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Migrations- und mehrsprachigkeitssensible

Professionalisierung

Neue Uberlegungen zum Professionswissen von
Fremdsprachenlehrkréaften fiir den Umgang mit
herkunftssprachlichem Transfer

1 Einleitung

Die Integration herkunftsbedingter Mehrsprachigkeit in den schulischen
Fremdsprachenunterricht stellt hohe Anforderungen an die Lehrperson und
verlangt eine Professionalisierung, die migrations- und zugleich mehrsprachig-
keitssensibel ist. Vorliegender Beitrag méchte daher neue Uberlegungen zum
professionellen Wissen von Fremdsprachenlehrkraften vorstellen, das von einer
holistischen, lernendenzentrierten Sichtweise auf den Fremdsprachenerwerb
herkunftsbedingt mehrsprachiger Lerner*innen ausgeht. In diesem Sinne sollen
zunachst herkunftssprachliche Kompetenzen und Kommunikationsformen aus
ihrem soziolinguistischen Kontext heraus beleuchtet und Herkunftsspre-
cher*innen als besondere mehrsprachige Fremdsprachenlernende eingeordnet
werden (Abschnitt 2). Hieran ankniipfend werden Transferprozesse als zentrale
interlinguale Lernprozesse in den Blick genommen, wobei der Fokus auf her-
kunftssprachenspezifische Transferfaktoren gelegt wird (Abschnitt 3). Ab-
schlieflend sollen die hieraus gewonnenen Erkenntnisse im Hinblick auf ein
migrations- und mehrsprachigkeitssensibles Wissensprofil von Fremdsprachen-
lehrkréften fruchtbar gemacht werden (Abschnitt 4).
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2 Herkunftssprachen und
Herkunftssprecher*innen

2.1 Herkunftssprachen und Herkunftssprecher*innen:
terminologische Einordnung

Die Termini Herkunftssprache und Herkunftssprecher*in gehen auf die engli-
schen Fachbegriffe heritage language und heritage (language) speaker zuriick.!
Polinsky (2018: 9) definiert heritage (language) speaker als ,,a simultaneous or
sequential (successive) bilingual whose weaker language corresponds to the
minority language in their society and whose stronger language is the dominant
language of that society“. Die Herkunftssprache wird im familidaren Umfeld und
in natiirlicher Form als Erstsprache erworben (Rothman 2009; Kupisch und
Rothman 2018); mit der Einschulung vollzieht sich jedoch haufig ein Dominanz-
und Praferenzwechsel hin zur Umgebungs- und Mehrheitssprache. Entspre-
chend weisen Herkunftssprecher*innen in ihren sprachlichen Kompetenzen
eine grof3e interindividuelle Varianz auf und sind auch nicht mit Fremdspra-
chenlerner*innen gleichzusetzen.

2.2 Herkunftssprachen als Minderheitensprachen

Herkunftssprecher*innen gehoren einer allochthonen Minderheit an. Somit
stehen Herkunftssprachen im Hinblick auf Status, Prestige und kommunikati-
ven Wert in einem ausgeprdgten Hierarchieverhdltnis zur Mehrheitssprache
(Kremnitz 2015: 45-49). Dies zeigt sich auch an der funktionalen Beschriankung
auf vorwiegend informelle Doménen des Sprachgebrauchs (v.a. Familien- und
Freundeskreis). In einem vom ,,monolingualen Habitus“ (Gogolin 1994) geprig-
ten Schulsystem verfiigen Herkunftssprachen iiber einen geringeren kommuni-
kativen Wert gegeniiber der Mehrheitssprache (als Schul- und Unterrichtsspra-
che). Herkunftssprachliche Unterrichtsangebote nehmen curricular und
personell zudem eine randstdndige Position ein:

1 Zu alternativen Bezeichnungen vgl. z.B. Brehmer und Mehlhorn (2018: 17-19).
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freiwillig, unverbindlicher Charakter, hdufig auf3erhalb des reguldren Unterrichts mit we-

sentlich geringerem Stundendeputat, hat keine Relevanz fiir die schulische Karriere,
Fach- und Lehrpersonen sind im Unterrichtswesen marginalisiert [...].

(de Cillia 2010: 249; vgl. auch Brehmer und

Mehlhorn 2018: 70-75)

Anders als Fremdsprachen (hinfort FS) kommt Herkunftssprachen folglich kein
schul- und bildungsbezogener ,Nutzwert’ zu. Haufig hdangen prestigebezogene
Bewertungen zudem mit dem sozialen und 6konomischen Prestige der Spre-
cher*innengruppe sowie der Skepsis gegeniiber den natiirlichen und damit
unsystematischen Erwerbsmodalitdten zusammen (z.B. Wagner und Riehl 2013:
2-3). Im Schulkontext zeigt sich diese (Ab)Wertung in der Prestigehierarchie
zwischen ,,Elite- und Armutsmehrsprachigkeit” (Krumm 2014: 23).

2.3 Herkunftssprecher*innen: Kompetenzen und
Kommunikationsformen

2.3.1 Kompetenzen

Aufgrund der spezifischen Erwerbsbedingungen kann die herkunftssprachliche
Entwicklung von einem unvollstindigen Erwerb, Attrition und Transfereffekten
geprégt sein (z.B. Montrul 2016: 122-128).> Die funktionale Beschriankung auf
informelle, wenig schriftaffine Gebrauchsdoménen und eine ggf. unzureichende
Beschulung in der Herkunftssprache kénnen in einer doménenspezifischen
Ausbildung der herkunftssprachlichen Kompetenz resultieren, die primar die
herkunftssprachliche literacy, d.h. schrift- und bildungssprachliche Kompeten-
zen betrifft (z.B. Rothman 2009: 156). Attrition und ,,dominant language trans-
fer* (Montrul 2016: 249) ergeben sich aus dem Riickgang herkunftssprachlicher
Gebrauchskontexte (v.a. durch Einschulung, Erweiterung des Freundeskreises)
und einer intensiveren Exposition gegeniiber der Umgebungssprache (Polinsky
2018: 18-21); ihr Ausmafd hidngt dabei vom Alter und damit der Stabilitdt bzw.
kognitiven Verankerung der herkunftssprachlichen Kompetenz ab.

2 In der jiingeren Literatur findet sich neben ,incomplete L1 acquisition® (Montrul 2008: 111)
auch ,,differential acquisition* (Kupisch und Rothman 2018: 16). Fiir eine ausfiihrliche Diskus-
sion vgl. Polinsky (2018: 24-27).



234 = Amina Kropp

2.3.2 Kommunikationsformen

Im Sinne einer lebensweltlichen Mehrsprachigkeit ist nicht nur der Erwerb, son-
dern auch der Gebrauch herkunftsbedingter Mehrsprachigkeit an die Alltagsrea-
litat angebunden — im Gegensatz etwa zu fremdsprachlicher Mehrsprachigkeit
(Gogolin 2004). Dabei funktionieren Herkunfts- und Umgebungssprache als
»einander komplementidre Kommunikationssysteme* (Gogolin 2004: 57), wes-
wegen die alltdgliche Kommunikationspraxis durch ein spracheniibergreifendes
Ausdrucksverhalten gekennzeichnet sein kann:

Wer mit mehreren Sprachen in seinem Umfeld oder in der Familie lebt, erlebt taglich Situ-
ationen, in denen Sprachen gemischt werden, von einer Sprache in die andere gewechselt
wird, wenn die GesprachspartnerInnen wechseln, Worter und Wortformen erfunden wer-
den, z.B. indem ein Wort der einen Sprache nach den Regeln der anderen abgewandelt
wird, multilingual nach der Bedeutung von Wortern gesucht wird, zwischen Sprachen
vermittelt und verglichen wird — mit dem Ziel der erfolgreichen Kommunikation
(Allgduer-Hackl und Jessner 2014: 132).

Angesichts ihrer mehrsprachigen Lebenswelt verfiigen Herkunftsspre-
cher*innen iiber eine groflere Gesamtheit an sprachlich-kommunikativen Mit-
teln (Cenoz 2013a: 11). Dieses umfassendere Sprachenrepertoire bildet dabei ein
integratives Ganzes, weswegen fluide Sprechpraktiken (translanguaging) als
kommunikative Normalitdt anzusehen sind (Garcia 2017: 269). Dabei handelt es
sich folglich nicht um ,Defizitformen der Kommunikation® (Liidi 2017: 34),
sondern um einen iiberaus effizienten, an die jeweilige Kommunikationssituati-
on angepassten Sprachgebrauch.

2.4 Spezifika von Herkunftssprecher*innen beim FS-Erwerb

Herkunftssprecher*innen bilden einen ,eigenen Typus von Sprachenlernern®
(Hopp et al. 2018a: 58), fiir den sich die Vorteile mehrsprachiger Lerner*innen
weniger deutlich abzeichnen (vgl. auch Cenoz 2003, 2013b). Dies zeigt sich ins-
besondere im Zusammenhang mit den drei ,Erfolgsfaktoren‘ metasprachliches
Bewusstsein, individuelle Sprachlernstrategien und erweitertes Sprachenreper-
toire, die in der aktuellen L3-Forschung fokussiert werden (Cenoz 2013b: 75).

Im Gegensatz zu Fremdsprachenlerner*innen verfiigen Herkunftsspre-
cher*innen aufgrund eingeschrankter Gebrauchsdomdnen und Beschulungs-
moglichkeiten in der Herkunftssprache primér {iber miindlich-kommunikative
Kompetenzen, wohingegen die Schriftlichkeit verhaltnismaflig wenig ausgebil-
det sein kann (s. Abschnitt 2.3.1). Auch das metasprachliche Bewusstsein fillt
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i.d.R. geringer aus, da es maf3geblich von herkunftssprachlicher literacy abhdn-
gig ist (vgl. z.B. Rauch et al. 2012; Maluch und Kempert 2017). Dass metasprach-
liches Bewusstsein aus dem Lernprozess einer Fremdsprache resultiert, zeigt
auch das Faktorenmodell von Hufeisen (2010).

Noch deutlicher wird der Bezug zum Sprachenlernen, wenn es um die Aus-
bildung o.g. individueller Sprachlernstrategien geht: Nach dem Faktorenmodell
zdhlen sie zu den ,fremdsprachenspezifischen Faktoren® (Hufeisen 2010: 205)
des FS-Erwerbs; diese entwickeln sich allerdings erst dann, ,,wenn das instituti-
onelle Fremdsprachenlernen sich ein erstes Mal wiederholt, d.h. zu Beginn der
zweiten Fremdsprache“ (Hufeisen 2010: 203). Demgegeniiber wird die Her-
kunftssprache als L1 ungesteuert erworben und ggf. nicht unterrichtlich weiter-
entwickelt (s. Abschnitt 2.2 und 2.3.1). Zudem ist das herkunftssprachliche Un-
terrichtsangebot auch nicht mit dem Fremdsprachenunterricht vergleichbar,
weder in Zusammensetzung und Deputatsumfang noch in der Systematik, da
der Herkunftssprachenunterricht {iblicherweise an die sprachliche Priméarsozia-
lisation ankniipft und ,,auf der Basis aufierschulischer Kommunikation“ (Reich
2018: 294) stattfindet.

Das erweiterte sprachliche Repertoire stellt ebenfalls nicht per se einen Er-
folgsfaktor dar; vielmehr bilden bereits erworbene Sprachen nur dann eine
umfassendere Ressource fiir den Sprachenerwerb, wenn sie als relevantes
sprachliches Vorwissen mobilisiert werden kénnen. Dafiir kommt dem interlin-
gualen Transferprozess eine zentrale Rolle zu (s. Abschnitt 3).

Anders als Fremdsprachenlerner*innen besitzen Herkunftssprecher*innen
translinguale Kompetenzen, die sich aus ihrer kommunikativen Alltagspraxis
ergeben (s. Abschnitt 2.3.2). Die Fahigkeit zum hiufigen Sprachwechsel scheint
dabei einen positiven Einfluss auf den FS-Erwerb zu haben (Maluch und Kem-
pert 2017).

3 Herkunftssprachlicher Transfer: zentrale
Einflussfaktoren

Fiir das mehrsprachige Lernen kommt dem interlingualen Transfer eine beson-
dere Bedeutung zu. Dabei handelt es sich um einen sprachenvernetzenden
Lernprozess, ,,by which the learner uses his or her knowledge of one language
as a resource for formulating hypotheses about the forms, structures, functions,
meanings, rules, and patterns of another® (Jarvis und Pavlenko 2010: 9).
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3.1 Ahnlichkeit/Psychotypologie (psychotypology)

Einen zentralen ,trigger of transfer (Kellerman 1983: 113) bildet die sog. Psy-
chotypologie, d.h. die vom Lernenden wahrgenommene bzw. angenommene
zwischensprachliche Ahnlichkeit (vgl. auch Jarvis und Pavlenko 2010: 176-182).
Diese stellt keine objektive linguistische Grofle dar, sondern eine subjektive
Einschéitzung, die vom Kompetenzniveau in der (potentiellen) Transfersprache
und metakognitiven Fahigkeiten abhéngig ist (Kellerman 1983: 116; Jarvis und
Pavlenko 2010: 194-196). Im Hinblick auf herkunftssprachlichen Transfer ist
dies insofern relevant, als sowohl die herkunftssprachliche literacy als auch
metasprachliche Kompetenzen mitunter nicht voll ausgebildet sind (s. Ab-
schnitt 2.3.1). Folglich geht auch eine grofle Ndhe zwischen Herkunfts- und
Zielfremdsprache, wie sie etwa innerhalb von Sprachenfamilien vorliegt, nicht
automatisch mit positiven Transfereffekten und Lernvorteilen einher (vgl. z.B.
Cenoz 2003, 2013b).

3.2 Kompetenzniveau (proficiency)

Das Kompetenzniveau in den beteiligten Sprachen wirkt sich ebenfalls auf den
Transferprozess aus (Jarvis und Pavlenko 2010: 203—-204). Ein niedriges Kompe-
tenzniveau in der (potenziellen) Transfersprache bedeutet dabei weniger und
primér auf ,oberflachliche’ formale Elemente und Strukturen (z.B. Phonetik,
Lexikon) bezogenen Transfer (De Angelis 2007: 34). Entsprechend greifen Her-
kunftssprecher*innen im Bereich der Grammatik regelmaflig auf ihre L2 zuriick,
selbst wenn diese im Vergleich zur Herkunftssprache kein positives Transferpo-
tenzial aufweist (vgl. z.B. Hopp et al. 2018b). Daneben stellt auch die subjektive
Selbsteinschitzung der eigenen Sprachkompetenz einen relevanten Faktor dar
(Herdina und Jessner 2002: 139). Dies betrifft den herkunftssprachlichen Trans-
fer insofern, als ,eine unzureichende Sprachkompetenz [...] in den Augen der
SchiilerInnen die Moglichkeit des Herstellens zwischensprachlicher Beziige
[verhindert]“ (Volgger 2012: 435). Dabei kann auch ein negatives Sozialprestige
dazu fiihren, dass die eigenen herkunftssprachlichen Kompetenzen in einem
primdr umgebungssprachlichen Kontext negiert und falsch eingeschitzt wer-
den (Roche 2018: 71).
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3.3 Prestigebezogene und nutzwertbezogene Urteile (school
language effect)

Monolinguale Erwartungen und negative Fremdurteile gegeniiber Herkunfts-
sprachen und herkunftsbedingter Mehrsprachigkeit konnen lernerseitig verin-
nerlicht werden (Kremnitz 1987; Roche 2018: 18). Im Schulkontext stehen diese
internalisierten Bewertungen einer valorisierenden Konzeption der eigenen
herkunftssprachlichen Kompetenz entgegen, was wiederum dazu fiihren kann,
dass das Potenzial von Herkunftssprachen als Transfersprachen lernerseitig
nicht erkannt und ausgeschopft wird. Entsprechend konnen Unterschiede im
sozialen Status von Herkunftssprachen mit unterschiedlichen Effekten auf den
FS-Erwerb einhergehen (Rauch et al. 2012: 403). Auch Fremdurteile zum Nutz-
wert von Herkunftssprachen kénnen lernerseitig iibernommen werden: So zeigt
sich, dass Herkunftssprecher*innen ,,die Vorteile von Mehrsprachigkeit im Be-
rufsleben auf Kenntnisse in schulischen Fremdsprachen reduzieren® (Volgger
2012: 439). Im Schulkontext konnen institutionelle Rahmenbedingungen und
Sichtweisen, wonach Herkunftssprachen ,keine Relevanz fiir die schulische
Karriere“ (de Cillia 2010: 249, s. Abschnitt 2.2) haben, einen ressourcenorientier-
ten Blick in besonderem Mafie versperren. Dieser school language effect® duflert
sich in einem wenig ausgeprdgten Bewusstsein fiir den schulischen Wert der
eigenen Herkunftssprache und herkunftssprachlichen Mehrsprachigkeit, d.h.
fiir ihr Potenzial zum Erwerb weiterer schulischer Kompetenzen wie z.B. Fremd-
sprachenkenntnissen (Kropp 2015).

Auf den Transferprozess kann sich besagter school language effect dahinge-
hend auswirken, dass die Herkunftssprache auch lernerseitig als nutzlos fiir
den FS-Erwerb wahrgenommen und folglich nicht als Transfersprache aktiviert
wird; dies ist vergleichbar mit dem sog. L2-Status oder foreign language effect,
dem zufolge , L1 information is perceived to be incorrect from the start“ (De
Angelis 2007: 29). Im Hinblick auf Herkunftssprachen resultiert diese Wahr-
nehmung von Inkorrektheit allerdings nicht nur aus dem Unterschied im Er-
werbsmodus gegeniiber den schulischen Fremdsprachen, sondern aus der
Wahrnehmung ihrer vermeintlichen Funktions- und Wertlosigkeit im schuli-
schen Kontext.

3 In Anlehnung an den Begriff foreign language effect soll mit school language effect die An-
bindung an den Schulkontext zum Ausdruck kommen; zugleich wird auf die ,Schulsprache’
verwiesen, gegeniiber der sich Herkunftssprachen in einer Minderheitenposition befinden.
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3.4 Unterrichtsgestaltung und Lehrer*innenhandeln

Die Art des Unterrichts und die daraus resultierenden Lernerfahrungen haben
ebenfalls Auswirkungen auf Transferfahigkeit und Aktivierung von Transfer-
sprache(n). So zdhlen ,,interlinguale Vergleichs-, Transfer- und Riickbezugsfa-
higkeit“ im Faktorenmodell zu den ,fremdsprachenspezifischen Faktoren*
(Hufeisen 2010: 205) (s. Abschnitt 2.4). Zudem lassen sich Transferprozesse aus
vorerworbenen Sprachen auch durch lehrer*innenseitige Sprachentransferun-
terstiitzung gezielt anleiten, was sich wiederum positiv auf die fremdsprachli-
che Kompetenz der Lernenden auswirkt (Gobel et al. 2010: 116—-117). Dies kann
zugleich dazu beitragen, dass herkunftsbedingte Mehrsprachigkeit lernerseitig
als Ressource fiir den Sprachenerwerb wahrgenommen und genutzt wird (Volg-
ger 2012: 437-439). Demgegeniiber kénnen o.g. sprachbezogene Werturteile
auch durch das Lehrer*innenhandeln wirksam werden, wobei etwa die Aus-
blendung von Herkunftssprachen im schulischen Fremdsprachenunterricht
eine bestehende Skepsis der Lernenden gegeniiber herkunftssprachlichem
Transfer bestitigen oder verstdarken kann (Volgger 2012: 438). In einem homo-
genisierenden Unterrichtssetting konnen Lernvorteile von Herkunftsspre-
cher*innen tiber die Zeit sogar verloren gehen (vgl. z.B. Hopp et al. 2019).

4 Migrations- und mehrsprachigkeitssensibles
Professionswissen von
Fremdsprachenlehrkraften

4.1 Professionswissen als Kern professioneller Kompetenz

Im Hinblick auf Unterrichtsqualitdt und Schulerfolg gelten Lehrpersonen als
,die wichtigsten Akteure im Bildungswesen* (Baumert und Kunter 2011: 29). Mit
dem ,shift from learning to teaching® (Trautmann 2010: 52), der angesichts
sprachlicher Vielfalt im Klassenzimmer vordringlich geworden ist, riicken Lehr-
personen und Lehrer*innenhandeln auch zunehmend in den Fokus der Mehr-
sprachigkeitsforschung (vgl. z.B. auch Allgduer-Hackl und Jessner 2014; Jessner
et al. 2016).

Nach dem COACTIV-Kompetenzmodell wird das Professionswissen als zent-
raler kognitiver Aspekt professioneller Kompetenz von Lehrkrédften modelliert
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(Baumert und Kunter 2011).% Seitens der fremdsprachendidaktischen Professi-
onsforschung gilt das professionelle Wissen iiber fremdsprachliche Lern- und
Erwerbsprozesse als zentrale Dimension der Lehrkréfteexpertise (vgl. z.B. Roters
2015). Im Sinne einer critical multilingual awareness, die das Sprachenlernen
Mehrsprachiger aus einer holistischen Perspektive fokussiert, schlief3t das ler-
ner*innenbezogene Professionswissen neben kognitionslinguistischen auch
soziolinguistische Aspekte ein (Jessner et al. 2016: 173-175; Garcia 2017). Dieser
ganzheitliche Ansatz impliziert zugleich ein tiefergehendes Verstindnis fiir die
Rolle der Lehrkraft im mehrsprachigen Klassenzimmer und die Auswirkungen
des Lehrer*innenhandelns auf Lernprozesse und Sprachverhalten von mehr-
sprachigen Lernenden.

4.2 Herkunftssprecher*innen als FS-Lernende:
Inhaltsdimensionen professionellen Wissens

Mehrsprachigkeit gilt ,als Voraussetzung und Ziel von Fremdsprachenunter-
richt* (Hu 2004: 69). Entsprechend plddieren Tertidrsprachenforschung und
Mehrsprachigkeitsdidaktik schon seit geraumer Zeit fiir eine spracheniibergrei-
fende Unterrichtsgestaltung, die bestehende Mehrsprachigkeit als Ressource fiir
den weiteren Sprachenerwerb begreift und von Lernvorteilen mehrsprachiger
Lernender ausgeht (vgl. z.B. Meifiner und Reinfried 1998; Jessner et al. 2016) (s.
Abschnitt 2.4). Im Sinne der ,aufgeklarten Mehrsprachigkeit (Reimann 2016:
15) zielt das mehrsprachigkeitsdidaktische Paradigma zunehmend auch auf die
Integration von Herkunftssprachen ab (vgl. z.B. Fernandez Ammann et al. 2015).
Ausgehend von den bisher gewonnenen Erkenntnissen zu herkunftssprachli-
chem FS-Erwerb und Transfer sollen daher im Folgenden Uberlegungen zu
einem migrations- und mehrsprachigkeitssensiblen Wissensprofil von Fremd-
sprachenlehrkraften formuliert werden.

4.2.1 Von der Defizitperspektive zur Ressourcenorientierung

Ein ressourcenorientierter Umgang mit Herkunftssprachen und herkunftsbe-
dingter Mehrsprachigkeit erfordert in erster Linie die Abkehr von einer Defizit-

4 Hierbei handelt es sich um ein generisches Kompetenzmodell zur professionellen Kompe-
tenz von Lehrkréften, das am Beispiel von Mathematiklehrkréften entwickelt und empirisch
validiert wurde (Baumert und Kunter 2011).
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und Forderperspektive, wie sie auch aktuell noch in der Lehrer*innenbildung
vorherrscht (Mercator 2017). Vergleichbares gilt auch fiir den Schulkontext, wo
Herkunftssprachen héufig institutionell ausgegrenzt sind und herkunftsbeding-
te Mehrsprachigkeit mit L2-Defiziten und Armut in Verbindung gebracht wird (s.
Abschnitt 2.2). Entsprechend sollten Lehrpersonen sich dariiber im Klaren sein,
dass defizitzentrierte Sichtweisen das eigene Handeln beeinflussen und folglich
in das Klassenzimmer hineinwirken kénnen. Zudem basiert Ressourcenorientie-
rung nicht nur auf Wertschitzung von Mehrsprachigkeit, sondern vor allem
auch auf einem tiefergehenden Verstandnis mehrsprachiger Lerner*innen und
ihrer Lernprozesse. Dies gilt insbesondere dann, wenn das Lehrer*innen-
handeln an das Vorwissen der Lernenden wie etwa herkunftssprachliche
Kenntnisse ankniipft.

4.2.2 Herkunftssprecher*innen als besondere mehrsprachige
Sprachenlerner*innen

Fiir den konstruktiven Umgang mit Herkunftssprachen und herkunftsbedingter
Mehrsprachigkeit im schulischen Fremdsprachenunterricht ist folglich die An-
erkennung von Herkunftssprecher*innen als eigenen Typus von mehrsprachi-
gen Fremdsprachenlerner*innen grundlegend, der sich auch von einsprachig
sozialisierten Lerner*innen, die ihre Mehrsprachigkeit institutionell erworben
haben, abgrenzt (s. Abschnitt 2.3.1): Eine Herkunftssprache ist nicht vergleich-
bar mit einer Erstsprache, die sich unter den soziolinguistischen Bedingungen
einer Mehrheitssprache entwickelt hat und i.d.R. auch bildungs- und schrift-
sprachlich ausgebaut ist. Der institutionelle Erwerb der Fremdsprache wiede-
rum geht iiblicherweise mit der Entwicklung schriftsprachlicher und meta-
sprachlicher Kompetenzen einher. Vor diesem Hintergrund ist lehrseitig ein
differenzierter Blick auf mehrsprachige Fremdsprachenlerner*innen erforder-
lich, der vor allem den Unterschieden zwischen herkunftsbedingt und instituti-
onell erworbener Mehrsprachigkeit Rechnung tragt. Daher besitzt der sprachli-
che Hintergrund allein nur bedingt Aussagekraft, da sich dieselbe Sprache im
Hinblick auf Kompetenzen und Einstellungen als Herkunftssprache anders
darstellen kann als eine schulisch erworbene Fremdsprache. Hinzu kommt eine
grof3e interindividuelle Varianz herkunftssprachlicher Kompetenz, weswegen
sich Herkunftssprecher*innen nicht nur im Hinblick auf den sprachlichen Hin-
tergrund, sondern auch auf das herkunftssprachliche Kompetenzniveau stark
unterscheiden konnen. Dies bedeutet auch, dass Fremdsprachenlerner*innen
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mit derselben Herkunftssprache nicht zwingend vergleichbar sind, was eine
weitere Differenzierung innerhalb derselben Sprachgruppe erforderlich macht.

4.2.3 Rahmenbedingungen und Kontextsensitivitdt des herkunftssprachlichen
Transfers

Die notwendigen Differenzierungen betreffen auch die Erfolgsfaktoren mehr-
sprachiger FS-Lerner*innen und damit den herkunftssprachlichen Transferpro-
zess (s. Abschnitt 2.4 und 3). In diesem Zusammenhang sollten Lehrkrifte lingu-
istische Kenntnisse iiber Transferprozesse als spracheniibergreifende Lern-
prozesse besitzen. Dies betrifft in erster Linie die Erkenntnis, dass sowohl die
interlinguale Hypothesentestung als auch die Vernetzung von vorhandenem
und neuem Wissen der Funktionsweise des menschlichen Gehirns beim neuro-
nalen Lernen entspricht (vgl. z.B. Béttger 2016: 104-107, 152, 204). Im Hinblick
auf herkunftssprachlichen Transfer sind ferner nicht nur grundlegende Kennt-
nisse zu interlingualen Ahnlichkeiten zwischen Herkunfts- und Zielsprache
erforderlich; vielmehr sollten Lehrpersonen auch wissen, dass sich im Migrati-
onskontext einerseits relevante Transferfaktoren (v.a. Ahnlichkeit, proficiency)
anders darstellen als bei institutionell mehrsprachigen Lernenden, andererseits
zusdtzliche an die spezifischen soziolinguistischen Rahmenbedingungen ge-
kniipfte Einflussfaktoren ins Spiel kommen. Von besonderer Relevanz sind
dabei herkunftssprachliche literacy und metasprachliches Bewusstsein. Ubet-
dies kénnen sich externe prestige- und wertbezogene Urteile negativ auf die
Spracheinstellung der Lernenden auswirken und einer ressourcenorientierten
Konzeption der eigenen Herkunftssprache entgegenstehen. Diese soziolinguisti-
schen Faktoren sind insofern migrationsspezifisch, als sie bei institutionell
gelernten Fremdsprachen nicht wirksam werden. Entsprechend sollten nicht
nur die besonderen (meta)sprachlichen Kompetenzen, sondern auch die Ein-
stellungen der Lernenden zur Herkunftssprache beriicksichtigt und ein mégli-
cher school language effect mitbedacht werden. Die Beurteilung von Lernerfolg
und Transferprozessen ist folglich stets in Relation zu den Bedingungen von
Sprachenerwerb und Erhalt in (allochthonen) Minderheitensituationen zu set-
zen. Dies kniipft auch an den Grundgedanken von Cummins’ Interdependenz-
hypothese (1979) an, wonach Auswirkungen von Mehrsprachigkeit weniger ein
sprachlich-kognitives als ein ,soziales und politisches Phdnomen“ (Liidi 1996:
236) sind.
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4.2.4 Lehrer*innen als Sprachmanager*innen

Da sprachbezogene Bewertungen insbesondere im Schulkontext wirksam wer-
den, schliefit das professionelle Lehrer*innenwissen um soziolinguistische
Einflussfaktoren zugleich auch das eigene Unterrichtshandeln ein. So erfolgt im
Klassenzimmerdiskurs stets auch einfaches (diskurshasiertes) Sprachmanage-
ment, d.h. Sprachplanung auf der Mikroebene (Riehl 2014: 190). Im Zusammen-
hang mit Herkunftssprachen und herkunftsbedingter Mehrsprachigkeit steuert
einfaches Sprachmanagement (z.B. Sprachverbote) nicht nur unmittelbar den
Sprachgebrauch im Unterricht; vielmehr kann es sich auch auf die Sprachein-
stellungen der Lernenden und damit auf die Bereitschaft zu Erhalt und Ausbau
der Herkunftssprache auswirken. Sprachbezogene Einstellungen der Lehrkraft
konnen wiederum von gesellschaftlichen Norm- oder Sprachwertvorstellungen
beeinflusst sein (s. Abschnitt 2.2). Dies ist im schulischen Fremdsprachenunter-
richt umso mehr der Fall, als Sprache nicht nur als Medium, sondern vor allem
als Gegenstand des Unterrichts stets prasent ist. Nicht zuletzt hdangt das beson-
dere Gewicht von Sprachmanagement seitens der Lehrperson mit der Tatsache
zusammen, dass ,,[t]he school domain is critical in the development of language
policy of a speech community* (Spolsky 2009: 253). Angesichts ihrer institutio-
nellen Position kommt der Lehrperson dabei die prominente Rolle des ,,mana-
ger® (Spolsky 2009: 253) zu. Im Einklang mit o.g. critical multilingual awareness
sollten Lehrpersonen folglich iiber ein ausgepriagtes Bewusstsein im Hinblick
auf die Reichweite ihres Handelns und die komplexen Wechselwirkungen zwi-
schen Unterrichtssituation und soziolinguistischem Kontext verfiigen.

4.2.5 Sprachentransferunterstiitzung und language awareness

Nicht zuletzt haben auch fremdsprachliche Unterrichts- und Lernerfahrungen
Einfluss auf die Transferbereitschaft und die Wahl der Transfersprache(n) (s.
Abschnitt 3.4). Entsprechend tragen die Moglichkeiten zu positivem Transfer
sowie Erfolgserlebnisse beim FS-Erwerb dazu bei, die Herkunftssprache als
Ressource fiir den weiteren Sprachenerwerb zu verankern. Zugleich konnen
Transferphdnomene ,,im Unterricht gewinnbringend aufgegriffen und genutzt
werden“ (Allgduer-Hackl 2012: 287). Analog zu einer Didaktik des translanguag-
ing (s. Abschnitt 2.3.2) kénnen damit die alltdglichen Sprechpraktiken von her-
kunftsbedingt Mehrsprachigen in den Sprachunterricht Eingang finden,
wodurch auch die Normalitit von Sprachmischungen anerkannt wiirde (Garcia
und Wei 2014: 51-52). Im Sinne einer auf language awareness ausgerichteten
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Unterrichtskonzeption kénnen dabei neben metasprachlichen auch metakogni-
tive und metakommunikative Aspekte zur Sprache kommen, die an die mehr-
sprachige Lebenswelt der Lernenden ankniipfen (vgl. auch Kropp 2020). Aus
0.g. holistischer Perspektive bietet es sich zudem an, Reflexionen iiber die Kon-
textbedingungen von (allochthonen) Minderheitensprachen und damit {iber die
»politischen und sozialen Zusammenhinge von sprachlicher Kommunikation
wie auch von mutter- und fremdsprachlichem Lernen“ (Gnutzmann 2017: 21)
anzustoflen. Somit entspricht die Sprachentransferunterstiitzung durch die
Lehrperson (s. Abschnitt 3.4) einer doppelten (lerner*innen- und leh-
rer*innenseitigen) Ressourcenorientierung, die nicht nur ein kognitivierendes
Vorgehen auf unterschiedlichen sprachbezogenen Ebenen ermoglicht, sondern
auch mit positiven Auswirkungen auf die zielsprachige Kompetenz einhergeht.

5 Fazit

Der konstruktive Umgang mit Herkunftssprachen und herkunftsbedingter
Mehrsprachigkeit stellt iiberaus hohe Anspriiche an Fremdsprachenlehrkrifte.
Eine Grundvoraussetzung liegt dabei in der bewussten Abkehr von einer mono-
lingualen, defizitbezogenen hin zu einer ressourcenorientierten Perspektive, die
mit einer valorisierenden und zugleich differenzierten Sichtweise auf her-
kunftsbedingt Mehrsprachige als Fremdsprachenlerner*innen einhergehen
sollte. Hierfiir ist ein besonderes Professionswissen erforderlich, das sich aus
einer holistischen Perspektive auf herkunftsbedingt mehrsprachige Lernende
und ihre Lernprozesse ergibt. Entsprechend umfasst die professionelle Kompe-
tenz von Fremdsprachenlehrkrdften neben einer fundierten zielsprachlichen
Handlungsfahigkeit auch interlinguale Sprachenkenntnisse (d.h. Kenntnisse
iiber relevante Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen verschiedenen
Ausgangssprachen und der Zielfremdsprache) sowie ein umfassendes Wissen
iiber kognitions- und soziolinguistische Zusammenhange des Sprachenerwerbs
und -erhalts in (allochthonen) Minderheitenkontexten. Letzteres schlief3t ein
tiefergehendes Verstindnis fiir sprachenvernetzende Lernprozesse wie interlin-
gualen Transfer ein, das auch den besonderen Rahmenbedingungen und der
Kontextsensitivitit von herkunftssprachlichen Transferprozessen Rechnung
trdagt. Dabei sind auch ein ausgeprigtes Bewusstsein und eine hohe Reflexions-
fahigkeit im Hinblick auf die eigene Lehrer*innenrolle und die Tragweite des
eigenen Unterrichtshandelns unverzichtbar. Nicht zuletzt sollten Fremdspra-
chenlehrkréfte iiber das methodisch-didaktische Instrumentarium fiir eine
sprachenintegrative, transferbasierte Unterrichtsgestaltung verfiigen, das aus-
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gehend von Transferphdnomenen eine mehrdimensionale sprachbezogene Kog-
nitivierung ermoglicht und zugleich auch an die sprachlich-kommunikative
Alltagsrealitdt herkunftsbedingt mehrsprachiger Lerner*innen anschlieft.

Vor diesem Hintergrund wird sich die Professionalisierung von Fremdspra-
chenlehrkréften vor die iiberaus anspruchsvolle Aufgabe gestellt sehen, nicht
nur besagte Kompetenzen und Wissensbestdande zu vermitteln, sondern zu-
gleich auch die Bereitschaft von Lehrpersonen zu schulen, auf herkunftssprach-
liche Schiiler*innen als Expert*innen, kollegiale Kooperationen mit Lehrkraften
des herkunftssprachlichen Unterrichts sowie auf digitale Sprachtools zu rekur-
rieren.
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