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1  Bildungsgangforschung und das Lernen und Lehren von Sprachen

Bildungsgangforschung fragt, um einige wichtige Forschungsaspekte herauszu-
greifen, nach dem Verhalten von Heranwachsenden in Lehr-Lemnsituationen,
nach der Deutung von Lernaufgaben durch die Kinder und Jugendlichen sowie
allgemein danach, wie Bildungsprozesse gefordert werden kénnen (vgl. z.B.
Hericks 1998; Meyer/Reinartz 1998; Schenk 2001). Dabei stehen die unter-
schiedlichen Sinnstrukturen der Lernenden und andererseits der Lehrenden im
Mittelpunkt, und damit vor allem auch die Frage, wie beide optimal aufeinander
bezogen werden konnen, um méglichst konstruktive Lernprozesse in Gang zu
bringen. Fachkonzepte, Fachkulturen, institutionelle Traditionen und subjektive
Theorien von Lehrkriften sind also zum einem von groBem Interesse; demge-
geniiber stehen die biographisch bedingten, idiosynkratischen und in der Regel
stark heterogenen Lernbiographien, Lernkonzepte und anpassenden Suchbewe-
gungen der Kinder, Jugendlichen und jungen Erwachsenen, die sich jeweils in
einem mehr oder weniger starken Spannungsverhiltnis zu den institutionell vor-
geformten Erwartungen befinden.

Bildungsgangforschung wiinscht dabei explizit die Zusammenschau allge-
meindidaktischer, bildungstheoretischer wie aber insbesondere auch fachdidakti-
scher Perspektiven. Eine gewisse Problematik ergibt sich dabei insofern, als in
den fachspezifischen Forschungsbereichen bislang nicht explizit mit diesem
Konzept, zumindest nicht mit diesem Terminus, gearbeitet wurde. So sind etwa
in der Fremdsprachendidaktik Lernerorientierung, Subjektorientierung oder
Subjektive Theorien von Lemenden und Lehrenden seit langem wichtige Themen
der Forschung (vgl. z.B. Caspari 2003; Kallenbach 1996). Gerade das Konzept
von Bildung hingegen ist in diesem spezifischen Forschungs- und Arbeitsbereich
aber eher in den Hintergrund geriickt, Wegen der hier gebotenen Kiirze seien
Griinde dafiir nur angedeutet (fiir eine ausfiihrliche Darstellung vgl. z.B. Kiister
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2003): Zum einen fiihrte die sich in den 60er und 70er Jahren entwickelnde Cur-
riculum-Forschung mit ihren Forderungen nach Operationalisierung zu einer
Dominanz sprachlicher Lemziele und einer Fokussierung getrennter Fertigkeiten
als konkretisiertes, sprachliches Verhalten. Kulturell-identititsbezogene Aspekte
— und damit eben auch Aspekte von Bildung — blieben weitgehend unberiicksich-
tigt. In den 80er und 90er Jahren hat sich dann in der inzwischen deutlich mehr
empirisch arbeitenden Fremdsprachendidaktik, vor allem aber auch in der
Sprachlehr- und -lernforschung wie auch der Zweitsprachenerwerbsforschung
ein vor allem kognitiver Forschungsansatz durchgesetzt, der die Subjektivitit der
Lernenden bzw. Lehrenden (als sozial und historisch eingebundene Subjekte)
zunichst einmal ausklammerte und sprachliche Lernprozesse eher als mentale
Verarbeitungsprozesse untersuchte. Obwohl auch heute diese Orientierung an
Kognitionspsychologie und kognitiver Linguistik als wichtigen Bezugsdiszipli-
nen noch dominant ist (vgl. den Uberblick bei Vollmer et al. 2001), kann man
allerdings seit einigen Jahren durchaus Umorientierungen bzw. Erweiterungen
der Forschungsperspektive konstatieren: Ein Grund dafiir ist sicherlich die (in-
ter)kulturelle Wendung, die die Fremdsprachendidaktik seit den 90er Jahren
genommen hat. [nterkulturelle Handlungsfihigkeit wurde seitdem in vielen
Lehrpldnen als das Hauptziel von Fremdsprachenunterricht angesehen; inrerkul-
turelles Lernen avancierte angesichts von Internationalisierung, Migration und
weltweiter Kommunikation zu einem herausragenden Thema. Sprache, Kultur,
und eben damit auch die Identitdt der Lernenden, wurden in enger Verzahnung
gesehen. Gerade diese Tendenzen sind es, die eine gewisse Anndherung an das
Konzept Bildung neuerdings wieder erkennbar werden lassen: So schreibt z.B.
Bredella:
»Das Ziel des interkulturellen Fremdsprachenunterrichts, den Anderen in seiner An-
dersheit zu verstehen und die Verstindigung mit ihm zu suchen, ordnet das sprachli-
che Lernen nicht der interkulturellen Kommunikation unter, denn ohne Sprach-
kenntnisse kénnte gar keine Kommunikation stattfinden, aber begreift sprachliches
Lernen als Teil eines Bildungsprozesses, in dem wir lernen, unsere Weltsicht zu re-
lativieren, um uns mit anderen zu verstandigen. Damit ist eine Fihigkeit bezeichnet,
der wir in multikulturellen Gesellschaften mehr denn je bediirfen.* (Bredella 1999,
17; Hervorhebung A. H.)
Eine besondere Niahe zu den Anliegen von Bildungsgangforschung ist innerhalb
dieser sich neuerdings herauskristallisierenden Ansitze im Kontext von Subjekt-
und Identititsorientierung sowie den entsprechenden empirischen Forschungen
zu finden. Auf sprachliches Lernen projiziert, lassen sich hier zentrale Belange
von Bildungsgangforschung folgendermaBen umformulieren: Welche Konzepte
von Sprache bzw. Mehrsprachigkeit sind charakteristisch fiir das jeweilige
sprachliche Unterrichtsfach, wie z.B. Englisch oder Franzésisch? In welcher
didaktisch-methodischen Tradition steht dieses Fach? Welche Konzepte von
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Spracherwerb und sprachlichem Lernen sind prominent? Wie erscheinen diese
Konzepte in der Perspektive einzelner Lehrkrifte? Auf der Seite der Lernenden
hingegen miisste man fragen: Welche Sprachkonzepte vertreten Kinder und
Jugendliche in vor- bzw. auBerschulischen Kontexten? Welche Sprachbiogra-
phien bringen Schiilerinnen und Schiiler in den Unterricht mit? Wie integrieren
sie ihre auferschulischen sprachlichen Erfahrungen in den Sprachenunterricht
der Schule? Inwieweit passen sie sich den Erwartungen und dem Druck schuli-
schen Sprachenunterrichts an?

Ich stelle im Folgenden eine qualitativ-empirische Studie zum Thema Schu-
lischer Fremdsprachenunterricht und migrationsbedingte Mehrsprachigkeit (Hu
2003) vor, die diese Fragen intensiv behandelt, und zwar unter besonderer Be-
riicksichtigung von sprachlich-kultureller Pluralitit. Gerade diese Perspektive ist
im ibrigen ja auch fiir Bildungsgangforschung allgemein von grofer Bedeutung,
geschieht doch Lermen und Lehren unweigerlich unter der Bedingung zuneh-
mender Pluralitit von Lebensformen, Handlungsmustern und Wertorientierun-
gen. Obwohl diese Studie urspriinglich nicht unter der Leitidee von Bildungs-
gangforschung entstanden ist, sondern sich eher an dem Kontext von Subjektori-
entierung in der Fremdsprachendidaktik und Sprachlehrforschung orientiert hat,
ist sie dennoch, so meine ich, fiir Fragen der Bildungsgangforschung von direk-
ter Relevanz. Insbesondere, wie ich im Folgenden zeigen werde, ist es der Fokus
sowohl auf die Perspektive der Lernenden als auch der Lehrenden, der fiir eine
bildungsgangorientierte Forschung und Didaktik Einsichten erdffnet.

Schulischer Fremdsprachenunterricht und migrationsbedingte
Mehrsprachigkeit: zentrale Anliegen und Ergebnisse einer qualitativ-
empirischen Studie

Mehrsprachigkeit, Interkulturalitiit und sprachliches Lernen in der Schule:
einleitende Uberlegungen

Die Schule ist ein Raum, in dem sich interkulturelle Wirklichkeit in Deutschland
geradezu in kondensierter Form abbildet. Schulisches Leben, Lernen und Lehren
geschieht heute unter den Bedingungen einer sprachlichen und kulturellen Viel-
falt, auf die das deutsche, in einer nationalstaatlichen Tradition verwurzelte und
an sprachlich-kultureller Homogenitit orientierte Schulsystem nur zégerlich
reagiert (vgl. Gogolin 1994)."' Wie die PISA-Studie belegt hat, haben Kinder und
Jugendliche mit Migrationshintergrund im deutschen Schulsystem mit besonde-

" Ich zitiere in diesem kurzen Beitrag nur exemplarisch; fiir weitere bibliographische Hinweise vgl
Hu 2003




164 Adelheid Hu

ren Problemen zu kiampfen (Deutsches PISA-Konsortium 2001). Um Chancen-
gleichheit im Kontext von Bildungsbeteiligung ist es fiir diese Schiilerinnen und
Schiiler — gerade auch im internationalen Vergleich — in Deutschland nicht zum
Besten bestellt.

Natiirlich haben viele Schulen bereits auf die Internationalisierung ihrer
Schiilerschaft reagiert. Projektwochen zu Themen wie Anti-Rassismus, Tole-
ranzerziehung und Vorurteilsbekimpfung sind vielerorts Selbstverstindlichkeit.
Interkulturelle Kompetenz hat sich in den schulischen Curricula zu einer Schliis-
selqualifikation entwickelt. In Fachern wie Religion, Ethik und Sozialkunde sind
interkulturelle, v.a. interreligiése Aspekte wichtiger Teil des Lehrplans (vgl.
WeiBle 1999).

Ein Aspekt jedoch stellt nach wie vor eine besondere Herausforderung fiir
die Schulen dar: der Umgang mit der sprachlichen Situation der Schiilerinnen
und Schiiler. Dabei handelt es sich keineswegs nur darum, sicherzustellen, dass
geniigend Deutschkenntnisse vorhanden sind, so dass die Kinder und Jugendli-
che an dem Unterricht erfolgreich partizipieren kénnen. Ebenso wenig reicht es
aus, an einzelnen Schulen so genannten Muttersprachlichen Ergénzungsunter-
richt in Tiirkisch oder Arabisch anzubieten, der dazu ohnehin héufig eine Rand-
stellung im schulischen Angebot einnimmt und kaum in Kontakt mit anderen
sprachlichen Fachern steht. Erhebt man den Anspruch einer ernst zu nehmenden
interkulturellen Erziehung und Férderung von Mehrsprachigkeit, geht es viel-
mehr auch darum, die sprachlichen und damit kulturellen Biographien der Schii-
lerinnen und Schiiler im Sinne von Lerner- und Subjektorientierung nicht zu
ignorieren oder womdglich als ein Hemmnis fiir weiteres Lernen aufzufassen,
sondern als eine Bereicherung und als Potential in jeden Unterricht mit einzube-
ziehen.

Gerade aber die sprachlichen Ficher, und dabei vorrangig der schulische
Fremdsprachenunterricht, tun sich mit einem Perspektivenwechsel (vgl. Hansen
1996), namlich sprachliche Heterogenitit und nicht Homogenitit als Normalfall
zu begreifen, durchaus schwer. Dies mag dem einen oder anderen vielleicht
zundchst unglaubhaft erscheinen, geht es doch gerade im schulischen Fremd-
sprachenunterricht scheinbar um per se interkulturelle Fragen. Wie ich an zwei
Eallstudien zeigen konnte, triigt aber der Schein. Fremdsprachenunterricht ba-
siert, so konnte gezeigt werden, nicht nur in vielen Fillen nach wie vor auf Sys-
temlinguistischen, sondern vor allem auch auf einem monolingualen Habitus
(vgl. Gogolin 1994) verpflichteten Sprachkonzepten. Dies bedeutet zum einen
ein Fortschreiben der althergebrachten Trennung zwischen Sprache, Kultur und
Identitdt, zum anderen einer Zielsprachenoricntiemng, die die im vorhinein er-
worbenen Sprachlern- und -erwerbserfahrungen sowie die damit verbundenen
kulturellen Erfahrungen und Erinnerungen weitgehend unbeachtet lisst und
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somit Mehrsprachigkeit und interkulturelles Lernen nur scheinbar foérdert: Hono-
riert wird die schulische Mehrsprachigkeit und interkulturelle Kompetenz im
Hinblick auf die Zielsprache; die migrationsbedingte Mehrsprachigkeit und
Mehrkulturalitit hingegen werden marginalisiert.

2.2 Leitende Forschungsfragen

Auf theoretischer Ebene sollte in der Studie zundchst geklart werden, wie die
zentralen Konzepte Sprache und Mehrsprachigkeit, Kultur, Multikultur und
Interkulturalitit sowie Identitit in fremdsprachendidaktischen, erziehungswis-
senschaftlichen und kulturwissenschaftlichen Ansédtzen zur Zeit diskutiert wer-
den. Gerade durch die Miteinbeziehung nicht auf die Institution Schule bezoge-
ner Forschungsansitze zu diesen Themen (v.a. im Kontext der an den Cultural
Studies orientierten postkolonialen Multikulturalismusdebatte, etwa bei Cham-
bers 1996) sollten die schulisch-institutionellen Gegebenheiten aus einer kriti-
schen Distanz heraus beleuchtet werden. Auf empirischer Ebene standen dann
folgende Fragen im Mittelpunkt: Welche Konzepte von Sprache, Identitit, Mehr-
sprachigkeit und Mehrkulturalitit werden von Schiilerinnen und Schiilen in
deutlich mehrsprachigen bzw. mehrkulturellen Klassenverbinden sowie ihren
Fremdsprachenlehrerinnen und -lehrern vertreten? Inwieweit bzw. in welchen
Punkten bestechen zwischen den Selbst- und den Fremdbeschreibungen Span-
nungsverhiltnisse? Und weiterfilhrend: Was muss sich in der Fremdsprachendi-
daktik und -methodik #ndern, um im Sinne einer interkulturellen sprachlichen
Bildung den Lemnenden in ihrer sprachlich-kulturellen Vielfalt gerecht zu wer-
den? Stellt die lebensweltliche Zwei- oder Mehrsprachigkeit der Schiilerinnen
und Schiiler ein Potential dar, das fiir den Sprachenunterricht genutzt werden
kann? Wenn ja, wie und unter welchen Bedingungen?

2.3 Fachspezifische Diskurse

Die zentralen Themen waren zunichst auf einer analytisch-theoretischen Ebene
Sprache, Mehrsprachigkeit, Kultur, Multikulturalismus, Interkulturalitit, Identi-
tiit und Subjekt. Kennzeichnend fiir diese extrem komplexen, historisch und
theoriegeschichtlich schillernden und beladenen Konzepte ist dabei gerade die
Tatsache, dass es sich um wissenschaftliche, aber eben auch um alltagssprachli-
che Kategorien handelt, die gerade im Kontext von Schule zum alltiglichen
Vokabular gehoren. Ich beleuchte diese Kategorien zuniichst aus einer interdis-
ziplindren Perspektive: Neben der genuin fremdsprachendidaktischen Forschung
zu diesen Themen nehmen vor allem erziehungswissenschaftliche, kulturwissen-
schaftliche und migrationstheoretische Positionen einen wichtigen Raum ein. Ein
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zentrales Ergebnis dieser Zusammenschau unterschiedlicher Forschungsdiskurse
stellt das Sichtbarwerden von Konvergenzen dar: In neueren kulturwissenschaft-
lich orientierten Ansitzen sind Sprache, Kultur und Identitit unabdingbar inein-
ander verwoben (vgl. dazu ausfiihrlich Hu 2003a). Diese konvergierende Vernet-
zung ist insbesondere auf Grund spezifischer Entwicklungen innerhalb der hu-
manwissenschaftlichen Ficher zu erkldren, die wiederum miteinander in Verbin-
dung stehen:
= Die Hinwendung zu einem kulturwissenschaftlichen Selbstverstindnis zahl-
reicher Facher innerhalb der Human- bzw. Geisteswissenschaften
Dilt;: gViedcrcntdeckung der Anthropologie als anticartesianische Wissen-
scha
Das Aufbrechen der alten Fichergrenzen und damit die Tendenz zur Inter-
disziplinaritit
Die erkenntnistheoretische Wende zur Reflexivitit und Diskursivitit
Die Herausforderung durch Postkolonialismus und Migration, die das Mo-
ment der Differenz und der Heterogenitit zu einem unhintergehbaren The-
ma aller kulturwissenschaftlichen Studien macht.
In der Fremdsprachendidaktik, Sprachlehrforschung und Zweitsprachen-Er-
werbsforschung, so konnte gezeigt werden, ist dagegen besonders lang auf ge-
trennten Konzepten von Sprache, Kultur und Identitit beharrt worden. So war
und ist zu einem grofen Teil auch jetzt noch die fremdsprachlich orientierte
Forschung an kognitiv-mentalistischen Sprachkonzepten orientiert, die die Ein-
bettung der Sprachlichkeit in Lebenswelt, Emotionalitit und Leiblichkeit eher
auBer Acht lasst (vgl. Firth/'Wagner 1997; Schwerdtfeger 2000). Ebenso ist in der
Fremdsp_rachcndidaktik nach wie vor eine starke Zielsprachenorientiertheit und
letztendlich ein monolingualer Habitus zu beobachten, also die Tendenz, andere
Sprachen und vor allem auch die mitgebrachten Sprachen der Lemend‘en (mit
Ausnahme dgs Deutschen) aus der unterrichtlichen Interaktion auszublenden.
Vor allem die Tradition, eine sogenannte Zielkultur und eine sogenannte Aus-
gangskultur kontrastiv einander gegeniiberzustellen, also mit deutlich dichoto-
men Modgl]en zu operieren, stellt ein verwurzeltes methodisches Prinzip dar. Es
zeigt sich Jgdoch, dass diese seit langem eingebiirgerten Primissen in der letz.ten
Z,gn auch hier zusehends in Frage gestellt werden. Nicht nur wird zunehmend zu
emer neuen anthropologischen Sicht auf Sprache aufgerufen (Schwerdtfeger
199§; ZOOQ), aych hat die erziehungswissenschaftliche Kritik am monolingualen
Habitus wie die dortige Diskussion um interkulturelles Lemen in sprachlich-
kultgrcll heterggenen Gruppen Einfluss auf die fremdsprachendidaktische Dis-
kussion ausgeiibt (Gogolin 1994). Die Identitit der Lernenden riickt zusehends

auch ins Zentrum fremdsprachendidaktischer (Tberl ;
Kramsch 1998, 2003; Norton 1997), UL ket
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2.4 Zum forschungsmethodischen Design

Im Sinne eines kulturwissenschaftlichen Selbstverstindnisses von Forschung
wurde ein empirischer Zugang gewihlt, der Lehren und Lernen von Sprachen
nicht nur als individuelles Handeln, sondern als soziales Handeln in Institutionen
und Kulturen mit einer jeweils spezifischen Geschichte begreift: eine theoriege-
leitete ethnographische Fallstudie (vgl. ausfiihrlicher dazu Hu 2001). Kennzeich-
nend fiir diesen Ansatz sind ein interpretativer Zugang mit hoher Bewertung der
Innensicht der beobachteten oder befragten Personen wie auch Reflexivitat be-
ziiglich des Forschungsprozesses. In Bezug auf die Frage, inwieweit die Aussa-
gen der Schiiler und Lehrer eine Realitit abbilden oder aber letztlich selbstrefe-
renziell sind, schlieBe ich mich Positionen wie denen von Atkinson (1992) oder
aber auch Kogler (1992) an, die auf dem Geltungsanspruch innerhalb spezifi-
scher Gesprichskontexte bestehen. Im hermeneutischen Sinne erkenne ich also
den jeweils Anderen als ontologisch gleichgestelltes Subjekt an; der Anspruch
auf die referenzielle Funktion von Sprache darf m.E. unter forschungsethischen
Gesichtspunkten nicht aufgehoben werden.

Um das Thema Mehrsprachigkeit im Hinblick auf unterschiedliche soziale
Bedingungen zu beleuchten und die in der Literatur oftmals beschriebene Dis-
krepanz zwischen einer erwiinschten und einer ,verschamten™ Mehrsprachigkeit
(Dietrich 1992) zu iiberpriifen, standen zwei Fille im Zentrum: die zehnte Klasse
einer Hauptschule sowie die Lehrerinnen und Lehrer der fremdsprachlichen
Ficher dieser Schule (Englisch, Deutsch als Zweitsprache, muttersprachlicher
Erginzungsunterricht Tiirkisch und Arabisch). Den zweiten Fall bildeten die
Schiilerinnen und Schiiler von Franzésisch- und Italienisch-Grundkursen eines
Gymnasiums sowie ein Teil deren Fremdsprachenlehrerinnen und -lehrer. Beide
Schulen stellen insofern aussagekriftige Fille fiir die Erhellung der Thematik
dar, als seit langem zwei- und mehrsprachige Schiilerinnen und Schiiler in grofier
Anzahl diese Schulen besuchen. Befragt wurden jedoch alle, also auch die soge-
nannten monolingual aufgewachsenen Jugendlichen (zur Problematik des Ein-
sprachigkeitskonzepts vgl. die frilhe und bis heute einflussreiche Studie von
Wandruszka 1979).

Vom methodologischen Zugriff her hatte Mehrperspektivitit einen hohen
Stellenwert. Migrationsbedingte Mehrsprachigkeit und Fremdsprachenlemen
wurden aus der Perspektive unterschiedlicher Schultypen sowie aus der Perspek-
tive von Lernenden und Lehrenden betrachtet. Neben Unterrichtsbeobachtungen,
die jedoch eher einen randstindigen Stellenwert haben, bildeten forschungsme-
thodisch narrativ-fokussierte Interviews die Basis der Untersuchung.
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Die an die Jugendlichen gerichteten Frageimpulse richteten sich auf die
Themenkomplexe
=  Sprachliche Biographie
AuBerschulische Sprachpraxis
Kulturelles Selbstverstindnis
Emotionale Besetzung von Sprachen
Wertung der eigenen Zwei- bzw. Mehrsprachigkeit und der Migrationser-
fahrungen
Erfahrungen mit Mehrsprachigkeit in der Schule bzw. auch speziell im
Fremdsprachenunterricht
Einschitzung zur Rolle der lebensweltlichen Mehrsprachigkeit bei fremd-
sprachlichen Lernprozessen.
Bei den Lehrerinnen und Lehrern ging es in den Gesprichen um die folgenden
Themenbereiche:
Beschreibung der Schulsituation
Tendenzen der Verénderung im schulischen Leben
Charakterisierung einer spezifischen Klasse
Die sprachlichen Biographien der Schiiler dieser Klasse
Den méglichen Einfluss von Schiilern mit Migrationshintergrund auf die
Lemsituation im Fremdsprachenunterricht
Méglichkeiten der Nutzung von Mehrsprachigkeit und Mehrkulturalitit im
Sinne eines Potentials sowie
Wiinsche an Lehrerausbildung und Forschung.

2.5 Zur Fallstudie Hauptschule Siiderstrafe’

Igh kann hier wegen der gebotenen Kiirze die komplexen Einsichten, die sich in
diesem Kontext ergeben haben, und die Vielschichtigkeit der AuBerungen nicht
da_rst(_:llen (vgl. Hu 2003, 127-213). Es seien deshalb lediglich einige Tendenzen
skizziert, die im Hinblick auf die angesprochenen Themen in besonderer Weise
hervo.rgetrcten sind. Ich fokussiere dabei jeweils die Perspektiven der Jugendli-
chen im Gegensatz zu denen der Lehrerinnen und Lehrer:

1. Heterogenitdt: Fiir die meisten Lehrenden stellt bei der Kategorisierung

dc_r bgmenden sprachlich-kulturelle Heterogenitit das wichtigste Beschreibungs-
kntf:num dar und wird dabei als Problem und Erschwernis des Unterrichts ge-
schlld(_:rt. Fir die meisten Jugendlichen ist sprachlich-kulturelle Heterogenitiit
offensichtlich selbstverstindliche Normalitit, die explizit kaum erwihnt wird.

? Die Namen sind selbstverstindlich gedndert.
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Andere Distinktionsmerkmale (Geschlecht, Charaktereigenschaften) spielen eine
weit groBere Rolle.

2. Konzepte von Sprache und Mehrsprachigkeit: Bei den Englischlehrerin-
nen und Englischlehrern ist die Sicht von Sprache von folgenden Kriterien ge-
pragt: Leistung, sprachliche Defizite und Systematizitit. Ein Zusammenhang
zwischen Sprache und Kultur wird kaum oder gar nicht hergestellt. Die vorhan-
dene Mehrsprachigkeit der Lernenden wird generell als Hindernis fiir das Lernen
weiterer Sprachen und als Belastung fiir den Unterricht angesehen. Insbesondere
sprachliche Defizite im Deutschen, die in der Wahmehmung der Lehrenden eine
unvergleichlich grofie Rolle spielen, werden mit der mehrsprachigen Situation
der Schiiler begriindet. Der Gebrauch der Herkunfissprachen wird in unterrichtli-
chen Kontexten verboten. Auch besteht kaum Interesse, mehr iiber die Her-
kunftssprachen der Schiilerinnen und Schiiler zu erfahren.

Diesen Positionen gegeniiber stehen die von den Schiilerinnen und Schiilern
geduBerten Sichtweisen zu Sprache und Mehrsprachigkeit in deutlichem Gegen-
satz. Fir die zwei- oder mehrsprachig aufgewachsenen Jugendlichen sind die
Herkunftssprache(n) sowie auch die Zweitsprache Deutsch bedeutende Teile
ihrer Biographie und Identitit. Die erste Phase in Deutschland, als sie die deut-
sche Sprache weder verstehen noch sprechen konnten, wird von vielen als grofe
Herausforderung beschrieben, die man dann aber letztlich gemeistert habe. Die
Herkunfts- bzw. Familiensprache ist emotional sehr deutlich besetzt, in den
meisten Fillen positiv, in einigen auch ablehnend negativ, und aufs engste mit
threm Selbst verkniipft. Sprache in Bezug auf die Herkunftssprache ist dariiber
hinaus von kulturellen, zum Teil auch ethischen Aspekten nicht zu trennen. Fiir
die auBerschulische Sprachpraxis ist Zweisprachigkeit, oft auch Mehrsprachig-
keit, kennzeichnend. Sprachwechsel, Code Switching und Code Mixing sind
Normalitdt. Zum Teil geschieht dies selbstverstindlich, je nachdem welche Spra-
che der Gesprichspartner am besten kann, zum Teil themenabhiingig, zum Teil
aber auch ganz bewusst, um Familienmitglieder in einer bestimmten Sprache zu
fordern. In diesem Sinne ist Sprachen Lernen und Lehren selbstverstindlicher
Teil des Lebens. Reflexion iiber Sprache findet bei vielen Gelegenheiten selbst-
verstindlich statt. Im Kontext Schule indert sich hingegen bei vielen Jugendli-
chen die Perspektive. Alle sind sich bewusst, dass ihre Herkunftssprachen in der
Schule nicht erwiinscht sind. Sie nehmen dieses Verbot relativ gelassen hin, sei
es, dass sie sich zum Teil dariiber hinwegsetzen, sei es, dass sie Verstindnis
zeigen: Man ist eben in einer deutschen Schule. Auch dass sich kaum jemand —
tber das Interesse fiir Kraftausdriicke und Fliiche hinaus — fiir ihre Sprachen
interessiert, trifft eher auf Verstindnis: Die meisten halten ihre Sprache — gerade
auch in 6konomischer Hinsicht — fiir unwichtig im Verhiltnis zum Englischen
oder Franzosischen. Sie iibernehmen also die AuBenperspektive der Anderen und
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sind sich der Mechanismen des sprachlichen Marktes deutlich bewusst (vgl.
Bourdieu 1982). Zwischen ihrem personlichen subjektiven Verhiltnis zur eige-
nen Sprache, insbesondere in auBerschulischen Kontexten, und dem iibernom-
menen schulisch-offiziellen Blickwinkel klafft also ein deutlicher Riss. Es er-
staunt von daher auch nicht, dass viele Schiiler sich der Vorteile ihrer Mehrspra-
chigkeit nur im Kontext ihrer Heimatlinder bewusst werden, wenn man ihnen
dort wegen ihrer Deutschkenntnisse Anerkennung zollt. In Deutschland selbst ist
ithre Mehrsprachigkeit von offiziell eher geringem Wert. Englisch, die Sprache,
die in der Schule gelernt wird, spielt im Vergleich zur Herkunftssprache und
auch zum Deutschen eine geringe emotionale Rolle. Das Engagement der Dar-
stellung in den Interviews ldsst spiirbar nach, je mehr es um den Aspekt ,,schuli-
sches Fremdsprachenlernen* geht.

3. Mehrsprachigkeit im Fremdsprachenunterricht: Die Lehrerinnen und
Lehrer zeigen sich in dieser Hinsicht ratlos und resignierend. Die sprachliche
Situation der Schiiler veranlasst sie zu einer ,drastischen Reduktion der Ansprii-
che®, und es wird tendenziell gréBeres Gewicht auf grammatische Strukturen
gelegt. AuBerdem wird die deutsche Sprache wesentlich mehr im Unterricht
benutzt. Die anderen Sprachen thematisieren die Lehrer kaum. Die Schiilerinnen
und Schiiler akzeptieren diese Gegebenheiten: Sie sind eben ,,in einer deutschen
Schule”. Sie beschreiben, dass sie im Fremdsprachenunterricht ihre weiteren
Sprachkenntnisse zugunsten der deutschen Sprache ausblenden, da diese gleich-
zeitig mit der Fremdsprache gelemnt und vorausgesetzt wird.

4. Interkulturelles Lernen im Fremdsprachenunterricht: Auf Seiten der Leh-
renden sind hier groBe Unterschiede festzustellen. Wihrend fiir die Englischleh-
rerinnen wie auch fiir die Deutsch-als-Zweitsprache-Lehrerin interkulturelles
Lemen in ithrem Unterricht kaum vorkommit (sie bringen interkulturelles Lernen
mit dem auBerunterrichtlichen Schulleben ,,auf dem Schulhof* oder aber mit
anderen Fichern in Verbindung, nicht aber mit dem Fremdsprachenunterricht),
spielte dieser Aspekt fiir den Schulleiter in seiner Funktion als Englischlehrer
eine groBe Rolle. Erziehung zu gegenseitigem Verstindnis und Toleranz steht fiir
ihn im Mittelpunkt seines Englischunterrichts. Die Schiilerinnen und Schiiler
duBern sich zu diesem interkulturellen Unterricht ausgesprochen positiv. Sie
zeigen grofien Diskussionsbedarf im Hinblick auf insbesondere durch religidse
Normen gegebene Unterschiede und zeigen groBes Interesse fiir die personlichen
!:ulturellcn Erfahrungen und Einstellungen ihrer Mitschiiler. Von einigen wird
insofern Kritik geduBert, als sie die Diskussionen um interkulturelle Fragen als
oberflichlich empfinden und mangelndes Vertrauen beklagen. Bei den eher
monolingualen Schiilerinnen und Schiilern sind unterschiedliche Meinungen zu
erkennen: Wihrend einige viel Interesse fiir interkulturelle Fragen zeigen, doku-
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mentieren andere ithr Desinteresse: Sie finden es nicht gut, wenn ,,es immer nur
um Auslander im Unterricht geht*,

5. Sprachlich-kulturelle Identitit: Die Lehrerinnen und Lehrer duBern sich —
mit Ausnahme insbesondere der Tiirkischlehrerin und des Schulleiters — explizit
kaum zu dieser Thematik. Wenn iiberhaupt {iber Identititsaspekte gesprochen
wird, geschieht dies essentialisierend oder konfliktorientiert. Implizit und indi-
rekt allerdings werden die Schiiler durchgingig sozusagen als negative Identitii-
ten charakterisiert: Unzureichende Sprachkenntnisse, mangelnde Leistungsbe-
reitschaft, schwierige soziale Hintergriinde — alle diese Distinktionsmerkmale
werden immer wieder zitiert, um ihre Identititen eben als defizitir zu beschrei-
ben. Bei der Tiirkischlehrerin spielt dagegen die Kategorie Identitdt eine groBe
Rolle: Sie sieht sich selbst in der Funktion, die sprachlich-kulturelle Identitit der
Schiilerinnen und Schiiler durch die Férderung in der tiirkischen Sprache, Kultur
sowie der islamischen Religion zu festigen. Wihrend fiir die meisten Lehrer also
der Aspekt der sprachlich-kulturellen Identitdt der Schiiler entweder Nebensache
ist oder aber rein defizitdr gesehen wird, ist die sprachlich-kulturelle Verortung
fiir die Schiiler eines der zentralsten Themen in ihren Selbstdarstellungen. Die
Migrationserfahrungen, die anfingliche Sprachlosigkeit im neuen Land bzw.
deren Uberwindung, die Erfahrung von Sprachverlust und die Bemiihungen um
Spracherhalt, sind zentrale Teile der Biographien. Die Zwei- bzw. Mehrspra-
chigkeit der alltiglichen auBerunterrichtlichen Sprachpraxis prigt die lebenswelt-
liche Situation und Identitit. Von ganz besonderer identititsrelevanter Bedeu-
tung sind die kulturell-sprachlichen Selbstverortungsstrategien, die das Selbst der
Jugendlichen bestimmen.

Insgesamt ist fiir die Situation an der Hauptschule SiiderstraBe festzustellen:
Die Konzeptualisierungen von Sprache, Mehrsprachigkeit und sprachlich-
kultureller Identitit bei den Lehrenden unterscheiden sich bis auf wenige Aus-
nahmen stark von denen der Lernenden. Entscheidende Aspekte des Selbstver-
stindnisses der Jugendlichen, die alle mit Fragen der Sprachlichkeit und der
kulturellen Verortung zusammenhingen, werden von den Lehrenden marginali-
siert oder ignoriert.

2.6 Die Fallstudie Comenius-Gymnasium

Hier ergab sich — zumindest auf den ersten Blick — ein ganz anderer Eindruck.
Von Seiten der Schulleitung wie auch der meisten Sprachenlehrerinnen und
-lehrer war zunichst einmal der Stolz auf die ,,Internationalitit* der Schule deut-
lich zum Ausdruck gebracht worden. Toleranz- und Anti-Rassismus-Erziehung
im Zeitalter der Globalisierung wurden als wichtigste Erziehungsziele der Schule
genannt. Die zugewanderten Schiilerinnen und Schiiler werden von den aller-
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meisten Lehrerinnen und Lehremn (einzelne Ausnahmen lasse ich hier unbeach-
tet) als positive Bereicherung des Schullebens gesehen. Sie werden dariiber hin-
aus als vergleichsweise leistungsstark und lemwillig eingestuft. Bei den Schiilern
spiegelt sich diese Sicht im Grofien und Ganzen wider. Sie fiihlen sich in der
Schule wohl, und zwar gerade, weil sie so international ist. Sie empfinden Mehr-
sprachigkeit und kulturelle Komplexitat als positiven Normalzustand.

Allerdings werden migrationsbedingte Mehrsprachigkeit sowie auch die
Herkunftssprachen von Lehrerseite auBerhalb der Vorbereitungsklassen (Deutsch
und Englisch fiir Schiiler, die noch nicht lange in Deutschland sind), wo diese
durchaus eine grofie Rolle spielen, nicht weiter thematisiert — mit anderen Wor-
ten ignoriert. Auf Seiten der Jugendlichen wird — gerade wenn es sich um erwor-
bene Sprachen handelt, die nicht zu den Schulfremdsprachen gehéren — zum
einen die emotionale Affinitit zu diesen Sprachen betont, zum anderen aber auch
der Sprachverlust beklagt, sehr deutlich etwa bei den Schiilerinnen aus Bulgarien
und Ghana. Die Sprachen werden also zwar toleriert, aber auch ignoriert — was
offensichtlich ebenfalls zu Vergessen, negativen Statuszuschreibungen und
schlieBlich Sprachverlust fiihrt.

Interkulturelles Lernen, Anti-Rassismus- und Toleranzerziehung werden
von Schulleitung und Lehrenden als wichtiger Teil der allgemeinen Erziehungs-
ziele der Schule benannt. Charakteristisch ist jedoch zum einen die Biindelung
dieser Fragen in jihrlich oder halbjihrlich stattfindende Schulprojekte, zum
anderen das bewusste Ausblenden und Nicht-Thematisieren derartiger Fragestel-
lgngen im alltdglichen Schulleben und Fachunterricht. Auf Seiten der Schiiler ist
ein hoher Grad an kultureller Sensibilitit und Wahrmehmungsbereitschaft auf-
gmnd ihrer Migrationserfahrungen offensichtlich. Gerade auch die daraus resul-
tierenden ethischen Konsequenzen werden deutlich. Diese Erinnerungen, Erfah-
rungen und Identifikationsmuster werden allerdings im Fachunterricht, vor allem
auch im Fremdsprachenunterricht, kaum aufgegriffen oder genutzt. Hier steht der
»Stoff* im Mittelpunkt — die subjektiven Zuginge der Jugendlichen spielen auf
dieser Ebene des praktischen, konkreten und alltiglichen Unterrichts keine be-
deutsame Rolle.

Dl.e insgesamt erkennbare Tendenz, auf der allgemeinen Ebene der Erzie-
2ur;gszncle sowie der generellen Rhetorik iiber das Schulprofil Internationalitit,

oleranzerziehung und interkulturelles Lernen zu betonen, im konkreten Fachun-
tcmchg jedoch alther_gebrachte, an monolingualen und , sesshaften Lerngruppen
ausgerichtete Unterrichtsmethoden durchaus weiterzufiihren, wurde in dem hier
E:?:;;:t:fg Fl:eigdgprachcnumerricht besonfiers deutlich. Die Jugendlichen, die
) 2 er alb des Fremdsprachenunterrichts in mehreren Sprachen zu den-

ken, B;zuge zwlschen Sprgchen herzustellen und die gesamte Palette kulturell-
sprachlicher Erinnerungen im Kopf zu haben, engen diese Denk-, Deutungs- und
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Lerngewohnheiten im schulischen Fremdsprachenunterricht drastisch ein: Hier
zihlt letztendlich auch nur der Faktor der Leistung, der Lernbereitschaft und der
guten Deutschkenntnisse. Dass gerade die Fremdsprachenlehrerinnen und -lehrer
feststellen, sich zum Thema Interkulturelles Lernen im Kontext von Fremdspra-
chenuriterricht noch nie Gedanken gemacht zu haben, erklirt in dieser Hinsicht
vieles.

2.7 Die beiden Fallstudien: Zusammenfassende Befunde

Was Mehrsprachigkeit und sprachlich-kulturelle Identitdt aus Schiiler- und Leh-
rerperspektive betrifft, so kann man zusammenfassend sagen, liefern beide Fall-
studien ein deutliches Bild: Die Selbst- und Fremdzuschreibungen unterscheiden
sich betrichtlich. Wihrend fiir die Schiilerinnen und Schiiler Mehrsprachigkeit
und sprachlich-kulturelle Identitit zentrale Kategorien sind (wenngleich von
Einzelfall zu Einzelfall durchaus unterschiedlich besetzt), spielen diese fiir die
Fremdsprachenlehrerinnen und -lehrer kaum eine Rolle. Nicht nur werden die
biographischen sprachlich-kulturellen Erfahrungen und Erinnerungen der Schii-
ler kaum wahrgenommen oder konstruktiv im Unterricht miteinbezogen — auch
die jeweiligen Konzepte von Sprache divergieren stark: Fiir die Jugendlichen
spielen emotionale und identititsbezogene Gesichtspunkte eine groBe Rolle, bei
den Lehrenden ist ein leistungs- und priifungsorientiertes Sprachverstindnis
vorherrschend, das Sprache oftmals als ein ,,Regelwerk, bestehend aus Geboten
und Verboten* (Schwerdtfeger 2000a, 34) ansieht. Durch die biographischen
Erfahrungen mit Mehrsprachigkeit in unterschiedlichen Landern ist auch eine
deutliche Sensibilitit bei den Schiilerinnen und Schiilern fiir Fragen der kulturel-
len Normen, der kulturellen Identitit und den Zusammenhang von Sprache und
Kultur erkennbar. Die Fremdsprachenlehrerinnen und -lehrer hingegen setzen in
ihrem Unterricht Sprache und Kultur selten miteinander in Beziehung. Interkul-
turelles Lernen ist fiir viele ein Fremdwort. Interessanterweise gilt dieser Befund
sowohl fiir die Fremdsprachenlehrer der Hauptschule wie auch des Gymnasiums.
Obwohl an dem Gymnasium auf einer allgemeineren Ebene Mehrsprachigkeit
und Internationalitiit positiv hervorgehoben wurden (auch von zumindest einem
Teil der Fremdsprachenlehrer), war im konkreteren Kontext von Unterrichtspra-
xis im Fremdsprachenunterricht bzw. im Sprechen dariiber davon nicht mehr viel
zu spiiren. Zielsprachen- bzw. Stoffzentriertheit, allerdings bei gleichzeitiger
grofziigiger Verwendung der deutschen Sprache, war hier — ganz @hnlich wie an
der Hauptschule — gang und gibe. Offensichtlich handelt es sich um eine fest
verwurzelte fremdsprachendidaktische Tradition, alle anderen im Klassenver-

? Fiir die Lehrkrifte im Unterricht Deutsch als Zweitsprache sowie im Férderunterricht Englisch fur
Seiteneinsteiger ergibt sich allerdings ein deutlich anderes Bild. Vgl. Hu 2003, 145 {f. und 236 fi
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band auftauchenden Sprachen prinzipiell auszuschlieBien, eine monolinguale
Lemngruppe vorauszusetzen und Sprachen dariiber hinaus systemlinguistisch als
ein Phinomen anzusehen, das mit der Emotionalitit und Identitit der Lernenden
nicht viel zu tun hat.

Im Hinblick auf den Umgang mit migrationsbedingter Mehrsprachigkeit in
unterschiedlichen sozialen Kontexten (Hauptschule, Gymnasium) konnte festge-
stellt werden, dass zumindest in den hier untersuchten Schulen unterschiedliche
Konzepte von Mehrsprachigkeit zu erkennen sind: Mehrsprachigkeit wird dann
als positiver Faktor gesehen, wenn es sich um Sprachen handelt, die mit wirt-
schaftspolitisch effizienten Landern gleichgesetzt werden, wenn sie Jugendliche
kennzeichnet, die aus bildungsnahen und sozial gesicherten Familien stammen,
und in ganz besonderer Weise, wenn es sich um vertraute Sprachen wie Englisch
oder Franzdsisch handelt. Treffen diese Faktoren nicht zu, steht es um die Aner-
kennung mehrsprachiger Kompetenzen schlecht: Sie werden dann vielmehr als
lernhemmender Faktor oder als Bedrohung wahrgenommen und erfahren eine
kulturelle Abwertung. Der Fremdsprachenunterricht mit seinen methodisch-
didaktischen Traditionen, so konnte gezeigt werden, scheint bislang eher nicht
dazu zu tendieren, dieser Situation entgegenzuarbeiten: Im Gegenteil, bis auf
sporadisches Miteinbeziehen von vorgelernten Schulfremdsprachen oder typolo-
gisch verwandten Sprachen bleibt Mehrsprachigkeit hier selbstverstindlich und
systematisch ausgeklammert.

Ein weiterer Punkt betrifft das Verhiltnis von didaktischer und kulturwis-
senschaﬁlicher Theoriebildung im Kontext der hier gestellten Fragen und der
Schulpra_ms. Dieses Verhiiltnis kann — vorsichtig formuliert — als stark verbesse-
rungsfahig bezeichnet werden: Man gewinnt den Eindruck, dass zwei unter-
schlcdl_lche Welten unabhiingig voneinander existieren: zum einen die Welt der
theoretischen Reflexion, der Forschung sowie der didaktischen Ideale und Ziel-
vgrstellun_gen, zum anderen die Welt des schulischen F remdsprachenunterrichts,
die nach ihren eigenen Regeln und Gesetzen zu funktionieren scheint. Bei den
Kpnzepten von Sprache, Mehrsprachigkeit, Kultur und Identitiit auf Seiten der
hier befragten Fremdsprachenlehrerinnen und -lehrer handelt es sich, so kann
;rgn mbesonder? angesichts der aktuellen Forschungslage resﬁmierer'l, um Se-
C}l)r;er}trf;l:;gerzc ;:;;l'c;rin"nener, habitualisierter Formen sprachwissenschaftli-
wissyenschaﬁ?' h D.l aktischer und auch spr'achpoll.mscher Uberzeugungen. Der
Resml iche _1skurs und das Alltagswissen iiber Sprache und Mehrspra-
b (ig \?:rs cirmLeh:ermnen und Lehrer klaffen weit auseinander: Das Trigheits-
S wgc n;lcg}f;l;;olm‘:jmG n Umetzungsprozessen von Wissensbestinden zwi-
ek l(lln t_tse]lschaft (hier Schule) scheint in den hier untersuch-

i s sonders virulent, ch_n Wemer Hiillen behauptet, dass viele der
erriickbaren Setzungen heutiger Sprachauffassungen sich bei genaue-
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rem Hinsehen als iiberkommene, trivialisierte Formen , sprachwissenschaftlicher
Erkenntnisse vergangener Jahrhunderte identifizieren lassen, und dass diese zwar
im wissenschaftlichen Diskurs iiberholt, aber nichts desto weniger fest einge-
schrieben in das Alltagswissen tiber Sprache und Mehrsprachigkeit seien* (Hiil-
len 1993), so trifft dies fiir die Fremdsprachenlehrerinnen und -lehrer hier durch-
aus auch zu.

Aus einer umgekehrten Perspektive kann man sich aber auch fragen, in-
wieweit die Ebene der Forschung und Theoriebildung fiir die Welt des schuli-
schen Fremdsprachenunterrichts hilfreich und bedeutsam ist. Besonders viele
Fragezeichen ergeben sich in der Tat, hilt man sich die Situation des Fremdspra-
chenunterrichts an der Hauptschule vor Augen. Wohlklingende schulsprachenpo-
litische Forderungen nach einem mehrsprachigen Europa, Konzeptionen von
Mehrsprachigkeitsdidaktik und interkulturellem Lernen stoflen hier auf struktu-
rell-finanzielle Bedingungen, die so manche wissenschaftliche Darstellung als
durchaus realititsfern und blaudugig erscheinen lassen (vgl. fiir eine ausfiihrliche
Darstellung Hu 2003, 293 f.).

Als ein Ergebnis dieser Studie ldsst sich also deutlich festhalten: Theorie-
bildung und Schulpraxis benétigen einander dringend als gegenseitiges Korrek-
tiv. Dariiber hinaus zeigt sich deutlich: Die Kluft zwischen Alltagswissen bzw.
dem innerhalb des Rahmens der Institution Schule perpetuierten Wissen und
dem durch theoretische und nicht direkt praxeologisch-anwendungsbezogene
Reflexion gewonnenen Wissen ist eindeutig zu grof.

2.8 Einsichten fiir Lehrerbildung und Forschung

Was die Fremdsprachenlehrerbildung betrifft, ist zum einen ein geidndertes
Selbstverstindnis anzustreben: Neben der nach wie vor iiberaus wichtigen Rolle
einer Fachfrau bzw. eines Fachmannes fiir eine spezifische Sprache muss gleich-
zeitig das Selbstkonzept des Fremdsprachenlehrers das Bild eines Fachmannes
bzw. einer Fachfrau fiir Sprachen und Sprachlehr-Lernprozesse im Allgemeinen
beinhalten. Hinzu muss die Vorstellung treten, dass Sprache(n) und Kultur(en)
miteinander vernetzt sind, dass also ein Fremdsprachenlehrer gleichzeitig auch
immer Vermittler zwischen Kulturen ist und somit auch kulturwissenschaftliche
Kompetenzen aufweisen sollte. Zum anderen diirfen die aktuellen Rufe nach
praxisnaher Ausbildung keineswegs dazu fiihren, dass theoretische und distan-
zierte Reflexion iiber das Lehrerhandeln vernachlissigt wird. Eine forschungs-
ferne Fachdidaktik, die sich in der Weitergabe praktischer Unterrichtskon-
zepte erschopft, entmiindigt letztendlich Fremdsprachenlehrer, indem sie
sie von der Forschung und von Theoriebildungsprozessen abkoppelt. Durch
das bloBe Kopieren beobachteter Praxis besteht gerade im Hinblick auf die hier
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untersuchte Thematik die deutliche Gefahr, dass iibliche Methoden, Rituale und
Uberzeugungen weiter reproduziert werden. Was die theoretischen Inhalte der
Ausbildung betrifft, wire auBerdem eine deutlichere Verzahnung von literatur-
wissenschaftlichen, linguistischen, vor allem aber auch bildungstheoretischen,
kulturwissenschaftlichen und sprachpolitischen Anteilen wiinschenswert.

Was die mannigfaltigen Forschungsperspektiven betrifft, die sich aus den
gewonnenen Einsichten ergeben, seien hier nur zwei erwihnt (fiir eine ausfiihrli-
che Darstellung vgl. Hu 2003, 296 ff.): Die Untersuchung hat u.a. deutlich ge-
macht, dass auf Seiten der Lehrkrifte insbesondere gegeniiber Schiilern aus ara-
bischen, afrikanischen und asiatischen Sprach- und Kulturrdumen starke Fremd-
heitsgefithle, Abwehrreaktionen und letztlich Angste bestehen konnen, mit ande-
ren Worten, dass Alltagstheorien iiber kulturelle, sprachliche und religiose Dis-
tanz hier zu Buche schlagen. Um diese unbefriedigende Situation langfristig zu
verbessern, miissten verstirkt — durchaus auch im Sinne von Grundlagenfor-
schung — Kenntnisse dariiber gewonnen werden, wie sprachliche Lehr- und
Lemnprozesse gerade zwischen typologisch nicht verwandten Sprachen ablaufen,
oder insbesondere auch zwischen Sprachen, die auf unterschiedlichen Schriftsys-
temen basieren. Im Ubrigen zeigt sich die Notwendigkeit, bestimmte bislang
relativ getrennt voneinander existierende Forschungszweige und Arbeitsbereiche
viel deutlicher als bisher in einem interdiszipliniren Sinne miteinander zu ver-
schrinken: Wie u.a. auch Jessner (2003) fordert, wird es immer notwendiger,
Bilingualismus-, Zweitsprachenerwerbs- wie auch Sprachlehr-Lernforschung
mehr miteinander zu koordinieren, Aullerdem zeigt sich, dass es zwar nach wie
vor ungemein wichtig ist, bestimmte Phinomene von Sprachenlernen und
-lehren in einer fachlichen Mikroperspektive zu erforschen. Auf einen umfassen-
deren (interdisziplindren) Blick darf aber nicht verzichtet werden, einen Blick,
der soziale, kulturelle und historische Aspekte einbezieht (vgl. Hu 2004). Bil-

dungsgangforschung stellt in diesem Zusammenhang eine vielversprechende
Perspektive dar.
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1  Einleitung

Die Schiilerschaft in deutschen Schulen ist zunehmend durch Mehrsprachigkeit
und unterschiedliche kulturelle Hintergriinde geprigt. Eine wesentliche Ursache
dafiir ist Zuwanderung (vgl. Gogolin/ Neumann/ Roth 2003). Ein zentrales Er-
gebnis der erziehungswissenschaftlichen Migrationsforschung, das durch inter-
nationale Schulleistungsvergleichsstudien eindriicklich bestitigt wurde, ist der
Nachweis, dass Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund deutlich
schlechtere Bildungschancen haben als ihre monolingual deutsch aufwachsenden
Mitschiilerinnen und Mitschiiler. Diese Tatsache ist in vielfacher Hinsicht beun-
ruhigend - nicht nur, weil die Anzahl von Schiilerinnen und Schiilern mit Migra-
tionshintergrund im deutschen Schulsystem nicht mehr zu vernachléssigen ist.

Die Ergebnisse der PISA-Studie legen den Schluss nahe, dass schlechtere
Bildungschancen und Schulleistungen von Schiilerinnen und Schiilern mit
Migrationshintergrund vorwiegend auf ihren soziookonomischen Hintergrund
zuriickzufiihren sind. (vgl. Deutsches PISA-Konsortium 2001, 17 und 504). Ein
Zusammenhang zwischen den gemessenen Ergebnissen und soziotkonomischen
Faktoren ist plausibel, aber es ist gleichwohl nicht anzunehmen, dass die Gestal-
tung der Schule und des Unterrichts keinen Einfluss auf die Resultate hat. Wir
interessieren uns daher fiir innerhalb des Unterrichts liegende, und somit durch
padagogisches Handeln beeinflussbare Mechanismen, die Auswirkungen auf das
schlechtere Abschneiden von Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationshin-
tergrund haben kénnen.

Die ersten Ergebnisse der internationalen Schulleistungsvergleichsstudie
IGLU fiir die 4. Jahrgangsstufe bestiitigen die PISA-Ergebnisse beziiglich des
schlechten Abschneidens von Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationshin-
tergrund an deutschen Schulen. Auffillig ist, dass am Ende der Jahrgangsstufe 4




