-
rungsgeschichte“ zugerechnet wird.
Ahrenholz et al.® unterscheiden nach
PISA einen einfachen (ein Eltern-
teil im Ausland geboren) und einen
doppelten Migrationshintergrund
(beide Eltern im Ausland geboren).
In der vorliegenden Stichprobe
haben tiber die Halfte der Befragten
(54 %) einen doppelten Migrati-
onshintergrund, knapp ein Drittel
(26 %) wachst mit einem Elternteil
auf, das bereits in Deutschland gebo-
ren wurde. 13 Prozent der Befragten
weisen aus statistischer Sicht keinen
Migrationshintergrund auf, sie
zihlen somit zur so genannten
,dritten Generation® der Enkel.

Um nihere Einblicke in die
Erwerbsreihenfolgen der befragten
Schiiler*innen zu erhalten, wurde
eine Gruppenbildung mit Blick auf
Spracherwerbstypen (doppelter Erst-
spracherwerb = simultan Bilinguale
oder Erst- und Zweitspracherwerb
= sukzessiv Bilinguale) vorgenom-
men. Es zeigt sich die Tendenz, dass
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der sukzessive Spracherwerbstyp
bei den Befragten eher riickliufig
ist. Den Angaben zufolge haben 44
Prozent der Schiiler*innen im Alter
von 0 bis 3 Jahren Deutsch und Tiir-
kisch simultan erworben (Gruppe
1). Der Anteil der Schiiler*innen,
die Turkisch im Alter von 0 bis 3
Jahren und das Deutsche ab dem 4.
Lebensjahr erworben haben, betrigt
27 Prozent (Gruppe 2). Als dritte
Gruppe konnen diejenigen betrach-
tet werden, die anders als Gruppe

2 zuerst das Deutsche im Alter von
0 bis 3 Jahren und dann das Tiir-
kische erworben haben (15 %). In
der Gruppe 1 handelt es sich dem-
nach um einen sogenannten dop-
pelten Erstspracherwerb, wihrend
in Gruppe 2 und 3 eine Sprache zu
einem spateren Zeitpunkt erworben
wurde, so dass es sich um sukzessiv
Bilinguale handelt. Gruppe 3 zeigt

ein interessantes Ergebnis, da die
Reihenfolge Deutsch-Tirkisch auf
Prozesse der Sprachverschiebung
hinweisen. Die Gruppe 4 umfasst die
Dreisprachigkeitskonstellation Ttir-
kisch, Deutsch und Kurdisch (n=6).

Intergenerationeller
Sprachgebrauch

Die Erhebung des Sprachge-
brauchs in den privaten Doma-

nen Familie und Freunde erfolgte
durch die Tabelle auf S. 83 (vgl.
Tab. 2), in der die jeweiligen
Kommunikationspartner*innen ein-
zeln angefithrt wurden. Weiterhin
wurde eine Spezifik des kontextab-
hiangigen Sprachgebrauchs in mehr-
sprachigen Familien aufgegriffen,
indem aus der Sicht der Schiilerin
beziehungsweise des Schiilers zwi-
schen einem produktiven Sprach-

m Gruppenbildung Verteilung

Gesamt
Turkisch

15 Jahre
14 Jahre
13 Jahre
12 Jahre

Geschlecht weiblich

mannlich

8. Klasse
7. Klasse

Klasse

Deutsch

Tirkisch

Deutsch und Tiirkisch
Irak

k. A.

6-8 Jahre
3-5 Jahre
0-2 Jahre

Staatsangehdrigkeit

Besuch des
Turkischunterrichts

Migrationshintergrund

Spracherwerbstyp simultan

Schiler*innen im Herkunftssprachenunterricht

n=6(4%)
n=21(16 %)
n =55 (41 %)
n =52 (39 %)
n=78 (58 %)
n = 56 (42 %)

n =63 (47 %)

5 5D S S

>

einfach (ein Elternteil im Ausland geboren)
doppelt (beide Elternteile im Ausland geboren)
kein Elternteil im Ausland geboren

k. A.

sukzessiv (L1 Turkisch, L2 Deutsch)
sukzessiv (L1 Turkisch, L2 Deutsch/L2 Kurdisch)
sukzessiv (L1 Deutsch, L2 Tirkisch)

k. A.

(1) Uberblick zur Stichprobe.

gebrauch (Welche Sprachen sprichst
du mit...?) und einem rezeptiven
Sprachgebrauch (Und welche Spra-
chen sprechen sie mit dir?) unter-
schieden wird. So ist es in nicht
wenigen Familien eine iibliche kom-
munikative Praxis, dass ein Elternteil
(Vater oder Mutter) Tiirkisch mit
den Kindern spricht, diese aber auf
Deutsch antworten.

Am Beispiel der Schiilerin
(s. Tab. 2) zeigt sich, dass neben dem
Tirkischen auch weitere Sprachen
in einigen der befragten Familien
gesprochen werden, in diesem Fall
die kurdische Sprache. Die Schiilerin
gibt an, mit den Grofeltern viter-
licherseits nur Kurdisch zu spre-
chen, wihrend sie den Grofleltern
zuschreibt, dass sie sowohl die tiir-
kische als auch die kurdische Spra-
che in der Kommunikation verwen-
den. Die differenzierten Angaben
der Schiiler*innen konnen insgesamt
auch als Hinweis darauf angesehen
werden, wie bewusst und funkti-
onal differenziert das vorhandene
Sprachrepertoire personengebunden
eingesetzt wird’. Auffallig ist, dass
die Schiilerin bewusst die genannten
Sprachen mit Bezug auf Produktion
und Rezeption unterscheidet. Hier
konnten weitergehende qualitative
Erhebungsmethoden ansetzen, die
den Sprachgebrauch in der Inter-
aktion untersuchen (Interviews,
audiovisuelle Aufzeichnung von
Interaktionen); das Instrument der
Spracherhebung kann hier keine
weitergehenden Deutungen liefern.

Aus den Antworten der
befragten Schiiler*innen (n = 134)
geht hervor, dass in den Familien
nicht nur Turkisch verwendet wird,
sondern auch das Deutsche sowie bei
einigen Schiiler*innen zusitzlich das
Kurdische. Dass die Schiiler*innen
in einem alltiglichen Kommunikati-
onskontext von den Moglichkeiten
beider (bzw. mehrerer) Sprachen
Gebrauch machen, ist somit ein
Hinweis darauf, dass der funktions-
abhingige Einsatz von einer oder
mehreren Sprachen in einem und
demselben Kontext mit denselben
Kommunikationspartner*innen
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5. Welche Sprachen sprichst du mit ...?

Du mit Du mit
deinen deinen
Du mit Du mit Dumit | GroBieltern | Grofleltern Du mit Du mit
deinen deinem deiner | (Vater und | (Vater und deinen
Geschwistern | Vater Mutter Mutter Mutter Freunden | .......... 2
. deines deiner
Vaters) Mutter)
Teutch/ eutchyKunclicly kuelicch / Tar ke isch /
Karehisch Tz;(‘:\scﬁﬁir leisch Veurdsch
Kusolsch
Und welche Sprachen sprechen sie mit dir?
Deine Deine
. Grofieltern | Grofieltern
Deine ~ Dein Deine (Vater und | (Vater und Deine
Geschwister | Vater Mutter Mutter Mutter Freunde
mit dir mit dir mit dir deines deiner mit dir 5
. Viters) Mutter) S| eeeeenn?
mit dir mit dir
Dk 4\ @QM / Hu(oflﬁ) Kuvel! &M“ q l/ )
Kk ¢ = )
N Tarlaisch ) T laseh
™rhigh —TarlCiSch L

(2) Produktiver und rezeptiver Sprachgebrauch mit unterschiedlichen Kommuni-

kationspartner*innen: Antwort einer deutsch-kurdisch-tiirkischsprachigen Schilerin.

fir die Angehorigen dieser Gene-
ration eine Normalitit darstellt.
Demzufolge kann man von einer
funktionalen Mehrsprachigkeit

in der Familie sprechen, die an
bestimmte kommunikative Ziele
gebunden ist. Unterschiede beim
Sprachgebrauch zeigen sich in den
Gruppen Geschwister — Freunde —
Eltern — Grofieltern. Man konnte,
wie zu erkennen ist, mehrere
Sprachen in Abhingigkeit zu den
Kommunikationspartner*innen
angeben. Ein auffilliger Befund

1st, dass unter Geschwistern und
Freund*innen der ausschliefiliche
Gebrauch des Tirkischen selten
oder gar nicht vorkommt. Das
Deutsche ist unter Gleichaltrigen
dominant — entweder der ausschlief3-
liche Gebrauch oder in Kombi-
nation mit dem Tirkischen. Der
Sprachgebrauch mit den Eltern zeigt
dagegen, dass der ausschlief§liche
Gebrauch des Deutschen selten
oder in Kombination mit dem Tiir-
kischen vorkommt. Der Anteil des
deutsch-tiirkischen Sprachgebrauchs
in der Kombination Kind-Eltern ist
fast genauso oft vertreten wie der
alleinige Gebrauch des Tirkischen.
Der ausschlief§liche Gebrauch des

Tirkischen beschrankt sich auf die
Kommunikation mit den Grofiel-
tern, ein Befund, der die Rolle der
Grof3eltern bei der intergeneratio-
nellen Transmission der Herkunfts-
sprache deutlich hervorhebt.

Die Frage, ob es einen Trend
zum doppelten Erstspracherwerb
in der dritten Generation gibt oder
ob Sprachgebrauch und Migrati-
onshintergrund (einfach — doppelt)
einhergehen, kann erst nach dem
Abschluss der Erhebungen beant-
wortet werden. Festgestellt wurde,
dass die Grofeltern als Angehorige
der ersten Generation diejenigen
sind, die ausschlief§lich das Tturkische
oder in einigen Fillen das Kurdische
und das Tirkische verwenden.

Betrachtet man die Ergebnisse
der Mehrthemenbefragung 2013 der
LStiftung Zentrum fir Turkeistudien
und Integrationsforschung® hin-
sichtlich des Sprachgebrauchs unter-
schiedlicher Generationen, so erge-
ben sich wesentliche Unterschiede
nach Zuwanderungsgenerationen.
Angehorige der ersten Generation
sowie Heiratsmigrant*innen nutzen
deutlich haufiger die Herkunftsspra-
che als Angehorige der Nachfolge-
generationen. Der Sprachgebrauch

variiert nach Deutschkenntnissen.
Fast zwei Drittel der Befragten, die
nach eigener Einschitzung gute
Deutschkenntnisse besitzen, geben
an, dass sie im Freundeskreis zumin-
dest teilweise Deutsch sprechen. Die
Mehrheit dieser Befragten gehort zur
zweiten und dritten Generation'®.
Ahnliches kann man ebenfalls hin-
sichtlich der bisherigen Ergebnisse
der Umfragen im SchriFT-Projekt
beobachten: Der Sprachgebrauch
konnte mit dem selbsteingeschitzten
Niveau der sprachlichen Fertigkeiten
zusammenhingen.

In den Abbildungen (3) und (4)
ist zu sehen, dass sich die befragten
deutsch- und tiirkischsprachigen
Schiiler*innen in den sprachlichen
Fertigkeiten Sprechen und Schrei-
ben im Deutschen deutlich besser
einschitzen als im Tiurkischen.
Dieser Befund spricht dafiir, dass
die Férderung der schriftsprach-
lichen Kompetenzen im Tiirkischen
verstarkt unterstlitzt werden muss.
Im Rahmen des SchriFT-Projektes
werden in weiterfiihrenden Analy-
sen die von den Schiiler*innen im
Deutschen und im Tirkischen ver-
fassten Textprodukte herangezogen,
um tiefergehende Aussagen tiber
miundlichen Sprachgebrauch und
Schreibleistungen treffen zu konnen.
Die hier befragten Schiiler*innen
besuchen den Herkunftssprachenun-
terricht seit Jahren (vgl. Tab. 1). Da in
der Gesamtstichprobe auch tiirkisch-
sprachige Schiiler*innen vorhanden
sind, die nicht den Herkunftsspra-
chenunterricht Turkisch besuchen,
gilt es weiterhin zu untersuchen, ob
sich Unterschiede zwischen diesen
Gruppen mit Blick auf Sprachge-
brauch und Schreibleistungen —
mehrsprachig betrachtet — zeigen.

Fazit und Ausblick

Die Ergebnisse zeigen ein differen-
ziertes Bild des deutsch-tiirkischen
Sprachgebrauchs. Der Vergleich von
Spracherwerbstypen und des Sprach-
gebrauchs deuten darauf hin, dass
die (nicht nur) deutsch-tiirkische
Mehrsprachigkeit dynamisch zu ver-
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(3) Einschatzung Tirkisch und Deutsch (Sprechen).

stehen ist. Angesichts dieser Tatsache
konnen unter anderem die Begriff-
lichkeiten ,, Turkisch als Erstsprache
und ,Deutsch als Zweitsprache®, die
zum Beispiel bisher fiir die zweite
Generation gelten, fur die dritte und
tur die folgenden Generationen auf
den Priifstand gestellt werden. Denn
die (bisherigen) Ergebnisse dieser
Studie zeigen, dass fast die Halfte
der befragten Schiiler*innen sowohl
die deutsche als auch die tiirkische
Sprache als Erstsprache und eine
Teilgruppe Deutsch als Erstsprache
und Tirkisch als weitere Sprache
erworben hat. Mogliche Bedingungs-
geflige fiir diesen letztgenannten
Spracherwerbstypen gilt es weiter
herauszuarbeiten.

Der ausschlieffliche Gebrauch
des Tirkischen in der Familie tritt
zum grofiten Teil in der Kommu-
nikation mit den Grofieltern auf,

im Freundeskreis und auch mit den
Eltern ist eine funktionale Verwen-
dung des Deutschen festzustellen.
Durch den Besuch des Kindergar-
tens und den Schuleintritt kann
zugleich angenommen werden, dass
der Input der Sprache der Mehr-
heitsgesellschaft (also das Deutsche)
einen quantitativ-enormen Zuwachs
erhilt"'. Wenn sich aber die Forde-
rung von Lese- und Schreibfihig-
keiten auf das Deutsche beschriankt,
kann dies einer Sprachverschiebung
hin zur deutschen Sprache Vorschub
leisten'2.

»Where bilingualism exists wit-
hout biliteracy, there is an increased
likelihood of language decay. When

Turkisch Deutsch

someone can speak a minority lan-
guage but not read and write in that
language, the range of functions and
uses of that language is diminished.
Bilingualism without biliteracy also
means a decrease in the status of that
language, and less chance of linguis-
tically stable language.”"

Fir den Erhalt der Herkunfts-
sprache und der Mehrsprachigkeit
in den Folgegenerationen sind
somit auch institutionelle Mafinah-
men entscheidend. Hier kommt
dem Herkunftssprachenunterricht
(HSU) - in Erginzung zu Mehrspra-
chigkeitsansitzen im Deutsch- und
Fachunterricht — im Konzept einer
durchgingigen Sprachbildung eine
Scharnierfunktion bei der Weiter-
entwicklung biliteraler Fahigkeiten
zu. Hierfir sollen im Kontext des
Projektes ,,SchriFT“ Ansitze und
Modelle entwickelt werden, die dazu
beitragen, eine entwickelte Mehr-
sprachigkeit als kognitive Ressource
auszubauen.

Summary

Surveys on linguistic and biographi-
cal data collection in a multilingual
society have been used both natio-
nally and internationally for decades
to gain an overview of home langu-
ages spoken in different private and
public domains. In this article, obtai-
ning the data via a questionnaire,
linguistic and biographical data of

(4) Einschiatzung Tiirkisch und Deutsch (Schreiben).

students are analysed descriptively as
part of the BMBF-funded research
project “SchriFT”. The German-
Turkish language use is considered
in more detail. We analyse not only
the distribution of home languages,
but also the language acquisition
type and the use of languages in the
context of family and peer group
communication. To investigate this,
we focus our descriptive analysis on
German and Turkish-speaking pupils
in the 7th and 8th grade at schools in
the Ruhr area of Germany (n = 134)
to describe main features. The results
show the intergenerational dynamics
of multilingual pupils functional
language use, highlighting the speci-
fic role of grandparents for the trans-
mission of the Turkish language.
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Der vorliegende Beitrag fokussiert die Alltagskommunikation

einer Generation von Spétaussiedler*innen, die im friihen

Kindesalter mit den Eltern nach Deutschland einwanderten.

»Voll die geile

klejonka hier eh™

Zur Rolle der Mehrsprachigkeit und Komik

in der Alltagskommunikation

junger Spitaussiedler*innen im Ruhrgebiet

Von Halyna Leontiy

er vorliegende Beitrag fokussiert die Altagskom-

munikation einer Generation von Spataussied-
ler*innen', die in der bisherigen soziologischen For-
schung wenig berticksichtigt wurde: Es geht um die
Generation der Studierenden, die im frithen Kindesalter
mit den Eltern nach Deutschland einwanderten. Seit
Anfang der 1990er Jahre stehen Spataussiedler*innen,
vor allem die sogenannte ,,mitgenommene Generation®,
im Fokus der Offentlichkeit sowie der sozialwissen-
schaftlichen Forschung. Die Rede war und ist von
Identitats- und Sprachproblematik, Kulturschock, Bil-
dung von sozialer Randstindigkeit, Selbst- und Fremd-
marginalisierung, von Homogenisierungszwingen und
einseitigen Integrationskonzepten®. Zunehmend in den
Blick der Forschung gerit die Perspektive der Netz-
werke und Verflechtungen, der Herausbildung hetero-
gener kultureller Milieus sowie eines mehrkulturellen
Bewusstseins von Spataussiedler*innen’. Dazu zahlt
auch ihre spezifische Situation der Mehrsprachigkeit,
wobei der Fokus auf das Russische als Erstsprache und
seinen Einfluss auf den Deutscherwerb gerichtet ist.
Hierzu gehoren zahlreiche Publikationen zu Sprach-
biographien, Sprachvarietiten oder Sprachmischungen®.
Bedingt durch ihre mehrkulturelle und mehrsprachige

Primér- und Sekundir-Sozialisation zeichnet sich die
alltagliche Sprachpraxis der untersuchten Gruppe junger
Spataussiedler*innen durch einen kreativen Umgang
mit vier Sprachen aus: Aufler dem Deutschen und dem
Russischen gehoren das Englische und Spanische als
Studienficher dazu.

Forschungsprojekt ,Migration und Komik®

Eine der Moglichkeiten, Identitdt und Kultur einer
Gemeinschaft zu erforschen, ist mittels Analyse ihrer
Komik-Kommunikation. Das von der Deutschen For-
schungsgemeinschaft finanzierte Forschungsprojekt
»Migration und Komik. Soziale Funktionen und kon-
versationelle Potentiale von Komik und Satire in den
interethnischen Beziehungen Deutschlands® wurde
zwischen 2012 und 2016 am Kulturwissenschaftlichen
Institut Essen durchgeftihrt. Im Riickgriff auf ver-
schiedene sozialwissenschaftliche Theorien der Komik®
untersuchte das Forschungsprojekt zweierlei: zum einen
die Komikdarbietungen von Deutsch-Ttirk*innen und
Spataussiedler*innen im ComedyKabarett und zum
anderen die Komikinteraktionen im Alltag der ausge-
wihlten Gruppen in den Kategorien Jugendgruppen,
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Familien und Nachbarschaftsverhiltnisse. Weitere
Ausfiihrungen basieren auf den Ergebnissen der Ethno-
graphie der Alltagskommunikation einer studentischen
Jugendgruppe von Spataussiedler*innen im Ruhrgebiet.
Die Fragestellung ist pragmatisch orientiert: Wer kom-
muniziert iber welche Themen in welchen Sprachen
und auf welche Art und Weise? Wann treten Sprachmi-
schungen auf? Welche Schliisse lassen sich daraus tiber
die kulturelle Identitit der jungen Spataussiedler*innen
ziechen?

Methodik, Methodologie und Datenkorpus

Fiir die Erforschung der Alltagskommunikation einer
In-Group wurden ethnographische Methoden ausge-
wihlt. Aus Griinden der Authentizitit wurde die Eth-
nographie von einer gruppeninternen Person in threr
Rolle als beobachtende Teilnehmerin (des Weiteren BT),
und gleichzeitig einer studentischen Hilfskraft im For-
schungsteam, durchgefiihrt.

Exemplarisch fiir den vorliegenden Beitrag wurde
das gesprichsethnographische Datenmaterial ausge-
wihlt, das eine dreistiindige Audioaufnahme umfasst
und eine Form von natiirlichen Gesprichen der Stu-
dentengruppe darstellt, wobei ethnographische Memos
erganzend herangezogen wurden. Die Analyse verlief
sowohl interaktionsanalytisch (bei kompletten Tran-
skripten) als auch hermeneutisch (bei ausgewahlten
Sequenzen), vergleichbar mit der wegweisenden Studie
von Angela Keppler , Tischgespriche®”. Um den kom-
munikativen Aufbau einer Beziehungsgemeinschaft zu
erfassen, wurden alle Gesprichsdaten transkribiert und
analysiert®. Alle Daten wurden nach dem Kodierpara-
digma im Rahmen der Grounded Theory kodiert, bis
sich eine konzeptuell dichte Theorie abzeichnete.

Falldarstellung ,,Studentische
Spitaussiedler*innen-Gruppe®

Personen

Kennengelernt (an Vor-/Nachnamen russischer bzw.
deutscher Herkunft als Spataussiedler*innen erkannt)
haben sich Gruppenmitglieder an der Universitit Essen
vor etwa zwei Jahren (Stand der Erhebung im Dezember
2014). Alle studieren Spanisch auf Lehramt fiir Gymna-
sien und Gesamtschulen, drei der Mitglieder studieren
zudem Anglistik als zweites Fach. Somit verfiigt die
Gruppe Uber eine doppelte In-Group: die studentische
sowie die ,aussiedlerische” (bei WhatsApp bekam die
Gruppe den Namen ,,Slawenkopfe®). Dabei gehort

der Begriff ,,(Spat-)Aussiedler*in“ in seltenen Fallen
zum Sprachgebrauch der Gruppe; stattdessen wird von
»Russen“ beziehungsweise ,,russisch“ gesprochen. Im
Beitrag wird mit einem kumulativen Begriff ,,russisch-
aussiedlerisch® operiert.

Drei von vier Mitgliedern stammen aus
gemischten russisch-deutschen Familien aus
Kasachstan. Eine Person kommt aus einer reinen
Spitaussiedler*innenfamilie aus Russland. Aufler der
beobachtenden Teilnehmerin (BT) gehoren zu der Kern-
gruppe zwei Frauen (NB9 und NS) und ein Mann (PP).
Die Gruppenmitglieder treffen sich regelmiflig zu ver-
schiedenen Anlissen (gelegentlich sind zwei Kommili-
toninnen mit polnischem und kroatischem Hintergrund
dabei): zunichst in den Pausen an der Universitat, spater
in der Freizeit zum Kino-/Konzertbesuch, aber auch
privat in ithren Wohnungen zu verschiedenen Feiern.
Hin und wieder werden sogenannte ,Russenabende®
veranstaltet, zu denen alle Beteiligten den geselligen
Abend mit Speisen und Getrinke bereichern, wobeli es
sich um kulturell spezifische Genussmittel wie tsche-
chische Wurst und Bier, Sonnenblumenkerne, oder
selbstgemachte Gerichte wie Eierlikor und Kekse han-
delt.

Alle Gruppenmitglieder sind im frithen Kindesalter
(drei bis sieben Jahre) nach Deutschland eingewandert
und sind zum Zeitpunkt der Erhebung 26 (Frauen)
beziehungsweise 25 (Mann) Jahre alt. Trotz der Primir-
sozialisation mit der Erstsprache Russisch gehort das
Deutsche zur dominanten Sprache ihrer Mehrsprachig-
keit. Wie im analytischen Teil des Beitrags noch sichtbar
wird, weisen ihre Russischkenntnisse unterschiedliche
Niveaus aus.

BT beschreibt die Teilnehmer*innen wie folgt:

NS verfligt tiber sehr gute Russischkenntnisse, ein
JMatrioschka“-ihnliches Aufieres sowie Sinn fiir
Humor und tragt durch ithre kommunikative Beteili-
gung zur Steigerung der Interaktionsdynamik bei. NB,
Mitbewohnerin der gleichaltrigen NS, verfiigt trotz der
frithkindlichen Sozialisation in Russland (bis hin zur
Einschulung) iiber die geringsten Russischkenntnisse,
denn nach der Ubersiedlung nach Deutschland wurde
in ihrer Familie ausschlief8lich Deutsch gesprochen.
NB selbst bezeichnet sich in den Gesprichsdaten als
,die unslawischste®. Der Gastgeber PP verfuigt tiber
sehr gute Russischkenntnisse, da er als Kind Russisch-
unterricht genossen habe. Er zeichnet sich durch einen
,scharfen analytischen und reflektierten Verstand“ aus
und ist ,,zu groflen Abstraktionen fahig“ (Memo von
BT). Er ist sehr gastfreundlich, was BT ,hdufig bei Rus-
slanddeutschen® beobachtet. BTs Selbstbeschreibungen
beziehen sich auf ihren Intellekt, ihr Interesse fiir
Fremdsprachen, Musik und Kunst, einen wissenschaft-
lich-reflexiven Blick auf die Welt und auf ihre eigene
Spataussiedler*innen-Familie, zu der BT ein ambiva-
lentes Verhiltnis hat.

Trotz der Migrationsgeschichte scheinen die jungen
Aussiedler*innen die in der Fachliteratur und den
Medien diskutierten Disparititen der Bildungsbeteili-
gung der Migrant*innenkinder wenn tiberhaupt erlebt,
so doch erfolgreich tiberwunden zu haben. Die jungen
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Menschen haben bereits ein symbolisches Kapital
erworben: Sie haben ein Abitur erlangt, beherrschen
aufgrund ihres Studiums mehrere Fremdsprachen,
absolvieren Studienaufenthalte im Ausland und tber-
nehmen Titigkeiten als studentische Mitarbeiter*innen
an der Universitit, sie spielen Theater oder praktizieren
Kunst, sind sozial engagiert und aktive Mitglieder in
christlichen Gemeinden. Dass BT alle Teilnehmer*innen
nicht nur in Bezug auf ihre Gesprichsrollen oder per-
sonlichen Merkmale, sondern auch auf ihre Russisch-
kenntnisse beschreibt, weist darauf hin, dass diese in
der Generation der 26-Jahrigen nicht mehr selbstver-
standlich sind. Aulerdem werden alle Beteiligten in
ithrer Rolle im Familienkontext beschrieben, was auf die
Relevanz der Familie hindeutet.

Interaktionsbesonderbeiten

Die Interaktionsdynamik am ,,Russenabend® ist hoch:
Es werden selten Pausen gemacht, ein Thema wechselt
das andere ab oder fiihrt es fort, es gibt Uberlappungen
und Themenbriiche. Es kommen fiir Tischgespriche
typische kommunikative Vorginge vor wie themenzen-
trierte Diskussionen {iber den Universititsalltag, bevor-
stehende Priifungen, die Vereinbarkeit des Studiums mit
den Nebentitigkeiten oder tiber Familienweihnachts-
feiern. Weitere kommunikative Vorgange sind: Rekon-
struktion eines Ereignisses, Sprechen mit der Katze von
PP, Diskussion der Verhaltensnormen, Moralisierungen
und Entristungen, Klatsch und Beschwerden. In der
dabei entstehenden Interaktionsstruktur kommen vor:
Parodien, Inszenierungen von Dialogen, Aufdeckung
und Uberzeichnung von Stereotypen und Klischees,
situative Sprachkomik und Erzihlen von Anekdoten.
Es werden mehrsprachige Wortspiele kreiert. In emoti-
onal aufgeladenen Situationen kommen jugend- bezie-
hungsweise umgangssprachliche Marker wie ,,cool, voll
geil, Schiss, ey, boah® vor.

Bei der thematischen Kodierung fallen zunachst
zwei grofle Kategorien auf: zum einen Themen, die
der Jugend- beziehungsweise Studierendenkultur in
Deutschland zugeordnet werden konnen und zum
anderen Themen, die die Aussiedler*innen-Kultur tan-
gieren.

Mehrsprachigkeit bei allgemeinen
jugendkulturellen/studentischen Themen

Die weiter oben aufgefiihrten Themen ziehen sich
kontinuierlich durch den ganzen Abend, was auf ihre
Relevanz sowie auf die emotionale Befindlichkeit der
jungen Menschen hindeutet. Generell werden (Fremd)
Sprachen in dieser Gruppe ein hoher Stellenwert beige-
messen. Auch die Lust am sprachlichen Nonsens ist fiir
die Gruppe junger Spataussiedler*innen zutreffend, wie
die folgende Sequenz verdeutlicht:

NS: carrots [[mitstarkem britischem Akzent]] #00:43:43-7#

PP: carrots. Schto ty djelajesch? (Was machst du?)
(hehehe) cArrots [[spricht mitbritischem Akzent][#00:43:47-0#

NB: Sie schiittelt die Eier.#00:43:48-3#

BT: (hehehe) shake it.#00:43:50-5#

[[Flasche mit Eierlikor wird geschittelt]]

PP: Oh Go(h)tt.#00:43:51-5#

NB: Ist so. [EierlikoOr.#00:43:53-6#

NS: [Das Niveau das Niveau sinkt.#00:43:54-2#

PP: Es

NS: [Das ist aber nicht#00:43:55-8#

NB: Das sinkt nicht, das si:nGt.(1.0)#00:44:00-5#

PP: It sings.#00:44:02-3#

BT: °(hehe)® °it sings°#00:44:03-6#

NS: I [don't sing so#00:44:05-2#

NB: [What?#00:44:05-7#

[[NS spricht das Englische ,th" bewusst ,deutsch” aus. Unklar, ob think oder sink gemeint ist]]

BT?: (hehehe)#00:44:06-4#

NS: So singe ich nicht. (hahahaha).#00:44:08-8#

PP: I don't sink so sin- so sink ich nicht.#00:44:09-9#

BT: (hehe) (? ?)#00:44:12-9#

NB: Ihr seid so witzig.#00:44:15-1#

BT: °Oh man.° Echt/ Also d- das passiert, wenn man mit
Anglistik Studenten zusammen kommt#00:44:20-3#

Durch den Sprachwechsel, das Jonglieren mit
Homonymen und ihren jeweiligen Bedeutungen entste-
hen sprachliche Mehrdeutigkeiten, Ambivalenzen und
sexuelle Andeutungen, welche zusammen die Komik
erzeugen. Die kreativen Sprachproduktionen werden
interaktiv bewertet und die Bewertung selbst wird kari-
kiert: NS bemerkt, dass das Niveau sinkt, PP beschreibt
das Sinken als ,,exponentiell“, wihrend NB es verneint
und die Bedeutung ,,singen® einbringt. Daraus werden
verschiedene Redewendungen gemacht, wobei die pho-
netische Realisierung im Englischen nicht eindeutig ist.
Schliellich bewertet NB die Anwesenden als witzig,
was BT mit der Zuordnung zum Studienfach Anglistik
erklirt. Alles in einem fiihrt der kreative Umgang mit
den Fremdsprachen zur positiven Selbstbewertung, was
vom Russischen nicht behauptet werden kann, da es
hierzu viele Streitpunkte gibt, die im nachsten Kapitel
verdeutlicht werden.

In Gesprichen iiber den studentischen beziehungs-
weise jugendkulturellen Alltag der Beteiligten findet das
pragmatisch motivierte Code-Mixing beziehungsweise
das funktional motivierte Code-Switching ausschlief$lich
in Studien-Fremdsprachen Englisch und Spanisch statt.
Anders ist es bei Themen, betreffend Aussiedler-Kon-
texte, wovon das nachste Kapitel handelt. Das Kodieren
ergibt hierzu zwei Kategorien: 1) ,,russisch-aussiedle-
rischer” Lebensstil und 2) reflexiver Umgang mit der
russischen Sprache.

[sinkt aber es sinkt exponentiell ey.#00:43:56-6#
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Mehrsprachigkeit beim ,russisch-aussiedlerischen®
Lebensstil

Zu dieser Themenkategorie gehoren: die Haushaltsein-
richtung des Gastgebers, russische Musik, Lebensmittel,
Getrinke, Schmuck, Make-up, Hausbau bei Verwandten
und vieles mehr. So wird in einem Daten-Memo auf die
gute Ausstattung von PPs Kiiche hingewiesen, was fur
eine Studierendenwohnung nicht selbstverstandlich ist.
Allerdings wirkt die Gesamteinrichtung improvisiert,
was damit zusammenhingt, dass viele Haushaltsgegen-
stainde von PPs Familie stammen. Zu den auffallenden
Haushaltsgegenstanden gehort zum Beispiel eine
»klejonka“:

BT: Voll die geile klejonka hier eh
[ (hehahaha)#00:48:06-1#

NS: [ (hehehehe)#00:48:06-8#

PP: Ey lacht nicht {iber meine klejon- du
[hast (? ?)#00:48:09-4#

NS: [ (? ?)[[mitganzhoherStimme]]

NB: Was ist nochmal klejonka?(--)
[Folien?#00:48:11-9#

BT: [Hier Tischdecke.#00:48:12-3#

Bei der ,klejonka“ handelt es sich um eine durch-
sichtige Plastiktischdecke, die — so NS in einem Memo
— im Haushalt von Spitaussiedler*innen des Ofteren zu
finden ist. Zum einen erfillt sie eine Schutzfunktion vor
Beschidigungen, zum anderen fungiert ,klejonka“ als
kultureller Code, der von Spitaussiedler*innen sofort
erkannt wird. Nicht verwunderlich ist, dass fiir diesen
speziellen Gegenstand die dazu gehorige russische
Bezeichnung verwendet wird, da bei der Ubersetzung ins
Deutsche der kulturelle Gehalt verloren gehen wiirde.
Obwohl BT ihre Bemerkung spielerisch-lachend rahmt,
versteht PP dies als einen spielerisch-spaflhaften Image-
Angriff im Rahmen einer Frotzel-Kommunikation'®, den
er abwehrt, denn ausgelacht wird tiber den Gegenstand
hinaus der Besitzer selbst. Im Anschluss an die Frotzelei
stellt NB eine Verstindnisfrage. Wie spiter viele Beispiele
belegen werden, dient die Kommunikation in dieser
Gruppe nicht nur der Geselligkeit, sondern auch der
russisch-aussiedlerische“ Akkulturation.

Das zweite Beispiel stellt die komische Thematisie-
rung der Bekleidungsstiicke ,,noski“ und Hausschube
dar, die als ,Russenschuhe“ bezeichnet werden:

NS: Ja so swoimi noskami
(Ich bin mit meinen Socken)#00:27:45-2#
PP: (?ty so swoimi noskami?)#00:27:45-5#
(?du bist mit deinen eigenen Socken?)
Alle: [ (hahahahahahahaha)
PP: [U menja, menja, menja, takije noski

tozhe jest!

(Ich habe ich habe ich habe auch solche Socken!)
Kogda mnje holodno, u menja tozhe jestj,

(wenn es mir kalt ist, habe ich auch)

u menja tozhe takije#00:27:53-0#
(habe ich auch solche)
[[PPs AuBerung wird vom durchgehenden Lachen begleitet]]
NB: I ja tozhe! (und ich auch)#00:27:53-8#
BT: Alle selbstgestrickt (hahaha) (? ?)
von Omma ne? (hahaha)#00:27:55-6#]...]
PP: Das
von ge- selbst ge- selbst dh gestrickt

ist auch (-) hier (-) das ist auch

von weill nicht meiner Tante oder meiner Oma.
Ich weiB es nicht.
[also wenn dir mal kalt ist,
willste?#00:28:11-4#

NB: [Ja dann.#00:28:12-4#

Allein die Tatsache, dass NS mit ihren eigenen
»Socken“ (gemeint sind eine Art gestrickte Ballerinas)
erscheint und dies auf Russisch ankiindigt, verweist auf
die Kenntnis dieser kulturellen Regel. Dennoch wird
ithre Ankiindigung mit verwunderter Frage von PP und
gemeinschaftlichem langandauernden Lachen empfan-
gen, das PPs nachfolgende Auflerung unterbricht und
begleitet. Alle drei Anwesenden gestehen den Besitz
solcher Socken. Wihrend die Handlungsrealisierung
— Demonstrierung der mitgebrachten Hausschuhe —
auf Russisch geschieht, wird bei der Beschreibung der
Gegenstinde (BT) sowie beim Sinnieren iiber deren Her-
kunft (PP) erneut ins Deutsche gewechselt. Dieses von
weiblichen Verwandten handgemachte Hausschuhwerk
erfiillt offenbar nicht nur eine schlichte Warme-Funk-
tion, denn in diesem Fall wiren die Reaktionen nicht so
emotional. Sie stellen vielmehr ein kulturelles Klischee
dar, das in vielen Spitaussiedler*innen-Familien prak-
tiziert wird. Bei einem anderen Beispiel kommentiert
NS die von PP angebotenen Leder-Hausschuhe lachend
als ,,voll russisch“, womit sie eine interaktive Komik-
Situation hervorruft. Daraufhin karikiert PP mit einem
verstellten russischen Akzent ,,dy synd aus dchtd Ladar®
das Stereotyp der Vorliebe der Russen fiir die Echtheit
des Materials, vor allem des Leders.

Des Weiteren werden mitgebrachte Snacks und
Getrdnke in den kulturellen Kontext ,,russisch-aus-
siedlerisch® platziert, wozu zum Beispiel ,,Semetschki®
gehoren: gerostete Sonnenblumenkerne, die nicht nur
bei Russlanddeutschen, sondern im gesamten osteuro-
paischen und asiatischen Raum beliebt sind. Auch alko-
holische Getrinke werden thematisiert: der von NS mit-
gebrachte selbstgemachte Eierlikor, das von PP gekaufte
tschechische Bier oder ,Naliwka“, ein selbstgemachter
Himbeerlikor. Fiir den Konsum einer groflen Auswahl
an mitgebrachter Alkoholika verwendet PP den rus-
sischen umgangssprachlichen Begriff ,,buchatj“ (saufen).
Wihrend jedoch der Alkoholkonsum in der In-Group
keine negative Konnotation hat, solange er rein unter-
haltende und genussbringende Funktion erfillt, wird
der tibermaflige Alkoholkonsum bei den Vertretern der
alteren minnlichen Generation in Verbindung mit ausfal-
lendem Verhalten als unangemessen bewertet. NB expli-
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ziert dies sehr ausfiihrlich, emotional und moralisierend
am Beispiel ihres Vaters und Schwagers an Weihnachts-
feiertagen, wihrend NS generalisiert: ,,Boah ich hasse
Minner, die betrunken so richtig bose werden. Boah da
konnt ich ausrasten®.

Nicht zuletzt ist auch die russische Musik ein Thema,
wobei an dem Abend viele andere kulturelle Musikrich-
tungen gespielt werden wie beispielsweise die Balkan-
Musik. Die Beteiligten zeigen gute Kenntnisse der aktu-
ellen russischen Musik-Szene. NB singt das Lied ,,Pej
piwo“ (, Trink Bier®) der Band ,,Faktor Dwa“ (,,Faktor
Zwei“) — einer zweisprachigen russlanddeutschen Band,
mit deren Musik die Gruppenmitglieder sozialisiert
wurden. In einem interaktionsstillen Moment ruft PP
plotzlich aus: ,,Ey Ruki Wwerch, Alter! Voll geil!“ Hier-
bei handelt es sich um eine russische Pop-Musikgruppe
der 1990er Jahre (iibersetzt ,Hinde hoch®), die auch
heute aktuell ist. Bemerkenswert sind die Kenntnisse der
Musik- und Film-Szene aus den sowjetischen Zeiten, was
fiir ihre Generation untypisch ist und Uberlieferungen
des kollektiven Gedichtnisses der Eltern-Generation
darstellt. So erwihnt PP den Dichter, Schauspieler und
Klassiker der Instrumentalmusik Wladimir Wysozky
(1938-1980), wihrend NB eine Strophe aus dem Lied
»Pesnja pro zajzew” (,Das Lied tiber die Hasen®) aus
der bekannten sowjetischen Komadie ,,Brilliantowaja
ruka“ (,,Brilliantenhand“) von 1969 singt.

Reflexiver Umgang mit dem Russischen

Neben der unterhaltenden Funktion zeigt sich im Daten-
material auch der reflexive Umgang mit dem Russischen.
In insgesamt vier Situationen fihren mangelbafte Rus-
sischkenntnisse von NB zu einer Wissensvermittlung
zwischen ihr und PP tiber die Grammatik sowie Seman-
tik des Russischen. An einer Stelle prisentiert PP einen
besonderen Wein, den er zum Geburtstag bekommen hat
und thn zu einem ,speziellen Anlass“ trinken mochte.
NB fragt auf Russisch, mit wem PP diesen Wein trinken
mochte:

NB: S kamom?#00:42:15-5#

PP: S kem. (Mit wem)#00:42:15-5#

NB: S kem.#00:42:16-2#

PP: S kem (-) s wami jesli hotschesch.#00:42:18-6#

(Mit wem. (-) Mit euch, wenn du willst.)
BT: Ja::#00:42:20-1#
NB: Da. (Ja.)#00:42:21-4#
PP: Toljko na moju dnjuchu.#00:42:23-2#
(Aber nur zu meinem Geburtstag.)
NB: W Juni. Da. (Im Juni. Ja.)#00:42:25-3#
PP: W Juni.#00:42:25-6#
NB: W Juni.#00:42:26-6#
PP: dwadzatj sedjmogo.
(am siebenundzwanzigsten)#00:42:27-5#
NB: dwadzatj sedjmogo Juni
(am siebenundzwanzigsten Juni)#00:42:29-4#

PP: ijunjA. (Juni)#00:42:30-3#

NB flektiert das Fragepronomen , kto* falsch, wird
von PP korrigiert und wiederholt die Korrektur ,,brav.”
Auch PP wiederholt die Korrektur und beantwortet NBs
Frage. BT bejaht PPs Vorschlag auf Deutsch, NB — auf
Russisch. PP nennt eine Bedingung des gemeinschaft-
lichen Weinkonsums: dies soll zu seinem Geburtstag
geschehen. Dabei bedient er sich des russischen Jargons:
»dnjucha® steht fiir ,,denj rozhnenija“ (Geburtstag). NB
erganzt den Monat des Geburtstags, wobei sie beide
Sprachen mischt: die Priposition ,,w* (in/im) auf Rus-
sisch, das Substantiv unflektiert auf Deutsch. PP wieder-
holt die grammatisch falsche Aulerung von NB, die sie
ebenfalls bestatigt. Dann nennt PP das genaue Datum,
das NB wiederholt und den Monat auf Deutsch hinzu-
nimmt. Erst an dieser Stelle korrigiert PP die Flexion des
Substantivs, das auf Russisch im Genitiv stehen muss.

In dieser Sequenz hat eine interaktive, sequenziell her-
vorgebrachte, Wissensvermittlung stattgefunden, wofiir
Mischformen des Russischen und Deutschen als Lern-
zwischenschritte verwendet wurden.

Solche Korrektursituationen finden an diesem Abend
oft statt und fiihren nicht selten zu einer mehrsprachigen
Komik, die kommunikativ ausgetragen wird, wie dieses
Beispiel verdeutlicht:

NB: [..] Wisst ihr was Rotsweniki heiBt?#02:24:27-5#

NS: ROTZ [ (hehe) was?#02:24:29-2#

PP: [Was fiir ein Ding?#02:24:30-5#

NB: Rotsweniki.#02:24:31-1#

PP: Rot- (hihihi)#02:24:31-8#

NS: /Rotz (hihihaha)#02:24:33-2#

PP: Diese Rotzschweine wat?#02:24:35-1#

NS: R(h)OTZ-weniki (hahaha)#02:24:39-3#

BT: (hahaha)#02:24:41-2#

NS: [[hoher quietschender Pfeif-/Lach-Ton]] (HIHIHIHI)
Rotzweniki.#02:24:46-3#

PP: Eto sopliwtschiki.

(=Das sind Taschentiicher.)#02:24:48-0#
BT/NS: (hahahahahaha)#02:24:49-4#
PP: (haha) ey du holst immer geil Luft dann.
Und quiekst dir das voll raus.#02:24:53-0#
[[BT lacht durchgehend]]
NS: ROTZWENIKI/#02:24:53-7# [..]

NS: Rotzwenikij. (haha)#02:25:04-0#
BT: Ist glaub, schwanger oder? (haha)#02:25:06-2#
NB: Rotzwenikij [heiBt irgendwie (-)
Mund- Mundschweine.
BT: [Ich hab voll den#02:25:08-1#
PP: Nein Rotz. Wie Rotze.#02:25:13-5#
NB: Nein ROT-swiniki.#02:25:14-7#
PP: [Ja.#02:25:16-2#
NB: [Mundschweine (--) rot Mund. (--)
Nein?#02:25:19-8#
PP: Das [ja#02:25:20-9#
NS: [Das kommt aber von (-) nicht von rot,

sondern von roD. Von rodnja.#02:25:22-7#
PP: Ja. Verwandtschaft.#02:25:25-0#
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Die Situationskomik resultiert durch die falsche Aus-
sprache des russischen Begriffs fiir Verwandte, so dass er
eine Assoziation mit dem deutschen ,,Rotz“ bekommt,
worliber NS und PP lachen. Diesmal wird weder eine
Korrektur noch eine Wissensvermittlung geleistet; statt-
dessen liefern die Beteiligten scherzhaft ihre Uberset-
zungsversionen und genieflen die Sprachkomik, wihrend
NB zum Objekt des Auslachens gemacht wird. NB klirt
ithre Freund*innen tiber ihre Version des Kompositums
auf, indem sie es morphologisch in ,,rot“ (im Russischen
»Mund“) und ,swinniki“, abgeleitet von ,,swinji“ (im
Russischen ,,Schweine®) aufteilt. Erst an dieser Stelle
wird NB aufgeklart: sie habe ,rod“ (Verwandtschaft)
und ,,rot“ (Mund) verwechselt, was wiederum auf die
Differenz zwischen schriftlicher und mundlicher Reali-
sierung des Russischen zurtckzufiihren ist. Allerdings
gibt NB bei einem Treffen mit der Autorin dieses Bei-
trags zu, diesen Fehler absichtlich begangen zu haben,
um die Komik und die Heiterkeit ihrer Freund*innen zu
provozieren und ihnen diesen Spafl zu génnen. Damit
kehrt sie die Rollen um und fiihrt ein Tauschungsmano-
ver durch, das nicht enttarnt wurde.

An einer Stelle gibt NB die Kommunikation zwi-
schen ihr und ihrem Vater wieder, in der ein sprachba-
stertes Missverstandnis hervorscheint:

NB: Ich so die ganze Zeit. Papa, was heiBt morgen?
[Utro.#00:41:33-6#

PP: [ (hehehe)#00:41:34-4#

NB: Ich so. Papa, was heiBt morgen. Nicht segodnja,
sondern (-) ach nicht (-) ah was heiBt denn
gestern?#00:41:40-2#

PP: (? ?) der nachste Tag?#00:41:41-1#

NS: wtschera.#00:41:41-6#

BT: (hahaha) Was heiBt denn jetzt?#00:41:44-8#

NB: Nicht wtschera, sondern mOrgen. (-) Utro.

(-) Boar ne:in.#00:41:51-6#

BT: (hahahaha)#00:41:54-0#

PP: Geht dann gut ab.[[mitstarkem russischen Akzent]]#00:41:55-5#

BT: Zwei- dreimal dann so wie beim Pingpongs.
(hahaha)#00:42:00-0#

[[klatschendes Hintergrundgerausch]]

NB: PAPA [[affektiert]] #00:42:01-4#

Dieses Missverstindnis kann aus sprachwissen-
schaftlicher Sicht als interkulturelle Kommunikation
bezeichnet werden: Ungeniigende Russischkenntnisse
seitens von NB treffen auf Missverstindnisse im Deut-
schen seitens ihres Vaters. Die Mehrdeutigkeit des
Wortes ,,morgen als Substantiv ,,der Morgen“ und
Adverb ,morgen” (als Gegenteil von ,gestern®) erfasst
er nicht und liefert ihr nicht die geeignete Ubersetzung.
Im Unterschied zum Deutschen sind es im Russischen
zwei verschiedene Worter: ,,utro® fiir das Substantiv
»der Morgen® und ,,zawtra“ fir das Adverb ,,morgen®.
NB versucht, die Frage zu kontextualisieren und eine
Reihe der Tageszeitenadverbien zu bilden, was ihr Vater
offenbar nicht versteht und sie deswegen zunehmend

emotional aufgeladen wird. Sie scheint wenig Erfahrung
mit Zweisprachigkeit in der Familie zu haben. NB spielt
diese Situation in der Gruppe nach, die Anwesenden
lachen und kommentieren die Wiederholungsstruktur
der Geschichte: PP mit absichtlich russischem Akzent,
BT mit dem Metapher ,,Pingpong®. Das Verstindnis fiir
die Situation von NB ist jedoch vorhanden.

Ein hiufiges Diskussionsthema sind Sprachmischun-
gen und Entlehnungen aus dem Russischen. Es ist typisch
fiir Menschen einer ethnischen Minderheit, die in einem
fremden Land leben (wie die deutschen Auswanderer
nach Russland vor 250 Jahren), Begriffe aus der Spra-
che dieses Landes zu entlehnen. Sie passen sich an die
dortigen Lebensweisen an und tibernehmen mit dem
Gegenstand auch den jeweiligen sprachlichen Begriff.
Diskussionen iiber russische Begriffe und deren Uber-
setzung ins Deutsche sind fiir die junge Generation der
Aussiedler*innen omniprisent. NS und PP fungierten
oft als Ubersetzer*innen fiir die eigenen, des Deutschen
nicht machtigen, Eltern und entwickelten ein Gefuhl fiir
die Sprachbewusstheit und das Bediirfnis nach korrekten
begrifflichen Entsprechungen. Bei BT und NB fehlte
diese Ubersetzer*innenrolle in der Familie. Trotz der
schwichsten Russischkenntnisse in der Gruppe weist NB
Kenntnisse tiber verbreitete russlanddeutsche Redewen-
dungen, wie die eine, mit der sie eine lange Diskussion
tiber die Semantik des Russischen eroffnet:

NB: Kennt ihr das? (? ?) [..] Mach die kalitka
(das Gartentor) zu, damit die korowy (Kiihe) nicht
raus konnen.#02:11:34-4#

PP: Mach die kalitka zu ja=ja=ja das ist (-)
das ist halt dieser(-) dieses Code-Switching
vom Russendeutschen, so mach die kalitka zu
[ja=ja#02:11:40-5#

NS: [Oder (-) zieh die tapotschki (=Hausschuhe) an.
#02:11:41-8#

PP: (hihi)#02:11:43-0#

BT: Des kenn ich nicht.#02:11:44-1#

NB: Ja genau. Wo ist denn deine trusiki
(=UnterhOschen) ?#02:11:45-8#

NS: Ja trusiki.#02:11:46-8#

NB: Trusiki kann man nicht (-) kann man nicht auf
Deutsch sagen. So wie [&hm#02:11:50-7#

PP: [HOschen#02:11:50-6#

NB: Kann man nicht. So wie &hm#02:11:53-1#

NS: °Ach (-) das ist Vollmilch, eine Schokolade®
#02:11:54-9#

NB: Tazik. (-) Wo ist der tazik?#02:11:57-2#

PP: Ahm wie heiBt noch &hm#02:11:59-9#

NB: Fiir tazik gibt kein deutsches Wort.#02:12:01-6#

PP: Ne=ja ja. (3.0) Doch doch doch doch doch
[doch (-) doch doch#02:12:06-5#

NB: [Mh\mh/.[[Verneinend]]#02:12:06-3#

PP: doch.#02:12:07-1#

NB: Tazik?#02:12:07-2#

PP: Tazik. Do- warte mal. (?Die:s?)
[tazik.#02:12:11-3#

BT: [Schiissel.#02:12:11-5#
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NB: Ja. [Die Schiissel#02:12:12-1#

PP: [Die Schiissel. Genau die Schiissel. (--) Korb.

Korb. Waschekorb. Tazik. W kotorom my.
#02:12:17-8# (In dem wir)

NB: Nei:n Tazik ist aus
[Plastik.#02:12:18-7#

NS: [Tazik ist kein Korb.#02:12:19-6#

PP kommentiert NBs Beispiel mit sprachwissen-
schaftlichem Fachwortschatz ,,Code-Switching vom
Russendeutschen®. Es handelt sich um einen Satz, der
zwar den Syntaxregeln des Deutschen folgt, in den
aber zwei russische Substantive integriert wurden. NS
unterbricht PP mit einem Beispiel: ,Oder (-) zieh die
tapotschki an® (02:11:41), das BT wiederum nicht kennt.
PP reagiert darauf mit einem Lachlaut, der fir das
Wiedererkennen des eigenen Sprachgebrauchs stehen
konnte. NB bringt ein weiteres Beispiel ,,trusiki“ und
begriindet den Gebrauch des russischen Wortes mit
fehlender Entsprechung im Deutschen. PP nennt den
Begriff ,Hoschen®, den NB jedoch nicht akzeptiert und
weitere Beispiele nennt. Damit er6ffnet sie eine lange
Diskussion iiber die semantische Bedeutung der Begriffe
stapochki“ (bequeme Hausschuhe) und ,,tazik* (eine
Art Waschschiissel) sowie deren Entsprechung im Deut-
schen. Die thematische Sequenz geht so aus, dass sich
bei den Begriffen ,brjuki“ vs. ,,schtany“ (Bezeichnungen
fur Hose) die Meinungsfronten zwischen NB und ihren
Freund*innen verfestigen, so dass eine gesichtsbedro-
hende und emotional aufgeladene Situation entsteht.
Die Losung wird gefunden in der Verlagerung der Ver-
antwortung fiir die Vermittlung des falschen Wissens
auf den Dritten: auf NBs Schwager, der , kein Deutsch
und kein Russisch“ kann. Diese Beispiele zeigen am
deutlichsten, wie das Russische zum Objekt des Metadis-
kurses gehoben wird, indem die Eruierung des Sprach-
wissens kommunikativ stattfindet.

Wihrend die junge Generation Fragen des Spra-
cherwerbs bzw. -verlusts, des Sprachkontrasts und
-vergleichs in Bezug auf das Russische verhandelt,
stehen Deutsch- und Englischkenntnisse ihrer Eltern im
Fokus ihrer Sprach- und Komik-Praxis. Hierzu gehort
das Nachahmen des russischen Akzents. So werden aus
»Hallo“ — ,Challo®, aus ,Hippie“ — ,Gippie“ usw. Als
NB iiber ihre in Frischhaltefolie eingepackten Plitzchen
ironisiert, erwidert PP: ,das heift FrischGAltefolie*.
Dies gehort zum verbreiteten Sprachlernfehler der
erwachsenen russischen Deutschlerner und resultiert
daraus, dass das Russische keinen ,h“-Laut besitzt. PP
erinnert an einen komischen, zur Legende geworden,
Sprachfehler bei NB‘s Vater: In einer Situation spricht
er ,channel“ (TV-Sender) wie ,,Chanel“ (franzdsische
Modemarke) aus, was fiir eine peinliche Situation sorgte.
Da alle Gruppenmitglieder iiber gute Deutsch- und
Englischkenntnisse verfigen, begehen sie solche pho-
netischen Fehler nie. Das performative Nachahmen des

russischen Akzents fungiert als Abgrenzungsfaktor von
erwachsenen Spataussiedler*innen.

Fazit

Das Sprachverhalten der studierenden Spataussiedler-
*innen weist pragmatisch motiviertes Code-Mixing
auf: Wihrend das Deutsche zur dominanten Sprache
gehort, wird das Russische in demonstrativer Funktion
von spezifischen ,russisch-aussiedlerischen Thema-
tiken herangezogen. Dabei ist das Russische, das bei
drei von vier Beteiligten zur Familiensprache gehort,
keineswegs ein sicherer Identititsfaktor: Die Qualitit
der Russischkenntnisse variiert stark und wird oft zum
Objekt des Metadiskurses gehoben, in dem die Eruie-
rung des Sprachwissens kommunikativ stattfindet. In der
Kommunikation tiber alltagliche, Jugendkultur oder das
Studium betreffende, Themen wird nicht auf das Rus-
sische, sondern auf die Studiensprachen Englisch oder
Spanisch geswitcht. Sprachkomik sowie Diskussion tiber
die semantischen und grammatikalischen Sprachformen
deuten zudem auf ein hohes Sprachbewusstsein hin.
Unsere Forschungsdaten zeigen zudem Verhand-
lungen von mehrfachen kulturellen Zugehorigkeiten:
zum einen die Zugehorigkeit zur dominierenden deut-
schen Kultur, zum anderen die zur , russisch-aussied-
lerischen Kultur im Elternhaus. Auflerdem kommt
die dritte, zukunftsorientierte, Komponente hinzu,
bedingt durch das Studium, die Auslandsaufenthalte
und den zukiinftigen Lehrer*innenberuf. Der Umgang
mit der eigenen Migrationsgeschichte ist bedingt durch
den Erwerb des symbolischen Kapitals sehr souve-
rin. Die ,aussiedlerische“ Identitit reduziert sich auf
die russische Sprache und die als russisch markierten
Gegenstande mit einem Wiedererkennungswert fiir die
In-Group, die kommunikativ mit verschiedenen Mit-
teln des Ernsten und Unernsten bearbeitet werden. Die
Komik dient dariiber hinaus der Konstruktion der In-/
Out-Group sowie zur Abgrenzung von der Elterngene-
ration. Das ambivalente Verhiltnis zur ,,russisch-aussied-
lerischen Kultur findet sich in der Kommunikation tiber
Thematiken, die nicht der Gegenstand dieses Beitrags
sind, wie die religiosen Traditionen, die historische Ver-
gangenheitsbewiltigung, den Konsum oder Immobilien-
erwerb, — also in den Elementen der Konstitution von
Habitusformen. Das Datenmaterial zur studentischen
Jugendgruppe der Spataussiedler/innen gibt Aufschluss
uber die Herausbildung eines kulturellen Milieus bzw.
einer sozialen Klasse (nach Bourdieu), die sich stark von
denen der Elterngeneration sowie von Geschwistern
mit geringer Bildungsorientierung unterscheidet: weg
vom kollektivistischen nutzenorientierten Arbeiter- und
Kleinbiirgertummillieu hin zum individualistischen Stre-
ben nach Bildung und Selbstentfaltung.
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Transkriptionskonventionen

(=) (--) (1.0) Pausen kurz, lang, in Sekunden
(?wahr?) unsicheres Textverstdndnis
(? ?) unverstdndliche Stelle
'E."' Uberlappung
ja=ja ununterbrochenes Sprechen
(HAHAHA) lautes Lachen
(hehehehe) schwaches Lachen
(hihihihi) schwaches Lachen mit besonderer
Farbung
s(h)a:g integrierter Lachlaut
<Text>

lachend h
[[smile voice]] achend gesprochen

mhm bejahende Interjektion/
Rezipientensignal

mh/mh\ verneinende Interjektion

jaz: Lautldngung

? steigende Intonation

0 kontinuierlich bis leicht

steigende Intonation
fallende Intonation

°blabla® leiser gesprochen als Umgebung
COME ON Emphaseintonation (lauter und hd&her)
blabla lauter/betonter gesprochen als
Umgebung
blabla schneller gesprochen als Umgebung
great der Sprachwechsel wird fett
markieren
abge- (Selbst-)Unterbrechung bei
einem Wort (abgebrochen)
[[Larm]] Kommentar zum Nonverbalen
/ \ Tonsprung nach oben/ nach unten\

Summary

The language behaviour of student late re-settlers shows
pragmatically motivated Code-mixing: While German is
the dominant language; Russian is used to reflect upon
specific ‘Russian-resettlers’ topics. However, Russian

is far from a reliable factor of identity: the level of Rus-
sian language knowledge varies considerably within the
group. It further becomes the object of a meta-discourse,
by eliciting language knowledge in a communicative
playful or serious way. The knowledge of Russian idio-
matic expressions and colloquialisms forms part of their
traditional knowledge. Yet, Russian, in contrast to the
English or Spanish study languages, does not play any

role in the communication of essential student life topics.

Moreover, our research data shows negotiations of mul-
ticultural belongings. The ambivalent relationship to

the ‘Russian-resettler’ culture of the parental generation
becomes apparent not only in performative imitations of

the Russian accent and the demonstration of linguistic
errors, but also in the communication of topics that form
parts of various habitus which in turn, marks the milieu
boundaries within a family.

Anmerkungen

1) Gemif §5 des Bundesvertriebenengesetzes (BVFG) werden Spit-
aussiedler/innen definiert als deutsche Volkszugehérige, die die Repu-
bliken der ehemaligen Sowjetunion nach dem 31. Dezember 1992
verlassen und sich in der Bundesrepublik Deutschland niedergelassen
haben. Zusammen mit den judischen Kontingenzfliichtlingen sowie
den russischen Migranten machen sie rund 2,9 Mio. Russisch-Sprecher/
innen in Deutschland aus. Mehr zu Spitaussiedler/innen in Leontiy
2013.

2) Siehe Beitrige in Ipsen-Peitzmeier u.a. 2006.

3) Siche Kiel 2009.

4) Siehe Publikationen aus dem Projekt von Katharina Meng, Nina
Berend und Ulrich Reitenmeier zur sprachlichen Integration der Aus-
siedler am IDS Mannheim: http://www1.ids-mannheim.de/prag/aus-
siedler.html. Zugegriffen: 23.06.2016.

5) Zu den soziokulturellen Funktionen sowie sozialwissenschaftlichen
Theorien der Komik siehe Leontiy 2013b und Leontiy 2014; zu den
Ergebnissen einer deutsch-tiirkischen Kontrastgruppe siehe Leontiy,
Yilmaz 2016.

6) Siche Hitzler (2011).

7) Siehe Keppler 1994.

8) Ich danke meinem Forschungsteam — Helene Becker, Lisa Weif3-
mann, Gulizar Yilmaz, Nastja Salamatin — fiir die Transkriptionen
sowie gemeinsamen Dateninterpretationen. Nastja Salamatin gilt
besonderer Dank fiir das Lektorat.

9) Aus Grunden der Anonymisierung werden nur die Anfangsbuchsta-
ben der Namen verwendet.

10) Siche Giinthner 2006.
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Das Modellprojekt ProDaZ. Deutsch als Zweitsprache in allen Fichern am
Institut Deutsch als Zweit- und Fremdsprache der Universitat Duisburg-Essen
(UDE) bestebt seit 2010 und hat die kontinuierliche Beriicksichtigung von
Sprachbildung und Mebrsprachigkeit in der Schule in allen drei Phasen der
Lebrertinnenbildung fiir alle Schulfdcher und Schulformen zum Ziel.

Fachiibergreifende Modelle

ProDaZ - Ein Projekt zur Qualifizierung
fiir Sprachbildung und Mehrsprachigkeit an der UDE
Von Jana Kaulvers, Giilsah Mavruk & Jan Strobl

as Modellprojekt ProDaZ.

Deutsch als Zweitsprache in
allen Fichern am Institut Deutsch
als Zweit- und Fremdsprache der
Universitat Duisburg-Essen (UDE)
besteht seit 2010. Es wird durch
die Stiftung Mercator, das Ministe-
rium fir Schule und Weiterbildung
des Landes Nordrhein-Westfalen
und das Ministerium fiir Innova-
tion, Wissenschaft und Forschung
des Landes Nordrhein-Westfalen
gefordert und hat die kontinuier-
liche Berticksichtigung von Sprach-
bildung und Mehrsprachigkeit in
der Schule in allen drei Phasen der
Lehrer*innenbildung fiir alle Schul-
facher und Schulformen zum Ziel.

ProDaZ steht fur interdiszipli-

nire Kooperationen mit zahlreichen
Fachdisziplinen und Fachdidaktiken
(z.B. Geschichte, Physik u.a.) an der
Universitit Duisburg-Essen sowie
mit diversen Schulen im Rahmen
von Theorie-Praxis-Projekten,
die vor allem im Ruhrgebiet, aber
auch bundesweit, situiert sind. Im
Fokus stehen unter anderem die

Weiterentwicklung universitirer
Lehrer*innen-Bildung im Bereich
Deutsch als Zweit- und Fremdspra-
che sowie die damit einhergehende
Entwicklung didaktischer Modelle
im Sinne eines sprachsensiblen
Unterrichts, der das fachliche mit
dem sprachlichen Lernen verbindet.
Die Ergebnisse aus der Forschung
und den Theorie-Praxis-Projekten
bilden die Grundlage fiir die wis-
senschaftliche Beratung, Begleitung
sowie Fort- und Weiterbildung
an Schulen und den bundesweiten
Transfer an Bildungs- und For-
schungseinrichtungen im Kontext
migrationsbedingter Mehrsprachig-
keit. Die Forschungsergebnisse und
die entwickelten Materialien werden
im Rahmen des Online-Kompe-
tenzzentrums (https://www.uni-
due.de/prodaz/) der interessierten
Offentlichkeit kostenfrei zuginglich
gemacht, stetig aktualisiert und
erweitert.

Der folgende Beitrag fokussiert
exemplarisch drei interdisziplinire
Theorie-Praxis Projekte, die unter-

schiedliche Zuginge zur Verkntip-
fung des fachlichen und sprachlichen
Lernens im Rahmen der univer-
sitiren Lehrer*innenausbildung
ermoglichen. Es wird zunidchst der
Forderunterricht fiir Kinder und
Jugendliche mit Migrationshinter-
grund als universitire Praxisphase
fir angehende Lehrer*innen aller
Ficher vorgestellt. Daran ankntip-
fend wird das Fach Sport fokus-
siert und auf seine fachlichen und
sprachlichen Anforderungen und
seine Potentiale fiir die Arbeit mit
neu zugewanderten Schiiler*innen
beleuchtet. Abschlieflend wird

der Rap als konkrete Methode der
Sprachbildung und Sprachférderung
im Fachunterricht eingefiihrt. Dabei
werden unter anderem verschiedene
themenabhingige Realisierungsmog-
lichkeiten diskutiert.

Der Forderunterricht an der
Universitit Duisburg-Essen

Der Essener Forderunterricht fiir
Kinder und Jugendliche mit Migra-
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tionshintergrund wird seit 1974 an
der Universitit Duisburg-Essen

am Campus Essen durchgefiihrt.

Es handelt sich um ein zusitz-

liches und freiwilliges Angebot an
Schiiler*innen im Nachmittagsbe-
reich, die vormittags Essener Schulen
aller Schulformen der Sekundarstufe
I besuchen.

Im Rahmen dreier von der
Deutschen Forschungsgemeinschaft
(DFG) geforderten Projekte zum
Bilinguismus griechischer, tiirkischer
und jugoslawischer Schiiler*innen
wurden wurden bereits 1974 20
Essener Schiiler*innen sprachlich
und fachlich geférdert. Durch
diese Projekte konnte die damalige
Essener Hochschule sich bereits
in den 197Qer Jahren im Bereich
der sprachlichen Integration von
Migrant*innenkindern iiberregional
profilieren. Das Forschungsinte-
resse begriindete sich schon damals,
Jahrzehnte vor der ersten PISA-
Studie, aus der Notwendigkeit der
verkntipften fachlichen und sprach-
lichen Forderung mehrsprachiger
Schiiler*innen zur Herstellung der
Chancengleichheit im Bildungssek-
tor. Bereits in den Jahren 2004 und
2010 wurde das Essener Konzept
in den UNIKATEN vorgestellt'.

In diesem Beitrag soll vor allem die
Implementierung in universitire
Strukturen beleuchtet werden.

Konzeptionelle Grundlagen
und pidagogische Grundsitze
im Forderunterricht

Im Schuljahr 2015/2016 nahmen
rund 1200 Schiiler*innen am For-
derunterricht teil, darunter etwa

250 neu zugewanderte Kinder und
Jugendliche. Die studentischen
Forderlehrer*innen aus unserer
Universitat kamen aus tiber 30 Her-
kunftslindern und konnten ihre kul-
turellen, fachlichen und sprachlichen
Ressourcen in das Projekt einbrin-
gen. Das padagogische Konzept,

das der Arbeit im Forderunterricht
zugrunde liegt, nimmt Schiiler*innen
als ganzheitliche Personlichkeiten
wahr und bietet Unterstitzungsleis-

tungen zur selbststindigen Bewal-
tigung ihrer besonderen Situation?.
Diese ,besondere Situation ist durch
personliche, sprachliche und schu-
lische Bedingungen gekennzeichnet,
welche den Prozess des fachlichen
und sprachlichen Lernens bedingen®.
Da im deutschen Schulsystem
die Leistungsmessung primar durch
Schriftlichkeit erfolgt und folglich
Sprachlern- und Bildungserfolg vom
adaquaten Beherrschen der Litera-
litit des Deutschen abhingig sind,
ist die Forderung literaler Kompe-
tenzen in allen Fiachern ein Kernziel
des Forderunterrichts. Im Sinne der
in Nordrhein-Westfalen (NRW) im
Jahr 1999 ausgesprochenen Emp-
fehlungen wird im Forderunterricht
Sprachférderung als Aufgabe aller
Ficher betrachtet (MSWWF 19994).
Da die Schulficher unterschiedliche
Charakteristika, bestimmte Textsor-
ten und eine spezifische Fachsprache
aufweisen sowie bildungssprachliche
Kompetenzen erfordern, werden im
Forderunterricht alle Schulficher
angeboten und unterrichtet. Um
dem Anspruch der koordinierten
sprachlichen und fachlichen Forde-
rung auch als Lehrkraft in grofleren
Lerngruppen gerecht werden zu
konnen, lernen die im Forderunter-
richt eingesetzten Studierenden in
Fortbildungen und Seminaren, die
von den verantwortlichen wissen-
schaftlichen Mitarbeiter*innen ange-
boten werden, Grundlegendes tiber
Spracherwerbs- und Sprachlernpro-
zesse und didaktisch-methodische
Konzepte zur Umsetzung in der
Praxis. In den Bereichen Mehrspra-
chigkeitsforschung, Sprachentwick-
lung, Sprachbildung und Sprachfor-
derung wird der Forderunterricht
an der UDE durch umfangreiche
empirische Forschung und Theorie-
Praxis-Impulse des universitiren

Modellprojekts ProDaZ unterstiitzt’.

Implementierung in universitire
Strukturen

Der Forderunterricht bietet interes-
sierten Lehramtsstudierenden die
Moglichkeit, erste Lehr- und Ler-

nerfahrungen mit einer Kleingruppe
in einem universitiren Raum zu
machen. Im Forderunterricht wird
die Methode des Microteaching reali-
siert, die als Ansatz aus dem Bereich
des Lehrertrainings in den frithen
1960er Jahren an der Stanford-
University entwickelt wurde®. Die
Microteaching-Methode ist durch
die frithe Erkenntnis der Bedeutsam-
keit praktischer Ubungsphasen fiir
Lehramtsstudierende als effektive
Methode etabliert und empirisch
untersucht worden’. Dabei werden
im Sinne einer Komplexititsre-
duktion spezifische Rahmenbedin-
gungen sowohl fiir den Praxiseinsatz
als auch fiir die theoretische Ausbil-
dung hergestellt, die im Folgenden
niher beschrieben werden:
e Theoretische Wissensvermittlung
durch Seminare, Workshops und
Fortbildungen wihrend der gesam-
ten Praxisphase
® Vermittlung ausgewihlter Metho-
den und Prinzipien fiir die Aneig-
nung und Anwendung spezifischer
Handlungsmuster im Bereich
Deutsch als Zweitsprache in allen
Fichern/Interkulturelle Pidagogik
(qualitative Komplexititsreduktion)
® Praxiseinsatz in Kleingruppen von
zwei bis funf Schiiler*innen (quanti-
tative Komplexitatsreduktion)
* Feedback und Reflexionsphasen
mit Schiiler*innen, Mentor*innen
und Supervisor*innen

Die qualitative Komplexitits-
reduktion erfolgt durch die the-
oretische und wissenschaftliche
Fokussierung auf ausgewihlte DaZ-
spezifische Inhalte und Handlungs-
muster, welche die Studierenden in
der Praxisphase anwenden, tiben und
reflektieren konnen. Die Zielkon-
zeption des Microteaching im For-
derunterricht behandelt zwei Kern-
ziele, die in Interdependenz zuei-
nander stehen: 1. Die Entwicklung
und Optimierung sozialer Hand-
lungs- und Kommunikationskom-
petenz im Kontext sprachlicher und
kultureller Heterogenitat und 2. das
Aneignen eines Methodenrepertoires
zur koordinierten sprachlichen und
fachlichen Forderung im Fachunter-
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richt (z.B. Scaffolding, SIOP) unter
Berticksichtigung erstsprachlicher
Ressourcen.

Neben Studierenden, die als
Honorarkrifte im Forderunter-
richt eingesetzt werden und als
Mentor*innen im Microteaching-
Modell fungieren, findet ein Grofi-
teil der Studierenden durch das
Berufsfeldpraktikum Zugang zum
Forderunterricht. Das Berufsfeld-
praktikum findet im 5. Semester des
Bachelorlehramtsstudiums statt und
besteht aus einem Praxisanteil von
80 Stunden und einer begleitenden
Lehrveranstaltung. Vom Sommerse-
mester 2013 bis zum Wintersemester
2015/16 absolvierten iiber 300 Stu-
dierende unterschiedlicher Facher
und Schulformen das auflerschulische
Berufsfeldpraktikum im Forderun-
terricht. Jedes Semester werden par-
allel drei verschiedene Praktikumsbe-
gleitveranstaltungen angeboten. Zwei
Veranstaltungen bereiten die Studie-
renden auf den Einsatz im Forderun-
terricht vor. Die dritte Veranstaltung
fokussiert den Einsatz in Koopera-
tionsschulen des Forderunterrichts,
in Notunterkiinften fiir Gefliichtete
beziehungsweise in anderen Bil-
dungsinstitutionen mit einem DaZ/
DaF-Schwerpunkt sowohl im In- als
auch Ausland.

Nach einer Hospitationsphase
werden den Berufsfeldpraktikant-
*innen erfahrene Forderlehrer*innen
als Mentor*innen zugewiesen. Diese
begleiten sie durch die gesamte Pra-
xisphase und fihren mit thnen Refle-
xions- und Feedbackgespriche durch.
Im dazugehorigen Begleitseminar
wird theoretisches Wissen mit kon-
kreten Beispielen aus der Praxis im
Forderunterricht verkniipft, um eine
adiquate Verzahnung von Theorie
und Praxis herzustellen. Nach dem
mentor*innenbegleiteten Unterricht
folgt eine Projektphase, in der jede*r
Praktikant*in mit einer ausgewahlten
Schiiler*innengruppe ein Projekt mit
dem Schwerpunkt Sprachforderung/
Interkulturelle Pidagogik (z. B.
Sprache durch Sport und Bewegung,
Sprache durch interkulturelle Begeg-
nung in religiosen Statten, Sprache

durch Sprachvergleiche) durchfiihre.
Das Berufsfeldpraktikum wird mit
einem Portfolio zu ausgewahlten
Themenbereichen abgeschlossen. Mit
dem Portfolio dokumentieren die
Studierenden, dass sie DaZ-spezi-
fische Theorien und Prinzipien theo-
riegeleitet anwenden und reflektieren
kénnen. (vgl. Abb. 1) In Anlehnung
an die zuvor dargestellten Projekte/
Schwerpunkte wird im Folgenden
auf den Sportunterricht mit neu
zugewanderten Schiler*innen niher
eingegangen.

Der Sportunterricht mit neu
zugewanderten Schiiler*innen

Weltweit gehen viele Menschen
sportlichen Aktivitaten nach. In
Deutschland ist fast ein Drittel der
Bevolkerung in Vereinen aktiv, ein
Teil dieser Gruppe engagiert sich
auflerdem sozial in den Vereinen®.
Die unterschiedlichen Sportarten
sind auf Grund ihrer Zielsetzung und
Ausgestaltung durch unterschiedliche
sprachliche Anforderungen geprigt.
Beim Joggen findet beispielsweise
wenig Kommunikation tiber die
Tatigkeit als solche statt, wohinge-
gen in Team-Sportarten das Spielfeld
gemeinsam vorbereitet, Rollen unter-
einander festgelegt und Regeln aus-
gehandelt werden miissen. Die Grup-
penkommunikation erfolgt zumeist
nicht nur unter Verwendung verbaler
Sprache, sondern auch durch Nut-
zung von Gestik und Mimik. Han-
delt es sich um bekannte Sportarten
mit festgelegten Regeln (bspw. Fufi-
ball, Basketball), wird der Aushand-
lungsprozess schneller abgeschlossen
als in neuen Kontexten. Eine Teil-
nahme an einer sportlichen Aktivitat
ist gerade in solchen ritualisierten
Situationen auch fir Menschen mit
einer geringen Sprachkompetenz in
der verwendeten Sprache moglich.
Unabhingig von den sprach-
lichen Anforderungen betonen unter
anderem Gebken/van de Sand das
Integrationspotential von Sport.
Dies gelte nicht nur fiir Menschen
mit Zuwanderungsgeschichte, son-
dern auch im Zusammenhang mit

Gefliichteten.” Die Bedeutung des
Potentials wird besonders deutlich,
wenn man die Statistiken betrachtet:
Im Essener Stadtgebiet wurden in
den Jahren 2015 und 2016 bislang
rund 8.000 Gefliichtete aufgenom-
men. Da sich rund ein Viertel der
Gefluchteten im schulpflichtigen
Alter befindet, sieht sich die Schul-
landschaft mit neuen Heraus-
forderungen konfrontiert. Diese
Entwicklung fithrt unter anderem
zur Einrichtung neuer sogenannter
Willkommensklassen und Anpas-
sung von schulinternen Curricula.
Im Rahmen der Entwicklung neuer
Konzepte stellt sich den Schulen

die Frage nach der Moglichkeit der
Einbindung von neu Zugewanderten
in den reguliren Schulalltag und

der Notwendigkeit von additiven
Unterrichtsstunden. In den ,Neben-
fachern‘, wie Sport und Kunst, wird
unter anderem haufig die Moglich-
keit fiir zusdtzlichen Sprachunter-
richt gesehen. Uns erscheint es nicht
sinnvoll, Schiiler*innen gerade vom
Unterricht in diesen Fachern auszu-
schliefen. Denn hier ist es moglich,
sich mit verhiltnismaflig wenig Spra-
che auszudriicken und auflerdem die
sprachlichen Kompetenzen auszu-
bauen. Empirische Untersuchungen
belegen zudem, dass die Verkniip-
fung von Bewegung und Sprache
sich positiv auf den Spracherwerb
und das Sprachlernen auswirken. Der
Sportunterricht sollte daher gezielt
dazu genutzt werden, sprachliche
Kompetenzen zu automatisieren und
auszubauen.

Sprachférderung
im Sportunterricht

Der in NRW in allen Schulstufen
verankerte Sportunterricht fokus-
siert unterschiedliche Kompetenzen.
Unter anderem zielt er auf die
Sozialkompetenz zum verantwort-
lichen Umgang miteinander und

die Methodenkompetenz mit der
Orientierung am selbststandigen und
selbstverantwortlichen Lernen ab.
Ein selbststindiges und selbstverant-
wortliches Lernen wird erméglicht,
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wenn Schiiler*innen in die Lage
versetzt werden, sich die Fachinhalte
selbststandig zu erschlieffen und
anzuwenden. Fachinhalte werden
jedoch iiber Fachsprache vermittelt;
folglich spielt auch im Sportunter-
richt die Forderung der Fachsprache
eine wichtige Rolle. Traditionell ist
der Sportunterricht tiberwiegend
miundlich organisiert, sodass hier

die Forderung der Teilfertigkeiten
des Horens, im besten Fall auch

des Sprechens, fokussiert werden
konnen. Zimmer zeigt unter anderem
auf, dass die Forderung der Teilfer-
tigkeit Sprechen im Sportunterricht
nicht nur die Sprachentwicklung
unterstiitzt. Um das breite Potential
des Sportunterrichts auszuschop-
fen miisse man ,,Bewegungs- und
Sprechanlisse [schaffen], die dazu
beitragen, das sprachliche und kor-
persprachliche Handlungsrepertoire
ebenso zu erweitern, wie das Bewe-
gungsrepertoire. Uber die Stabilisie-
rung der Personlichkeit, durch die
Vermittlung von Erfolgserlebnissen,
tiber den Aufbau von Vertrauen in
die eigenen Fihigkeiten entwickelt
sich nicht nur die Handlungs son-
dern auch die Kommunikations- und
Interaktionsfahigkeit des Kindes.“!°
Eine kontextbasierte Sprachbildung
im Sportunterricht unterstiitzt
folglich die Identititsbildung bezie-
hungsweise die emotionale Entwick-
lung der Teilnehmenden. Eine text-
sortenbasierte Sprachbildung, welche
die Schriftlichkeit berticksichtigt, ist
in den Lehrplanen der Sekundarstufe
beispielsweise im Kontext der Bewe-
gungs- und Spielbeschreibungen
implementiert. Mehrsprachigkeit
kann im Sportunterricht nicht nur
zugelassen werden, indem es den
Schiiler*innen offen gestellt wird,
sich tiber Regeln in einer jeden Spra-
che zu verstindigen, im Sinne der
Selbsterfahrung konnen zum Beispiel
Kommandos in unterschiedlichen
Sprachen Anwendung finden. Mehr-
sprachigkeit kann auflerdem wertge-
schitzt werden, indem beispielsweise
internationale Sportarten, wie zum
Beispiel Cricket, beziehungsweise
ihre Regelwerke einbezogen werden.

Hospitationsphase

10 Stunden
« von Mentoren begleitet
« theoriegestiitzte Dokumentation

Begleitendes
Blockseminar
vor, wahrend
und am Ende
des BFPs

Mentorenbegleiteter Unterricht

60 Stunden

« Unterricht erfolgt in den Hospitationsgruppen

« StudentInnen erteilen eigenen Unterricht

« durchgehende Betreuung und Unterstiitzung durch Mentoren

Projektphase

10 Stunden

(5 Stunden Vorbereitung + 5 Stunden Durchfiihrung)

« Vorbereitung, Durchfiihrung und Nachbreitung wird von
einem Supervisor begleitet

Workshops &
Fortbildungen
fiir Forder-
lehrerInnen

Weiterqualifizierung

« evtl. Ubernahme als Forderlehrerin oder Forderlehrer
in ein Arbeitsverhdltnis mit Honorarvertrag

(1) Ablauf des Berufsfeldpraktikums im Forderunterricht.
Quelle: Lakehal & Mavruk, 2015, 313

Auf Basis der Erfahrungen des
erfolgreichen Oldenburger Projekts
Bewegen, Kicken und Sprechen'!
sowie des Forderunterrichts an
der UDE werden derzeit praxis-
orientierte Konzepte im Rahmen
des Studiums von angehenden
Sportlehrer*innen entwickelt. Die
Entwicklung fuflt auf einer Koope-
ration der Bereiche Sozialwissen-
schaften des Sports, Sportdidaktik
und ProDaZ. Zielgruppen der Koo-
perationsprojekte sind neben den
Lehramtsstudierenden auch Essener
Schiiler*innengruppen mit einem
hohen Anteil an neu zugewanderten
Schiiler*innen.

Konzeptionelle Grundlagen
fiir Schulkooperationen

Bei dem an Schulen implemen-
tierten Projekt arbeitet der Bereich
Sozialwissenschaften des Sports,
Sportdidaktik mit drei Essener Schu-
len unterschiedlicher Schulformen
(Grundschule, Hauptschule und
Gymnasium) zusammen, die bereits
verschiedene Schulkonzepte zur

Integration von neu zugewanderten
Schiiler*innen erarbeitet haben und
sprachsensiblen Sportunterricht
unter besonderer Berticksichtigung
dieser Zielgruppe verankern moch-
ten. An dem Projekt sind iiberwie-
gend Masterstudierende beteiligt.

In diesem Zusammenhang
wurde ein Bogen fir die teilneh-
mende Beobachtung entwickelt, der
fachliche und sprachliche Kriterien
berticksichtigt, und der in Absprache
mit den teilnehmenden Lehrkrif-
ten wihrend des Unterrichts zum
Einsatz kommt. Die Studieren-
den erhalten folglich den Einblick
in universitire Forschungsarbeit
und die Moglichkeit, selbststandig
Unterrichtssequenzen vorzubereiten
und durchzufiihren. Dabei erwer-
ben sie Kompetenzen im Kontext
der Unterrichtsplanung und -ent-
wicklung und werden sich ihrer
Rolle als Sprachvorbilder bewusst.
Die Studierenden konnen sich ihre
aktive Teilnahme zusitzlich fir die
Zusatzqualifikation Sprachbildung in
mebrsprachiger Gesellschaft (ZuS)"

anrechnen lassen.
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Als sprachlicher Schwerpunkt
der Forderung in den teilnehmenden
Lerngruppen wurde die Wortschatz-
arbeit festgelegt, da der Wortschatz
die Basis fur die Verstindigung dar-
stellt. Im Unterricht mit Sprachanfan-
gern wird unter anderem die Arbeit
an und mit Antonymen und Syno-
nymen empfohlen. Dieser Ansatz
lasst sich beispielsweise in Auf-
wirmphasen im Zusammenhang mit
Bewegungen mit dem ganzen Korper
umsetzen, indem die Lernenden
durch das selbststindige Ausfithren
von Bewegungen die Unterschiede
von Verben wie beispielsweise
schleichen — stolzieren — rennen
sehen beziehungsweise erfahren und
auch anwenden. Im Rahmen der
Wortschatzarbeit sind neue Worter
in ithrem Kontext einzufiihren, um
die Bildung von Begriffsnetzen
zu unterstiitzen. Fachspezifische
Begriffe konnen in den einzelnen
Sportarten authentisch zum Thema
gemacht und dabei zum Beispiel
die Wortbildung der fachtypischen
Komposita thematisiert werden.
Alternativ ist eine entsprechende
Vorbereitung im Wortschatzbe-
reich im Deutsch- beziehungsweise
Sprachunterricht und somit inter-
disziplinare Spracharbeit denkbar.
Fortgeschrittene Lernende kdnnen
dariiber hinaus dazu angeleitet
werden, Arbeits- oder Bewegungs-
abldufe zu beschreiben und zu erkli-
ren, im Sinne einer Vorbereitung
auf die fachspezifischen Textsorten
Bewegungsablanf und Regelwerk.
Die Wiederholung neu eingefithrter
Begriffe und Wendungen stellt ein
wichtiges Element fiir eine gelun-
gene Wortschatzentwicklung dar.
Basierend auf empirischen Unter-
suchungen ist davon auszugehen,
dass iber 50 Wiederholungen eines
Wortes notwendig sind, um als
Lernende*r neue Begriffe eigenstin-
dig zu verwenden. Wichtig ist dabei,
dass Worter nicht als Einzelworter
prasentiert, sondern in Satzmustern
angeboten werden, deren Wiederho-
lung gut in Sportangebote eingefligt
werden kann. Gerade der Sportun-
terricht bietet sich durch seine ritua-

lisierenden Momente fiir die Forde-
rung des Wortschatzerwerbs an.

Eine universitire Kooperation:
Das Sprach- und Bewegungs-
camp fiir neu zugewanderte
Schiiler*innen

In Zusammenarbeit zwischen dem
Forderunterricht und den Sport- und
Bewegungswissenschaften fand in
den Osterferien 2016 erstmalig das
Sprach- und Bewegungscamp fiir neu
zugewanderte Schiiler*innen statt, in
dem vorwiegend junge Gefliichtete
Sprachforderung erhielten und an
Sportaktivititen teilnehmen konn-
ten. Die Teilnehmer*innengruppe
setzte sich aus 60 Kindern und
Jugendlichen im Alter zwischen 8
und 18 Jahren mit unterschiedlichen
Fluchterfahrungen zusammen. Vor-
mittags wurden durch qualifizierte
Forderlehrer*innen Sprachkurse

auf unterschiedlichen Niveaus
angeboten, nach einer gemein-
samen Mittagspause nahmen die
Teilnehmer*innen in den Riumlich-
keiten der Sportwissenschaft unter-
schiedliche Sportaktivititen wahr, die
von Sportstudent*innen konzipiert
und durchgefithrt wurden.

Die beiden Bausteine nahmen
wechselseitig Bezug aufeinander. Im
Sprachunterricht wurden zum Bei-
spiel fur die angebotenen Sportarten
charakteristische Verben und deren
Imperativ eingetibt, die dann im
jeweiligen Sportangebot angewendet
werden konnten. Neben der sprach-
lichen und sportlichen Betitigung
stand der soziale und interkulturelle
Austausch aller Projektbeteiligten
im Vordergrund des Camps. Bewe-
gung beglinstigt im Allgemeinen den
Aufbau neuer Nerven- und Gehirn-
zellen und den Abbau von Stress,
dem die Zielgruppe der Gefliichteten
hiufig ausgesetzt ist. Im Sprach- und
Bewegungscamp konnte somit die
kognitive und personliche Entwick-
lung der teilnehmenden Kinder und
Jugendlichen vorangetrieben werden.
Das Angebot wurde von den Kin-
dern und Jugendlichen begeistert
angenommen. Das Ostercamp diente

als Pilotprojekt, in den Sommerferien
wurde das Camp erneut durchge-
fuhrt und umfassender evaluiert.

Bereits fiir das Pilotprojekt lisst
sich konstatieren, dass die Studieren-
den ihr Verstindnis fiir die Konzep-
tion und Durchfithrung von Sprach-
fordermafinahmen erheblich erwei-
tern konnten. Neben der expliziten
Forderung der Sprache fand durch
die Begegnung und das Lernen von-
und miteinander eine Foérderung
der interkulturellen (Handlungs-)
Kompetenzen der Studierenden und
teilnehmenden Kinder und Jugend-
lichen statt.

Langfristig wird eine noch stir-
kere Verzahnung von Sprache und
Bewegung angestrebt, indem alle Stu-
dierende in beiden Bereichen beteiligt
werden. Die teilnehmende Beobach-
tung von Experten wird ein weiterer
Baustein des Mafinahmenpakets sein.
Diese Verkniipfungen ermdoglichen es
den Teilnehmenden, umfassend und
nachhaltig von der sprachférdernden
Verbindung von Sprache und Bewe-
gung zu profitieren.

Rappen als Methode der
Sprachforderung

Rap ist eine der beliebtesten Musik-
richtungen. Eine explorative
Erhebung in einer Gesamtschule

in Dusseldorf, einer der Kooperati-
onsschulen, bestitigt diese Tendenz.
79 Prozent der Schiiler*innen gaben
an, regelmaflig Rap zu horen, weni-
ger als acht Prozent hingegen nie. Im
Jahr 2015 belegten deutschsprachige
Rap-Alben in 18 Wochen den ersten
Platz der Charts.”

Vorstellung des Rap-Projekts
im Rahmen von ProDaZ

Bei dem Rap-Projekt handelt es sich
um ein Theorie-Praxis-Projekt von
ProDaZ, das seit 2013 an verschie-
denen Schulen angeboten wird. Im
Rahmen des Projekts werden in
Zusammenarbeit mit Kooperations-
schulen im Rhein-Ruhr-Gebiet in
verschiedenen Fichern sprachsensi-
ble Unterrichtsrethen mit Rap-Antei-
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len entwickelt und an den jeweiligen
Schulen durchgefiihrt. Bisher wurde
dabei mit sechs Schulen in vier Stad-
ten kooperiert.
Die neuartige Zielsetzung einer
Reihe ist neben der Vermittlung der
sprachlichen und fachlichen Inhalte,
das Entwickeln eigener authentischer
Rap-Zeilen zu dem behandelten
Thema durch die beteiligten Klassen,
wobei die musikalische Form des
Raps eingehalten wird. Es werden
weder isolierte Elemente der Rap-
Musik als reine Unterstlitzung ver-
wendet, noch wird die reine Textdich-
tung oder Interpretation primar unter
musikalischen oder soziokulturellen
Aspekten fokussiert'. Die Aufnahme
des entstandenen Songs bildet den
Abschluss der Projektphase. Fertige
Unterrichtsreithen werden auf der
ProDaZ-Webprisenz verdffentlicht
und so auch einem tberregionalen
Interessent*innenkreis zuganglich
gemacht.”
Der Fokus des Projekts liegt auf
textsortenbasierter Sprachbildung
und Sprachforderung. Es wurden
auflerdem auf Wunsch der Schulen
Unterrichtsreihen zu bestimmten
Themen entwickelt. Bisher liegen
Unterrichtsreihen zu folgenden
Inhalten vor:
® Wegbeschreibung
(Gesellschaftslehre)

* Bildbeschreibung (Deutsch)

® Diagramme/Diagramm-
beschreibung (Mathematik)

o Geometrie (Mathematik)

e Mirchen (Deutsch)

e Tierbeschreibung
(Deutsch/Biologie)

e Gedichte/Liebeslyrik (Deutsch)

Auf Basis des Rap-Projekts wird
seit dem Sommersemester 2016 das
Seminar Rappen als Methode der
Sprachforderung angeboten.

Besonderheiten von Rap-Texten
und ihr Einsatz im Unterricht

Rap-Texte weisen Besonderheiten
auf, die sie von Gesangstexten und
von Gedichten unterscheiden. Der
zentrale Unterschied zwischen Rap
und Gesang besteht in der Abwesen-

heit von Melodik. Dies ermoglicht
einen einfachen Zugang zur Musik,
da sich die Textdichtung zunichst auf
die Entwicklung gleichlanger, sich
reimender Zeilen beschrankt.

Reime

In Rap-Texten kommen iblicher-
weise mehrsilbige erweiterte Reime
zum Einsatz, dabei konnen die
gereimten Silben am Zeilenende
direkt aufeinanderfolgen oder auch in
der Zeile verteilt sein. (vgl. Abb. 2)

Da bevorzugt unreine Reime
zum Einsatz kommen, kann sich
die Suche auf die Vokalstruktur der
Worter beschrinken. Ein Ankniip-
fungspunkt zum fachlichen Unter-
richtsgeschehen kann darin bestehen,
Reime auf Worter aus verwendeten
Lehrbiichern oder Arbeitsblittern zu
suchen.

Werden mehrsprachige Songtexte
und Reime entwickelt, ergibt sich die

Silben pro halbem Takt bedeutet.
Um die Zeilenlingen anzupassen,
gibt es, abhingig von den sprach-
lichen Lernzielen und dem Niveau
der Lerngruppe, unterschiedliche
Moéglichkeiten, von denen hier einige
vorgestellt werden. Die Beispiele
entstammen der Textentwicklung aus
unterschiedlichen Unterrichtsreihen.
® Prizisierung oder Verallgemeine-
rung durch Hinzufligen oder Weg-
lassen von Adjektiven, Adverbien,
Numeralen

Kleb sie den Weg entlang

=> Kleb sie gleich den

ganzen Weg entlang

Links oder rechts oder geradeaus

=> Links oder rechts oder

doch geradeans

* Ersetzung einzelner Worter

durch Synonyme (eignet sich auch,
um Reime zu finden)

Kleidung => Klamotten

e Wiederholung von Sitzen

oder Satzteilen bei Aufzihlungen

Durchgehender Fiinferreim am Zeilenende: Doppelreim in der Zeile:
[...] etwas polsi |ti |ves|sein steig in die Pe | dale
Denn ich [..] steck’|so | viel | Lie | be | rein schrei be mich in | Rage
[..]
Gleich gewicht Waage
der

(2) Reime.
a) aus ,,Positiv* von ,,Samy Deluxe“ (Samy Deluxe, 2001)
b) aus ,Mathematik® von ,MoTrip“ (Mama, 2015)

Maoglichkeit, phonetische Gemein-
samkeiten und Unterschiede zwi-
schen Erst-, Zweit- und Fremdspra-
che herauszuarbeiten. Dabei kénnen
Reimstrukturen entstehen, die unter
Verwendung von nur einer Sprache
nicht méglich wiren.

Reime bieten eine Moglichkeit
zur Binnendifferenzierung, da in
Abhingigkeit von der Komplexitit
der Reime unterschiedliche Anfor-
derungen an die Lernenden gestellt
werden.

Zeilenlingen

Im Rahmen des Projekts sollen Song-
texte mit gleichbleibendem mode-
ratem Tempo entwickelt werden,

was eine Silbenzahl von vier bis acht

Nimm einen Stecker oder Stift
=> Nimm einen Stecker oder
nimm einen Stift

e Einfiigen von Fullwortern/
Interjektionen aus dem szenety-
pischen Rap-Jargon

yo, yeah, hey, alles klar¢, aha,
check das

Rhetorische Mittel in Rap-Songs

Nahezu jeder Rap-Song enthalt
Vergleiche. Um geeignete Vergleiche
zu identifizieren, muss zunichst

der Gegenstand des Vergleichs auf
seine Eigenschaften hin untersucht
und mit den passenden Wortern
beschrieben werden. Dies kann die
Charakterisierung einer Person oder
eine Wortbedeutung sein. Im zwei-
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ten Schritt wird die jeweilige Eigen-
schaft daraufhin untersucht, welche
anderen Entititen diese ebenfalls
aufweisen. Auf diese Weise konnen
die Einsatzmoglichkeiten bestimmter
Worter reflektiert und eine diffe-
renzierte Ausdrucksweise eingetibt
werden.

Im Rahmen einiger im Projekt
entwickelter Unterrichtseinheiten
wird ein Wortfeld-Netzwerk zur
Entwicklung von Vergleichen in
Texten eingesetzt. (vgl. Abb. 3)

Bei der Verwendung von
Vergleichen bietet es sich an, die
mogliche Kontextabhingigkeit von
Begriffen zu thematisieren, mit der
in Rap-Texten hiufig gespielt wird.
Beispielhaft finden sich in der Zeile
» Mad mixt wie Barkeeper“!® die
Bedeutungen von ,,mixen“ im Kon-
text der Tontechnik und im Kontext
der Zubereitung von Getrinken.

In der extremen Form zielt der
Vergleich nicht auf die Bedeutung des
Wortes an sich, sondern auf dessen
Klang durch die Verwendung von
Homophonen ab: Es hat verschiedene
Seiten/Saiten wie Harfen'

Der Einsatz von Homophonen
kann durch das Teekesselchen-Spiel
vorbereitet werden. Auf diese Weise
kann die unterschiedliche Bedeutung
gleichklingender Worter kennenge-
lernt und eingetibt werden.

Varianten der Umsetzung
von Rap im Unterricht

Im Rahmen des Projekts wurden
drei voneinander abgrenzbare Vari-
anten der konkreten Umsetzung von
Unterrichtsinhalten in Songtexte
identifiziert. Im Folgenden werden
diese umrissen und hinsichtlich ihrer
Lernziele eingeordnet.

Handlungsanweisung

In der ersten Variante werden die
Handlungsanweisungen zur Erstel-
lung einer Textsorte in einen Rap-
Text Gberfiihrt. Dieser dient vor allem
als Merkhilfe und als spielerische
Wiederholung der Unterrichtsinhalte.
Er befindet sich dabei auf der meta-

das Rotkidppchen
(Nomen)
ist/sind rot ‘ ist jung ‘ ist mutig ‘ hat Kuchen
(Verb + Eigenschaft)
. die
das Kitken der Lowe Backerei

die Rosen
(neues Nomen)

(3) Exemplarisches Wortfeld zum Thema Mirchen.

kommunikativen Ebene, denn es wird
Uber die Textsorte beziehungsweise
uber die sprachlichen und fachlichen
Inhalte gerappt.

Anfang, Mitte, Schluss, gehort
emnfach zum Texten!

Und es gibr Worter, die helfen
dabei, [...]

Worter wie zundichst, schliefSlich
und dann sind extra bei jedem
Abschnitt dran!'

Da sich der Textinhalt weitge-
hend in ein Lernplakat tiberfiihren
lasst und umgekehrt, bietet sich diese
Kombination an. Die Textentwick-
lung wird bei dieser Herangehens-
weise in der Regel von den Lehrkraf-
ten tibernommen. Die rapbezogene
Unterrichtsaktivitat beschrankt sich
auf das Eintiben und Vortragen des
Textes und wird gegebenenfalls um
eine Aufnahme und/oder eine Auf-
fihrung erginzt.

Rappen der Textsorte

Die eigenstindige Umsetzung der
behandelten Textsorte in einen
Songtext durch die Schiiler*innen ist
eine Variante, die den produktiven
schriftsprachlichen Umgang mit
der Textsorte ermdglicht. Hierbei
muss berticksichtigt werden, dass ein
Songtext an sich bereits eine eigene
Textsorte darstellt, zur erfolgreichen
Bewiltigung der Aufgabe folglich
zwei Textsorten adiquat thematisiert
und erlernt werden miissen.

Bei den Ergebnissen der krea-
tiven Schreibprodukte handelt es

sich um einen Text-Hybriden, der
teilweise nicht alle Eigenschaften
der behandelten Textsorte aufweisen
kann. Es sollte daher im Vorfeld
festgelegt werden, welche Eigen-
schaften der Text unbedingt besit-
zen muss, zum Beispiel entspre-
chendes Tempus, Gliederung des
Textes, Verwendung eines bestimm-
ten Fachvokabulars.

Das Erlernen der Fahigkeiten
zum Schreiben von Songtexten
kann abwechselnd mit den fach-
lichen Inhalten oder projektorien-
tiert in einem Block erfolgen. Die
Rap-Ordnung tragt dieser Aufgabe
Rechnung. Bei dieser handelt es sich
um ein eigenstandiges Arbeitsheft,
in dem Aufgaben mit Bezug zum
Rap bearbeitet werden. Je nach
Wissensstand kann sich dies auf das
Finden von Reimen und das Schrei-
ben von Zeilen einer bestimmten
Linge beschrinken, aber auch fort-
geschrittene Elemente wie Verglei-
che, Story- und Charakterentwick-
lung beinhalten.

Verwendung des Unterrichts-
inhalts als Quelle fiir Vergleiche
und Metaphern

In der dritten Umsetzungsvariante
kann das Thema des Songtextes von
dem Unterrichtsthema abweichen.
Die Anbindung an den Unterricht
erfolgt durch die Verwendung des
spezifischen Fachwortschatzes
und/oder durch die Verwendung
von Metaphern und Vergleichen
mit Bezug zum Unterrichtsthema.
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Abhingig vom Lernstand wird

ein spezifischer Fokus gesetzt. Im
einfachsten Fall werden Begriffe
vorgegeben, die korrekt zum
Einsatz kommen miissen. In der
fortgeschrittenen Variante werden
Vergleiche verwendet, die sich auf
Eigenschaften des Unterrichtsgegen-
standes beziehen.

Da diese Vorgehensweise auch
bei populiren Rap-Songs zum
Einsatz kommt, beinhaltet der
resultierende Text ein Identifikati-
onspotential fiir Schiler*innen. Ein
Beispiel hierfiir ist der Song Fichse
der Hamburger Gruppe Absolute
Beginner. Inhaltlich handelt es sich
um einen Representer-Text (gerappte
Eigenwerbung), der jedoch umfang-
reiche Beztlige zur Tierwelt enthilt.
Wiederkehrendes Element ist die
Einnahme der Perspektive des
Fuchses, wobei auch spezifische
Begrifflichkeiten (Bau, Revier)
und Verhaltensweisen (markieren)
Erwihnung finden. Es finden sich
zudem Vergleiche und Redewen-
dungen (ausgefuchst) mit Bezug zur
Tierwelt.

An die hier fokussierte Textpro-
duktion schlielt sich das Eintiben
und Vortragen des Songs an. Dabei
werden musikalische Fihigkeiten
wie Taktsicherheit, Rhythmusge-
fiuhl und Artikulation geschult.
Zusammenfassend kann festgehalten
werden, dass Sprachforderung durch
Rap vielfiltige Einsatzmoglichkeiten
bietet, um Schiiler*innen zu einem
produktiven Umgang mit Songtex-
ten und unterschiedlichen Textsor-
ten anzuregen. Neben sprachlicher
und fachlicher Férderung wird der
Aspekt der dsthetischen Bildung
berticksichtigt.

Fazit und Ausblick

Die exemplarisch vorgestellten
Aktivititen von ProDaZ im Bereich
der Sprachbildung und Mehrspra-
chigkeitsforderung haben bei aller
Unterschiedlichkeit einige konzepti-
onelle Gemeinsamkeiten.

® Sie streben alle die Verschrinkung
fachlicher und asthetischer mit
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(4) Angebotene Lehrerfortbildungen in den Jahren 2010 bis 2015
(schulintern und schultibergreifend).

der sprachlichen Bildung an und
verstehen Sprachbildung somit als
Aufgabe aller Ficher. Hierbei wird
die interdisziplinire Kompetenzent-
wicklung (angehender) Lehrenden
als basales Element fokussiert.

* Die Studierenden erhalten im
Rahmen von Praxisprojekten fach-
spezifische Zuginge zu Themen der
Sprachbildung, die sie im Rahmen
der begleitenden Seminare reflektie-
ren. Das besonders enge Verhiltnis
von Theorie und Praxis in diesen
Kontexten regt die Studierenden
auch zu einer vertieften Auseinan-
dersetzung mit den theoretischen
Grundlagen fachspezifischer Sprach-
bildung an.

* Die im Kontext dieser Praxiser-
kundungen entwickelten Materialien
werden allen interessierten Schulen
tiber die Webseite von ProDaZ zur
Verfiigung gestellt, so dass deren
Wirkung nicht auf einzelne Schulen
beschrinkt bleibt. Dass ein hoher
Bedarf an Materialien und Informa-
tionen in diesem Bereich besteht,
belegt die hohe Nutzung der Web-
seite von ProDaZ, die im Jahr 2016
monatlich bereits bei tiber 3.000
unterschiedlichen Nutzer*innen
liegt.

* Die Praxiserkundungen werden
intensiv zu Forschungszwecken
genutzt. ProDaZ konnte in den
vergangenen sechs Jahren knapp
300 Publikationen realisieren'” und
insgesamt knapp 250 Vortrige auf
wissenschaftlichen Tagungen und

an verschiedenen Universititen
halten. Viele der Publikationen und
Vortrige sind interdisziplinir aus-
gerichtet, das heiflt innerhalb von
Kooperationen mit Fachdidaktiken
(vgl. Punkt 1) entstanden.

* Die Erfahrungen in den Theorie-
Praxis-Projekten werden intensiv
fir die zweite und dritte Phase der
Lehrerbildung, dem Referendariat
und der Fort- und Weiterbildung
genutzt. So konnten in den Jahren
2010 bis 2015 insgesamt mehr als
500 Angebote in der Lehrerfort-
und -weiterbildung durchgefiihrt
werden. (vgl. Abb. 4)

Dartiber hinaus besteht mit
vielen Zentren fir schulpraktische
Lehrerausbildung eine intensive
Zusammenarbeit.

* Die Projekte werden intensiv
vorbereitet und strukturiert, sodass
sie fur einen Transfer an andere
Hochschulen aufgegriffen werden
konnen. ,,So konnte das Konzept
des Berufsfeldpraktikums mit dem
Schwerpunkt Beschulung von neu
zugewanderten Schiilerinnen und
Schiilern in Kooperation mit dem
Dienstleistungszentrum Bildung der
Stadt Dortmund erfolgreich an die
Technische Universitit Dortmund
transferiert werden.“?

Das Modellprojekt ProDaZ wurde
kiirzlich bis Ende 2022 verlingert,
im Verlauf der zweiten Forderphase
wird an der UDE ein Zentrum fiir
Sprachbildung und Mebrsprachig-
keitsforschung implementiert.
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Summary

The ProDaZ Model Project from the
German as Second and/or Foreign
Language Department commenced in
2010. Its objective is the mainstrea-
ming of language and multilingualism
in school and in all three phases of
Teacher Education across all school
subjects and types. In the following,
three interdisciplinary co-operation
projectsare cited exemplarily:

1. “Remedial Classes for Children
with an Immigration Background”.
Last year 1,200 pupils participated in
remedial classes, which were held by
teacher training degree students with
multicultural backgrounds. They
gain not only teaching experience in
small student groups, but also receive
educational and professional training
from further experienced teachers
and scientific associates. During class,
teachers implement Microteaching—
Methods in order to develop and
optimize skills in the context of lin-
guistic and cultural heterogeneity.

2. Pilot Project: “Motion Camp for
Newly-arrived pupils”.

Focused on integration, sports are
one of the best means to help people
communicate. In this case, we use
posture, gestures and facial expressi-
ons as well as language for a success-
ful communication. A co-operation
between the “Remedial Classes for
Children with an Immigration Back-
ground” and “Sport Sciences and
Kinesiology” Department started
this year with a “Motion Camp” pro-
ject. In the long-term language and
motion should be strongly intermes-
hed to language development.

3. Rap as a method for language
development.

The Rap-Project was developed
along with cooperation schools, in
which it also takes place. It consists
of lesson series, whose targets are in
addition to the mediation of langu-
age and subject-related content, to
enable the involved classes to create
their own rap lines. The recording

of the resulting song concludes the

project phase and completed lesson
series are published on the ProDaZ
website. The project focuses on text
based language development. Lesson
series were also developed on specific
topics at the request of schools.

Anmerkungen

1) vgl. Benholz et al. 2004; Baur 2010

2) vgl. Lakehal & Mavruk 2015, S. 299

3) vgl. ebd.

4) MSWWF — Ministerium fiir Schule und
Weiterbildung, Wissenschaft und Forschung
des Landes NRW (1999) (Hrsg.): Forderung
in der deutschen Sprache als Aufgabe des
Unterrichts in allen Fichern. Empfehlungen.
5) Siche https://www.uni-due.de/prodaz/

6) vgl. Allen 1976, S. 11f.

7) vgl. ebd.

8) vgl. Gebken/van de Sand, 2015, 131

9) vgl. Gebken/van de Sand, 2015, 129

10) Zimmer, 2008, 275

11) vgl. Gebken/van de Sand, 2015, 139f.

12) Das Zertifikat ist interdisziplinar aufge-
baut und umfasst vier Teilbereiche, die jeweils
mit einer Mindestzahl an Leistungspunkten
studiert werden miissen. Den Abschluss des
Zertifikats bildet eine miindliche Priifung.
https://www.uni-due.de/daz-daf/zus.php
13) vgl. https://www.offiziellecharts.de/
charts/album/

14) vgl. Loh 2010

15) abrufbar unter https://www.uni-due.de/
prodaz/theoriepraxis.php

16) Absolute Beginner — Fiichse (Bambule,
1998), bei D] Mad handelt es sich um den DJ
der Absoluten Beginner

17) ER. — Melodie des Lebens (Vorsicht
Stufe!, 2008)

18) vgl. Unterrichtsreihe Wegbeschreibung
19) vgl. https://www.uni-due.de/prodaz/vero-
effentlichungen.php

20) Benholz/Mavruk, 2016, i. Dr.
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Die Autorinnen

Jana Kaulvers, geboren 1987 in Sankt-
Petersburg, Russland, studierte Lehramt und
Deutsch als Zweitsprache/Interkulturelle
Pidagogik in Essen. Seit 2014 ist sie wissen-
schaftliche Mitarbeiteri nunter anderem in
den Projekten ,,Schreiben im Fachunterricht
der Sekundarstufe I unter Einbeziehung des
Tirkischen (SchriFT)“ (BMBF-Forschungs-
projekt) und ProDaZ-Deutsch als Zweit-
sprache in allen Fachern. Thre Arbeits- und
Forschungsschwerpunkte sind fachorientierte
Sprachbildung in der Schule und Diagnostik.

Giilsah Mavruk, geboren 1986 in Bottrop,
studierte Lehramt und Deutsch als Zweitspra-
che/Interkulturelle Pidagogik in Essen. Seit
2010 ist sie wissenschaftliche Mitarbeiterin an
der Universitit Duisburg-Essen im Fachgebiet
Deutsch als Zweit- und Fremdsprache und
Projektkoordinatorin des Forderunterrichts
fiir Kinder und Jugendliche mit Migrations-
hintergrund. Thre Schwerpunkte in Forschung
und Lehre liegen in den Bereichen Sprach-
und Fachunterricht fiir neu Zugewanderte,
Lese- und Schreibkompetenzen in den Sekun-
darstufen.

Jan Strobl, geboren 1985 in Siegburg, stu-
dierte Komposition an der Folkwang Univer-
sitat der Kiinste. Seit seiner Schulzeit ist er als
freischaffender Komponist und Produzent
unter anderem von Rap-Musik titig, dabei
arbeitet er auch in verschiedenen Musik-,
Tanz- und Videoprojekten mit Kindern und
Jugendlichen. Seit 2015 ist er als wissen-
schaftlicher Mitarbeiter im Projekt ProDaZ-
Deutsch als Zweitsprache in allen Fichern
titig, wobei sein Schwerpunkt im Bereich
Sprachférderung durch Musik liegt.
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ERSCHIENEN

UNIKATE-Ausgaben 1992 bis 2016

1 Medizin
Krebsforschung (1992). Federfiihrung:
Manfred F. Rajewsky. 69 Seiten (vergr.).

ISBN 3-934359-01-9
2/3 Kommunikation
Design (1993). Federfiihrung: Vilim Vasata. 121
Seiten (vergr.).

ISBN 3-934359-02-7
4/5 Naturwissenschaft
Umweltforschung: Globale Risiken (1994).
Federfithrung: Gunter Schmid. 117 Seiten (vergr.).

ISBN 3-934359-04-3
6/7 Geisteswissenschaft
Fremdsein: Historische Erfahrungen (1995).
Federfihrung: Paul Miinch. 173 Seiten.

ISBN 3-934359-06-X
8 Geisteswissenschalft
20 Jahre “poet in residence” (1996). Federfithrung:
Jirgen Manthey. 90 Seiten.

ISBN 3-934359-08-6
9 Bildung durch Wissenschalft?
Ein Kolloquium (1997). Federfiihrung: Justus Cobet,
Klaus Klemm. 137 Seiten (vergr.).

ISBN 3-934359-09—4
10 Medizin
25 Jahre Transplantationsmedizin in Essen (1998).
Federfiihrung: Friedrich W. Eigler. 113 Seiten.

ISBN 3-934359-10-8
11 Naturwissenschalten
Physik: Unordnung und Selbstihnlichkeit (1999).
Federfihrung: Fritz Haake. 108 Seiten.

ISBN 3-934359-11-6
12 Wirtschaft
Die Europiische Union im Zeichen des Euro (1999).
Federfiithrung: Dieter Schmitt. 120 Seiten.

ISBN 3-934359-12—4
13 Materialwissenschalft
Grundlagen fiir die Technik der Zukunft (2000).
Federfithrung: Giinter Schmid. 130 Seiten.

ISBN 3-934359-13-2
14 Europiische Gesellschaft
Anniherung an einen Begriff (2000).
Federfithrung: Wilfried Loth. 96 Seiten.

ISBN 3-934359-14-0
15 Klinische Onkologie
Fortschritte in der Tumorbekimpfung (2001).
Federfihrung: Herbert Riibben. 56 Seiten.

ISBN 3-934359-15-9
16 Erfahrung
Uber den wissenschaftlichen Umgang mit einem Be-
griff (2001). Federfithrung: Paul Miinch. 104 Seiten.

ISBN 3-934359-16-7
17 Design & Neue Medien
Kommunikationsgestaltung fiir eine global vernetzte
Gesellschaft (2002). Federfithrung: Norbert Bolz.
100 Seiten.

ISBN 3-934359-17-5
18 Wirtschaftsinformatik
Wissensmanagement und E-Services (2002).
Federfiihrung: Heimo H. Adelsberger. 88 Seiten.

ISBN 3-934359-18-3
19 Umwelt Ruhr
Vitalitdt einer Region I (2002).
Federfithrung: Wilfried Loth. 142 Seiten.

ISBN 3-934359-19-1

20 Herz-Kreislaufmedizin
Experimentelle und klinische Kardiologie (2003).
Federfiihrung: Gerd Heusch. 70 Seiten.
ISBN 3-934359-20-5
21 Geisteswissenschaften
Religion und Gewalt (2003). Federfithrung: Huber-
tus Lutterbach. 98 Seiten.
ISBN 3-934359-21-3
22 Medizin
Neurowissenschaften (2003).
Federfiihrung: Dietmar Stolke. 120 Seiten.
ISBN 3-934359-22-1
23 Ingenieurwissenschaft
Bauwesen — Ein Leistungsspektrum (2004).
Federfiithrung: Jorg Schroder. 120 Seiten.
ISBN 3-934359-23-X
24 Bildungswissenschaften
Bildungsforschung nach PISA (2004).
Federfiihrung: Klaus Klemm. 132 Seiten.
ISBN 3-934359-24-8
25 Medizin
Unsere Hormone (2005).
Federfiihrung: Klaus Mann. 110 Seiten.
ISBN 3-934359-25-6
26 Germanistik
Arbeit an/in der Kultur (2005).
Federfiihrung: Riidiger Brandt. 110 Seiten.
ISBN 3-934359-26—4
27 Medizin: Immunologie
Das Immunsystem — Freund oder Feind? (2006). Fe-
derfithrung: C. Hardt, H. Grosse-Wilde. 110 Seiten.
ISBN 3-934359-27-2
28 Neue Medien
Interaktivitdt und Ubiquitit (2006).
Federfiihrung: Edgar Heineken. 98 Seiten.
ISBN 3-934359-28-0
29 Wirtschaftswissenschaften
Empirische Wirtschaftsforschung (2007). Federfiih-
rung: Walter Assenmacher. 98 Seiten.
ISBN 978-3-934359-29-1
30 Essen im Blick
Ein interdisziplinirer Streifzug (2007).
Federfiihrung: Heiko Schulz. 124 Seiten.
ISBN 978-3-934359-30-7
31 Ingenieurwissenschaften
Computersimulationen: Von Nano bis Giga (2007).
Federfiihrung: Dieter Hinel, Andrés Kecskeméthy.
124 Seiten.
ISBN 978-3-934359-31-4
32 Naturwissenschalten
Physik: Energieumwandlungen an Oberflichen.
Federfiihrung: Dietrich von der Linde. 128 Seiten.
ISBN 978-3-934359-32-1
33 Mathematik
Eine lebendige Wissenschaft (2008). Federfithrung:
Axel Klawonn. 128 Seiten.
ISBN 978-3-934359-33-8
34 Geschichtswissenschalt
Europa: Geschichte und Kultur (2009).
Federfithrung: Wilfried Loth. 144 Seiten.
ISBN 978-3-934359-34-5
35 Natur-/Geisteswissenschalten
Sterben, Tod — und dann? (2009). Federfithrung:
Dieter Bingmann, Hubertus Lutterbach. 112 Seiten
(vergr.).
ISBN 978-3-934359-35-2

36 Naturwissenschaften/Medizin
Kernmagnetische Resonanz (2009). Federfiihrung:
Christian Mayer. 70 Seiten.

ISBN 978-3-934359-36-9
37 Naturwissenschaften/Medizin
Nano meets Bio (2010). Federfiihrung: Giinter
Schmid. 90 Seiten.

ISBN 978-3-934359-37-6
38 Geistes-/Gesellschaftwissenschaften
Beitrdge zur ,Ruhr 2010 (2010). Federfiihrung: Jorg
Engelbrecht. 106 Seiten.

ISBN 978-3-934359-38-3
39 Ingenieurwissenschaften
Herausforderung Elektromobilitit (2011).
Federfihrung: Ferdinand Dudenhoffer. 114 Seiten.

ISBN 978-3-934359-39-0
40 Social Sciences
Comparative, International, Transnational (2011).
Federfiihrung: Karen Shire. 140 Seiten.

ISBN 978-3-934359-40-6
41 Geschlechterforschung
Blick hinter die Kulissen (2012). Federfiihrung:
Maren A. Jochimsen. 132 Seiten.

ISBN 978-3-934359-41-3
42 Translationale Krebsforschung
Auf dem Weg zu neuen Therapien (2012). Federfiih-
rung: Angelika Eggert. 150 Seiten.

ISBN 978-3-934359-42-0
43 NanoEnergie
Materialentwicklung fiir eine nachhhaltige Energie-
versorgung (2013). Federfihrung: Christof Schulz,
Marion Franke. 150 Seiten.

ISBN 978-3-934359-43-7
44 Medizin
50 Jahre Universititsklinikum: Highlights aus der
Forschung (2013). Federfiihrung: Gerd Heusch,
Raimund Erbel. 146 Seiten (vergr.).

ISBN 978-3-934359-44—4
45 Fusionen
Was sagen die Fakultdten? (2014). Federfithrung:
Ursula Renner-Henke, Patrick Eiden-Offe. 150
Seiten.

ISBN 978-3-934359-45-1
46 Patente
Motivation fur die Wissenschaft? (2014). Federfiih-
rung: Stefanie Peschel, Oliver Locker-Griigjen. 82
Seiten.

ISBN 978-3-934359-46-8
47 Globale Kooperationsforschung
Transdisziplinire und transkulturelle Perspektiven
(2015). Federfiihrung: Tobias Debiel. 98 Seiten.

ISBN 978-3-934359-47-5
48 Materials Chain
Forschung aus dem UA Ruhr-Profilschwerpunkt
(2016). Federfiihrung: Jorg Schroder, Ralf Drautz,
Wolfgang Tillmann. 130 Seiten.

ISBN 978-3-934359-48-2

in Vorbereitung:

50 Wasserforschung
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HINWEISE

Die UNIKATE

Schon 1992 verfolgte die Uni-
versitat Essen das Konzept, die
Offentlichkeit mit der Herausgabe
des damals noch ESSENER UNI-
KATE genannten Magazins fur Wis-
senstransfer tiefergehend tiber die an
der Hochschule erzielten Ergebnisse
in Forschung und Lehre zu infor-
mieren. In einer Zeit, in der sich
Wissenschaft wie auch akademisch
interessierte Leserschaft in hohem
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dieses Magazin fiir Wissenstransfer
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