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Hans H. Reich

Universitit Koblenz-Landau

Institutionelle Entwicklungen
des Herkunftssprachenunterrichts in
Deutschland (mit einem Seitenblick auf
Osterreich und die Schweiz)

Finleitung

Das Unterrichten von Herkunftssprachen gehort zu den regelmifligen Erscheinun-
gen in der Geschichte der neuzeitlichen Migrationen, weltweit, Die Glaubensfliicht-
linge des 17. und 18. Jahrhunderts, die Kolonisten des 18.und 19. Jahrhunderts, die
Arbeitsmigranten des 19. und 20. Jahrhunderts - sie alle haben in der Emigration
auch Herkunftssprachenunterricht fiir ihre Kinder organisiert. Den Zusammen-
halt zwischen den Generationen auch durch sprachliche Kontinuitit zu erhalten
und dies kulturell und institutionell abzusichern ist ein allgemeinmenschliches
Interesse.

Wie sich dieses Interesse historisch realisiert, hingt von den Machtverhiltnis-
seq zwischen den Zuwanderergruppen und den Staaten, in die sie eingewandert
sind, ab. Die Variation reicht von staatlich eingerichteten und finanzierten Min-
derheitenschulen iiber subventionierte Privatschulen mit Herkunftssprachen als
Unterrichtsmedium, @iber den Unterricht von Herkunftssprachen als einzelnes
reguldres Fach oder als Zusatzangebot bis hin zu informellen Lernzirkeln in pri-
vater Regie. In der Geschichte des Bildungswesens in Deutschland findet man
dieblithenden franzosischen Gymnasien der Hugenotten in Preuflen ebenso wie
die heimlichen Polnisch-Stunden in den Werkswohnungen der Bergarbeiter im
Ruhrgebiet. In der Gegenwart gibt es ganztigige bilinguale Europaschulen in
staatlicher Trigerschaft, es gibt Tirkisch als Abiturfach in Gesamtschulen und
Gymnasien, aber auch private Kurse in Urdu oder Kosovo-Albanisch in dieser
oder jener Moschee. Wie ist diese Vielfalt entstanden?

Typen des herkunftssprachlichen Unterrichts in Europa

Die aktuellen Formen des herkunftssprachlichen Unterrichts in Europa ge-
hen zuriick auf die Verhiltnisse und Auseinandersetzungen in der Epoche der
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Gegebenheiten und di,e ?dm.inistri:tive'n Regelungen in vorbildlicher Weise do-
gumentiert (Bundesmmlstenur‘n fir Bl.ldun“g u.nd Flo'aue‘n).. .

Auflerhalb dieses Formats glb'f es die l\/I.oghf,hkelt, einige Spraf::hen, dv:f auch
Muttersprachen von Migrantenkl?dem sein kf)nnen, im .Wahlpﬂlchtbereld? als
_Lebende Fremdsprachen® anzubieten. Von dieser Moglichkeit wird allerdings
qur in duferst geringem Mafle Gebrauch gemacht (de Cillia & Krumm 2010:
160-162).

Ein vollig anderes Bild bietet die Schweiz. Die ,,Kurse in heimatlicher Sprache
und Kultur, wie sie dort heiflen, werden nicht als Sache der Kantone (die fiir die
Bildungspolitik zustdndig sind), erst recht nicht als Sache der Eidgenossenschaft
betrachtet, sondern als Sache der Migranten selbst. Hier liegt also das ,,britische”
Beispiel zugrunde. Als Tréger fungieren Vertretungen von Herkunftsstaaten,
landsmannschaftliche Organisationen oder Vereinigungen von Eltern. Die Kurse
finden in der Regel aulerhalb der reguldren Unterrichtszeiten statt. Die Triger
mitssen fiir die Finanzierung der Lehrkrifte aufkommen. Die Kantone sind aber
durch Beschluss der Eidgenossischen Erziehungsdirektorenkonferenz verpflich-
tet, die Kurse in heimatlicher Sprache und Kultur auch durch eigene Mainahmen
zu unterstiitzen. Diese Hilfen kénnen bestehen in offizieller Anerkennung der
Kurse, im Erlass von Rahmenlehrplinen, in der Fortbildung von Lehrkriften,
in der Uberlassung von Riumen und Materialien, in der Information der Eltern
und der weiteren Offentlichkeit. Die anerkannten Kurse gelten als erginzendes
Angebot zum Volksschulunterricht. (vgl. Giudici & Bithimann 1914; Schader &
Truniger 2016). Die Dokumentation der erbrachten Lernleistungen im Zeugnis
der Regelschule ist fast durchgehend gewihrleistet. In der Praxis gibt es erhebliche
Unterschiede zwischen den Kantonen, doch haben sich vor allem die grostadti-
schen Zentren - Ziirich, Bern, Basel - konsequent fiir eine festere Verankerung
und einen weiteren Ausbau der Kurse eingesetzt. In Basel werden 35 verschiedene
Sprachen unterrichtet, in Bern 24. Ziirich meldet fir das laufende Schuljahr 27
verschiedene Sprachen, deren Kurse offiziell anerkannt sind sowie ,weitere private
Sl?rachkurse ohne Anerkennung® In allen Sprachen der anerkannten Kurse gibt
die Ziircher Kantonsverwaltung Elterninformationen und Ubersetzungen des
RE’hm‘f:nlehrplans heraus, Die Pidagogische Hochschule Ziirich hat in diesem
Iahr. em“seChSteiliges Handbuch ,,Materialien fiir den herkunftssprachlichen Un-
;e(:'::;ht verdffentlicht, das detaillierte didaktische Informationen bietet (Schader
::Iigesglmt hat man es in der Schweiz mit einem nach Trigerschaften, kan-
fen Sn edingungen und pidagogischem Entwicklungsstand recht heteroge-

YStem zu tun. Umso bemerkenswerter sind darum die Existenz und die

to
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Aktivititen der ,Interessengemeinschaft Erstsprachen’, in der sjc, mel,

Schweizer Organisationen und Einzelpersonlichkeiten ZUsammenget, I: als )
um Uberblick zu schaffen, Vergleiche zu erméglichen und EntWiCklunha en,
spektiven éffentlich zu erdrtern (siehe Interessengemeinschaft Erstsprgsper.
2014). Dies ist ein Novum in der Geschichte des herkunfissprachj chen Schen
richts. Die Schweiz hat damit eine Fachinstanz, die iiber die unterschied]jn]:er'
Formen der Institutionalisierung hinweg bildungspolitischen Einflys, au; di:

Entwicklung der Kurse in heimatlicher Sprache und Kultur nebmen kann

84

Entwicklungen in Deutschland

Den Bildungssystemen der Lander in der Bundesrepublik Deutschland ist e yoy.
behalten geblieben, das uniibersichtlichste Angebot von Herkunftssprachenyy.
terricht {iberhaupt zustande zu bringen.

Am Anfang standen Gespriche einer Arbeitsgruppe der deutschen Kultys.
ministerkonferenz mit Vertretern der Bildungsadministrationen der Herkunfts.
staaten - das war damals der eng begrenzte Kreis derjenigen Staaten, mit denen
Abkommen zur Entsendung von Arbeitskréften in die Bundesrepublik Deutsch-
land geschlossen worden waren; ,,Anwerbestaaten” war der seinerzeit gingige
Ausdruck dafiir. Ein Ergebnis dieser Gespriche war die offizielle Anerkennung
von ,Muttersprachlichem Unterricht®. In einem Grundsatzbeschluss von 1971
empfiehlt die Kultusministerkonferenz: ,,Die auslindischen Schiiler sollen die
Maglichkeit haben, auch an muttersprachlichem Unterricht teilzunehmen. [...] Er
wird in der Regel durch Lehrer des Heimatlandes erteilt. Und sie fiigt hinzu: ,Die
Lander entscheiden in eigener Zustindigkeit, ob dieser Unterricht innerhalb oder
auflerhalb des Verantwortungsbereiches der Kultusverwaltung steht.” (Beschluss
vom 03.12.1971) Es muss also ziemliche Uneinigkeit, schon zuvor, gegeben ha-
ben; iiber den Verlauf der Auseinandersetzungen und die dabei vorgebrachten
Argumente ist leider nichts bekannt. Fest stehen nur die Ergebnisse: Die Bundes-
linder Bayern, Rheinland-Pfalz, Hessen, Nordrhein-Westfalen und Niedersach
sen entschieden sich dafiir, diese Verantwortung zu iibernehmen, sind also dem
»skandinavischen Modell“ gefolgt. Allerdings wurde dem Herkunftssprachliche®
Unterricht dabei nur der Status eines Ergénzungsunterrichts zugebilligt Badelf'
Wiirttemberg, das Saarland, Bremen, Hamburg, Schleswig-Holstein und B¢t
entschieden sich dagegen und sind insoweit dem , franzésischen” Modell ge®e"
wobei der Konsulatsunterricht seitens der deutschen Bildungsbehérden nl
selten mit Misstrauen betrachtet wurde. Dies galt erst recht fiir die gr iechist?>
Lyzeen, die damals in mehreren Bundeslindern mit Unterstiitzung durc de
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Republik Griechenland gegriindet wurden und einem griechischen Curriculum

joten.
fo gI;ieser stand der Dinge widerspiegelt die kurzfristige und unentschiedene Mi-

grationsp'?liﬁk der Bundesrepublik in den 1970er Jahren, in deren Rahmen der
Hemunﬁssprachliche Unterricht als vertretbare bildungspolitische Konzession
an die Herkunftsstaaten und zugleich als Unterpfand einer auf Riickkehr der
”Gastarbeiter“ ausgerichteten Politik gelten konnte.

Die damals beschlossenen Orientierungen der einzelnen Bundeskinder blieben
bestimmend fiir lange Zeit (vgl. Rixius & Thiirmann 1987), zum Teil bis heute. Auf
ihrer Grundlage erfolgte eine gewisse Konsolidierung des Herkunfissprachlichen
Unterrichts in den 1980er Jahren, die man als Phase des curricularen Ausbaus
bezeichnen kann. Die Lander insgesamt bemiihten sich ~ wenn auch letztlich er-
folglos - um konsensfihige Zielformulierungen auf der Ebene der Kultusminis-
terkonferenz. Der Freistaat Bayern erlief fiir die dort eingefiihrte Sonderform der
Jzweisprachigen Klassen® eigene Lehrpline zum Unterricht in Griechisch, Serbo-
kroatisch, Turkisch und Italienisch. Mit europiischer Unterstiitzung entwickelte
das Bundesland Hessen didaktische Materialien flir den Herkunftssprachlichen
Unterricht auf der Primarstufe, das Bundesland Nordrhein-Westfalen fiir den Her-
kunftssprachlichen Unterricht auf der Sekundarstufe, jeweils in fiinf verschiedenen
Sprachen. Die Herkunftsldnder Italien und Griechenland erarbeiteten Lehrwerke
fiir Ttalienisch bzw. fur Griechisch, die vor allem in dem von den Konsulaten ver-
antworteten Unterricht einzusetzen waren. Berlin entwickelte das Modell einer
koordinierten zweisprachigen Alphabetisierung, das zwar nach einigen Jahren
wieder zuriickgefahren wurde, aber auch auf andere Bundeslinder ausstrahlte und
in lokalem Maf3stab bis heute besteht.

Das Angebot insgesamt wurde {iber den Kreis der Nationalsprachen von An-
werbelindern hinaus fiir alle Migrantensprachen gedffnet, so dass die Einrichtung
von Herkunftssprachlichem Unterricht unter Verantwortung der deutschen Kul-
tusverwaltungen fortan von der tatsichlichen Nachfrage seitens der Migranten
abhiingig gemacht werden konnte.

Es gab aber auch eine bemerkenswerte politisch-institutionelle Neuorientie-
Tung in dieser Zeit: Im Bundesland Berlin war das Verhiltnis der deutschen Se-
Natsverwaltung zum tiirkischen Konsulatsunterricht besonders angespannt und
an suchte, abweichend von der urspriinglichen Positionsnahme, einen Weg,
Tirkischunterricht in eigener Verantwortung zu erteilen, in Konfrontation zum
;‘;’t“;al;l;t, allber doch méglichst mit Billigung der anderen Bundeslénder. In der
o € die Kultusministerkonferenz noch im Spitjahr 1979 einen Abédnde-

Dgsbeschluss zu ihren fritheren Empfehlungen, der diesen Weg frei machte:
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Sofern es [...J im Interesse des auslindischen Schillers erforder; h iss
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der weiterfilhrenden Schule Unteriicl;st in ﬁ(ler Muttersgrache anstelle ejp Pa
fremdsprache angeboten werden ( eschluss vom 26.10.1979; Hery, thep,
H.R.). Die gewundene Formulierung lasst noch erahnen, dass damit gev g
Bahnen verlassen wurden und Unsicherheit ul?er die Konsequenzep, e Ohat,
Berlin jedenfalls hat die damit eingerdumte Méglichkeit sofort Umgeserye
der Entwicklung von Lehrplinen, der Durchfithrung eines MOdeHVerSUChs t
schiielich der Regularisierung von Tiirkisch anstelle der erstep oder m;tﬂd
Fremdsprache im Regelunterricht (vgl. Jungmann 1991: 23f), a
Damit war eine neue Form des Herkunftssprachlichen Unterrichts gy, de

Taufe gehoben, die sich ausdriicklich von der Form des Ergﬁnzungsunterrichts abf
hob: eine Herkunftssprache im Rang eines reguléren Schulfachs, zugénglich - iy
Prinzip - auch fiir Nicht-Migrantenkinder, eine Grundlage fiir dje Entwick]
systemkonformer Lehrpline, schulrechtlich gesehen eine Authebung des Upger.
schieds zu dem auch zuvor schon angebotenen fremdsprachlichen Unterricht i
Sprachen, die auch Herkunfissprachen von Migranten sein kénnen (Spanisch,
Italienisch, Polnisch, Russisch). Die tatsichliche Nachfrage blieb jedoch gering
In der Funktion als erste Fremdsprache stand das Tiirkische in Konkurrenz zum
Englischen, und das war und ist eine kaum auszuhaltende Konkurrenz. Als zweite
Fremdsprache kam es ohnehin nur fiir einen begrenzten Kreis von Schiilerinnen
und Schiilern in Betracht, und auch in diesen Féllen konnte die Entscheidung fir
Tarkisch gegen eine weitere Prestige-Fremdsprache schwerfallen.

| Die néichste Phase (die Zeit von den 1990er Jahren bis zur Gegenwart) ist durch
die Entwicklung eines Nebeneinanders unterschiedlicher Ansétze auf engen
Rau'm gekennzeichnet, Es begann mit der Artikulation des Ungeniigens an den
anfanglichen Orientierungen, Politiker, aber auch Wissenschaftler, kritisiertendt®
Herkunfissprachlichen Unterrich teils mit finanziellen, teils mit ideologis®
o umf;te“ (vgl. Reich 2000). Die Bundestinder revidierten ihre posiuonen:gz

ayern zogen sich aus der Verantwortung fiir den Herkunftssprachl

:el:lt;z;zhtt:dl:iiw €isezuriick und iiberlieRen das Feld den Konsulaten.In f“tgz
F Richtung b ich di burp
Neben den von dep Kfnsewegteﬂ sich die Stadtstaaten Bremen und Ham :

ulaten verantwortet Angebot un end Her ’

sprachlichen Untepri . eten Angeboten z ehm. ol e

ficular ausgebam‘:"'ll:ht ur{ter cigener Verantwortung 'ms'titutlonallSlﬁl'tITerl 0
aben. Niedersachsen jst von der zunzchst voll ibernoi=.

eigen .
zugstﬁize ‘::rranurlizortu- 16 Zu einer restriktiveren Politik, von da aber med:; ; b
hielten an ihrer ttzung gependelt, Nordrhein-Westfalen und Rheudcht fest.

Verantwommg fiir den Herkunftssprach]ichen Unterri
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vVon den neuen Bundeslindern hat Brandenburg das Modell des Muttersprach-
lichen Erginzungsunterrichts ibernommen (in eigener Verantwortung mit der
Besonderheit, dass die Koordination einer aulerschulischen Instanz iibertragen
worden ist). Sachsen ermdglicht sowohl Muttersprachlichen Unterricht im Rah-
men des reguliren Angebots als auch Ergidnzungsunterricht durch die Konsulate.
In den iibrigen neuen Bundeslindern gibt es keinen herkunftssprachlichen Un-
terricht nennenswerten Umfangs.

Herkunftssprachlichen Unterricht ,,anstelle einer Fremdsprache* haben - in
bescheidenem Umfang — Nordrhein-Westfalen, Sachsen und Bayern eingefiihrt.
Baden-Wiirttemberg wollte in diesem jetzt laufenden Schuljahr an zwei Gymna-
sien einen Modellversuch dazu starten.

Generell ist ein Interesse der Bundeslinder zu erkennen, vom Sonderstatus
des Herkunftssprachlichen Unterrichts loszukommen. Zum Teil sind daraus auch
neuartige Angebotsformen entstanden:

In Berlin wurde seit 1992 das System der Staatlichen Europaschulen aufgebaut.
Das sind staatliche zweisprachige Schulen, durchgingig von Klasse 1 bis 12, die
je zur Hilfte von einsprachig deutschen und zweisprachigen Schidlerinnen und
Schiilern der betreffenden Sprachenkombination besucht werden. Angeboten
werden die Sprachenkombinationen Deutsch-Englisch, Deutsch-Franzésisch,
Deutsch-Italienisch, Deutsch-Neugriechisch, Deutsch-Polnisch, Deutsch-Por-
tugiesisch, Deutsch-Russisch, Deutsch-Spanisch und Deutsch-Tiirkisch. Es sind
also klassische Fremdsprachen ebenso wie klassische Migrantensprachen vertre-
ten; ,,muttersprachliche” und ,internationale® Pidagogik kénnen hier Verbin-
dungen miteinander eingehen. Leider fehlt eine darauf zielende wissenschaftliche
Begleitung.

In jlingerer Zeit hat das private Angebot Herkunftssprachlichen Unterrichts
zusehends an Gewicht gewonnen, Das ist ein Zeichen fiir die wachsende soziale
Stirke und das Selbstbewusstsein der Immigranten in der zweiten Generation,
zugleich ein Zeichen der Unzufriedenheit mit den bis dahin bestehenden staat-
lichen Regelungen.

Manche lokalen Organisationen nutzen das Vereinsrecht, um Unterricht in
kleineren Sprachen zu erteilen, fiir die die staatlichen Stellen keine Angebote
bereithalten. Dafiir kénnen sie dann unterschiedliche Finanzierungsquellen — von
Elternbeitriigen bis zu Sponsorengeldern - erschlieffen.

Es gibt aber auch groflere Organisationen, die den Weg iiber das Vereinsrecht
beschreiten. Ein Beispiel bietet etwa die Tamilische Bildungsvereinigung e. V.,
die in weit iiber hundert deutschen Grof- und Mittelstidten Wochenendunter-
richt erteilt. Sie sieht ihren Auftrag darin, die an den deutschen Regelschulen
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vermittelte Bildung durch ein Angebot tamilischer Bildung zy Crweitern, ,,

zwar durchgingig von Klasse 1 bis 12 und auf hohem Niveau, Der Untefrichd
findet zwar {iberwiegend in Rdumen der deutschen Schule statt, doch hat g & di:
Vereinigung ausdriicklich nicht unter das Format des Muﬂersprachﬁchen Ergiy,
zungsunterrichts begeben wollen, sondern sich eine weitgehende Autarkie 6l
gener Finanzierung und einem eigenen Priifungs- und Zeugnissystem erarbeipey

Auch fiir die Bediirfnisse russischsprachiger Migranteneltern scheint das 4,
gebot russischen Ergénzungsunterrichts an einer deutschen Schule nicht sonder.
lich attraktiv zu sein, auch nicht die schon lange bestehende Méglichkeit, Russigy
als dritte Fremdsprache am Gymnasium zu belegen. So sind vor allem in ge,
Grofistadten russischsprachige Unterrichtsangebote in privater Trigerschaft ep.
standen: Vorschuleinrichtungen, Grundschulen als Ersatzschulen, Samstagsschy.
len fiir den Primar- wie fiir den Sekundarbereich, Zusatzstunden an einzelnen
Schulen, freie eigene Angebote. Triger sind meist eingetragene Vereine, itber-
wiegend landsmannschaftlicher, z.T. interkultureller Ausrichtung. Entsprechend
bunt sind die pidagogischen Zielsetzungen; sie reichen von einfachen kulturellen
Anreicherungsprogrammen bis zu hoch anspruchsvollem Sprach- und Literatu-
runterricht.

Seit 2004 entstehen auch in Deutschland Schulen der Hizmet-Bewegung, die
als private Ersatzschulen im Sekundarbereich arbeiten. Es handelt sich um etwa
30 bis 50 Schulen (die genaue Zahl ist mir nicht bekannt), vielfach mit ange-
schlossenem Internat. Als anerkannte Ersatzschulen richten sie sich nach den
Lehrplinen des jeweiligen deutschen Bundeslandes und sind verpflichtet, Schiiler
unterschiedlicher Nationalitit aufzunehmen. Der weitaus {iberwiegende Teil der
Schiilerschaft ist jedoch tiirkischer Herkunft, Tiirkisch wird reguldr als zweite
Fremdsprache angeboten, dazu kommen thematische Arbeitsgemeinschaften zur
tiirkischen Kultur. Es handelt sich aber nicht um , tiirkische Schulen®, im Vorder-

grund steht der Schulerfolg in Deutschland.

Versuch einer Bewertung

Die Frage, wie die derzeitige institutionelle Verfassung des herkunftssprachlichen
Unterrichts in Deutschland zu bewerten ist, kann nicht ohne Voriiberlegunge?
beantwortet werden; denn dazu braucht es a) Kriterien als Grundlage der B¢
wertung und b) eine Definition dessen, was unter institutioneller Verfassung !
verstehen jst,

Zuerst zu den Bewertungskriterien: Da dje Interessen der regionalen deut-
schen Bildungsverwaltungen sich nicht nur von den Interessen der Herkunfts
staaten und von den Interessen der Migranten und Migrrmten-Organist’i'fi"”eIl
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anterscheiden, sondern auch zueinander im Widerspruch stehen, gibt es keine
auch nur annihernd verbindlichen Ziele des Herkunfissprachlichen Unterrichts,
dje als Grundlage einer verbindlichen Evaluation dienen kénnten. Es ist unter
den gegebenen Umstinden aussichtslos, gemeinsame Positionen ermitteln oder
entwickeln zu wollen.

Gibt es Kriterien, die von Normen auflerhalb des Bereichs der bildungspo-
litischen Exekutive abgeleitet werden kénnen? In ihrer Habilitationsschrift hat
Langenfeld (2001) die Frage erortert, wie unter verfassungsrechtlichen Gesichts-
punkten die Beriicksichtigung der Muttersprache eines Migrantenkindes in der
sffentlichen Schule einzuschitzen ist. Sie kommt zu dem Schluss, dass sich in
Abwigung des staatlichen Bildungs- und Erziehungsauftrags einerseits, des elter-
lichen Erziehungsrechts und des kindlichen Entfaltungsrechts andererseits ,eine
Verpflichtung fiir die 6ffentliche Schule® ergebe, ,,den sprachlichen Interessen
anderssprachiger Schiiler und ihrer Eltern zumindest durch ein den Regelunter-
richt erginzendes, freiwilliges Angebot muttersprachlicher Unterweisung entge-
genzukommen“ (a.a.0.: 460). Das wiirde einen Mindeststandard begriinden, der
nicht unterschritten werden diirfte, ldsst aber die Frage der Ausgestaltung offen,
geniigt also nicht, um differenzierte Bewertungen zu begriinden. Hier kdnnen
nur allgemeinpddagogische Kriterien greifen, die, ausgehend von diesem Min-
deststandard, das Interesse der Migrantenschiilerinnen und -schiiler an ihrer
herkunftssprachlichen Bildung etwas detaillierter beschreiben. Sie griinden sich
auf Uberlegungen zur Chancengleichheit in einer vielsprachigen Gesellschaft:

« Esistim Interesse der Lernenden, dass sie Zugang zu einem mehrjihrigen und
mdglichst friihbeginnenden Unterricht haben, der ihnen den schrift- und bil-
dungssprachlichen Ausbau ihrer alltdglich gesprochenen Sprachen erméglicht.

+ Esist in ihrem Interesse, dass dieser Unterricht offizielle Anerkennung findet
und zu offiziell anerkannten Formalqualifikation fiihrt oder beitrégt.

« Bei Wahlentscheidungen sollte vermieden werden, dass die Schiiler oder ihre
Eltern einem Dilemma zwischen Sprachloyalitit und Schulerfolg ausgesetzt
werden.

* Die riumlichen und zeitlichen Bedingungen der Unterrichtsdurchfiihrung
und die Ausstattung mit Unterrichtsmaterialien sollten gingigen schulorga-
Risatorischen Standards entsprechen.

* Sprachdidaktisch solite der Unterricht zeitgemifien Mafistiben der Allge-
meinen Didaktik Rechnung tragen. Dazu gehort insbesondere, dass die all-
tagssprachlichen Vorerfahrungen der Schiilerinnen und Schiiler ausdriicklich
berﬁcksichtigt werden.
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5, Weniger problematisch stellt sich das Nebeneinander von staatlichen und pri-

vaten Trigern dar. Die privaten Angebote haben iberwiegend ergiinzenden
Charakter und stellen insofern keine storende Konkurrenz fiir das staatliche
Bildungssystem dar. Sie erdffnen Bildungsmdglichkeiten in kleineren Spra-
chen, fiir die die staatlichen Triger keine Angebote bereithalten, und sie bieten
nicht selten zusitzliche kulturspezifische Bildungsméglichkeiten.

Soweit es sich um private Ersatzschulen handelt, ist ja qua Gesetz fiir eine
staatliche Aufsicht und die Einhaltung bildungsrechtlicher Standards gesorgt.
Mit Blick auf die Migrantenkinder zeichnen sich diese Schulen vor allem durch
verstirkte Bemiithungen um Erfolg im deutschen Bildungssystem aus. Die Un-
terrichtung der Herkunftssprachen ist Teil dieser Orientierung, steht aber nicht

im Vordergrund.

. Bei den staatlichen Angeboten stellt sich die Frage nach dem schulrechtlichen

Status - reguldres Schulfach oder Ergénzungsunterricht?

Der Erginzungsunterricht ist die Art der Institutionalisierung, die das Erschei-
nungsbild des Herkunftssprachlichen Unterrichts in Deutschland insgesamt
prigt. Dies impliziert zwar grundsitzlich die Zugehdrigkeit zum einheimi-
schen Bildungssystem, bedeutet aber zugleich, dass diese politisch-rechtlich
nicht dauerhaft abgesichert ist. Es besteht Anspruch auf eine gewisse Unter-
stitzung seitens der deutschen Schulverwaltung, vor allem durch die Bereit-
stellung von Unterrichtsriumen; eine weitergehende organisatorische oder
curriculare Integration kann, muss aber nicht damit verbunden sein.

Wo die Verantwortung bei den Herkunftsstaaten liegt, ist eine Institutiona-
lisierung als regulires Schulfach nicht maglich. Eine rechtliche Bindung an
deutsche Lehr- und Rahmenpline ist ausgeschlossen. Ob bzw. wie weit Ziele
und Inhalte trotzdem iibereinstimmen und miteinander vertraglich sind, oder
aber divergieren und im Widerspruch zueinander stehen, ist daher gewisser-
maflen Zufall, es wird jedenfalls nicht bewusst gesteuert.

Aber auch dort wo die Verantwortung bei den deutschen Behdrden liegt, ist
die Nichtanerkennung als regulires Schulfach ein starkes Handicap. Aus ihr
folgt, dass die Lehrkrifte nur als Ein-Fach-Lehrer angestellt (und entsprechend
minderbesoldet) werden, dass ihnen auch die Mdglichkeit versperrt ist, sich zu
Zwei-Fach-Lehrern (wie in Deutschland iiblich) weiterzubilden. Die Einbin-
dung in die organisatorischen Strukturen ist vielfach problematisch: Einsatz an
mehreren Standorten, Durchfithrung des Unterrichts auflerhalb der reguliren
Ul}teMChtszeiten, ungeniigende kollegiale Kontakte und faktisch eingeschrankte
MltspraChemﬁg]ichkeiten sind die oft beklagten Symptome. Dirim (2015: 69) hat
darauf aufmerksam gemacht, dass dies auch auf das sprachliche Selbstbild der
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ostellte Argument, dass Unterricht in der Herkunfissprache doch im Gegenteil
jetztlich auch dem Deutschlerne.n. zugutekime, entfaltete zwar eine gewisse Uber-
z eugungSkfaﬁ’ blieb aber empirisch umstritten und ist zudem zweischneidig,
weil es die Deutschkenntnisse zum alleinigen Mafstab des Sinns und Nutzens
herkunftsspraChlichen Unterrichts macht, der so zu einem Nachhilfeinstrument
degradiert wird, ohne dass seine Fremdheit aufgehoben wiirde.
Bﬂdungsgeschichﬂich gibt es eine noch tiefer liegende Fremdheit: Die Unter-
richtung von Herkunftssprachen passt nicht in das Modell sprachlicher Bildung,
das sich in den letzten zwei- bis dreihundert Jahren in den Schulsystemen Europas
und Amerikas etabliert hat. In diesem Modell war die ,Volkssprache®, verstanden
als Muttersprache der Schiilerinnen und Schiiler, das Medium des Unterrichts und
zugleich die durch die Schule zu kultivierende Nationalsprache des jeweiligen
Staates. Alle anderen Sprachen waren , Fremdsprachen” und wurden - zeitlich
und sozial begrenzt — als Gegenstinde unterrichtet, wenn man sich einen Nutzen
davon versprach. Nichts davon stimmt mehr, wenn den Sprachen der Migranten
ein regulirer Platz im Bildungssystem zugestanden werden soll. Das Medium
des Unterrichts ist dann nicht die ,Volkssprache®, nicht die Muttersprache der
Schiilerinnen und Schiiler, aber auch keine Fremdsprache, die mit Grammatik
und Worterbuch zu lernen wire (sondern eine ,,weitere Sozialisationssprache).
Die Muttersprachen sind nicht Varietiten der Volkssprache, sie sind zwar ,,fremd®,
aber iiberwiegend nicht prestigehaltig und folglich auch keine legitimen Gegen-
stinde des fremdsprachlichen Unterrichts. Es bediirfte eines anderen, andersar-
tigen Modells sprachlicher Bildung, um sie wirklich zu integrieren.

Was also tun?

Fir die institutionelle Entwicklung des Herkunftssprachlichen Unterrichts in
Deutschland sind - kurzfristig, mittelfristig, langfristig — drei Perspektiven des
Handelns in Betracht zu ziehen:

* konkrete Verbesserungsvorschlige im Sinne der oben genannten Kriterien,
* Aufbau der fachlichen Selbstorganisation
* und Einmischung in die europiische Sprachbildungspolitik.

Zum ersten: Die Zersplitterung der Trigerlandschaft wird erhalten bleiben, so-
lange sich das Gesamtbild nicht dndert. Verbesserungsvorschlige miissen sich
daher weiterhin und in erster Linie an die einzelnen Triger - die Ministerien der
Bundestinder, dje Agenturen der Herkunftsstaaten, die Religionsgemeinschaften
Bﬂd die. Vereine - richten und deren spezifische Bedingungen beriicksichtigen.

°0n sie sind es, die die konkreten Entscheidungen treffen und auf absehbare
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Furopas als bewahrenswert. erachtet, “und individuelle Dreisprachigkeit als der
bildungspolitische Weg dahin nachdriicklich befirwortet. Bereits das Weilbuch

Auf dem Weg zur kognitiven Gesellschaft* postuliert, dass jedem Biirger der
Eumpﬁischen Union ,die Mglichkeit gegeben wird, die Fihigkeit zur Kommu-
nikation in mindestens zwei Gemeinschaftssprachen neben seiner Muttersprache
zu erwerben und zu erhalten” (Europdische Kommission 1996: 62f). Seither ist
dieses Ziel vielfach bekriftigt und die strikte Bindung an den Begriff der ,Ge-
meinschaftssprachen” aufgehoben worden. 2007 spricht eine von der Kommission
eingesetzte hochrangige Arbeitsgruppe von nicht weniger als 450 Sprachen, diein
der EU gesprochen werden, und halt fest, dass das Erlernen siamtlicher Sprachen,
d b nicht nur der Nationalsprachen, sondern auch der Regional- oder Minder-
heitensprachen, Migrantensprachen und international wichtigen Sprachen Ge-
genstand der europdischen Mehrsprachigkeitspolitik sei.

Fiir die sprachliche Bildung schligt die Gruppe vor, diese Sprachenvielfait so
zu strukturieren, dass die Muttersprache als gegeben angenommen wird, wihrend
iiber die beiden anderen Sprachen zwei verschiedene bewusste Entscheidungen
getroffen werden sollten: ,Die eine wiirde von den Anforderungen der Kom-
munikation im weitesten Sinne diktiert®, das wire die Wahl einer international
wichtigen Verkehrssprache. Die andere wiirde ,von einem Biindel persénlicher
Beweggriinde geleitet, die mit dem individuellen oder familidren Lebensweg,
emotionalen Bindungen, beruflichen Neigungen, kulturellen Priferenzen, intel-
lektueller Neugier usw. zusammenhéngen“ (Europiische Kommission 2008: 7),
das wiire die Wahl einer persénlich wichtigen Kultursprache.

Eine solche Verbindung von Vielsprachigkeit in der Gesellschaft und funkti-
onaler Mehrsprachigkeit im Bildungswesen kdnnte auch fiir eine Politik der sys-
temgerechten Integration der Herkunftssprachen in die schulische Sprachbildung
mafigebend werden. Die Herkunftssprachen wiirden dem Bereich der persénlich
zu wihlenden Sprachen zugehdren und wiren damit in einem fiir alle Schii-
lerinnen und Schiiler geltenden Angebot verankert. Der herkunfissprachliche
Unterricht witrde seinen Sonderstatus hinter sich lassen und Teil eines allgemein-
giiltigen Modells der Sprachbildung werden. Gewiss wiirde die Verwirklichung
dieses Modells lange Zeit in Anspruch nehmen. Es ist aber nicht zu friih, diesen
Gedanken jetzt schon in die Diskussionen um die europiische Sprachen- und
Bﬂd“ngSPOIitik einzugeben, ihn so gegenwirtig zu machen, dass kiinftig auch
kurz- ynd mittelfristige Entscheidungen sich daran orientieren.
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