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GRIT MEHLHORN *

Herkunftssprachen im deutschen Schulsystem

Abstract. The aim of instruction in a heritage language is to retain the first language of the
learner with immigration background and fostering both, the heritage language as well as the
language of instruction in the other country. Instruction in heritage languages has no established
status in the German educational system and varies widely between the individual federal states.
Approaches are not systematic and sometimes even contradictory. This article starts with the
learning situation of heritage language speakers and moves on to the different didactic concepts,
which sometimes depend on the various providers, with a focus on motivation of young learners in
school contexts. Curricula and other factors determining the perspectives of heritage language
instruction in Germany are also analysed.

1. Einleitung

In Deutschland wéchst ein groBer Teil der Schiiler/-innen aus Migrantenfamilien mit
zwei oder mehreren Sprachen auf. Im 6ffentlichen politischen und gesellschaftlichen
Diskurs um Migration, Integration und gesellschaftliche Mehrsprachigkeit ist das
Interesse an Herkunftssprachen in den letzten Jahren deutlich angewachsen. Die Eu-
ropdische Kommission geht von positiven Wirkungen herkunftssprachenerhaltender
MaBnahmen auf den allgemeinen Bildungserfolg von Lernenden mit Migrations-
hintergrund aus und fordert die Mitgliedsldnder dazu auf, im Bildungswesen Initia-
tiven zu entwickeln, mit denen die Mehrsprachigkeit in den européischen Gesell-
schaften gefordert werden kann (vgl. KOMMISSION DER EUROPAISCHEN GEMEIN-
SCHAFT 2005).

Terminologisch wird der Begriff ,Herkunftssprache‘ im Deutschen oft als Ent-
sprechung zum englischen Terminus heritage language verwendet (vgl. BREHMER/
MEHLHORN 2015a). Neuere Definitionen aus dem angloamerikanischen Kontext
(z.B. POLINSKY 2015) bezeichnen als Herkunftssprache die zuerst erworbene Spra-
che eines Individuums, das selbst in einer Familie aufwichst, in der nicht (aus-
schlieBlich) die Sprache der umgebenden Mehrheitsgesellschaft verwendet wird.
Herkunftssprecher/-innen (heritage (language) speakers) kdnnen sowohl simultan
mit zwei Sprachen aufwachsen als auch zuerst nur die Herkunftssprache erwerben,

Korrespondenzadresse: Prof. Dr. Grit MEHLHORN, Universitit Leipzig, Institut fiir Slavistik,
Beethovenstr. 15, 04107 LEIPZIG.
E-Mail: mehlhorn@rz.uni-leipzig.de
Arbeitsbereiche: Methodik und Didaktik der Fremdsprachenvermittlung, insbesondere slawische Spra-
chen und Deutsch als Fremdsprache, Mehrsprachigkeit, Erwerb von Herkunftssprachen.
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44 Grit Mehlhorn

bevor zu einem spéteren Zeitpunkt die Sprache der umgebenden Bevdlkerungs-
mehrheit hinzukommt. Die herkunftssprachlichen Féhigkeiten koénnen von rudi-
mentéren rezeptiven Kompetenzen bis zu nahezu balancierter Sprachbeherrschung
in der Herkunfts- und Umgebungssprache reichen, wobei meist eine unterschiedli-
che Auspragung der sprachlichen Kompetenzen in verschiedenen Registern anzu-
treffen ist. Eine Person, die als Herkunftssprecher/in bezeichnet wird, wurde entwe-
der schon im Aufnahmeland geboren oder ist mit den Eltern aus dem Herkunftsland
noch vor dem Schuleintritt immigriert und wéchst somit seit der Kindheit in einer
mehrsprachigen Lebenswelt auf. Meist fiihlt sich das Kind sicherer in der Umge-
bungssprache (Deutsch); das verstirkt sich, wenn es in die Schule kommt und der
Einfluss der Umgebungssprache — meist auf Kosten der Herkunftssprache — zu-
nimmt. Da die Umgebungssprache oft schon in frither Kindheit eine wichtige Rolle
spielt und sich im Laufe des Erwerbsprozesses zur dominanten Sprache entwickelt,
wird die Herkunftssprache in der Regel nicht vollstdndig erworben (vgl. BEN-
MAMOUN et al. 2013). Kennzeichnend fiir die Herkunftssprache sind weiterhin die
Phianomene Sprachentransfer (einschl. code switching) sowie Sprachverlust, d.h.
dass in den sprachlichen AuBerungen der Kinder bzw. Jugendlichen Formen und
Funktionen wieder verschwinden, die sie bereits erworben hatten. Da die Herkunfts-
sprachen hauptséchlich als Familiensprachen fungieren, bleibt der sprachliche Input
in der Herkunftssprache auf wenige Kontaktpersonen und Register begrenzt und ist
nicht vergleichbar mit dem von monolingual aufwachsenden Gleichaltrigen im Her-
kunftsland.

Zu den am héaufigsten in Deutschland gesprochenen Herkunftssprachen zidhlen
Russisch, Tiirkisch, Polnisch und Arabisch. Die Anzahl der verwendeten Herkunfts-
sprachen wiichst kontinuierlich. In Osterreich sind Tiirkisch und Bosnisch/Kroa-
tisch/Serbisch die am haufigsten gesprochenen Herkunftssprachen, wihrend in der
Schweiz auch Albanisch und Portugiesisch eine wichtige Rolle spielen (vgl.
CAPREZ-KROMPAK 2010). Auch Familiensprachen ohne offiziellen Status in einem
der Herkunftsstaaten werden in das Unterrichtsangebot einbezogen.

2. Herkunftssprachlicher Unterricht (HSU)

2.1 Organisationsformen

Die Bezeichnungen fiir den herkunftssprachlichen Unterricht variieren. In Osterreich
heiBt er muttersprachlicher Unterricht (MSU)', in der Schweiz Unterricht in heimat-
licher Sprache und Kultur (HSK).? Im Folgenden wird iibergreifend der Begriff Her-

' Diese Bezeichnung ist auch in einigen deutschen Bundeslindern, z.B. in Nordrhein-Westfalen,

iiblich.

2 Osterreich, wo der MSU fest im Regelschulwesen verankert ist, werden an den staatlichen Schulen

25 verschiedene Herkunftssprachen unterrichtet, in der Schweiz sind es 36 verschiedene Sprachen. Fiir
die Bundesrepublik Deutschland gibt es keine zusammenfassenden Statistiken (vgl. REICH 2016: 224).
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Herkunftssprachen im deutschen Schulsystem 45

kunftssprachenunterricht (HSU) verwendet. Organisiert wird dieser Unterricht von
sehr unterschiedlichen Akteuren: Vertretungen der Herkunftsstaaten, Bildungs- und
Schulbehérden, Migranten- und Wohlfahrtsorganisationen sowie religiosen Gemein-
schaften. Neben staatlich organisierten Formen des HSU wird dieser HSU auch von
kirchlichen Einrichtungen, kulturellen Vereinen, Elterninitiativen oder auch privat
angeboten. Einige dieser Angebote (z.B. von der Interkulturellen padagogischen Ge-
sellschaft MITRA e.V. — eine Vereinigung russischsprachiger Eltern und Pddagogen
in Berlin — oder von KRASNALE — der Deutsch-Polnischen Elterninitiative zur
Forderung der Zweisprachigkeit in Frankfurt am Main) beginnen bereits im Kinder-
gartenalter mit MaBnahmen zum Erhalt und Ausbau der Herkunftssprache. Die mit
Abstand am meisten Angebote fiir HSU werden von Kindern im Grundschulalter
wahrgenommen; beim Ubergang in die weiterfiihrenden Schulen kommen wesent-
lich weniger Kurse zustande.

Wenn der HSU nicht als zweite bzw. dritte Fremdsprache anerkannt ist, handelt
es sich in der Regel um unverbindliche Unterrichtsangebote, die nicht abschluss-
und versetzungsrelevant sind, {iber ein geringeres Prestige verfiigen und mit vielen
anderen Freizeitangeboten fiir Kinder und Jugendliche konkurrieren miissen. Diese
auch als ,,muttersprachlicher Ergénzungsunterricht” bezeichneten Angebote werden
teils von den Vertretungen der Herkunftsstaaten, teils als Zusatzunterricht unter
deutscher Verantwortung erteilt und stellen die Normalform des HSU dar (vgl.
REICH 2016: 222). Rédumlich sind sie vor allem in groferen Stidten konzentriert. In
kleineren Orten kommen Kurse oft aufgrund der zu geringen Teilnehmerzahl nicht
zustande.

Nicht abschlussrelevanter HSU findet meist unter erschwerten Rahmenbedingun-
gen statt. In der Regel erfordert die Erteilung von HSU eine Aufteilung des Klassen-
verbandes und die Inanspruchnahme zusitzlicher Unterrichtszeiten. Das lésst sich
oft nur auBBerhalb der reguldren Stundenplanzeiten — nachmittags oder am Wochen-
ende (sog. Samstags- und Sonntagsschulen) — realisieren. Eher selten kann der HSU
an der eigentlichen Schule des Kindes stattfinden, was einen entsprechenden An-
fahrtsweg — auch fiir die Lehrkraft — und einen hdufig von den Eltern zu organisie-
renden Transport der Kinder zum Unterricht erfordert. Dariiber hinaus wird der Un-
terrichtsraum vielfach von einer Schule zur Verfiigung gestellt, an der die Lehrkraft
nicht reguldr unterrichtet, so dass zuweilen auch Unterrichtsmedien und -materialien
mitgebracht werden miissen. Die fiir die Lehrkrafte grofite Herausforderung stellen
jedoch die @uBerst heterogenen Vorkenntnisse und sprachlichen Kompetenzen der
Kinder und Jugendlichen dar, die oft jahrgangsiibergreifend unterrichtet werden,
wobei Altersunterschiede von fiinf Jahren innerhalb einer Lerngruppe keine Selten-
heit sind.

HSU wird iiberwiegend von Lehrkriften erteilt, die ausschlieBlich dieses Fach
vertreten (vgl. MEHLHORN 2015). Lehrende im HSU sind in der Regel Mutter-
sprachler, aber langst nicht immer fiir die Vermittlung ihrer Muttersprache ausgebil-
det. MARTYNIUK und MULLER (in diesem Band) beklagen die fehlende Ausbildung
von Lehrkriften fiir den HSU. Die Lehrkréfte, die nur die Herkunftssprache unter-
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46 Grit Mehlhorn

richten, werden meist schlechter bezahlt. Oft erhalten siec Honorarvertrage fiir
jeweils ein Schul(halb)jahr, wobei die Vor- und Nachbereitung sowie die Werbung
fiir das Zustandekommen der Kurse nicht vergiitet werden.

Sehr unterschiedlich stellt sich auch das Stundenvolumen in den verschiedenen
Formen des HSU dar: Wéhrend im zusétzlichen HSU oft nur 90 Minuten pro Woche
Unterricht erteilt wird, kénnen es im HSU, der der zweiten Fremdsprache gleichge-
stellt ist, bis zu fiinf Wochenstunden sein. In bilingualen Schulen werden zudem
noch weitere Facher wie Geschichte und Geographie in der Herkunftssprache unter-
richtet.

2.2 HSU an deutschen Schulen

Schon seit den 1970er Jahren wurde der MSU von Seiten der KMK als ,,Hilfe bei
der Eingliederung in weiterfilhrende Schulen* unterstiitzt (HECKER/REICH 2013:
38). 1971 hat die KMK festgelegt, jedes Bundesland kénne in eigener Zustiandigkeit
entscheiden, ,,0b dieser Unterricht innerhalb oder auflerhalb des Verantwortungs-
bereichs der Kultusverwaltung steht* (KMK 1971, zit. nach Reich 2014: 2). Baden-
Wiirttemberg hat eigene Verantwortung fiir diesen Unterricht abgelehnt und lehnt
sie weiterhin ab. Nordrhein-Westfalen dagegen hat von Anfang an Verantwortung
iibernommen und ist konsequent dabei geblieben. Hessen und Bayern sind seit den
1990er Jahren von ihrer urspriinglichen Position abgeriickt und haben sich von ihrer
zunichst eingegangenen Verantwortung distanziert. Die drei Stadtstaaten Hamburg,
Berlin und Bremen haben sich in die entgegengesetzte Richtung bewegt und neben
dem von den Konsulaten verantworteten Unterricht zunehmend HSU-Angebote
unter eigener Verantwortung etabliert und ausgebaut.

Die aktuelle Situation des HSU wvariiert sehr stark von Bundesland zu Bundes-
land, ist uniibersichtlich und widerspriichlich. Neben staatlichen existieren auch pri-
vate Angebote; die statistische Aufbereitung ist unsystematisch und liickenhaft.? Je
nach Organisationsform ist der HSU mal mehr, mal weniger offiziell anerkannt,
wobei Formen, die stirker in das deutsche Bildungssystem integriert und abschluss-
relevant sind — HSU anstelle einer Fremdsprache sowie bilinguale Zweige und
Schulen mit Herkunftssprachen als Partnersprachen — ein hoheres Prestige genief3en
(vgl. SCHMITZ/OLFERT 2013). Daneben gibt es auch Formen, die bewusst Distanz
zum deutschen Bildungssystem halten, z.B. das Netz der tamilischen Ergéinzungs-
schulen (vgl. REICH 2014: 2).

Durch die rechtliche Gleichstellung der Herkunftssprache mit anderen Fremd-
sprachen, ihre Versetzungsrelevanz bzw. die Moglichkeit der Kompensation einer
zweiten Fremdsprache hat der HSU in den letzten Jahren offiziell an Bedeutung

> Im Gegensatz zu Osterreich, wo Lernerzahlen fiir den MSU in allen Bundeslindern erhoben und

regelméfig veroffentlicht werden, erfolgt in Deutschland keine systematische Erfassung von Teilneh-
menden des HSU. Bei den ldnderspezifischen Angaben, die fiir Einzelsprachen von der Kultusminister-
konferenz ver6ffentlicht werden, wird nicht immer zwischen Lernenden der Schulfremdsprachen und der
Herkunftssprache differenziert (z.B. KMK 2014).
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Herkunftssprachen im deutschen Schulsystem 47

gewonnen. Auch die kompetenzorientierten Bildungspldne, die sich an den Rah-
menplénen der fremdsprachlichen Schulficher orientieren, haben zur Aufwertung
des HSU beigetragen.

Unter der Aufsicht des jeweiligen Schulamts wird HSU heute in Bremen, Ham-
burg, Hessen, Niedersachsen, Nordrhein-Westfalen, Rheinland-Pfalz und Sachsen
angeboten. In Baden-Wiirttemberg und dem Saarland gibt es herkunftssprachliche
Unterrichtsangebote, die — organisiert durch das sog. Konsulatsmodell — finanziell
und organisatorisch nicht unter staatlicher Aufsicht stehen (BOHMER 2015: 144).

Eine Vorreiterrolle im HSU nimmt das Land Nordrhein-Westfalen (NRW) ein.
Der HSU in NRW ist ein Angebot des Landes und steht unter dessen Schulaufsicht.
Mit dem 2006 in NRW erschienenen Kernlehrplan zum MSU und der obligatori-
schen Sprachpriifung am Ende des Besuchs des HSU gewann der innerschulische
Diskurs iiber Qualitdtssicherung auch im HSU an Substanz. Die Sprachpriifung im
HSU, die das Ministerium fiir Schule, Jugend und Kinder im Rahmen der Ausbil-
dung in der Sekundarstufe I eingefiihrt hat, dient der Beriicksichtigung der Leistun-
gen in einer Herkunftssprache bei den Schulabschliissen.

Der MSU wird in NRW fiir die Klassen 1 bis 10 angeboten. Er umfasst bis zu
finf Wochenstunden. Das wochentliche Regelangebot kann bis auf drei Wochen-
stunden gekiirzt werden, wenn aus organisatorischen oder padagogischen Griinden
Lerngruppen mit weniger als 15 Schiiler/-innen der Primarstufe oder mit weniger als
18 Schiiler/-innen in der Sekundarstufe I gebildet werden miissen oder personelle
Griinde es erfordern. Bei ausreichender Teilnehmerzahl wird der Unterricht im
Vormittagsunterricht einer einzelnen Schule erteilt. Eine solche Organisation bietet
besonders gute Voraussetzungen fiir die erfolgreiche Zusammenarbeit von Regel-
unterricht und MSU. So haben sich gemeinsame Angebote fiir mehrere Schulen,
auch unterschiedlicher Schulformen, bewéhrt. Diese finden meist nachmittags statt
(vgl. BILDUNGSPORTAL NRW o0.].).

Die bisher in NRW geschaffenen hohen Standards, die als ein Teil der allgemei-
nen Qualititssicherung des Unterrichts gelten, werden in der Bundesrepublik und im
Ausland stark beachtet. Auflerdem ist damit bei einem groflen Anteil der Eltern
auslandischer Herkunft Vertrauen in das deutsche Regelschulsystem geschaffen
worden, die diese Unterrichtsangebote fiir ihre Kinder schitzen und gern annehmen
(vgl. ebd.). Die Lehrenden fiir den HSU in NRW sind Muttersprachler, haben ein
Lehramtsstudium nach dem Schulrecht ihres Herkunftslandes absolviert, arbeiten als
Angestellte des Landes und werden in der Regel an mehreren Schulen eingesetzt.

In NRW wird zwischen MSU und Unterricht in der Herkunftssprache anstelle
einer Fremdsprache unterschieden. Die Herkunftssprache kann in der Sekundarstufe
I als ordentliches Fach anstelle der zweiten oder der dritten Fremdsprache unter-
richtet werden. In diesem Fall ist sie dem Unterricht in einer Fremdsprache in jeder
Weise gleichgestellt und kann in der gymnasialen Oberstufe bis zum Abitur fortge-
setzt werden.

In Hamburg traten zum Schuljahr 2013/14 Richtlinien zur Bewertung der Leis-
tungen im HSU in Kraft, die dessen Bedeutung aufwerteten. An einigen Gymnasien
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48 Grit Mehlhorn

und Stadtteilschulen kann HSU anstatt einer dritten Fremdsprache gewdhlt werden;
unter besonderen Umstéinden wird auch die zweite Fremdsprache durch HSU ersetzt
(vgl. BOHMER 2015: 33; FHH 2011: 11).

In Sachsen gibt es seit 2014 im Rahmen des Gesamtkonzepts ,,Sprachliche Bil-
dung* theoretisch die Moglichkeit, Kurse fiir Herkunftssprecher/-innen als regulére
zweite Fremdsprache einzurichten (vgl. SMK 2014b). In der Schulpraxis wurde dies
bislang jedoch noch nicht umgesetzt.

Neben den Lehrpldnen der einzelnen Bundesldnder existieren nur wenige bun-
desweit geltende Empfehlungen fiir den HSU. So bietet das Strategiepapier ,,Forde-
rung der Herkunftssprache Polnisch® (KMK 2013) einen allgemeinen Einblick in die
verschiedenen Modelle des herkunftssprachlichen Polnischunterrichts in Deutsch-
land, listet Argumente auf, die fiir diesen Unterricht und seine Unterstiitzung durch
die Lander sprechen, und formuliert Empfehlungen fiir die Lander und Schulen.
Speziell fiir Jugendliche mit Polnisch als Herkunftssprache wurde das telc-Zertifikat
Jezyk Polski B1-B2 Szkola entwickelt — eine skalierte Priifung, die allgemeinsprach-
liche Polnischkenntnisse auf zwei Kompetenzstufen priift.* Im Bericht der KMK
(2014) zur Situation des Russischunterrichts in Deutschland werden Herkunftsspre-
cher und HSU systematisch mit beriicksichtigt.

2.3 HSU aus curricularer Sicht

Beim HSU handelt es sich um ein wichtiges Unterrichtsangebot, mit dem Migra-
tionssprachen, die Kinder und Jugendliche sprechen und mit denen sie sich identifi-
zieren, wertgeschétzt und gefordert werden (vgl. DIRiM 2015: 62). Als ,,Sprach-
erhaltsunterricht“ baut der HSU auf den in der Primirsozialisation erworbenen
Sprachkompetenzen auf, bereichert sie und fiihrt in die Schrift- und Standardformen
der in den Familien gesprochenen Sprachvarianten ein. Daher sollte er REICH (2014:
9f.) zufolge mit der ersten Klasse einsetzen, damit er auf der Familiensprache auf-
bauen und diese in einer altersgerechten Weise weiterfiihren kann.

Die sprachliche Ausgangslage der Herkunftssprache als vorwiegend miindlich
verwendete Familiensprache gibt das Ziel auf funktional kommunikativer Ebene
vor. So heifit es im Hamburger Bildungsplan fiir den HSU:

,,Die Unterrichtssprache wird zunehmend zu einer konzeptionell schriftlichen Sprache, in
der verdichtete, kognitiv immer anspruchsvollere Informationen in kontextarmen Konstel-
lationen angeboten werden. Der herkunftssprachliche Unterricht fordert bildungssprachli-
che Kompetenzen in der Herkunftssprache, indem er explizit, systematisch und kontinuier-

4 Auch in der Sprachausbildung der Hochschulen spielen Herkunftssprachen zunehmend eine Rolle.

Einige philologische Studiengidnge und Sprachenzentren bieten Kurse fiir Fortgeschrittene in Sprachen
wie Russisch, Tiirkisch und Polnisch an, um Herkunftssprechern den Ausbau ihrer biographisch beding-
ten Kompetenzen zu ermoglichen. Seit 2014 ist eine Zertifizierung herkunftssprachlicher Kenntnisse fiir
die Niveaustufen UNIcert® I bis UNIcert® III moglich; das entspricht den GeR-Stufen B1 bis C1. Die
Spezifik des UNIcert® fiir Herkunftssprachen ermoglicht eine reduzierte Form der Ausbildung z.B. mit
einem Fokus auf schriftlichen Kompetenzen oder wissenschaftlichem Schreiben.
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lich Differenzen zwischen Bildungs- und Alltagssprachgebrauch thematisiert (FHH 2011:
17).

Zudem ist der HSU auf interkulturelle Kompetenzen ausgerichtet (vgl. ebd.: 28). So
sollen neben der Geschichte auch (aktuelle) gesellschaftliche, politische, kulturelle
und religiose Themen des Herkunftslandes behandelt und die individuelle Migrati-
onserfahrung bzw. die der Familie thematisiert werden. Dariiber hinaus haben
Sprachmittlungsaufgaben und Sprachvergleiche zwischen der migrationsspezifi-
schen Varietdt und der im Herkunftsland verwendeten Standardsprache einen wich-
tigen Platz im HSU (vgl. den Rahmenlehrplan Herkunftssprachen Rheinland-Pfalz,
MBBWK 2012). Auf die Notwendigkeit des addquaten Umgangs mit der Heteroge-
nitdt im HSU weist der Sdchsische Rahmenplan Grundschule hin:

,,Die unterschiedlichen Migrationssituationen und Sprachenbiografien der Schiiler erfor-
dern ein hohes Mal} an Binnendifferenzierung im Unterricht. Zugleich birgt diese Hetero-
genitit einen beachtlichen sprachlichen Reichtum, der im Unterricht genutzt werden sollte*
(SMK 2014a: 5).

DIRIM (2015: 68f.) weist zu Recht darauf hin, dass die Niveaustufen des Gemeinsa-
men europdischen Referenzrahmens (GeR) nicht zur Modellierung herkunftssprach-
licher Kompetenzen geeignet sind, da sie diese Art des Spracherwerbs nicht beriick-
sichtigen. Dennoch zeigt ein Blick in die Lehrpléne verschiedener Bundeslinder,
dass hier hdufig in Analogie zum Fremdsprachenunterricht mit Niveaustufen ope-
riert wird. Die Erarbeitung eines alternativen didaktischen Sprachmodells zum GeR
fiir herkunftssprachliche Kompetenzen ist daher eine wichtige Aufgabe fiir die Zu-
kunft.

Unterrichtsangebote einiger Schulvereine, kirchlicher Triger sowie der Konsu-
latsschulen werden hauptsiachlich von Akteuren des Herkunftslandes getragen und
folgt meist auch einem Lehrplan des Herkunftslandes. Zu dem vom Schulverein
Oswiata fir polnischsprachige Kinder und Jugendliche in Berlin an 13 Standorten
erteilten HSU gehort somit auch Unterricht in den Fachern Geschichte, Geographie
und Literatur in polnischer Sprache.

2.4 Legitimation des HSU

REICH (2014: 3) zufolge sind die Uniibersichtlichkeit und Widerspriichlichkeit des
HSU Folgen der foderalistischen Bildungspolitik und erklédren sich dariiber hinaus
aus einer zusétzlich bestehenden Unsicherheit {iber Sinn und Zweck des HSU. Um
der herkunftssprachlichen Bildung einen moglichst eindeutigen Status zu geben und
sie aus der ,,Randstindigkeit im System® heraus in den Zustand eines normalen
reguldren Schulfaches zu iiberfithren, bestimmen neben der Praktikabilitdt und fach-
lichen Selbstorganisation des HSU vor allem die Legitimation und die Motivation
zur Teilnahme die weitere Entwicklung des HSU (vgl. ebd.: 4f.).

Die Legitimation des HSU wird durch Entscheidungen von offizieller Seite, die
sich auf die Berechtigung eines HSU-Angebots an den offentlichen Bildungsein-
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richtungen beziehen, programmatische bildungspolitische AuBerungen und bil-
dungswissenschaftliche Argumentationen geprigt.” Von der Legitimation hingt es
ab, ,,ob der HSU {iberhaupt einen Platz an der Schule hat, d.h. aus Griinden, die vor
der Gesellschaft insgesamt zu verantworten sind, angeboten wird, oder ob er als ein
privates Bildungsinteresse verbucht wird wie Klavierspielen oder Tenniskurse*
(ebd.: 4).

In manchen Bundesldndern wird dem HSU die Legitimation, Teil des offentli-
chen Bildungssystems zu sein, abgesprochen, in anderen wird eine weitgehende In-
tegration versucht. Aber auch dort, wo der HSU anerkannt ist, ist keine hohe
Rechtsverbindlichkeit gegeben. Die Aufnahme des HSU in die Stundentafel wiirde
den Status als Regelangebot sicherer machen und eine Grundlage fiir Verbesserun-
gen im Einzelnen sein. Dabei scheint die Einbeziehung des HSU in Ansétze der
europdischen Sprachen- und Sprachbildungspolitik zukunftsweisend: Europarat und
EU propagieren nachdriicklich die Mehrsprachigkeit ihrer Biirger, worunter inzwi-
schen auch Migrantensprachen verstanden werden. Fest steht, dass die Teilnahme
am HSU keine negativen Auswirkungen auf den Erwerb des Deutschen hat und
»dass sie auf jeden Fall zu einer Hoherentwicklung der Kenntnisse in der Familien-
sprache fiihrt, was eine zusétzliche sprachliche Qualifikation darstellt* (REICH 2014:
7). Vieles spricht dafiir, dass positive Effekte des HSU auf andere schulische Lern-
prozesse nicht automatisch, sondern nur unter bestimmten Bedingungen eintreten.
Dazu gehdren u.a. Aspekte wie methodische Abstimmung zwischen den Lehrkraf-
ten, didaktische Standards fiir den HSU, Anerkennung als Fach und kollegiale
Kooperation (vgl. ebd.: 8).

Von grofer Relevanz fiir die Entwicklung des HSU ist weiterhin das Interesse
der Eingewanderten selbst, d.h. die Beweggriinde, die Eltern veranlassen konnen,
ihre Kinder zu diesem Unterricht anzumelden (vgl. auch SCHMITZ/OLFERT 2013).
Viele Eltern bekunden bei entsprechenden Befragungen (z.B. BREHMER/MEHLHORN
2015b) den Wunsch, dass ihre Kinder ,,beide Sprachen — also die Herkunftssprache
und die Umgebungssprache — mdglichst gut beherrschen sollten, so dass man im
Normalfall von einer Wertschidtzung der Herkunftssprache durch die Eltern ausge-
hen kann. Wo die Schule des Einwanderungslandes kein entsprechendes Bildungs-
angebot vorlegt, findet man zum Teil ein aktives Suchen nach Alternativen; dann
werden Kurse der Herkunftsstaaten (Konsulatsunterricht) oder Angebote von Reli-
gionsgemeinschaften (wie z.B. Moscheeunterricht) wahrgenommen oder Selbstor-
ganisationen (z.B. die tamilischen Schulen) aufgebaut; zuweilen wird private Unter-
stiitzung in Anspruch genommen (vgl. REICH 2014: 9). Manche Eltern begniigen
sich aber auch mit der Vorstellung, dass die fiir die Familie notwendigen Sprach-
kenntnisse schon irgendwie in hinreichender Weise durch die Familie selbst vermit-

> ScHMITZ und OLFERT (2013: 209) bezeichnen Sprachen wie Russisch und Tiirkisch als ,rechtlich

ungeschiitzte allochthone Minderheitensprachen: Sprecher/-innen von nicht traditionellen Minderheiten-
sprachen sind ausdriicklich vom Schutz der Europiischen Charta der Regional- und Minderheitenspra-
chen ausgenommen und haben auf staatlicher Ebene keinen Rechtsanspruch (ebd.: 208).
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telt werden konnten. Diese resignative Einstellung stellt einen Verzicht auf schuli-
sche Bildung dar.

HSU ist bisher kein groBes Thema in den padagogischen und (sprach-)didakti-
schen Diskursen. Beispiele guter Praxis finden wenig Verbreitung iiber den Kreis
der Eingeweihten hinaus. In den Fachzeitschriften gibt es nur wenige Veroffentli-
chungen zu diesem Thema, und auch internationale Kooperation und Austausch mit
den entsprechenden Akteuren in Frankreich, Skandinavien und GroBbritannien,
selbst innerhalb der deutschsprachigen Lénder findet kaum statt. REICH (2014:12)
zufolge ist diese geringe Priasenz sowohl eine Folge als auch eine Ursache der unsi-
cheren Stellung des Faches insgesamt. Viele im HSU tdtigen Lehrkréfte sehen sich
als isolierte Einzelkdmpfer und haben keine optimistische Perspektive fiir die Zu-
kunft ihres Fachs. Deshalb ist eine stdrkere fachliche Selbstorganisation der Exper-
ten fiir den HSU, die die Interessen der Herkunftssprecher und Lehrenden nach
auBen vertritt und die Entwicklung des Fachs vorantreibt, wiinschenswert. Ein erster
Schritt dazu konnte das am 4. November 2016 gegriindete Zentrums fiir Herkunfts-
sprachen am Sprachenzentrum der Technischen Universitit Darmstadt sein.

3. Herkunftssprachen in anderen Fachern

Die in Schule und Unterricht erfahrene Wertschidtzung der Herkunftssprachen ist ein
von den Lernenden sehr bewusst wahrgenommenes Zeichen des personlichen Res-
pekts und somit wichtige Grundlage fiir Lernmotivation und Leistungsbereitschatft.
Dazu gehort das didaktische Prinzip, die Herkunftssprachen, wo immer sinnvoll und
soweit wie moglich, in den reguldren Unterricht aller Schularten einzubeziehen und
fiir das Lernen produktiv zu nutzen. In anderen Schulfichern spielen Herkunftsspra-
chen jedoch eher eine marginale Rolle. KROPP (2015: 167) spricht vom school lan-
guage effect und bezeichnet damit das Phédnomen, ,,dass herkunftsbedingt erworbene
Sprachen, die nicht der jeweiligen Schul- und Umgebungssprache entsprechen, aus-
geblendet und unterdriickt werden® (ebd.). Auch andere Untersuchungen zum Po-
tenzial von Herkunftssprechern im schulischen Kontext (u.a. BREHMER/MEHLHORN
2015b; MEHLHORN 2015) zeigen, dass die Einbeziehung des Vorwissens von Her-
kunftssprechern, etwa im Geographie- oder Deutschunterricht, eher eine Ausnahme
darstellt und auch im sprachen- und facheriibergreifenden Unterricht eher Sprachen
mit hoherem Prestige eine Rolle spielen. Hier ist noch viel zu tun, um die Mehrspra-
chigkeit von Herkunftssprechern tatsdchlich als Ressource zu nutzen.

Da einige Schulfremdsprachen gleichzeitig Herkunftssprachen darstellen, besu-
chen auch viele Jugendliche regulidren Fremdsprachenunterricht in ihrer Herkunfts-
sprache. Das betrifft in erster Linie die Schulfremdsprache Russisch, aber ebenfalls
den Unterricht des Spanischen (insbes. lateinamerikanische Herkunftssprecher),
Franzosischen (v.a. Herkunftssprecher afrikanischer Varietdten) und seltener
gelernter Schulfremdsprachen wie Arabisch, Chinesisch, Italienisch, Neugriechisch,
Polnisch, Portugiesisch, Tiirkisch und Tschechisch. Diese Schiiler/-innen, die die
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Schulfremdsprache auch als Familiensprache gebrauchen, bringen natiirlich ganz
andere Vorkenntnisse — und zum Teil auch Erwartungen und Anspriiche — in den
Unterricht ein als ihre gleichaltrigen Mitschiiler/-innen. Man kann argumentieren,
dass dieser Fremdsprachenunterricht dem Spracherhalt der Herkunftssprecher dient,
so dass diese ihre schriftsprachlichen Kompetenzen ausbauen, kulturelles Wissen
tiber das Herkunftsland erwerben und ihr mehrsprachiges Potenzial weiter entwi-
ckeln. Das kann sich zudem motivationsférdernd auswirken: zum einen fiir die Her-
kunftssprecher/-innen selbst, die eine Wertschiatzung ihrer biographisch bedingten
Sprachkenntnisse erfahren und auf diese Weise das Interesse am Erhalt dieser Kom-
petenzen aufrechterhalten, zum anderen fiir die Mitschiiler/-innen ohne sprachliche
Vorkenntnisse, die z.B. von gleichaltrigen Sprachmodellen (etwa im Bereich der
Aussprache) und einem authentischen Fremdsprachenunterricht profitieren, in dem
Migrationserfahrungen aus der Lebenswelt der Jugendlichen thematisiert werden.
Fremdsprachenlehrkrifte, die in Klassen mit Herkunftssprechern unterrichten,
beklagen jedoch auch Nachteile dieser Konstellation: Die Jugendlichen mit guten
Vorkenntnissen fiihlen sich in einem solchen Fremdsprachenunterricht oft unterfor-
dert; manche von ihnen beanspruchen Bestnoten, ohne dafiir viel zu leisten, und sind
nur bedingt motiviert, zusdtzliche Aufgaben zu bearbeiten, die der Verbesserung
ihrer herkunftssprachlichen Kompetenzen dienen. Einige Fremdsprachenlernende
wiederum fiithlen sich durch die Anwesenheit von fliissig sprechenden Herkunfts-
sprechern gehemmt und im Unterricht benachteiligt. SchlieSlich nehmen Herkunfts-
sprecher/-innen sprachliche Fehler der (nichtmuttersprachlichen) Fremdsprachenleh-
renden wahr, was durchaus zu Konflikten im Unterricht fiihren kann (vgl. ausfiihrli-
cher TICHOMIROWA 2011; MEHLHORN 2013). Pauschale Empfehlungen beziiglich
der Anwesenheit von Herkunftssprechern im Fremdsprachenunterricht greifen daher
zu kurz. Vielmehr ist das Gelingen von Fremdsprachenunterricht mit Herkunftsspre-
chern stark von den Einstellungen der Beteiligten und binnendifferenzierenden
MaBnahmen abhingig.

4. Entwicklung einer Herkunftssprachendidaktik

In den USA ist aufgrund der ldnger andauernden Erfahrungen, einer stirkeren Ver-
breitung derartiger Unterrichtsangebote und der intensiven linguistischen Auseinan-
dersetzung mit herkunftssprachlichen Varietiten die fachdidaktische Auseinander-
setzung mit herkunftssprachlichen Lernenden weiter vorangeschritten als in
Deutschland. Die enge Zusammenarbeit von Wissenschaftlern und Didaktikern in
den USA schldgt sich in zahlreichen Publikationen (fiir einen Uberblick vgl.
POLINSKY 2015), Lehrwerken und der Einrichtung des National Heritage Language
Resource Centers nieder. Aber auch andere europidische Lénder (z.B. Schweden)
haben schon lang andauernde didaktische und methodische Erfahrungen mit HSU
(vgl. LOSER 2010). In Deutschland steckt die Entwicklung einer eigenen Herkunfts-
sprachendidaktik trotz der stetig anwachsenden Zahl von Herkunftssprechern im
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schulischen Unterricht noch in den Kinderschuhen (vgl. BOHMER 2015: 145). Die
ersten Forschungsergebnisse zu positiven Effekten biliteraler Fahigkeiten auf den
schulischen Fremdsprachenerwerb (vgl. u.a. BOHMER 2015; GOEBEL et al. 2011)
unterstreichen jedoch die Notwendigkeit, dass auch in Deutschland eine Herkunfts-
sprachendidaktik entwickelt wird.® Unabhiingig von der Angebotsform — als eigen-
standiger Unterricht oder in heterogenen Lerngruppen mit fremd- und herkunfts-
sprachlichen Lernenden — ist dies notwendig, um Herkunftssprecher/-innen ange-
messen zu fordern.

Dariiber hinaus ist die Entwicklung didaktischer und methodischer Handreichun-
gen fiir den HSU (z.B. SCHADER 2016) unabdingbar, um die Lehrkréfte bei den
durch die starke Heterogenitét verursachten Herausforderungen zu unterstiitzen.

5. Ausblick

Herkunftssprachen funktionieren als lebendige Kommunikationssprachen im famili-
aren Kontext, haben emotionale Bedeutung fiir ihre Sprecher/-innen und erleichtern
den Familienzusammenhalt. Von Seiten der Eltern besteht oft der Wunsch, sie auch
in den kommenden Generationen zu erhalten. HSU er6ffnet den Lernenden neben
seiner allgemeinbildenden Funktion auch soziale und berufliche Chancen. Er ist Teil
eines Konzepts der Mehrsprachigkeit und trdgt zur Interkulturalitit an der Schule
insgesamt und zur Allgemeinbildung bei. Dariiber hinaus prisentiert er einen eige-
nen Typus von Sprachunterricht, mit dem die ,,Herkunftssprachen im Konzert der
schulischen Sprachbildung eine eigene Stimme* erhalten (REICH 2014: 10).

Der HSU hat bislang keinen festen Status im deutschen Bildungssystem. Seine
Entwicklung zu einem reguldren Schulfach ist eine komplexe Aufgabe (vgl. auch
KUPPERS/SCHROEDER in diesem Band). Durch die Anerkennung und Forderung
individueller Mehrsprachigkeit im Rahmen von HSU wire es wiinschenswert, dass
dem HSU schulintern ein hoherer Stellenwert eingerdumt und die Vernetzung und
Zusammenarbeit mit Kollegen anderer Fremdsprachen und Féacher gefordert wird.
Die didaktische und methodische Einbeziehung in das schulische Gesamtsprachen-
konzept nach den Erkenntnissen einer Mehrsprachigkeitsdidaktik sowie die facher-
und sprachiibergreifende Projektarbeit (vgl. Vorschldge von HECKER/REICH 2013:
40f.) wiirden zur Aufwertung des HSU beitragen.

Solange Lehrkrifte fiir den HSU jedoch nicht entsprechend ausgebildet sind und
nur ein Fach unterrichten, werden sie nicht nur Nachteile in der Besoldung, sondern
auch die ungiinstigen Arbeitsbedingungen hinnehmen miissen. Dieses strukturelle
Manko konnte behoben werden, indem mehr Lehrkréfte eingesetzt bzw. ausgebildet
werden, die neben der Qualifikation zur Erteilung des HSU iiber mindestens eine
weitere Fachqualifikation verfiigen, so dass ein Mehr-Fach-Einsatz an einer und der-

6 BOHMER (2016) unterbreitet erste Vorschlage fiir die didaktische und methodische Gestaltung von

HSU fiir das Russische.
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selben Schule moglich ist (vgl. REICH 2014: 11). Eine solche Entwicklung hitte den
Vorteil der Integration der Lehrkrifte ins Kollegium und der Integration des HSU in
den Stundenplan. Dariiber hinaus koénnten Inhalte und Methoden besser abgestimmt
und Reibungsverluste im Alltag verhindert werden. REICH (ebd.) sieht die Motivie-
rung von Abiturienten mit Migrationshintergrund fiir ein Lehramtsstudium und die
Schaffung formeller Qualifikationsmoglichkeiten fiir den HSU als gangbare Losun-
gen.
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