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Nachbar- und Herkunftssprachen im Rahmen eines Mehrsprachigkeitskonzepts
Mehrsprachigkeit kann in zwei groBeren Kontexten diskutiert werden: einem ,globa-
len’, internationalen und iiberregionalen gegeniiber einem mehr nationalsprachlichen
Kontext auf der anderen Seite.

So ist Mehrsprachigkeit ein erklédrtes Ziel der Sprachenpolitik der Européaischen
Union: Jeder Europder sollte neben seiner Muttersprache zwei weitere (européische!)
Sprachen erlernen. Dabei erfdhrt diese Ausrichtung eine Akzentuierung in Bezug auf
Nachbarregionen, wo der Ausbau der Sprachkompetenzen in Grenzregionen das Zu-
sammenwachsen in diesen Regionen férdern soll (vgl. Raasch 2000).

Zudem ist Mehrsprachigkeit in einem nationalsprachlichen Kontext zu sehen und
bezieht sich hier auf die Stellung von Herkunftssprachen.

Nachbarsprachen

Nachbarsprachen sind gekennzeichnet durch Nédhe und Distanz. Die Nghe ist dadurch
gegeben, dass die Sprachgemeinschaften raumlich Nachbarn sind, das Trennende be-
steht darin, dass sie durch eine Grenze getrennt sind, die sprachlich-kulturelle Diffe-
renz markieren kann und territoriale bzw. staatliche Differenz markieren soll. Dem
Impuls, das Lernen von Nachbarschaftssprachen zu férdern, liegt die Vorstellung zu-
grunde, dass durch gegenseitige Sprachenkenntnis Grenzen tiberwunden werden und
soziale Kohdsion entsteht (vgl. Raasch/Wessela 2008), was letztlich erst durch eine eu-
ropaische Sprachenpolitik eingeleitet wurde. Fir Deutschland, das im Zentrum Euro-
pas liegend die meisten Grenzen mit Nachbarldndern und Nachbarsprachen aufweist,
sind diese Ansétze von besonderem Interesse.

Nachbarsprachenprojekte sind in einer Reihe von Schulen im mehr oder weniger
engen Grenzraum in Arbeitsgemeinschaften organisiert. Sie ziehen die Lernmotiva-
tion aus der Begegnung mit den zielsprachigen Schiilern. Dabei kommen grenziiber-
schreitende Projekte und Austausche (— Art. 67) sowie Tandemlernen (— Art. 53) zum
Einsatz (vgl. fiir einen Uberblick iiber verschiedene Formen Raasch 2000}.

245



VIl Lernerbezogene fremdsprachendidaktische Konzepte

Christ et al. (1992) sehen gerade in der Uberkreuzsituation des Sprachenlernens die
beste Voraussetzung. In der Realitét stellen sich jedoch einige Schwierigkeiten ein. So
ist oft zu beobachten, dass vor allem die Sprache gewéhlt wird, die insgesamt von den
beteiligten Schiilern besser beherrscht wird und dass sie dann in dieser verbleiben. Zu-
dem ist die Tendenz, zum Teil auch der Wunsch vorhanden, auf Englisch als lingua fran-
ca iiberzugehen. In diesen Projekten liegt der Schwerpunkt der didaktischen Arbeit in
der Gestaltung der Kontaktsituationen (vgl. Baur/Chlosta/Ostermann 1999, http://www.
partnerschulnetz.de).

In neuerer Zeit gewinnt auch unter wirtschaftlichen Gesichtspunkten das Fachspra-
chenlernen in Grenzregionen an Bedeutung (vgl. Blahak/Piber 2008).

Im Rahmen der Primarstufe waren die 1990er Jahre besonders gepragt von der Aus-
einandersetzung um einen fremdsprachlichen Frihbeginn (— Art. 62) und einer all-
gemeinen Sensibilisierung fir (andere) Sprachen (Language Awareness; — Art. 24).
Letztere wurde in Deutschland vor allem in Nordrhein-Westfalen unter dem Namen
.Begegnung mit Sprache’ (BmS) angestrebt. Letztlich wurde das Programm zugunsten
des Frithbeginns Englisch abgeschafft (vgl. Baur/Chlosta 1999).

Das Konzept der Language Awareness mit Bezug zu Herkunftssprachen lebt in der
Mehrsprachigkeitsdidaktik der Kindertagesstitten und Grundschulen weiter, wird aber
in der Ausbildung nur selten gentigend berticksichtigt (vgl. Luchtenberg 2009, Schnit-
zer/Wanjek 2009).

Sofern unter Nachbarsprachen der Fokus auf Staaten und Sprachen gelegt wird, zu
denen Deutschland eine Grenze hat, kann man heute jede dieser Sprachen studieren
und mit einem Staatsexamen abschlieB3en.

Wenn bei Nachbarsprachen auch die innere Mehrsprachigkeit und das gemeinsame
Unterrichten von mehrsprachigen Gruppen mitverstanden wird, so finden sich dazu bis-
lang kaum Ansdtze in der Lehrerausbildung. Die wenigen, jedoch in den letzten Jahren
verstdarkt entstandenen Ausbildungsgange zum Bilingualen Lernen sind meist auf Eng-
lisch und in der Grenzregion zu Frankreich auf das Franzosische bezogen (— Art. 64).

Die wissenschaftliche Forschung zum groBen Feld der Nachbarsprachen bezieht
sich vor allem auf die Darstellung von Best-practice-Fallstudien (vgl. Raasch 2000).

Herkunftssprachen

Als Herkunitssprachen werden die Sprachen der Immigranten bezeichnet, die als
Arbeitnehmer oder Fliichtlinge nach Deutschland eingewandert sind und ihre Spra-
chen als Familiensprachen ,mitbringen’. Dabei gibt es Uberschneidungen zwischen
Herkunftssprachen und Sprachen, die als Schulfremdsprachen unterrichtet werden,
z.B. Italienisch, Spanisch und Russisch. In der Regel werden die fiir diese Sprachen in
Deutschland ausgebildeten Fremdsprachenlehrer nicht als Herkunftssprachenlehrer
eingesetzt. Einen Sonderstatus nehmen zudem das Englische, das Franzdsische und
das Niederldandische ein. Personen mit einer dieser Muttersprachen gehéren mit zu
den groBen Gruppen der sprachlichen Minderheiten (mehr als 100.000 Sprecher), die
Sprachen werden aber nicht den Migrantensprachen zugerechnet (vgl. Gogolin/Reich
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2001: 197). Franzésisch und Niederldndisch werden allerdings im Rahmen von Nach-
barsprachenkonzepten beriicksichtigt.

In Deutschland hat es sprachliche Minderheiten immer gegeben. Wahrend sie jedoch
frither im Sinne einer Politik der nationalen Einheit, die auch sprachliche Loyalitdt ein-
forderte, unterdriickt wurden (vgl. Glick 1979}, hat sich die Europédische Union dazu
bekannt, die Herkunftssprachen der Kinder von Wanderarbeitnehmern bei der Be-
schulung zu berficksichtigen (vgl. Boos-Niinning et al. 1983). Die groBten Zuwande-
rergruppen sprechen die Herkunftssprachen Tiirkisch, Russisch, Bosnisch/Kroatisch/
Serbisch, Italienisch, Griechisch, Polnisch und Arabisch.

Die Konzentration auf diese Gruppen ist allerdings sprachdidaktisch problematisch,
da sie insgesamt nur ca. 60 % der Sprecher anderer Herkunftssprachen umfassen. In
der Realitat erfolgt haufig lediglich eine Forderung des Tirkischen. Tatsachlich wer-
den in Deutschland aber sicher mehr als 100 weitere Sprachen als Familiensprache
genutzt (vgl. Chlosta/Ostermann 2008). Die Sprachlernvoraussetzungen der meisten
Migranten werden damit letztlich nicht zur Kenntnis genommen.

In der Diskussion um die Foérderung der Sozialisation zweisprachig aufwachsender
Kinder ist das Verhdltnis der jeweiligen Familiensprache/Herkunftssprache zur deut-
schen Sprache im Sozialisationsprozess bis heute eine strittige Frage, von der auch
schulorganisatorische Konsequenzen (Forderung der Muttersprachen) abgeleitet wer-
den. Es werden zwei kontrdre Hypothesen ins Feld gefiihrt: Cummins' Interdepen-
denzhypothese, die in der Entwicklung der Muttersprache die Basis fur die kognitive
Entwicklung des Individuums sieht und besagt, dass nur bei guter Kenntnis der Mutter-
sprache auch die Zweitsprache Deutsch erfolgreich gelernt werden kénne (Cummins
2003, Baur/Meder 1992), gegeniiber der Time-on-task-Hypothese, nach der die Forde-
rung der Muttersprache zu Verzégerungen im Zweitsprachenerwerb fiihrt und nutzlos
sei (vgl. zustimmend hierzu Esser 2006, Hopf 2006, kritisch dagegen Osler 2008).

Die kontrovers diskutierte Frage lésst sich nur mit empirischer Forschung lésen,
die bisher aussteht. Es miisste untersucht werden, welcher Zusammenhang bei zwei-
sprachigen Kindern zwischen den sprachlichen Féahigkeiten in ihrer ersten sowie
zweiten Sprache und den schulischen Leistungen in der deutschen Regelklasse in
verschiedenen Phasen besteht. Dabei miissen die folgenden Gruppen von Schiilern
unterschieden werden: 1. Migrantenkinder, deren Sprache der Erstsozialisation die
Herkunftssprache ist: Wie muss das Verhéltnis von Herkunftssprache (Mutterspra-
che) und Zweitsprache Deutsch gefordert werden, um kognitive Defizite auszuschlie-
Ben und eine erfolgreiche Sozialisation in der deutschen Schule zu gewdhrleisten?
2. Migrantenkinder, deren Sprache der Erstsozialisation nicht mehr (ausschlieflich)
die Herkunftssprache ist: (a) Welche Auswirkungen hat das Erlernen der Herkunfts-
sprache durch die Migrantenkinder in ihren Familien und die Férderung der Her-
kunftssprache in der deutschen Schule fiir das Erlernen der deutschen Sprache und
die Integration in die deutsche Gesellschaft? (— Art. 55) (b) Wie entwickeln sich die
sprachlichen Fahigkeiten bei den zweisprachigen Kindern in der Herkunftssprache
und in der deutschen Sprache?
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