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Friiher Zweitspracherwerb und Herkunftssprachenunterricht in Bayern:
Fluch oder Segen?

Till Woerfel

Der Artikel beschiftigt sich mit den Argumenten und Auswirkungen der Abschaffung des
Unterrichts in Herkunftssprachen an bayerischen Schulen. Es wird argumentiert, dass die
bildungspolitischen Beweggriinde, die zur Verbannung des Herkunfitssprachenunterrichts aus dem
Regelunterricht angefiihrt wurden, sowohl bildungspolitischen Irrtiimern unterliegen als auch dem
aktuellen empirisch belegbaren wissenschaftlichen Kenntnisstand der Zweitspracherwerbs- und
Mehrsprachigkeitsforschung widersprechen. Gleichzeitig wird die Effektstirke des HSU kritisch
hinterfragt und Pramissen abgeleitet, die eine erfolgreichere Gestaltung durch eine gleichzeitige
Forderung in der Erst- und Zweitsprache ermdglichen. Aktuelle Entwicklungen, Bairisch als
Herkunftssprache zu fordern, werden dabei berticksichtigt.

1. Einleitung

In der unmittelbaren Reaktion auf die beiden ersten Verdffentlichungen des PISA-Konsortiums
(2002, 2004) beschloss die Bayerische Staatsregierung im Jahr 2004 den Herkunftssprachen-
unterricht (in Bayern ,Muttersprachlicher Ergidnzungsunterricht’, im Folgenden HSU) an
bayerischen Schulen abzuschaffen. Die zuvor eingesetzten Mittel fiir den bis dahin eng an
den Regelunterricht eingebundenen Unterricht in diversen Erstsprachen von bilingual
aufwachsenden Schiiler/innen sollten verstarkt in die Férderung der Zweitsprache Deutsch
reinvestiert werden.! Das zentrale Motiv war dabei ,,die Verbesserung des Schulerfolgs der
Kinder mit Migrationshintergrund2. Der Beschluss wurde im Schuljahr 2008/2009 umgesetzt
und das Motiv konkretisiert. Hauptziel fiir die 65000 ,,ausldndischen Schiiler/innen* ist
laut des Bayrischen Staatsministeriums fiir Unterricht und Kultus (StMUK) der griindliche
Erwerb der deutschen Sprache und damit die mdoglichst reibungslose Integration in Schule,
Ausbildungs- und Arbeitsmarkt. Der Schulerfolg wurde nunmehr mit integrativen Maflnahmen
in Verbindung gesetzt, da ,,[a]n Schulen mit einem hohen Anteil von Schiilern und Schiilerinnen
mit Migrationshintergrund [...] auch die Gefahr kultureller und gesellschaftlicher Konflikte
[bestehe]* (StMUK).

Die gewdhlten Formulierungen zielen auf die natiirliche Zweisprachigkeit der hier
angesprochenen Schiiler/innen. Die sprachliche sowie in einer natiirlichen Diaspora ausgepragte

! Die zu diesem Zeitpunkt CDU-gefiihrten Bundeslinder Hessen, Nordrhein-Westfalen und Hamburg reagierten
ebenfalls mit drastischen Mittelkiirzungen (vgl. Schroeder 2003: 30).

? Hans Dieter Goldner (Ministerialrat a.D. am Bayrischen Staatsministerium fiir Unterricht und Kultus) in
einem Brief an das Komittee der Italiener im Ausland.
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136 Till Woerfel

kulturelle Interaktion wird offensichtlich als Gefahr des Integrationsprozesses und Quelle des
schulischen und vermeintlich absehbaren beruflichen Misserfolgs angesehen. Dabei werden jene
(didaktischen und linguistischen) Ansatze auller Acht gelassen, die Sprache als dynamisches,
interagierendes und ganzheitliches System betrachten und den natiirlichen Erwerb von zwei
oder mehreren Sprachen als eine individuelle und gesellschaftliche Ressource und letztlich als
emen Bildungsvorteil sehen.

Der vorliegende Artikel setzt sich mit der Schlussfolgerung des StMUK auseinander, die
emnerseits auf einer erschreckend schwachen Forschungsgrundlage zum Effekt des HSU aufbaut
und andererseits den Mythos der ,doppelten Halbsprachigkeit® neu aufleben 14sst (vgl. Wiese
2011). Im Folgenden wird der (Nicht-)Besuch des HSU auf Grundlage der erfolgten empirischen
Forschung (und derer kontroversen Evaluierung) reevaluiert und in Hinblick auf Interaktionen
im bilingualen Spracherwerb aus einer (sozio)linguistischen Perspektive bewertet. Ziel des
Artikels ist es, jene Irrtiimer aufzuzeigen, denen insbesondere die bayerische (Bildungs-)Politik
unterliegt und denen von der (Sozio-)Linguistik noch unausreichend Rechnung getragen wurde.
Es soll gezeigt werden, dass weder der Besuch des HSU noch die Zweisprachigkeit von hier
stark stigmatisierten Sprecher/innen (,,auslandische Schiiler/innen“ (StMUK)) als vermeintliche
Ursache fiir den Misserfolg im bayerischen Schulsystem angesehen werden kann, sondern dass
andere Faktoren (und deren Interaktion) womdglich einen viel starkeren Einfluss auf schulische
Leistungen haben.

In Kapitel 2 wird die Funktion und die Umsetzung des HSU im Kontext der Arbeitsmigration
ab den 1960er Jahren bis heute skizziert und seine Problematik aufgezeigt. In Kapitel 3 wird
der bilinguale (sukzessive) Spracherwerb fokussiert, um aufzuzeigen, welche Interaktionen
sich auf sprachlicher und auflersprachlicher Ebene ergeben. Diese werden mit der aktuellen
Forschung zum Einfluss des HSU auf die Erst- und Zweitsprache und mit der durch das StMUK
inititerten Aufwertung und Forderung der bairischen Herkunftssprache(n) im Sinne einer
inneren Mehrsprachigkeit in einen Zusammenhang gebracht. Kapitel 4 fasst die Erkenntnisse
zu den Vor- und Nachteilen des Besuchs des HSU (aus sprach- und bildungswissenschaftlicher
Perspektive) zusammen.

2. Der Herkunftssprachenunterricht in Bayern
2.1. Im Wandel der Zeit: Migration, PISA und doppelte Halbsprachigkeit

Unter dem Begriff Herkunftssprachen werden allgemein jene Sprachen subsumiert, die
,.Migranten als ihre Muttersprachen in anderssprachige Einwanderungsldnder mitbringen“ (Reich
2008: 445). Im Kontext der Arbeiteranwerbung ab den frithen sechziger Jahren (vornehmlich aus
den Staaten Griechenland, Italien, Jugoslawien, Marokko, Portugal, Spanien, Tunesien und der
Tiirkei) empfahl die Kultusministerkonferenz 1964 im Dialog mit den jeweiligen Botschaften
der Anwerbelidnder Kindern der migrierten Familien Unterricht in ihren Herkunftssprachen an
deutschen Schulen zu ermdglichen (vgl. Reich 2008: 445f.). Im Sinne des Foderalismusprinzips
wurde den Landern nach einem Beschluss der Kultusministerkonferenz 1971 iiberlassen, ob der
Unterricht innerhalb oder auBlerhalb des Verantwortungsbereichs der Kultusverwaltung steht.
Aus diesem Grund bestehen heute drei verschiedene Strukturtypen: 1) von deutschen Behdrden
finanziertes & fachlich kontrolliertes Unterrichtsangebot; i1) von den jeweiligen ausldndischen
Vertretungen getragenes & verantwortetes Angebot; 111) private Angebote (vgl. Reich 2008:
446). Entsprechend existieren unterschiedliche Lehrplane und Richtlinienerlasse von Seiten
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der Bundeslidnder sowie der verschiedenen Konsulate (vgl. Schroeder 2003: 26). In dieser
uneinheitlichen Strukturierung zeichnet sich bereits das Dilemma ab, in dem sich der HSU bis
heute befindet.

Das Bundesland Bayern, neben vier weiteren Landern, entschied sich zunidchst fiir den
Unterricht die Verantwortung zu iibernehmen. Das als ,Muttersprachlicher Erganzungsunterricht’
bezeichnete Angebot war im Normalfall ein zusatzliches, freiwilliges Angebot im Umfang von
2-5 Stunden pro Woche (vgl. Rixius & Thiirmann 1987: 31-50), das von einer im Herkunftsland
ausgebildeten Lehrkraft geleitet wurde. Wahrend in Bayern lange Zeit an der Empfehlung des
Rates der Europaischen Gemeinschaft von 1977 festgehalten wurde, dass

die Aufnahmemitgliedstaaten in Zusammenarbeit mit den Herkunftsmitgliedstaaten geeignete
MaBnahmen treffen, um die Unterweisung der genannten Kinder in ihrer Muttersprache und in
der heimatlichen Landeskunde zu férdern, damit insbesondere ihre etwaige Wiedereingliederung
in den Herkunftsmitgliedstaat erleichtert wird?,

wurden in anderen Bundesldandern bereits in den achtziger Jahren alternative Ideen umgesetzt:
WihrendsichinBayernparallel z7um HSU ein Programmentwickelte, aus dem ,nationalhomogene
Auslanderklassen® hervorgingen, in denen Schiiler/innen gleicher Herkunftssprache in der
jeweiligen Sprache unterrichtet wurden, wurde in anderen Landern (als Vorreiter sind Berlin,
Hamburg und Nordrhein-Westfalen zu nennen) ermdglicht, die Herkunftssprache als zweite
Fremdsprache zu wihlen (vgl. Rixius & Thiirmann 1987: 88-108). An einigen Schulen kann
heute bspw. Tiirkisch als Abiturfach gewihlt werden (vgl. Schroeder 2003: 27). Einige
Bundeslander widmeten sich in Folge des Kiihn Memorandums* der curricularen Entwicklung
des HSU (vgl. Reich 2008: 451).

Bereits mit der Einfiihrung des HSU fand (nicht nur in Bayern) eine 6ffentliche Diskussion
iiber Schul- und Sprachprobleme bei Kindern mit einem sog. Migrationshintergrund® statt. Dabei
wurde in dem Gebrauch der Erst-/Familiensprache ein direkter negativer Einfluss auf den Erwerb
des Deutschen gesehen. Einige Wissenschaftler sahen darin eine vermeintliche Bestatigung der
Interdependenzhypothese (in Anlehnung an Cummins 1979), insofern angenommen wurde, dass
schlechte Leistungen in der Erstsprache auf die Zweitsprache Deutsch iibertragen wiirden. Dies
fiihrte zur verstiarkten Forderung nach Forderung der Erstsprachen (vgl. Keim 2012: 25). Die
These gilt mittlerweile aber als widerlegt, insofern keine empirische Evidenz gefunden werden
konnte (vgl. Esser 2006; Jorgensen & Quist 2007). Neben einer erneuten Belebung des Mythos
der sog. ,doppelten Halbsprachigkeit®, beziiglich der iiber Bildungsinstitutionen, Wissenschaft,

3 Richtlinie 77/486/EWG des Rates vom 25. Juli 1977 iiber die schulische Betreuung der Kinder von Wandei-
arbeitnehmern.

4 Das Memorandum ist der erste Bericht des 1978 gegriindeten Amtes des Ausldnderbeauftragten der Bundes-
regierung (,,Stand und Weiterentwicklung der Integration der ausldndischen Arbeitnehmer und ihrer Familien
in der Bundesrepublik Deutschland®). Es stellt einen ersten Meilenstein der Phase der Integrationskonzepte
(1979/1980) dar, insofern eine Lesart suggeriert, dass Deutschland ein Einwanderungsland ist. Die Notwendigkeit,
sich intensiver um die Integration und die sprachliche Férderung der Einwanderer und ihrer Kinder zu bemiihen,
wurde allméhlich ab Mitte der achtziger Jahre auch bundespolitisch erkannt (vgl. Simsek & Schroeder 2011: 206).

3 Der Mikrozensus (2011: 6) zihlt zu der Bevélkerung mit Migrationshintergrund ,,alle nach 1949 auf das heutige
Gebiet der Bundesrepublik Deutschland Zugewanderten sowie alle in Deutschland geborenen Auslinder und alle
in Deutschland als Deutsche Geborenen mit zumindest einem zugewanderten oder als Ausldnder in Deutschland
geborenen Elternteil”.

¢ Der Begriff geht auf die Wahmehmung eines vermeintlich gebrochen gesprochenen Deutschs zuriick und wird
mit einer negativen Wahmehmung der sprachlichen Kompetenzen in der Erstsprache verkniipft (vgl. Wiese 2011: 75).
Der Begriff tauchte erstmals in den siebziger Jahren im Kontext der mangelnden Deutschfihigkeiten bei Kindern mit
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Politik und Wirtschaft hinweg Einigkeit herrschte, erreichte die Diskussion um den Stellenwert
bzw. Nutzen des HSU um den Jahrtausendwechsel einen neuen Hohepunkt in der 6ffentlich
vorgetragenen Forderung nach dessen Abschaffung. Neben Politikern der konservativen Parteien
fand die Forderung auch Unterstiitzung aus der Wissenschaft (vgl. Reich 2000). Die Argumente
griinden vor allem auf dem negativen Abschneiden in der Lesekompetenz bei Schiiler/innen mit
nicht-deutscher Herkunftssprache (vgl. PISA Konsortium 2002; Schroeder 2003: 29).

Dabei wurde einerseits Migranten allgemein das Recht auf Reprisentation der Herkunfts-
sprachen im offentlichen Raum abgesprochen (vgl. Brumlik 2000), andererseits auch aufgezeigt,
dass jegliche bilinguale Forderung keinen Effekt auf den Schulerfolg der Schiiler/innen habe
(vgl. Esser 2006). Gegner des HSU verweisen in der Regel auf das ,time on task‘-Argument:
Jene Zeit, die fiir die Erstsprache(n) aufgewendet wiirde, ginge der L2-Entwicklung verloren
(vgl. Kniffka & Siebert-Ott 2007: 182). Hopf (2005) fordert deswegen eine Riickkehr zur
emsprachigen Konzeption und diese Zeit in eine L2-Forderung zu investieren, um bessere
Lernergebnisse erzielen zu kénnen.

Allgemein zeigt ein Blick in die Schulcurricula, dass die Forderung von sprachlichen
Kompetenzen in der Umgebungssprache (Deutsch) die Prioritdt hat und dass Wahlfachangebote
in den o.g. Sprachen wenn iiberhaupt erst am Ende der Sekundarstufe angeboten werden
(ausfiihrlicher Kapitel 2.2). In Hinblick auf die kontrovers gefiihrten Diskussionen und
insbesondere zu Gunsten der betroffenen Schiiler/innen sollten Foérdermalnahmen in DaZ
und in der Herkunftssprache jedoch nicht in Konkurrenz zueinander stehen, sondern sich
1dealerweise ergdnzen (vgl. Kniffka & Siebert-Ott 2007: 180). Befiirworter bilingualer Férderung
argumentieren, dass sich sprachliche Férderung grundsétzlich (ob in L1 oder L2) positiv auf
die allgemeinen Fahigkeiten auswirkt, bspw. auch auf das Erlernen weiterer (Fremd-)Sprachen
(vgl. ebd.: 180).

2.2. Schiiler/innen mit Migrationshintergrund und HSU in Bayern — aktueller Stand

An bayerischen Schulen sieht die Situation heute folgendermalen aus: Die Schulen stellen den
Konsulaten fiir die Durchfiihrung des HSU kostenpflichtig Rdume zur Verfiigung. Im Falle des
Tirkischunterrichts ist dies moglich, wenn mindestens zwdlf Eltern einen offiziellen Antrag
stellen (iber das Referat fiir Schulwesen des Generealkonsulats der Republik Tiirkei). Der
Unterricht findet in der Regel in Nachmittagskursen, haufig in altersheterogenen Gruppen statt
(vgl. Can 2013). Eine aktuelle Recherche des Angebots der klassischen Herkunftssprachen als
Wahlfach zeigt, dass sich das offizielle Lehrangebot an bayerischen Schulen ausschlieflich auf
den Gymnasialzweig beschrankt (siehe Tabelle 1) und damit einer ,,intellektuellen Elite™ (Hopf
2005: 242) vorbehalten bleibt.

Migrationshintergrund auf und wurde in der Reaktion auf den , PISA Schock® in der breiten Offentlichkeit wiederbelebt
(vgl. Keim 2012: 11-14; s. auch die Stellungnahme des Zentrums Sprache Variation & Migration, Universitit Potsdam).
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Sprache Schulform Jahrgangsstufe Angebot
Italienisch Gymnasium 8 3. Fremdsprache
Neugriechisch Gymnasium 10 Wahlfach
Polnisch Gymnasium 10 Wahlfach
Portugiesisch Gymnasium 10 Wahlfach
Russisch Gymnasium 8 3. Fremdsprache
Tschechisch Gymnasium 10 Wahlfach
Realschule 7
(Modellprogramm)
Tiirkisch Gymnasium 10 Wahlfach

Tabelle 1: Herkunftssprachenangebot an bayerischen Schulen (entsprechend der Angaben des
Staatsinstitut fiir Schulqualitit und Bildungsforschung)

Die prozentuale Verteilung der Schiiler/innen, die 1m Schuljahr 2010/11 einen
Migrationshintergrund’ aufwiesen, zeigt nachdriicklich, dass der Anteil der in der Regel
bilingual aufwachsenden Schiiler/innen an Haupt-(bzw. Mittel-), Real- oder Berufsschulen
deutlich hoher liegt als an Gymnasien (vgl. Tabelle 2).

Anjenen Schulen, wo prozentual demnach die grofite Interessensgruppe fiir den HSU bestiinde,
1st dieser aus den offiziellen Lehrplédnen verschwunden. An Gymnasien findet er sich curricular
in dem Bereich der spiter zu erlernenden Fremdsprachen wieder. Hier lésst sich leicht die
Strategie des Landes herauslesen, dem ,,Risikofaktor (Schroeder 2007: 10) Mehrsprachigkeit,
wenn sie sich mit einem bildungsfernen Elternhaus verbindet, bildungspolitisch zu entgegnen.

Durch entsprechende Eltern- und Schulinitiativen kann hingegen mittels eines Antrages
beim bayerischen Staatsministerium der Unterricht einer Herkunftssprache als spat beginnende
Fremdsprache ermdglicht werden, wie das Beispiel der Sammelkurse fiir Tiirkisch in den
Stadten Augsburg (Holbein-Gymnasium), Miinchen (Klenze-Gymnasium; Werner von
Siemens-Gymnasium) und Niirnberg (Pirckheimer-Gymnasium) zeigt. Der Zugang erfolgt iiber
eine bestandene Feststellungspriifung. Zudem ist es auch in Bayern moglich, im Rahmen der
Priifungen zur allgemeinen Hochschulreife an Gymnasien Tiirkisch als miindliches Abiturfach
zu belegen?®.

7In den Schuldaten fillt die Angabe der Schiiler/innen mit Migrationshintergrund niedriger aus als vergleichsweise
im Mikrozensus, da hier der Migrationshintergrund lediglich aus a) kein Besitz der deutschen Staatsangehdorigkeit; b)
im Ausland geboren; ¢) tiberwiegend in der Familie gesprochene Sprache ist nicht Deutsch definiert wird. Im Schuljahr
2007/08 lag bspw. der Gesamtanteil der Schiiler/innen mit Migrationshintergrund bei 11.7 % (Bildungsbericht
Bayern 2009: 45). Bei der Zugrundelegung der Definition des Mikrozensus (Migrations-hintergrund im weiteren
Sinn) liegt der Anteil der 6- bis unter 18-J4hrigen hingegen deutlich hoher, bei 25.8%. (Mikrozensus 2008).

§ Eine Abdeckung der erforderlichen Belegung einer Fremdsprache erfolgt hingegen nicht: Hier muss zusitzlich
ein weiteres Fach (Englisch, Franzosisch, Italienisch, Spanisch, Russisch oder Latein) gewahlt werden.
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Schulart Anteil Schiiler/innen mit
Migrationshintergrund in Prozent

Grundschule 15.4

Haupt (und Mittel)schule 22,9

Realschule 6.7

Gymnasium 6.1

Volksschule zur sonderpidagogischen Férderung 14.0

Berufsschule zur sonderpddagogischen 20,2

Foérderung

Wirtschaftsschule 14,2

Fachoberschule 11,7

Berufsoberschule 11.3

Berufsschule 12.9

Berufsfachschule 15.6

Berufsfachschule d. Gesundheitswesens 13.0

Gesamtdurchschnitt 13,67

Tabelle 2 Schuljahr 2010/11: Schiiler/innen mit Migrationshintergrund nach Schularten (eigene
Berechnung nach Angaben der Amitsstatistik des Bayerischen Staatsministeriums fiir Unterricht
und Kultus, vgl. Bildungsbericht Bayern 2012)

Inwiefern die in diesem Kapitel gegensitzlich vorgetragenen Thesen zum HSU eingestuft
werden konnen, wird im folgenden Kapitel anhand der Frage diskutiert, in welchem Verhéltnis
die beiden prominenten Sprachen — die L1 und die L2 — aus Sicht der Spracherwerbsforschung
stehen und welche Faktoren zu einer Interaktion beitragen. In diesem Kontext werden
vorliegende empirische Studien zum Effekt des HSU reevaluiert.

3. Interaktionen im sukzessiven Zweitspracherwerb

3.1. Frither sukzessiver L2-Erwerb

Die gesellschaftlichen Verdnderungen wahrend der letzten vierzig Jahre haben nicht nur
die beschriebene urspriingliche Funktion des HSU in ein neues Licht geriickt, auch seine
Zielgruppe hat sich ginzlich verdndert. Heute leben, begiinstigt durch die Anwerbung von
Arbeitern in den sechziger Jahren, durch Familienzusammenfiihrungen, Heirat und Geburt,
nahezu sechzehn Millionen Menschen mit einer Migrationsgeschichte in zweiter bzw. dritter
Generation in Deutschland (vgl. Mikrozensus 2011). Viele Kinder sind bereits in Deutschland
geboren und wachsen in einer Deutsch dominierten Umgebung auf. Sie stellen in der jiingsten
Zweitspracherwerbsforschung eine spezifische Form der Zweisprachigkeit dar, da die Sprecher/
innen neben ihrer jeweiligen Erst- bzw. Familiensprache die Zweitsprache in der Regel sehr
frith erwerben. ,,[Sie] sind von Geburt an mit Deutsch konfrontiert und so lisst sich hier
keinesfalls von einem Erwerb des Deutschen als Fremd- oder gesteuerter Zweitspracherwerb
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sprechen (Mayr et al. 2010: 164). Dementsprechend lasst sich der Erwerbstyp auch nicht in
die klassischen Schemata der Erwerbsmodelle und -situationen einordnen (vgl. ebd.: 164).°

In der Abgrenzung der Spracherwerbstypen bieten sich hierfiir die Bezeichnungen ,fiiiher* oder
,sukzessiver/konsekutiver® Zweitspracherweb (sL2 — successive/consecutive second language
acquisition) an. Pfaff (2009) schligt den Begriff ,.1,5° vor ,.to signal the fact that, contrary to
widespread beliefs, for many of the 2nd generation, contact with the majority language begins
very early, as German 1s part of the verbal repertoire of family members* (Pfaff 2009: 217).

Aufgrund der noch schwachen Forschungsgrundlage ist noch unklar, ob der frithe Zweit-
spracherwerb allgemein eher dem monolingualen (oder simultanen) Erstsprachlernen oder dem
spiaten Zweitsprachlernen dhnelt. Allgemein wird in der Spracherwerbsforschung diskutiert,
ob es fiir den ‘optimalen’ Erwerb einzelner sprachlicher Bereiche (Phonologie, Prosodie,
Morphologie, Syntax) unterschiedliche Altersphasen gibt (vgl. Keim 2012: 181). Einige wenige
Studien zeigen an Fallbeispielen Hinweise, dass sich frithe Zweitsprachlerner des Deutschen
eher wie L1 Lerner (als vergleichsweise spiate L2 Lerner) verhalten bzw. werden ‘dhnlichere
Muster in threr Sprachproduktion gefunden (vgl. Chilla et al. 2010; Rothweiler 2006; Thoma &
Tracy 2006; Tracy & Thoma 2009; Tracy & Lemke 2012).

Auch die internationale Forschung gibt Hinweise darauf, dass einige sprachliche Muster
denen gleichen, die man bei L1 Lernern beobachtet. Andere Muster wiederum zeigen weder
Ahnlichkeiten zu L1 Lernern noch zu spiten L2 Lernern, was hiufig mit einem bidirektionalen
Einfluss der beteiligen Sprachen begriindet wird. Dieser Einfluss muss hingegen als sehr schwach
1m Gegensatz zu spaten Zweitsprachlernern verstanden werden (vgl. Zurer Pearson 2009: 389).
Insgesamt lassen sich die Grenzen zwischen den verschiedenen Spracherwerbsszenarien nicht
eindeutig bestimmen. Womdglich kann man von einem Erwerbskontinuum ausgehen (vgl.
Kroftke & Rothweiler 2006), ,,dessen eine[r] Pol der doppelte Erstspracherwerb und dessen
andere[r] Pol die Aneignung einer neuen Lebenssprache im Erwachsenenalter bildet” (Gogolin
2008: 81).

E

3.2. Interaktionen

Die Entwicklung der beteiligten Sprachen im (sukzessiven) bilingualen Spracherwerb hangt
mit verschiedenen Faktoren zusammen, die in spezifischer Weise miteinander interagieren.
Neben dem Altersfaktor, ab wann eine zweite Sprache erworben wird, hdangt der Ausbau der
Sprachen u.a. von inneren (Motivation, Bewertung der Sprachen, Lerndruck, Beziehung zu den
Sprechern) und duBeren (Notwendigkeit und Gelegenheit die Sprachen zu sprechen, Quantitit
und Qualitdt des sprachlichen Angebots/ Input) Faktoren ab (vgl. Keim 2012: 28). Ebenso
beeinflussen kognitive Variablen den (sukzessiven) Spracherwerbsprozess (Sprachlerneignung/
Sprachbegabung, Sprachlernstile, Sprachlernerfahrung) (vgl. Kniffka & Siebert-Ott 2007: 591f.).
Der Erfolg, beide Sprachen ‘normal’ zu entwickeln, ist entscheidend vom Sprachgebrauch!®
beeinflusst (vgl. dazu die emergentistischen Ansitze: Lieven & Tomasello 2008; Behrens 2009).

? Der in der Wissenschaft und Politik gel4dufige Begriff ‘Herkunfissprache” erscheint in diesem Kontext mittler-
weile ebenso unpassend wie die trotz ihrer Sperrigkeit auch im allgemeinen Sprachgebrauch immer &Gfter verwendete
Bezeichnung ‘Migrationshintergrund’ (vgl. Mikrozensus 2011: 5). Erst recht kénnen Schiiler/innen der zweiten bzw.
dritten Generation nicht als ,,Ausldnder/innen” bezeichnet werden — eine auf den Internetseiten des Bayerischen
Kultusministeriums géngige (und stigmatisierende) Bezeichnung.

10 Sprachgebrauch soll als eine spezifische Interaktion verstanden werden: i) was ein Kind durch das sprachliche
Angebot seiner Umgebung erhélt (Input); ii) was es von dem Angebot aufnimmt (Intake) und iii) aus dem es
komplexe und abstrakte sprachliche Reprisentationen bildet (Output).
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Universalistische, interaktionistische, emergentistische und konstruktivistische Ansitze sind
sich einig, dass ein Kind Sprache ohne einen ausreichenden sprachlichen Input kaum erfolgreich
erwerben wird. Der Input, den ein Kind erhélt, ist zunédchst stark von seinem familidren Umfeld
und seinen Interaktionen abhangig. Ein Irrtum in der sprachpraktischen Umsetzung in Familien
hat sich in diesem Kontext weiterhin gehalten: Die (auch gesellschaftlich getragene) Annahme
von Eltern, mit ithrem zweisprachig aufwachsenden Kind verstarkt in der Umgebungssprache
sprechen zu miissen, um einem Sprach- und Bildungsnachteil entgegenzuwirken. Studien
zeigen, dass das Gegenteil der Fall ist. Einerseits konnen bspw. geringe Kenntnisse in der
Umgebungssprache oder eine fossilierte Lernervarietit ein ungeeigneter Input fiir das Kind sein,
andererseits fiihrt eine Steigerung des Inputs in der Umgebungssprache im familiiren Umfeld
zwangsldufig zu emer Reduzierung des erstsprachlichen Inputs. Dies kann zur Verdrangung der
Herkunftssprache aus dem familidren Kontext fiihren und die Chancen des Kindes vermindern,
ein kompetenter Sprecher in beiden Sprachen zu werden (vgl. Rothweiler & Ruberg 2011: 19).

Auch die Qualitiat des sprachlichen Inputs hat einen Einfluss auf die Spracherwerbs-
geschwindigkeit eines Kindes. Wie reichhaltig und abwechslungsreich das sprachliche Angebot
1st und somit auch die Ausdifferenzierung des Wortschatzes (in beiden Sprachen), hangt hiufig
mit dem Bildungshintergrund der Eltern zusammen (vgl. ebd.: 20). Hart & Risely (1995)
zeigen in ihrer Studie zum Sprachgebrauch in amerikanischen Familien mit unterschiedlichem
Bildungszugang, dass Kinder, die aus einer Familie des Bildungsbiirgertums kommen, ca.
acht Millionen Woérter im Jahr mehr horen als vergleichsweise Kinder, die aus Familien der
Unterschicht kommen. Dies wiirde bedeuten, dass ein Kind mit einem geringen familidren
Bildungszugang (in der Regel sind dies Familien mit niedrigem sozio-6konomischem Status)
mit Einfritt in die KiTa 32 Millionen Worter weniger gehort hat als ein Kind, das aus einer
Familie mit hohem Bildungszugang kommt (vgl. Berthele 2010).

Die Frage stellt sich in diesem Kontext, ob die Dauer des KiTabesuchs, der bei einem sukzessiv
bilingualen Kind in der Regel den ersten intensiven Kontakt mit der Umgebungssprache darstellt,
ausreicht, um den sprachlichen Kompetenzen zu geniigen, die bei Schuleintritt gefordert
sind. Die Quantitdt sowie die Qualitit des sprachlichen Inputs der zu erwerbenden zweiten
Sprache sind (auBerhalb der Familie) stark von strukturellen Faktoren der Einrichtung, die
ein Kind besucht, abhingig. Eine qualitativ hochwertige Sprachférderung erfordert einerseits
fachliche Kompetenz der Erzieher/innen sowie ausreichend Zeit (vgl. Rothweiler & Ruberg
2011: 18). Bedenkt man den aktuellen Fachmangel und die resultierenden gréfleren Gruppen
in Deutschlands KiTas, scheint sich insbesondere der Zeitfaktor zwangsliufig negativ auf die
Qualitit des Inputs auszuwirken.

Eine weitere Interaktionsebene stellen die Sprachen in threr Beziehung und ihrer Verwendung
dar. Kinder, die zweisprachig aufwachsen, sind sich bewusst, dass sie zwei verschiedene
Sprachen verwenden (vgl. Keim 2012: 28). Die Wahl des Lexikons oder die Verwendung der
grammatischen Strukturen sind keine willkiirlichen Erscheinungen, sondern Ausdruck ihres
sprachlichen Vermdgens. Sprachen interagieren dabei bei mehrsprachig aufwachsenden Kindern
auf spezifische Art und Weise, was Beschleunigung und auch Verzégerung im Spracherwerb
nach sich fiihrt (vgl. Keim 2012: 28; Kniftka & Siebert-Ott 2007: 40f.). Dabei treten ,auffallige*
AuBerungen auf, die Resultat eines Transfers zwischen den beiden Sprachen sein kénnen. Des
Weiteren wechseln bzw. mischen Mehrsprachige ihre Sprachen (Code-switching). Diese haufig
(von Laien) als ungeniigende Sprachbeherrschung oder als Fehler interpretierten Erscheinungen
sind vielmehr ein Ausdruck der Fahigkeit, die gesamten sprachlichen Ressourcen nutzen zu
konnen. Cook (1992) fiihrt hierfiir den Begriff der Multikompetenz (,, multicompetence ) em
(vgl. Franceschini 2011).
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Was die Interaktionen der Sprachen im bilingualen Gehirn betrifft, lassen neueste Erkenntnisse
der neurolinguistischen Forschung vermuten, dass bilingual aufgewachsene Sprecher/innen
aufgrund spezifischer Verdnderungen im Gehirn wihrend der Kindheit, kognitive Vorteile
haben, die sich bspw. in einer gesteigerten Aufmerksamkeitskontrolle ausdriicken (vgl. Della
Rosa et al. 2012). Auch psycholinguistische Experimente lassen diesen Riickschluss zu (vgl.
Bialystok 1999).

3.3. Studien zum Einfluss des Herkunftssprachenunterrichts

Wie bereits erwéhnt, liegen nur wenige Studien vor, die systematisch den Einfluss des HSU und
seine Interaktion mit der L2 bzw. den schulischen Leistungen untersuchen. Implikationen, die
auf der Grundlage des vermeintlich negativen Einflusses erfolgen bzw. erfolgt sind, bauen auf
einer auBlerst schwachen Forschungsgrundlage und insbesondere auf einer teilweise verfehlten
Interpretation auf.

Hopf (2005) argumentiert, dass es an iiberzeugenden Belegen fehle, dass eine zweisprachige
Beschulung keine negativen Auswirkungen auf die sprachlich erfolgreiche Entwicklung hat.
Essers umfangreiche Aufbereitung, die valide Ergebnisse zum Zusammenhang von Sprache,
Migration, schulischen Leistungen und Arbeitsmarkt kritisch hinterfragt, postuliert, dass
emerseits bilinguale Kompetenzen fiir den Schulerfolg und den Erfolg auf dem Arbeitsmarkt
weitgehend wrrelevant seien, andererseits jegliche bilinguale Férderung den Schulerfolg von
Schiiler/innen nicht beeinflusse (vgl. Esser 2006)!!. Weitere Untersuchungen, die vornehmlich
im schweizer-deutschen Sprachraum durchgefiihrt wurden, scheinen letztere Schlussfolgerung
zumindest fiir die Zweitsprache Deutsch zu bestétigen: Caprez-Krompak (2010) untersucht in
ithrer Studie Albanisch und Tiirkisch sprechende Kinder, die den sog. Unterricht in ,,Heimatlicher
Sprache und Kultur (HSK)!? in der Schweiz besuchen. Der Lernzuwachs im (Schweizer)
Deutschen bei der Experimentalgruppe ist gleich groB3 wie derjenige bei der Kontrollgruppe.
Demnach korrelierte der Besuch des HSK-Unterrichts nicht positiv mit der Entwicklung der
Zweitsprache. Auch eine vom Schweizer Nationalfond finanzierte Interventionstudie (Moser et
al.2010), welche die Wirkung der Férderung in der Erstsprache im Vorschulalteraufdie L1 und .2
untersuchte, fand keinen Unterschied zwischen den untersuchten Gruppen in der Zweitsprache
(Schweizer-)Deutsch. Positive Effekte konnten hingegen in den jeweiligen Erstsprachen bzw.
in anderen Bereichen gefunden werden: Kinder, die den albanischen HSK-Unterricht besuchen,
erreichen signifikant bessere Ergebnisse in ihrer Erstsprache als Kinder, die den Unterricht
nicht besuchen (vgl. Caprez-Krompak 2010). Die Studie von Moser et al. (2010) findet positive
Effekte der Intervention auf die L1-Kompetenzen (in den Bereichen Lexikon, Orthographie
sowie phonologische Bewusstheit) und auf das Fahigkeitsselbstkonzept. Die Ergebnisse sind
allerdings statistisch nicht signifikant. Eine einzige Studie findet einen signifikanten positiven
Zusammenhang zwischen dem HSK-Besuch albanisch-deutscher Schiiler/innen und dem
Erfolg im Schweizer Schulsystem (Schader 2006). Der Effekt ist hingegen deutlich geringer
als andere beriicksichtigte Variablen wie Bildungshintergrund, sozio-6konomischer Status und
Literalitat der Eltern.

1 Essers Forschungsbilanz bezieht sich vornehmlich auf Studien, die eine positive Wirkung (im Sinne Cummins
Interdependenzhypothese) von L1- auf L2-Kompetenzen aufzuzeigen versuchen.

12 Der HSK-Unterricht ist vergleichbar mit dem in Deutschland verbreiteten HSU. Ein grofier Unterschied
besteht darin, dass in der Schweiz, im Gegensatz zu Deutschland, ein Rahmenlehrplan erarbeitet wurde, der seit
2003 Leitideen, Rahmenbedingungen und Richtlinien zusammenfasst und ein wichtiges Orientierungsmittel fiir
Schweizer und HSK-Lehrkrifte darstellt (vgl. ausfithrlicher Caprez-Krompak 2007: 74).
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Eine der wenigen Studien, die in Deutschland den Zusammenhang von L1-Unterricht und
Leistungeninder L1 und der L2 untersuchthat (FORMIG-Evaluierung), zeigt, dass bei bilingualen
tiirkisch-deutschen Schiiler/innen im Ubergang von der Primar- zur Sekundarstufe ein positiver
Zusammenhang zwischen dem Besuch des HSU und einer (besseren) Lesekompetenz in der L1
und in der L2 zu beobachten ist. Ebenfalls scheint der Besuch des HSU die Schreibkompetenzen
in der L2 positiv zu beeinflussen (auch wenn die Unterschiede nicht so eindeutig wie bei der
Lesekompetenz sind). Auch der Wortschatz wird in beiden Sprachen vom Besuch des HSU
positiv beeinflusst (vgl. Reich 2009: 791)).

Die Ergebnisse einiger Fallstudien zum HSU Tiirkisch offenbaren, dass die Variable
(Nicht-)Besuch des Unterrichts nicht generalisierbar scheint. Woerfel et al. (2013) untersuchen
in ihrer Pilotstudie den Einfluss verschiedener Variablen (Besuch/Nicht-Besuch des HSU,
bilingualer Unterricht, Schultyp (Gymnasium, Gesamtschule, Realschule), sozio-6konomischer
Hintergrund) auf Textproduktionskompetenzeninder L1 und L2 innarrativenund argumentativen
Texten. Die Ergebnisse zeigen, dass nicht der Besuch des HSU einen entscheidenden Effekt auf
die Elaboriertheit der Texte hat, sondern, dass Schultyp und sozio-6konomischer Hintergrund
starker gewichtet sind. In Hinblick auf den Transfer von Textkompetenzmustern zeigt die
Studie zudem, dass Schiiler, die eine niedrige (Text-)Kompetenz in der Erstsprache haben,
argumentative Muster aus der Zweitsprache nicht transferieren kdnnen (auch dann nicht, wenn
sie in der L2 auf sie zugreifen konnen). Eine dhnliche Beobachtung macht Riehl (erscheint) bei
russisch-deutschen bilingualen Schiiler/innen.

Woerfel & Yilmaz (2011) zeigen, dass tiirkisch-deutsche bilinguale Gymnasiast/innen sich
hinsichtlich der lexikalischen Entwicklung weder in Deutsch noch in Tiirkisch unterscheiden,
obwohl eine Gruppe den HSU bzw. Unterricht in Tiirkisch als zweite Fremdsprache besucht.
Can (2013) zeigt in ihrer Fallstudie hingegen einen positiven Einfluss des Besuchs des HSU
auf schriftsprachliche Kompetenzen sowie auf den Einsatz komplexer Satzstrukturen im
Tiirkischen. Besonders auffallend ist hier der Unterschied im Bereich der tiirkischen Orthografie:
Schiiler/innen ohne HSU-Unterrichtspraxis zeigen einen starken Transfer aus dem miindlichen
tirkischen Sprachregister und greifen dabei auf das ausschlieBlich im Deutschen erworbene
Orthografiesystem zuriick (ausfiihrlicher zu diesem Phdnomen Schroeder 2007; Schroeder &
Simsek 2010). Die Studie zeigt zudem auf der Grundlage eines Interviews mit einem tiirkischen
HSU-Lehrer exemplarische Probleme des HSU im Raum Miinchen auf. Diese gehen einerseits
aus einem uneinheitlich strukturierten Lehrplan hervor, zum anderen sind die HSU-Lehrer, die
vom tiirkischen Konsulat gestellt werden, mit jenen Problemen konfrontiert, die auch aus der
Verbannung des Unterrichts aus dem Regelunterricht resultieren. Der HSU findet in der Regel
auflerhalb des Schulunterrichts statt, und die Schiilergruppen sind hinsichtlich ihres Alters
und ihrer Tirkischkenntnisse duBerst heterogen. Ein normaler Unterricht entsprechend des
Lehrplans ist in der Regel nicht moglich. Auch die Einstellung der Eltern zur Foérderung in der
Erstsprache scheint sich zusétzlich auf das generell negative Image des HSU auszuwirken (vgl.
Can 2013: 7f.). Wiese (1994: 80) vermutet, dass auch das niedrige Prestige der Erstsprachen
dazu fiihrt, dass Eltern ihren Kindern den Besuch des HSU verweigern, da sie (auch durch
diverse ungliickliche Darstellungen in der Offentlichkeit begiinstigt) eine Beeintrichtigung im
Deutscherwerb befiirchten.
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3.4. Implikationen fiir den Herkunftssprachenunterricht

Aus den in Kapitel 3.3 dargestellten Studien zum HSU geht hervor, dass das ,negativste seridse
Forschungsergebnis besagt, dass der Unterricht in der Herkunftssprache (ob in Deutschland
oder in der Schweiz) die Lernfortschritte in der Zweitsprache nicht behindert (vgl. Gogolin
2001). Es existieren auch keine anderen negativen Interaktionen zwischen dem Besuch des
HSU und dem Bildungserfolg. Moglicherweise konnen aber sogar bestimmte Textmuster aus
der L2 bei gleichzeitiger hoher L1 Kompetenz iibertragen werden. Auch wenn der Besuch
des HSU sich insbesondere auf die Schriftkompetenzen i der L1 positiv auszuwirken scheint,
ist der HSU (zu Recht) umstritten, da die momentane uneinheitliche Struktur, gepaart mit
emer negativen Offentlichen Haltung, nicht zu einer systematischen Alphabetisierung und
konzeptionell schriftlichen zweisprachigen Kompetenz zu fiihren scheint.

Der nun von der bayerischen Bildungspolitik hergestellte Zusammenhang zwischen dem
Besuch des HSU und dem nicht erfolgenden Fortschritt in der Zweitsprache Deutsch widerspricht
dem dargestellten wissenschaftlichen Kenntnisstand. Auch die Auffassung des StMUK, dass

eine grofle Anzahl der betroffenen Familien — trotz der Tendenz zum Daueraufenthalt — im
tiglichen Umgang iiberwiegend die Muttersprache beniitzt, sich in die eigene Kultur und Religion
zuriickzieht und von daher die Férderung der eigenen Kinder in der deutschen Sprache nicht
nachhaltig genug unterstiitzt wird [,]

widerspricht den erzielten (und empirisch belegbaren) Erkenntnissen der Spracherwerbs- bzw.
Mehrsprachigkeitsforschung. Ein erfolgreicher Erwerb der Erstsprache kann in einer Situation,
in der Deutsch bzw. Bairisch die dominierende Sprache in den meisten Kontexten darstellt, nur
erfolgen, wenn ein ausreichender Input in der Familie garantiert ist. Studien zeigen, dass der
Gebrauch der Minderheitensprachen im Elternhaus zu einem gro3en Mal3 den Sprachgebrauch
des Kindes und damit auch die Ausbildung der erstsprachlichen Kompetenzen mitbestimmt
(vgl. De Houwer 2007; Siren 1991; Yamamoto 2001).

Entscheidend im Kontext des HSU ist aber — neben der Beschéaftigung mit der Kultur der
Herkunftssprache und des -landes —eine mogliche Férderung der konzeptionellen Schriftlichkeit.
Jene Schiiler/innen, die nicht bereits ab der ersten Klasse das Privileg haben, eine bilinguale
Klasse oder den HSU zu besuchen, werden monolingual alphabetisiert, was die schriftliche
Entwicklung und Kompetenz in der L1 beeintrachtigt. Ein internationaler Vergleich zeigt, dass
Kinder bzw. Jugendliche im schulischen Kontext besser abschneiden als in einsprachigen
Programmen, wenn ihre L1 systematisch in die Lehrpldne einbezogen und gefordert wird (vgl.
Reich & Roth 2002: 41f.).1 Eine gezielte Forderung der L1 kann demnach durchaus eine gute
Grundlage bilden, den Spracherwerb und den Schulerfolg zu begiinstigen (eine dhnliche Ansicht
vertritt auch das StMUK in Bezug auf die curriculare Férderung der bairischen Dialekte; sieche
Kapitel 3.5). In Abwagung der Forschungsevaluierung zum HSU (siehe Kapitel 3.3) kann dies
allerdings in der aktuell angebotenen Form nicht erfolgen. Dariiber hinaus kommen Studien
zum HSU einheitlich zum Schluss, dass nicht der Besuch des HSU die entscheidende Variable
fiir den (nicht) erfolgreichen Erwerb der L2 und fiir Bildungserfolg ist (wobei erfolgreicher
Erwerb und Bildungserfolg ohnehin iiber eine verallgemeinernde GréfB3e hinaus nicht weiter
differenziert werden). Der Schultyp als soziale GroBe wirkt sich bedeutend auch auf die (schrift-)
sprachliche Entwicklung aus; dies und die Einstellungen der Eltern hinsichtlich der Bildung
ithrer Kinder sind Faktoren, die den Bildungserfolg mafgeblich beeinflussen. Kniffka & Siebert

13 Zu einem anderen Ergebnis kommt Esser (2006).
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Ott (2007: 182) nennen aus didaktischer Perspektive als wichtigen Faktor aber auch neben der
allgemeinen Bereitschaft der Schule, den HSU als Ressource zur Verfiigung zu stellen,

sich selbst in der Verantwortung zu sehen, fiir alle Schiilerinnen und Schiiler, unabhiingig von
sprachlichen und kulturellen Voraussetzungen, Lernbedingungen zu schaffen, die ihnen das
Erreichen wesentlicher Unterrichtsziele erméglichen (ebd.: 182).

Jene Lernbedingungen zielen in diesem Zusammenhang auf die Forderung der konzeptionellen
Schriftlichkeit, insbesondere bei Kindern, die aus bildungsfernen Familien stammen. Hier sind
monolinguale und bilinguale Kinder im Ubrigen gleich betroffen, wenn der sozio-6konomische
Hintergrund im Kontext der bspw. durch die von den PISA-Studien evaluierten Faktoren, die
Bildungserfolg ausmachen, beriicksichtigt wird (vgl. Reich 2009: 78; Schroeder 2007: 10).

Die Forderung der konzeptionellen Schriftlichkeit ist eine zentrale Aufgabe der Institution
Schule bzw. des Deutschunterrichts. Bilingual aufwachsende Schiiler/innen sind hier im
Vergleich zu monolingualen im Nachteil (vgl. Rothweiler & Ruberg 2011: 16), was durch gezielt
eingesetzte DaZ-Fordermafinahmen bereits (im friihkindlichen Bereich) zu kompensieren
versucht wird. Eine gleichzeitige Forderung bzw. das Unterrichten in der L1 wiirde zur
schriftlichen Entwicklung und Sprachkompetenz allgemein positiv beitragen, wie es bspw.
bilinguale Programme zeigen (vgl. Kniffka & Siebert-Ott 2007: 182).

3.5. Bairisch als Herkunftssprache

Die Ansicht einer gleichzeitigen Férderung von L1 und L2 wird interessanterweise auch vom
StMUK (2006: 47) geteilt: ,,Um das Sprachbewusstsein und die Spracherwerbsfahigkeiten von
Kindern und Jugendlichen férdern zu kdnnen, sollten sie in mindestens einem Sprachsystem
zu Hause sein, besser noch in zwei [...]*. Das Verstiandnis bezieht sich hingegen nicht auf den
bilingualen Erwerb von zwei Sprachen aus zwei unterschiedlichen Diasystemen, sondern auf
die sog. innere Mehrsprachigkeit'*: Der Erwerb einer (regionalen) Varietit (in diesem Fall ein
bairischer Dialekt) und des an schriftsprachlichen Konventionen orientierten standardnahen
Deutsch wird in einer umfangreichen Handreichung (StMUK 2006) fiir den Unterricht an
bayerischen Schulen empfohlen. Als Vorbild der Férderung von (natiirlicher) Mehrsprachigkeit
wird das ,,Eldorado der Mehrsprachigkeit™ (ebd.: 50), Siidtirol, angefiihrt®. Als didaktische Ziele
werden u.a. die Akzeptanz des Dialekts in den Schulen sowie die Aufwertung der Primérsprache
ausgegeben und der Dialekt als Grundlage fiir den weiteren Spracherwerb verstanden (ebd.: 50).
Auf Grundlage der Handreichung, auf Berufung des bayerischen Grundgesetzes (Artikel
131 ,,Die Schiiler sind [...] in der Liebe zur bayerischen Heimat [...] zu erziehen®) sowie des
Bayerischen Kinderbildungs- und -betreuungsgesetzes (§ 5 ,,Dialekte werden geférdert und
gepflegt”) wurde in den Landkreisen Rosenheim und Traunstein das Projekt , Mundart heute*
initiiert, an dem sich aktuell zwolf Schulen sowie vier KiTas beteiligen'®. Weitere KiTas haben

14 Sprecher/innen verfiigen in der Regel iiber mehrere Varietiten einer Sprache, die sie differenziert einzusetzen
wissen (hier der Registerwechsel zwischen Dialekt und Standardsprache). Diese differenzierten Fahigkeiten (in der
Erstsprache) werden als innere Mehrsprachigkeit verstanden. Die Distanz zwischen den Varietiten des jeweiligen
Repertoires von Mehrsprachigen wird in der Forschung hingegen unterschiedlich interpretiert: Typologisch wird
zwischen bilingual (mind. je eine Varietit von zwei unterschiedlichen Diasystemen) und bidialektal (zwei Dialekte
des gleichen Diasystems) unterschieden (vgl. Liidi 1996: 235).

15 Als Modell fiir Mehrsprachigkeit wird hier der Erwerb des Dialekts, der hochdeutschen Varietit und einer
Sprache X (in Siidtirol Italienisch) genannt.

16 http://www.km.bayemn.de/eltern/meldung/1402.html (Stand 01.08.2013)
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ebenfalls die Friihforderung der bairischen Herkunftssprache(n) in ihre frithpadagogischen
MaBnahmen integriert (z.B. die Katholische Kindertagesstitte St. Nikolas (Starnberg) und der
Katholische Kindergarten Marienheim).

In der offentlichen Wahrnehmung, Bairisch als Herkunftssprache schon friih zu férdern,
werden dhnliche Argumente vorgetragen, die auch im Kontext der vermeintlich negativen
Auswirkung des bilingualen Spracherwerbs verbreitet sind (und die letztendlich auch als
Argumente fiir die Abschaffung des HSU in Bayern vorgetragen wurden): Erwerb einer , falschen
Grammatik™ und die daraus resultierenden negativen Auswirkungen auf schulische Leistungen
und Berufschancen (vgl. Miinchner Merkur 25.03.2010, Leserbrief S. 10"). Dieses Szenario
findet sich auch in der sprachlichen Bewertung von (jugendlichen) Sprechern aus multiethnischen
Wohngebieten (,,Schrumpfgrammatik™, vgl. Wiese 2011: 76) und in der Diskussion um die
,doppelte Halbsprachigkeit wieder. In beiden Kontexten geht es um sprachliche Stile bzw. Dialekte,
die immer sozialen Bewertungen unterliegen, ,,sie erhalten daher in der sozialen Interaktion
immer auch einen bestimmten — hohen oder niedrigen — Marktwert™ (Wiese 2011: 81). In deren
Beurteilung fehlt es allerdings in der Regel an sprachwissenschaftlichen Sachargumenten.

3.6. Zusammenfassung

Aus den in diesem Kapitel dargestellten Aspekten der Interaktionen im bilingualen
Spracherwerb lésst sich zusammenfassen, dass wir es zunichst mit einer spezifischen friihen
Zweitspracherwerbssituation zu tun haben, insofern die Zweitsprache Deutsch sehr friih
erworben wird bzw. der erste Kontakt mit der deutschen Sprache in der Regel sehr friih erfolgt.
Man kann davon ausgehen, dass sich diese Kinder nicht oder nur marginal von balancierten
Bilingualen unterscheiden. Der Spracherwerb und der qualitative Ausbau der Sprachen (L1
und L2) sind wiederum entscheidend von der Interaktion des Kindes mit der Umwelt und
dem sprachlichen Angebot geprigt. Gleichzeitig interagieren die erworbenen Sprachen von
Beginn an miteinander und werden kreativ und kontextbezogen eingesetzt — ein entscheidender
Punkt, an dem sich bilingual (und moglicherweise auch bidialektal) aufgewachsene Kinder von
monolingualen unterscheiden. Der Besuch des HSU allein hat einerseits keine Auswirkungen
auf die Entwicklung des Deutschen, andererseits garantiert er weder eine Verbesserung der LL1-
Kompetenzen noch eine allgemeine Steigerung der Sprachkompetenzen. Dies hangt eher mit
der Struktur und der Stellung des HSU sowie den Lehrpldnen (siehe Kapitel 2) zusammen als
mit einer ,Behinderung® des Spracherwerbsprozesses des bilingualen Lerners.

Bilinguale Programme, die neben der Schul- und Umgebungssprache auch die Erstsprache
in den Lehrplan integrieren, zeigen, dass diese Modelle in vielen Bereichen Vorteile fiir die
Schiiler erzielen (vgl. Salem 2010; Siebert-Ott 2001). Dies wird aktuell auch fiir den Dialekt
als Herkunftssprache in Bayern erkannt. Neben einer beginnenden Uberwindung der in den
siebziger und achtziger Jahren gefiihrten Sprachbarrieren-Diskussion in Form einer Aufwertung
des Bairischen im Bildungskontext, ist eine politische sowie feuilletonistische Ubernahme
von Argumenten zu beobachten, die ein Resultat der Mehrsprachigkeitsforschung sind und
demnach eins zu eins auch auf den bilingualen Spracherwerb zutreffen (siehe auch Kapitel
3.3): Kinder, die mit Dialekt und der Standardsprache aufwachsen, entwickeln eine gréBere
Sprachkompetenz; durch die Fahigkeit, schon friih zwischen verschiedenen Sprachebenen zu

17 Der Leserbrief reagiert auf die Initiative des Fordervereins ,,Bairische Sprache und Dialekte* Bairisch in
KiTas zu férdern. Nachzulesen unter http://www.bund-bairische-sprache.de/dialekt-im-kindergarten/ (Stand
01.08.2013)
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unterscheiden, wird das abstrakte Denken gestérkt; die kognitive Entwicklung wird durch den
Erwerb mehrerer Sprachen gefordert und somit der Erwerb weiterer Sprachen begiinstigt (vgl.
Siiddeutsche Zeitung 18.06.2005: , Dialekt macht schlau®). Das metasprachliche Bewusstsein
wird gestirkt (vgl. StMUK 2006: 47). Mundart wird als eine Grundlage fiir Bildung und
Kompetenzentwicklung angesehen' (Siegfried Schneider, Bayerischen Staatsminister fiir
Unterricht und Kultus).

4. Fazit und Ausblick

Im Rahmen der Zielsetzung dieses Artikels konnte gezeigt werden, dass die Abschaffung des HSU
einerseits auf einer schwachen Forschungsgrundlage zur Effektstiarke des HSU-Besuchs aufbaut
und andererseits auf Irrtiimern in Bezug auf Interaktionen im bilingualen Spracherwerb und der
sprachlichen Entwicklung von zweisprachigen Schiiler/innen beruht. Hier wurde argumentiert,
dass weder der Besuch des HSU noch die Zweisprachigkeit von bilingualen Schiilern als
Ursache fiir den Misserfolg im bayerischen Schulsystem angesehen werden darf, sondern
dass andere Faktoren (wie Schultyp und Bildungseinstellung der Eltern) einen viel stiarkeren
Einfluss auf schulische Leistungen haben. Was (schrift-)sprachliche Kompetenzen betrifft,
1st die Abschaffung des HSU als kontraproduktiv anzusehen: , Denn nur wenn zweisprachig
aufwachsende Menschen eine Chance erhalten, in beiden Sprachen schriftkundig zu werden,
konnen sie das sprachliche Potential voll entfalten, das ithnen gleichsam in die Wiege gelegt
wurde® (Gogolin 2001: 4). Dieses Potential erscheint gerade im Kontext einer globalisierten
Welt und eines durch die Europaische Kommission (1996) definierten mehrsprachigen Europas,
in dem die Idee verankert ist,

die Fahigkeit, Sprachen zum Zweck der Kommunikation zu benutzen und sich an interkultureller
Interaktion zu beteiligen, [und] ein Mensch als gesellschaftlich Handelnder verstanden wird, der
iiber — graduell unterschiedliche — Kompetenzen in mehreren Sprachen und iiber Erfahrungen mit
mehreren Kulturen verfiigt [.]

als 1deale Voraussetzung. Insbesondere in ethnischen und transnationalen Wirtschaftszweigen
1st Zweisprachigkeit eine wichtige Voraussetzung (vgl. Keim 2012: 27).

Eine gleichzeitige Forderung der Erst- und der Zweitsprache sollte im Sinne einer
Wertschidtzung der natiirlichen Zweisprachigkeit — und zwar in der gleichen Vehemenz wie
dies im Kontext der Dialektforderung geschieht — nicht in Konkurrenz zueinander treten,
sondern sich sinnvoll im Sinne einer ,ganzheitlichen Sprachbildung‘?® ergdnzen. Hierfiir bedarf
es der schulischen und bildungspolitischen Mitwirkung, um die in die Schule mitgebrachte
Zweisprachigkeit bestmdglich zu unterstiitzen.

Abgekoppelt vom Deutschunterricht ist der HSU |, berechtigterweise Ziel von Kritik™
(Schroeder 2007: 12). In Bayern erscheint er in semer jetzigen Form bildungspolitisch und
strukturell nicht tragbar und bedarf einer Neuausrichtung?. Die Annahme des Bayerischen
Staatsministertums, dass die Abschaffung des HSU mit gleichzeitiger intensiver Férderung in

18 Rede anlisslich der Vorstellung der Handreichung ,.Dialekte in Bayern* am 26. Januar 2006 in Miinchen.

19 Entsprechend des Modellversuchsprogramms FORMIG betrifft diese eine gute Kompetenz in der 1.2 bei gleich-
zeitiger Lese- und Schreibforderung in den Familiensprachen.

20 Schroeder (2003: 36) zeigt am Beispiel des Tiirkischunterrichts zusitzliche Herausforderungen, denen sich
der HSU zu stellen hat, um auch einer sich entwickelnden ,,westeuropéischen tiirkischen Varietit zeitgerecht zu
begegnen.



Friiher Zweitspracherwerb und Herkunftssprachenunterricht in Bayern 149

der Zweitsprache, die optimale Losung darstelle, scheint unter diesen Umstidnden zweifelhaft.
Bei bilingualen Kindern, deren Sprachen auf natiirliche Weise miteinander interagieren
(siehe Kapitel 3.3) ist es unvermeidlich, dass sich Sprachentwicklung und Sprachproduktion
gegenseitig beeinflussen, was ,, durch behdrdliche Anordnung nicht abgeschafft werden [kann]*“
(Gogolin 2001: 4). Eine Orientierung in Richtung des bereits im , Bayerischen Bildungs- und
Erziehungsplans fiir Kinder in Tageseinrichtungen® definierten Ansatzes einer ganzheitlichen
Sprachférderung kdnnte ein gewinnversprechendes Modell fiir den Primar- und Sekundarbereich
sein:

All diese Aktivititen sind so zu gestalten, dass sie fiir Migrantenkinder [sic!] eine Wertschitzung
ihrer Familiensprache und -kultur bedeuten und gleichzeitig fiir alle Kinder Lernchancen eréffnen
in [sic!] Sinne einer Férderung von kultureller Aufgeschlossenheit, sprachlicher Neugierde und
Sprachbewusstsein (Bayerisches Staatsministerium fiir Arbeit und Sozialordnung, Familie und
Frauen 2012: 208).

Eine praktische Umsetzung (wie bspw. durch entsprechende bilinguale KiTas oder Grundschul-
klassen) der hier vermittelten Rhetorik (vgl. Gogolin 2008: 83) l4sst das Angebot der bayrischen
Bildungseinrichtungen hingegen vermissen. Eine Neuausrichtung des HSU miisste daran
anschlieffen und 1im Sinne einer weit gefassten Mehrsprachigkeitsdefinition (vgl. Liidi 1996:
234) neben den verschiedenen Erstsprachen auch Varietiten des Deutschen (wie z.B. das
Bairische) anbieten und in enger Zusammenarbeit mit der Vermittlung der schriftsprachlichen
Norm des Standarddeutschen fordern. Mit einer Konzentration auf Letztere wiirde nicht nur die
sprachliche Lebenslage der Mehrsprachigen ,.ignoriert, sondern auch die Chance verspielt, sie
beim Ausbau eines mitgebrachten, fiir sprachliches und anderes Lernen besonders vorteilhaften
kognitiven Potentials zu unterstiitzen“ (Gogolin 2008: 85). Die aktuell vorgetragenen
Argumente, dass sich die Forderung der Erstsprachen negativ und die der Dialekte positiv auf
die sprachliche Entwicklung auswirkt, ist aus Perspektive der Mehrsprachigkeitsforschung
paradox und bildungspolitisch in hohem MafBe kontraproduktiv.

Die im Kontext von Migration aus den Herkunftslandern mitgebrachten Sprachen prigen
das gesellschaftliche Bild der heutigen Bundesrepublik und tragen seit iiber fiinfzig Jahren
zur sprachlichen Vielfalt dieses Landes bei. Mittlerweile wachst nahezu ein Drittel der Kinder
unter fiinf Jahren in Deutschland bilingual auf (34,9%; vgl. Mikrozensus 2011). Hierbe1 handelt
es sich um einen substantiellen Bestandteil der Gesellschaft, der fiir das Bildungssystem
eine neue Herausforderung und gleichzeitig eine die Zukunft pragende Ressource fiir den
Wirtschaftsstandort Deutschland darstellt.
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