Tagungsbericht der Sektion ,,Migrationslinguistik” zum

Thema ,Herkunftssprachlicher Unterricht” —

Sektionentagung der Gesellschaft fiir angewandte Linguistik (GAL) 2019, Martin-Luther-
Universitdit Halle-Wittenberg.

Von Till Woerfel

Herkunftssprachlicher Unterricht (HSU) ist eines der Mittel, Mehrsprachigkeit in der Schule zu
beriicksichtigen: ein Mittel zur Nutzung sprachlicher Bildungsressourcen sowie ein Zeichen der
Anerkennung von Mehrsprachigkeit. Wenngleich HSU gegenwartig wieder verstarkt in das
Bildungswesen einbezogen wird, ist er regelmaflig Gegenstand von Debatten zwischen Politik,
Wissenschaft, Schulen, Konsulaten, Vereinen und Lehrkrdften. Gleichzeitig gehort er zu den
meistdiskutierten Themen in der Migrationslinguistik: Gewinnen Schiilerinnen etwas, wenn ihre
familiaren Herkunftssprachen in das Bildungswesen integriert werden? Kann HSU den regelmalig in
Schulleistungsstudien attestierten Bildungsriickstanden von Schilerlnnen  mit familidrem
Migrationshintergrund entgegenwirken? Gewinnt die Bildungsbilanz Deutschlands sprachliche
,Bildungsreserven” durch die Implementierung von HSU? — und wenn ja: was?

Die Forschung zum HSU entwickelt sich im deutschsprachigen Raum erfreulicherweise mit einiger
Beschleunigung. Im Rahmen der Sektionentagung der Gesellschaft fiir angewandte Linguistik (GAL),
die am 18.-20.9.2019 an der Martin-Luther-Universitat Halle-Wittenberg stattfand, widmete sich die
Sektion Migrationslinguistik (Prof. Christoph Schroeder, Dr. Peter Rosenberg, in Zusammenarbeit mit

Dr. Till Woerfel) dieser Thematik aus wissenschaftlicher und in einem abschlieBenden Round Table aus
bildungspolitischer bzw. -praktischer Perspektive.

In sechs Vortragen und drei Postern wurden Einzelprojekte und Uberblicksstudien zu verschiedenen
Themen vorgestellt.

Vernetzung des HSU mit dem Fachunterricht: Christine Enzenbach und Dr. Erkan Gursoy (Essen,
Vortrag 1) und Dr. Isil Ulugam-Wegmann (Essen, Poster) stellten Ergebnisse aus den interdisziplindren
Forschungsprojekten SchriFT | und Il vor. Die zentralen Ergebnisse zeigen, dass Textsortenfahigkeiten
und allgemeinsprachliche Fahigkeiten bei bilingualen deutsch-tiirkischen Schilerinnen miteinander
vernetzt sind.

Dariber hinaus konnte ein Zusammenhang von Adressatenorientierung/Koharenzherstellung und
Textqualitat auch im Tiirkischen der Schilerinnen nachgewiesen werden. Vorldufige Ergebnisse der im
Rahmen von SchriFT 1l durchgefiihrten Interventionsstudie (Unterrichtsreihe zu einem
textsortenbasierten Lehr-Lern-Zyklus) zeigen einen signifikanten Lernzuwachs.
Adressatenorientierung und Koharenzherstellung scheinen sich somit fiir eine koordinierte Férderung
im HSU Tirkisch und im Fachunterricht zu eignen.

Einfluss von HSU und Sprachgebrauch: Prof. Dr. Elke Montanari (Hildesheim, Vortrag 2) stellte
Ergebnisse aus einem Projekt zum mehrsprachigen Lexikonerwerb vor und ging der Frage nach, wie
diese in den Kontext des Gebrauchs der Herkunftssprache im Handlungsbereich Schule/Unterricht
gesetzt werden koénnen. Ergebnisse der Studie zeigen, dass der Besuch des Russisch-HSU zu einem
groReren Wortschatzzuwachs fiihrt. Im Vergleich dazu zeigen sich bei den tirkisch-deutschen
Schiilerinnen kaum Unterschiede im Tirkischen, unabhangig davon, ob sie den Tiirkisch-HSU besuchen
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oder nicht. Wenn man den elterlichen Input bericksichtigt, scheint aber das Gebrauchsmuster der
Eltern einen Einfluss zu haben: Schiilerinnen haben einen groReren Wortschatz im Russischen bzw. im
Turkischen, wenn ihre Eltern zu Hause beide Russisch oder beide Tirkisch sprechen, aber auch dann,
wenn ein Elternteil Tarkisch und ein Elternteil Deutsch spricht. Esra Hack-Cengizal (Frankfurt/Main,
Poster) zeigte wiederum, dass im Rahmen ihrer Pilotstudie ,Mehrsprachiges Lesen und Wortschatz”
durchgefiihrte zusatzliche Leseeinheiten in der Herkunftssprache Tirkisch den Wortschatzzuwachs im
Tlrkischen nicht signifikant beeinflussen (was womoglich auf die kurze Interventionsdauer
zurtickzufihren ist); Kinder in der Stichprobe zeigten durch die Nutzung eines zweisprachigen (Lese-
)Mediums aber eine gesteigerte Motivation zum Selbstlesen in der Herkunftssprache.

Ressourcenorientierte Didaktik: Prof. Dr. Grit Mehlhorn (Leipzig, Vortrag 3) stellte Ergebnisse des
BMBF-Verbundprojekts SMED vor, in dem wu.a. binnendifferenzierendes Arbeiten im
Russischunterricht untersucht wird, der sich an Fremd- und Herkunftssprachenlernende (HSL)
gleichermallen richtet. Die zur Binnendifferenzierung eingesetzte ressourcenorientierte Didaktik
beinhaltete u. a. i) Hilfe zur Bewiltigung von Aufgaben, ii) anspruchsvolle Ubungen, iii) Ubungen fiir
Herkunftssprecherlnnen. Zudem arbeiteten Schiilerlnnen gemeinsam an einem Problem bzw. an
einem Text, was sehr gut angenommen wurde. Die Ergebnisse aus der Aktionsforschung zeigen, dass
Fremd- und HSL unterschiedliche Voraussetzungen und Lernbedirfnisse haben. So ist das sprachliche
Wissen der HSL stark miindlich gepragt und sie besitzen ein implizites, unbewusstes Sprachwissen. Im
Vergleich zu Fremdsprachlernenden stellt sie die Orthografie des Russischen vor Herausforderungen.
Christine Renker (Bamberg, Poster) stellte didaktisch-methodische Ideen zur Binnendifferenzierung im
Fremdsprachenunterricht mit L2 -Lernenden und Herkunftssprecherlnnen vor. Ein besonderer Fokus
des Projekts liegt auf der Ubertragung von Erkenntnissen der bisherigen Herkunftssprachen-Forschung
zur zweiten Generation auf die erste Generation der ,neuen” Herkunftssprachen (z. B. Tigrinya,
Albanisch, Urdu, Somali, Paschtu, Tschetschenisch).

Lehrwerke: Prof. Dr. Zeynep Kalkavan-Aydin (Freiburg, Vortrag 4) gab anhand im Rahmen des Projekts
LiMU (Lernen im Muttersprachlichen Unterricht Tirkisch) durchgefiihrten Lehrwerksuntersuchungen
Einblicke, wie Schreibkompetenz in aktuellen Lehrwerken fiir den muttersprachlichen Zusatzunterricht
Turkisch aufgebaut bzw. geférdert wird. Schreibstrategien werden interessanterweise im Lehrplan
Tirkisch (Ankara 2018, Konsulat Karlsruhe) nicht eingefiihrt, sondern in den Zielformulierungen als
abgeschlossen definiert. Die Analyse zeigt, dass Kooperationen / Kollaborationen ausschlieRlich in
Form von Partnerarbeit zu finden sind (z. B. gibt es keine Schreibkonferenzen), auch entsprechen
Schreibprofile nicht den Daz-/ Deutschdidaktik-Uberlegungen im engeren Sinne. Hier stellte sich in
diesem Zusammenhang auch die Frage, inwiefern Operatoren im HSU mit dem Deutschunterricht
koordiniert werden und wie in der jeweiligen Herkunftssprache aquivalente Gebrauchsformen
vorkommen kdnnen.

Einstellungen von Eltern zum HSU: Prof. Dr. Drorit Lengyel und Prof. Dr. Ursula Neumann (Hamburg,
Vortrag 5) stellten die erste grofRe empirische Studie zum HSU aus Elternsicht ("HUBE-Studie”) vor, in
der 3110 Eltern von Herkunftssprachen-Sprecherinnen der 10 haufigsten im Hamburg vertretenen
Sprachen befragt wurden. Dabei prasentierten sie einige neue Erkenntnisse: viele Kinder der Befragten
besuchen keinen HSU, was meistens am fehlenden Angebot der deutschen Schulen liegt. Besonders
sind hier Gymnasialschilerlnnen, denn HSU findet in Stadtteilschulen zu 48%, aber im Gymnasium nur
zu 12% statt. Eltern missen dann auf Angebote von religidsen Einrichtungen oder Vereinen
zuriickgreifen; im Russisch-HSU spielen im Vergleich zu den anderen Sprachen die Gemeinden und
Vereine eine groRere Rolle.


https://www.kombi-hamburg.de/projekt.html?Id=69&lang=de

Die Eltern stehen — unabhdngig vom eigenen Bildungshintergrund — dem HSU insgesamt
aufgeschlossen gegenuber (vor allem, wenn/weil ihre Kinder Lesen und Schreiben lernen) und
winschen sich iberwiegend, dass der Unterricht an deutschen Schulen stattfindet. Die Elternwiinsche
unterscheiden sich z. B. zwischen Tirkisch und Polnisch, aber nicht zwischen Turkisch und Russisch.

Herkunftssprachen an Universitdaten: In ihrem Vortrag stellte Dr. Helena Olfert (Minster, Vortrag 6)
eine Explorationsstudie vor, die dem Umgang mit migrationsbedingter Mehrsprachigkeit an
universitaren Sprachenzentren nachgeht. Sie wies darauf hin, dass an Universitaten Herkunftssprachen
an Bedeutung gewinnen; der HSU sich unterscheidet sich im universitiren Kontext vom
Fremdsprachenunterricht, dass hier an familiar erworbenem Sprachwissen angeknipft und
vergessenes Wissen reaktiviert wird. Hier stehen vor allem der Ausbau von Kompetenzen und der
Abbau von Sprachscham, vor allem fur berufliche Zwecke, im Vordergrund. Lehrkrafte sehen
besondere Herausforderungen im unterschiedlichen Sprachstand der Studierenden, besonders im
Verhaltnis miindlicher und schriftlicher Sprachkompetenzen.

Round Table: Was niitzt und wie geht herkunftssprachlicher Unterricht (zukiinftig)? Eine
Diskussion zwischen Wissenschaft, Bildungsverwaltung und Praxis.

Die Sektion schloss mit einer Diskussion zwischen Wissenschaft, Bildungsverwaltung und Praxis. Auf
dem Podium diskutierten Anna Fabian (Regionale Arbeitsstellen fir Bildung, Integration und
Demokratie (RAA) Brandenburg, Projektreferentin im Programm Muttersprachlicher Unterricht), Prof.
Dr. Grit Mehlhorn (Universitat Leipzig) und Maria José Sanchez Oroquieta (Bezirksregierung Kolin,
Fachberaterin Dezernat 41 Arbeitsstelle Migration) den Status quo sowie Zukunftsperspektiven des
HSU. Dr. Till Woerfel (Mercator-Institut, Universitdt zu Koln) moderierte den Round Table und lieR
dabei gesammelte Fragen aus der Sektion sowie aus dem Plenum einflieBen.

Organisationsformen und Umgang mit individueller Mehrsprachigkeit in Brandenburg und NRW:
Zunachst gaben Anna Fabian und Maria José Sanchez Oroquieta Einblicke in Organisationsformen und
Umgang mit individueller Mehrsprachigkeit in Brandenburg und NRW, wo der HSU vom Land (NRW)
bzw. von einem freien Trager im Auftrag und in enger Abstimmung mit dem Land (Brandenburg)
angeboten wird. Unterschiede zeigen sich hier besonders beziiglich der Curricula, der Anzahl der
angebotenen Sprachen, der koordinierenden Angebote (z.B. KOALA) und der Benotung
(versetzungsrelevant oder nicht). Insgesamt besteht eine grolRe Notwendigkeit HSU-Lehrkrdfte mehr
und besser mit anderen Lehrkrdaften und Schulleitungen zu vernetzen bzw. sie zu
Lehrerinnenkonferenzen einzuladen.



Brandenburg

Nordrhein-Westfalen (NRW)

Organisation

seit Ende der 1990er wird das Programm
“Muttersprachlicher Unterricht” von den
RAA Brandenburg (freier Trager) im
Auftrag des Ministeriums fir Bildung,
Jugend und Sport (MBJS) des Landes
Brandenburg umgesetzt und ist gesetzlich
verankert; es gibt kein Curriculum
(bewusste Entscheidung wegen der
groBen Heterogenitat in Bezug auf
Sprache und Alter), Orientierung am
Rahmenlehrplan fir die Jahrgangsstufen
1 bis 10 Berlin-Brandenburg und an
Lehrpldanen des HSU in anderen
Bundeslandern;

Mindestzahl 12 Schiilerlnnen;

aktuell 114 Lerngruppen (wachsend), die
von ca. 80 Lehrkraften auf Honorarbasis
unterrichtet werden;

als freiwilliges Forderangebot,
organisatorisch meist als schulisches
Ganztagsangebot / als AG verankert /
keine Noten, Zertifikat v. RAA
Brandenburg in Abstimmung mit dem
MBIJS, Teilnahme soll von der Schule im
Zeugnis vermerkt werden;

Moglichkeit besteht, z. B. zum Abschluss
der 10. Klasse eine
Sprachfeststellungspriifung abzulegen,
dadurch kann eine Fremdsprache im
Zeugnis ersetzt werden;

grundsatzliche Herausforderung ist die
besonders starke Heterogenitat bei
jahrgangsiibergreifenden Gruppen,;
Mindestzahl stellt Problem fiir kleinere
Sprachgruppen dar; z. T. auch
problematisch Lehrkrafte zu finden (z. B.
Kurdisch, Tschetschenisch), u. a. liegt dies
aber auch am Aufenthaltsstatus der
potentiellen Lehrkrafte;

RAA Brandenburg ist fiir die Auswahl und
Einflhrung der neuen Lehrkrafte
verantwortlich und bietet jedes Jahr
fachliche Fortbildungen an (besonders
nachgefragt aktuell: Differenzierung und
Medieneinsatz).

wird seit den 1980er Jahren vom_Land

isiert und ist durch einen Erlass
gesetzlich verankert;
Ein Lehrplan aus dem Jahr 2000 fiir die
Klassen 1 bis 4 und 5 und 6; ein
Kernlehrplan aus dem Jahr 2006 fir die
Klassen 7 bis 10;
Mindestzahl 15 Schilerlnnen, Sek I: 18
Schilerinnen;
bei kleineren Sprachen (z.B. Twi) werden
bei Bedarfsanfragen an das Schulamt
zunachst Kapazitaten geklart und der
Unterricht und die Nachfrage
anschlieRend pilotiert, um eine mogliche
Etablierung der Sprache zu priifen;
Aktuell besuchen landesweit ca. 98.000
Schiilerlnnen in 6.000 Lerngruppen und
werden von 845 LK in den Klassen 1 bis 10
unterrichtet;
aktuell 20 Sprachen (nun auch:
Koreanisch, Vietnamesisch, Arabisch, Twi);
HSU auch als 2./3. Fremdsprache wahlbar
(findet aktuell nur in einer Gesamtschule
in K6In bis zum Abitur statt);
Am Ende des HSU-Besuchs gibt es in
Klasse 9 bzw. 10 eine Sprachpriifung,
deren Ergebnis im Abschlusszeugnis
bescheinigt wird; bei der Vergabe der
Abschliisse kann eine mindestens gute
Leistung in der Sprachprifung eine
mangelhafte Leistung in einer
Fremdsprache ausgleichen;
Die Auswahl der Lehrkrafte geschieht
durch das Schulamt; in den
Bezirksregierungen findet die Fortbildung
,Herkunftssprachenlehrkrafte an
Grundschulen und Schulen der
Sekundarstufe | statt. Eine Teilnahme an
der Fortbildung ist verbindlich fiir alle
Lehrkrafte, die nicht im Besitz eines
Lehramtes nach NRW-Recht sind;
Kurmanci-Lehrkrafte in NRW zu finden,
die die Qualifikationsvoraussetzungen
erfillen (s. u.) ist weniger schwierig;
aktuell in zwei Varianten: Kurdisch-
Kurmanci und Kurdisch-Sorani. Die von
fachkundigen Lehrkraften erteilt werden;
Fachliche Fortbildungen finden in den
jeweiligen Bezirksregierungen statt.
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Qualifikation

der Lehrkréfte

Bedingungen: Unterrichtssprache ist auch
L1 der Lehrkraft, padagogisch-didaktische
Qualifikation;

Idealerweise sprachbezogene
Lehrqualifikation und mehrjahrige
Berufserfahrung, eine deutsche
Lehramtsqualifikation (mit 2 Fachern)
muss nicht vorhanden sein;

(aktuell haben 75% der Honorarkrafte
eine Lehrqualifikation).

Lehramt oder Magister im Herkunftsland;
Mindestanforderung: mind. Lehramt in
anderer Sprache (C1-Niveau), aber
flexibel;

Zielsetzung durch das 2007 initiierte
“Netzwerk Lehrkrafte mit
Zuwanderungsgeschichte” HSU-
Lehrkrafte zu gewinnen hat bisher nicht
funktioniert.

Kooperation HSU-Lehrkrafte — Regellehrkrafte

RAA Brandenburg stimmt mit der Schule
mind. eine zentrale Ansprechperson fiir
die HSU-Lehrkraft ab (meist Schulleitung);
Vernetzung mit anderen Lehrkraften (v.a.
Sprachlehrer/innen) und mit
Schulsozialarbeit wird angeregt, damit
Austausch stattfindet und um schulische
Ressourcen (z. B. Unterrichtsmaterialien
wie Bildkarten) fiir den HSU zu nutzen,
damit eine Parallelisierung stattfinden
kann;

Insgesamt ist die Kooperation und der
Austausch mit weiteren Regelkraften
grundsatzlich weiter ausbaufahig.

Das Konzept , Koordinierte zweisprachige
(KOALA) (s. weiterfiihrend die Evaluation
von Reich 2016) gibt es schon seit Ende
der 90er Jahren; es unterrichten ca. 30
Grundschulen im Regierungsbezirk Koln in
den Sprachenkombination
Deutsch/Arabisch, Deutsch/Griechisch,
Deutsch/Italienisch, Deutsch/Russisch und
Deutsch/Tirkisch sowie im
Regierungsbezirk Arnsberg in
Deutsch/Tirkisch;

Prinzipien des KOALA-Konzeptes sind:
Gemeinsame Vor-und Nachbereitung des
Unterrichts, Teamteaching, kontrastive
Spracharbeit, zusatzlich 3h HSU;
Bilinguales Lernen findet auch als
Vernetzung des Regel- mit dem HSU im
Primarbereich statt: in Bezirks-
regierungen Arnsberg und Dusseldorf
jeweils an einer Grundschule in der
Sprachenkombination Deutsch-Italienisch
und in der Stadt K6ln an 7 Grundschulen
mit den Sprachen-kombinationen
Deutsch/Englisch, Deutsch/Franzosisch,
Deutsch/Italienisch, Deutsch/Spanisch
und Deutsch/Turkisch;
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e auBerhalb von KOALA besteht die
Notwendigkeit, die HSU-Lehrkrafte zu
integrieren; Desintegration der HSU-
Lehrkrafte zeigt sich z. B. schon dadurch,
dass sie nicht zu wichtigen Lehrer- bzw.
padagogischen Konferenzen eingeladen
und somit nicht (iber moégliche
Entwicklungen oder Anderungen im
Bildungsbereich informiert werden;

e nur wenige Schulen in NRW wiirdigen in
der Realitat die Mehrsprachigkeit,
obgleich das Thema in Erlassen,
Lehrplanen und Curricula steht.

Im zweiten thematischen Block ging es um Perspektiven und Utopien des HSU und die Frage, ob die

heutige Form des herkunftssprachlichen Unterrichts ein Auslaufmodell ist.

Zur Idee, den HSU Tirkisch fur alle Fremdsprachenlernende zu 6ffnen (vgl. Kippers & Schroeder 2017),
entgegnete Grit Mehlhorn, dass dies zwar eine Moglichkeit fur groRere Herkunftssprachen darstelle,
aber eben nicht fir kleinere Sprachen (z.B. Tschetschenisch), weil u. U. zu wenig Schiilerinnen
vorhanden sind. Ideal ware vielmehr das Modell der Europa-Schulen am Beispiel Berlin (vgl.
weiterfihrend Moller et al. 2018): Die Herkunftssprachen sind in diesem Modell versetzungs- und
abschlussrelevant (somit auch anerkannt) und werden in einer hohen Stundenzahl kontinuierlich (als
obligatorische 2. Fremdsprache) unterrichtet. Sie sind somit nachhaltiger als Nachmittagsunterricht.
Zudem findet dort bilingualer Sach-Fach-Unterricht statt, d. h. hier kann sich die Herkunftssprache
auch als Bildungssprache entwickeln, da sie in verschiedenen Fachern Anwendung findet. In den
Europaschulen wird zudem unterschieden zwischen Partnersprachenklassen (Fremdsprachenlernende
und schwache Herkunftssprachenlernende) und Muttersprachenklassen (mit hoherer Kompetenz,
Schulbildung teilweise bereits im Herkunftsland).

Fur HSU-Lehrkréafte sah sie eine Zwei-Facher-Qualifikation als erstrebenswert, denn nur dann wird es
eine Integration ins Kollegium geben, weil die Vernetzung mit anderen Lehrerkraften bzw. Fachern
stattfindet. Hierflr seien zudem gute Deutschkompetenzen notwendig, um Sprachvergleiche
anzustellen. Das Gesamtsprachencurriculum von Hufeisen (2011) gelte weiterhin als Zielperspektive,
um Herkunftssprachen im Sprachcurriculum zu verankern. Die Diskussion ging anschlieRend um die
Ausbildungskapazitaten an Universitaten als moglicher Schlissel fiir Qualifikation und Vernetzung. Grit
Mehlhorn nannte die Russisch-, Polnisch-, Tschechischlehrkrafteausbildung an der Universitat Leipzig
als Beispiel einer hoffnungsvollen Entwicklung in der Lehrerbildung (RU: nur Sekundarstufe); es wurde
bemangelt, dass auBer des Lehramtsstudiengangs fiir Trkisch an der Universitat Duisburg-Essen (auch
nur Sekundarstufe I+I1) keine spezifische HSU-Lehrerbildung in Deutschland gebe und vor allem der
Primarbereich vollig unberiicksichtigt bleibt.

Grundsatzlich handele es sich hier aber um eine politische Frage, die die KMK thematisieren misste,
und nicht um eine Frage, die von einer Universitat oder einer Schule zu l6sen ist.

Erkan Glrsoy schlug vor, zukiinftig HSU-Konzepte inklusiv auszurichten, die z. B. einsprachig Deutsch
aufgewachsene Schiilerinnen bericksichtigen. Zudem sei es zielfihrend, einen Lernbereich in der
Grundschullehramtsausbildung einzurichten, mit dem Ziel der Professionalisierung von
Grundschullehrkraften, die z. B. neben Deutsch und Mathematik auch DaZ und Herkunftssprachen wie
Arabisch, Kurdisch, Tiirkisch unterrichten.


https://www.sekundarschulen-berlin.de/europaschulen

Maria José Sanchez Oroquieta stellte klar, dass der HSU aus Verwaltungs- bzw. Praxisperspektive
keinesfalls ein Auslaufmodell sei. Dies habe weniger damit zu tun, dass es aktuell keine Alternative
dazu gibt, sondern vielmehr zeigten die Jahrzehnte, in denen HSU, oder Vorzeigeprogramme wie
KOALA, angeboten wird, durchaus Erfolge: Viele Schiilerlnnen, die den Unterricht regelmaRig besucht
haben, haben mit Erfolg eine Starkung ihrer Identitdt und eine gute Bildung in ihrer Herkunftssprache
erhalten und spater ihre Herkunftssprache im Beruf einsetzen kdnnen. Dies sei auch ein Verdienst
sowohl der Eltern, die dafiir gesorgt haben, dass die Schilerlnnen den Unterricht besuchen als auch
von hunderten von Lehrkraften, die den Unterricht unter z. T. ungiinstigen Bedingungen erteilt haben.



AbschlieRend duBerten die Diskutantinnen ihre gegenseitigen Wiinsche.

Aus Projektperspektive wiinscht sich Anna Fabian didaktische Modelle sowie weitere Fortbildungen,
die auch eine starkere Vernetzung der Lehrkrifte (HSU- und Fremdsprachenunterricht) bzw.
gemeinsames Lernen beriicksichtigen. Maria José Sanchez Oroquieta wiinscht sich zukinftig ein
inklusives Modell, eine Didaktik der Mehrsprachigkeit, sowie eine Integration der HSU-Lehrkrafte auf
Augenhohe in den Schulen. Grit Mehlhorn wiinscht sich mehr praxisorientierte Forschung und pladiert
an Forschende, sich in die Praxis zu begeben und Expertise aus der Praxis aufzunehmen, um Transfer
in beide Richtungen zu ermoglichen. Fortbildungen mussen auf Augenhdhe und keine reine Input-
Veranstaltungen sein, sondern den Austausch im Blick haben. So wiirde man Fortbildungen fiir HSU-
Lehrkrafte attraktiver machen und den Austausch unter Lehrkraften ermoglichen, was eine Bestarkung
eigener Lehrpraktiken bewirken konnte. Die Aufgabe der Bildungsinstitutionen ware es, noch starker
wissenschaftliche Expertise bei der Beratung von Personen mit Entscheidungsgewalt, bei der
Erstellung von Curricula, oder bei der Konzipierung von Prifungen und Lehrwerken einzubeziehen.

Dies ist z. B. im ,Rahmenplan Herkunftssprachenunterricht” von Rheinland-Pfalz gelungen, wo Prof.
Dr. Inci Dirim und Prof. Dr. Hans H. Reich beratend mitgewirkt haben.

Referenzen

Hufeisen, B. (2011). Gesamtsprachencurriculum: Weitere Uberlegungen zu einem prototypischen
Modell. In R. S. Baur & B. Hufeisen (Hrsg.), , Vieles ist sehr dhnlich“: Individuelle und gesellschaftliche
Mehrsprachigkeit als bildungspolitische Aufgabe (S. 265-282). Baltmannsweiler: Schneider Verlag
Hohengehren. [Volltext]

Kiippers, A., & Schroeder, C. (2017). Warum der tilrkische Herkunftssprachenunterricht ein
Auslaufmodell ist und warum es sinnvoll ware, Tlirkisch zu einer modernen Fremdsprache auszubauen
Eine sprachenpolitische Streitschrift. Fremdsprachen Lehren und Lernen, 46(1), 56—71. [Volltext]
Reich, H. (2016). Auswirkungen unterschiedlicher Sprachférderkonzepte auf die Fahigkeiten des
Schreibens in zwei Sprachen. In P. Rosenberg & C. Schroeder (Hrsg.), Mehrsprachigkeit als Ressource
in der Schriftlichkeit (S. 177-206). https://doi.org/10.1515/9783110401578-011

Ansprechperson im Netzwerk Herkunftssprachlicher Unterricht:

Dr. Till Woerfel
Mercator-Institut flr Sprachforderung und Deutsch als Zweitsprache, Universitat zu Kéln
till.woerfel [at] mercator.uni-koeln.de


https://static.bildung-rp.de/lehrplaene/HSU_Rahmenplan.pdf
https://www.ecml.at/Portals/1/mtp4/plurcur/documents/Hufeisen%20in%20Baur%20Hufeisen%202011.pdf
https://www.academia.edu/34230204/Warum_der_t%C3%BCrkische_Herkunftssprachenunterricht_ein_Auslaufmodell_ist_und_warum_es_sinnvoll_w%C3%A4re_T%C3%BCrkisch_zu_einer_modernen_Fremdsprache_auszubauen._Eine_sprachenpolitische_Streitschrift._2017
https://doi.org/10.1515/9783110401578-011
https://www.uni-due.de/prodaz/hsu_netzwerk.php

