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ALMUT KUPPERS, CHRISTOPH SCHROEDER *

Warum der tiirkische Herkunftssprachenunterricht ein
Auslaufmodell ist und warum es sinnvoll ware, Tiirkisch
zu einer modernen Fremdsprache auszubauen

Eine sprachenpolitische Streitschrift

Abstract. In this contribution we argue that heritage language instruction in the form it is prac-
ticed in Germany is outdated and in need of revision. Exemplified against the backdrop of Turkish
language teaching in Germany, the question is raised as to why and how heritage language teaching
could be enhanced. The objectives in this article are threefold: First, arguments and empirical evi-
dence are brought forward which support the claim that upgrading Turkish and integrating it into
the curriculum of modern foreign school languages is beneficial. Second, in times of constant
migration flows and increasing mobility and with regard to the growing social rifts in the European
societies, the question is raised as to how immigrant languages like Turkish and Arabic can be used
as a source for education and for the promotion of multilingualism. Third, language policy deci-
sions are outlined which would be needed to upgrade Turkish as a foreign language.

1. Ziele des Beitrags

Dieser Beitrag setzt sich kritisch mit der Einrichtung des Herkunftssprachenunter-
richts (HU) im deutschen Schulsystem auseinander, illustriert am Beispiel des tiirki-
schen Herkunftssprachenunterrichts. Innerhalb des Themenschwerpunkts ,,Spra-
chenpolitik® verstehen wir unseren Beitrag als Anstof3 fiir eine kritische Diskussion
iber das ,,quo vadis Tirkischunterricht und damit grundsétzlich iiber den Her-
kunftssprachenunterricht. Damit verfolgen wir drei Ziele: Zum einen wollen wir am
Beispiel der tiirkischen Sprache fragen, welche Argumente und empirischen Nach-
weise flir einen Ausbau von Tiirkisch zu einer modernen Fremdsprache im Kanon

Korrespondenzadressen: Dr. Almut KUPPERS, Mercator-IPC Research Fellow, Istanbul Policy
Center, Sabanci University — Minerva Han Headquarter, Bankalar Caddessi 2/4, 34420 KARAKOY —
ISTANBUL.

E-Mail: almut.kueppers@gmail.com

Arbeitsbereiche: Englischlehrerausbildung, Mehrsprachigkeitsdidaktik und Didaktik der Sprachen der
Migration, Tirkisch als Fremdsprache.

Prof. Dr. Christoph SCHROEDER, Universitit Potsdam, Institut fiir Germanistik, Zentrum Sprache,
Variation, Migration, Am Neuen Palais 10, 14469 POTSDAM.

E-Mail: schroedc@uni-potsdam.de

Arbeitsbereiche: Schriftspracherwerb im Kontext von Migration und Mehrsprachigkeit, Sprachkontakt,
Sprachenpolitik und gesellschaftliche Mehrsprachigkeit.
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der Schulfremdsprachen sprechen. Vor dem Hintergrund bestdndiger Migration und
der aktuellen politischen Entwicklungen und gesellschaftlichen Zerkliiftungen in
Europa schlieft sich daran die Frage an, wie die grolen neuen Einwanderungsspra-
chen als Bildungsressource auf dem Weg zu einer mehrsprachigen Gesellschaft in
einem mehrsprachigen Europa genutzt werden kdnnen. Und drittens skizzieren wir,
welche bildungspolitischen und sprachenpolitischen Weichenstellungen sowie
gesellschaftlichen Anstrengungen ndétig waren, um Tirkisch zu einer modernen
Fremdsprache im Kanon der Schulsprachen aufzuwerten.

2. Prolog: Tiirkisch den Tiirken

Es ist Dienstagnachmittag an irgendeiner Grundschule in irgendeinem Bundesland
in Deutschland.! Wihrend die Kinder im Klassenraum gegeniiber arabischen Her-
kunftssprachenunterricht (HU) haben, versammeln sich in einem anderen Raum
Kinder des 2. Jahrgangs, die von ihren Eltern fiir den tiirkischen HU angemeldet
wurden. Es sind ca. 15 Jungen und Médchen, die von Herrn GUL unterrichtet wer-
den, einem aus der Tiirkei fiir fiinf Jahre entsandten sogenannten ,,Konsulatslehrer.
In dieser Unterrichtsstunde wird ein Arbeitsblatt bearbeitet. Auf der einen Seite
befindet sich ein einfaches Kreuzwortritsel, die Erlduterungen dazu sind als Bilder
zu Begriffen wie kitap, muz, kedi, ¢icek (Buch, Banane, Katze, Blume) dargestellt.
Auf der Riickseite befindet sich ein fiir Anfanger anspruchsvoller Text von Nasred-
din HOCA?, versehen mit Inhaltsfragen. Wihrend das Kreuzwortritsel eine Ubung
auf unterstem Anfanger-Niveau (Al) darstellt, ist die Textaufgabe literarisch-lan-
deskundlich anspruchsvoll und schon dem Niveau B1/B2 zuzuordnen. Exemplarisch
verweist dieses Unterrichtsmaterial auf die strukturellen Herausforderungen des
Herkunftssprachenunterrichts: die hohen Differenzierungsanforderungen. Herr GUL
unterrichtet eine Gruppe mit Kindern, von denen einige flieBend Tiirkisch sprechen
und iiber einen bemerkenswerten Wortschatz verfligen; bei anderen Kindern ist das
Tiirkisch hingegen kaum entwickelt oder gar nicht vorhanden. Auf diese besondere
Konstellation reagiert Herr GUL, indem er differenzierendes Material einsetzt. Den-
noch scheinen etliche Kinder damit iiberfordert, wihrend andere wiederum unterfor-
dert sind.

Einige Schiiler und Schiilerinnen, die an ihren Arbeitsbléttern arbeiten, versu-
chen in Gruppenarbeit das Kreuzwortrétsel zu 16sen. Fiir andere Schiiler geht es
offenbar nur darum, die Informationen von den Mitschiiler/-innen zusammenzutra-
gen. So auch zwei Jungen, die erkldren, dass sie nicht wissen, warum sie iiberhaupt
im Tirkischunterricht sind. Alexis sagt: ,,Ich fiihl mich hier wie der Osterhase im

' Diese Unterrichtsstunde fand im Rahmen des HU an einer Grundschule in Deutschland statt; die

Gespriche und das Interview mit der HU-Lehrkraft haben ebenfalls stattgefunden. Zum Zwecke der Ano-
nymisierung werden hier keine weiteren Kontextangaben gemacht.

2 Nasreddin Hoca ist Protagonist in etlichen iiberlieferten humoristischen Geschichten, Witzen
und Weisheiten und in der tiirkisch-islamischen Welt eine literarische Legende.
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Wald, ich habe keine Ahnung, warum ich hier bin, ich kann gar kein Tiirkisch“. Ein
anderer Schiiler, Can, bemerkt: ,,Ich kann auch kein Tirkisch. Aber das ist der
Fehler meiner Mutter, sie hat es uns nicht beigebracht. Mein Stiefvater ist auch
Tiirke, der hat seinen Kindern beigebracht, Tiirkisch zu sprechen. Deswegen ist es
auch ein bisschen der Fehler meiner Mutter, sie kann ja Tiirkisch, aber sie hat es uns
nicht beigebracht“. Die beiden Freunde stammen jeweils aus bi-nationalen Partner-
schaften. Alexis Mutter ist griechischer Abstammung, sein Vater tiirkischer — und
Cans Mutter ist Tiirkei-stimmig, sein Vater hingegen einsprachiger Deutscher. Die
beiden Freunde besuchen den tiirkischen Herkunftssprachenunterricht &uf3erst
widerwillig, sie haben beide das Gefiihl, dass es eigentlich ein Unterricht ist fiir
Kinder, die Tiirkisch sprechen konnen. Beide fiihlen sich hier fehl am Platz, weil der
Unterricht sprachliche Kompetenzen voraussetzt, die sie in ihren Familien gar nicht
erwerben konnten. Und anders als Levent, dessen kommunikative Kompetenzen im
Tiirkischen so sind, dass er Konflikte und Arger mit dem Tiirkischlehrer sprachlich
aushandeln kann, kénnen Can und Alexis dem Unterrichtsgeschehen iiberhaupt nur
dann folgen, wenn sie Hilfe von Mitschiilern bekommen. Wie jetzt beim Zusam-
mentragen der Ergebnisse fiir das Kreuzwortritsel. Ein paar einzelne Worter kennen
sie inzwischen, aber das Alphabet oder richtig lesen gelernt auf Tiirkisch haben sie
nicht. Der Unterricht ist meistens langweilig, erkléren sie, und ergéinzen offenherzig,
dass sie wie viele andere auch einfach oft gar nicht daran teilnehmen, sondern
schwinzen. ,,Keiner kommt hier wirklich gerne her!* behauptet eine andere Schiile-
rin.

3. Tirkischunterricht in Deutschland

Der tiirkische HU hat es schwer im deutschen Schulsystem. Das zeigt der Einblick
in die authentische HU-Stunde, das bestitigen Analysen, und Zahlen iiber die Teil-
nahme weisen einen klaren Abwirtstrend auf (vgl. KUPPERS/SIMSEK/SCHROEDER
2015 sowie SCHROEDER/KUPPERS 2016). Es gibt eine Vielzahl von unterschiedli-
chen Organisationsformen aufgrund des foderalen Bildungssystems — mal steht er
unter Aufsicht der Bildungsbehdrden eines Bundeslandes, mal wird er iber die
Generalkonsulate organisiert, die aus den Herkunftslindern Lehrkrifte entsenden.
Das verbindet sich hdufig mit einer fehlenden Integration des HU in die Schulen.
Seine Benotung — sofern es sie iiberhaupt gibt, zumeist werden nur Teilnahmebesta-
tigungen ausgestellt — ist nicht versetzungsrelevant, und der Unterricht findet am
Nachmittag statt (vgl. auch MEHLHORN in diesem Band). Der oben skizzierte Ein-
blick in eine exemplarische HU-Stunde zeigt die Verlorenheit derjenigen, die an ihm
teilnehmen (miissen) — inklusive der Lehrkréfte, wie ein Gesprich mit Herrn GUL
illustriert: Als ,,Konsulatslehrer® wurde er vom tiirkischen Staat in ein deutsches
Bundesland entsandt. Ein Einweisungs- oder Fortbildungsprogramm hat es weder
von Konsulatsseite noch von Seiten der Schulbehérde in dem Bundesland gegeben.
Herr GUL beklagt auflerdem ein fehlendes Curriculum fiir den HU sowie ein fehlen-
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des Textbuch; er sei im Grunde genommen komplett auf sich alleine gestellt. Seine
Hauptaufgabe definiert er wie folgt: ,,den tiirkischen Schiilerinnen zu helfen. Da er
selbst mit zwei Jahren mit seinen Eltern nach Deutschland kam und bis zur achten
Klasse hier zur Schule gegangen war, ist ihm das deutsche Schulsystem zumindest
nicht ganz unbekannt. Herr GUL verfiigt aber weder iiber einen piddagogisch
geschulten Ansprechpartner im tiirkischen Konsulat, noch fiihlt er sich den Schulen
als Dienstherren verpflichtet. An der Schule von Can, Funda und Alexis erteilt er in
allen vier Jahrgdngen HU, an Schul- und Klassenkonferenzen nimmt er aber nicht
teil, und an Betreuungsaufgaben oder Aufsichten beteiligt er sich nur unwillig oder
gar nicht. Fir das ndchste Schuljahr hat er sich eine Schule in einem Stadtteil
gesucht, an der viele Kinder von Landsleuten aus seiner tiirkischen Heimatstadt
beschult werden. Ein Gefiihl der Loyalitdt hat Herr GUL im Grunde eher zu seinen
Schiilern als zur Institution entwickelt, in der der HU stattfindet. Er beklagt sich
nicht nur iiber das fehlende Textbuch, den fehlenden Lehrplan, die Disziplinlosig-
keit, die einige der Kinder zeigen, sondern auch iiber mangelndes Interesse und vor
allem das schlechte Tiirkisch. An der Grundschule von Cem, Alexis und Funda
nehmen etwa 60-70 Kinder am HU teil, die meisten mit ,,schlechtem, bis sehr
schlechtem Tiirkisch, weil schon die Eltern gar kein richtiges Tiirkisch in ihrer
Kindheit in Deutschland gelernt hétten. ,,Maximal sechs bis sieben Kinder dieser
Schule sprechen wirklich schones Istanbul-Tiirkisch, das ist aber wirklich die Aus-
nahme*.

Trotz dieser unbefriedigenden Unterrichtssituation betrachtet Herr GUL seine
Situation noch als vergleichsweise giinstig. Er hat schlieflich Deutsch als Fremd-
sprache in Istanbul studiert und als Grundschullehrer an verschiedenen Schulen in
der Tiirkei gearbeitet. Weil sein Deutsch gut ist (,,aber es ist nicht wirklich gut),
kann er seine Schiiler verstehen. Zudem kennt er sich in Deutschland und mit dessen
Schulsystem relativ gut aus. Schlimmer seien seine vier Kollegen dran, die alle als
gymnasiale Englischlehrer aus der Tiirkei nach Deutschland entsandt wurden, um
dort Tiirkisch zu unterrichten. Diese seien das erste Mal in Deutschland und kénnten
kein einziges Wort Deutsch, womit sie keine Chance hitten, die Kinder zu verste-
hen, die noch dazu deutsche Umgangssprache sprichen. Wie man Tirkisch als
(Fremd-)Sprache in einer extrem heterogenen Lerngruppe auf Grundschulniveau in
Deutschland unterrichtet, ist somit eine enorme Herausforderung fiir die aus der
Tirkei entsandten Gymnasiallehrkréfte.

An diesem Beispiel lésst sich ablesen, dass der HU vielfach von der Eigeninitia-
tive der Lehrkrifte lebt, die hdufig weder hinreichend auf ihre Aufgaben vorbereitet
sind, noch eine entsprechende Ausbildung besitzen und deren institutionelle Anbin-
dung an die Schule, in der der Unterricht stattfindet, eher lose und unverbindlich ist,
wihrend die didaktisch-methodischen Herausforderungen aufgrund der schlechten
Materialsituation und hohen Differenzierungsleistungen enorm sind. KUPPERS/
SCHROEDER/GULBEYAZ (2014:12) kommen in ihrer Analyse der Situation des tiirki-
schen HU in Deutschland zu dem Schluss, dass der Tiirkischunterricht in Deutsch-
land zumeist nicht auf einer empirisch fundierten Methodik aufbaut, sondern als ein
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Potpourri unterschiedlicher Zustdndigkeiten und Ansétze existiert, die vor allem von
dem Erfahrungswissen und Engagement Einzelner leben und von zufélligen lokalen
Entwicklungen, von denen einige wenig, andere durchaus vielversprechend sind.
Dass dies so ist, liegt nicht an den Akteuren des Unterrichts selbst, sondern es héngt
eng mit dem sprachenpolitischen Rahmen zusammen, innerhalb dessen sie agieren.

4. Sprachenpolitische Rahmung

Grundsitzlich sehen wir in der Verbannung des Tiirkischunterrichts in Deutschland
in die herkunftssprachliche Ecke einen problematischen bildungspolitischen Weg.
Das beginnt bei dem Begriff ,,Herkunftssprache. Dieser kann nur verstanden wer-
den als ,eine Sprache, die dort gesprochen wird, wo der Sprecher/die Sprecherin
und/oder seine/ihre Vorfahren herkommen® — und das ist entweder geographisch
oder ethnisch oder national gemeint, verweist aber keinesfalls auf den Ort, wo der
Sprecher/die Sprecherin dieser Sprache, auf die damit referiert wird, lebt und Teil
der Gesellschaft ist, nimlich Deutschland. Nicht zuletzt diese nach aullen verwei-
sende Semantik hat dazu gefiihrt, dass der Herkunftssprachenunterricht in Deutsch-
land sich nur in wenigen best practice-Féllen zu einem eigensténdigen, dem Fremd-
sprachenunterricht gleichwertigen Unterrichtsfach entwickeln konnte und auch
einen Riickhalt in einer entsprechenden Ausbildung als Fakultas in der universitdren
Lehrerbildung gefunden hat.® Insgesamt sieht die Situation des herkunftssprachli-
chen Tirkischunterrichts in Deutschland sehr viel deprimierender aus: deutlich
zuriickgehende Lernerzahlen seit PISA 2000, unzureichende Material- und Lehrper-
sonalsituation, in etlichen Bundesldndern lediglich ,,Anhédngsel ohne Status auf-
grund der fehlenden Integration des Faches in die Curricula oder Stundentafeln der
Schulen und Zeugnisse der Lerner, zum Teil nicht vorhandene oder veraltete didak-
tische Ansétze (vgl. KUPPERS/SCHROEDER/GULBEYAZ 2014; KUPPERS/SIMSEK/
SCHROEDER 2015; SCHROEDER/KUPPERS 2016). Uberspitzt formuliert muss gerade
aus Elternperspektive die Frage erlaubt sein: Warum die Kinder in einen Herkunfts-
sprachenunterricht schicken, wo sie sich langweilen und wertvolle Zeit vergeuden,
in der sie entweder fiir andere Facher lernen oder etwas ,,Sinnvolleres” wie Sport
machen konnten, wenn sie dort nicht einmal ein anerkanntes Zertifikat erwerben
konnen und zu allem Uberfluss in den Augen ihrer Mitschiiler und Lehrkrifte auch
noch zu ,, Tiirken“ werden, obgleich sie sich doch oft als Deutsche fithlen?

3 Mit dem Lehramtsstudiengang Tiirkisch an der Universitdt Duisburg-Essen hat Nordrhein-Westfalen

hier eine Vorreiterposition. In den Kanon der in den Sekundarstufen anbietbaren Fremdsprachen aufge-
nommen ist Tiirkisch auf dem Papier seit dem Beschluss der KMK vom 1.12.1989, mit dem Einheitliche
Priifungsanforderungen fiir das Abitur (EPA) fiir Tiirkisch als Fremdsprache (TaF) vorliegen (i.d.F. vom
6.6.2013), vgl. KMK (1989). Faktisch gibt es TaF in NRW und Berlin sowie als Modellversuch in Bay-
ern, Baden-Wiirttemberg und Hessen. Unseres Wissens gibt es aber noch keine Untersuchungen dariiber,
ob und mit welchem Erfolg auch echte Sprachanfinger im Tiirkischen an den neueren TaF-Initiativen
teilnehmen.
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5. Die europdische Dimension

Immer wieder wird in offiziellen europdischen Verlautbarungen die besondere euro-
péische Identitdt beschworen und definiert iiber ihre sprachliche und kulturelle Viel-
falt. Der Sprachenreichtum Europas gilt als ein besonderer Vorzug, der die Gemein-
schaft aber gleichermaflen vor groBe Herausforderungen stellt. Das Bekenntnis zur
Mehrsprachigkeit spielt in neuaufgelegten Strategiepapieren regelmifig eine zen-
trale Rolle (z.B. im Strategic Framework for Education and Training 2020 der
Européischen Union) wie beispielsweise auch prominent in der Gesamtstrategie der
EU ,,Europe 2020, den Leitlinien fiir ein intelligentes, nachhaltiges und integratives
Wachstum.* Mehrsprachigkeit soll die EU-Biirger mobiler machen, ihre Arbeitsaus-
sichten verbessern und damit insgesamt einen wichtigen Beitrag nicht nur zur indi-
viduellen Zufriedenheit der Bevolkerung, sondern auch zum Wirtschaftswachstum
leisten. Europdische Mehrsprachigkeit wird zunidchst maBgeblich iiber die Bedeu-
tung der europdischen Nationalsprachen sowie die der offiziellen Amtssprachen
definiert. Etliche kleinere Sprachen wie Sorbisch, Gilisch oder Walisisch haben
inzwischen den Status als anerkannte Minderheitensprachen erhalten und stehen
somit unter besonderem Schutz.” Romanes, eine nicht-territoriale Sprache und die
Sprache der Roma, wurde mittlerweile von acht Mitgliedsldndern offiziell aner-
kannt, ebenso wie von zwei Dritteln aller Mitgliedsstaaten die jeweilige Zeichen-
sprache des Landes offiziell anerkannt ist.

Ein Blick in die dritte Ausgabe des EURYDICE/EUROSTAT-Berichtes (2012), der
den tatsdchlichen Zustand des Sprachenlernens und Fremdsprachenunterrichts in
Europa in Ubersichten und Tabellen beziffert, enthiillt ein etwas anderes Bild von
der sprachlichen Vielfalt Europas.® Hier ist ein Trend nicht zu iibersehen: Die Domi-
nanz der englischen Sprache nimmt weiter zu. Sie ist mittlerweile in 14 Mitglieds-
staaten (darunter auch Deutschland) Pflichtfremdsprache (vgl. EURYDICE/EUROSTAT
2012: 49). Auf allen Ebenen und in allen Schulformen nimmt der Anteil der Schiile-
rinnen und Schiiler, die Englisch lernen, bestdndig zu. Schon iiber 70 Prozent aller
Grundschulkinder und iiber 90 Prozent aller Sekundarschiiler lernen Englisch.
Neben Englisch dominieren vier weitere groe Fremdsprachen das Angebot in
Europa: Franzdsisch, Spanisch, Deutsch und Russisch. In den meisten Lindern
nehmen weniger als 5 Prozent aller Lernenden an Angeboten in weiteren Sprachen
teil, in etlichen sogar unter 1 Prozent — und héufig sind dies dann Pflichtsprachenan-
gebote wie Finnisch in Schweden oder Dénisch in Island (ebd.). Kurzum: So bunt

http://ec.europa.eu/europe2020/europe-2020-in-a-nutshell/index_de.htm (20.10.2016).

Interessanterweise ist Tiirkisch eben nicht in die Liste der europdischen Amtssprachen aufgenom-
men, obwohl es zweite Amtssprache der Republik Zypern ist. Aufgrund der spezifischen Teilungssitua-
tion Zyperns mit der international nicht anerkannten Tiirkischen Republik Zypern im Norden der Insel hat
jedoch die griechisch dominierte Republik Zypern, die sowohl Mitglied in der EU als auch im Europarat

ist, ihre entsprechende Eingabemdglichkeit nicht wahrgenommen.

6 http://ec.europa.eu/languages/policy/strategic-framework/documents/key-data-2012_en.pdf

(20.10.2016).
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die sprachliche Vielfalt in Europa auch sein mag, das schulische Fremdsprachenler-
nen konzentriert sich zunehmend auf Englisch. Nur vereinzelt sind kritische Stim-
men zu horen, die davor warnen, diesen ungebrochenen Trend zur ,,Englishization®
als Mehrsprachigkeit zu bezeichnen (vgl. EXTRA et al. 2013; Hu 2016). Und die
auBlereuropdischen Sprachen der Einwanderer spielen im Bekenntnis zur europdi-
schen Mehrsprachigkeit (noch) keine Rolle. Bestenfalls kann man sagen, dass ihre
Existenz mittlerweile zur Kenntnis genommen wird: ,,Finally, attention should be
drawn to the existence of languages spoken by immigrant populations® (EURY-
DICE/EUROSTAT 2012: 19).”

6. Mehrsprachigkeit im nationalen Kontext

Bildungs- und sprachenpolitisch hat sich auf nationaler Ebene in Deutschland in
jiingster Vergangenheit ein Paradigmenwechsel vollzogen, der aber auf der Schul-
und Unterrichtsebene noch nicht angekommen ist und welcher die Lehreraus- und
Lehrerfortbildung vor grofle Herausforderungen stellt: Linguistische und kulturelle
Vielfalt soll nicht ldnger als ein Problem oder gar Defizit betrachtet werden, statt-
dessen sei migrationsbedingte Mehrsprachigkeit eine Bereicherung und sollte als
Bildungsressource genutzt werden (vgl. KMK 2013).

In der Unterrichtsrealitdt des deutschen Schulsystems, welches traditionell selek-
tiv ist und wo Segregationstendenzen zunehmen (vgl. MORRIS-LANGE/WENDT/
WOHLFAHRT 2013; BARZ/CERCI/DEMIR 2013), sind mehrsprachige Kinder mit Mi-
grationsgeschichte jedoch nach wie vor benachteiligt und treffen sich hdufig in soge-
nannten ,,Brennpunktschulen®, wéihrend einsprachige Kinder der deutschen Mittel-
schicht {iberproportional hidufig an Gymnasien mit bilingualen Angeboten zu finden
sind. Diese sogenannte ,,Zwei-Klassen-Mehrsprachigkeit®, die KRumM (2013) als
»Armuts- und Elitemehrsprachigkeit® bezeichnet, ist Ausdruck eines Sprachregimes,
das in die Zeit der Nationalstaaten zuriickzufiihren ist. In der allgemeinen Offent-
lichkeit wird jedoch immer wieder reflexartig vor allem auf die Deutschkenntnisse
der Kinder fokussiert, die es zu entwickeln und verbessern gilt, wiahrend gleichzeitig
Forderungen nach Ausbau auch der familiensprachlichen Kenntnisse mit dem Ver-
dacht belegt werden, dies behindere eine erfolgreiche Integration und trage zur Ent-
wicklung von Parallelgesellschaften bei.

So verwundert es kaum, dass im Augenmerk etlicher bildungs- und sprachenpo-
litischer Verlautbarungen den DaF-/DaZ-Angeboten eine entsprechende Schliissel-
rolle zugeschrieben wird. Richtig und dringend notwendig ist es ebenfalls, dass end-
lich auch auf die Bedeutung eines sprachsensiblen Sachfachunterrichtes hingewiesen
wird, dessen bildungs- und fachsprachlichen Herausforderungen oft auch schon fiir

7 Interessant in diesem Zusammenhang auch die Beispiele, wo die Einfiihrung regionaler Varietéten

zeitlich parallel zur Abschaffung des Herkunftssprachenunterrichts stattfindet, so geschehen im Bundes-
land Bayern mit der Einfliihrung des Bairischen als Schulfach (vgl. WOERFEL 2014).
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muttersprachliche Lernende kaum iiberwindbare Hiirden auf dem Weg zu den aka-
demischen Inhalten darstellen (vgl. FEILKE 2012; GANTEFORT 2013). Die Rolle der
Familiensprachen und der Zusammenhang zwischen erfolgreichem Erst- und Zweit-
sprachenerwerb gerade im Bereich dekontextualisierter (Schrift-)Sprache findet
jedoch, wenn iiberhaupt, nur am Rande Erwdhnung (vgl. ROSENBERG/SCHROEDER
2016; CUMMINS 2013; 2014).

7. Fremdsprachen als kulturelle Bereicherung

Worter sind kleine Schatzkisten. Sie enthalten Erfahrungen und spiegeln Gewohn-
heiten, Traditionen und Werte wider, die in anderen Kulturrdumen — und damit
deren Sprachen — nicht unbedingt vorhanden sind. So wird beispielsweise Zeit iiber
den Globus verteilt wissenschaftlich exakt in Minuten und Stunden gemessen. In der
malayischen Sprache gibt es hingegen eine ungewohnliche Zeiteinheit, die mit
»Pisan zapra“ bezeichnet wird und die Zeit umfasst, die es dauert, eine Banane zu
essen (vgl. SANDERS 2015). Sprachen sind Ausdruck fiir Lebensweisen und Werte
und verweisen auf neue Standpunkte und unbekannte Einstellungen. Ein Mehrwert
des Fremdsprachenlernens wird daher stets im interkulturellen Lernen gesehen.
Dabei gilt es, im besten Fall iiber die Auseinandersetzung mit neuen Perspektiven
die eigene kulturelle Determiniertheit zu erleben und zu reflektieren, um Positionen
zu iiberdenken und ggf. zu verdndern. Mehrsprachigkeit garantiert daher auch kultu-
relle Vielfalt, und diese wiederum ist zu einer wichtigen Ressource in der Wirtschaft
geworden, deren ,,Global player sich im Wettlauf um Kreativitit, neue Ideen und
Innovationen im Servicezeitalter vor allen Dingen in den groBen urbanen Zentren
ansiedeln. Interkulturelle Kompetenzen gehdren seit den 1970er Jahren zunehmend
zu wichtigen Qualifikationen der sogenannten ,,Creative class® und ,,Knowledge
worker (vgl. FLORIDA 2014). Auch im Bereich des Fremdsprachenunterrichts sind
seit den 1990er Jahren interkulturelle kommunikative Kompetenzen zum zentralen
Lernziel avanciert. Doch wihrend akademische Diskurse iiber Modelle und Theo-
riebildung weit ausdifferenziert sind, stehen in der schulischen Praxis nach wie vor
formale Ubungen im Zentrum des fremdsprachlichen Unterrichtsgeschehens und der
Bewertungspraxis. Wie interkulturelle Kompetenzen eigentlich entwickelt, iiberpriift
und bewertet werden konnen, ist im Unterrichtsalltag trotz des Referenzrahmens fiir
plurale Ansdtze zu Sprachen und Kulturen (EUROPARAT 2011-2016) nach wie vor
eine offene Frage.

Nun boéte ein moderner Tiirkischunterricht die Moglichkeit, eine lebendige Spra-
che als Community-Sprache zu unterrichten und damit interkulturelle Kompetenzen
als Handlungskompetenzen zu entwickeln. Denn Tiirkisch ist eine iiberaus vitale
Sprache in Deutschland, sie lebt vor allen Dingen in den Ballungszentren der GroB-
stddte und wird von ca. drei Millionen Menschen gesprochen. In den urbanen Zen-
tren ist Tiirkisch nicht nur zu héren, zu sehen und zu lesen, auf Schildern, Aushéin-
gen und der Werbung, sondern es gibt auch tiirkischsprachige Zeitungen und
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Biicher, Radio- sowie Fernsehsender und damit einen lebensweltlichen Kontext, in
dem diese Sprache auch gelernt und vor allen Dingen benutzt werden kann.

8. Tiirkischunterricht als interkultureller Fremdsprachenunterricht

Die hier skizzierten Uberlegungen zu den Chancen eines Tiirkischunterrichts als
interkulturellem Fremdsprachenunterricht basieren auf den Erfahrungen und Er-
kenntnissen, die rund um eine Grundschule in Hannover gesammelt wurden (vgl.
KUPPERS/YAGMUR 2014). Um die Jahrtausendwende entschied sich diese Schule,
Tiirkisch, die dominante Sprache im Stadtteil, aufzuwerten und fiir Bildungszwecke
zu nutzen. Sie implementierte und bewarb ein bilinguales Deutsch-Tiirkisches Pro-
gramm mit dem Ziel der interkulturellen Offnung in die multi-ethnische Nachbar-
schaft. Das Besondere daran: Es wendete sich gezielt an die Familien der Mittel-
schicht, um muttersprachlich Deutsch sprechende Kinder fiir das Angebot zu gewin-
nen, damit die soziale Kohédsion zu verbessern und vor allem gegen die fast 100 Pro-
zent Segregation® anzukédmpfen, unter der die Schule litt. Mit der Einfiihrung des
bilingualen Programmes erlebten die Sprache Tiirkisch und ihre Sprecher im Ein-
zugsgebiet der Schule eine Aufwertung sowie Wertschdtzung, die ihr in der deut-
schen Gesellschaft ansonsten selten zuteil wird. Die Schule begreift die migrations-
bedingte Mehrsprachigkeit der Schiiler- und Elternschaft grundsitzlich als eine
wichtige Ressource fiir die Bildungsarbeit und leistet damit einen enormen Beitrag
nicht nur zu mehr Bildungsgerechtigkeit, sondern insbesondere zum interkulturellen
Dialog und besseren Verstdndnis in der Schulgemeinde.

Durch das bilinguale Programm und unterstiitzende strukturelle Anderungen der
Schulorganisation (Ganztagsschule, offener Unterrichtsbeginn, Abschaffung der
Hausaufgaben und Einfithrung selbstgesteuerten Lernens) konnte der Trend zur Se-
gregation an der Schule umgekehrt werden. Die Schullaufbahnempfehlungen doku-
mentieren einen beeindruckenden Aufwirtstrend der akademischen Leistungen: In
einem Zeitraum von zehn Jahren fielen die Hauptschulempfehlungen am Ende der 4.
Klasse von ehemals 52 Prozent im Jahr 2005 auf 21 Prozent im Jahr 2014. Im glei-
chen Zeitraum stiegen die Empfehlungen fiir das Gymnasium von ehemals 15 Pro-
zent im Jahr 2005 auf fast 40 Prozent im Jahr 2014 (vgl. KUPPERS/YAGMUR 2014:
39). Fiir das bilinguale Programm gibt es mittlerweile lange Wartelisten, denn etli-
che der deutschen Familien betrachten das Tiirkischlernen als intellektuelle Berei-
cherung. Die Auseinandersetzung mit einer strukturell so verschiedenen Sprache wie
dem agglutinierenden Tiirkisch fiihrt bei den einsprachig deutschen Kindern zu
erhohter kognitiver Mobilisierung, legt Grundlagen fiir die Entwicklung eines
Sprachlernbewusstseins, was gute Voraussetzungen sind, eine positive Einstellung

8 Fast alle deutschen Familien und auch bildungsorientierte tiirkische Familien im Einzugsgebiet der

Schule meldeten ihre Kinder von dieser Schule ab. Abmelderaten betrugen bis zu 35 Prozent pro Jahr-
gang, womit fast ausschlieBlich Kinder aus Familien mit Migrationsgeschichte diese Schule besuchten;
sie war somit fast komplett segregiert.
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zu lebenslangem Sprachenlernen zu entwickeln. Die Erfahrung, eine ,,schwere®
Sprache wie Tiirkisch zu lernen, fithrt zudem bei ihnen zu Respekt fiir die Kinder,
die Deutsch als zweite Sprache lernen; Einsprachigkeit wird in geringerem Male als
Uberlegenheit erlebt, stattdessen lernen die Kinder, dass Vielfalt normal ist, weil
jede/r in anderen (sprachlichen) Bereichen Stirken hat. Durch die strukturelle Ein-
bettung des Sprachenprogrammes kénnen aulerdem die sozialen Machtverhéltnisse
im Unterricht verdndert werden, und die Kinder bekommen trotz der unterschiedli-
chen soziodkonomischen Verhiltnisse ihrer Elternhduser eher die Chance, sich auf
Augenhdhe zu begegnen und wechselseitiges Verstindnis zu entwickeln (vgl.
KUPPERS 2016a). Zudem erdffnet das Tiirkischprogramm allen Kindern eine Tiir,
durch die sie ihre mehrsprachige und multi-ethnische Nachbarschaft besser entde-
cken und verstehen kénnen. Und schlieBlich erleben sie auch, dass schulisches Spra-
chenlernen einen kommunikativen Wert hat, wenn sie lernen, dass sie die tiirkische
Sprache, die sie vormittags im Unterricht lernen, auf dem Weg nach Hause beim
Bicker, Gemiisehidndler oder Frisor benutzen konnen.

Durch die Nutzung der tiirkischen Sprache als Bildungsressource leistet die
Schule nicht nur einen enormen Beitrag zu mehr Bildungsgerechtigkeit. Die inter-
kulturelle Ausrichtung des bilingualen Programmes 6ffnet gleichzeitig auch Begeg-
nungsrdume fiir interkulturellen Dialog innerhalb der Schulgemeinde (vgl.
ALBRECHT 2016). Neben der Verbesserung der sprachlich-akademischen Leistungen
ist der besondere Mehrwert dieses Ansatzes somit vor allem im Bereich des sozial-
interkulturellen Lernens zu sehen. In den bilingualen Klassen entstehen Freund-
schaften {iber die ansonsten hohen Sprachgrenzen hinweg, und gerade die einspra-
chigen Kinder der deutschen Familien tragen die Faszination fiir die tiirkische Spra-
che und eine positive Einstellung zur Kultur und fiir die Tiirkei in ihre Familien und
dartiber hinaus in die Gesellschaft (vgl. KUPPERS 2016a). Die subtilen sozial-inter-
kulturellen Wirkungen des Sprachenprogrammes leuchten in Interviews mit den
Familien immer wieder auf. Tiirkische Familien erzihlen von Ubernachtungs-Partys,
an denen ihre ToOchter teilnehmen diirfen, deutsche Eltern berichten davon, wie sie
liber die Begegnung mit Gastfreundschaft und Essensgeschenken (Ikram) alltédgliche
Routinen neu iiberdenken (vgl. KUPPERS 2016b).

9. Bilingualer Tiirkischunterricht als transnationales
Bildungsangebot

Bilinguale Tiirkischangebote existieren im Grundschulbereich in Deutschland bis-
lang lediglich als Einzelinitiativen in Hannover, Hamburg oder Berlin. Diese viel-
versprechenden Ansitze fiir den Sekundarschulbereich bis hin zum Abitur weiterzu-
entwickeln, bietet die Chance, Bildungsmodelle fiir transnationale Kontexte zu kon-
zipieren. Im sich schnell und vielfiltig vernetzenden Raum zwischen Deutschland
und der Tiirkei werden Tiirkischkenntnisse so zu einem zentralen Bestandteil trans-
kulturellen Kapitals, also zu Kompetenzen, Einstellungen und Fertigkeiten, die auf
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linguistischem und kulturellem Hintergrundwissen fiir zwei unterschiedliche Kultur-
rdume basieren (vgl. KUPPERS/PUSCH/UYAN SEMERCI 2016: 6). Damit wird kultu-
relles Kapital in BOURDIEUs Sinne nicht nur allgemein erweitert, sondern es werden
die Grundlagen geschaffen fiir aktive Teilhabe und Partizipation in zwei Landern, in
Deutschland und der Tiirkei. Migrantensprachen wie Arabisch und Tiirkisch aufzu-
werten, als voll etablierte moderne Fremdsprachen fiir alle Lerner der Mehrheitsge-
sellschaft zu 6ffnen und in die Curricula der Schulen zu integrieren, erscheint eine
wirkungsvolle Moglichkeit, migrationsbedingte Mehrsprachigkeit in den postnatio-
nalen Gesellschaften Europas zu erschliefen. Insbesondere in bilingualen Angebo-
ten konnte dem Ruf nach angemessener Integration der Sprachen der Zuwanderer im
deutschen Schulsystem (vgl. z.B. FURSTENAU 2012) entsprochen werden, denn die
Uberfiihrung alltagssprachlicher in bildungssprachliche Kompetenzen ist ein wichti-
ger Baustein der Forderung nach durchgéngiger sprachlicher Bildung und inklusiver
Ansitze zur Entwicklung der Bildungssprache/n (vgl. REICH/KRUMM 2013).

Wihrend fast alle Tiirkisch-Angebote in Deutschland bislang als exklusiver HU
organisiert sind, der auf Vorerfahrungen aufbaut und bei dem davon ausgegangen
wird, dass Tiirkisch bei den Lernenden als Familiensprache entwickelt ist, sind es
gerade diese nur vereinzelt existierenden inklusiven bilingualen Angebote, die Ler-
nende mit und ohne Vorerfahrungen zusammenbringen, die aber vielversprechende
Erkenntnisse liefern und weitaus zukunftweisender zu sein scheinen als der traditio-
nelle HU.

10. Handlungsempfehlungen

Die Fallstudie aus Hannover zeigt deutlich, dass der Erfolg der Schule abhingig ist
vom Engagement Einzelner und verweist auf verschiedene Herausforderungen und
Desiderate wie z.B. die Entwicklung einer inklusiven Tiirkischdidaktik sowie die
Rekrutierung geeigneter Tirkischlehrkrifte (vgl. KUPPERS 2015). Angesichts der
schwierigen Situation des tiirkischen HU in Lehrerausbildung und Schulpraxis und
nicht zuletzt aufgrund seiner ethnisierenden Wirkung halten wir es fiir dringend
geboten, sich von dem Begriff der ,,Herkunft zu verabschieden und den tiirkischen
HU in einen modernen Fremdsprachenunterricht zu tiberfithren. Das geht natiirlich
nicht ohne entsprechende Anstrengungen. Folgende, flankierende MaBnahmen
erscheinen auf verschiedenen Ebenen zielfiihrend:

Auf europdischer Ebene
e klares sprachenpolitisches Bekenntnis zum Bildungswert der Sprachen der
Migration in Europa
o Kommunikation einer Aufwertung der Migrantensprachen in Europa durch
entsprechende Offentlichkeitsarbeit und Nutzung der etablierten Kanile von
Europarat und EU
o Auflegung spezieller Programme zur Férderung und Entwicklung der groen
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Migrantensprachen wie Tiirkisch und Arabisch als Fremdsprachen, die offen
sind fiir alle Lerner

Auflegung von (multiliteracy-) Programmen und finanzielle Forderung von
Forschungsinitiativen, in deren Zentrum die Sprachen der Migration stehen,
insbesondere auch mit Fokus auf natiirliche Spracherwerbspotentiale auler-
halb schulischen Unterrichts (Nachbarschaftssprachen, Mediennutzung,
auBlerschulische Lernorte)

Forderung von CLIL (Content and Language Integrated Learning-) Projekten
und schulischer Forschung, wenn Mehrsprachigkeit und die Sprachen der
Migration im Fokus stehen (und nicht Englisch und additiver Bilingualismus)

Auf nationaler Ebene

grundstindige Lehrerausbildung fiir Tiirkisch als Fremdsprache fiir alle Bil-
dungsgénge, aber insbesondere fiir das Lehramt Grundschule, fiir das in
Deutschland derzeit kein Studiengang vorhanden ist

Entwicklung einer modernen Tiirkischdidaktik fiir den Primarbereich mit einer
Fokussierung auf interkulturelle / bilinguale Ansétze, die methodisch zwei-
sprachig arbeiten (und nicht immersiv wie hiufig im Bereich CLIL/Englisch)
Entwicklung transnationaler didaktischer Ansdtze und Schulprofile deutsch/
tirkisch, deutsch/arabisch, deutsch/russisch, deutsch/polnisch, in denen Eng-
lisch eine wichtige, aber nachgeordnete Rolle spielt

Entwicklung von Fortbildungsmodulen und Zusatzqualifikationen fiir im
Dienst titige Fremdsprachenlehrkréfte anderer Sprachen, die iiber Tiirkisch-
kompetenzen verfiigen

Initiativen mit dem Ziel, vorhandene Kompetenzen in Kooperation mit au3er-
schulischen Testanbietern (wie z.B. TELC)® zu zertifizieren

Auf der Ebene der Offentlichkeit

nationalstaatliche Einsprachigkeit gesellschaftlicher Praktiken im Hinblick auf
die Bediirfnisse einer Einwanderungsgesellschaft grundsitzlich iiberpriifen
und Malinahmen zur Integration durch Mehrsprachigkeit entwickeln wie etwa
englischsprachige Tageszeitungen, mehrsprachig ausgebildetes Personal in
zentralen staatlichen Einrichtungen wie Polizei, Rettungsdienste, Gesund-
heitsbereich, Verwaltung, Behorden etc.

in Zusammenarbeit mit Behorden, NGOs, Stiftungen und Unternehmen (die
besonders von Arbeitsmigration profitiert haben): Entwicklung von Kampa-
gnen und Marketingstrategien, um den Mehrwert von Vielfalt und Mehrspra-
chigkeit fiir Individuen und die Gesellschaft zu kommunizieren'’

Kampagnen in Zusammenarbeit mit Kiinstlern, Sportlern und Personen des

® Vgl www.telc.org, (20.10.2016).

10

Siehe z.B. dhnlich die Initiativen der deutschen Wirtschaft ,,Wir zusammen* mit dem Schwerpunkt

Integration von Fliichtlingen in die Wirtschaft https://www.wir-zusammen.de/home (10.06.2016).
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offentlichen Interesses, um das Image besonders stigmatisierter Sprachen (wie
Tiirkisch und Arabisch) zu verbessern''

o Entwicklung von Informationsmaterial fiir Kindergérten, Kinderarzte, Hebam-
men, Frauenidrzte, Krankenhduser, Familienhilfe und Jugendamt, um die
wichtigsten Erkenntnisse iiber Spracherwerb und Mehrsprachigkeit zu kom-
munizieren und um iiber den Umgang mit Bilingualitdt und Mehrsprachigkeit
in Familie und Gesellschaft aufzukléren'?.

11. Epilog: Auf dem Weg in die mehrsprachige Gesellschaft

Deutschland ist ein mehrsprachiges Land im Zentrum Europas mit historischen Pha-
sen der Einwanderung (z.B. von Hugenotten nach Preufien, Polen ins Ruhrgebiet,
Arbeitsmigration nach dem Zweiten Weltkrieg, Aussiedler aus den Léndern des
ehemaligen Ostblock), in dem geschétzte 20 Millionen Menschen mit ausldndischen
Wurzeln leben."* Damit ist Deutschland de facto ein mehrsprachiges Land. Bekennt-
nisse zum Status eines Einwanderungslandes gab es aber erst in jlingerer Vergan-
genheit und auch nur zogerlich. Wohl nicht zuletzt hingt die Zogerlichkeit gerade
jetzt mit dem wieder erstarkenden Rechtspopulismus und seinen Referenzen zu
»hationaler Einheit” und ,,Leitkultur® zusammen. Mit Blick auf bestindige Migrati-
onsbewegungen und wachsende Mobilitdt gilt es also nicht nur, allgemein den Wert
der Ressource Mehrsprachigkeit zu kommunizieren. Es gilt besonders auch, gesell-
schaftliche Praktiken zu {iberdenken, die auf das nationalstaatliche Erbe der prokla-
mierten Einsprachigkeit zuriickgehen und zu iiberlegen, in welchen gesellschaftli-
chen Bereichen mehrsprachige Praktiken eine integrative Wirkung haben, die fiir
neu ins Land kommende Menschen eine Hilfe und Orientierung bieten kdnnen.
Erwéhnt sei hier z.B. eine englischsprachige Tageszeitung, mit deren Hilfe Neuan-
kéommlinge sofort am aktuellen politischen Tagesgeschehen im Land teilnehmen
konnten oder Rettungsdienste, deren Telefonhotlines nicht nur in den groflen euro-
pdischen Nationalsprachen angeboten werden, sondern ebenfalls in den groflen
Sprachen der Migration wie aktuell Arabisch und seit langem Tiirkisch. Gleichzeitig
gilt es aber dringend auch schulische Wege des Umgangs mit Mehrsprachigkeit zu
finden, die den bildungspolitischen Auftrag und die sprachlichen Ressourcen der
Schiilerinnen und Schiiler aufnehmen, ohne vorauseilende Problemzuschreibungen
(,,Migrationshintergrund*) und Ethnisierungen (,,Tiirkisch den Tiirken / Arabisch
den Arabern®) zu betreiben. Dazu gehort auch die Anerkennung der groB3en Spra-

" Siehe beispielsweise die Fortbildungsmodule ,,Deutsch ist vielseitig® (Wiese) unter http://www.

deutsch-ist-vielseitig.de/de/startseite (06.06.2016).

12 Vgl. z.B. die erfolgreichen Marketingkonzepte zur Férderung von Walisisch in Wales, knapp doku-
mentiert in Edwards (2015). Siehe auch die offizielle walisische Regierungs-Webseite zum Umgang mit
Zweisprachigkeit http://cymraeg.llyw.cymru/learning/cymraegiblant/?lang=en (13.06.2016).

3 Bundeszentrale fiir Politische Bildung, http://www.bpb.de/wissen/NY3SWU,0,0,Bev%F6lkerung
_mit_Migrationshintergrund_Lhtml
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chen der Zuwanderung als moderne Fremdsprachen — hier durchgespielt anhand des
Tiirkischen, aber iibertragbar auf Sprachen wie aktuell Arabisch — um diese endlich
als Bildungsressourcen fiir alle Lernenden zu erschlieBen und sie gleichzeitig als
Ressource fiir gesellschaftliches Wachstum produktiv zu machen.
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