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Diss.

The goal of this study is to examine how the relatively new phenomenon of multilingualism in the
Finnish education system is presently managed in foreign language classes in the Finnish compre-
hensive school. The focus is on how bi- and multilingual learners with migration background can
benefit from their previous individual language experiences, language learning experiences and
language awareness processes, and how these function as a resource for their further (foreign) lan-
guage learning process. Until now migration research in the Finnish context concentrating on lan-
guage learning mainly consists of second language acquisition. This study, however, focusses on
foreign language learning of learners with migration background and, using mixed data collection
methods and triangulating the data, explores it from the perspective of learners, foreign language
teachers and legal guardians. The data was collected drawing upon questionnaires and self-portraits
of learners from three comprehensive schools (N=34), semi-structured interviews with foreign lan-
guage teachers (N=6), and mothers of children with migration background (N=4), and also written
answers to two questions from nearly all interviewed teachers (N=5). The data was analyzed
through content analysis, where three key concepts with regard to multilingualism were central to
the analysis of the data: perception of (die Wahrnehmung), attitude to (die Haltung), and dealing
with (der Umgang) multilingualism. The results indicate that most of the learners with migration
background have a positive appreciation and attitude to their own multilingualism. They engage in
multilingual interactions with different people in various situations nearly every day. They feel sup-
ported by their classmates and foreign language teachers, and most of them are very open-minded
and motivated to learn other foreign languages. The preconditions for their foreign language learn-
ing process are perceived as fairly good. The foreign language teachers respectfully express their
willingness to interact with the learners of migrant background (mainly in Finnish); they particularly
look after these learners, which is also supported by the learners” mothers. The results also show that
the native languages of the learners with migration background were often present for themselves
during the foreign language lessons. For instance, they translate new words not only into Finnish but
into their own native language(s) and they compare information belonging to cultural aspects of the
new foreign language with Finnish and their own culture(s). Learners can recognize benefits from
their multilingual know-how and are aware of synergy- and transfer processes between their native
languages and the foreign language. Although foreign language teachers also realize that the learn-
ers’ multilingual skills are a resource for the learners themselves and for the whole group of foreign
language learners, the findings show that the native languages of the bi- and multilingual learners
are more or less ignored during their foreign language learning lessons. The study indicates that on
the one hand the foreign language teachers feel uncertain about dealing with the native languages of
their learners, and on the other hand they have a lack of pedagogical methods/concepts to challenge
and support these bi- and multilingual learners. Furthermore, the results suggest that foreign lan-
guage teachers are not well informed about both previous individual language experiences and lan-
guage learning experiences of the learners with migration background and are not involved in the
cooperation between the legal guardians and the school. The mothers pointed out that nobody has
asked them about their language backgrounds nor had they met a foreign language teacher at all.
According to the results of this study it seems quite evident that in the future foreign language
teachers training could concentrate on finding effective pedagogical methods and concepts so that
multilingual learners with migration background can benefit effectively from their multilingualism
during the foreign language learning lessons.

Keywords: bilingualism, equality, esteem, Finnish education system, foreign language learning, individual
language experience, migration, multilingualism, language awareness process, language learning experi-
ence, resource
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VORWORT
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begleitet haben. Mein deutscher Abschluss als Lehrerin am Gymnasium fiir
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tigen Kontaktpersonen fiir ihr Entgegenkommen, ihre Unterstiitzung und En-
gagement herzlich danken.

Ohne die finanzielle Unterstiitzung durch die Universitadt Jyvaskyld, deren
Institut fiir moderne und klassische Sprachen und das einjdhrige Stipendium
der Ellen und Artturi Nyyssonen Stiftung hatte ich diese Dissertation nicht fer-
tig stellen konnen. Deshalb gilt ihnen in besonderer Weise mein aufrichtigster
Dank.

Meinen beiden Gutachtern, Prof. Dr. Adelheid Hu von der Universitit
Luxemburg und Prof. Dr. Sauli Takala, Emeritus der Universitédt Jyvaskyld,
danke ich ganz besonders fiir ihre sachverstindigen, detaillierten und auf-
schlussreichen Gutachten und ihre Empfehlungen, meine Forschung als Disser-
tation anzuerkennen.

Wéhrend des Beschaffungs- und Analyseprozesses des Datenmaterials
war ich auf vielseitige Mithilfe angewiesen. Fiir die Ubersetzungshilfen bei der
Erstellung der Forschungsantridge, der Entstehung des Fragebogens fiir die
Lerner und Fragen fiir die leitfadengestiitzten Interviews danke ich besonders
meinem Ehemann Ilkka. Fiir ihre Dolmetschertétigkeit bei den Interviews mit
den Miittern und der Korrektur der Transkriptionen danke ich den ehemaligen



Studentinnen unseres Institutes an der Universitat Jyvaskylda Heidi Ripatti und
Katja Huutokari, aber ebenso meinem Ehemann Ilkka sowie unseren ehemali-
gen Studentinnen Ida Savinainen, Leena Kérkkdinen und Kristiina Roihu, mit
denen ich zudem viele gute, weiterfithrende Gesprache fiihrte, die mich sehr
motiviert und unterstiitzt haben. Dankbar bin ich ebenfalls Gregor Graf
Praschma, Claudia Thomayer, Saeed Karimi-Aghdam und Anneli Tikkanen
nicht nur fiir ihre Hilfe, sondern auch fiir ihre aufmunternden Gespréche.

Bertold Fuchs, Rolf Wilfinger und allen anderen meinen Kollegen am
Institut fiir moderne und klassische Sprachen der Universitdt Jyvaskyld danke
ich fiir ihre Unterstiitzung und Mithilfe. Hier m&chte ich besonders Eija Heini-
luoma fiir ihre Fiirsorge und ihre unermiidliche Bereitschaft danken, mir zuzu-
horen und mich positiv zu unterstiitzen. Dieser Dank gilt auch Annette Winter-
Tarvainen, Jaana Toomar und Kati Dlaske, von denen ich nicht nur viele gute
Tipps bekam, sondern mit denen ich gute, anregende, konstruktive Gespréche
fiihrte. An dieser Stelle sei allen anderen lieben Menschen gedankt, die mir ge-
holfen und mich unterstiitzt haben und die ich moglicherweise vergessen ha-
ben sollte, namentlich an dieser Stelle zu erwdhnen.

Meiner Freundin und Kollegin Marianne Reukauf gilt jedoch mein beson-
derer unermesslicher Dank, denn abgesehen davon, dass sie nicht nur meine
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1 EINLEITUNG

Als sich in den siebziger Jahren in Finnland Bildungsplaner unterschiedlichster
Parteien von dem bis dahin bestehenden dreigliedrigen Schulsystem verab-
schiedeten und eine neue schulische Bildung in einer gemeinsamen Bildungs-
einrichtung auf den Weg brachten, konnten PISA-Erfolge kaum im Vorder-
grund stehen. Vielmehr wurde die Reform von der Uberzeugung geleitet, dass
Wissen und Bildung jedes Einzelnen das zentrale finnische Humankapital dar-
stellen, um auf dem internationalen Markt als flichenmifliig zwar grof3es, aber
von der Bevolkerungszahl her kleines Land konkurrenzfihig sein zu konnen.
Schulische Bildung sollte dementsprechend so konzipiert werden, dass alle in
einem holistisch angelegten System an Bildung partizipieren kénnen und nie-
mand ausgegrenzt werden darf. Inzwischen ist diese auf Integration beruhende
Grundeinstellung zur Bildung in der gesamten Bevolkerung akzeptiert und tief
verwurzelt (vgl. dazu Domisch & Klein 2012; Sarjala 2008). Die im internationa-
len Vergleich erzielten Erfolge finnischer Bildung der letzten fiinf PISA-Studien
von 2000 bis 2012 bestdtigen den in Finnland eingeschlagenen bildungspoliti-
schen Weg. Mittlerweile hat sich seit der Einfithrung der finnischen Gemein-
schaftsschule' vieles verandert, denn Bildung muss als ein sich dynamisch ver-
dnderndes Gebilde immer neue Antworten und Losung finden, um gesell-
schaftlichen Realitdten und gesteckten bildungspolitischen Zielen gerecht wer-
den zu konnen.

Mit eine der zentralen bildungspolitischen Herausforderungen in Finn-
land wird in Zukunft durch die Verdnderung der Bevolkerungsstruktur be-
stimmt sein. Finnland, frither eher Auswanderungs- als Einwanderungsland,
wurde erst zu Beginn der neunziger Jahre durch die Anderung der Einwande-
rungsgesetze mit der Integrationsfrage von Migranten im Bildungswesen kon-
frontiert (vgl. dazu Latomaa & Suni 2011). Angesichts der bereits im Jahre 2008
erstellten Prognosen des Zentralamtes fiir Unterrichtswesen, nach denen im

"In dieser Forschung wurde fiir die finnische Bezeichnung peruskoulu der deutsche Begriff Gemeinschaftsschule
gewihlt, der auch vom finnischen Zentralamt fiir Unterrichtswesen verwendet wird (vgl. Rahmenlehrplane 2004).
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Jahr 2025 im Hauptstadtgebiet jeder fiinfte Lerner einen Migrationshintergrund
haben wird, ist unverkennbar, dass Fragen der Integration und des Umgangs
mit Lernern mit Migrationshintergrund im finnischen Bildungswesen an gesell-
schaftspolitischer Brisanz gewonnen haben (vgl. Kuusela et al. 2008).

Eine Studie aus dem Jahre 2011 der erziehungswissenschaftlichen Fakultat
der finnischen Universitdt Turku tiber Erfahrungen von Lernern, Erziehungsbe-
rechtigten, Lehrpersonen und Rektoren in multikulturellen schulischen Bil-
dungseinrichtungen in Turku deckte auf, dass sich zwar Lerner mit finnischer
Herkunft in den schulischen Bildungseinrichtungen wohl fiihlten, hingegen das
Wohlbefinden von Lernern mit Migrationshintergrund in fast allen untersuch-
ten Bereichen noch viel hoher lag. Ferner konnte gezeigt werden, dass Lerner
mit Migrationshintergrund die schulischen Bildungseinrichtung als interessan-
ter, wichtiger und die Beziehung zu den Lehrpersonen im Vergleich zu den
Lernern mit finnischer Herkunft als besser empfanden (vgl. Virta & Tuittu 2013).
Zu ebenso positiven Erkenntnissen kam die neueste, mit dem Fokus auf Mig-
ranten ausgerichtete Auswertung der finnischen PISA-Ergebnisse 2012, die das
erste Mal bei der finnischen PISA-Studie gezielt berticksichtigt wurden. Dort
wurde ergdnzend zu der Studie aus Turku hinzugefiigt, dass die Lerner bei-
spielsweise keine Angste vor dem Lernen des Faches Mathematik haben und
sich zudem zu den schulischen Einrichtungen stédrker als die Lerner mit finni-
scher Herkunft zugehorig fiihlen (vgl. dazu Harju-Luukkainen et al. 2014).

Zu dhnlichen Ergebnissen kommt eine vergleichbare deutsche Studie von
Rohlfs (2010) der Friedrich-Schiller-Universitdt Jena. Festgestellt wurde dort,
dass vorwiegend Lerner mit Migrationshintergrund zur Gruppe der intrinsisch
motivierten Lerner gehorten, die hochmotiviert, interessiert und mit Spafs ver-
suchen, den Unterrichtsstoff aufzunehmen.

Die intrinsische und extrinsische Lernmotivation wird in der Lernpsycho-
logie mit als ein zentraler Motor des Lernens bezeichnet und hat auf Lernerfol-
ge einen entscheidenden Einfluss (vgl. u. a. Schiefele 2008; Legutke 2010). Bil-
dungserfolge von Lernern mit Migrationshintergrund kénnen mit als ein Indiz
daftir angesehen werden, ob es einem Bildungssystem gelungen ist, diese
Lernmotivation auch in Erfolge umzusetzen. Fiir den deutschsprachigen Raum
belegen Studien, dass Lerner mit Migrationshintergrund in ihrer Leistungsbe-
reitschaft und Lernfreude eher ausgebremst werden und dass deren Bildungs-
systeme noch keine greifenden, flichendeckenden Antworten in Hinblick auf
eine gelungene Integration von Lernern mit Migrationshintergrund gefunden
haben (vgl. hierzu Krumm 2015; Ehmke & Jude 2010; Stanat et al. 2010; Rohlfs
2010; Gogolin 2009). Trotz weltweiter hoher Wertschitzung des finnischen Bil-
dungssystems bestitigt die Auswertung der neusten PISA-Ergebnisse 2012 des
europdischen Spitzenreiters fiir Bildungserfolg nach Harju-Luukkainen et al.
(2014, 106) auch hier durchaus ein alarmierendes Bild:

A particularly alarming finding was that a great proportion of the first-generation
immigrant students did not reach even the minimum level of mathematical profi-
ciency. The results were largely similar also in science, reading literacy and problem
solving. Furthermore, there was no significant improvement in the results when
looking at the students with a second-generation immigrant status. Best performing
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students in mathematics were coming from regions near Finland or had arrived in
the country before school age. It is noteworthy that in all the Nordic countries stu-
dents with an immigrant background seem to reach about the same level of mathe-
matics performance.

Der kiinftige Diskurs, der nach Meinung der Autoren aus diesen gewonnenen
Ergebnissen folgen muss, bezieht sich auf Themen, die sich zum einen um die
zentrale Frage drehen muss, wie es finnischer Bildung gelingt, Lerner mit Mig-
rationshintergrund in ihrer gesamten Sprachigkeit? so zu unterstiitzen, dass sie
erfolgreicher an Bildung teilnehmen konnen. Andererseits muss genauso ge-
schaut werden, welche Kompetenzen und Fertigkeiten bei den Lehrpersonen
dahingehend entwickelt und verdndert werden miissen, damit sie im Umgang
mit Lernern mit Migrationshintergrund tiber addquate Mittel verfiigen, um
ihnen mit Verstindnis zu begegnen und sie entsprechend zu foérdern. Ihrer
Meinung nach miissen die Auseinandersetzung und der Umgang mit Mehr-
sprachigkeit dabei kiinftig eine herausragende Stellung einnehmen (vgl. Harju-
Luukkainen et al. 2014).

Der Fokus dieser Forschung ist auf die Sprachigkeit von Lernern mit Mig-
rationshintergrund im finnischen Fremdsprachenunterricht (FSU3) ausgerichtet
und soll mit dazu beitragen, weiterfithrende Kenntnisse und Antworten auf die
beschriebenen, aktuell eingeforderten Forschungsbereiche in Finnland zu ermit-
teln. Ziel dieser Forschungsarbeit besteht darin, herauszufinden, wie vorhan-
dene Mehrsprachigkeit von zwei- oder mehrsprachigen Lernern mit Migrati-
onshintergrund in den gegenwartigen finnischen FSU aus der Perspektive der
Lerner selbst, der Lehrpersonen, aber auch der Erziehungsberechtigten einflief3t.
Die Beriicksichtigung der individuellen Spracherfahrungen, Sprachlernerfah-
rungen und Sprachenbewusstheitsprozesse der zwei- oder mehrsprachigen
Lerner mit Migrationshintergrund sollen dabei im Fokus dieser Forschungsar-
beit stehen.

Diese qualitative Forschungsarbeit besteht aus den nachkommenden sechs
umfassenden Kapiteln, die thematisch in einzelne Unterkapitel gegliedert sind.
In dem folgenden Kapitel 2 soll ein Einblick in das auf einem holistischen Bil-
dungsansatz beruhende finnische Bildungssystem gegeben werden, um den
schulischen Integrationsprozess von Lernern mit Migrationshintergrund ver-
stehen zu konnen und um Grundlagen zum weiteren Verstindnis zu schaffen,
die fiir die Auswertung des Datenmaterials notwendig erscheinen. Das Kapitel
3 wird sich mit dem mehrdimensionalen Begriff Mehrsprachigkeit auseinan-
dersetzen. Im Vordergrund steht hier neben einem Einblick in den Forschungs-
gegenstand zum Begriff Mehrsprachigkeit die Klarung fiir die in dieser For-
schungsarbeit notwendigen dazugehorigen Begrifflichkeiten. Der Mehrspra-
chigkeitsbegriff wird unter dem Aspekt der gesellschaftlichen, individuellen
und bildungsbezogenen Mehrsprachigkeit beleuchtet, bevor dann der Fokus in
Kapitel 4 auf das Phidnomen Mehrsprachigkeit im FSU gerichtet sein wird. Neben

% Der von Tracy (2008) iibernommene Begriff Sprachigkeit umfasst das gesamte sprachliche Repertoire, das einer
Person zur Verfligung steht.
® Der Begriff Fremdsprachenunterricht wird kiinftig mit dem Akronym FSU abgekiirzt.
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dem Ziel, hierzu einige zentral erscheinende pddagogische Konzepte vorzustel-
len, wird die Aufgabe dieses Kapitels darin bestehen, die im Kontext Mehrspra-
chigkeit im FSU zentral erscheinenden Begriffe Spracherfahrung, Sprachlernerfah-
rung und Sprachbewusstheit fiir diese Forschungsarbeit zu erldutern, bevor am
Ende dieses Kapitels der FSU in Finnland Gegenstand der Auseinandersetzung
sein wird. In dem nachfolgenden Kapitel 5 werden zunichst die Forschungs-
fragen und das Forschungsdesign dargelegt. Daran anschlieflend wird das die-
ser Forschungsarbeit zugrunde liegende Datenmaterial vorgestellt, der Daten-
beschaffungsprozess beschrieben und der Vorbereitungsprozess fiir die Daten-
analyse ausgefiihrt. Das Kapitel 6 widmet sich sodann der Datenanalyse und ist
in drei Unterkapitel gegliedert. Zu Beginn steht die Analyse des Fragebogens
und der Sprachenportrits, die von den zwei- und mehrsprachigen Lernern aus-
geftillt und erstellt wurden. Daran schliefst sich die Analyse der von den Lehr-
personen gegebenen schriftlichen Antworten auf zwei Fragen und die Analyse
der mit ihnen durchgefiihrten leitfadengestiitzten Interviews an. Am Ende des
Datenanalyseprozesses steht die Auswertung der leitfadengestiitzten Inter-
views von vier Miittern mit Migrationshintergrund. Aufgabe des Kapitels 7 ist
es, die Analyse der drei verschiedenen Perspektiven auf das Forschungsthema
hinsichtlich Konvergenzen, Divergenzen und Herausforderungen zusammen-
zufassen und einen weiteren Forschungsausblick zu formulieren.



2 FINNISCHE BILDUNG UND MIGRATION

Der FSU nimmt einen bedeutenden Bestandteil innerhalb der finnischen Lern-
pflicht ein. Bereits seit der Einfithrung der Gemeinschaftsschule ist das Erlernen
von zwei Fremdsprachen erforderlich, um einen Abschluss der Gemeinschafts-
schule zu erhalten. Das gilt fiir alle Lerner, die der Lernpflicht obliegen, demzu-
folge auch fiir Lerner mit Migrationshintergrund. Da der FSU im schulischen
Umfeld keine abgekoppelte Existenz fiihrt, sondern im Rahmen des Bildungs-
systems des Landes aufgestellt und den dortigen immanenten Regeln unter-
worfen ist, erscheint eine Auseinandersetzung mit den gegebenen historischen,
strukturellen, gesellschafts- und sozialpolitischen, piddagogisch-didaktischen
Entwicklungen und Gegebenheiten des Landes vorweg unausweichlich (vgl.
hierzu Matthies & Skiera 2009). Dies gilt umso mehr, da meiner Uberzeugung
nach schulische Bildungseinrichtungen als ein Spiegelbild einer Gesellschaft
betrachtet werden miissen und jede Gesellschaft mit der Wahl seines Bildungs-
systems und den dazugehorigen Lernhaltungen dariiber entscheidet, welche
Werte und Normen vermittelt werden sollen. Doch auch im Hinblick auf die zu
untersuchenden Zielgruppen der Forschung erscheint eine Darstellung der
zentralen Elemente und Besonderheiten der finnischen Bildungspolitik insofern
notwendig, um die bestehenden bildungspolitischen Konzepte zur Integrations-
forderung von Lernern mit Migrationshintergrund im finnischen Bildungskon-
text einordnen zu kénnen.

Welchen Beitrag das finnische Bildungssystem mit seinen Bestandteilen
dazu leistet, Sprachlernerfolge von Lernern mit zwei- oder mehrsprachigem
Migrationshintergrund im FSU zu fordern, wird nicht das eigentliche For-
schungsziel sein, kann aber bei der Analyse nicht ungeachtet bleiben, worauf
Elsner (2010, 115) fiir den deutschsprachigen Raum verweist:

Eine positive Auswirkung vorhandener Zwei- oder Mehrsprachigkeit im Hinblick
auf den weiteren Sprachlernprozess ist zunidchst nur dann zu erwarten, wenn die
schulischen und vorschulischen (Fremd)Sprachenprogramme auf den Erhalt und die
Weiterentwicklung vorhandener Sprachen bei gleichzeitiger Forderung des neuen
Sprachsystems abzielen. Dieser Aufgabe muss genauso bereits in der vorschulischen
Erziehung nachgekommen werden wie spéter durch muttersprachliche Ergénzungs-
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programme in der Schule und einem qualitativ hochwertigen Angebot im Bereich
Deutsch als Zweitsprache.

Aus diesem Grund werden in den nachfolgenden Kapiteln zentrale Elemente
finnischer Bildung dargestellt, die meiner Ansicht nach finnische Bildung re-
préasentativ widerspiegeln und zum Verstdndnis des Forschungsvorhabens be-
sonders relevant erscheinen.

2.1 Ganzheitliches Bildungswesen in Finnland

Finnland verfolgt den Weg einer ganzheitlichen Bildung, die mit der friihkind-
lichen Betreuung, Bildung und Erziehung beginnt und von einem lebenslangen
Bildungsprozess gekennzeichnet ist (vgl. hierzu Eurydice 2009a, 23-28; Sarjala
2008; Domisch & Klein 2012). Da inzwischen die Signifikanz frithkindlicher Er-
ziehung sowohl beim lebenslangen Lernprozess als auch bei der Integration
von Kindern mit Migrationshintergrund erkannt wurde (vgl. dazu Européische
Kommission 2011, 3), soll nachfolgend auf einige Aspekte frithkindlicher Erzie-
hung eingegangen werden, um verstehen zu koénnen, woran schulische Lern-
prozesse der finnischen Gemeinschaftsschule ankntipfen.

2.1.1 Frithkindliche Bildung in Finnland

Im Sinne der Ganzheitlichkeit beginnt frithkindliche Bildung in Finnland be-
reits mit der Schwangerschaft und der lebenslange Lernweg wird hier mit Be-
ginn der Schwangerschaft bis hin zur Einschulung im Alter von sieben Jahren
von einer kommunalen Einrichtung neuvola* begleitet. Neuvola ist eine Einrich-
tung, die nicht nur auf den finnischen Wohlfahrtsstaat zurtickzufiihren ist, son-
dern eine seit 1944 flichendeckend staatliche, kostenlose Leistung an Familien
und Kinder, die nach Matthies (2009, 41) "historisch gerade auf Grund der tie-
fen Armut und unterentwickelten Lebenslage des Grofiteils der Bevolkerung
entstanden" ist. Diese auf Pravention ausgerichtete Einrichtung wird von circa
hundert Prozent aller in Finnland lebenden Familien genutzt und nicht als
Uberwachung, Kontrolle oder aufgezwungene Einmischung in die Privatsphére
ausgelegt, sondern vielmehr als eine gute Zukunftsinvestition der Steuergelder
fur die gesunde Entwicklung der Kinder betrachtet und bildet die Basis fiir den
lebenslangen Lernprozess eines Kindes (vgl. dazu Peltonen 2009; Linderoos
2006a; Viljamaa 2003). Die Akzeptanz und Wertschitzung der Einrichtung
neuvola steht in enger Beziehung zu einer tiefverwurzelten Vertrauenskultur in
staatliche Institutionen, die fiir die finnische Gesellschaft kennzeichnend ist (vgl.
Kolbe 2006a u. 2006b). Wertschitzung des finnischen Staates driickt sich sym-
bolisch seinen Biirgern gegeniiber in dem seit 1938 geschenkten Mutterschafts-

* Das Worterbuch iibersetzt das Wort neuvola mit Miitter- und Kinderberatungsstelle, was im deutschsprachigen
Raum m. E. eher negativ konnotiert wird (vgl. Boger et al. 2008). Der Begriff neuvola wird jedoch in Finnland posi-
tiv konnotiert, sodass ich den finnischen Begriff bevorzuge.
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paket aus, das die damalige Prdsidentin Tarja Halonen bei ihrer Rede am
25.9.2008 vor der UN in New York als ein staatliches Willkommensgeschenk fiir
jeden neugeborenen Biirger bezeichnete (vgl. Ahmala et al. 2014; Linderoos
2010; KELA /staatliche Versicherungsanstalt).

Neuwola begleitet alle in Finnland lebenden Kinder und Familien auf ihrem
Weg der friithkindlichen Entwicklung und steht in einer engen Kooperation mit
den frithkindlichen Betreuungseinrichtungen, unter denen auch der zz. noch
fakultative Vorschulunterricht fiir die Kinder ab 6 stattfindet, und vervollstin-
digt damit das gesundheitliche, soziale Gesamtprofil eines Kindes bis hin zur
Einschulung (vgl. dazu Sosiaali- ja terveysministeric 2009)

Die zentrale Aufgabe der Kindertagesstitte (abgekiirzt: KITA) besteht vor
allem darin, dafiir zu sorgen, dass den Kindern eine sichere Umgebung in der
Zeit geboten wird, in der die Erziehungsberechtigten arbeiten oder studieren?,
die Familien mit Kindern u. a. durch soziale und gesundheitliche Dienstleistun-
gen zu unterstiitzen und die Arbeit des Kinderschutzbundes zu unterstiitzen.
Betreuung, Erziehung und das Lernen in der friithkindlichen Erziehung einer
KITA stellen in den nationalen Rahmenlehrpldnen festgelegte, geplante und
gezielte Interaktion dar. Die KITAs unterstiitzen die Erziehungsarbeit der Er-
ziehungsberechtigten und arbeiten gemeinsam mit den Erziehungsberechtigten,
um die Entwicklungs- und Lernvoraussetzungen der Kinder bestmoglich zu
fordern. Ferner sind KITAs angehalten, der Entstehung von Lernschwierigkei-
ten vorzubeugen und dafiir zu sorgen, Unterschiede, die entwicklungsabhangi-
ge oder soziodkonomische Hintergriinde haben, auszugleichen. Entscheidend
ist die frithzeitige Forderung von Entwicklungs- und Lernméglichkeiten aller
Kinder, was unter der Obhut von vorwiegend an Universitdten ausgebildeten,
qualifizierten Fachkradften frithkindlicher Erziehung stattfindet (vgl. dazu Pel-
tonen 2009; Matthies 2009; Viljamaa 2003). Korperliche, seelische, soziale, kogni-
tive und emotionale Entwicklungen werden beobachtet, unterstiitzt und gefor-
dert, sodass eventuell auftretende Schwierigkeiten schnell erkannt und entspre-
chende Mafinahmen eingeleitet werden konnen. Im Vordergrund steht die
Selbstachtung der Kinder mit Hilfe positiver Lernerfahrungen so zu stirken,
dass sich ein positives, bejahendes Selbstbild festigen kann. Im Zentrum der
Arbeit steht das einzelne Kind mit seinen individuellen Entwicklungsmoglich-
keiten und Lernpotenzialen (vgl. u. a. Linderoos 2006a u. 2010).

Sowohl die Arbeit bei neuvola als auch der frithkindliche Erziehungsansatz
setzt eine interaktive, dialogische Zusammenarbeit aller am Erziehungsprozess
Beteiligten voraus. Im Zentrum dieser Kooperation steht das dialogische Ge-
sprdch, das von Seiten des Personals in beiden kommunalen Einrichtungen mit
professioneller Sorgfalt, Respekt und Einftihlungsvermogen gefiihrt und von
den Erziehungsberechtigten positiv auf- und angenommen wird (vgl. Leino
2006, 118-124). Dieser Umgang mit Kooperation gewinnt vor allem dann an Be-
deutung, wenn Kinder in ihren Lern- und Entwicklungsprozessen durch
Krankheit, Behinderung oder andere funktionale Einschrankungen so beein-

* In Finnland arbeiten beide Erziehugsberechtigte in der Regel ganztitgig. Frauen sind zu rund 80 Prozent vollzeitig
berufstitig (vgl. Bonin 2010).
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flusst werden, dass gezielte Férderung?, sei es psychologische oder soziale Un-
terstiitzung, notwendig erscheint und bezieht sich damit ebenso auf Kinder mit
Migrationshintergrund, die u. a. gezielte Férderung beim Erwerb der finnischen
Sprache benotigen. Das seit 1.8.2011 landesweit geltende dreistufige Forder-
konzept erstreckt sich von der frithkindlichen Erziehung bis hin zur 2. Bil-
dungsphase” (vgl. Kapitel 2.1.5). Es umfasst eine allgemeine Forderung, die
grundsatzlich jedes Kind tempordr betreffen kann, intensivierte und differen-
zierte Forderung, bei der teilweise sonderpddagogische Forderkonzepte greifen
und explizite sonderpddagogische Forderung als letzte Stufe.

Neuwola, friuhkindliche Betreuungseinrichtungen, der Vorschulunterricht,
die Kooperation der Einrichtungen mit den Erziehungsberechtigten und auch
untereinander sowie das von Beginn des lebenslangen Lernens an begleitende
nationale Forderkonzept sind anschauliche Beispiele des ganzheitlichen Bil-
dungsansatzes in Finnland, der bereits vor der Einschulung existiert. Wie sich
der schulische Lernweg daran anschliefit, wird im ndchsten Kapitel genauer
dargestellt.

2.1.2 Historische Hintergriinde der Gemeinschaftsschule

Finnland war bis zur Nachkriegszeit des Zweiten Weltkrieges vorwiegend ein
Agrarland, das von Armut und Hungersnéten gepragt war. Erst in der Nach-
kriegszeit, entwickelte sich Finnland im europdischen Vergleich rasant schnell
zu einer prosperierenden Industrienation, u. a. weil das Land hohe Kriegsrepa-
rationszahlungen an die Sowjetunion leisten musste, die bis 1952 von Finnland
als einzigem europdischen Land auch abgeleistet wurden. Dieser grofie Struk-
turwandel bewirkte eine schnelle Urbanisierung, die sich heute noch vorwie-
gend auf die Hauptstadtregion Helsinki konzentriert. Zudem wurde die weibli-
che Arbeitskraft mafigeblich am Aufbau des Wohlfahrtsstaates benotigt und ist
seit dieser Zeit nicht mehr vom Arbeitsmarkt wegzudenken (vgl. Kolbe 2006a u.
2006b). Das zog u. a. Forderungen nach flichendeckendem Ausbau offentlicher,
ganztdgiger Betreuungseinrichtungen nach sich (vgl. Kapitel 2.1.1). Auch die
Einfihrung der Gemeinschaftsschule 1972-77 muss als ein Ergebnis dieses
strukturellen, gesellschaftlichen Wandels in den 60er Jahren betrachtet werden,
der mit Forderungen nach bildungs-, sozial- und gesellschaftspolitischen Ver-
danderungen an den Wohlfahrtsstaat einherging (vgl. Matthies & Skiera 2009;
Sarjala 2008; Juva 2008).

Heftige Diskussionen innerhalb des finnischen Parlaments in den 60er
Jahren fiihrten schliefllich 1968 zu einer parlamentarischen Mehrheit, die die
gesetzliche Grundlage zur Umgestaltung des bis dahin bestehenden dreiglied-
rigen Bildungssystems ermoglichte. Danach war der Weg zur Umgestaltung
des Bildungssystems bereitet, der auch gleichzeitig grundlegende Reformen der
Universitdten, Lehrerausbildung, frithkindlichen Erziehung nach sich zog. Zu

® Unter Forderung werden alle MaBnahmen verstanden, die bei der Aufdeckung, Vermeidung und Beseitigung von
Lernschwierigkeiten mithelfen. Sie wird nicht nur auf sonderpddagogische Forderung beschrinkt.

2. Bildungsphase bezicht sich auf die nach der 9. Klasse der Gemeinschaftsschule folgende gymnasiale und berufs-
bildende Oberstufe (vgl. Abbildung 1 in Kapitel 2.1.3).
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dieser Zeit wurde auch das heutige nationale Institut fiir Bildungsforschung
(Koulutuksen tutkimuslaitos, KTL) an der Universitdt Jyvaskylds gegriindet (vgl.
Kuikka 2009, 76).

Die Reform wurde von drei zentralen Motiven geleitet, die darin bestan-
den, das bildungspolitische Ziel von Gleichwertigkeit in Bildung so umzuset-
zen, dass jedem Lerner, unabhédngig von Wohnort oder soziookonomischem
Hintergrund, eine kostenlose, gleichwertige neunjahrige Grundausbildung ga-
rantiert werden kann. Daneben sollte das Bildungsniveau der gesamten Bevol-
kerung angehoben und neuartige Ausbildungsformen angestrebt werden, um
den verdnderten gesellschaftlichen Bedingungen, die Wirtschaftswachstum und
die Anhebung des Lebensstandards mit sich bringen sollten, gerecht werden zu
konnen (vgl. Domisch & Klein 2012; Matthies & Skiera 2009; Sarjala 2008; Over-
esch 2007).

Seitdem besteht ein gesellschaftlicher und politischer Konsens {iiber die
damals getroffene Entscheidung, die mit den PISA-Erfolgen ihre Bestdtigung
fand. Alle nachfolgenden relevanten schulpolitischen Entscheidungen, wie z. B.
in den 80er Jahren die Abschaffung der leistungsdifferenzierten Niveaukurse,
die regelméflig erneuerten Curricula, die Einfithrung der klassenlosen gymna-
sialen Oberstufe, die Abschaffung von Schulinspektoren, die Dezentralisierung
der Verantwortlichkeiten von der nationalen auf die kommunale und schuli-
sche Ebene, wurden bislang vorrangig von dem zentralen bildungspolitischen
Ziel der Gleichwertigkeit geleitet (vgl. Sarjala 2008; Rahmenlehrpline 2004, 8-
10). Das Streben nach Gleichwertigkeit ist wiederum eng an das finnische Ver-
standnis eines Wohlfahrtsstaatsmodells und ein historisch gewachsenes Demo-
kratieverstandnis geknitipft. Dieses Demokratieverstandnis wird von dem Ge-
danken der Gleichwertigkeit, Transparenz und einem politischem Konsens ge-
tragen und versucht ein soziales Gefédlle zwischen Arm und Reich zu vermei-
den. Dem Staat wird dabei die Verantwortung fiir das Wohlbefinden tibertra-
gen, aber ihm wird umgekehrt auch Vertrauen entgegengebracht, wie am Bei-
spiel der kommunalen Institution neuvola gezeigt werden konnte. Dieses Ver-
trauen bezieht sich auch auf andere offentliche Institutionen wie Parlament,
Polizei, Bildungseinrichtungen oder Armee (vgl. Bonin 2010; Matthies & Skiera
2009; Sarjala 2008; Overesch 2007).

Hinzu kommt eine grundlegende historisch gewachsene Wertschitzung
von Bildung, die sich durch samtliche Schichten der Gesellschaft zieht. Bildung
war in Finnland immer schon ein zentrales Instrument fir Entwicklung, Fort-
schritt und das Erreichen demokratischer Ziele (vgl. Juva 2008; Sarjala 2008;
Kolbe 2006a u. 2006b).

Im ndchsten Kapitel wird die gegenwiértig bestehende Gemeinschaftsschu-
le in ihren Grundziigen dargestellt, wobei das Fordersystem und die schulin-
ternen multiprofessionellen Netzwerke zur Sicherstellung des Wohlbefindens
der Lerner ausfiihrlicher behandelt werden. Sie stellen wichtige Bestandteile
des schulischen Integrationsprozesses von Lernern mit Migrationshintergrund
dar und sind zum Verstidndnis der Analyse des Datenmaterials unentbehrlich.

8 KTL ist heute fiir die PISA-Forschung verantwortlich.



24
2.1.3 Grundziige der Gemeinschaftsschule

Kernsttick finnischer Bildung stellt die Gemeinschaftsschule mit der neunjahri-
gen? Lernpflicht dar, die im internationalen Vergleich relativ sp&dt mit der Voll-
endung des siebten Lebensjahres beginnt. Im Gegensatz zur Schulpflicht gibt es
in Finnland eine Lernpflicht, die beinhaltet, dass alle Lerner das vom Zentral-
amt fiir Unterrichtswesen in Helsinki vorgegebene Lernpensum des grundbil-
denden Unterrichts absolvieren miissen. In der Regel gehen die Lerner hierzu
in eine dem Wohnort nahegelegene Gemeinschaftsschule, wobei das Bildungs-
system auch die Wissensaneignung des Lernpflichtpensums auflerhalb der
schulischen Bildungseinrichtungen zul&sst.!

Die nachfolgende Abbildung 1 gibt einen schematischen Uberblick {iber
die gesamte Struktur des Bildungssystems, aus der das Kernstiick der finni-
schen Bildung, der grundbildende Unterricht, deutlich zu erkennen ist. Dieses
Forschungsvorhaben ist in dem grundbildenden Unterricht, der Gemein-
schaftsschule (peruskoulu) genannt wird, platziert und wird sich auf den FSU
der Klassen 5 und 6 dieses grundbildenden Unterrichts der Gemeinschaftsschu-
le beziehen.

? Kinder mit diagnostiziertem Férderbedarf kénnen eine verlingerte Lernpflichtzeit bis zu 11 Jahren haben.
" Rund 300 Lerner werden in Absprache mit der Schulbehérde zuhause unterrichtet (vgl. hierzu die Internetseiten
kotikoulu/Schule zu Hause: http://kotikoulu.net/).
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Die neunjdhrige gemeinsame Gemeinschaftsschule teilt sich in die Klassen 1-6
und die Klassen 7-9 in der Weise, dass innerhalb der Klassen 1-6 das Prinzip
einer Klassenlehrperson gilt, d. h. die Lerner haben eine Lehrperson (luokanopet-
taja), die, vergleichbar mit einem Grundschullehrer in Deutschland, praktisch
alle Fdcher in seinem Klassenzimmer unterrichtet. Sie legt ihren Masterab-
schluss in den Erziehungswissenschaften ab und ihr Nebenfach besteht aus all
den Fichern, die sie in den ersten sechs Klassen unterrichtet. Bereits in diesen
Klassenstufen werden neben Werken, Technik und Textilarbeit vor allem
Fremdsprachen von einer sogenannten Fachlehrperson (aineenopettaja) unter-
richtet. Sie absolviert ihren Master in ihrem Hauptfach, wie z. B. in Englisch,
Deutsch, Mathematik, Geschichte etc. Eine Fremdsprachenlehrperson hat als
Nebenfach meist eine andere schulische Fremdsprache, wie Schwedisch,
Deutsch, Spanisch, Russisch. Natiirlich muss sie daneben noch ein padagogi-
sches Studium ablegen.!! Im Unterschied zu den Klassen 1-6 gilt ab der Klasse 7
das Fachlehrpersonenprinzip. Die Lerner haben keinen festen Klassenraum
mehr, sondern gehen zur jeweiligen Fachlehrperson in den jeweiligen Fachun-
terrichtsraum. Ab der 7. Klasse gibt es eine gruppenbetreuende Lehrperson, die
den Kontakt zu den Erziehungsberechtigten herstellt und als Ansprechpartner
dient.

Die in den nationalen Rahmenlehrplédnen festgelegte Stundentafel legt die
zu unterrichtenden Facher und deren Stundenanzahl fest. Diese Stundentafel
bestimmt mafigeblich u. a. das Minimum des obligatorischen und fakultativen
FSU in der Gemeinschaftsschule, an die sich die Kommunen zu halten haben
(vgl. Kapitel 4.4).

Das kommende Zitat des Unterrichtsministeriums (2006, 8) beschreibt
eindriicklich die Ausgangsbasis finnischer Bildung fiir alle in Finnland leben-
den Kinder:

Jedem Kind wird die Méglichkeit zur Bildung und zur Personlichkeitsentwicklung
entsprechend seiner Fahigkeiten unabhéngig von Wohnort, Sprache und Vermo-
gensverhiltnissen gewihrleistet. Weiterhin haben alle Lerner das Recht auf einen
professionellen, qualitativen Unterricht und Beratung sowie auf Wohlbefinden und
eine sichere Lernumgebung.

Professioneller Unterricht im Sinne des Wohlbefindens jedes einzelnen Lerners
wird in den Gemeinschaftsschulen versucht mittels spezifischer Elemente und
Faktoren umzusetzen. Diese sind kennzeichnend fiir das finnische Bildungssys-
tem und nicht nur eng miteinander verbunden, sondern bauen aufeinander auf
und bedingen sich wechselseitig. Nachfolgend werden einige zentrale Elemente
und Faktoren aufgelistet, die ich aufgrund meiner eigenen langjahrigen Tétig-
keit und Erfahrung als Leiterin von Weiter- und Fortbildungen zu Fragen finni-
scher Bildung fiir charakteristisch erachte. Sie decken sich weitestgehend mit

" Besonderheit der finnischen Lehrerausbildung ist u. a. das Aufnahmeverfahren, ein einphasiges Studium, das Fach-
und pidagogisches Studium umfasst und kein anschlieBendes Referendariat erfordert. An die Universititen sind
staatliche Ausbildungsschulen (normaalikoulu) angeschlossenen, die in direkter Zusammenarbeit mit dem université-
ren Leh-rerausbildungsinstitut und dem Fachinstitut der einzelnen Facher der Universititen die Praktika betreuen (vgl.
Mikkola 2008; Hakala 2009).
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den auch von offizieller Seite aus proklamierten Begriindungen, die fiir den
finnischen Bildungserfolg herangezogen werden (vgl. Domisch & Klein 2012;
Sahlberg 2011; OECD 2011; Sarjala 2008; Domisch 2009; Bichsel 2006):

. langer gemeinsamer Lernweg alle Lerner von Klasse 1-9
o nationale Rahmenlehrpldne mit flichendeckender Gtiltigkeit
o Flexibilitit eines sich an nationalen Richtlinien orientierenden,
dennoch dezentralisierten Bildungssystems
. bestehende Vertrauenskultur basierend auf Respekt und Wert-
schitzung
o partnerschaftliche, dialogische Gesprachskultur zwischen al-
len verschiedenen am Bildungsprozess beteiligten Gruppen
o Vermeidung von Ausgrenzung
- Wohlbefinden und Gleichwertigkeit als oberstes Ziel
o warmes, kostenloses Mittagessen fiir alle Lerner bis zum Ende
der gymnasialen und berufsbildenden Oberstufe
o kostenlose Bereitstellung von Heften, Stiften, Radiergummi,
Lineal und anderen Materialien bis zum Ende der Lernpflicht
« interne und externe Evaluation
o gegenseitiges Vertrauen als Basis von Evaluation
o Verzicht auf Schulinspektionen
.  Wertschitzung des Lehrberufes
o einphasige Lehrpersonenausbildung an der Universitit, die
die frithkindliche Erziehung mit einschlief3t
« schulinterne und -iibergreifende multiprofessionelle Netzwerke
o Schulgesundheitspfleger, Schulsozialarbeit, Schulpsycholo-
gen, Schullaufbahnberater/ opinto-ohjaaja’? ab Kl. 7, Schulbe-
gleiter etc. gehoren zum schulischen Alltag
« Lehrmittelfreiheit
o Lehrbiicher und -materialien spielen eine zentrale Rolle im
finnischen Unterricht
o Lehrbiicher und -materialien sind aktuell, attraktiv und bieten
auf heterogene Lernergruppen abgestimmte, differenzierte
Aufgaben an
« individuelle Lernprozesse und Forderung stehen im Vordergrund
o lernunterstiitzende und individuelle Evaluation
o Forderung so viel und so lange wie notig
o Vermeidung von Defizitorientierung und Wiederholung von
Klassen.

Auf einen weiteren Faktor sei gesondert hingewiesen, der sich auf die Wahl der
schulischen Bildungseinrichtung bezieht. Bei allen PISA-Studien konnte nach-

"2 Fiir den finnischen Begriff opinto-ohjaaja gibt es die deutsche Ubersetzung Studienberater oder Schullaufbahnbe-
rater, die beide m. E. nicht passend sind, denn sein Aufgabenfeld umfasst nicht nur die Schullaufbahnberatung, son-

dern ebenso die individuelle Lerner- und Lernberatung. Da es im deutschsprachigen Raum keine addquate Lehrkraft

gibt, wird fortlaufend das in Finnland gédngige Akronym OPO verwendet werden (vgl. Boger et al. 2008; Domisch &
Klein 2012, 105).



28

gewiesen werden, dass seit 2003 im internationalen Vergleich die Qualit4tsun-
terschiede zwischen den schulischen Bildungseinrichtungen trotz geringem
Zuwachs in Finnland verhaltnismaflig gering sind (vgl. Kupari et al. 2013). Fiir
die Erziehungsberechtigten stellt das eine bedeutungsvolle Erleichterung dar,
denn folglich kann der schulischen Bildungseinrichtung vor Ort Vertrauen in
Bezug auf Bildungsqualitdt entgegengebracht werden, was in Landern wie z. B.
Deutschland, Luxemburg oder Italien oft nicht der Fall ist (vgl. Ehmke & Jude
2010; Stanat et al. 2010).

Im néchsten Kapitel werden schulinterne multiprofessionelle Netzwerke
der Lerner- und Lernbetreuung innerhalb der Gemeinschaftsschule vorgestellt.
Sie stellen hinsichtlich des gesamten Bildungssystems ein wertvolles Element
dar, das mit bei der Umsetzung bildungspolitischer Ziele, wie u. a. Sorge fiir
das Wohlbefinden aller Lerner zu tragen, eine zentrale verantwortliche Rolle
einnimmt. Eine Beschreibung dieses multiprofessionellen Netzwerkes der Ler-
ner- und Lernbetreuung ist insofern unentbehrlich, da seine Existenz fiir finni-
sche Lehrpersonen selbstverstdandlich ist und dementsprechend bei den Inter-
views der Lehrpersonen immer wieder darauf zuriickgegriffen wird.

214 Multiprofessionelle Netzwerke in der Gemeinschaftsschule

In der Gemeinschaftsschule schaffen neben dem qualifizierten Lehrpersonal
eine gute materielle Ausstattung und aktuelle Lehrmaterialien gute Rahmenbe-
dingungen fiir die schulischen Lernprozesse. Diese Rahmenbedingungen wer-
den dartiber hinaus um weiteres Personal erganzt, das jeder Gemeinschafts-
schule zur Verfiigung steht und sich aus verschiedenen Berufsgruppen zu-
sammensetzt. Hierzu gehoren zunéchst vor allem die Sonderpadagogen, aber
auch der Schulpsychologe, Schulgesundheitspfleger, Schulsozialarbeiter und ab
der Klasse 7 auch der OPO. Da das Wohlbefinden als zentrale Voraussetzung
fir Lernmotivation und Lernerfolge in Finnland betrachtet wird, miissen sich
nicht nur die Lehrpersonen allein darum kiimmern, sondern sie werden von
diesen Fachkréften mit ihren professionellen Qualifikationen unterstiitzt, was
durch das finnische Gesetz (1287/2013) 13 geregelt ist. Der Anteil der Sonderpé-
dagogen betrdgt durchschnittlich 13 Prozent eines Kollegiums jeder Gemein-
schaftsschule, sodass sie fiir alle Lerner ab der 1. Klasse zum festen Bestandteil
des Lehrpersonals gehoren (vgl. Kuorelahti 2014).

Alle diese zusétzlichen Fachkréfte bilden mit dem Schulleiter und ggf. an-
deren Personen ein sogenanntes multiprofessionelles Netzwerkteam, das fiir
die Lerner- und Lernbetreuung bzw. -begleitung* (oppilashuoltoryhmdi: OHR-
Team)?> verantwortlich ist. Abbildung 2 veranschaulicht auf einen Blick, um

'3 Online: http://www.finlex.fi/fi/laki/alkup/2013/20131287 (zuletzt eingesehen 25.4.2015).

' Ich verwende die Abkiirzung OHR-Team, die sich aus dem finnischenWort oppilashuoltoryhmd ergibt. Die na-
chfolgende Beschreibung dieses Teams bezieht sich auf die Zeit vor dem 1.8.2015. Das seitdem geltende neue Gesetz
hat nicht nur die Aufgaben und Rechte des OHR-Teams, sondern die Lern- und Lernerbetreuung insgesamt veréndert,
worauf nicht weiter eingegangen werden kann.

'3 Man findet auch die Begriffe Lernerfiirsorge, Lernerpflege als Ubersetzung, die m. E. nicht passend sind.
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welchen Personenkreis mit welchen Professionen es sich bei dem OHR-Team
handelt, sofern alle zusammenkommen:

o .
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ABBILDUNG 2 Das Lerner- und Lernbetreuungsteam (OHR-Team/ oppilashuoltoryhmi)

Die Aufgabe des OHR-Teams beinhaltet die ,Sicherung der Grundvorausset-
zungen fiir das Lernen der Kinder und Jugendlichen und die Betreuung ihres
physischen, psychischen sowie sozialen Wohlbefindens" (Rahmenlehrpléne 2004,
25). Das OHR-Team fiir die Lerner- und Lernbetreuung hat eine gemeinschaftli-
che und individuelle unterstiitzende Funktion mit dem Ziel, fiir eine gesunde,
sichere Lernumgebung und ein schulisches Umfeld zu sorgen, ,die Psyche zu
schiitzen, einer Ausgrenzung vorzubeugen und das Wohlbefinden der Schulge-
meinschaft zu steigern” (ebd.).

Das Team kommt je nach Grofie der schulischen Bildungseinrichtung oder
Einzugsgebiet in der Regel einmal pro Woche zusammen, bei Bedarf héufiger.
Nicht immer sind alle Vertreter des gesamten groffen OHR-Teams fiir die Lerner-
und Lernbetreuung involviert, sondern je nach Situation kann sich fiir die Ler-
ner- und Lernbetreuung nur ein kleines OHR-Team aus einigen Vertretern des
groffen OHR-Teams treffen. Es dient nicht nur als Forum fiir Gespréchs- und Ge-
dankenaustausch tiber mogliche Lernschwierigkeiten oder Gesundheitsgefahr-
dungen von Lernern, sondern das OHR-Team fiir die Lerner- und Lernbetreu-
ung, das mit den Sozial- und Gesundheitsbehtrden eng zusammenarbeitet, er-
stellt in Hinblick auf das Wohlbefinden und den optimalen Lernprozess der Ler-
ner gemeinsame Vereinbarungen und Mafinahmen

sowie Zuweisungen von Aufgaben und Zustdndigkeiten fiir die Pravention, Erken-

nung und Bewiltigung folgender Probleme und Krisensituationen: Abwesenheits-

kontrollen, Mobbing, Gewalt und Stérungen, Aspekte der psychischen Gesundheit,

Tabak- und Alkoholkonsum, verschiedene Ungliicke, Unfélle und Todesfalle (Rah-
menlehrpldne 2004, 26).
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Nutzen vom OHR-Team fiir die Lerner- und Lernbetreuung haben alle an den
schulischen Lernprozessen beteiligten Personen. Das gilt speziell auch fiir den
individuellen Integrationsprozess eines Lerners mit Migrationshintergrund und
seine Lehrpersonen. Diese multiprofessionellen Netzwerke bieten, als feste in-
stitutionelle Einrichtung, in dem ganzheitlich ausgerichteten Bildungssystem,
eine gute Ausgangsbasis fiir die Lerner- und Lernbetreuung, gezielte Beratung
von und fir Fordermainahmen und Austauschmoglichkeiten dartiber.

Neben den Berufsgruppen, die dem OHR-Team angehoren, arbeiten die
Schulbetreuer (Finnisch: koulunkiynninohjaaja) als eine weitere Berufsgruppe in
den schulischen Bildungseinrichtungen. Sie haben keine padagogische Ausbil-
dung und tibernehmen dementsprechend keine pddagogische Verantwortung,
aber entlasten mit ihrer Anwesenheit und Unterstiitzung die Arbeit der Lehr-
person, die mit ihnen ihre Aufgaben bespricht. Die Anzahl der Schulbetreuer
regelt sich nach den vorhandenen Ressourcen der Kommune und Einrichtung
und werden flexibel nach Bedarf einer Klassen-, Fach- oder Forderlehrperson
zur Seite gestellt.

Bei den Erkldrungen fiir die finnischen PISA-Erfolge wird von Seiten der
OECD (2011, 122) der holistische Charakter des Bildungssystems, der sich ins-
besondere in dem auf die Lerner- und Lernbetreuung ausgerichteten OHR-
Team widerspiegelt, ausdrticklich betont:

The first thing to note is that these schools offer more than education. These are full-
service schools. They provide a daily hot meal for every student. They provide health
and dental services. They offer guidance and psychological counselling, and access to
a broader array of mental health and other services for students and families in need.
None of these services is means-tested. Their availability to all reflects a deep societal
commitment to the well-being of all children.

Das kommende Kapitel wird sich mit dem Fordersystem als ein weiteres Ele-
ment des auf Ganzheitlichkeit ausgerichteten Bildungssystems beschiftigen
und dabei die vielseitige Rolle der sonderpadagogischen Lehrpersonen ndher
beleuchten.

2.1.5 Fordersystem der Gemeinschaftsschule

Eine tragende Séule innerhalb des ganzheitlichen Bildungssystems stellt ein
differenziertes und umfassendes Fordersystem fiir alle Lerner dar. Bei der Er-
klarung fur die PISA-Erfolge in Finnland wird hervorgehoben, dass eine spezi-
elle Stédrke finnischer Bildung in dem hohen Niveau leistungsschwacher Lerner
zu sehen ist. Dies beschriankt sich nicht nur auf ein bestimmtes Fach, sondern
umfasst sdmtliche Bereiche der Gemeinschaftsschule (vgl. dazu Vilijarvi 2008,
79). Das Streben nach Gleichwertigkeit und das Bemiihen im Sinne einer Pré-
vention, Lernschwierigkeiten moglichst frith zu erkennen und diese durch die
Bereitstellung von sonderpddagogischen und anderen lernunterstiitzenden
Mafsnahmen zu tiberwinden, wird als Begriindung hierfiir herangezogen. Cha-
rakteristisch fiir finnische Bildung ist nach Vaélijarvi (2008, 85), dass Lehrperso-
nen gewohnt sind und in der Lehrerausbildung angehalten werden, sich ,fast
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ausnahmslos besonders um die Kinder und Jugendlichen mit den schwichsten
Lernvoraussetzungen” zu kiimmern.

Gab es 1990 in Finnland noch 362 spezielle Sonderschulen, so ist die An-
zahl 2015 auf 99 zuriickgegangen (vgl. Merimaa 2009, 59; Official Statistics of
Finland 2015b). Der Abbau dieser Bildungseinrichtungen hidngt damit zusam-
men, dass Finnland am 30. Marz 2007 das Protokoll der UN Konvention iiber
Rechte der Menschen mit Behinderungen unterschrieben (nicht ratifiziert) hat
und sich seit der Griindung der Gemeinschaftsschule bildungspolitisch im Pro-
zess von der Integration zur Inklusion befindet (vgl. Matthies 2009, 157). Zur-
zeit existiert ein sonderpddagogisches Kombinationssystem (auch unter dem
Begriff multi-track approach bekannt), das die in der Gemeinschaftsschule durch-
gefiihrten differenzierten, umfassenden Formen von foérder- und sonderpida-
gogischem Unterricht beinhaltet und gleichzeitig die Existenz von speziellen
Bildungseinrichtungen z. B. fiir Sehbehinderte, Gehorlose, und Lerner mit
schweren neurologischen Behinderungen zuldsst.

Die sich mit einer Gemeinschaftsschule ohne Leistungsdifferenzierung?®
unvermeidlich ergebene Heterogenitit einer Lernergruppe und die Reformen
ab Ende der 80er Jahren in Bezug auf sonderpadagogischen Unterricht hat zu
einer Veranderung der padagogischen Haltung - einem Paradigmenwechsel -
aller Lehrpersonen fiihren miissen. Die Haltung zum Begriff Sonderpidagogik,
der bis dahin, wie in anderen Landern, eine negative Stigmatisierung inkludier-
te, erhielt eine andersartige Definition und wurde damit neu konnotiert. Seit
dieser Zeit werden nicht mehr die Schwierigkeiten und Defizite der Lerner be-
tont, sondern im Mittelpunkt steht das Erkennen der individuellen Bediirfnisse
und Fihigkeiten jedes Lerners. Anders formuliert: weg von der Defizitorientie-
rung hin zu einer Ressourcenorientierung mit dem Fokus auf individuelle
Lernprozesse. Inzwischen wird der Integrationsgedanke, der in den Bildungs-
einrichtungen zu verschiedenen sonderpddagogischen Forder- oder Unterstiit-
zungsmodellen gefiihrt hat, von Lernern, Lehrpersonen und Erziehungsberech-
tigten weitestgehend positiv empfunden (vgl. Juva 2008, 127).

Charakteristisch fiir den holistischen Bildungsansatz in Finnland ist, dass
sich der Forderansatz wie ein roter Faden von der frithkindlichen Erziehung in
den KITAs tiber den Vorschulunterricht zur Gemeinschaftsschule bis hin zum
Abschluss der gymnasialen bzw. beruflichen Oberstufe zieht (vgl. OPH 2010:27;
Unterrichtsministerium 2014). Grundlagen hierfiir schafft das Gesetz
(642/2010)7, das seit 1.8.2011 Giiltigkeit hat. Der Grundgedanke des finnischen
Fordermodells, das in der folgenden Abbildung 3 versucht wurde wiederzuge-
ben, baut auf einer dreistufigen Forderung auf. Sie beginnt bei einer allgemeinen
Férderung, die auf einer padagogischen Einschitzung (auf Finnisch: pedagoginen
arvio) beruht. Diese erste Stufe der allgemeinen Forderung fordert von allen Lehr-
personen, Lerner zu beobachten, Forderbedarf zu erkennen, unterschiedliche
péddagogische Maffnahmen zunéchst selbst zu erteilen, wie u. a. ein differenzier-

!¢ Leistungsdifferenzierung innerhalb der Lerngruppen wurde 1984 mit der Lernplanreform abgeschafft (vgl. Sarjala
2008).

'7 Online: http://www.finlex.fi/fi/laki/alkup/2010/20100642
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tes Aufgabenangebot, Nachhilfeunterricht, anderes Lehrmaterial oder mehr
Zeit zu gewdhren. Auch die zeitweilige Mitarbeit eines Schulbetreuers oder ei-
ner sonderpddagogischen Lehrperson im oder aufserhalb des Unterrichtsge-
schehens kann in Anspruch genommen werden. Sofern diese erste Stufe der
Forderung nicht greift, ist der ndchste Schritt eine intensivierte Forderung. Eben-
falls auf der Basis einer pddagogischen Einschdtzung verstdarkt sich die Zu-
sammenarbeit zwischen der Lehrperson und dem sonderpadagogischen Lehr-
personal, die gemeinsam in Absprache mit den Erziehungsberechtigten {iber
entsprechende Mafinahmen beraten und fiir den Lerner einen Lernplan, bei-
spielsweise fiir ein Fach oder mehrere Facher, erstellen, der sich aber an den
Rahmenplédnen orientiert,. Je nach Bedarf des einzelnen Lerners nimmt er am
normalen Unterricht teil oder wird zeitweilig in einer Kleingruppe von einem
Sonderpadagogen unterrichtet. Erst wenn diese intensivierte Forderung erfolg-
los bleibt, setzt die spezielle Forderung ein. Dieser dritten Stufe muss eine multi-
professionelle, padagogische Klarung (auf Finnisch: moniammatillinen pedagogi-
nen selvitys) und ein administrativer Beschluss der Schulleitung vorausgehen.
Der Sonderpddagoge und die Lehrperson erstellen in Zusammenarbeit mit den
Erziehungsberechtigten einen an die allgemeinen Rahmenlehrplidne individuell
angepassten Lernplan (auf Finnisch: henkilokohtainen opetuksen jirjestamisti kos-
keva suunnitelma, was mit dem fortlaufend verwendeten Akronym HOJKS ab-
gekiirzt wird), der regelméfiig tiberpriift werden muss. Alle einzelnen Schritte
miissen anhand von speziellen Formularen schriftlich dokumentiert werden,
ebenso wie Lerner und Erziehungsberechtigte immer involviert sein miissen.
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3. Stufe: spezielle Forderung
arbeitet nach Beschluss tiber sonderpidagogische Férderung nach HOJKS

Multiprofessionelle, pidagogische Gespriche, Beobachtungen,
Tests; Unterstiitzung durch das OHR-Team; ggf. ganzzeitiger
Forderunterricht; unterstiitzende Hilfsmittel; Dienstleistungen des
Helferpersonals; Betreuungs- und Unterstiitzungsleistungen;

Morgens- und Nachmittagsaktivititen und -betreuung

2. Stufe: intensivierte Forderung
arbeitet nach den Rahmenlehrplinen

Pidagogische Gespriche, Beobachtungen, Tests; innere Differenzierung;
Unterstutzimg durch das OHR-Team; Nachhilfeunterricht; ggf. zeitweiliger
Forderunterricht; Dienstleistungen des Helferpersonals; Betreuungs- und
Unterstitzungsleistungen; Erstellung eines individuellen Lernplans; Morgens-
und Nachmittagsaktivititen und -betreuung

1. Stufe: allgemeine Forderung
arbeitet nach den Rahmenlehrplinen

Piadagogische Gesprache, Beobachtungen z. B. anhand der Klassenarbeiten, innerer
Differenzierung; Beratung des Lerners durch Lehrpersonal (ab K. 7 u. a. der OPO);
Nachhilfeunterricht: OHR-Team; zeitweiliger Férderunterricht durch Sonderpadagogen;
Dienstleistungen des Helferpersonals; Betreuungs- und Unterstiitzungsleistungen; Erstellung
eines individuellen Lemplans; Morgens- und Nachmittagsaktivititen und -betreuung

GRUNDBILDUNG

offen, gemeinschaftlich und die psychologischen Grundbediirfnisse unterstiitzend

umfasst friihkindliche Erziehung, Vorschulunterricht, Klasse 1-9 (10), 2. Ausbildungsphase

ABBILDUNG 3 Dreistufiges finnisches Fordersystem (erstellt nach Idee von u. a.
Kuorelahti 2012; peda-net 2013)

Eine Folge der neuen Gesetzesgrundlage von 2011 fiir die Klassen- oder Fach-
lehrpersonen ist, dass sie starker auf der Stufe der allgemeinen Férderung einge-
bunden werden. Sie werden anders als frither gefordert, ihre eigenen Forder-
moglichkeiten der individuellen Binnendifferenzierung beispielsweise durch
andere Lernmittel, Inhalte oder Lehrmethoden so auszurichten, dass zunichst
innerhalb des eigenen Klassenzimmers Forderung stattfindet. Dennoch steht
den Klassen- und Fachlehrpersonen in der Praxis die Hilfe der anderen Berufs-
gruppen, u. a. der Sonderpddagogen sowie der Schulbetreuer im finnischen
System zur Verfiigung. Wichtig ist zu erwdhnen, dass sich Forderunterricht
nicht nur auf Schwichen, sondern ebenso auf Starken der Lerner bezieht, je-
doch Hochbegabung bisher weniger beachtet wurde und kiinftig eine Heraus-
forderung in Finnland darstellt (vgl. hierzu Vilijarvi et al. 2007; Vilijarvi 2008).
Nachfolgend werden noch einige Varianten von Fordermoglichkeiten beschrie-
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ben, die einen Einblick in die Praxis geben und zum Verstdndnis von Aussagen
der interviewten Lehrpersonen bei der Analyse beitragen (vgl. dazu Linderoos
2006b; Matthies 2009; Rahmenlehrplane 2004):

e Zunichst sucht die Klassen- oder Fachlehrperson selbst nach unterschiedlichen Maf3-
nahmen, Mitteln, um den Lernprozess der Lerner positiv zu unterstiitzen, u. a. kénnen
sie einem Lerner oder einer kleinen Gruppe von Lernern extra Nachhilfestunden vor
bzw. nach dem normalen Unterrichtstag erteilen, sofern die schulischen Ressourcen
vorhanden sind, denn dafiir werden Lehrpersonen extra bezahlt.

e Ein bzw. mehrere Lerner konnen fiir einen kiirzeren, vereinbarten Zeitraum wihrend
der normalen Unterrichtsstunde von einem Sonderpddagogen's (osa-aika erityisopettaja)
meistens in den Fiachern Muttersprache, Mathematik oder in den Fremdsprachen un-
terrichtet werden. Diese individuelle Forderung soll es dem Lerner erleichtert, schnel-
ler wieder in seiner Stammklasse weiter zu lernen, wobei dies ebenso im Rahmen der
allgemeinen Forderung geschehen kann.

e Lerner kénnen in einem oder mehreren Fachern z. B. tiber einen verabredeten Zeitraum
vom Sonderpiddagogen unterrichtet werden, sind in den tibrigen Féchern jedoch in ih-
rer Stammbklasse. Diese Lerner konnen nach einem individuellen Lernplan (intensivierte
Férderung) lernen. Liegen in einem Fach bzw. mehreren Fachern betrichtliche Lern-
schwierigkeiten vor, dann wird tiber die spezielle Férderung mit einem HOJKS nachge-
dacht.

e Lerner mit vielfiltigen Lernschwierigkeiten und auf der Stufe der speziellen Férderung
konnen z.B. auch nur in einer Kleingruppe (hochstens 10 Lerner) unterrichtet werden,
die sich in der Gemeinschaftsschule befindet. Diese Lernumgebung soll es ihnen er-
moglichen, sich besser nach ihren eigenen individuellen Féhigkeiten zu entwickeln.
Diese Kleingruppen werden von einem Sonderpddagogen unterrichtet, dem ein Schul-
betreuer zur Seite steht. Ziel ist es dennoch immer, den Lerner moglichst in solchen Fa-
chern in seine Stammklasse zu integrieren, wo es sinnvoll fiir den Lerner erscheint.

Moglichst frithzeitige Forderung bezieht sich im Sinne der Pravention haupt-
sdchlich auf das Lesen, Schreiben in der L1-, L2- und der L3-Sprache. Friithzeiti-
ge Erkennung von Lernschwierigkeiten, ihre Beseitigung und Foérderung ge-
schieht mit dem Ziel, Ausgrenzung zu vermeiden. Von der pddagogischen
Grundhaltung her meint Forderung, die Stiarken des Lerners sowie seine per-
sonlichen Lern- und Entwicklungsbediirfnisse immer in den Mittelpunkt zu
stellen, um die Fahigkeit zur Eigeninitiative, das Selbstbewusstsein und damit
das Selbstbild des Lerners zu fordern. Konstruktivistische Bildungsphilosophie,
die die Grundlage der finnischen Rahmenlehrplidne bildet, betrachtet Lernen als
einen lebenslangen Prozess, der durch Erfolge bestimmt wird und die Bereit-
schaft voraussetzt, sich neue Fihigkeiten flexibel und selbstindig anzueignen.
Von demotivierenden Mitteln, wie beispielsweise dem Wiederholen von Klas-

8 Es gibt Sonderpidagogen, die sonderpidagogischen Unterricht iiber einen kurzen Zeitraum erteilen (osa-aika
erityisopettaja), Sonderpadagogen (laaja-alainen erityisopettaja), die ganzzeitig eine Kleingruppe (~10 Lerner)
unterrichten oder an einer sonderschulischen Bildungseinrichtung tétig sind. Anderes Personal im sonderpddagogi-
schen Unterricht stellt u. a. der Schulbetreuer dar. Lerner mit schweren Behinderungen haben dariiber hinaus An-
spruch auf einen personlichen Betreuer.
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sen, wird in Finnland im internationalen Vergleich sehr selten Gebrauch ge-
macht (vgl. hierzu Kupari et al. 2013; Vilijarvi 2008; Sarjala 2008; Juva 2008).

In Hinblick auf die sprachliche Férderung von Lernern mit Migrationshin-
tergrund ist die Existenz der vorhandenen fiir alle Lerner geltenden Forderkon-
zeptionsstrukturen eine wertvolle Bereicherung. Sie spielen bei dem Integrati-
onsprozess der Lerner mit Migrationshintergrund eine zentrale Rolle. Das nach-
folgende Kapitel wird einen Einblick gew&hren, welche Elemente in der Ge-
meinschaftsschule greifen, damit Lerner mit Migrationshintergrund an Bil-
dungsprozessen teilhaben konnen.

2.2 Migranten in der Gemeinschaftsschule

2.2.1 Historischer Hintergrund von Migration in Finnland

Finnland galt praktisch bis zum Ende der 1980er Jahre als ein geschlossenes
Land, in das nur sehr wenige Migranten kamen. Das bis zu dieser Zeit geltende
Recht sah nur die Forderung der Riickwanderer vor oder einer Zuwanderung,
sofern es sich um ethnische Finnen handelte, wie die ehemaligen finnischen
Auswanderer und deren Nachkommen, die aus den Nordischen Lindern, den
USA oder Kanada zurtickkehrten (vgl. Bonin 2010).

Ethnizitdt, Sprache und gemeinsame Herkunft waren vor allem im 19.
Jahrhundert die verbindenden Elemente in der Zeit des nationalen Aufbaus
(vgl. Bonin 2010; Overesch 2007; Kolbe 2006a u. 2006b). Bis zu seiner Unabhé&n-
gigkeit war Finnland wihrend dieser Zeit, nach tiber vielen Jahrhunderten un-
ter schwedischer Vorherrschaft, ein zu Russland gehorendes Grofifiirstentum.
Die geschichtlichen Erfahrungen mit der Grofsmacht Schweden im Westen und
der Grofimacht Russland (nach der Unabhingigkeit 1917 von der Sowjetunion)
im Osten beeinflussten Finnland und die finnische Identitdt entscheidend, was
bis heute sptirbar ist. Die historischen Aspekte finnischer Identitdtsbildung ha-
ben im Zusammenhang mit Fragen der Migration und Integration eine wichtige
Bedeutung. So stellt Bonin (2010, 108) in ihrer Forschungsarbeit tiber finnische
Migrationspolitik m. E. die bestehenden Einstellungen und den Einfluss der
Politik auf die damals herrschenden Vorstellungen richtig dar:

Auch die Vorstellung von der kulturellen Homogenitiat der Bevolkerung - ein Ele-
ment des nationalen Bewusstseins, das mit der Geschichte des finnischen Nationa-
lismus verbunden ist - spielt noch immer eine Rolle [...] Aber mit Beginn des nation-
building-Prozesses im 19. Jahrhundert galt kulturelle Homogenitét als Ideal. Die Idee
eines ethnischen Volkes war weit verbreitet [...] Die tief verwurzelte Vorstellung,
dass in Finnland nur , echte” Finnen leben, hat Einfluss auf die Politik und die Hal-
tung gegentiber Auslandern genommen.

Ob sich diese tief verwurzelten Vorstellungen in den schulischen Bildungsein-
richtungen wiederfinden lassen und Einfluss auf den Integrationsprozess der
Lerner mit Migrationshintergrund haben konnten, wird sich bei der Datenana-
lyse zeigen. Zunichst soll im nachfolgenden Kapitel jedoch ein Uberblick tiber
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die Migrationsbewegung nach 1990 bis heute gegeben werden, um ein Ver-
standnis fiir die gegenwirtig vorhandene Situation zu bekommen.

2.2.2 Migrationsbewegung nach 1990

Im européischen Vergleich gehort Finnland zu den Léndern, die im Jahr 2013
mit rund 5,5 Prozent iiber einen relativ geringen Anteil an Biirgern mit einem
auslandischen Hintergrund verfiigten (vgl. Official Statistics of Finland 2014a;
Luostarinen 2012). Trotz vergleichsweise geringem Anteil an Biirgern mit Mig-
rationshintergrund veranschaulicht die folgende Abbildung 4, dass nach dem
Jahr 1990 fiir den finnischen Kontext ein deutlicher Anstieg von Biirgern mit
auslandischer Herkunft zu verzeichnen ist:
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ABBILDUNG 4 Population with foreign background in 1990-2013 (Official Statistics of
Finland 2014a)

Bis zu Beginn der 90er Jahre wurde in Finnland nur eine Anzahl von Konting-
entfliichtlingen aufgenommen, die damals mit jahrlich rund 170 Personen ge-
ring war. Diese Zahl stieg nach 1990 an und betragt zz. rund 750 Kontingent-
flichtlinge (vgl. The Finnish Immigration Service’s 2015). Das Jahr 1990 kann
als Wendepunkt der finnischen Migrationsbewegung betrachtet werden. Das
héngt einerseits unmittelbar mit dem Zusammenbruch der Sowjetunion zu-
sammen, aber andererseits auch damit, dass durch die Neujahrsansprache des
damaligen Prasidenten Mauno Koivisto eine Zuwanderungsbewegung, speziell
aus der ehemaligen Sowjetunion, ausgelost wurde. Koivisto erklédrte in dieser
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Rede die Ingermanldnder offentlich zu ethnischen Finnen, was zur Folge hatte,
dass die rechtlichen Grundlagen fiir ihre Einwanderung geschaffen werden
mussten (vgl. Hauss 2003).

Den grofiten Anteil der nach Finnland kommenden Migranten stellte im
Jahr 2011 mit 64,6 Prozent die Gruppe der europédischen Migranten dar, gefolgt
von 19,8 Prozent aus Asien, 9 Prozent aus Afrika, 4,2 Prozent aus Nord- und
Siidamerika und 2,5 Prozent aus Ozeanien bzw. unbekannten Lindern. Aufler-
europdische Migranten kommen in erster Linie aus Somalia, China, Thailand,
dem Irak, der Ttirkei usw. (vgl. hierzu Official Statisics of Finland 2011). Ein
genaueres Bild ergibt sich, wenn man die grofiten nach Finnland migrierten
Sprachgruppen betrachtet. Wie aus der folgenden Abbildung 5 zu erkennen ist,
spielt vor allem die russische und estnische Sprache eine herausragende Rolle:
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ABBILDUNG 5 The largest groups by native language 1993, 2003 and 2013 (Official Sta-
tistics of Finland 2014b)

Aus bildungs- und sprachpolitischer Perspektive betrachtet ist das Erlernen der
finnischen Sprache fiir Esten nicht mit anderen Sprachgruppen vergleichbar.
Die estnische Sprache gehort, wie die finnische Sprache, zu der finno-ugrischen
Sprachfamilie, sodass das Erlernen der Zielsprache Finnisch fiir Esten andere
Ausgangsbedingungen als fiir Sprecher anderer Sprachfamilien darstellt.

Auch fiir die Migranten aus Schweden sind die bildungspolitischen Aus-
gangsvoraussetzungen anders gelagert als bei anderen Migrantengruppen,
denn neben Finnisch ist Schwedisch die zweite offizielle Landessprache, die mit
dem Recht verbunden ist, Dienstleistungen, wie z. B. Bildung, auch auf Schwe-
disch erhalten zu kénnen (vgl. hierzu Kapitel 2.2.3 u. Kapitel 2.2.4.2).
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Die Verortung von Migranten wird in Finnland sehr unterschiedlich ge-
handhabt. So konzentriert sich der Anteil der Migranten vorwiegend auf einige
Kommunen, wie in Westfinnland z. B. auf Vaasa und Oravainen, im Siiden auf
den GrofSiraum Helsinki, Vantaa und Espoo und im Stidwesten auf Turku. Der
grofsite Teil der zz. rund 317 finnischen Kommunen hat jedoch einen geringen
oder keinen Migrationsanteil (vgl. nachfolgende Abbildung 6).

Kuvio 9.1 - Figur 9.1 — Figure 9.1

Ulkomailla syntyneiden osuus (%) kunnan vakiluvusta vuonna 2013

Andel (%) utrikesfodda av folkmangden i k 2013

Foreign-born persons as a share (%) of the population in the municipality in 2013

Prosenttia — Procent — Per cent

3 - 1,9 (125 kuntaa)
B 2,0-3,9 (125 kuntaa)
W 4,0~ (70 kuntaa)

Koko maa 5,6 prosenttia
Hela landet 5,6 procent
Whole country 5.6 per cent

Aluejako 1.1.2014 — Omradesindelningen 1.1.2014 — Regional division 1.1.2014

ABBILDUNG 6  Anteil der im Ausland geborenen Personen an der Bevolkerung in den

Kommunen 2013 (Tilastokeskus/Statistikcentralen/Statistics Finland
2014, 32)

Diese infrastrukturellen Faktoren spielen bei der Bildungsplanung und Umset-
zung insofern eine gravierende Rolle, weil Bildung von Staat und Kommune
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gemeinsam finanziert wird. Sichtbar ist die starke Zentralisierung der Migran-
ten auf einige Kommunen und die damit einhergehende finanzielle Belastung,
die angesichts der sich zz. in einer wirtschaftlichen Krise befindenden Kommu-
nen auch eine bildungspolitische Herausforderung darstellt. So deckt der staat-
liche Anteil 57 Prozent der Kosten und der kommunale 43 Prozent ab (vgl. hier-
zu Rahmenlehrpldane 2004, 10). Berechnet wird nach dem Unterrichtsministeri-
um (2006, 11) die Finanzierung nach Anzahl der Lerner und basiert auf , sonsti-
ger Anzahl der den Tatigkeitsumfang beschreibenden Leistungen sowie auf
jahrlichen im Voraus festgelegten kalkulatorischen Einheitskosten." Grundsatz-
lich gilt, dass die meisten Bildungseinrichtungen von den Kommunen bzw.
Kommunenverbunden getragen werden. Sie sind fiir die Organisation des
Schulwesens verantwortlich und legen auch den Umfang der Schulautonomie
fest (vgl. Merimaa 2009, 138).

2.2.3 Gegenwirtige Situation von Migranten in finnischer Bildung

Finnland verfiigt zwar erst seit kurzem tiber Erfahrungen mit Migranten ande-
rer Ethnien, aber dafiir {iber eine langere Tradition im Hinblick auf die sprach-
liche Anerkennung und das Miteinander von Minderheiten. Bereits seit tiber
1000 Jahre leben Finnlandschweden vorwiegend an der finnischen Westkiiste
und im Raum Helsinki. Die nicht unproblematische, aber dennoch friedliche
Koexistenz beider Ethnien wurde iiber die Sprache geregelt. Uber viele Jahr-
hunderte war Schwedisch zunéchst die einzige Landessprache. Erst Alexander
Zar 1I erklarte 1863 Finnisch offiziell zur Landessprache und mit dem finni-
schen Grundgesetz nach 1919 wurden Finnisch und Schwedisch die Landes-
sprachen, die das Sprachendekret von 1922 genauer festgelegte. 2013 sprachen
89,33 Prozent Finnisch und 5,34 Prozent Schwedisch als Muttersprache. Zudem
sind Samisch, die Sprachen der Samen, mit 0,04 Prozent Sprechern, Roma, Ge-
bardensprache und die karelischen Sprachen als offizielle Minderheitenspra-
chen anerkannt (vgl. Official Statistics of Finland 2015a).

Diese historisch bedingte Sprachenpolitik bietet auf den ersten Blick eine
positive Ausgangssituation fiir sprachliche und kulturelle Vielfalt, aber vor al-
lem fiir Toleranz und Wertschidtzung anderen Sprachen und Kulturen gegen-
tiber (vgl. Fuchs 2004). In Bezug auf die heutige Migrantenpopulation in Finn-
land spiegelt sich das u. a. in den offiziellen nationalen Leitlinien und -zielen
wider. Dort werden Achtung und Forderung der kulturellen und sprachlichen
Traditionen der verschiedenen Ethnien in Finnland wertschidtzend hervorgeho-
ben (vgl. Immonen-Oikkonen 2010). Das zugrunde liegende Integrations- und
Multikulturalitdtsverstandnis dieser Leitlinien- und ziele geht von einem wech-
selseitigen Prozess aus, in dem sich Finnen als Bevolkerungsmehrheit und Mig-
ranten als Bevolkerungsminderheiten auf dem Weg zu einer Intrakultur befin-
den sollen. Unter Intrakulturalitdt versteht Nissild (2010, 21, Ubersetzung von
PLY) in dem Kontext:

1 Bei Ubersetzungen, die ich selbst erstellt habe, wird kiinftig das Akronym PL fiir Petra Linderoos vermerkt.
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e viele Sprachen und Kulturen sind alltidglich und gewo6hnlicher Bestandteil
der Schule oder Lehranstalt

e die Kommunikation zwischen Individuen und den Gruppen laufen natiirlich
und selbstverstindlich ab.

Die Situation von Lernern mit Migrationshintergrund in der finnischen Bildung,
speziell in der Gemeinschaftsschule, variiert in Hinblick auf die Verteilung auf
das ganze Land betrachtet und ist grofsen Schwankungen unterlegen. 2011 be-
fanden sich in den Klassen 1-9 der Gemeinschaftsschule rund 17 000 Lerner mit
Migrationshintergrund? (vgl. OPH 2011:3, 13). Sie haben das Recht auf grund-
bildenden Unterricht in der finnischen bzw. schwedischen Sprache. Insgesamt
betrug der Anteil der Lerner mit Migrationshintergrund von allen Lernern des
grundbildenden Unterrichts der Klassen 1-9 im Jahr 2010 3,9 Prozent (vgl. OPH
tilastot 2005-2010). Der Anteil der Lerner in den schwedischsprachigen schuli-
schen Bildungseinrichtungen umfasste 2,9 Prozent. Der Anteil der Lerner in der
gymnasialen Oberstufe lag 2008 bei 2,9 Prozent, wohingegen der Anteil in der
berufsbildenden Oberstufe 4,9 Prozent ausmachte (vgl. OPH 2011:3, 14). Da die
Verteilung der Lerner auf die Kommunen und schulischen Bildungseinrichtun-
gen grofie Unterschiede aufweist, vermogen diese Zahlen nur einen landeswei-
ten Uberblick zu geben (vgl. OPH 2011:3, 5). So gibt es faktisch jedoch im Raum
Helsinki schulische Bildungseinrichtungen mit bis zu 50 Prozent Lernern mit
Migrationshintergrund (vgl. hierzu Domisch 2009, 630).

Obwohl in Finnland im europdischen Vergleich verhiltnisméafiig wenige
Migranten leben und der durchschnittliche Anteil der Lerner mit Migrations-
hintergrund geringer ist, ist die gesellschaftspolitische Brisanz der Integrations-
fragen im offentlichen Diskurs zunehmend présenter geworden. Griinde hier-
fiir sind u. a. die seit geraumer Zeit gezielten Arbeitsmarktanwerbungen auf-
grund der alternden Bevolkerung. Auch die veroffentlichten Prognosen, nach
denen im Jahr 2025 im Hauptstadtgebiet jeder 5. Lerner einen Migrationshin-
tergrund haben wird, fiihrten zu einem lebhaften medialen Diskurs (opettaja
23.1.2009, 11). Mit dem Wahlerfolg der populistischen Partei der Wahren Fin-
nen (perussuomalaiset) und ihrer ablehnenden Haltung zur Migrationspolitik der
damaligen Regierungen von Matti Vanhanen hat der gesellschaftliche und be-
sonders mediale Diskurs zur Migrationsfrage signifikant zugenommen (vgl.
Bonin 2010).

Ubergeordnete bildungspolitische Ziele orientieren sich bei der Integrati-
on von Lernern mit Migrationshintergrund jedoch weniger an dem medialen
Diskurs, sondern an den Zielen und den Wertegrundlagen der gegenwértigen
nationalen Rahmenlehrpldne (OPS 2004). Sie beziehen sich auf alle Lerner in
den Bildungseinrichtungen und bestimmen den schulischen Alltag. An oberster
Stelle werden dort Ziele benannt, die Gleichwertigkeit, gegenseitigen Respekt
und Akzeptanz von Multikulturalitdt anstreben (Rahmenlehrpldne 2004, 16).

2 Im Text des Zentralamtes fiir Unterrichtswesen/opetushallitus wird der Terminus vieraskielinen/Fremdsprachige
verwendet, doch ich préferiere den Begriff Lerner mit Migrationshintergrund.
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Bezogen auf den Integrationsprozess von Lernern mit Migrationshintergrund
zielen die Rahmenlehrpldne nach Ikonen (2005) insbesondere darauf ab:

e allen nach Finnland migrierten Kindern oder in Finnland lebenden
Kindern mit Migrationshintergrund gleiche Bildungsmoglichkeiten zu
geben

e Dbei der Planung des Unterrichts die Bediirfnisse des einzelnen Lerner
als Ausgangspunkt zu nehmen

e eine schnelle Integration durch das Erlernen einer Landessprache bei
Aufrechterhaltung der eigenen Sprache und Kultur zu erméglichen

e die Forderung der funktionalen Zweisprachigkeit zu gewahrleisten

o gesellschaftliche Ausgrenzung laut Gleichstellungsgesetz 21/2004 zu
vermeiden.

Im nachfolgenden Kapitel erfolgt die Beschreibung zentraler integrationsfor-
dernder Mafinahmen in den Bildungseinrichtungen, um zu illustrieren, wie der
Integrationsprozess in finnischen Schulen vor sich geht. Ich konzentriere mich
dabei auf die in den nationalen Rahmenlehrpldnen, die vom Zentralamt fiir Un-
terrichtswesen und vom Unterrichtsministerium erlassenen Richtlinien, die fl4-
chendeckenden Charakter haben. Angemerkt sei, dass es in Bezug auf integra-
tionsfordernde Mafinahmen und Umsetzungen in einzelnen schulischen Bil-
dungseinrichtungen bzw. Kommunen Varianten der Umsetzung geben kann,
die hier nicht weiter berticksichtigt werden.?!

224 Zentrale Elemente zur Integration in der Gemeinschaftsschule

Finnland versuchte bei den bildungspolitischen, integrationsférdernden Maf-
nahmen aus Fehlern anderer Lander zu lernen (vgl. Bonin 2010, 277). Unter
dem Aspekt lassen sich beispielsweise die folgenden Elemente, die im Nach-
hinein in das Bildungssystem implantiert wurden, wie der vorbereitende Un-
terricht, das Recht nach den Kriterien Finnisch/Schwedisch als Zweitsprache
statt als Muttersprache zu lernen und das Abitur darin absolvieren zu kénnen,
einordnen. Auch die Moglichkeit, Unterricht in der/den eigenen Mutterspra-
che(n) zur Aufrechterhaltung und Pflege der eigenen Kultur und Sprache zu
erhalten, gehort dazu. Das Erlernen der finnischen/schwedischen Sprache als
Schliisselinstrument im Integrationsprozess nimmt bei allen nachtréglich in das
Bildungssystem implantierten Mafinahmen eine signifikante Rolle ein (vgl.
OPH 2005; OPH 2012). Im kommenden Kapitel wird der vorbereitende Unter-
richt als erster Schritt des Integrationsprozesseses beschrieben, an dem Lerner,

2! Bs wird folgend auch der Begriff Muttersprache, abgleitet von dem finnischen Begriff didinkieli verwendet. Der
Begriff funktionale Zweisprachigkeit (auf Finnisch: toiminnallinen/funktionaalinen/toimiva kaksikielisyys) wird
ebenso verwendet, weil es sich im kommenden Kapitel um eine Beschreibung offizieller Ziele und Leitlinien in
Finnland handelt und diese Terminologie in dem Kontext verwendet wird. Eine genauere Beschreibung dieser Begrif-
fe erfolgt in Kapitel 3.2.2.1 u. Kapitel 3.2.3.2.
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die aus einem anderen Land nach Finnland migriert sind und im lernpflichtigen
Alter sind, teilnehmen.

2.2.4.1 Vorbereitender Unterricht

Nach den finnischen Rahmenlehrpldnen (628/1998, 98)22 konnen Kinder, die im
lernpflichtigen Alter nach Finnland kommen und nicht tiber die notwendigen
finnischen/schwedischen Sprachkenntnisse verfiigen, einen vorbereitenden
Unterricht? erhalten, bevor sie ihrem Alter bzw. Entwicklungsstand gemaf3
einer Lerngruppe zugeteilt werden (vgl. OPS 2004; Ikonen 2005; Honkala 2008).
Es besteht jedoch kein subjektives Recht auf vorbereitenden Unterricht, sondern
die Schultrdger entscheiden dariiber, ob eine Lerngruppe fiir vorbereitenden
Unterricht bereits im Vorschulunterricht oder in einer schulischen Bildungsein-
richtung eingerichtet wird. Die Gruppengrofle ist dabei nicht festgelegt. Zz. er-
halten jdhrlich rund 2000 Kinder mit Migrationshintergrund vorbereitenden
Unterricht (vgl. OPH 2011:3). Seit 2010 sollte der vorbereitende Unterricht min-
destens 900 Stunden fiir Kinder im Alter von 6-10 Jahren und 1000 Stunden fiir
dltere Kinder bzw. auch Erwachsene betragen (vgl. OPH 2009a, 4). Den Richtli-
nien fiir den vorbereitenden Unterricht des Zentralamtes fiir Schulwesen (OPH
2009a, 6; Ubersetzung PL) zufolge werden u. a. folgende Ziele formuliert:

e Erlernen der finnischen oder schwedischen Sprache mit dem Ziel, das Ni-
veau A1.3-A2.1 zu erreichen, sodass die notwendigen sprachlichen und kul-
turellen Kompetenzen fiir einen Wechsel in die spdtere Lerngruppe ermog-
licht wird

e Forderung einer ausgewogenen Entwicklung

e Integration in die finnische Gesellschaft.

Ein Wechsel in die eigene Lerngruppe?* erfolgt in der Regel nach einem Schul-
jahr, wobei die Lerner mit Migrationshintergrund im vorbereitenden Unterricht,
besonders in den musisch-technischen Fichern und in Mathematik, bereits
stundenweise in ihrer kiinftigen Lerngruppe unterrichtet werden. Es gibt keine
vorgeschriebene Stundentafel, sondern ein individuell erstelltes Lernprogramm
(auf Finnisch: opinto-ohjelma). Es orientiert sich nach OPH (2009a, 9; Uberset-
zung PL) u. a. an Faktoren wie

e dem Ausgangsniveau des Lerners, das frithere Lernerfahrungen, Erziehungs-
und Unterrichtstraditionen beinhaltet

e individuell gesetzten Lernzielen, die regelméfig tiberpriift werden,

e an den spiter zu erlernenden Féchern.

22 Vgl. hierzu Online: https://www.finlex.fi/fi/laki/ajantasa/1998/19980628 (zuletzt eingesehen 25.4.2015).
3 Der Begriff vorbereitender Unterricht ist eine Ubersetzung des finnischen Begriffs valmistava opetus.
2 Hierfiir steht auch der Begriff Stammklasse.
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Lerner im vorbereitenden Unterricht haben das Recht bei Bedarf alle anderen
Fordersysteme, die in Kapitel 2.1.5 beschrieben wurden, zu nutzen. Neben dem
Recht auf gesundheitliche, soziale und psychische Betreuung gehoren Lerner
mit Migrationshintergrund genauso in den Aufgaben- und Wirkungsbereich
des OHR-Teams fiir Lerner- und Lernbetreuung wie alle anderen Lerner auch.
Schwerpunkt ist das moglichst frithzeitige Erkennen von Lernschwierigkeiten
und der Einsatz von entsprechenden Fordermafinahmen, die den schulischen
Bildungseinrichtungen zur Verfiigung stehen. Betont wird die Zusammenarbeit
mit den Eltern, die ausreichend Informationen tiber das finnische Schulsystem
sowie Sozial- und Gesundheitssystem erhalten sollen. Insbesondere wenn spe-
zielle Férdermafinahmen erforderlich sind, ist die Kooperation mit den Erzie-
hungsberechtigten und sogar mit den Instanzen, die den Integrationsplan? der
Familienangehorigen erstellen, erwiinscht. Im Bedarfsfall kann bei Kommuni-
kationsschwierigkeiten ein Dolmetscher hinzugezogen werden (vgl. OPH 2009a,
10).

Die beschriebenen Ziele und Aufgaben des vorbereitenden Unterrichts
wurden nach den 1990er Jahren aufgrund verdnderter gesellschaftlicher Bedin-
gungen in das Bildungssystem aufgenommen. Dennoch handelt es sich bei dem
vorbereitenden Unterricht nicht um ein vom tibrigen Bildungssystem abgekop-
peltes Modul, sondern er ist in das Bildungssystem mit seinen Grundpfeilern
von Gleichwertigkeit, Transparenz und Offenheit, in vorhandene Fordersyste-
me, einen lernerzentrierten pddagogischen Ansatz etc. eingebettet und durch-
bricht das auf Ganzheitlichkeit angelegte Bildungssystem nicht.

Die friihe Einsicht der finnischen Bildungsplaner in die Notwendigkeit ei-
nes vorbereitenden Unterrichts ist zentral. Dies wurde in Liandern, wie u. a. in
Deutschland, lange Jahre versdumt (vgl. Bonin 2010; Domisch & Klein 2012).
Dennoch muss betont werden, dass es sich um Leitlinien handelt, die noch kei-
nen explizit verpflichtenden Charakter haben. Diese Unverbindlichkeit ldsst
kritische Fragen zu, wie u. a. inwieweit diese Leitlinien vermogen sicherzustel-
len, dass das Ziel, dass Lerner mit Migrationshintergrund das sprachliche Ni-
veau der Stufen A. 1.3-A.2.1 des europdischen Referenzrahmens in einer der
Landessprachen wirklich erlangen, erreicht wird, damit sie tiber die ebenfalls
eingeforderten gleichwertigen Moglichkeiten verfiigen, erfolgreich an Bildung
teilnehmen zu konnen. Auch wenn diese Frage relevant ist, kann sie an dieser
Stelle lediglich vorgebracht, aber nicht weiter erdrtert werden. Vielmehr soll der
Blick nun auf ein weiteres Mittel zur Forderung der finnischen/schwedischen
Sprachentwicklung und Sprachkompetenz?® bei Lernern mit Migrationshinter-

» Ein individueller Integrationsplan (kotoutumissuunnitelma) ist ein Dokument zwischen der Kommune, dem Ar-
beitsamt und dem Migranten, der heutzutage fiinf Jahren umfasst. Im Plan werden Vereinbarungen tiber Mafnahmen
fiir den Erwerb von u. a. Sprachkenntnissen festgehalten, die zur ziigigen Integration in die Gesellschaft und ins
Arbeitsleben verhelfen sollen. Die Vereinbarungen sind fiir die beteiligten Seiten verpflichtend (vgl. u. a. Bonin 2010,
130-133).

% In Anlehnung u. a. an Résch (2011) wird unter dem Begriff Sprachkompetenz im Unterschied zu Sprachkénnen die
Fiahigkeit verstanden, Aussagen inhaltlich, grammatisch, syntaktisch und orthograpisch korrekt zu produzieren und
sich auch in sozialen Kontexten entsprechend auszudriicken.
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grund in der Bildungssprache?” Finnisch/Schwedisch gerichtet werden. Das
folgende Kapitel wird sich deshalb mit der Option, Finnisch/Schwedisch nach
den Kriterien einer Zweitsprache statt nach den Anforderungen der Rahmen-
lehrpléne fiir Finnisch/Schwedisch als Muttersprache lernen zu kénnen, ausei-
nandersetzen.

224.2 Finnisch/Schwedisch als Zweitsprache (FaZ/SaZ)

Nachdem die Lerner mit Migrationshintergrund das vorbereitende Jahr absol-
viert haben, ist in Finnland ein weiteres Mittel zur Forderung der finni-
schen/schwedischen Sprache als Bildungssprache angedacht, dass ihre ent-
sprechende Bildungssprache nicht nur weiterentwickeln soll, sondern womit
versucht wird, ihre sprachliche Ausgangssituation zu beriicksichtigen. Die
Rahmenlehrpliane (2004, 33) sehen demzufolge fiir einen Lerner mit Migrati-
onshintergrund, der noch nicht iiber eine entsprechende Muttersprachenkom-
petenz in allen linguistischen Teilbereichen verfiigt, vor, dass , er anstelle des in
der Schule vorgeschriebenen Muttersprachen- und Literaturunterrichts Unter-
richt in Finnisch oder Schwedisch als Zweitsprache” erhilt.

Der Unterricht kann in einer speziell organisierten Lerngruppe, im norma-
len Finnisch/Schwedisch als Muttersprachen- und Literaturunterricht?® oder in
einer Mischform aus beiden Unterrichtsformen erfolgen. Die wesentlichen Ziele
des Unterrichts fiir FaZ/SaZ (suomi2/ruotsi2) lauten nach den Rahmenlehrplé-
nen (OPS 2004, 93; Ubersetzung PL) zusammengefasst u. a.:

e moglichst gute Sprachkenntnisse auf allen Ebenen bis zum Ende des grund-
legenden Unterrichts

e problemlose Teilnahme in allen Fachern
o Mbglichkeit fiir Weiterbildungswege

e Vermittlung des lebenslangen Lernens, sodass allméhlich tiber muttersprach-
liche Kenntnisse in der finnischen Sprache verfuigt wird

e Starkung der multikulturellen Identitit des Lerners durch den Unterricht
sowohl in der Muttersprache als auch durch den FaZ/SaZ-Unterricht

e Grundlage fiir eine funktionale Zweisprachigkeit.

Die in den Rahmenlehrpldnen formulierten Ziele decken sich jedoch nicht mit
der realen Situation in den schulischen Bildungseinrichtungen (vgl. Latomaa &
Suni 2011). Aus einer Studie des Zentralamtes fiir Unterrichtswesen ist erkenn-
bar, dass mit rund 63 Prozent der grofite Teil der Lerner mit Migrationshinter-
grund Unterricht tatsachlich nicht direkt als FaZ/SaZ-Unterricht erhalten, son-

" Es wird im Folgenden nicht von Unterrichts- oder Schulsprache gesprochen, sondern der Begriff Bildungssprache
verwendet (vgl. auch Gogolin & Lange 2011). Nach Gogolin (2009, 270) beschrénkt sich dieser Begriff nicht nur auf
die schulischen Einrichtungen, sondern vorwiegend fungiert dieser Begriff ,,mithin auf der normativen Ebene als
dasjenige Register, dessen Beherrschung vom ,erfolgreichen Schiiler® erwartet wird .

% Direkte Ubersetzung aus der finnischen Sprache fiir das Unterrichtsfach dgidinkieli ja kirjallisuus.



45

dern in der Mischform, d. h. iiber den normalen Finnisch/Schwedisch als Mut-
tersprachen- und Literaturunterricht hinaus zusatzlich ein oder zwei Stunden
pro Woche extra FaZ/SaZ-Unterricht (vgl. OPH 2011:3). 25 Prozent haben kei-
nen gesonderten Unterricht, sodass sie immer im normalen Fin-
nisch/Schwedisch als Muttersprachen- und Literaturunterricht integriert sind.
Nur 12 Prozent erhalten Unterricht speziell in dem Fach FaZ/SaZ. Schwedisch
als Zweitsprache wird grundsitzlich nur sehr wenig gewé&hlt und wenn, dann
in der Gegend der Aufnahmezentren von Migranten an der Westkiiste. Von
denen, die es wihlen, sind rund 72 Prozent direkt im normalen Schwedisch als
Muttersprachen- und Literaturunterricht integriert, erhalten aber dartiber hin-
aus auch Forderunterricht nach den Fordervarianten, die in Kapitel 3.1.5 be-
schrieben wurden.

Die unterschiedliche Handhabung mit dem FaZ/SaZ-Unterricht wird
deutlich und ldsst erkennen, dass nicht von einer flichendeckenden Einheit-
lichkeit ausgegangen werden kann. Nicht nur die ungleichméfligen kommuna-
len, ressourcenbedingten Voraussetzungen?® sind problematisch, sondern das
Unterrichtsfach an sich steht unter Herausforderungen, die den Alltag der
Lehrpersonen und Lerner betreffen. Erwadhnt seien an dieser Stelle problemati-
sche Faktoren, die das Unterrichtsfach FaZ/SaZ betreffen, wie beispielsweise
die Tatsache, dass das Fach sowohl Lernfach als auch Lernmittel ist, der grofite
Teil dieser Lehrpersonen nicht als Lehrpersonen fiir FaZ/SaZ ausgebildet sind
und eine Kooperation und Integration mit anderen Fichern nicht selbstver-
standlich ist (vgl. u. a. Latomaa & Suni 2011; OPH 2011:3).

Obwohl angestrebte Ziele und schulische Realitdt auseinander klaffen,
stellt allein die vorhandene Option einer Wahl, die Bildungssprache nach den
Kriterien einer Mutter- oder Zweitsprache zu lernen, fiir Lerner mit Migrati-
onshintergrund bei ihrem Lernprozess des Erlernens der Bildungssprache einen
relevanten Schritt dar, der m. E. ihnen gegentiber eine wertschitzende, riick-
sichtsvolle Haltung ausdriickt. Wertschidtzung und Beachtung drtickt sich eben-
falls an anderer Stelle in Bezug auf ihre sprachlichen Voraussetzungen aus. So
wird in den Rahmenlehrpldnen ausdriicklich darauf verwiesen, dass der
FaZ/SaZ-Unterricht zusammen mit dem fakultativen Unterricht in der/den
Muttersprache(n) des Lerners zur Stirkung der multikulturellen Identitdt und
der funktionalen Zweisprachigkeit beitragen soll. Die multikulturelle Identitat
und Zwei- bzw. Mehrsprachigkeit wird weder negiert noch ausgeklammert,
sondern bewusst gefordert, ein bildungspolitisches Anliegen, das im europédi-
schen Vergleich nicht selbstverstandlich ist (vgl. hierzu Kapitel 3.2.3.3) Im
ndchsten Kapitels werde ich mich deshalb einem weiteren schulischen Element
zur Starkung der multikulturellen Identitit und der funktionalen Zwei- bzw.
Mehrsprachigkeit zuwenden: dem fakultativen Angebot eines Unterrichts in
der/den Muttersprache(n) des Lerners mit Migrationshintergrund.

% Die Finanzierung des Unterrichts fiir Lerner mit Migrationshintergrund ist vorwiegend eine Mischfinanzierung aus
staatlichen und kommunalen Anteilen und aus Forderunterrichtsmitteln, die beim Zentralamt separat beantragt wer-
den kénnen (vgl. hierzu OPH 2011:3).
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2.2.4.3 Fakultativer Unterricht in der Muttersprache

Europaweit betrachtet lassen sich zundchst zwei Konzepte zur Unterstiitzung
der Muttersprache der Migranten unterscheiden. Das erste Konzept, nach dem
u. a. in Deutschland und Frankreich Unterricht fiir Migranten in ihren Mutter-
sprachen organisiert und finanziert wird, bezieht sich auf bestehende bilaterale
Abkommen zwischen dem Aufnahmeland und den Herkunftsléndern der Mig-
ranten und kann sehr unterschiedlich durchgefiihrt werden. Das andere Kon-
zept, das u. a. in Finnland und in den anderen nordischen Lindern, Italien etc.
zugrunde liegt, geht von einem Anspruch auf einen Unterricht in der Mutter-
sprache des Herkunftslandes des Lerners mit Migrationshintergrund aus und
wird tiber das nationale Bildungssystem finanziert (vgl. hierzu Eurydice 2009b,
7-17).

Ausgangsbasis finnischer bildungspolitischer Mafinahmen zur Integration
von Migranten ist ein Integrationsverstdndnis, das von einem wechselseitigen
Prozess zwischen Finnen als Bevolkerungsmehrheit und Migranten als Bevol-
kerungsminderheiten ausgeht, wie es in Kapitel 2.3.2 beschrieben wurde. Ein
zentrales Element in dem Prozess stellt der Unterricht in der Muttersprache3
der Lerner mit Migrationshintergrund dar, die laut den finnischen Rahmenleh-
rpldnen (2004, 33) als ,nach Finnland eingewanderte und in Finnland geborene
Kinder und Jugendliche mit Migrationshintergrund" definiert werden.

In Finnland wird dieser Unterricht als ein ergdnzender Teil des grundbil-
denden Unterrichts verstanden und dient der Aufrechterhaltung und Unter-
stiitzung der Sprache und Kultur des Lerners mit Migrationshintergrund, aber
auch fiir diejenigen finnischsprachigen Lerner, die zeitweilig in einem anderen
Land lebten, dort neben ihrer Muttersprache Finnisch die Landes- bzw. Bil-
dungssprache erworben haben und als Riickkehrer nach Finnland zurtickkeh-
ren (vgl. OPS 2004; OPH 2009b). Erziehungsberechtigte, die mit ihren adoptier-
ten Kindern nur Finnisch sprechen, haben ebenfalls Anspruch auf den Unter-
richt in der Sprache der Heimat ihres adoptierten Kindes, auch wenn das Kind
diese Sprache gar nicht beherrscht (vgl. OPH 2014). Die Aufrechterhaltung und
sprachliche Entwicklung der Muttersprache werden als unterstiitzende, for-
dernde Funktion des eigenen Denkens, der Erweiterungen der Sprachkenntnis-
se, des sprachlichen Ausdrucks und der Kommunikation gesehen, die den In-
tegrationsprozess signifikant beeinflusst (vgl. u. a. Hatakka 2014, 5-9; OPH
2011:3). Es wird dabei davon ausgegangen, dass Zwei- oder Mehrsprachigkeit
einen positiven Einfluss auf den Zweit- und Fremdspracherwerb hat, was fiir
das Forschungsvorhaben von Bedeutung ist (vgl. EDU.fi 2010). So wird im Hin-
blick auf das Erlernen von anderen Fremdsprachen hinsichtlich der Ziele des
Unterrichts in der eigenen Muttersprache von Youssef (2005, 122; Ubersetzung
PL)betont, dass Lerner ihre eigenen Muttersprachen so gut verstehen sollen,
dass sie nicht nur zwischen den Zeilen lesen kénnen, sondern auch tiber eine

3% Obwohl méglicherweise mehrere Muttersprachen, somit mehrere Kulturen vorhanden sein kénnen, wird aus leser-
freundlichen Griinden nur von Muttersprache und Kultur im Singular gesprochen.
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grammatikalische Kompetenz verfiigen, ,,da es das Lernen von fremden Spra-
chen erleichtert".

Insbesondere wird davon ausgegangen, dass sowohl der FaZ/SaZ-
Unterricht als auch der Unterricht in der eigenen Muttersprache zur Starkung
der Identitdt des Lerners beitrdgt. Die Starkung der Identitit eines Lerners mit
Migrationshintergrund wird als zentrale Basis zur Forderung des Zweitsprach-
erwerbs der Finnischen/Schwedischen Sprache betrachtet. Dadurch kann der
Lerner schneller das angestrebte Ziel der Rahmenlehrplane, namlich eine funk-
tionale Zweisprachigkeit und Multikulturalitdt, erreichen (vgl. u. a. Hatakka
2014, 5-9).

Im Herbst 2012 wurde von 88 kommunalen Anbietern in ganz Finnland
Unterricht in der eigenen Muttersprache in 54 verschiedenen Sprachen angebo-
ten und insgesamt 13 914 Lerner nahmen daran teil (vgl. OPH tilastot 2012). Der
Unterricht ist zweistiindig und fakultativ, beinhaltet aber kein subjektives Recht
des Lerners auf einen solchen Unterricht. Bei der Gruppenbildung sind kom-
munale Unterschiede vorhanden, doch in der Regel erfolgt die Griindung einer
Sprachgruppe, sofern mindestens vier®! Lerner angemeldet sind und eine quali-
fizierte Lehrperson zur Verfiigung steht. Vorrangige Ziele beschreibt Youssef
(2005, 122; Ubersetzung PL) in der Weise, dass der Lerner in seiner Mutterspra-
che

die Wichtigkeit seiner eigenen Muttersprache versteht

sich ausdriicken kann und tiber die Sprache reflektiert

Interesse an der eigenen Sprache entwickelt und aufrechterhalt

o seine Identitidt und Selbstbewusstsein stérkt.

Nach Hatakka (2014, 6; Ubersetzung PL) sind die , Rahmenlehrpldne recht
knapp gehalten”. Es lassen sich dennoch folgende sehr allgemein formulierte
Anweisungen finden: Im Unterricht sollen Hor-, Lese-, Sprech- und Schreibfer-
tigkeiten entwickelt und gefestigt werden. Dabei sollen die Lerner mdoglichst
mit unterschiedlichsten Methoden, Materialien und Aufgabenstellungen er-
reicht werden. Betont wird vor allem die individuelle Ausgangssituation jedes
einzelnen Lerners, sodass die Lehrperson angehalten ist, den Unterricht leis-
tungsdifferenziert und individuell auf den Lerner zugeschnitten zu halten. Der
interkulturelle, landeskundliche Bereich im Sinne einer Pflege der eigenen kul-
turellen Traditionen, der Literatur, Musik, aber auch die Reflexion iiber die ei-
gene Gesprachskultur sollen im Unterricht ebenfalls abgedeckt werden (vgl. u.
a. OPS 2004; Youssef 2005 u. 2007; Hatakka 2014).

Prinzipiell sind die Zielsetzungen und die Moglichkeit, Unterricht in der
Muttersprache der Lerner mit Migrationshintergrund zu erhalten, im Sinne ei-
ner identitédtsstiftenden und -unterstiitzenden Funktion als positiv und erstre-
benswert zu beurteilen. Die Beachtung und Wertschédtzung der Sprache und

S einigen Kommunen miissen es sechs Lerner sein (vgl. Youssef 2007, 369).
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Kultur des Lerners mit Migrationshintergrund, die mit diesem Unterricht der
Sprache zuteil wird, darf in ihren positiven Auswirkungen auf die Motivation
beim weiteren Spracherwerb, der den Zweit- und Fremdspracherwerb umfasst,
nicht unterschétzt werden. Allerdings ergeben sich auch problematische Aspek-
te, die mit der praktischen Umsetzung, der Uberfrachtung von Anspriichen
und idealistischen Zielsetzungen verbunden sind und nicht {ibergangen wer-
den kénnen.

Abgesehen von den kommunalen Unterschieden bei dem Angebot dieses
Unterrichts verweist Youssef (2005) auf eine Reihe von kritischen Aspekten, die
ich seit insgesamt acht Jahren als Lehrperson fiir den Unterricht in der eigenen
Muttersprache in der Stadt Jyvéaskyld bestdtigen kann. Folgende Aspekte sind u.
a. zentral:

e der fakultative Charakter des Unterrichts mit gleichzeitigem An-
spruch, nach den Kriterien des Referenzrahmens Lerner zu evaluieren
e der Unterricht findet aulerhalb des eigentlichen Unterrichts statt, so-
dass Lerner zusitzlich zu ihrem normalen Schultag lénger bleiben oder
frither kommen miissen
e Unterricht findet meist nicht in der schulischen Einrichtung des
Lerners statt
e auflergewohnliche Heterogenitét der Lernergruppen, u. a. weil
= der Altersunterschied grofS ist, denn die Gruppen werden jahr-
gangsiibergreifend zusammengesetzt
* sehr grofse Unterschiede zwischen den sprachlichen Kompeten-
zen der Lerner vorhanden sind
= unterschiedliche Aufenthaltsdauer im Zielland besteht
e Mangel an Lehrpersonen und fehlende Qualifikation der Lehrperso-
nen, was dazu fiihrt, dass z. B. Unterricht gar nicht angeboten werden
kann
¢ keine Einbettung der Lehrperson in ein Kollegium
e fehlende Zusammenarbeit mit den Lehrpersonen der Lerner und damit
auch fehlende Informationen tiber den Lerner
e keine fertigen Unterrichtsmaterialien.

Obwohl die Zielsetzungen fiir den Unterricht in der eigenen Muttersprache bei
nur zwei Wochenstunden anspruchsvoll und nahezu unrealistisch erscheinen,
klare und verbindliche Konzepte fehlen und besonders der fakultative Status
dieses Unterrichts problematisch ist, birgt dieses Bildungsangebot fiir die Ler-
ner mit Migrationshintergrund (oder Riickkehrer) m. E. potentielle Moglichkei-
ten. Neben der sprachlichen und personlichen Entwicklung wird in dem Unter-
richt Raum fiir Begegnung und Austausch mit anderen Lernern geschaffen, die
sich in einer vergleichbaren oder dhnlichen Situation wie der Lerner selbst be-
finden, sodass dieser Unterricht Moglichkeiten einer Peergroup verkorpert.
Durch die Spiegelung mit anderen Gleichgesinnten besteht im besten Fall das
Gefiihl, nicht alleine mit seiner Mehrsprachigkeit zu sein. Das tragt zur Stir-
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kung der Identitdt und des Selbstbildes bei, was den Integrationsprozess positiv
beeinflussen kann und somit erleichtert. Weitere schulische Elemente zur Integ-
rationsforderung fiir Lerner mit Migrationshintergrund in der Gemeinschafts-
schule werden im néchsten Kapitel vorgestellt.

2.2.4.4 Andere integrationsfordernde Elemente

Neben den oben beschriebenen integrationsfordernden Elementen stellt in
Finnland die pddagogische Grundhaltung nach positiver Verstirkung indivi-
dueller Lernprozesse ein weiteres zentrales Element dar und spiegelt sich z. B.
in der schulischen Evaluation wider (vgl. hierzu Domisch & Klein 2012, 116). So
besteht fiir Lerner mit Migrationshintergrund wahrend der Zeit in der Gemein-
schaftsschule bis auf die Abschlussevaluierung die Moglichkeit einer verbalen,
statt schriftlichen Evaluation. Die Beriicksichtigung des individuellen Hinter-
grundes und der jeweilige Lernfortschritt in der finnischen oder schwedischen
Sprache eines Lerners soll bei der Beurteilung in den einzelnen Unterrichtsfa-
chern berticksichtigt werden. Vielseitige, flexible Bewertungsmethoden sollen
verwendet werden, ,,damit der Schiiler trotz eventueller Defizite bei den Fin-
nisch- oder Schwedischkenntnissen seine Kompetenz unter Beweis stellen
kann.” (Rahmenlehrpline 2004, 45.) Zugrunde liegt hier ein konstruktivistischer
Lernansatz, der Lernern mit Migrationshintergrund die Moglichkeit verschafft,
ohne grofien Leistungsdruck ihrem eigenen Lerntempo entsprechend die Bil-
dungssprache Finnisch/Schwedisch zu erwerben. Dabei ist es motivationsfor-
dernd, dass Lerner das Fach Muttersprache und Literatur nach den Kriterien
Finnisch/Schwedisch als Zweitsprache absolvieren und im Abitur die Klausu-
ren nach den Kriterien einer Zweitsprache beurteilt werden konnen.

Das multiprofessionelle Netzwerk der Lerner- und Lernbetreuung (OHR-
Team), das Fordersystem mit der selbstverstindlichen Prasenz von Sonderpé-
dagogen ab der 1. Klasse und die Moglichkeit der Lehrpersonen von Schulbe-
gleitern unterstiitzt zu werden, sind alles vorhandene Elemente der finnischen
Gemeinschaftsschule, die prinzipiell allen Lernern zur Verfligung stehen, aber
eben auch den Integrationsprozess von Lernen mit Migrationshintergrund posi-
tiv beeinflussen. Beispielsweise tibernehmen Schulbetreuer mit Verantwortung
im schulischen Alltag und entlasten damit die verantwortlichen Lehrpersonen.
Inzwischen gibt es zahlreiche Schulbetreuer mit Migrationshintergrund, die
aufgrund ihres eigenen Hintergrunds fiir Lerner mit Migrationshintergrund
eine sprachliche und mentale Stiitze verkdrpern. Auch die Normalitdt im Um-
gang mit dem dreistufigen Fordersystem, das fiir alle Lerner der Gemein-
schaftsschule angedacht ist, verringert Ausgrenzung und Stigmatisierung - ein
relevanter Schritt hin zur Integration aller Lerner. Das Vorhandensein eines
multiprofessionellen Netzwerkes der Lerner- und Lernbetreuung (OHR-Team)
triagt als bedeutender Bestandteil im ganzen schulischen Getriebe, in dem ein
Rad ins andere in einem auf Ganzheitlichkeit angelegtem Bildungssystem
tibergeht, zum Gelingen von Lernprozessen bei.
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2.3 Fazit mit Blick auf das Forschungsvorhaben

Der finnische Weg des lebenslangen Lernens wird in den Grundstrukturen als
ein System getragen, das durch seinen ganzheitlichen Charakter von der friih-
kindlichen Begleitung durch neuvola, zu den frithkindlichen Kinderbetreuungs-
einrichtungen, dem Vorschulunterricht bis hin zu den schulischen Bildungsein-
richtungen fiir alle viele Starken aufweist. Transparenz und Flexibilitdt sind
dabei ebenso Schliisselfaktoren, wie das Streben nach Gleichwertigkeit. Zentral
ist das Vorhandensein einer historisch gewachsenen Vertrauenskultur in der
finnischen Gesellschaft, die als Konsensgesellschaft mit einer Verhandlungs-
demokratie beschrieben werden kann und die von einem Wohlfahrtsstaatmo-
dell nach sozialdemokratischem universalem Muster gepragt ist (vgl. hierzu
Sarjala 2008; Bonin 2010; Matthies & Skiera 2009; Overesch 2007).

Seit der Einfithrung der neunjihrigen Gemeinschaftsschule hat sich diese
Gemeinschaftsschule zielbewusst zu einer schulischen Bildungseinrichtung fiir
alle entwickelt, so wie es die Verfassung bereits seit 1921 verlangt. Die friihzei-
tig seit den 70er Jahren durchgefiihrten nationalen wissenschaftlichen Untersu-
chungen bestétigen dartiber hinaus die Annahme, dass ein zentrales Geheimnis
schulischen Erfolgs gerade in der Heterogenitét liegt (vgl. hierzu Sahlberg 2011;
Vilijarvi 2008). Heterogenitdt wird in Finnland als eine treibende Kraft und
nicht als Hindernis beim Lernen verstanden. In einem Bildungssystem, dessen
Maxime darin besteht, gleichwertige Bildungsmoglichkeiten anzubieten und
niemanden auszugrenzen, erscheint die Aussicht, eine entspannte Lernat-
mosphire herzustellen, die auf gegenseitigem Respekt und Riicksichtnahme
basiert und zu Bildungserfolgen fiihrt, giinstig zu sein. In einem wertschitzen-
den, fordernden, gleichzeitig entspannten Lernklima auf der Basis einer Ver-
trauenskultur konnen Lernprozesse positiv auf den Weg gebracht werden. Ein
solches Lernklima wirkt sich positiv auf die Interaktion zwischen Lerner und
Lehrpersonen aus, was wiederum unmittelbar Einfluss auf ihre Lernmotivation
austibt.

Die Tatsache, dass im gesellschaftspolitischen Umfeld ein allgemeiner ge-
sellschaftlicher Konsens tiber den bisher richtigen Weg im Bildungswesen
herrscht und an dem Bildungssystem zielgerichtet gearbeitet wird, tragen zu
einem guten Lernklima bei. Zudem ziehen sich die Visionen von Gleichwertig-
keit, Wohlbefinden, Vermeidung von Ausgrenzung, Streben nach hohem Bil-
dungsniveau der Bevolkerung etc. wie ein roter Faden durch die Bildungspoli-
tik. Als weitestgehend positiv werden dementsprechend die vorgestellten
Mafinahmen eingeschdtzt, die in das System nachtraglich zur sprachlichen For-
derung auf dem Weg zur Integration in die Gesellschaft von Lernern mit Migra-
tionshintergrund implantiert wurden. Vorhanden ist eine Vielzahl von giinsti-
gen Lernbedingungen fiir alle Lerner, die Lerner mit Migrationshintergrund im
gleichen Mafle beriicksichtigen. Eine Verflechtung von giinstigen Lernbedin-
gungen und schulischem Bildungserfolg erscheint naheliegend. Besonders fiir
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Lerner mit Migrationshintergrund spielen die Lernbedingungen eine entschei-
dende Rolle, die auch von Esser (2006, iii) herausgestellt werden:

Umgekehrt profitieren gerade die schlechter gestellten Migrantenkinder besonders
schon von der Verbesserung einzelner Umstdnde, etwa bei den Lernbedingungen in
der (Grund-)Schule, sodass es durchaus Moglichkeiten gibt, diese Verstiarkungsspira-
le ungtinstiger Umsténde zu durchbrechen.

Dennoch steht Finnland, wie alle europédischen Lander, vor vielseitigen Heraus-
forderungen im Kontext globaler Migration. Die Frage, die sich Finnland als
junges Einwanderungsland kiinftig stellen muss, bezieht sich darauf, wie es
gelingen kann, den schulischen Lernort aktiv so zu gestalten, dass sich der In-
tegrationsprozess auf erfolgreichem Weg befindet, den Bonin (2010, 45) skiz-
ziert:

Als erfolgreich kann Integration gewertet werden, wenn zwischen vergleichbaren
Gruppen der Mehrheitsgesellschaft und der Migranten kaum mehr Benachteiligun-
gen und Ungleichheiten in den Lebensbedingungen, Merkmalen und kulturellen
Orientierungen im Sinne der Abnahme der ethnischen Schichtung bestehen.

Finnland hat sich durch seine Migrationspolitik anderen Ethnien gegeniiber
geoffnet und befindet sich auf dem Weg zu einer multikulturellen Gesellschaft.
Trotz vieler positiver Schritte, die bei dem Uberblick iiber das finnische Bil-
dungssystem mit seinen integrationsfordernden Elementen gezeigt werden
konnten, sind Widerspriichlichkeiten in der Gesellschaft erkennbar. So sind bei-
spielsweise die vorgestellten Leitlinien in den Rahmenlehrplidnen auf Offenheit
und Multikulturalismus ausgerichtet, aber es existieren Stimmen in der Bevol-
kerung, die den beschrittenen Weg in Richtung Multikulturalitidt weder akzep-
tieren noch gehen mochten und/oder aufgrund von mangelnder Erfahrung im
Umgang mit Multikulturalitdt, aus Angst vor Uberfremdung verunsichert sind
und eine ablehnende Haltung dazu einnehmen (vgl. Bonin 2010). Bei dem For-
schungsvorhaben, das auf Zwei- und Mehrsprachigkeit von Lernern mit Migra-
tionshintergrund im FSU ausgerichtet ist, miissen die in diesem Kapitel darge-
legten gesellschaftlichen und bildungspolitischen Bedingungen mitbedacht
werden, denn gerade Bildungssysteme gelten als Spiegelbilder ihrer Gesell-
schaft und demzufolge sind alle curricularen, didaktischen, methodischen Fra-
gestellungen daran gekoppelt, die in den konkreten Unterrichtssituationen zum
Tragen kommen.



3 MEHRSPRACHIGKEIT

Der FSU nimmt im Rahmen der finnischen Rahmenlehrpldne und seiner Lern-
pflicht einen wichtigen Platz ein (vgl. hierzu Kapitel 4.4). Konnten bis in die
90er Jahre hinein Fremdsprachen- sowie auch andere Lehrpersonen davon aus-
gehen, eine weitestgehend monolinguale Lerngruppe zu unterrichten, hat sich
in vielen Kommunen in Finnland diese Situation inzwischen verdndert. Die
demographische Entwicklung der letzten Jahre in Finnland konfrontiert alle
Lehrpersonen mit einer neuen Realitdt. Sprachliche Heterogenitat, die im Zu-
sammenhang mit Zwei- bzw. Mehrsprachigkeit von Kindern mit Migrations-
hintergrund steht, bestimmt zunehmend den Alltag in den Gemeinschaftsschu-
len, vor allem in der Hauptstadtregion Helsinki. Ein Indikator hierfiir ist das
kommunale Angebot fiir den muttersprachlichen Erganzungsunterricht, wie
man ihn im deutschsprachigen Raum bezeichnet.3? Dieser Unterricht wird ge-
genwartig in den Kommunen Vantaa und Helsinki fiir rund 30-40 und in
Jyvéaskyld fiir 21 verschiedene L1-Sprachen angeboten (vgl. hierzu Informatio-
nen der Dienstleistungszentren fiir den grundbildenden  Unter-
richt/ perusopetuspalvelut).

Im Vergleich zu frither geht diese verdnderte gesellschaftliche Realitét in
Finnland mit einer hdufigeren Verwendung der finnischen Termini wie kaksi-
kielisyys (Zweisprachigkeit), monikielisyys (Mehrsprachigkeit), monikulttuurisuus
(Multikulturalitdt) etc. einher, die zu Missverstdndnissen fiihrt, sofern die Ter-
mini nicht deutlich definiert sind. Aufgabe dieses Kapitels wird es sein, sich mit
diesen Begriffen auseinanderzusetzen. Eine Definition der fiir diese For-
schungsarbeit notwendigen Begriffe ist dabei ebenso unerlasslich wie ein Uber-
blick tiber den gegenwadrtigen wissenschaftlichen Diskurs tiber die diese For-
schungsarbeit betreffenden Forschungsbereiche der Zwei- und Mehrsprachig-
keit, der Zwei- und Mehrsprachigkeit im Fremdsprachenerwerb und der
Fremdsprachenpddagogik. Im folgenden Kapitel erfolgt ein knapper histori-
scher Uberblick iiber das Forschungsfeld Zwei- und Mehrsprachigkeit. Es sei

32 Auf Finnisch: oman didinkielen/yllipitokielten opetus; oman kielen opetus: Unterricht in der eigenen Mutterspra-
che / Unterricht zur Aufrechterhaltung der Sprachen / Unterricht in der eigenen Sprache (Ubersetzung PL).
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vermerkt, dass es sich bei den genannten wissenschaftlichen Bereichen um um-
fassende wissenschaftliche Gebiete handelt, sodass im Detail nicht auf alles ein-
gegangen werden kann, sondern nur darauf, was mit dieser Forschungsarbeit
fiir notwendig betrachtet wird. Dies bezieht sich sowohl auf die Kldrung als
auch auf die Definition der dieser Arbeit zugrundeliegenden Terminologie, die
einen bedeutenden Schwerpunkt dieses Kapitels darstellen.

3.1 Zwei- und Mehrsprachigkeitsforschung

Lange Zeit galt das Erkenntnisinteresse der linguistischen Forschung, insbe-
sondere unter dem Einfluss von Chomskys Ideal eines native speakers, lediglich
dem einsprachigen Sprecher homogener Sprachgemeinschaften. Inzwischen hat
sich seit dem zweiten Weltkrieg in Europa, den USA, Kanada und Asien die
systematische Zwei- und Mehrsprachigkeitsforschung als vergleichsweise jun-
ge Forschungsrichtung etabliert, aber nach Franceschini (2009, 56) hat sie ,not
yet gained the status of an independent field of scientific inquiry”. Obwohl kei-
ne lange Forschungstradition vorliegt, ldsst sich feststellen, dass innerhalb der
letzten Dekade diese Forschungsrichtung stark expandierte (vgl. hierzu z. B. Hu
2003; Kemp 2009; Ecke 2009; Cenoz & Jessner 2009).

Im Gegensatz zur Mehrsprachigkeitsforschung hat sich die Forschung auf
dem Gebiet des Bilingualismus bereits zu Beginn des 20. Jahrhunderts entwi-
ckelt. Bis in die 70er Jahre hinein war dieses Forschungsgebiet dahingehend
ausgerichtet, vor allem negative Folgen der Bilingualitdt auf die Intelligenz und
die kognitive Entwicklung nachzuweisen (vgl. Hu 2003, 34). Erst die positiven
Forschungsergebnisse von zweisprachigen Kindern in Hinblick auf sprachliche
und nichtsprachliche Intelligenztests von Lambert und Peal (1962) leiteten eine
Richtungsdnderung ein, die den heutigen Weg zu meist positiv konnotierten
Auffassungen von Zwei- und Mehrsprachigkeit bereitete (vgl. u. a. de Cillia
2011, 2-3).

Aus der Sprachkontaktforschung kommend gelten Uriel Weinreich (1953)
und Einar Haugen (1956) auf dem Gebiet der Zwei- und Mehrsprachigkeit inso-
fern mit als Vorreiter, weil sie in den 50er Jahren das erste Mal soziale und psy-
chologische Kriterien in diesen Forschungsbereich miteinbezogen. Nach
Spolsky (2010) folgten weitere bekannte Forschungen, wie u. a. von Fishman
(1968), Vildomec (1963), spdter von Cummins (1979, 1984a u. 1984b). Das Er-
scheinen umfangreicher Sammelbénde und Monographien seit den 70er Jahren,
wie z. B. von Skutnabb-Kangas (1981), Romaine (1995) oder Baker und Prys Jo-
nes (1998), kann ebenfalls als Indikator betrachtet werden, dass das For-
schungsgebiet der Zwei- und Mehrsprachigkeit fortlaufend stdrkere Beachtung
erhielt (vgl. hierzu Oksaar 2003; Kemp 2009; Spolsky 2010).

Zwei- und Mehrsprachigkeitsforschung beschiftigte sich zunéchst vor-
wiegend mit Forschungsfeldern, wie u. a. Codeswitching, individuellem, bilin-
gualem oder multilingualem Spracherwerb, Fragen des Spracherwerbs und des
Sprachenlernens, kognitiven Entwicklungsprozessen des Kindes (vgl. hierzu
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einen guten Forschungsiiberblick bei Franceschini 2009). Oksaar (2003) und
Miiller et al. (2007) zeigen auf, dass inzwischen Themen im Fokus des For-
schungsinteresses stehen, die sich mit der mehrsprachigen Erziehung und Bil-
dung beschiftigen. Hier ist das Interesse darauf ausgerichtet, zu kldren, welche
Erkenntnisse und Konzepte von Mehrsprachigkeit inner- und aufierhalb schuli-
scher Bildungseinrichtungen forderlich sind und nach Franceschini (2009, 56)
zudem, welche ,implications of research on multilingualism are important to
convey to parents, to policy and decision makers and to business people”. Diese
Forschungsarbeit ist hier ebenfalls angesiedelt.

Eine verstdarkte Hinwendung zum Forschungsbereich der Zwei- und
Mehrsprachigkeit darf aber nicht dartiber hinwegtduschen, dass sich Vorurteile
und Mythen im Alltag und in der Wissenschaft standhaft gehalten haben, wie u.
a., dass Zwei- oder Mehrsprachigkeit ein seltenes Phidnomen sei (vgl. The Rad-
ein Initiative 2011). Oksaar (2003, 27) stellt fest, dass sogar zu Beginn dieses
Jahrhunderts vorwiegend Linguisten, aber auch Sozio- und Psycholinguisten
immer noch davon ausgegangen sind, dass, ,Einsprachigkeit der Normalzu-
stand sei, ungeachtet frither Kritik”, auch wenn der Anteil der mehrsprachigen
Menschen auf der Welt schitzungsweise zwischen 60 und 75 Prozent ausmacht
(vgl. dazu Cathomas & Carigiet 2008, 78). Zeitgleich stellt jedoch Hu (2003, 34)
einen sich langsam abzeichnenden Wandel fest und konstatiert:

So beginnt man z. B. in der Zweisprachenerwerbs- und Sprachlehrforschung sich von
dem lange Zeit unumstofilichen Leitbild des ideal native speakers fiir fremdsprachli-
ches Lehren und Lernen abzuwenden und durch den intercultural speaker zu ersetzen
(vel. Kramsch 1998) bzw. den mehrsprachigen Menschen nicht mehr als Ausnahme,
sondern als Normalfall anzusehen (vgl. Blyth 1995).

Innovativere Forschungsansidtze werden durch den Perspektivenwandel freige-
setzt, aber eine terminologische Abgrenzung von verwendeten Begriffen in der
Zwei- und Mehrsprachigkeitsforschung stellt nach wie vor eine besondere Her-
ausforderung dar, die m. E. dazu beitrédgt, dass sich Vorurteile, Unwissen oder
Mythen tiber Zwei- und Mehrsprachigkeit haben halten konnen. Im folgenden
Kapitel sollen die Termini Zwei- und Mehrsprachigkeit eingehender betrachtet
werden.

3.1.1 Die Begriffe Zweisprachigkeit und Mehrsprachigkeit

Die Begriffe Zwei- und Mehrsprachigkeit weisen nach Hufeisen (2008) mittlerwei-
le Mainstream-Charakter auf und gehoren als Begriffspaar oder als einzelne
Begriffe zum festen Bestandteil des tdglichen Wortschatzes. Diese Tatsache ist
aufgrund der weltweiten gesellschaftlichen Realitédt, die durch Globalisierung,
Migrationsbewegungen, wachsende Mobilitdit und die damit verbundenen
Sprachkontakte gepragt ist, nicht verwunderlich (vgl. dazu Hu 2010a u. 2010b).
Die Begriffe selbst werden hingegen weder im wissenschaftlichen Diskurs noch
im tdglichen Umgang in Bildungseinrichtungen, in den Familien oder unter
Freunden einheitlich verwendet, noch sind sie klar definiert. Das Gegenteil ist
der Fall und Denotate und Konnotate der Begriffe klaffen vielfach auseinander.
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List (2009, 249) kommt im Kontext des Begriffes Zweisprachigkeit beispielswei-
se zu dem Schluss, dass es sich hier um ein Phantom handelt, von dem zwar
alle sprechen, das sich aber nicht greifen ldsst und demzufolge eigentlich

nicht gibt; es existiert nur im Reden dartiber - was wiederum nicht gegen die 6ffent-
liche Wirksamkeit dieses Redens spricht. "Zweisprachigkeit" ist daftir ein gutes Bei-
spiel, und ein mehrschichtiges dazu, weil es ja zweisprachige Menschen, ganze Lander,
Bildungseinrichtungen, Texte als Realititen gibt. Nur eben, diese Zweisprachigkeiten
sind nicht ohne weiteres vergleichbar [...].

Maas (2009, 157) bezeichnet den Begriff Mehrsprachigkeit dementsprechend als
ein holistisches Begriffsaggregat, ,das es schwer macht, gerade die im padago-
gischen Feld anstehenden praktischen Probleme in den Blick zu nehmen”. Bei-
de Deutungen veranschaulichen die Komplexitit, die dem Phdnomen Zwei-
und Mehrsprachigkeit eigen ist (vgl. auch Oksaar 2003, 26). Zwei- und Mehrspra-
chigkeit sind nach Cathomas und Carigiet (2008) ferner vor allem ein emotional
stark aufgeladenes, vielseitiges Forschungs-Pflaster, um das nicht nur viele My-
then, Vorurteile und Angste kreisen, sondern zu dem bisher vor allem keine
abschliefenden, klaren Definitionen existieren. Ein Ende der terminologischen
Debatte dartiber ist auch nicht absehbar, wie Franceschini (2009, 56) formuliert:
»The scope of the concept of multilingualism and relevant terminology will
continue to be a matter of debate in future”. Im ndchsten Kapitel werde ich ver-
suchen, mich den Begriffen Zwei- und Mehrsprachigkeit in ihrer Mehrdimensio-
nalitdt und einhergehenden Problematik zu nidhern.

3.1.2 Zweisprachigkeit versus Mehrsprachigkeit?

Bei einer Betrachtung der Begriffe Zwei- und Mehrsprachigkeit3? lediglich nach
Mengenangaben ist das Nomen Einsprachigkeit auf eine, Zweisprachigkeit auf
zwei, Mehrsprachigkeit auf mehr als eine Sprache bezogen, doch die Rezeption
erfolgt komplizierter. Mal wird der Begriff Mehrsprachigkeit als Oberbegriff ver-
standen, unter dem der Begriff Zweisprachigkeit untergeordnet wird (vgl. Maak
2010, 31). Vielfach werden beide Begriffe als Synonyme verwendet, wie u. a. bei
Kruger-Potratz (2005, 267) die den Fachbegriff Zweisprachigkeit als ,individuelle
Kompetenz in zwei (oder mehreren Sprachen)” bezeichnet. Oksaar (2003, 26)
verwendet den Begriff Mehrsprachigkeit hingegen als eine ,, Abgrenzung zu Ein-
sprachigkeit und als Synonym mit Zweisprachigkeit, je nach spezieller Situati-
on auch Differenzierungen Drei-, Viersprachigkeit usw.”. Die nicht einheitlich
verwendeten Begriffe in verschiedenen Forschungsgebieten werden von Hu
(20104, 214) ebenso betont:

Wihrend in der Psycholinguistik und der Zweitsprachenerwerbsforschung Bilingua-
lismus durchaus als Form von M. angesehen wird, wird von Vertreter/innen der
Tertidarsprachenforschung und auch der Fremdsprachendidaktik eine Person erst
dann als mehrsprachig bezeichnet, wenn sie neben der Erstsprache zwei weitere
Sprachen erworben bzw. gelernt hat.

33 Bilingualismus/Multilingualismus wird ebenfalls verwendet.
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Ferner werden die Begriffe innerhalb verschiedener Sprachraume unterschied-
lich gebraucht (vgl. u. a. Hu 2010a u. 2010b). Oksaar (2003, 26) merkt hierzu an,
dass in den USA der Begriff Bilingualismus haufiger auf ,mehr als zwei Spra-
chen bezogen wird, [...] Mehrsprachigkeit in europdischen Untersuchungen
auch dann [verwendet wird], wenn es sich um zwei Sprachen handelt”. Oksaar
schlagt selbst vor, den Begriff Mehrsprachigkeit dem Begriff Zweisprachigkeit vor-
zuziehen. Inzwischen ldsst sich fiir den deutschsprachigen Raum feststellen,
dass sich in den gegenwdértigen wissenschaftlichen Veroffentlichungen der Be-
griff Mehrsprachigkeit, der den Begriff Zweisprachigkeit inkludiert, tatsdchlich
durchsetzt (vgl. u. a. Gogolin 2008b u. 2010; Hu 2003, 2010a u. 2010b). Dieselbe
Tendenz kann auch in Finnland konstatiert werden. Verweisen beispielsweise
die Rahmenlehrpldne (OPS 2004) oder Internetseiten des Unterrichtsministeri-
ums3 immer wieder auf den Begriff toiminnallinen kaksikielisyys (funktionale
Zweisprachigkeit, Ubersetzung PL), wird in den neuen Rahmenlehrpldnen fiir
die Gemeinschaftsschule, die ab 2016 giiltig werden, nur noch von monikielisy-
ys/monikielinen (Mehrsprachigkeit/ mehrsprachig, Ubersetzung PL) gesprochen
(vgl. POPS 2014).

Da die Begriffe Zweisprachigkeit und Mehrsprachigkeit weder einheitlich
verwendet werden und eine klare Abgrenzung zwischen den Begriffen nicht
eindeutig ersichtlich ist, wird in dieser Forschungsarbeit der inzwischen gel&du-
tigere Begriff Mehrsprachigkeit priorisiert, der Zwei- und Mehrsprachigkeit mit-
einbezieht. Die Verwendung von den separat gebrauchten Begriffen Zweispra-
chigkeit, Mehrsprachigkeit oder Zwei- und Mehrsprachigkeit ldsst sich mitunter
nicht vermeiden, da die Begriffe in der Fachliteratur so unterschiedlich ver-
wendet werden. Um terminologische Verwirrungen zu vermeiden, stiitzt sich
diese Forschungsarbeit vorwiegend auf deutsch- und finnischsprachige Fachli-
teratur, denn die Verwendung der Termini in der anglo-amerikanischen For-
schung kann zu mehr Verwirrung beitragen, was aber die Einbeziehung wich-
tiger Forschung nicht ausschlieffen wird. Das nachfolgende Kapitel dient dazu,
einige zentrale Termini im Kontext von Mehrsprachigkeit und Zweisprachig-
keit zu beschreiben.

3.2 Mehrsprachigkeit als mehrdimensionales Phinomen

Nachdem die nicht einheitliche Verwendung der Begriffe Zwei- und Mehrspra-
chigkeit dargelegt wurde, besteht die Aufgabe dieses Kapitels darin, den Blick
mehr auf die inhaltliche Auslegung des Mehrsprachigkeitsbegriffes zu richten,
der eine Betrachtung des Begriffes Zweisprachigkeit umfassen muss. Bevor ich

* Unter dem Stichwort Maahanmuuttajien koulutuksen kehittiminen findet sich auf den Seiten des Zentralamtes fiir
Bildung in Helsinki diesbeziiglich folgende Aussage: ,,Oman didinkielen opetus sen rinnalla vahvistaa oppilaan
monikulttuurista identiteettid ja toiminnallista kaksikielisyyttd”. / Der Unterricht in der eigenen Muttersprache stérkt
parallel dazu die multikulturelle Identitit und die funktionale Zweisprachigkeit (Ubersetzung PL). (Online:
http://www.minedu.fi/OPM/Koulutus/artikkelit/maahanmuuttajien_koulutuksen_kehittaeminen/index.html  (zuletzt
eingesehen 3.4.2015).
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mich dem komplexen Thema Mehrsprachigkeit inhaltlich anndhern werde, er-
scheint es m. E. zunidchst wichtig, diesen Begriff vor allem in seiner Mehrdi-
mensionalitadt zu erfassen (vgl. u. a. Christ 2009). Diese Mehrdimensionalitét des
Begriffes Mehrsprachigkeit hangt u. a. damit zusammen, dass er im Kontext mit
drei verschiedenen Formen von Mehrsprachigkeit steht und unterschiedlich
verwendet wird: mit der gesellschaftlichen, individuellen und bildungsbezoge-
nen Mehrsprachigkeit. Gesellschaftliche, individuelle und bildungsbezogene Mehr-
sprachigkeit werden auf verschiedene Art und Weise von Faktoren, wie Alter,
Herkunft, Sprachkompetenz, Sprachenverwendung etc. beeinflusst. Nicht im-
mer ist in Gesprédchen erkennbar, um welche Form der Mehrsprachigkeit es sich
handelt. Deshalb erscheint ein genauer Verweis, worauf man sich bezieht, hilf-
reich und trégt dazu bei, Missverstdndnisse zu vermeiden. Die kommende Ab-
bildung 7 soll diese Mehrdimen-sionalitidt des Begriffes Mehrsprachigkeit veran-
schaulichen:

Mehrdimensionalitit von Mehrsprachigkeit

gesellschaftliche individuelle bildungsbezogene
Mehrsprachigkeit Mehrsprachigkeit Mehrsprachigkeit

Einflussfaktoren auf Mehrsprachigkeit

prs  Alter und Herkunft

B Sprachkompetenz

= Sprachverwendung

Motivation

s Selbst- und Fremdbild

ABBILDUNG 7 Mehrdimensionalitit des Begriffes Mehrsprachigkeit (vgl. hierzu u. a. Hu
2010a u. 2010b; Baker 2006; Hassinen 2005)

Aufgabe des kommenden Kapitels besteht darin, die in dieser Abbildung 7 dar-
gestellten Formen von Mehrsprachigkeit und einige der verschiedenen Ein-
flussfaktoren genauer zu beschreiben und zu erldutern.
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3.21 Gesellschaftliche Mehrsprachigkeit

Mehrsprachigkeit wird allgemein als ein Umstand beschrieben, bei der einer
Person mindestens zwei Sprachen zur Verfiigung stehen, wobei es sich hier
dann um individuelle Zwei- und Mehrsprachigkeit handelt. Liegt einem Sys-
tem offiziell mindestens zwei Amtssprachen zugrunde, wird von gesellschaftli-
cher Zwei- und Mehrsprachigkeit hingegen gesprochen (vgl. Haider 2010, 207-
208). Den Begriff gesellschaftliche Zwei- und Mehrsprachigkeit findet man u. a. in
Léndern, wie der Schweiz, Belgien, Luxemburg, Finnland vor, in denen es zwei
oder mehrere offizielle Landessprachen gibt. Oft fillt in diesem Zusammen-
hang auch der Begriff institutionelle Zwei- bzw. Mehrsprachigkeit, um zu verdeut-
lichen, dass in einem Staat mehr als eine offizielle Amtssprache existiert (vgl.
Jurt 2008). Der Begriff territoriale Zwei- und Mehrsprachigkeit hingegen bezeich-
net den Sprachgebrauch in mehrsprachigen Staaten, Gebieten bzw. Territorien
(vgl. Riehl 2006).

Vorwiegend das 19. Jahrhundert war europaweit durch die Schaffung von
Nationalstaaten gekennzeichnet. Unmittelbar ging in den meisten europdischen
Landern damit die Schaffung von Nationalsprachen einher. Es entwickelte sich
ein monolinguales Selbstverstindnis, das sich auf die Schopfung kultureller
und historischer Gemeinsamkeiten griindet, die nach Gogolin (2010, 535) , die
Menschen in der Nation miteinander verbinden, ihr Zugehorigkeitsempfinden
zu der neuen gesellschaftlichen Ordnungsform begriinden und stdrken sollen”.
Das betraf auch Finnland, wo 1863 die Weichen fiir eine gesellschaftliche Zwei-
sprachigkeit gelegt wurden.

Die finnische Sprache war bis zu dem Zeitpunkt keine offizielle Sprache,
denn nur Schwedisch galt als offizielle Sprache. 1863 unterzeichnete Zar Ale-
xander II eine Verordnung, die die finnische Sprache binnen 20 Jahren als
gleichberechtigte Amts- und Gerichtssprache etablieren sollte, jedoch zog sich
dieser Prozess bis 1902 hin. Erst nachdem Finnland 1917 seine Unabhiangigkeit
erlangte, wurde in der Verfassung von 1919 festgelegt, dass Finnisch und
Schwedisch gleichberechtigte Landessprachen sind. Seit 1922 bestimmt das
Sprachengesetz die Details, wie den Gebrauch der Landessprachen bei Gericht
und auf Amtern. Damit werden vor allem Rechte zur Verwendung der eigenen
Sprache in Hinblick auf die schriftliche Korrespondenz garantiert. Offiziell
wohnen nur rund 291 219 (5,3 Prozent) schwedischsprachige Finnen in Finn-
land (vgl. Official Statistics of Finland 2012).

Neben der offiziellen gesellschaftlichen Zweisprachigkeit legt § 17 des fin-
nischen Grundgesetzes des Jahres 2001 den offiziellen Status von mehreren
Minderheitensprachen fest. Es handelt sich dabei um die bereits 1992 als Min-
derheitensprachen anerkannten samischen Sprachen in Finnland, deren Spre-
cher 1 870 (0,03 Prozent) Samen umfassen, um die Gebdrdensprache, Romani
und inzwischen auch um die karelischen Sprachen (vgl. dazu Plato 2010; Offici-
al Statistics of Finland 2012). Diese sprachpolitischen Entscheidungen spiegeln
einen wertschitzenden Umgang der finnischen Gesellschaft mit sprachlichen
Ressourcen und vorhandenem Kommunikationspotential wider. Damit wird
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zugleich ein Zeichen gesetzt, wie auch innerhalb des Bildungsbereiches mit die-
sen Sprachen umgegangen werden sollte (vgl. hierzu Fuchs 2004).

Die offizielle gesellschaftliche Zweisprachigkeit mit den beiden Landes-
sprachen Finnisch und Schwedisch ist in der Bevolkerung tief verwurzelt, so-
dass davon auszugehen ist, dass mit dem Begriff Zweisprachigkeit einerseits
vorwiegend die gesellschaftliche Zweisprachigkeit in Finnland und zum ande-
ren, sofern es sich um individuelle Zweisprachigkeit handelt, dieser vorwie-
gend mit der finnisch-schwedischen Sprache konnotiert wird.

3.2.2 Individuelle Mehrsprachigkeit

Individuelle Mehrsprachigkeit als ein eindeutiges Phianomen definieren zu wol-
len, kdme einer Sisyphusarbeit gleich. Die Mehrdimensionalitdt und Fiille ver-
schiedenster Definitionen erschweren es, den Begriff Mehrsprachigkeit zu erfas-
sen. Geht es um die Form von individueller Mehrsprachigkeit, erweitern sich
zwangsldufig facettenreich die vielen verschiedenen Einflussfaktoren, die auf
das Individuum bezogen zu berticksichtigen sind, ndmlich soziale, kulturelle,
péddagogische, kognitive, entwicklungsbezogene, biologische, psychologische
und linguistische Komponenten (vgl. u. a. Baker 2006; Riehl 2006; Oksaar 2003).
So wird im Rahmen dieser Forschungsarbeit eine vertiefende Auseinanderset-
zung mit den die individuelle Mehrsprachigkeit betreffenden spezifischen For-
schungsaspekten oder -feldern, wie z. B. spezielle linguistische Aspekte, nicht
das Ziel sein. Vielmehr konnen nur einige, fiir diese Arbeit wesentlich erschei-
nende Bereiche, angesprochen werden, wie u. a. Spracherwerb, Erwerbsformen,
Zeitpunkt des Erwerbs, Aspekte der Sprachbeherrschung. Ziel ist es, termino-
logische Grundlagen fiir den empirischen Teil dieser Arbeit zu schaffen. Aus
dem Grund wird eine vertiefende Beschreibung von gegenwirtig gefiithrten
wissenschaftlichen Diskursen einzelner Phdnomene beziiglich individueller
Mehrsprachigkeit weitestgehend vernachlassigt.

Bevor der Fokus auf individuelle Mehrsprachigkeit gerichtet wird, muss
die Verwendung der Begriffe Lernen und Erwerben, die in Bezug auf den Modus
des Spracherwerbs der Erst-, Zweit- und Fremdsprache(n), deren Forschungs-
gebiete, aber auch bei der Sprachforderung von Kindern mit Migrationshinter-
grund relevant und unumgénglich sind, fiir diese Forschung gekladrt werden.
Eine ausfiihrlichere Auseinandersetzung iiber den von Krashen (1981) ausge-
losten Diskurs zu den Begriffen Lernen und Erwerben erfolgt zu einem spéteren
Zeitpunkt, doch vorab soll darauf verwiesen werden, dass u. a. angelehnt an
Thoma und Tracy (2012), Rosch (2011), Boeckmann (2010a u. 2010d) und Tracy
(2008) keine exakte Trennung nach Erwerben und Lernen beim Spracherwerb
erfolgt. Vielmehr wird von einem mehrdimensionalen, kontinuierlichen Prozess
ausgegangen, bei dem sich implizite und explizite Prozesse gegenseitig beein-
flussen und ergianzen (vgl. hierzu Kapitel 4.2).
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3.2.21 Mehrsprachigkeit und individueller Erstspracherwerb

In diesem Kapitel soll vorwiegend der Spracherwerb im Kontext individueller
Mehrsprachigkeit betrachtet werden. Hier werden zunéchst einige relevant er-
scheinende Aspekte des diesbeziiglichen Forschungsdiskurses vorgestellt, be-
vor einige Termini fiir diese Arbeit festgelegt werden.

Vorweggeschickt werden muss, dass sich innerhalb der Zwei- und Mehr-
sprachigkeitsforschung, einhergehend mit der weltweiten Migrationsbewegung,
auch das Forschungsinteresse am Erstspracherwerb in Hinblick auf den Erwerb
weiterer Sprachen - Zweit- oder Fremdsprachen - verstarkt im Wandel befindet.
So konstatieren Kaltenbacher und Klages (2012), dass beztiglich des monolin-
gualen Spracherwerbs - unauffilligen oder gestorten - zwar vielseitige Studien
vorliegen, aber wenige bezogen auf den frithen Zweitspracherwerb, der z. B.
bei vielen Familien mit Migrationshintergrund vorliegt. In dem Kontext stellt
Tung (2012) fiir den deutschsprachigen Sprachraum fest, dass beispielsweise
das Verhiltnis zwischen den jeweiligen L1-Sprachen und der Zweitsprache
Deutsch immer noch ein Forschungsdesiderat mit umstrittenen Forschungsas-
pekten darstellt. Dieses Verhiltnis scheint beztiglich der Sprach(en)forderung
fur Kinder mit Migrationshintergrund und hinsichtlich ihres Fremdsprachen-
erwerbs kiinftig jedoch immer wichtiger zu werden. Umfassende und bis in die
Gegenwart reichende Pionierarbeit leisteten sicherlich in diesem Kontext die
Forschungsergebnisse der UNESCO-Studie von Skutnaab-Kangas und Touko-
maa (1976) und die auf diesen Ergebnissen basierenden, von Cummins (1979)
entwickelten Hypothesen, ndmlich die Schwellenniveauhypothese (threshold
hypothesis) und Interdependenzhypothese (interdependence hypothesis), auf die in
Kapitel 3.2.3.3 eingegangen wird.

Zahlreiche Kontroversen zeichnen das Forschungsgebiet des Spracher-
werbs aus, das von vornherein durch mehrere Theorierichtungen, wie den Be-
haviorismus (Skinner), Nativismus (Chomsky), Interaktionismus (Bruner) und
Kognitivismus (Piaget) gepragt ist (vgl. ausfiihrliche Beschreibungen u. a. A-
peltauer 1997; Koch 2007; Boeckmann 2010c; Klein 2001). Der gegenwirtige
Stand der Diskussionen hinsichtlich des Erstspracherwerbs ldsst sich nach
Tracy (2008, 68), aber auch Wendlandt (2010), Haid (2012), Butzkamm und
Butzkamm (1999) u. a. prinzipiell folgendermafien auf einen gemeinsamen
Nenner bringen, der m. E. eine gute Ausgangsbasis darstellt:

Die Fahigkeit zum Spracherwerb ist dem Menschen angeboren und weitgehend un-
abhangig von der Intelligenz. Das Sprachenlernen erweist sich aufgrund dieser gene-
tischen Verankerung als ausgesprochen robust, der Erwerbsverlauf - trotz aller Vari-
ation - als hochst systematisch. Er ist auch unabhingig davon, ob es sich dabei um
Laut- oder Geb&rdensprachen handelt (vgl. Leuninger 2000).

Diesen gemeinsamen Nenner hat Wendlandt Ende der 1990er Jahre fiir seine
logopddische Arbeit und Forschung versucht symbolisch in einem Sprachbaum
wiederzugeben, der in der kommenden Abbildung 8 présentiert wird. An-
schaulich wird dort durch das Symbol des Baumes ein idealtypischer friiher,
monolingualer Spracherwerb mit all seinen verschiedensten Voraussetzungen
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und Einflussfaktoren dargestellt. Die Voraussetzungen des Spracherwerbs
werden durch die Baumwurzeln représentiert. Diese Wurzeln stellen die geisti-
ge und motorische Entwicklung sowie die notwendig erforderlichen Sinnesor-
gane dar. Je tiefer die Wurzeln, bestehend aus der Lebensumwelt, Kultur und
Gesellschaft, in der Erde verwurzelt sind, umso stabiler und kraftiger ist der
Baum. Der Stamm spiegelt die Sprechfreude und das Sprachverstindnis wider,
die die Kinder beim Spracherwerb haben sollen, neben der Erkenntnis, dass
Sprache als Kommunikationsmittel zur Interaktion mit anderen dient. Die
Baumkrone vertritt die Elemente des sich entwickelnden Sprachpaketes von der
Artikulation, dem Wortschatz, der Grammatik bis hin zur Kommunikation. Die
Sonne symbolisiert Warme und Licht, die notwendig sind, damit der Sprach-
baum bestehen kann. Das Wachstum und der sprachliche Input sowie die In-
teraktionsfahigkeit wird durch die GiefSkanne veranschaulicht, durch die der
Erde Nahrung in Form der notwendigen Fliissigkeit zugefiihrt wird, damit der
Baum wachsen kann (vgl. hierzu Wendlandt 2010; Haid 2012; Tracy 2008). Die
nachfolgende Abbildung 8 gibt eine Bildvariante dieses Sprachbaums von in-
zwischen mehreren existierenden bildnerischen Umsetzungen wider:

(Grob- / Feinmotorik)
Kultur

ABBILDUNG 8 Der Sprachbaum nach Wendlandt (2010)

Erstsprachentwicklung findet demnach in einem stufenweisen Prozess statt, der
bei Kindern dhnlich, wenngleich nicht zwangslaufig zeitgleich verlauft. An die-
ser Stelle muss der individuelle Erwerbspfad jedes Kindes deutlich hervorge-
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hoben werden, ebenso wie die Tatsache, dass auch Erstspracherwerb nie als
abgeschlossen gelten kann, sondern sich immer lebenslang entwickelt (vgl.
hierzu Tracy 2008; Hopp et al. 2010; Wilmes 2011). Dies bezieht sich nicht nur
auf den monolingualen, sondern auch auf den mehrsprachigen Spracherwerb.
Oksaar (2003) verweist bei ihrer Bestimmung des Begriffes Sprache m. E. zu
Recht vehement darauf, dass insbesondere der Erstspracherwerb keinem
Selbstzweck dient. Vielmehr dient Sprache, die zwar in jeder Sprachgemein-
schaft kulturspezifisch determiniert ausgerichtet ist, dazu, Kontakt mit anderen
Menschen herzustellen, Gedanken und Gefiihle auszudriicken. Demzufolge
lernt ein Kind durch Sprache, die umgebende Welt zu erschlieffen und Bedirf-
nisse und Erlebnisse zu kodifizieren. Sprache ist nach Oksaar (2003, 16)

ein typisch psychosoziales Phanomen. Sie existiert und entwickelt sich in einem bio-
logischen und sozialen Kontext. Sie dient als Zeichensystem den Denk-, Erkenntnis-
und sozialen Handlungsprozessen der Menschen. Sie ist somit fiir die Mitglieder ei-
ner Gesellschaft das wichtigste Ausdrucks- und Kommunikationsmittel. Sie spiegelt
ihre Lebensduflerungen wider; mit der Sprache erwirbt der Mensch auch soziale
Normen und Verhaltensweisen sowie kulturelle Traditionen.

Im Kontext des frithen, monolingualen Spracherwerbs tauchen Begriffe wie
Muttersprache, Erstsprache, Primirsprache, L1, aber auch solche wie Herkunftsspra-
che oder Familiensprache auf. Vielfach werden die vier erst genannten Begriffe
als Synonyme verwendet, obwohl sie unterschiedliche Konnotationen aufwei-
sen. Die Begriffe Herkunftssprache und Familiensprache tauchen ebenso als Syno-
nyme auf, aber werden vorwiegend im Kontext von Migration und Bildung
verwendet (vgl. Liittenberg 2010).

Der Begriff Muttersprache wird aufgrund der emotionalen, auf die Mutter
bezogenen Konnotationen innerhalb der Forschung als problematisch erachtet
(vgl. u. a. Oomen-Welke 2007; Giinther & Giinther 2007; Apeltauer 1997; Oksaar
2003; Caprez-Krompa 2010). In der finnischen Sprache wird der Begriff didinkieli
(Muttersprache) andersgeartet priorisiert, worauf notwendigerweise hingewie-
sen werden muss, da die befragten Lerner diesen Begriff verwenden. Beispiels-
weise wird im deutschsprachigen Raum das Unterrichtsfach fiir die deutsche
Sprache mit den Begriffen Deutsch bzw. Deutschunterricht bezeichnet. In Finn-
land hingegen wird explizit von dem Fach didinkieli ja kirjallisuus (Mutterspra-
che und Literatur) gesprochen. Als eine Ursache kann die nationalstaatliche
Entwicklungsgeschichte Finnlands ab dem 19. Jahrhundert herangezogen wer-
den, die einerseits durch die Abgrenzung zum russischen Reich gekennzeichnet
war und andererseits in einer immer noch gegenwadrtig spiirbaren Verbunden-
heit und Identifikation in der von nur wenigen Menschen gemeinsam gespro-
chenen Sprache begriindet liegt (vgl. dazu Kolbe 2006a; Bonin 2010).

Hinsichtlich der Verwendung der Akronyme LI fiir Mutter- oder Erst-
sprache, L2 fiir Zweitsprache, L3 fiir Fremdsprache(n) etc. merkt Hu (2003, 28)
kritisch an, dass zum einen Sprachen dadurch voneinander getrennt und addi-
tiv betrachtet, Sprache(n) in ihrer Komplexitédt vereinfacht und reduziert wer-
den und zum anderen damit intendiert ist, ,Forschung einen gewissen techno-
kratischen Touch und die Illusion eines klar kontrollierbaren Forschungsbe-
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reichs zu verleihen”. Auch wenn diese Kritik nicht von der Hand zu weisen ist,
werden in dieser Forschungsarbeit die als neutraler angesehenen, weniger be-
lasteten Akronyme L1, L2, L3 etc. anstelle anderer Begriffe vorgezogen. Unter
den einzelnen Abkiirzungen wird im weiteren Verlauf verstanden:

e L1: Erstsprache

Unter L1 wird die erste erworbene Sprache verstanden. Angemerkt sei ie-
doch, dass bei der Durchfithrung des Fragebogens fiir die Lerner der finni-
sche Begriff didinkieli (Muttersprache) verwendet wurde, da Lernern die
Verwendung der Akronyme L1, L2, Lx nicht geldufig ist.

e 2L1: mehrere Erstsprachen

Angelehnt an die Definitionen von L1, L2 etc. werden in dieser Arbeit simul-
tan erworbene Zwei- und Mehrsprachigkeit, deren Erwerb auch doppel-
ter/mehrfacher Erstsprachenerwerb genannt wird, als 2L1 erscheinen (vgl.
Kapitel 3.2.2.3).

o L2/Z: Zweitsprache

Unter dem Akronym L2/Z wird die Zweitsprache verstanden, die nach L1 er-
folgt. Im Gegensatz zu Oksaar (2003) wird Zweitsprache von Fremdsprache
differenziert. Um das zu verdeutlichen, ist der Buchstabe Z dem Akronym L2
hinzugeftigt. L2/Z wird als ein in der alltdglichen Kommunikation notwen-
diges Kommunikationsmittel gesehen, das meist, aber nicht ausschlieSlich in
einem nicht institutionellen Rahmen erworben werden kann. Ferner muss
nach frithem oder spatem L2/Z-Erwerb unterschieden werden.

e L[2/F/L3/Lx: Fremdsprache

Als Fremdsprache wird die Sprache bezeichnet, die vorwiegend in einer in-
stitutionellen Einrichtung gelernt wird. Bei einem Lerner ohne Zweitsprache
ist es eine L2/F, hingegen bei einem Lerner mit L2/Z handelt es sich um eine
L3-Sprache. Alle weiteren Fremdsprachen werden fortlaufend entsprechend
ftir die zweite Fremdsprache als L3, L4 bis zu Lx bezeichnet, wobei das x als
Platzhalter fiir alle numerisch folgenden Fremdsprachen steht (vgl. hierzu
Hufeisen 2011b, 2011c u. 2005a).

Im kommenden Kapitel wird der Fokus auf den Spracherwerb im Kontext indi-
vidueller Mehrsprachigkeit gelegt.

3.2.2.2 Mehrsprachigkeit und individueller Mehrsprachigkeitserwerb

Unterschiedlichste Lebensumstande und -bedingungen konnen zu dem Pha-
nomen Mehrsprachigkeit fithren. Beispielsweise konnen Kinder von Geburt an
bewusst zwei- oder mehrsprachig erzogen werden, wenn beide Elternteile ihre
L1-Sprache mit dem Kind sprechen. Andere werden zwei- oder mehrsprachig,
weil sie in ein anderes Land migrieren und sich dort in den Betreuungs- und
schulischen Bildungseinrichtungen oder auf andere Art und Weise die jeweilige
Landessprache aneignen. Individuelle Zwei- und Mehrsprachigkeit anhand von
ausgewdhlten Faktoren systematisch zu kategorisieren, erscheint kaum moglich,
da individuelle Lern- oder Erwerbswege immer endlos unterschiedlich verlau-
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fen (vgl. Kangas 2003). Es kann sich also immer nur um einen Versuch einer
Anngherung handeln und darum, mégliche verbindende Linien oder Gemein-
samkeiten zu finden. Nachfolgend soll ein Einblick in die Debatte um Zwei-
und Mehrsprachigkeit, ihre Begriffe und ihre Auslegungen vermittelt werden.
Dabei wird vorwiegend der Begriff Mehrsprachigkeit verwendet, aber zuweilen
wird auch nur der Begriff Zweisprachigkeit betrachtet, vor allem dann, wenn ent-
sprechende Forscher aus der Zweisprachigkeitsforschung kommen.

Zundchst seien zwei gegensitzliche wissenschaftliche Positionen, die sich
wie ein roter Faden durch die Forschungsliteratur zur Zwei- und Mehrspra-
chigkeit ziehen, erwdhnt. Ausgangspunkt beider Positionen ist eine linguistisch
ausgerichtete Betrachtungsweise des Phidnomens Zwei- und Mehrsprachigkeit,
die die Sprachkompetenz als die mafigebliche Messlatte anlegt. Die von Bloom-
field (1933) postulierte maximalistisch ausgerichtete Anforderung an die
Sprachkompetenz eines Zweisprachigen in beiden Sprachen steht der sehr
grofiziigig formulierten minimalistischen Anforderung von MacNamara (1966)
und Haugen (1969) gegentiber (vgl. dazu u. a. Apeltauer 1997; Miiller, H. 2009).
In der nachfolgenden Abbildung 9 wird versucht, anhand von Schliisselzitaten
diese gegensitzlichen Positionen auch visuell vorzustellen:

,In the extreme cases of foreign
language learning, the speaker

becomes so proficient as to be Zweisprachig ist jemand, der
indistinguishable form the native zusétzlich zu seiner Muttersprache
speakers around him... In the cases eine minimale Kompetenz in
where this perfect foreign-language wenigstens einer der vier

learning is not accompanied by loss Sprachebenen, dem Sprechen,

of the native language, it results in Verstehen, Schreiben und Lesen in
bilingualism, [the] native-like control einer weiteren Sprache hat.

of two languages.*

nach Bloomfield 1933

(2001, 55) nach John MacNamara (1966)

ABBILDUNG 9  Gegensitzliche Positionen zur Definition des Begriffes Zweisprachigkeit

Besonders die linguistische Zweitspracherwerbsforschung war bis in die 1970er
Jahre von dem starken Einfluss von Chomsky geprdgt, der den ,native spea-
ker’ als das Ideal homogener Sprachgemeinschaften ansah und damit die
Bloomfield-These (1933) bekriftigte und schiirte (vgl. u. a. Hu 2003, 33-34). Kri-
tiker bezeichnen diese These zu Recht als idealistisch und ganzlich unrealistisch,
da bereits in einer L1 keine idealtypische Sprachkompetenz vorhanden sein
kann (vgl. u. a. Miiller et al. 2007; Boeckmann 2010a).
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Vielfach wird als Pendant zu Bloomfield und Chomsky nicht nur
MacNamara (1966) herangezogen, sondern auch Wandruszka (1979, 313; zitiert
nach Hinnenkamp 2010b), dessen Blick auf Sprache sich weniger an linguisti-
schen, qualitativen oder quantitativen Kriterien orientiert, sondern der bei der
Erlduterung des Begriffes Mehrsprachigkeit die nachfolgende Uberzeugung ver-
tritt:

Fiir den Menschen ¢ibt es weder eine vollkommene Beherrschung seiner Sprache
noch eine vollig homogene Sprachgemeinschaft. Es gibt nie und nirgends ein perfek-
tes, homogenes Monosystem, immer und iiberall nur unvollkommene heterogene
Polysysteme. Das Verhiltnis des Menschen zu seiner Sprache ist nicht das der voll-
kommenen Einsprachigkeit, sondern im Gegenteil das der unvollkommenen Mehr-
sprachigkeit und der mehrsprachigen Unvollkommenheit.

Auch Oksaar (2003) wendet sich deutlich von einer linguistischen, auf qualita-
tive und quantitative Kriterien basierenden Betrachtungsweise von individuel-
ler Mehrsprachigkeit ab. Sie gestaltet unter Einbeziehung einer funktionalen
Perspektive den Blick auf individuelle Mehrsprachigkeit nicht nur anders, son-
dern bezieht einen weiteren Faktor, ndmlich die interkulturelle Kommunikation,
mit ein. Oksaar (2003, 31) beschreibt Mehrsprachigkeit als Fahigkeit des Indivi-
duum,

hier und jetzt zwei oder mehr Sprachen als Kommunikationsmittel zu verwenden
und ohne weiteres von der einen Sprache in die andere umzuschalten, wenn die Si-
tuation es erfordert (Oksaar 1980a, 43, vgl. 1976¢, 234f.) [...] Mehrsprachigkeit bedeutet
nicht Gleichsprachigkeit, letzteres ist als idealtypisch anzusehen. Das Verhiltnis der
Sprachen kann durchaus unterschiedlich sein - in der einen kann, je nach der Struk-
tur des kommunikativen Aktes bedingt u. a. durch Situationen und Themen, ein rest-
ringierter, also nicht stark differenzierter Kode, in der anderen ein elaborierter ver-
wendet werden. Eine der Sprachen kann in gewissen Situationen oder Dominen
durchaus dominant sein. Es handelt sich um eine variable kommunikative und inter-
aktionale Kompetenz in mehr als einer Sprache.

Gegenwidrtig stiitzen sich Veroffentlichungen auf diese funktional und weit
ausgerichtete Definition von Mehrsprachigkeit (vgl. u. a. Apeltauer 1997; Riehl
2004, 64). So klingt die Arbeitsdefinition des Forums von 30 landerspezifischen
Sachverstandigen fiir eine von der Europdische Kommission erhobene Studie
tiber den Beitrag der Mehrsprachigkeit zur Kreativitdt nach Marsh und Hill
(2009, 4) in dhnlicher Weise sehr weitgefasst:

Mehrsprachigkeit wird verstanden als: ... die Fahigkeit von Gesellschaften, Institutio-
nen, Gruppen und Einzelnen, sich im tiglichen Leben regelméfig auf mehr als eine
Sprache einzulassen. (EC 2007:6)

Kielhofer und Jonekeit (2006) heben hervor, dass der Aspekt des subjektiven
Bewusstseins eine Rolle spielt und deshalb bei einer Definition beziiglich indi-
vidueller Zweisprachigkeit miteinbezogen werden muss. Darunter verstehen
sie, dass es sich um ein subjektives Gefiihl handelt, sich in beiden Sprachen
wohlzufiihlen, da eine objektive Beurteilung tiber die sprachlichen Fertigkeiten

und Kompetenzen von Zwei- und Mehrsprachigen kaum moglich sein kann
(vgl. Kielhofer & Jonekeit 2006).
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Bezugnehmend auf die auf die Sprachkompetenz ausgerichteten linguisti-
schen Positionen, lassen sich in der Literatur entsprechende Gegensatzpaare bei
der Beschreibung von Zwei- und Mehrsprachigkeit als Attribute zuordnen, wie
u. a. maximalistisch, (aus)balanciert, ausgewogen, dominant oder stark im Kontext
des Idealtypus eines vor allem zweisprachigen Sprechers. Auf der anderen Seite
stehen dem Attribute wie minimalistisch, unausgewogen, nicht balanciert oder
schwach gegeniiber. Berechtigt erscheint die Kritik beziiglich der verwendeten
Dichotomien, die sich auch als eine Gegeniiberstellung von ,guter’ und
,schlechter’ Zwei- und Mehrsprachigkeit interpretieren lassen konnten (vgl.
Boeckmann 2010a, 48).

Bloomfields extreme Position wird heutzutage weitestgehend abgelehnt
(vgl. u. a. Busch 2013; Krumm 2011 u. 2012; Hu 2003 u. 2010a). Ebenso werden
die meist damit verbundenen obengenannten Attribute in Frage gestellt, wie es
u. a. Miiller et al. (2007, 92) in Bezug auf den Begriff Sprachdominanz zum Aus-
druck bringen, denn sie meinen, dass weder eine einheitliche Definition dieses
Begriffes existiert,

noch hat man festgelegt, ab wann eine Sprache als dominant gilt. Mit anderen Wor-
ten gibt es keinen Hinweis darauf, wie grofs der Kontrast zwischen den beiden Spra-
chen sein muss, damit man sagen kann, dass ein Kind in einer Sprache
nant” oder ,,unbalanciert” ist.

Dennoch sei konstatiert, dass sich der beschriebene Idealtypus einer native-like
control in two languages von zwei- bzw. mehrsprachigen Sprechern im Alltag hat
standhaft halten konnen. Dies scheint im Gegenteil nicht auflergewo6hnlich zu
sein, ein Faktum, das Tracy (2008, 52) kritisch kommentiert: ,Seltsamerweise
wird von Mehrsprachigen immer wieder erwartet, dass sie sich so verhalten, als
ob sie eigentlich doch (nur) monolingual wéren.”

Das Verstdndnis des Begriffes Mehrsprachigkeit, das dieser Arbeit zugrun-
de liegt, lehnt sich an eine weitgefasste, mehrere Perspektiven und Einflussfak-
toren auf Mehrsprachigkeit berticksichtigende Beschreibung von Tracy (2008,
51) an, nach der Personen dann mehrsprachig sind,

wenn sie zwei (oder mehr) sprachliche Wissenssysteme soweit erworben haben, dass
sie mit monolingualen SprecherInnen in beiden Sprachen problemlos kommunizie-
ren konnen [...] Nach meiner Definition ist man also auch dann mehrsprachig, wenn
sich die beiden Sprachen (oder noch mehr!) nicht in jeder Hinsicht vollig , die Waage
halten". Im Ubrigen erweist sich auch bei denjenigen, die von Geburt an mit zwei (o-
der mehr) Sprachen aufwachsen, héufig eine als dominant, d. h. sie wird subjektiv als
,starker" empfunden und vielleicht auch lieber verwendet. Die Dominanz einer
Sprache kann sich im Lauf des Lebens mit den Lebensumstinden verandern (vgl.
Grosjean 1982, Myers-Scotton 2006, Romaine 1995).

Bevor die bildungsbezogene Mehrsprachigkeit betrachtet wird, sollen im kom-
menden Kapitel einige Erscheinungsformen individueller Mehrsprachigkeit
und Typen von Mehrsprachigkeit sowie die damit verbundene Terminologie
angesprochen und beschrieben werden, da dies fiir den empirischen Teil not-
wendig erscheint.
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3.2.2.3 Erscheinungsformen individueller Mehrsprachigkeit

Dieses Kapitel wird einen Uberblick {iber die verschiedensten Erscheinungs-
formen mit ihren entsprechenden Begrifflichkeiten geben. Hier wird vorwie-
gend der Begriff Zweisprachigkeit oder Bilingualismus statt Mehrsprachigkeit ver-
wendet, da sich die Begriffe um Erscheinungsformen von Zwei- und Mehrspra-
chigkeit aus der Forschung tiber Zweisprachigkeit entwickelt haben. Anschlie-
Bend werden einige fiir diese Forschung relevante Begriffe genauer beleuchtet.

Die nachfolgende Tabelle 1 bietet als Einstieg eine Ubersicht iiber einen
Versuch, zahlreiche Erscheinungsformen individueller Zwei- und Mehrspra-
chigkeit zu kategorisieren und zu beschreiben. Sie veranschaulicht eindrticklich,
wie mannigfaltig sich die Terminologie um die Begriffe Zwei- und Mehrspra-
chigkeit entwickelt hat und wie versucht wurde und wird, anhand einer speziel-
len, meist dichotomischen Terminologie dem Phanomen Zwei- und Mehrspra-
chigkeit auf den Grund zu gehen. Verstindlich wird, dass die Vielfdltigkeit an
Bezeichnungen eher zu Missverstdndnissen und Irritationen als zu einer Klar-
heit fiithrt, die es nach List (2009) ja auch nicht geben kann. Vorweg sei erwéhnt,
dass diese Ubersicht an dieser Stelle nicht auf die hinter den jeweiligen Begrif-
fen stehenden Kriterien oder wissenschaftlichen Perspektiven verweisen will,
sondern es sollen hier vor allem die Vielfiltigkeit und Mehrdimensionalitat, die
sich um die Begriffe herum entwickelt haben, veranschaulicht werden (vgl. u. a.
Bausch et al. 2007, 439).

TABELLE 1 Ubersicht tiber Erscheinungsformen von Zwei-/Mehrsprachigkeit (nach

Gass & Selinker 2008, 27-28)

Formen des
Bilingualismus

Erklirungen

achieved/late bilingual

someone who has become a bilingual later
than childhood

additive bilingual someone whose two languages combine in
(vs. subtractive) a complementary and enriching fashion
ambilingual /balanced someone whose mastery of two languages

equilingual /symmetrical bilingual

is roughly equivalent

ascendant bilingual

someone whose ability to function in a sec-
ond language is developing due to in-
creased use

ascribed/ early bilingual

someone who has acquired two languages
early in childhood

asymmetrical/receptive/ passive bilin-
gual/ semibilingual

someone who understands a second lan-
guage, in either its spoken or written form,
or both, but does not necessarily speak or
write it

compound bilingual

someone whose two languages are learned
at the same time, often in the same context

consecutive/successive bilingual

someone whose second language is added
at some stage after the first has begun to
develop

coordinate bilingual

someone whose two languages are learned
in two distinctively separate contexts

diagonal bilingual

someone who is bilingual in a nonstandard
or dialect and an unrelated standard lan-
guage

(Fortsetzung auf der anderen Seite)
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dominant bilingual someone with greater proficiency in one of
his or her language and uses its significant-
ly more than the other language(s)

dormant bilingual someone who has emigrated to a foreign
country for a considerable period of time
and has little opportunity to keep the first
language actively in use

functional bilingual someone who can operate in two languages
with or without full fluency for the task in
hand

horizontal bilingual someone who is bilingual in two distinct
languages which have similar or equal sta-
tus

maximal bilingual someone with near-native control of two or
more languages

minimal bilingual someone with only a few words and
phrases in a second language

productive bilingual someone who not only understand but also
speaks and possibly writes in two or more
languages

recessive bilingual someone who begins to feel difficulty in
either understanding or expressing him or
herself with ease, due to lack of use

secondary bilingual someone whose second language has been
added to a first language via instruction

simultaneous bilingual someone whose two languages are present
from the onset of speech

subordinate bilingual someone who exhibits interference in his or

her language usage by reducing the pat-
terns of the second language to those of the
first

subtractive bilingual someone whose second language is ac-
quired at the expense of the aptitudes al-
ready acquired in the first language

vertical bilingual someone who is bilingual in a standard
language and a distinct but related lan-
cuage or dialect

In den nachfolgenden Unterkapiteln werden einige Dichotomien als Erschei-
nungsform von Mehrsprachigkeit genauer betrachtet. Dabei handelt es sich um
solche Dichotomien, die nicht nur generell hdufig verwendet werden, sondern
vor allem auch bei der Analyse im empirischen Teil erforderlich sein werden.
Nachfolgend wird zundchst die Dichotomie simultan versus sukzessiv im Kon-
text der Forschung behandelt.

3.2.2.3.1 Simultane versus sukzessive Mehrsprachigkeit

Bei der Begriffsbestimmung von Zwei- oder Mehrsprachigkeit wird meist auf
einen zentralen Aspekt und Faktor, ndmlich den des Zeitpunktes des Sprach-
erwerbs, hingewiesen. Bezogen auf den Faktor Zeitpunkt des Spracherwerbs
wird angelehnt u. a. an McLaughlin (1984 u. 1987) zwischen simultan (auch:
gleichzeitig, parallel) versus sukzessiv (auch: sequentiell, konsekutiv, zeitver-
setzt, nachzeitig) differenziert. Simultane Zwei- oder Mehrsprachigkeit bezieht
sich auf den Spracherwerb von zwei oder mehr Sprachen, die von Geburt an, in
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einem natiirlichen, ungesteuerten, vorwiegend impliziten Prozess erworben
werden (vgl. hierzu Kapitel 4). Meist findet der simultane Zwei- oder Mehr-
sprachenerwerb in Familien statt, in denen die Erziehungsberechtigten mit dem
Kind ihre jeweilige L1 nach dem Grundprinzip eine Person - eine Sprache spre-
chen (vgl. hierzu Kielhofer & Jonekeit 1983 u. 2006). Auch der Begriff doppelter
Erstspracherwerb, der nach den Begriffsbestimmungen in Kapitel 3.2.2.1 deshalb
in dieser Forschung als 2L1 bezeichnet wird, ist in dem Kontext gingig. In An-
lehnung an den in Kapitel 3.2.2.1 vorgestellten Sprachbaum von Wendlandt
(2010) l&sst sich der simultane 2L1-Spracherwerb ebenfalls bildlich darstellen
(vgl. Ausfiihrungen in Kapitel 3.2.2.1). Die kommende Abbildung 10 wird so-
wohl bei der Elternarbeit als auch der Sprachférderung herangezogen. Bei die-
ser Darstellung wird im Vergleich zu der Abbildung 8 ersichtlich, dass der
zwei- bzw. mehrsprachige Input - hier symbolisiert durch die zwei GiefSkannen
- zwar simultan geschieht, aber die Baumkrone sowie der Baumstamm sich in
zwei (denkbar wiren noch mehr Teile) verdstelt. Sinnbildlich soll damit wider-
gespiegelt werden, dass sich Sprachen trotz eines simultanen Mehrspracher-
werbs nicht gleich stark (auch: balanciert) entwickeln (vgl. Tracy 2008 u. 2007).

ABBILDUNG 10 Der doppelte Erstspracherwerb nach Praxis fiir Sprachtherapie und Er-
ziehungsberatung (Dortmund), Bildnachweis: Online:
http:/ /www.sprachtherapie-dortmund.com/ parallele-
sprachtherapie.php (zuletzt eingesehen 25.4.2015)

Von sukzessiver Zwei- oder Mehrsprachigkeit ist dann die Rede, wenn dem
Erstspracherwerb eine weitere zweite Sprache zeitlich deutlich versetzt zum
Erstspracherwerb erfolgt, der Erstspracherwerb als so gut wie abgeschlossen
gilt. Meist wird dann von einem Spracherwerb gesprochen, der in dieser Arbeit
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als L2/Z bezeichnet wird und der nach frithem und spatem L2/Z-Erwerb diffe-
renziert werden kann. Der frithe L2/Z-Spracherwerb verlduft normalerweise
ungesteuert und meist implizit, der spédte L2/Z-Erwerb hingegen meist gesteu-
ert und explizit (vgl. Kapitel 4).

McLaughlin (1984 u. 1987) setzte bei der Verwendung der Begriffe simul-
tan und sukzessiv eine Altersgrenze von drei Jahren. Demzufolge wiirde bis zum
Alter von drei Jahren ein simultaner Zwei- oder Mehrsprachenerwerb, danach
ein sukzessiver Zwei- oder Mehrsprachenerwerb vorliegen. Inzwischen weisen
Forschungsergebnisse im Bereich der Syntax fiir Lerner im Alter von 3-4 Jahren
beim sukzessiven Erwerb einer L2/Z grofle Ahnlichkeiten zum L1-Erwerb nach,
sodass ein exakter Zeitpunkt, wo die Grenze zwischen L1- und L2/Z-
Spracherwerb verlduft, heutzutage in der Fachliteratur nicht mehr eindeutig
gezogen wird (vgl. hierzu Thoma & Tracy 2012; Anstatt 2009; Miiller et al. 2007).
In Hinblick auf das in dieser Forschungsarbeit betreffende Umfeld der schuli-
schen Bildungseinrichtungen erscheint es hier sinnvoll, die u. a. von Tracy (2007
u. 2008) und Anstatt (2007 u. 2009) formulierte Regel zu erwdhnen, die besagt:
je frither der L2/Z-Erwerb stattfindet und vor allem, je umfangreicher der
sprachliche Input ausfallt, umso vergleichbarer kann er mit dem L1-Erwerb sein.

Die nachfolgende Tabelle 2 veranschaulicht die {ibliche Verwendung der
dichotomischen Begriffe simultan - sukzessiv und verbindet sie mit dem Faktor
Alter, der im Kontext mit Kindern mit Migrationshintergrund von Bedeutung
ist und auch in dieser Forschung eine Rolle spielen wird. Die urspriingliche von
Rosch (2011) erstellte Tabelle wurde von mir vor dem Hintergrund der finni-
schen Bildung modifiziert, sodass im empirischen Teil darauf zuriickgegriffen
werden kann. Ublicherweise hat man sich beim Spracherwerb, trotz bestehen-
der Unklarheiten, auf bestimmte Altersphasen geeinigt, die in dieser Tabelle
erkenntlich werden (vgl. Ahrenholz 2008 u. 2010d). Auch in Finnland gilt das
Alter von 6 Jahren als Meilensteingrenze im Ubergang von frithem 12/Z-
Erwerb (sukzessivem 2L1-Erwerb) und L2/Z-Erwerb von Kindern (vgl. auch
Lyytinen 2004). Jedoch gehen Kinder in Finnland mit 6 Jahren in den Vorschul-
unterricht und die Lernpflicht beginnt mit 7 Jahren, was in der Tabelle extra
vermerkt erscheint. Unter der Sprache B wird hier auch die Bildungssprache
subsumiert, d. h. in Finnland Finnisch/Schwedisch.
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TABELLE 2 Simultaner und sukzessiver Spracherwerb im Kontext des Faktors Alter
(nach Rosch 2011, 11)
Alter in Jahren | Erwerb/Lernen | Erwerb/Lernen Bezeichnung
(ungefahr) Sprache A Sprache B
0~3 + - L1- Erwerb
+ + simultaner 2L1- Erwerb
3~6(7) + + frither L2- Erwerb
sukzessiver 2L1- Erwerb
7~12 (+)* + L2- Erwerb von Kindern
nach der (+) + L2- Erwerb von Jugend-
Pubertat lichen und Erwachsenen

* Wie bei Rosch (2011, 11) werden Klammern bei Sprache A gesetzt, um auf die Problematik hin-
zuweisen, dass Kinder mit der Einschulung meist in der Bildungssprache unterrichtet werden, so-
dass Sprache A oft vernachldssigt bzw. eingeschrankt verlaufen kann.

In Verbindung mit simultaner versus sukzessiver Zwei- oder Mehrsprachigkeit
tauchen Termini auf, die an dieser Stelle erwdhnt, aber nicht tiefgehender aus-
gefithrt werden. Es handelt sich dabei einerseits um die von Lenneberg (1967)
eingebrachte Vorstellung der begrenzten biologischen Spracherwerbs- und -
lernfahigkeit, die als Begriff kritische Periode ihren Ausdruck gefunden hat (vgl.
u. a. Quetz 2007). Dieser Begriff wurde in der Zweisprachigkeitsforschung frii-
her selbstverstindlich verwendet, ist aber bis heute nicht verifiziert und wird
zudem génzlich in Frage gestellt (vgl. dazu Elsner 2010; Klein 2001). Anderer-
seits geht es um den von Hansegard (1968) eingebrachten Begriff Halbsprachig-
keit (auch: doppelte Halbsprachigkeit/Semilingualismus). Hinter diesem Begriff ver-
birgt sich die Vermutung, dass ein zwei- oder mehrsprachiger Sprecher keine
Sprache richtig beherrscht. Dieser mittlerweile ebenfalls umstrittene Begriff
Halbsprachigkeit geht auf die Vorstellung von zwei- oder mehrsprachigen Spre-
chern zuriick, die von dem Anspruch eines ,native-speakers’ im Sinne von
Bloomfield (1933) stark geprégt ist (vgl. dazu Elsner 2010 u. 2011). Luchtenberg
(1995) schlug bereits damals vor, diesen Begriff eher mit doppelter Spracharmut
zu ersetzen, da seiner Meinung nach halbe Sprachen nicht erworben werden
konnen und er damit auf Defizite im sprachlichen Handlungsraum hinweisen
wollte (vgl. Luchtenberg 1995, 44).

Des Weiteren treten die Begriffe Interferenz, Sprachmischung, Codeswitching
auf. Angelehnt an Leist-Villis (2008, 108) wird in der Forschung unter dem Be-
griff Interferenz eine ,gegenseitige Uberlagerung von Regeln der beiden Spra-
chen”, unter Sprachmischung das , Einfiigen einzelner Worter der einen Sprache
in die andere” und unter Codeswitching das ,Hin- und Herschalten zwischen
zwei Sprachen” verstanden. Obwohl heutzutage in der Forschung nachgewie-
sen werden konnte, dass Interferenzen, Sprachmischung oder Codeswitching
als Erscheinungen zur Mehrsprachigkeit gehtren und keine defizitdren Er-
scheinungen sind, werden diese Begriffe dennoch immer noch defizitar wahr-
genommen (vgl. Leist-Villis 2008; Tracy 2009; Elsner 2010; Hinnenkamp 2010a;
de Cillia 2011; Busch 2013). Eine Verdnderung konnte durch die inzwischen
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immer h&ufigere, auf Cen Williams (1994) zurtickgehende Verwendung des
positiver konnotierten Begriffs Translanguaging erwirkt werden, worauf in Ka-
pitel 4.2.1 ndher eingegangen wird.

Koordinierte, kompositionelle, subordinierte Mehrsprachigkeit

Diese auf Weinreich (1953) zurtickgehende Einteilung von Zwei- oder Mehr-
sprachigkeit in koordiniert, kompositionell (auch: kombiniert) und subordiniert
(auch: untergeordnet) erfolgte vor dem Hintergrund einer hypothetischen An-
nahme, dass es im Gehirn verschiedene Abspeicherungsformen fiir sprachliche
Zeichen geben konnte (vgl. Bausch et al. 2007; Boeckmann 2010a; Miiller et al.
2007). Bei der koordinierten Form geht man davon aus, dass im Gehirn die
Sprachen vollig getrennt voneinander abgelegt werden, d. h. dass die Worter
Buch und book zwei getrennte Zeichen darstellen. Die andere Form, bei der Buch
und book als ein Zeichen reprasentiert sind, wird hingegen nach Boekmann
(20104, 49) als eine Form verstanden , bei der die Sprachen nur jeweils zwei ver-
schiedene Ausdriicke fiir einen Begriff darstellen (kompositionell), und so leicht
verwechselt und vermischt werden konnen”. Subordiniert (auch: untergeordnet,
sub-coordinate) scheint dann zuzutreffen, wenn eine Sprache mit Hilfe der be-
stehenden Sprache erlernt wird, d. h. ein Deutschsprechender, der zuerst Eng-
lisch und danach Finnisch lernt, wird mit dem neuen Wort kirja zunédchst das
englische Wort book assoziieren. Diese Einteilung konnte bisher nicht nachge-
wiesen werden, aber da die Bezeichnungen dennoch in die Sprachforschungen
eingegangen sind und héufig im Kontext mit dem Spracherwerb von Kindern
mit Migrationshintergrund verwendet werden, wurden sie an dieser Stelle von
mir hier kurz beschrieben (vgl. u. a. Boeckmann 2010a, 49; Miiller et al. 2007,
204).

Additive versus subtraktive Mehrsprachigkeit

Die Dichotomie additiv - subtraktiv geht auf Studien von Lambert (1977) zuriick,
der den Zusammenhang zwischen der sozio-psychologischen Entwicklung
Zweisprachiger und dem Einfluss der Zweisprachigkeit auf die kognitive
Kompetenz untersuchte (vgl. Apeltauer 1997, Miiller et al. 2007). Additive
Zwei- oder Mehrsprachigkeit driickt den positiven Verlauf beim Erwerb einer
zweiten Sprache aus. Der Begriff positiv bezieht sich hier auf die Aneignung der
zweiten Sprache, die nicht auf Kosten der ersten Sprache erfolgt, sondern die
erste Sprache wird auf gleichem Niveau weiter beibehalten bzw. weiterentwi-
ckelt. Insgesamt hat das einen positiven Einfluss auf die Personlichkeitsent-
wicklung eines Kindes. Scheinbar besteht bei der additiven Zwei- oder Mehr-
sprachigkeit ein Zusammenhang damit, ob es sich bei den jeweiligen Sprachen
um Sprachen mit hohem gesellschaftlichem Prestige handelt, wie beispielsweise
den Sprachen Englisch, Franzgsisch oder Spanisch in Deutschland und Finn-
land (vgl. hierzu Tracy 2008). Hingegen versteht man unter subtraktiver Zwei-
oder Mehrsprachigkeit die negativen Auswirkungen, die sich auf die sprachli-
che, aber auch auf die gesamte Entwicklung eines Kindes bezieht. Das Aneig-
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nen der zweiten Sprache erfolgt auf Kosten der ersten Sprache, was zu dem
fiihrt, was zuvor mit einer doppelten Halbsprachigkeit beschrieben wurde. Zu
einer subtraktiven Zweisprachigkeit kann es dann kommen, wenn der sprachli-
che Input weder korrekt noch unzureichend stattfindet. Sie kann aber auch
dadurch ausgelost werden, wenn Kinder ethnolinguistischen Minderheiten an-
gehoren und diese Sprachen keine gesellschaftliche Wertschiatzung erfahren,
sondern als minderwertig angesehen und bewertet werden. Das kann sogar so
weit gehen, dass Sprachen unterdriickt werden. All das hat pragenden, negati-
ven Einfluss auf die Gesamtentwicklung des heranwachsenden Kindes und sei-
nes weiteren Lebensprozesses (vgl. u. a. Aronin & Singleton 2012; Boeckmann
2010a, 2010b, 2010c u. 2010d; Cathomas & Carigiet 2008; Tracy 2008; Bausch
2007).

3.2.24 Mehrsprachigkeit und ihre Erwerbsszenarien

Im empirischen Teil liegen als Datenmaterial auch vier Interviews vor, die mit
Erziehungsberechtigten von Kindern mit Migrationshintergrund gefiihrt wur-
den, um ihre familidre Perspektive auf das Forschungsthema miteinzubeziehen.
Deshalb soll in diesem Kapitel ein weiterer Aspekt im Kontext von Mehrspra-
chigkeit angesprochen werden, der sich auf die Art und Weise der Vermittlung
von Mehrsprachigkeit im familidren Umfeld bezieht. Hierzu liegt eine Katego-
risierung nach Typen von Romaine (1989 u. 1995) vor, die sechs Typen diffe-
renziert. Es wird dabei nach der verwendeten Sprache der Erziehungsberechtig-
ten, der Sprache, die sie in der Kommunikation mit ihren Kindern wéhlen, der
Sprache der Umgebung sowie vorhandene jeweilige Sprachvermittlungsstrate-
gien unterschieden. Diese Kategorisierung nimmt zwar in erster Linie auf ver-
schiedene Typen der Vermittlung von frither Zweisprachigkeit Bezug, aber be-
denkt auch den gleichzeitigen Erwerb mehrerer Sprachen (vgl. hierzu Aronin &
Singleton 2012, 126). Die Problematik, die Kategorisierungen dieser Art beinhal-
ten, wird von Aronin und Singleton (2012) erkannt und beschrieben, doch da-
rauf soll hier nicht eingegangen werden (vgl. auch Miiller et al. 2007). Vielmehr
soll die nachfolgende Tabelle 3 erneut auf die Komplexitit und Mehrdimensio-
nalitdt von Mehrsprachigkeit aus der Perspektive der Sprachvermittlung hin-
weisen. Die meist auf den Zweispracherwerb bezogenen Erwerbsszenarien, die
sicherlich noch anders erfolgen konnen, haben Einfluss auf jede individuelle
Mehrsprachigkeitsbiographie und sollten aus dem Grund bei der Bestandsauf-
nahme von Hintergrundinformationen bei Lernern in schulischen Bildungsein-
richtungen Beachtung finden (vgl. u. a. Busch 2013; Aronin & Singleton 2012;
Hufeisen 2011a u. 2011b).
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TABELLE 3 Types of early childhood bilingualism according to Suzanne Romaine
(1989/1995) (Aronin & Singleton 2012, 127)
Name of the Parents Community Strategy
type
Type 1 ‘One Parent- Have different | The language | The parents
One Language’ | native lan- of one of the each speak
guages with parents in the | their own lan-
each having dominant lan- | guage to the
some degree of | guage in the child from
competence in | community. birth.
the other’s
language.
Type 2 ‘Non- Have different | The language | Both parents
dominant native lan- of one of the speak the non-
Home Lan- guages. parents is the | dominant lan-
guage’/ ‘One dominant lan- | guage to the
Language - guage of the child, who is
One Environ- community. fully exposed to
ment’ the dominant
language only
when outside
the home, and
in particular in
nursery school.
Type 3 ‘Non- Share the same | The dominant | The parents
dominant native lan- language is not | speak their
Home Lan- guage. that of the par- | own language
guage without ents. to the child.
Community
Support’
Type 4 ‘Double The parents The dominant | The parents
Non-dominant | have different | language is each speak
Home Lan- native lan- different from | their own lan-
guage without | guages. either of the guage to the
Com-munity parents” lan- child from
Support’ guages. birth.
Type 5 ‘Non-native Share the same | The dominant | One of the
Parents’ native lan- language is the | parents always
guage. same as that of | addresses the
the parents. child in a lan-
guage which is
not his/her
native lan-
guage.
Type 6 ‘Mixed Lan- The parents Sectors of Parents code-
guages’ are bilingual. community switch and mix
may also be languages.
bilingual.

Die unterschiedlichsten Erwerbszenarien spielen bei der Sprachvermittlung
eine relevante Rolle. Wie bei Zydatifs (2010) wird in diesem Zusammenhang
darauf hingewiesen, dass die wichtigste Voraussetzung fiir eine optimale Be-
dingung einer mehrsprachigen Entwicklung eine klare, eindeutige Spra-
chentrennung darstellt. Zydatifs hebt zwei erfolgsversprechende Strategien her-
vor: das Personenprinzip (one person / one language) und das Ortsprinzip, das
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sich vorwiegend auf die Trennung zwischen der Sprache, die zuhause gespro-
chen wird, und der Umgebungssprache bezieht. Das Ortsprinzip nimmt bei
Familien mit Migrationshintergrund eine Schliisselstellung ein. Beide Strategien
sind jedoch auf Beharrlichkeit und auf konsequenten, bewussten Umgang mit
Mehrsprachigkeit angewiesen und erfordern einen vielfdltigen, moglichst an-
spruchsvollen sprachlichen Input und Sprachkontakt mit den Sprachen. Zyda-
ti? (2010, 339) betont den sprachlichen Input m. E. deswegen folgerichtig, weil
»der grofite Mythos ist der, dass die Bilingualitdt von Kindern sich scheinbar
miihelos einstellt”. Im Gegenteil, Mehrsprachigkeit stellt eine grofle, anstren-
gende Herausforderung fiir die Erziehungsberechtigten und die ganze Familie
dar, die aber letztlich fiir die Kinder Reichtum und Besitz bedeuten und ihnen
nicht weggenommen werden kann (vgl. hierzu Tracy 2009 u. 2008; Teiss 2012).

3.2.3 Bildungsbezogene Mehrsprachigkeit

Wurde bisher auf die vielseitigen und mehrdimensionalen Aspekte in Hinblick
auf gesellschaftliche und individuelle Mehrsprachigkeit eingegangen, soll sich
als nachster Schritt die Auseinandersetzung mit der Mehrsprachigkeit im Kon-
text schulischer Bildung anschlieffen. Dabei wird die Betrachtung des Begriffes
Mehrsprachigkeit differenziert erfolgen, einerseits nach Mehrsprachigkeit als
schulisches Bildungsziel und andererseits nach Mehrsprachigkeit als Ausgangs-
lage von Bildungsprozessen, da beide Gesichtspunkte im Rahmen dieser For-
schungsarbeit, die im schulischen Umfeld angesiedelt ist, unerldsslich erschei-
nen.

3.2.3.1 Mehrsprachigkeit als schulisches Bildungsziel

Mehrsprachigkeit wird im schulischen Bildungskontext in Europa zunichst
tiblicherweise mit dem Erlernen europdischer Fremdsprachen, wie Englisch,
Franzosisch, Deutsch, Spanisch, Russisch, Latein etc. verbunden und 16st zu-
gleich positive Konnotationen aus, wie beispielsweise Vorteile hinsichtlich der
Kommunikation, Mobilitat, Wirtschaft und der kulturellen Vielfalt. Mehrspra-
chigkeit wird als erstrebenswertes Bildungsziel verstanden, das als erreicht gilt,
wenn schulische Fremdsprachenangebote moglichst vielseitig genutzt werden
und dadurch eine Sprachkompetenz erlangt werden kann, die nicht nur Erfolg
bei der beruflichen Karriere verspricht, sondern auch meist zu einem personli-
chen Prestigeanstieg fiihrt (vgl. u. a. Riehl 2006; Busch 2013).

Mehrsprachigkeit im Sinne vom Erlernen moglichst vieler schulischer
Fremdsprachen wird nicht nur wertgeschétzt, sondern gilt als trendy und wird
zudem durch die europdische Sprachenpolitik des Europarates gestiitzt. Das
europdische, sprachpolitische Ziel beinhaltet, dass alle Biirger innerhalb Euro-
pas zwei Sprachen neben ihrer L1 mindestens erlernen sollen. In dem den Zie-
len des Europarates dienenden Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmen
ftir Sprachen (kiinftig steht hierfiir das Akronym GER) wird zwar ausdriicklich
hervorgehoben, dass Sprachenlernen kein Vorrecht einer sozialen, kulturellen
oder politischen Elite, sondern ein Bediirfnis und das Recht aller Biirger ist (vgl.
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Trim et al. 2001, 18). Die Ergebnisse von Eurobarometer Spezial (2012) spiegeln
leider eine andere Realitidt wider, denn nur rund 25 Prozent der Mitglieder der
27 EU-Landern beherrschen zwei Fremdsprachen, nur 10 Prozent verfiigen
uber drei Fremdsprachen und immerhin knapp ein Viertel (23 Prozent) der EU-
Buirger hat noch nie eine andere Fremdsprache gelernt oder die Moglichkeit
dazu erhalten.

Zur Umsetzung von Mehrsprachigkeit im Sinne eines erstrebenswerten
Zieles fremdsprachlicher Bildung im institutionellen schulischen Kontext wur-
de u. a. der GER als theoretische Grundlage und Werkzeug entwickelt. Im Fol-
genden sollen einige wesentlich erscheinende Definitionen und Konzepte, die
im GER in Verbindung mit dem Begriff Mehrsprachigkeit stehen, vorgestellt
werden. Einige lingere Zitate aus dem GER lassen sich kaum mit eigenen Wor-
ten zusammenfassen, sind aber erwidhnenswert, weil sich die finnischen Rah-
menlehrplédne fiir Fremdsprachen am GER und seiner theoretischen Grundlage
orientieren und somit fiir das Forschungsthema relevant erscheinen.

Zundchst ist zentral, dass der GER den Begriff Mehrsprachigkeit von Viel-
sprachigkeit unterscheidet. Unter Vielsprachigkeit wird ein gesellschaftliches
Phénomen verstanden, dass sich auf die Kenntnis einer Anzahl von Sprachen,
die im additiven Nebeneinander bestehen, bezieht , wohingegen der Begriff
Mehrsprachigkeit nach dem GER und dem ihm zugrunde liegenden Sprachbe-
griff eine weite, umfassendere Auslegung erfahrt (vgl. Hu 2010a; Trim et al.
2001, 17). Es wird die Tatsache betont,

dass sich die Spracherfahrung eines Menschen in seinen kulturellen Kontexten er-
weitert, von der Sprache im Elternhaus iiber die Sprache der ganzen Gesellschaft bis
zu den Sprachen anderer Volker (die er entweder in der Schule oder auf der Univer-
sitédt lernt oder durch direkte Erfahrung erwirbt). Diese Sprachen und Kulturen wer-
den aber nicht in strikt voneinander getrennten mentalen Bereichen gespeichert,
sondern bilden vielmehr gemeinsam eine kommunikative Kompetenz, zu der alle
Sprachkenntnisse und Spracherfahrungen beitragen und in der die Sprachen mitei-
nander in Beziehung stehen und interagieren. In verschiedenen Situationen kénnen
Menschen flexibel auf verschiedene Teile dieser Kompetenz zuriickgreifen, um eine
effektive Kommunikation mit einem bestimmten Gesprachspartner zu erreichen.
Zum Beispiel konnen Gespréchspartner von einer Sprache oder einem Dialekt zu ei-
ner oder einem anderen wechseln und dadurch alle Moglichkeiten der jeweiligen
Sprache oder Varietdt ausschopfen, indem sie sich z. B. in einer Sprache ausdriicken
und den Partner in der anderen verstehen. Man kann auch auf die Kenntnis mehre-
rer Sprachen zuriickgreifen, um den Sinn eines geschriebenen oder gesprochenen
Textes zu verstehen, der in einer eigentlich 'unbekannten' Sprache verfasst wurde;
dabei erkennt man zum Beispiel Worter aus einem Vorrat an Internationalismen, die
hier nur in neuer Gestalt auftreten]...]

Als wesentliche Voraussetzung bei der Aneignung mehrsprachiger und pluri-
kultureller Kompetenz wird im GER davon ausgegangen, dass sich institutio-
neller Sprach-/ Fremdsprachenunterricht durch unterstiitzende, ermutigende
Mafinahmen an den Bediirfnissen, Interessen, Eigenschaften und Ressourcen
der Lerner orientieren muss, Lernziele realistisch genau beschrieben, aber auch
Material und Methoden dementsprechend entwickelt werden miissen (vgl.
hierzu Trim et al. 2001, 16). Sprachliche Ressourcen der Lerner zu nutzen und
das Lernen weiterer Sprachen daran anzuschlielen, sind Ansitze einer Fremd-
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sprachenvermittlung, die im GER hervorgehoben werden und auch in dieser
Forschung eine besondere Beachtung erfahren sollen. Wird nach dem GER
(Trim et al. 2001, 163) der frithere Ansatz des Fremdsprachenlernens so be-
schrieben, dass ,man seiner muttersprachlichen Kommunikationskompetenz
einzelne Bestandteile der Kompetenz, in einer fremden Sprache zu kommuni-
zieren, additiv hinzuftigt”, zielt das auf mehrsprachige und plurikulturelle
Kompetenz ausgerichtete Konzept des GER darauf ab,

e sich von der weit verbreiteten Annahme zu entfernen, dass sich L1 und L2
getrennt, wenngleich ausbalanciert gegentiber stehen; dies geschieht, indem
Mehrsprachigkeit als Regelfall, Zweisprachigkeit hingegen als Sonderfall der
Mehrsprachigkeit angesehen wird;

e in Betracht zu stellen, dass ein Mensch nicht tiber eine Ansammlung von ei-
genstindigen und voneinander getrennten Kommunikationskompetenzen
verfiigt, je nachdem, welche Sprachen man kennt, sondern vielmehr tiber ei-
ne einzige mehrsprachige und plurikulturelle Kompetenz, die das ganze
Spektrum der Sprachen umfasst, die einem Menschen zur Verfiigung stehen;

e die plurikulturellen Dimensionen dieser vielfiltigen Kompetenz zu betonen,
ohne dabei notwendigerweise zu unterstellen, dass die Entwicklung der Fa-
higkeit, mit anderen Kulturen in Verbindung zu treten, und die Entwicklung
der sprachlichen Kommunikationsfihigkeit miteinander verbunden sein
missen. (Ebd.)

Der GER, der in erster Linie als ein sprachenpolitisches Dokument im Sinne
eines offenen Rahmens und nicht als Wegweiser angedacht ist, hat nicht nur
Einfluss auf die europaweiten nationalen Lehrpldne, Lehr- und Lernmaterialien
sowie Priifungsanforderungen gehabt, sondern riickte unter bildungs- und
sprachenpolitischer Perspektive den FSU wieder stirker ins Rampenlicht. Al-
lerdings verweist Krumm (2008) zu Recht kritisch darauf, dass sich die Rezepti-
on des GER meist nur auf die Beschreibung der Kompetenzstufen konzentriert,
aber die sprachdidaktischen Impulse in den Hintergrund geraten sind (vgl.
auch Krumm 2005).

Der zugrunde liegende Mehrsprachigkeitsbegriff im GER hat bezogen auf
die schulischen Fremdsprachen in der Sprachlehr- und -lernforschung dennoch
auch Diskussionen ausgelost, denn das neue Verstandnis von Mehrsprachigkeit
und Vielsprachigkeit, das keine perfekte, an maximalistischen Positionen orien-
tierte Zwei- oder Mehrsprachigkeit mehr inkludiert, stellt vieles in Frage. Mehr-
sprachigkeit im GER distanziert sich explizit von dem Mythos, Sprachen per-
fekt, wie ein ,native-speaker’, beherrschen zu koénnen oder dies anzustreben.
Das Lernen von (Fremd)Sprachen soll, aufbauend auf den vorhandenen ein-
oder mehrsprachigen Kompetenzen, an das sprachliche Wissen, die erworbe-
nen Fertigkeiten und Lernstrategien, die sich Lerner aufgrund ihrer Erfahrun-
gen beim Lernen von Sprache(n) angeeignet haben, ankniipfen. Der
(Fremd)Sprachenerwerb soll demzufolge immer auch durch und anhand von
Synergien, Transfer und Vernetzungen des vorhandenen Sprachbesitzes erfol-
gen (vgl. u. a. Weskamp 2007; Trim et al. 2001; Neuner 2005). Damit wurde
fritheren Theorien, die davon ausgingen, dass L1- und L2/L3-Sprachen im
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menschlichen Gehirn in kognitiv unterschiedlichen Regionen entstehen und
somit als isolierte Sprachen in getrennten Systemen reprdsentiert sind, eine
deutliche Absage erteilt. Dennoch weist Krumm (2008, 27) im Kontext dieser
Arbeit auf einen wesentlichen Gesichtspunkt kritisch hin, denn seiner Meinung
nach betont der GER zwar den Begriff Mehrsprachigkeit, aber von der Tatsache,

dass etwa tschechische Deutschlernende eventuell zuvor Englisch gelernt haben und
sich daher der Zugang zur deutschen Sprache nicht allein am Sprachenpaar L1-L2
orientieren wird, ist hier keine Rede mehr - erst recht nicht von Lernenden mit Mig-
rationshintergrund, die teilweise bereits zwei Familiensprachen und manchmal vier
oder fiinf weitere Sprachen in den Unterricht mitbringen.

Die Tatsache, dass Lerner mit Migrationshintergrund ihre Mehrsprachigkeit in
die schulischen Bildungseinrichtungen mitbringen, hat Folgen dahingehend,
dass Mehrsprachigkeit nicht nur ein ideales Bildungsziel ist, sondern Mehr-
sprachigkeit auch die Ausgangslage von Bildungsprozessen von vielen Lernern
darstellt. Aufgabe des kommenden Kapitels wird sein, den Begriff Mehrspra-
chigkeit aus der Perspektive Mehrsprachigkeit als Ausgangslage von Bildungs-
prozessen darzulegen.

3.23.2  Mehrsprachigkeit als Lernziel und als Ausgangslage von Bil-
dungsprozessen

Mehrsprachigkeit im schulischen Umfeld konnte bisher im Sinne des Erlernens
vieler schulischer Sprachen als positiv ausgemacht werden. Eine negative Kon-
notation hinsichtlich Mehrsprachigkeit stellt sich meist dann ein, wenn Mehr-
sprachigkeit im schulischen Kontext aus der Perspektive von Lernern mit Mig-
rationshintergrund betrachtet wird, deren individueller Rucksack einerseits mit
den von ihnen in die Bildungsinstitution mitgebrachten Sprachen angefiillt ist,
aber andererseits in diesem Rucksack die in der Bildungsinstitution eingefor-
derte Bildungssprache gar nicht, nur geringfiigig oder unzureichend enthalten
ist. Sowohl Lerner als Lehrpersonen konnotieren mit dieser Form der Mehr-
sprachigkeit hdufig negativ besetzte Begriffe, wie beispielsweise Arbeitsbelas-
tung und Uberforderung (vgl. hierzu Fiirstenau 2009 u. 2011; Ahrenholz 2010a;
Gogolin 2009; Pfeiffer 2008). Mehrsprachigkeit, die sich hier als Ausgangslage
von Bildungs- und Lernprozessen und nicht als erstrebenswertes Lernziel pra-
sentiert, wird nicht als Bereicherung im Klassenzimmer wahrgenommen, son-
dern im Vordergrund steht die Wahrnehmung von Defiziten oder die Konflikt-
haftigkeit, die damit verbunden werden (vgl. u. a. Gogolin et al. 2005; Ka-
rakasoglu 2009; Heyder & Schadlich 2014). Insofern trifft die Aussage von Els-
ner (2010, 100) ,[w]er mehrsprachig aufwachst, hat es im deutschsprachigen
Schulsystem eher schwer” sicher auf die deutsche, schulische Realitdt zu. Bezo-
genen auf mangelnde Finnischkenntnisse haben es finnischen Untersuchungen
zufolge und unter Beriicksichtigung finnischer Rahmenbedingungen auch Ler-
ner mit Migrationshintergrund ebenso nicht leicht (vgl. u. a. Dufva & Pie-
tikdinen 2009; Latomaa & Suni 2011; Suni & Latomaa 2012).
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Die Mehrsprachigkeit, die Lerner vor dem Hintergrund ihres eigenen
Migrationshintergrundes oder ihrer Erziehungsberechtigten erworben haben
und neben ihrer einhergehenden kulturellen Andersartigkeit in ihrem Rucksack
in die Bildungseinrichtungen mitbringen, wird nach Cathomas und Carigiet
(2008, 57)

in der Schule oftmals schlichtweg ignoriert. Die Schule ist grofitenteils noch immer so
strukturiert, als wenn sie es durchgéngig mit einsprachigen Lernerinnen und Ler-
nern zu tun hitte.

Dieses Phinomen bezeichnet Gogolin (1988) als ,monolingualen Habitus in ei-
ner multilingualen Schule’ und macht damit auf die Paradoxie aufmerksam, die
sich hinter diesem monolingualen Habitus und der sprachlichen Pluralitidt bzw.
Vielsprachigkeit in der heutigen schulischen Realitét verbirgt. Der monolingua-
le Habitus geht nach Gogolin (2010, 535-536) als europédisches Phidnomen mit
der Entstehung der europédischen Nationalstaaten einher, in denen sich Stellen-
wert und Funktion der nationalen Sprachen verdnderte, denn in dem National-
konzept

wird die Vorstellung von tiber- und untergeordneten Vélkern aufgenommen (Weh-
ler 1995). Im Ubergang zum Nationalismus wird die Nationalsprache vom Medium
der Teilhabe an der biirgerlichen Offentlichkeit zum Nachweismittel fiir die Loyalitét
zur Nation und zu den sie Leitenden. Bildung wird zur Nationalbildung (Herrmann
1996). Ein bildender Wert wird den Fremdsprachen nicht mehr zuerkannt; das Leh-
ren und Lernen von Fremdsprachen legitimiert sich nun utilitaristisch: als Notwen-
digkeit fiir die Verstindigung in Grenznihe, fiir Handel und militdrische Zwecke. In
dieser Epoche vollzieht sich das Entstehen eines ,monolingualen Habitus’ der Natio-
nalgesellschaft europdischer Pragung: die Entwicklung des Selbstverstindnisses,
dass Monolingualitédt einer Nation und der in ihr lebenden Menschen der ,nattirliche
Normalfall” seien (Gogolin 1994, 4). Zwei- oder Mehrsprachigkeit wird als gefahr-
dend betrachtet: als Storung fiir das Funktionieren des Staatswesens und der Ge-
meinschaft ebenso wie als Gefdhrdung der ,normalen’ sprachlichen Entwicklung des
einzelnen Menschen.

Gogolin verweist darauf, dass sich vor dem Hintergrund dieser historischen
Entwicklungen der Blick auf das sprachliche Selbstverstindnis veranderte und
bis heute sowohl die Forschung tiber Sprache als auch die Entwicklung von
péddagogischen Konzepten vom Gedanken der Monolingualitidt als Normalfall
getragen wird (vgl. Gogolin 2010; Oberndorfer 2005). Das bezieht sich nicht nur
auf den deutschsprachigen Raum, sondern besteht als Phénomen ebenso in
Finnland (vgl. u. a. Kolbe 2006a u. 2006b; Bonin 2010; Suni & Latomaa 2012)
und letztlich als allgemeines Phidnomen, wie Hélot und O’Laoire (2011, xi.)
konstatieren:

There is still a lingering tendency in most classrooms to approach the teaching and
learning of languages as if monolingualism were the norm, that is, education part-
ners including teachers tend to overlook the fact that bilingual or plurilingual learn-
ers of any target language are not the same as the monolingual learners.

Im Widerspruch dazu steht nach Gogolin (2010) die Realitét, die sich in den
Gesellschaften und in den Klassenzimmern tatsédchlich abzeichnet. Dort findet
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sich eine immer grofler werdende sprachliche, kulturelle Diversitit, die bezug-
nehmend auf den von Vertovec (2006) gepridgten Begriff als sprachliche Super-
Diversitit®> bezeichnet werden kann (vgl. Gogolin 2010; Blommaert 2010; Verto-
vec 2007).

Im Kontext zu den Ausfithrungen {iber den monoligualen Habitus wirft
Gogolin (1988) auch als Gegenperspektive zu dem negativ konnotierten Begriff
doppelseitige Halbsprachigkeit eine andere Sichtweise auf Zweisprachigkeit und
entwickelte den Begriff lebensweltlichen Zweisprachigkeit, der seitdem tiber den
deutschsprachigen Raum hinaus zu einem vielverwendeten Terminus wurde.
Unter dem Begriff lebensweltliche Zweisprachigkeit verstand Gogolin (2008a, 16)
zundchst bezugnehmend auf den Habermas'schen Lebensweltbegriff eine
Zweisprachigkeit, ,die als ,Modus einer lebensweltlichen Selbstverstindlichkeit
gegeben’ ist (Habermas 1981: 189)”, doch inzwischen soll er spezielle, sprachli-
che Ressourcen

bezeichnen, die sich unter den Lebensumstdnden entwickeln, dafd personliche Primé-
rerfahrung mit mehr als einer Sprache gewonnen wird, und er soll zugleich andeuten,
dafd dieser besondere Sprachbesitz gebraucht wird, um unter diesen Lebensumstan-
den gesellschaftlich handlungsfihig zu sein. Er kennzeichnet nicht die Gestalt, ge-
schweige denn die Menge der sprachlichen Mittel, die aus den beteiligten Sprachen
zusammenkommen (vgl. auch Gogolin 1987). (Ebd.)

Gogolin (2010, 544) sprach selbst frither von lebensweltlicher Zweisprachigkeit,
doch inzwischen verwendet sie, dem derzeitigen Forschungstrend einer neuar-
tigeren Auffassung der Begriffen Zwei- und Mehrsprachigkeit entsprechend, den
Terminus lebensweltliche Mehrsprachigkeit und meint damit, dass es eine

durch alltdglichen Umgang mit mehr als einer Sprache gekennzeichnete Lebenslage
bezeichnet. Diese unterscheidet sich zumindest graduell von ,fremdsprachlicher
Mehrsprachigkeit’, sowohl im Hinblick auf Sprachaneignung als auch im Hinblick
auf den Sprachgebrauch.

Obwohl der Terminus lebensweltliche Mehrsprachigkeit im deutschsprachigen
Raum vielfach verwendet wird und m. E. aufgrund seines zugrunde liegenden
wertschidtzenden Sprachbegriffs zweifelsohne treffend ist, priorisiere ich in die-
ser Forschungsarbeit in Abgrenzung zur individuellen Mehrsprachigkeit den-
noch den ebenso im deutschsprachigen Raum tiblich gewordenen Begriff migra-
tionsbedingte Mehrsprachigkeit, der u. a. von Hu (2003) und Portnaia (2013) ver-
wendet wurde (vgl. hierzu u. a. Hu 2010a u. 2010b). Der Begriff migrationsbe-
dingte Mehrsprachigkeit grenzt den mehrdimensionalen Begriff Mehrsprachigkeit
auf die hier zu untersuchende Zielgruppe von Lernern mit Migrationshinter-
grund deutlicher ein. Lerner mit Migrationshintergrund sind laut den Rahmen-
lehrpldnen (2004, 36) ,nach Finnland eingewanderte und in Finnland geborene
Kinder und Jugendliche mit Migrationshintergrund”. Fortlaufend soll nun die

35, Super-Diversity [is] a notion intended to underline a level and kind of complexity surpassing anything the country
has previously experienced. Such a condition is distinguished by a dynamic of interplay of variables among an in-
creased number of new, small and scattered, multipleorigin, transnationally connected, socio-economically differenti-
ated and legally stratified immigrants (...) (Vertovec 2006, 5).“ (Gogolin 2010, 532.)
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bisher an Tracy (2008) angelehnte Definition von Mehrsprachigkeit die Ergan-
zung ,migrationsbedingte Mehrsprachigkeit’ bekommen. Migrationsbedingte
Mehrsprachigkeit liegt dann vor, wenn eine Person aufgrund der eigenen Mig-
rationsgeschichte oder der der Erziehungsberechtigten zwei (oder mehr)
sprachliche Wissenssysteme erworben bzw. sich angeeignet hat und/oder mit
anderen monolingualen Sprecherlnnen in diesen Sprachen problemlos (oder
sich auf dem Lernweg dahin befindend) kommunizieren kann (vgl. Kapitel
3.2.2.2).

Bevor das Thema der migrationsbedingten Mehrsprachigkeit speziell im
FSU behandelt wird, soll im néchsten Kapitel auf den bisherigen Umgang mit
Mehr- bzw. Zweisprachigkeit in der finnischen Bildung eingegangen werden,
was gleichzeitig mit der Beschreibung des Terminus funktionale Zweisprachigkeit
einhergehen wird.

3.23.3 Mehrsprachigkeit im Kontext des finnischen Rahmenlehrplans

Dieses Kapitel wird sich zunédchst mit einem in der finnischen Bildung im Kon-
text der migrationsbedingten Mehrsprachigkeit zentralen Begriff der funktiona-
len Zweisprachigkeit auseinandersetzen. Dies erscheint insofern erforderlich, weil
in Kapitel 2.2 im Zusammenhang mit dem vorbereitenden Unterricht, Finnisch
bzw. Schwedisch als L2-Unterricht sowie dem fakultativen Unterricht in der
L1/2L1 fiir Lerner mit Migrationshintergrund festgestellt wurde, dass funktio-
nale Zweisprachigkeit3 als curriculare Zielvorgabe gesetzt wird. Anschliefiend
soll auf Verdanderungen hinsichtlich eines neu deklarierten Sprachbegriffs ein-
gegangen werden, der den 2016 in Kraft tretenden Rahmenlehrplinen in Finn-
land zugrunde liegen wird.

Im Allgemeinen versteht man nach Kriiger-Potratz (2005, 267) unter funk-
tionaler/instrumenteller Zweisprachigkeit eine ,praktisch orientierte Erweite-
rung der eigenen Ausdrucks- und Kommunikationsmoglichkeiten”. Nach Ba-
ker (2006, 5) stehen Funktion und Kontext im Zentrum und funktionale Zwei-
sprachigkeit

moves into language production across an encyclopedia of everyday contexts and
events. Functional bilingualism concerns when, where, and with whom people use
their two languages (Fishman, 1965).

In Finnland geht der Begriff funktionale Zweisprachigkeit (direkte Ubersetzung
des finnischen Wortes toimiva/funktionierend) auf den starken Einfluss der
Mehrsprachigkeitsforscher Toukomaa und Skutnabb-Kangas (1976 u. 1977) und
Cummins (1979) zurtick. Der Begriff funktionale Zweisprachigkeit ist bei ihnen
eingebettet in den Kontext eines Sprachenschutzprogramms (language shelter
programmy), das zum Schutz der mitgebrachten Minderheitensprachen im Zuge
des Sprachlernprozesses der Landessprache dienen soll. Bereits in den 1970iger

% Die Attribute zu Zweisprachigkeit, wie toimiva (funktionierend) toiminnallinen, funktionaalinen (funktional, funk-
tionell), werden auch auf Finnisch weder einheitlich noch eindeutig verwendet (vgl. Rahmenlehrplédne 2004; Ikonen
2005, 15).
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Jahren wurde dieser Ansatz in Schweden mit Erfolg durchgefiihrt, worauf Tou-
komaa und Skutnabb-Kangas in ihren Studien hinwiesen. Cummins bezog sich
auf diese Studien und entwickelte daran ankniipfend zum einen die Unter-
scheidung zwischen den Akronymen BICS (Basic Interpersonal Communicative
Skills) und CALP (Cognitive Academic Language Proficiency3”), aber auch das
Think-Tank-Model, das Doppel-Eisberg-Modell der bilingualen Sprachprofizienz,
die Interdependenzhypothese (Interdependence Hypothesis) und die Schwellenhypo-
these (Threshold Hypothesis), auf die jedoch im Rahmen dieser Arbeit nicht vertie-
fender eingegangen werden kann (vgl. hierzu Cummins 1979; Rosch 2011;
Mohr 2010; Ohm 2010; Hohle 2010 und auch die Kritik an der Schwellenhypo-
these bei Tracy 2008, 125).

Vor dem Hintergrund, die Minoritédtssprache in dem Einwanderungsland
zu schiitzen, wurde vor allem mit diesem Programm beabsichtigt, das Selbst-
wertgefiihl des Kindes dahingehend zu stdrken, dass es sich seiner eigenen,
anderen Sprache nicht zu schamen braucht, eine positive zweisprachige Identi-
tat aufbaut und dadurch die Moglichkeit entwickelt, in der schulischen Bil-
dungseinrichtung den entsprechenden Lernerfolg zu erzielen (vgl. hierzu Tou-
komaa & Skutnabb-Kangas 1977; Cummins 1984a u. 1984b). Funktionale Zwei-
sprachigkeit beinhaltet in dem Kontext neben der Kompetenz, beide (mehrere)
Sprachen im Alltag funktionierend einzusetzen und sich ihrer zu bedienen,
gleichzeitig auch ein personlichkeitsstarkendes Sprachlernkonzept, das die
Sprachen als Ressource wahrnimmt und wertschétzt. Dieser Blick auf Sprache
und Forderung von Minderheiten wurde schon in den finnischen Rahmenlehr-
pldnen (2004, 33) aufgenommen und entsprechend formuliert: , Der Unterricht
soll das Heranwachsen des Lerners zu einem aktiven und ausgeglichenen Mit-
glied der finnischen und auch der eigenen Sprach- und Kulturgemeinschaft
fordern”.

In Finnland ist aus historischen Griinden und wegen der vorhandenen ge-
sellschaftlichen Zweisprachigkeit der Begriff Zweisprachigkeit (kaksikielisyys) im
Gegensatz zum Begriff Mehrsprachigkeit (monikielisyys) noch stark prédsent. Un-
terstiitzt wurde das ohne Frage durch den Gebrauch der Terminologie in den
Rahmenlehrpldnen bzw. des Zentralamtes fiir Unterrichtswesen, denn dort ist
der Begriff funktionale Zweisprachigkeit zz. immer noch tiblich (vgl. u. a. Rahmen-
lehrplane 2004; EDU fi 2010).

Eine Veranderung ist diesbeziiglich zu erwarten, denn die neuen Rahmen-
lehrpldne wurden verabschiedet und treten 2016 in Kraft. Nach heutigen
Kenntnissen spiegeln diese neuen Rahmenlehrplédne eine andere Sichtweise auf
die Begriffe Sprache und Mehrsprachigkeit wider. Es ist nicht mehr von Zweispra-
chigkeit die Rede, sondern nur noch von dem Begriff Mehrsprachigkeit. Der
Sprachbegriff und dementsprechend der Blick auf Mehrsprachigkeit soll be-
stimmt werden von der Vorstellung, dass jeder Mensch in sich mehrsprachig ist.
Zudem wird eine gleichwertige, wertschidtzende Haltung allen Sprachen und
ihrer Verwendung gegeniiber angestrebt. Der folgende Auszug der 2016 er-

37 Nach Cummins (2006, 40) verwendet er inzwischen selbst diese Akronyme nicht mehr, sondern spricht von ,con-
versational and academic proficiency bzw. language’.
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scheinenden Rahmenlehrpline (POPS 2014, 26; Ubersetzung PL) beschreibt
eindriicklich die gegenwartig in Finnland gesellschaftlich und bildungspolitisch
angestrebte, offene und weitgefasste Vorstellung dieses Sprachbegriffes und die
Haltung zur Mehrsprachigkeit, die in den ndchsten Jahren im schulischen All-
tag bestimmend sein wird:

Eine Erscheinung kultureller Vielfalt ist die Mehrsprachigkeit. Jede Gemeinschaft
und jedes Mitglied der Gemeinschaft ist mehrsprachig. Die parallele Verwendung
verschiedener Sprachen im Schulalltag wird als natiirlich betrachtet und Sprachen
werden wertgeschétzt. In einer sprachbewussten Gemeinschaft wird tiber Sprachen
und Sprachgemeinschaften und diesbeziigliche Einstellungen gesprochen und die
zentrale Bedeutung der Sprache beim Lernen, Interaktion und Zusammenarbeit so-
wie bei dem Aufbauen der Identititen und der sozialen Integration in die Gesell-
schaft wird verstanden. Jedes Fach hat seine eigene Sprache, Textgewohnheiten und
Terminologie. Die Sprachen verschiedener Wissensbereiche und Zeichensysteme er-
schlieffen dasselbe Phianomen aus unterschiedlichen Perspektiven. Im Unterricht
wird die Alltagssprache zur Sprache des abstrakten Denkens entwickelt. In einer
sprachbewussten Schule ist jeder Erwachsene ein Sprachvorbild und auch Sprachleh-
rer des zu unterrichtenden Faches.38

Mehrsprachigkeit sowie auch migrationsbedingte Mehrsprachigkeit wird in
den Rahmenlehrpldnen als Phianomen nicht tibergangen, sondern sie wird im
Gegenteil explizit wertschdtzend wahrgenommen und als Chance im Zusam-
menhang des Sprachlernprozesses der L1-Sprache Finnisch, der zweiten ein-
heimischen Landessprache Schwedisch und der schulischen Fremdsprachen
verstanden (vgl. Salo 2014; Kursisa & Richter-Vapaatalo 2015, 23-25). Diese fin-
nische bildungspolitische Haltung hebt sich jedenfalls im Vergleich zu Deutsch-
land deutlich ab. In Deutschland wurde noch kiirzlich beispielsweise iiber den
von der CSU, der bayerischen Schwesterpartei der CDU, vorgebrachten Leitan-
tragsentwurf zum Parteitag diskutiert, nach dem diejenigen Migranten, die
dauerhaft in Deutschland leben mochten, dazu angehalten werden sollen, in
der Offentlichkeit und in der Familie nur Deutsch zu sprechen (vgl. Spiegel On-
line 7.12.14). Erkenntlich wird hier, wie unterschiedlich der Umgang mit Mehr-
sprachigkeit in den Gesellschaften gehandhabt wird. So wird in Finnland ver-
sucht, durch Beachtung und Wertschidtzung dem Phinomen Mehrsprachigkeit zu
begegnen, wohingegen in einem deutschen Bundesland von der fithrenden re-
gierenden Partei Mehrsprachigkeit immer noch ausgeklammert, missachtet und
somit geringgeschédtzt wird. Hinter einer solchen Vorstellung von Integration
steckt statt einer auf Inter- oder Intrakulturalitdt angelegten Integrationshaltung
ein Habitus, der eine Assimilation der Migranten, also eine Angleichung kultu-
reller Einstellungen und Verhaltensweisen, besonders hinsichtlich Sprache, an
das Zielland proklamiert (vgl. dazu Bonin 2010).

38 Finnischer Text: Yksi kulttuurisen moninaisuuden ilmentymé on monikielisyys. Jokainen yhteisé ja yhteisén jisen
on monikielinen. Eri kielten kéytté rinnakkain koulun arjessa néhdddn luontevana ja kielid arvostetaan. Kielititoises-
sd yhteisossd keskustellaan kieliin ja kieliyhteisoihin kohdistuvista asenteista ja ymmdrretdcdn kielen keskeinen merki-
tys oppimisessa, vuorovaikutuksessa ja yhteistydssd sekd identiteettien rakentumisessa ja yhteiskuntaan sosiaalistu-
misessa. Jokaisella oppiaineella on oma kielensd, tekstikéytintonsd ja kdsitteistonsd. Eri tiedonalojen kielet ja sym-
bolijérjestelmdt avaavat samaan ilmioon eri ndkokulmia. Opetuksessa edetddn arkikielestd kdsitteellisen ajattelukie-
leen. Kielitietoisessa koulussa jokainen aikuinen on kielellinen malli ja myds opettamansa oppiaineen kielen opettaja.
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Welche Bedeutung aber das Phianomen Mehrsprachigkeit im FSU einnimmt
und welche Erkenntnisse diesbeziiglich vorhanden sind, wird Gegenstand des
nachfolgenden Kapitels sein.

3.3 Migrationsbedingte Mehrsprachigkeit im FSU

Zentrales Anliegen dieses Kapitels ist es, einen Uberblick iiber bisherige For-
schungsergebnisse hinsichtlich migrationsbedingter Mehrsprachigkeit im Kon-
text des FSU zu geben. Dabei werden zunichst einige kursierende Vorurteile
und Mythen betreffend der individuellen Mehrsprachigkeit beschrieben und
anschlieflend wird der Fokus auf Fragen, die im Kontext mit dem Vorhanden-
sein und dem Nutzen von sprachlichen Ressourcen individueller Mehrspra-
chigkeit stehen, gerichtet sein.

3.3.1 Mehrsprachigkeit - Vorurteile und Mythen

Bei dem Thema Zwei- und Mehrsprachigkeit und der damit verbundenen zwei-
bzw. mehrsprachigen Erziehung handelt es sich nicht nur um ein emotional
sehr aufgeladenes, vielseitiges Forschungs-Pflaster (vgl. Kapitel 3.1.1), sondern
auch um ein Thema, das im Alltagsleben mit vielen Vorurteilen und Mythen
behaftet ist, die vor den Tiiren schulischer Bildungseinrichtungen nicht Halt
machen. Behauptungen, dass Zwei- oder Mehrsprachigkeit zu Sprachentwick-
lungsverzogerungen fiithren, Sprachentwicklungsstorungen héufiger auftreten
oder Kinder sprachlich einfach tiberfordert seien, halten sich nach wie vor (vgl.
u. a. Hassinen 2005; Cathomas & Carigiet 2008). Vor allem das Mischen von
Sprachen sowie Codeswitching wird als defizitire Erscheinung wahrgenom-
men (vgl. Kapitel 3.2.2). Wissenschaftlich lassen sich solche Vorurteile nicht be-
legen (vgl. hierzu u. a. Hinnenkamp 2010a; Leist-Villis 2008; Cathomas & Cari-
giet 2008; Tracy 2008).

Ferner spielt mit dem Fokus auf migrationsbedingte Mehrsprachigkeit die
Frage der Wertigkeit der L1/2L1-Sprache(n) eine Rolle. Betrachtet man bei-
spielsweise verschiedene Sprachen von Lernern mit migrationsbedingter Mehr-
sprachigkeit unter dem Aspekt des Sprachprestiges, so konnen negative oder
positive Konnotationen ausgelost werden, je nachdem, ob es sich bei diesen
Sprachen um ,sogenannte” Weltsprachen wie Englisch, Spanisch, Franzosisch
handelt oder es um solche Sprachen wie z. B. in Deutschland die tiirkische oder
in Finnland russische Sprache # geht, die aus historisch-gesellschaftlich beding-
ten Griinden in der Werteskala anders als diese ,sogenannten” Weltsprachen
bewertet werden. Anders formuliert gibt es nach Allemann-Ghionda (2008, 31)
eine , Akzeptanz (oder nicht) gewisser ethischer Gruppen und Sprachen in der

% Russisch wird hier als Beispiel angefiihrt, weil ich mich sowohl auf die Aussagen meiner Studenten an der Univer-
sitét als auch auf meine eigene langjahrige Erfahrungen in Finnland hier stiitze.
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Bevolkerung und in der Lehrerschaft und damit um verbundene Leistungser-
wartungen”. Ein ,mehr’ an Wert, folglich ein ,Mehrwert’, einer Sprache, wird
immer auch am Marktwert einer Sprache gemessen (vgl. dazu u. a. Leist-Villis
2008, 45; Tracy 2008, 60, aber auch Kielhofer & Jonekeit 1983 u. 2006). Derartige
Zuschreibungen von Wertigkeiten sind im Sinne einer Gleichwertigkeit aller
Sprachen eindeutig abzulehnen, doch gleichzeitig darf die Existenz von
Sprachprestige nicht geleugnet, sondern muss wahrgenommen und themati-
siert werden, um Wertigkeiten von Sprachen tiberwinden zu konnen. Obwohl
die Tragweite dieses Gesichtspunkts im Zusammenhang mit migrationsbeding-
ter Mehrsprachigkeit eine nicht zu unterschitzende Bedeutung hat, kann in die-
ser Arbeit leider nicht weiter darauf eingegangen werden (vgl. hierzu aber aus-
fithrlicher u. a. Brizi¢ 2007).

Neben den vielfiltigen negativen Vorurteilen beziiglich Mehrsprachigkeit
gibt es andererseits positive Assoziationen, auf die in Hinblick der empirischen
Untersuchung genauer eingegangen werden soll. Interessante Feststellungen
wurden hierzu in einer im Jahre 2009 von 30 europdischen Experten zusam-
mengestellten Studie tiber den Beitrag von Mehrsprachigkeit zur Kreativitat
aufgezeigt. Diese Studie war nach Marsh und Hill (2009, 4) europaweit aus-
driicklich so angelegt, herauszufinden, ,was die Wissenschaft verrit, was die
Leute denken und - anhand von Fallbeispielen aus dem européischen Leben -
inwiefern Mehrsprachigkeit zur Kreativitdt beitrédgt”. Auf eher anekdotischen
Beweisen, d. h. Aussagen mit Volksmundcharakter, sowie auf bisherigen For-
schungsergebnissen basierend, wurden folgende Arbeitshypothesen bei Marsh
und Hill (2009, 4) formuliert, die eindriicklich kursierende, positive Konnotati-
onen widerspiegeln:

e Es besteht ein Zusammenhang zwischen Mehrsprachigkeit und Kreativitat.
e Mehrsprachigkeit erweitert den Zugang zu Informationen.

e Mehrsprachigkeit bietet alternative Moglichkeiten, das Denken zu strukturie-
ren.

e Mehrsprachigkeit bietet alternative Moglichkeiten, die Welt wahrzunehmen.

¢ Das Erlernen einer neuen Sprache erhoht das Potenzial fiir kreatives Denken.

Diese Hypothesen bildeten die Basis fiir die Entwicklung der Indikatoren, die
Einfluss auf die Beziehung zwischen Mehrsprachigkeit und Kreativitdt zu ha-
ben scheinen. Mit Hilfe dieser Indikatoren und Hypothesen wurde versucht,
die offentliche Meinung anhand einer Online-Umfrage und Telefoninterviews
zu ermitteln. Deutlich wurde aus dieser Studie u. a., dass es sich nicht um zufal-
lige, positiv besetzte, anekdotische Auﬂerungen handelte, sondern diese Mei-
nungen durchaus sehr verbreitetet sind. Die nachfolgende Abbildung 11 veran-
schaulicht das Ergebnis der Online-Befragung der Studie und zeigt, dass sich
die befragten Teilnehmer nach Marsh und Hill (2009, 12) meist bis zu 100 Pro-
zent sicher waren, ,dass Mehrsprachigkeit einen positiven Einfluss auf die Fa-
higkeit eines Menschen hat, weitere Sprachen zu erlernen”.
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ABBILDUNG 11 Anteil der positiven Antworten auf ,Glauben Sie, dass Mehrsprachigkeit
einen positiven, einen negativen oder gar keinen Einfluss auf die Fahig-
keit einer Person hat, ...?". (Bild und Textnachweis: Marsh & Hill 2009,
14)

Das Forschungsteam, das sich seinen eigenen Worten nach auf einen unge-
wohnlichen Forschungsansatz des ,Hinsehens und Zuhorens’ eingelassen hatte,
kommt u. a. nach Marsh und Hill (2009, 26; Hervorhebung PL) zu folgendem,
positiv klingendem Ergebnis:

Die Kenntnis von mehr als einer Sprache verweist auf die Erweiterung bestimmter
Arten von Kompetenz. Mehrsprachigkeit scheint den Menschen dabei zu helfen, ihr
kreatives Potenzial zu verwirklichen und zu erweitern. Dariiber hinaus zeigen das
Denken, das Lernen, die Problemlosung und die Kommunikation - allesamt transversale,
wissensdurchdrungene Féahigkeiten, die in unserem téglichen Leben verwendet wer-
den - Zeichen der Verbesserung durch Mehrsprachigkeit.

Auch wenn diese Studie auf den Zusammenhang zwischen Mehrsprachigkeit
und Kreativitdt ausgerichtet war, verdeutlicht sie anschaulich die positiv vor-
herrschenden Konnotationen, die mit Mehrsprachigkeit im weitesten Sinne ein-
hergehen. Besonders bedeutend im Rahmen dieser Forschungsarbeit ist, dass
explizit hervorgehoben wird, dass davon ausgegangen wird, dass das Lernen
von anderen Sprachen durch Mehrsprachigkeit positiv beeinflusst zu sein
scheint. Aus der Studie geht jedoch nicht deutlich hervor, ob es sich um Mehr-
sprachigkeit im Sinne von schulisch angeeigneten Fremdsprachen, individuel-
ler Mehrsprachigkeit oder migrationsbedingter Mehrsprachigkeit handelt.
Auch die Ausgangsdefinition dieser Expertengruppe von Mehrsprachigkeit
gibt keine eindeutige Antwort (vgl. Kapitel 3.2.2.2). Unabhéngig davon existiert
offenbar die verbreitete Auffassung, dass sowohl individuelle wie bildungsbe-
zogene Mehrsprachigkeit beim Lernen einer neuen Sprache eine Ressource dar-
stellt. Volgger (2010, 172) kommt bei ihrer Forschung, die wiederum ausdriick-
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lich auf migrationsbedingt mehrsprachige Lerner ausgerichtet ist (vgl. dazu
auch Kapitel 3.3.3), zu demselben Ergebnis und formuliert: ,Mehrsprachigkeit
macht einen Unterschied beim Lernen von Sprachen, denn wenn man mehrere
Sprachen kann, ist es leichter, eine weitere zu lernen”.

Ziel dieser Forschungsarbeit ist es, migrationsbedingt mehrsprachige Ler-
ner im FSU zu untersuchen, deshalb soll im folgenden Kapitel ein Einblick wis-
senschaftlicher Ergebnisse dartiber vermittelt werden, ob und inwiefern tiber-
haupt von einer Mehrsprachigkeit als Ressource ausgegangen werden kann.

3.3.2 Mehrsprachigkeit als Ressource

Die Annahme, Mehrsprachigkeit sei nicht nur allgemein betrachtet eine Res-
source, sondern fithre bei weiteren Sprachlernprozessen zu Lern- und Bil-
dungserfolgen, lenkt unweigerlich den Blick auf teilweise sehr junge For-
schungsbereiche, wie die Neurowissenschaften, aber auch die Psycho- oder
Neurolinguistik. Im Rahmen dieser Arbeit kann es jedoch lediglich Ziel sein,
auf einige bereits erforschte Aspekte, die im Zusammenhang mit dem FSU we-
sentlich und niitzlich erscheinen, hinzuweisen. Ergebnisse tiber Mehrsprachig-
keit als Ressource sollen unter verschiedenen Einflussfaktoren auf Mehrspra-
chigkeit in diesem Kapitel dabei ebenfalls vorgestellt werden.

In Kapitel 3.2.3.1 konnte anhand der Ausfithrungen zum GER gezeigt
werden, dass die Sprachlehr- und -lernforschung inzwischen davon ausgeht,
dass bei Spracherwerbsprozessen das ganze Gehirn als Sprachorgan beteiligt
und miteinander vernetzt arbeitet und sich diese nicht nur auf den Erwerb ei-
ner, sondern mehrerer Sprachen beziehen. Nach Weskamp (2007, 93) verarbei-
tet das Gehirn in Abhédngigkeit des Beherrschungsgrades Sprachen immer res-
sourcenschonender und er vermerkt hierzu: ,Der Erwerb verschiedener Spra-
chen steht somit in einem Gesamtzusammenhang und ist durch Kontinuitét
und Interdependenz gekennzeichnet”.

Im Gegensatz zu fritheren Annahmen wird bei der Hirnorganisation und -
aktivitdt vor allem die Individualitdt und die lebenslange Fahigkeit des Gehirns
betont, sich umzubauen und verdndern zu konnen (vgl. Boeckmann 2008, 8).
Das Gehirn ist kein starres Gebilde, sondern verfiigt tiber eine grofie Flexibilitit
und darf nach Cathomas und Carigiet (2008, 10-33) nicht mit einem Eimer ver-
wechselt werden, der beim Erlernen einer neuen Sprache auf einmal tiberléduft.
Entscheidend fiir den FSU sind die heutigen Erkenntnisse, die im GER hervor-
gehoben werden, dass sich verschiedene Sprachen, vor allem die L1, nicht ge-
genseitig storen, sondern alle an den Lernprozessen beteiligt sind und sich eher
positiv ergidnzen konnen (vgl. u. a. Traxler 2012; Cathomas & Carigiet 2008;
Boeckmann 2008; Hufeisen & Gibson 2003). Forschungsresultate wie von Riehl
(2006, 2) verdeutlichen, dass bei einer simultan erworbenen Mehrsprachigkeit
und auch bei frither sukzessiver Mehrsprachigkeit bis spétestens vor dem 6.-8.
Lebensjahr, Sprachen im Gehirn

kompakt reprasentiert sind und sich fast gianzlich {iberlappen. Die Sprecher brau-
chen damit weniger Gehirnareale zu aktivieren, wenn sie die Sprachen sprechen, als
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Sprecher, die erst spit eine zweite Sprache erworben haben (etwa ab dem Alter von
10 Jahren) und bei denen viel weniger Uberlappungen zu finden sind. Auch beim Exr-
lernen einer dritten (oder weiteren) Sprache haben Frithmehrsprachige einen erhebli-
chen Vorteil, weil sie diese an die Areale der ersten beiden Sprachen direkt ,ando-
cken’ konnen.

List (2005, 418) konstatiert mit Verweis auf Forschungen von Bialystok (2001),
dass inzwischen ebenfalls gut belegt ist, dass moglichst frithe Mehrsprachigkeit
Vorteile bei der kindlichen Entwicklung der kognitiven, besonders der me-
takognitiven Fahigkeiten darstellt (vgl. List 2005, 418). Tracy (2008 u. 2009) be-
tont allerdings, dass sich daraus nicht ableiten lassen kann, dass mehrsprachige
Kinder automatisch intelligenter seien. Sie haben jedoch durch den parallelen
Erwerb von Sprachen schon friith gelernt und verstanden, dass Zeichen arbitrar
sind und somit ein Wort Mond, kuu oder moon heiflen kann. Gestiitzt auf Unter-
suchungen von Bialystok und Hakuta (1994) und Grosjean (1982) dufiert Tracy
(2008) ihre Schlussfolgerung dahingehend, dass es so zu sein scheint, dass
mehrsprachige Kinder sich deshalb auch flexibel und schnell auf neue kommu-
nikative Aufgaben einlassen konnen (vgl. dazu auch Traxler 2012; Thoma &
Tracy 2012; Marsh & Hill 2009, Tracy 2009 u. 2008). Zwei- oder Mehrsprachig-
keit als Ressource zu sehen wird von Cummins (2001, 16) dergestalt bestétigt:

Bilingualism has positive effects on children's linguistic and educational develop-
ment [...] More than 150 research studies conducted during the past 35 years strong-
ly support what Goethe, the German philosopher, once said: The person who knows
only one language does not truly know that language.

In neueren Untersuchungen konnte nachgewiesen werden, dass Menschen mit
bilingualen Fiahigkeiten im hohen Alter ihr Gehirn offenbar leistungsféhiger als
monolinguale einsetzen konnen. Bialystok und Craik (2010, 22) erkennen
durchaus defizitdre Folgen von Mehrsprachigkeit, dennoch tiberwiegen ihrer
Meinung nach die positiven Effekte von Mehrsprachigkeit:

Ironically, the only recorded negative consequences of bilingualism are on verbal
knowledge and skill specifically, smaller vocabularies and less rapid access to lexical
items. But this is easily outweighed by the evidence supporting a range of ad-
vantages in the development, efficiency, and maintenance of executive functions. The
finding that bilingualism defers the onset of dementia by 4 years, if confirmed by fur-
ther studies, is a particularly dramatic benefit. The evidence at present thus shows
that speaking more than one language does indeed appear to have a beneficial effect
on aspects of cognitive control.

Das Wissen tiber das Funktionieren von Sprache im Gehirn wird sich vermut-
lich in naher Zukunft aufgrund neuer, das Gehirn von innen betrachtenden
Neuroimaging-Technologien, wie der funktionellen Magnetresonanztomogra-
phie, (fMRI), Positronen-Emissions-Tomographie (PET), funktionellen Nahinf-
rarotspektroskopie (fNIRS) etc., rasant erweitern. Noch befindet sich dieser wis-
senschaftliche Bereich in den Kinderschuhen, sodass verldssliche Aussagen
schwer zu treffen sind und eine gewisse Zurtickhaltung den neuesten Ergebnis-
sen gegeniiber durchaus geboten ist (vgl. u. a. List 2005, Edmondson & House
2006; Cathomas & Carigiet 2008).



89

Doch auch wenn Vorsichtigkeit angebracht ist, ldsst sich aus den oben
aufgefithrten Beispielen eine Schlussfolgerung allemal ableiten: je frither Mehr-
sprachigkeit einsetzt, desto besser und effektiver kann sie bei weiteren
(Fremd)Sprachlernprozesse dienlich sein (vgl. u. a. Thoma & Tracy 2012; Busch
2013). Der Faktor Zeitpunkt spielt beim Spracherwerb ohne Zweifel eine zentrale
Rolle, allerdings gibt Elsner (2010, 104) zu Recht zu bedenken, dass einige Un-
tersuchungen feststellten, dass Frithmehrsprachige weder im Vergleich zu mo-
nolingualen noch spatmehrsprachigen Lernern automatisch bessere, schnellere
Fremdsprachenlerner wéren, sondern das ,Erwerbsalter kann somit lediglich
als ein Puzzlestiick im Gesamtkontext >mehrsprachigen Lernerfolgs« gesehen
werden”.

Dieser Verweis mag auf den ersten Blick wie ein Widerspruch erscheinen,
verdeutlicht er indes vielmehr, dass nie von ,der’ Mehrsprachigkeit gesprochen
werden kann. Mehrsprachigkeit, wie alles, was mit Sprache(n) zu tun hat, muss
vielmehr als komplexe Verschmelzung von vielen individuellen, sich oft unter-
schiedlich beeinflussenden Faktoren betrachtet werden. Sich widersprechende
Ergebnisse der Sprachlehr- und -lernforschung zeigen lediglich, wie hochst in-
dividuell gestaltet und von vielseitigen individuellen, gesellschaftlich und sozi-
ookonomischen bedingten Faktoren ein- oder mehrsprachige Spracherwerbs-
verldufe abhingig sind. Mehrdimensionalitdt erweist sich in diesem Kontext als
ein zentrales Schliisselwort.

Die Sprachkompetenz der in den Unterricht mit eingebrachten Sprachen
ist ein weiterer Faktor in Bezug auf Mehrsprachigkeit als Ressource. In Kapitel
3.2.2.2 wurde beschrieben, dass sich einerseits Sprachen bei Mehrsprachigen nie
identisch entwickeln und andererseits sich die Dominanz von einer zur anderen
Sprache durch Verdanderungen der Lebensumsténde bedingt verschieben kann.
Sprachkompetenz, die man sich als ein lebenslang entwickelndes, verdanderba-
res Kontinuum bei jedem Menschen vorzustellen hat, wird vor allem im Kon-
text von Bildung als hohe Sprachkompetenz bezeichnet, wenn man nicht nur
die fundamentale, miindliche Alltagssprachkompetenz beherrscht, sondern
tiber eine kognitiv anspruchsvollere, vor allem auch tber eine Schriftsprach-
kompetenz verfiigt. Seit Cummins (1979) wird nach ,basic interpersonal com-
municative skill (BICS)” und ,cognitive academic language proficiency (CALP)’
unterschieden, was nach de Cillia (2011, 3) auch ,miindliche Alltagssprache
versus konzeptionell schriftlicher , Bildungssprache” (Lange & Gogolin, 2010, S.
15-16)” bedeutet.

Wiirden Mehrsprachige in ihren vorhandenen Sprachen oder zumindest
in einer tiber Kompetenzen auf dem CALP-Niveau (auch als academic proficiency
bzw. language bezeichnet) verfiigen, so konnten sie nach Elsner (2010, 104) ,, von
dieser beim Erlernen einer dritten Sprache zweifelsfrei profitieren”. Von einem
solchen Idealfall kann jedoch nicht ausgegangen werden. Vielmehr findet man
in Bildungseinrichtungen eine bunte Palette individueller Mehrsprachigkeitsbi-
ographien vor, aus denen hervorgeht, mit welchem sprachlichen Input*’ der

0 Unter sprachlichem Input wird hier neben der allgemeinen Definition nach Aguado (2010a, 132) ,,das gesamte
einem Lernenden miindlich und/oder schriftlich zu Verfligung stehende Sprachmaterial® verstanden, mit welcher
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Lerner bisher ausgestattet wurde. Auch wenn optimale Voraussetzungen, wie
bei einer simultanen, ausbalancierten, ausgewogenen Mehrsprachigkeitsent-
wicklung mit einer, wie Zydatif§ (2010) betont, bewussten, klaren Sprachtren-
nung, vorliegen wiirden, gibt de Cillia (2011) zu Recht zu bedenken, dass spé-
testens in den schulischen Bildungseinrichtungen sich zwar die Bildungsspra-
che, aber meist nicht die andere(n) Sprache weiterentwickeln und die Erst- bzw.
Familiensprache auch nicht literalisiert werden. Bei der migrationsbedingten
Mehrsprachigkeit besteht nach de Cillia (2011, 3) zudem die Gefahr einer Ent-
wicklung von subtraktiver Mehrsprachigkeit (Kapitel 3.2.2.3.3), die dazu fithren
kann, dass sich weder die eine noch die andere(n) Sprache(n) wirklich weiter-
entwickeln, denn bei

Kindern mit anderen Erstsprachen wird die Erstsprache oder Familiensprache jedoch
oft nicht weiterentwickelt, nicht literalisiert. Dadurch kommt es nicht nur zu keiner
ausbalancierten Zweisprachigkeit, sondern viele Befunde sprechen dafiir, dass auch
der Erwerb der Zweitsprache dadurch beeintréchtigt wird, weil aufgrund der unteil-
baren Sprachfiahigkeit ein Zusammenhang zwischen Erst- und Zweitsprachentwick-
lung angenommen werden muss (Cummins, 1979, nannte das , Interdependenzhypo-
these”). Und auch wenn dieser Zusammenhang empirisch noch nicht restlos geklart
ist, gilt in der Forschung als gesichert, dass zweisprachige Kinder nicht nur von einer
moglichst frith einsetzenden Forderung in der L2 profitieren, sondern auch von einer
Literalisierung in der Erstsprache und einem langfristigen L1-Unterricht.

Bei der Auseinandersetzung mit dem Phinomen Mehrsprachigkeit bezogen auf
den Einflussfaktor Sprachkompetenz wird deutlich, wie zu Recht heutzutage auf
die Dringlichkeit einer Forderung der L1/2L1-Sprache(n)*! der migrationsbe-
dingt mehrsprachigen Lerner in den schulischen Bildungseinrichtungen insis-
tiert wird (vgl. u. a. Riehl 2006; Gogolin 2007; Gogolin & Lange 2011; Suni &
Latomaa 2011; Apeltauer 2012; Wagner & Riehl 2012). Das Ziel einer Form addi-
tiver versus subtraktiver Mehrsprachigkeit ist aber nur dann zu erwarten, wenn
es Bildungseinrichtungen gelingt, die L1/2L1-Sprache(n) der Kinder nicht zu
vernachldssigen und gleichzeitig die Bildungssprache auf das erforderliche Ni-
veau zu heben (vgl. u. a. Zydatif§ 2010, 339-340). Die sprachliche Férderung der
L1/2L1 von Lernern mit migrationsbedingter Mehrsprachigkeit beeinflusst
nicht nur kognitive, sondern auch affektive Entwicklungsprozesse der Lerner.
Gesttitzt auf die Resultate einer in Wien durchgefiihrten Studie kommt de Cillia
(2011) zu dem Schluss, dass eine Forderung der L1/2L1-Sprache(n) nicht nur
das Selbstbild zur eigenen Gruppe, die Einstellung zu der eigenen L1/2L1,
sondern auch schulrelevante Variablen wie die Motivation oder den Kontakt
zwischen den schulischen Bildungseinrichtungen und dem Elternhaus positiv
beeinflusst. Europaweit betrachtet ist in finnischen Bildungseinrichtungen der
Fordergedanke vergleichsweise weit und differenziert entwickelt (siehe Kapitel
2.2). Uber ein dreistufiges Fordersystem und vorhandene schulische Netzwerke
der Lerner- und Lernbetreuung wird in der finnischen Gemeinschaftsschule

(auch zeitlicher) Intensitét die Sprache(n) erworben wurde(n), wie hdufig und mit wem welche Sprache(n) verwendet
werden oder ob auch eine frithzeitige Begegnung mit Literalitét stattfand (vgl. Aguado 2010b, 132 und 2010c, 132;
Kapitel 3.2).

! Das Phanomen L1/2L1-Sprache(n) wird aus leserfreundlichen Griinden fortlaufend im Singular verwendet werden,
auch wenn letztlich mehrere Sprachen inkludiert sein kénnen.
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versucht, Lernern mit migrationsbedingter Mehrsprachigkeit frithzeitig sprach-
liche Forderung zuteil werden zu lassen. Ungeachtet dieser zweifelsohne posi-
tiven Voraussetzungen darf es nicht dariiber hinwegtduschen, dass laut finni-
schen Studien dennoch Defizite vorhanden sind und sprachliche Forderung
auch in Finnland noch nicht optimal erfolgt (vgl. u. a. Latomaa & Suni 2011;
Harju-Luukkainen et al. 2014).

Mit dem Blick auf den FSU kommen neben Erwerbsalter und Sprachkom-
petenz zwei weitere entscheidende Faktoren zum Tragen, damit Mehrsprachig-
keit sich als Ressource erweisen kann. Der eine Faktor hdangt mit der Wertschét-
zung zusammen, die Lerner ihrer eigenen L1/2L1-Sprache(n) gegentiber haben,
aber auch, welche Wertschidtzung die Gesellschaft den Sprachen entgegenbringt
(vgl. Kapitel 3.3.1). Weitestgehende Ubereinstimmung herrscht dartiber, dass
personliche positive Einstellungen zur eigenen Mehrsprachigkeit eng an die
gesellschaftliche Wertschiatzung und den gesellschaftlichen Umgang mit Spra-
che(n) geknitipft sind (vgl. u. a. Hu 2000 u. 2003; Busch 2013). In einer deutschen
Pilotstudie von lebensweltlich zweisprachigen Lernern im FSU im Rahmen ei-
ner groferen Untersuchung konnte Hu (2000 u. 2003) feststellen, dass Lerner
ihre L1-Sprachen entweder als unwichtig, unniitz oder schwer lernbar einschit-
zen und der Meinung sind, dass die Kulturen ihrer Lander es teilweise selbst
verantworten, dass sie im Unterricht nicht miteinbezogen werden. Hu (2000,
260) zieht anhand der Aulerungen der befragten Lerner folgende Schlussfolge-
rung:

Die hier zu Lande tiblichen Einstellungen zur Wertschédtzung von Sprachen ist von
den Lernerinnen und Lernern offensichtlich tibernommen worden. Die Jugendlichen
konnen sich - zumindest im schulischen Kontext - nicht positiv mit ihren Sprachen
identifizieren. Sie vertreten die hier vor allem durch Nichtbeachtung erzeugte Vor-
stellung, ihre Sprachen seien tatsachlich von geringerer Bedeutung.

Finnland hingegen verfiigt als offiziell zweisprachiges Land mit mehreren
Minderheitensprachen und gleichzeitig zu einer kleineren Sprachfamilie geho-
rend zundchst tiber andere Voraussetzungen hinsichtlich Sprachen als ver-
gleichsweise Lander, die nur eine offizielle Landessprache haben und die zu-
dem noch einer grofieren Sprachfamilie angehoren. Das konnte grofsere Tole-
ranz und Respekt gegentiber anderen Sprachen und Kulturen zur Folge haben
(vgl. u. a. Fuchs 2004; Piri 2001). Bei der Analyse miissen diese spezifischen fin-
nischen Bedingungen als Einflussfaktoren hinsichtlich Mehrsprachigkeit be-
riicksichtigt werden.

Der andere Faktor bezieht sich auf die Erziehungsberechtigten und den
Kontakt, der zwischen ihnen und den Bildungseinrichtungen besteht. Im Zu-
sammenhang mit migrationsbedingter Mehrsprachigkeit und der bestehenden
Gefahr einer, im schlim-msten Fall subtraktiven Mehrsprachigkeit nimmt ge-
zielte, systematische sprachliche Forderung ab der Fritherziehung eine Schliis-
selstellung ein. In einer Expertise (Gogolin 2007, 64) tiber deutsche, amerikani-
sche, englische und kanadische Sprachforderprojekte werden nicht nur unter-
schiedlichste Beispiele {iber die Zusammenarbeit mit Erziehungsberechtigten in
Kindertagesstdtten und im Primarbereich aufgezeigt, sondern vor allem ihre
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Bedeutung betont, denn durch , die Zusammenarbeit mit Erziehungsberechtig-
ten kann die individuelle Zweisprachigkeitsforderung erleichtert oder ggf.
tiberhaupt nur durchgefiihrt werden”. Insbesondere in der intensiven Forde-
rung, die moglichst im vorschulischen, bereits mit Eintritt in die Kindertages-
statte am optimalsten wiére, sieht man zu Recht eine addquate Mafinahme zur
Vermeidung ungiinstiger Umstdnde bei der Entwicklung von Mehrsprachig-
keitsprozessen (vgl. Gogolin 2007 u. 2009; Thoma & Tracy 2012; Leist-Villis
2008). In Kapitel 2.1.1 konnte gezeigt werden, dass diesbeziiglich Finnland ver-
gleichsweise tiber gute Voraussetzungen verfuigt.

In der Regel besteht innerhalb der Forschung ein Konsens dartiber, dass
die Forderung der Zweisprachigkeit, explizit der L1/2L1 in Bezug auf die
L2/Z, positive Effekte zur Folge hat. Kritische Anmerkungen hierzu, wie z. B.
von Esser (2009), der u. a. behauptet, dass zusitzliche Kompetenzen in der Her-
kunftssprache keinen erkennbaren Einfluss auf die schulischen Leistungen ha-
ben wiirden oder dass die empirische Forschung bisher keine besondere Wir-
kung von Programmen der bilingualen Erziehung auf das Erlernen der Landes-
sprache und die schulischen Leistungen bestitigen konne, kénnen aufgrund
anderer Befunde deshalb eher nur Verwunderung auslosen (vgl. hierzu Esser
2006 u. 2009; Gogolin 2009; Tracy 2009).

Auch wenn die relevante, verantwortliche Rolle der Erziehungsberechtig-
ten bei (Mehr)Sprachlernprozessen in den sozialen Medien Gegenstand 6ffent-
licher Diskussionen ist, sieht die Realitdt anders aus. Vielfach sind Erziehungs-
berechtigte mit dem Thema mehrsprachiger Erziehung weder vertraut, noch
informiert und eher in Sorge, dass ihre eigene(n) Sprache(n) durch die Migrati-
on einer Gefahr der Vernachldssigung ausgesetzt ist. Auch wenn in Finnland
die Zusammenarbeit zwischen Erziehungsberechtigten und den Bildungsein-
richtungen in den Rahmenlehrplénen verankert ist und dort als ein wesentli-
cher Bestandteil frithkindlicher, vorschulischer und schulischer Lernprozesse
gilt (vgl. OPS 2004; OPH 2005; OPH 2009b, OPH 2012), fand Korkeakivi (2011)
bei einer Studie in Finnland heraus, dass Erziehungsberechtigte mit Migrati-
onshintergrund ihre Kinder z. B. verglichen mit finnischen Familien unver-
kennbar weniger in den Vorschulunterricht schicken, u. a. weil es nicht zu ihrer
eigenen Kultur gehort oder auch Sprachverlustingste bestehen. Erkenntlich
wird daraus der Mangel an entsprechender Aufkldrungsarbeit, die Erziehungs-
berechtigten aufzeigt, dass fiir die Entwicklung der Bildungssprache der Be-
such des Vorschulunterrichts bedeutungsvoll ist*2.

Um die Kooperation mit den Erziehungsberechtigten auf den Weg zu
bringen, erfordert es eine hohe Sensibilitdt und Schaffung eines Vertrauensver-
hiltnisses. Deshalb muss nach Tracy (2008, 165) Beratung fiir Erziehungsbe-
rechtigte als zentraler Teil von sprachlicher Férderung dahingehend erfolgen,
dass

ErzieherInnen und Grundschullehrer in der Lage wéren, Vorurteile tiber Mehrspra-
chigkeit (Mischen als Defizit?) zu entkrédften und Eltern die Angst zu nehmen, dass

42 Erwihnt sei an dieser Stelle, dass inzwischen u. a. auch aus dem oben beschriebenen Grund der Vorschulunterricht
in Finnland nicht mehr fakultativ ist.
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ihre Kinder durch einen frithen, intensiven Kontakt mit einer Zweitsprache zwangs-
laufig ihre Erstsprache verlieren.

Inzwischen gibt bzw. gab es zahlreiche Forderprogramme und -projekte zur
Untersttitzung der sprachlichen und kulturellen Identitdt der Familien mit Mig-
rationshintergrund, wie z. B. das 2013 auslaufende deutsche Programm Forde-
rung von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund (Akronym: FOR-
MIG#) und die sich daraus entwickelten Transferprogramme, die alle auf eine
durchgingige sprachliche Bildung von Kindern und Jugendlichen mit Migrati-
onshintergrund ausgerichtet sind, oder aber das auf die frithkindliche Bildung
von Kindern mit Zuwanderungsgeschichte ausgerichtete Programm Rucksack
und Griffbereit**. In Finnland existieren ebenso zahlreiche Férderprogramme
und -projekte, wie u. a. das frithere palapeli2*5, bei dem Finnisch- und Integrati-
onskurse im Vordergrund standen, Moped®, eine virtuelle Datenbank zum
Thema Migration, die innerhalb eines Projektes 2002-2007 des Zentralamtes fiir
Unterrichtswesen entwickelt wurde, oder das zz. in der Stadt Jyviaskyld in Zu-
sammenarbeit mit der Universitdt Jyvaskyld organisierte Projekt ActiveLibary#,
das u. a. Ziele verfolgt, wie die Alphabetisierungskompetenzen anhand von
authentischen, literarischen Unterrichtsmaterialien in multilingualen und mul-
tikulturellen Lernumgebungen der Gemeinschaftsschule zu fordern, kooperati-
ve Lernformen zu entwickeln und die notwendige Weiterbildung fiir Lehrper-
sonen hierzu anzubieten. Ebenfalls darf die vielseitige Arbeit des multikulturel-
len Zentrums GLORIA in Jyvaskylad*® nicht unerwéhnt bleiben.

Im kommenden Kapitel soll migrationsbedingte Mehrsprachigkeit im
Kontext des FSU genauer betrachtet und ein Forschungsiiberblick tiber dieses
Thema gegeben werden. Dieser Fokus auf migrationsbedingte Mehrsprachig-
keit wird fur den sich daran anschliefenden empirischen Teil eine zentrale
Ausgangsbasis darstellen.

3.3.3 Migrationsbedingte Mehrsprachigkeit im FSU - Forschungsiiberblick

Forschung im Kontext von Mehrsprachigkeit ist international und auf Finnland
bezogen bisher vorwiegend auf den Erwerb der Zweitsprache, der damit ver-
bundenen Problematik oder Integrationsfragen fokussiert gewesen (vgl. u. a.
Hu 2000, 2003 u. 2010a; Lasonen 2009; Latomaa & Suni 2011). In diesem Kapitel
riickt der Forschungsgegenstand der migrationsbedingten Mehrsprachigkeit im
FSU in den Mittelpunkt®. Ziel ist es, einen Einblick in einen Forschungsbereich

* Online: https://www.foermig.uni-hamburg.de/ (zuletzt eingesehen 27.6.2015)

** Online: http://www.rucksack-griffbereit.raa.de/ (zuletzt eingesechen 2.5.2015)

> Online: http://www.palapeli2.fi/ (zuletzt eingesehen 2.5.2015)

¢ Online: http://www.moped.fi/opetus/s2.html (zuletzt eingesehen 2.5.2015)

* Online: https://peda.net/oppimateriaalit/kirja-arkku/actlib-in-english (zuletzt eingesehen 2.5.2015)

* Online: http://www.monikulttuurikeskus-gloria.fi/portal/index.php/en/glorian-esittely (zuletzt eingesehen 2.5.2015)
* In Bezug auf den FSU muss auf den Gebrauch von weiteren Termini im Kontext von Mehrsprachigkeit hingewie-
sen werden, die im deutschsprachigen Raum gebrauchlich sind. Neuner (2005, 15) fiihrt beispielsweise die drei Arten
von Mehrsprachigkeit an, die Kénigs (2000) zur Differenzierung vorschlégt:

®  retrospektive Mehrsprachigkeit: Lernende bringen ihre individuelle Mehrsprachigkeit in den Unterricht
mit, haben Kenntnisse in der zu unterrichtenden L2-Sprache und verfiigen dementsprechend iiber einen
Wissens- und Kompetenzvorsprung den Mitschiilern gegeniiber.
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innerhalb der Mehrsprachigkeitsdidaktik (frither Tertidrsprachendidaktik) zu
geben, der sich international betrachtet in den Kinderschuhen befindet und
meist unsystematisch erlernte, nicht verwandte Sprachen und das Erlernen ei-
ner Fremdsprache zum Gegenstand hat (vgl. Hu 2010b). Bisherige Mehrspra-
chigkeitsdidaktik im Kontext des Fremdsprachenerwerbs, wie z. B. die Inter-
komprehensionsforschung, beschiftigte sich mit Transfererscheinungen oder
Synergiepotenzialen zwischen Sprachen, aber dabei handelte es sich in erster
Linie um den Fremdsprachenerwerb von nahverwandten Sprachen, die entwe-
der als L1 vorhanden bzw. bereits vorher gelernt wurden (vgl. u. a. Hu 2010b;
Meifiner et al. 2008). Als Teilbereiche der Sprachlehr- und -lernforschung ist das
Interesse der Mehrsprachigkeitsdidaktik vielfach auf den schulischen Erwerb
der L3 nach L2, wie z. B. Deutsch, Russisch etc. als Fremdsprache nach Englisch
ausgerichtet (vgl. u. a. Marx 2014; Hufeisen 2011a, 2011c; 2005a, 2005b, 2003;
Neuner 2005).

Ausgehend von kognitionspsychologischen Lerntheorien, denen zufolge
alle Sprachen miteinander vernetzt sind, miteinander interagieren und sich ge-
genseitig beeinflussen, steht vor allem die Frage im Mittelpunkt, wie bereits
vorhandene Spracherfahrungen im FSU so genutzt werden konnen, dass Sy-
nergien zwischen den bereits vorhandenen und den neu zu erlernenden Spra-
chen erzeugt und fiir den weiteren Sprachlernprozess dienlich sein kénnen.
Dartiber hinaus spielen neben Bewusstwerdungsprozessen fiir Sprachlernstra-
tegien die Sensibilisierung sowie die gezielte Entwicklung von Sprachbewusst-
heit eine Rolle (vgl. hierzu Kapitel 4, Neuner 2005; Aronin & Hufeisen 2009,
Hufeisen 2011b u. 2011c; Portnaia 2013).

In der finnischen Sprachlehr- und -lernforschung sowie der Mehrspra-
chigkeitsforschung ldsst sich ein zunehmendes Interesse an diesem For-
schungsgegenstand zwar wahrnehmen, aber mir sind bis auf einige Magister-
arbeiten keine anderen Forschungsergebnisse bekannt. Auch fiir den deutsch-
sprachigen Raum, in dem bereits iiber einen lingeren Zeitraum Erfahrungen
mit migrationsbedingter Mehrsprachigkeit in schulischer Bildung im Vergleich
zu Finnland existieren, ist dieser Forschungsaspekt von migrationsbedingter
Mehrsprachigkeit im FSU ebenfalls wenig erforscht. In ihrer ersten Pilotstudie
mit mehrsprachigen jugendlichen Probanden stellte Hu (2000) fest, dass die
Perspektive von Lernern mit migrationsbedingter Zweisprachigkeit auf den
FSU sogar vollig fehlt, ebenso auch die Frage nach der Rolle der migrationsbe-
dingten Mehrsprachigkeit im FSU. Zu dieser Forschungsliicke kommt ungtins-
tig hinzu, dass interkulturelles Lernen zwar eingefordert wird, aber in der
Fremdsprachendidaktik/Sprachlehrforschung noch zu wenig ernst genommen
wurde. Dartiber hinaus konstatiert Hu (2000, 253) andere auffillige Faktoren:

®  retrospektiv-prospektive Mehrsprachigkeit: Lernende bringen ihre individuelle Mehrsprachigkeit in den
Unterricht mit, verfiigen dementsprechend iiber einen Vorsprung an sprachlichem Wissen, aber die
L2/L3-Sprache ist unbekannt und wird im FSU erlernt.

®  prospektive Mehrsprachigkeit: Lernende kommen mit ihrer L1-Sprache in den FSU, eignen sich im FSU
Mehrsprachigkeitskenntnisse an.
Diese Differenzierung erscheint einleuchtend und bei einer umfangreich angelegten, differenzierten Studie hilfreich,
aber bezogen auf meine Forschungsziele ist sie weniger praktikabel.
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Gewisse, der Fremdsprachendidaktik traditionell inhdrente Denkmuster (Konzepte
von homogenen und objektivierbaren Kulturen, das Interesse am ,fernen
den” (Hunfeld), die Nutzung von (exotisierenden) Stereotypen zur Motivationsfor-
derung etc.) stehen einem kulturell offenen und die vorhandene Mehrsprachigkeit
produktiv miteinbeziehenden Unterricht entgegen.

In der sich daran anschlieflenden anthropologisch-ethnografischen Fallstudie
von Hu (2003) werden in der Sprachlehr- und -lernforschung des deutschspra-
chigen Raums erstmalig der Umgang mit migrationsbedingter Mehrsprachig-
keit im FSU aus der Perspektive von jugendlichen mehrsprachigen, aber auch
monolingualen Lernern, Lehrpersonen fiir Fremdsprache(n) und muttersprach-
lichem Erganzungsunterricht sowie der Schulleitung in zwei unterschiedlichen
Schultypen untersucht. Eines der zentralen Ergebnisse bei Hu (2003, 286) ist,
dass Mehrsprachigkeit und sprachlich-kulturelle Identitét bei den Lernern zent-
rale Kategorien darstellen, aber nicht bei den Lehrpersonen:

Nicht nur werden die biographischen sprachlich-kulturellen Erfahrungen und Erin-
nerungen der Lerner kaum wahrgenommen oder konstruktiv im Unterricht mit-
einbezogen, auch die jeweiligen Konzepte von Sprache divergieren stark: Fuir die Ju-
gendlichen spielen emotionale und identitdtsbezogene Gesichtspunkte eine grofle
Rolle, bei den Lehrenden ist ein leistungs- und priifungsorientiertes Sprachverstand-
nis vorherrschend, das Sprache oftmals als ein , Regelwerk, bestehend aus Geboten
und Verboten” ansieht (Schwerdtfeger 1998,34).

Bezogen auf die in der Forschung zwar als eng miteinander verbundene Gro-
3en verstandenen Begriffe von Mehrsprachigkeit, Kultur und Identitit konnte Hu
(2003, 292) in der Praxis jedoch nicht als miteinander verbundene Grofien iden-
tifizieren oder wenn, dann nur ,heruntergebrochen auf die Zwinge, Traditio-
nen und Strukturen der Welt der Institution Schule und ihrer Biirokratie”. Neu-
ere Erkenntnisse der Mehrsprachigkeitsforschung haben bei den interviewten
Lehrpersonen dieser Studie im Alltag keine Relevanz, im Gegenteil existiert
eine grofle Kluft zwischen der Welt der Forschung und der Welt des schuli-
schen Fremdsprachenunterrichts, der ganz eigenen Regeln und Gesetzen un-
terworfen ist. Hu (2003, 292) konstatiert:

Auf der Ebenen der Sprachkonzepte sind eindeutig leistungsorientierte, an festgeleg-
ten Normen ausgerichtete und dem ,sprachlichen Reinheitsgebot” unterworfene
Vorstellungen von Sprache bzw. Fremdsprache vorherrschend. Mehrsprachigkeits-
forschung oder auch Positionen der Mehrsprachigkeitsdidaktik (ganz gleich welcher
Ausrichtung) scheinen nicht von Bedeutung zu sein.

Zudem konnten zwei unterschiedliche Konzepte von Mehrsprachigkeit festge-
stellt werden. So gilt Mehrsprachigkeit dann als positiv, wenn es sich um Spra-
chen aus wirtschaftspolitisch effizienten Landern handelt, die Lerner aus bil-
dungsnahen und gutsituierten Familien kommen und es sich im besten Fall um
vertraute Sprachen wie Englisch oder Franzosisch handelt. Wenn dies nicht der
Fall ist, dann erscheint Mehrsprachigkeit eher als lernhemmender Faktor, gar
als Bedrohung, und sie wird auch kulturell abgewertet (vgl. Kapitel 3.2.3). Der
FSU, so konnte gezeigt werden, arbeitet dem nicht entgegen und vor allem wird
die mannigfaltige Mehrsprachigkeit, abgesehen von vorher gelernten schuli-



96

schen Fremdsprachen oder nahverwandten Sprachen, offensichtlich systema-
tisch ausgeklammert (vgl. Hu 2000, 2003 u. 2007).

Einen wichtigen Forschungsbeitrag stellt die umfassende Studie Deutsch-
Englisch Schiilerleistungen International (DESI-Studie) dar. Sie wurde im Schuljahr
2003/2004 an 219 schulischen Bildungseinrichtungen der Sekundarstufe I mit
jeweils zwei 9. Klassen bzw. Kursen der 9. Jahrgangsstufe bei etwa 11000 Ler-
nern durchgefithrt. Im Fokus stand, den Kultusministerien der Lander der
Bundesrepublik Deutschland Basisinformationen {iber den Leistungsstand der
Lerner der 9. Jahrgangsstufe aller Schulformen in den Fachern Englisch und
Deutsch zu geben. Neben dem Leistungsstand in diesen Fachern wurden an-
hand von Fragebogendaten, die auch Erziehungsberechtigte, Lehrpersonen und
Schulleitung miteinbezogen, zusitzlich Informationen {iber Hintergrundcha-
rakteristika, Sprachbiografien, psychologische und unterrichtsbezogene Merk-
male als Modellkomponenten erhoben (vgl. Hesse et al. 2008; Hesse & Gobel
2009).

Die DESI-Studie brachte erneut und fiir Deutschland weniger sensationell
den signifikant niedrigeren Deutschleistungsstand von Lernern mit einer ande-
ren L1, aber auch von mehrsprachigen Lernern im Vergleich zu den Lernern
mit Deutsch als L1 zum Vorschein. Als verantwortliche Faktoren werden u. a.
die soziockonomischen Hintergriinde herangezogen, die in der Regel dazu fiih-
ren, dass die Bildungsabschliisse der Lerner mit Migrationshintergrund ver-
gleichsweise niedriger sind. Hingegen erbrachte die Studie das fiir viele tiberra-
schende Ergebnis, dass nicht nur frith simultan zweisprachige, sondern auch
sukzessiv mehrsprachige Lerner, deren L1 nicht Deutsch war, offensichtlich
beim Erlernen der Fremdsprache Englisch bessere Ergebnisse nachweisen
konnten als einsprachige Lerner mit Deutsch als L1 (vgl. Hesse et al. 2008; Hes-
se & Gobel 2009; Kefsler & Paulick 2010). Im Einzelnen heifst es im Abschlussbe-
richt des DESI-Konsortiums (2006, 26):

In fast allen Englischtests lassen sich positive Effekte eines nicht-deutschen sprachli-
chen Hintergrundes nachweisen (vgl. Abbildung 15). Bemerkenswert sind vor allem
die Vorteile, die Lernerinnen und Lerner aus mehrsprachigen Familien haben, wenn
sie Englisch - in der Regel als dritte Sprache - erlernen. Unter Berticksichtigung ihrer
allgemeinen soziodkonomischen und kognitiven Voraussetzungen und des Bil-
dungsgangs macht der Effekt beim Lesen annihernd 30 Punkte aus. Dieser Befund
erweitert die Diskussion tiber den Spracherwerb von mehrsprachigen Lernern und
Lernern nicht-deutscher Erstsprache im deutschen Schulsystem um eine wichtige
Perspektive. Fiir diese Lernergruppe scheint der Erwerb der dritten Sprache (Eng-
lisch) durch den Transfer des Zweitsprachenerwerbs begtinstigt zu werden. Diese
Zusammenhidnge miissen in weiteren Analysen genauer untersucht werden. Es ldsst
sich aber schon hier festhalten, dass die mehrsprachigen Lerner und Lerner nicht-
deutscher Erstsprache offenbar tiber ein Potenzial im Fremdsprachenlernen verfiigen,
das sie von den Lernern deutscher Erstsprache deutlich unterscheidet.

Die Ergebnisse 16sten in Deutschland in Forschung und Bildung mannigfaltige
Diskussionen aus, weil, wie Hu (2003) feststellte, migrationsbedingte Mehr-
sprachigkeit bis dahin meist als hemmender Faktor in der Offentlichkeit ange-
sehen wurde. Auf der Grundlage dieser Ergebnisse fand ein Paradigmenwech-
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sel hinsichtlich migrationsbedingter Mehrsprachigkeit statt, der eine neue, posi-
tive Perspektive in die Diskussion brachte (vgl. hierzu Portnaia 2007a u. 2007b).

Ferner wurde im Bundesland Nordrhein-Westfalen im Auftrag des Minis-
teriums fiir Schule und Weiterbildung von 2005 bis 2007 die umfangreiche
EVENING-Studie (EValuation English IN Grundschulen) mit dem Ziel durchge-
fiihrt, herauszufinden, tiber welche Fertigkeiten Kinder am Ende der Klasse 4%
in den Bereichen Horen, Lesen und Sprechen in der Fremdsprache Englisch
verfiigen. Zunichst konnte fiir Deutschland, wo frither FSU im Gegensatz zu
Finnland tatsédchlich erst seit dem Schuljahr 2004/2005 in allen Bundesldndern
flichendeckend erteilt wird (vgl. hierzu Online-Informationen des Goethe-
Instituts 2015), das Resultat ermittelt werden, dass die Einfithrung des frithen
FSU grundsatzlich positiv zu beurteilen ist und dass Lerner insbesondere beim
Horverstehen sehr gute Fertigkeiten erworben haben. Die Ergebnisse zeigten
ferner, dass Lerner mit migrationsbedingter Mehrsprachigkeit beim Hor- und
Leseverstdandnis ebenso erfolgreich abschnitten wie ihre monolingualen Klas-
senkameraden und grundsitzlich nicht als Risikogruppe im FSU bezeichnet
werden kann (vgl. u. a. KeSler & Paulick 2010; Borner 2012; Groot-Wilken et al.
2007).

Eine differenzierte Auswertung der Ergebnisse der EVENING-Studie
weist auf eine Staffelung in den rezeptiven Leistungen hin, wobei die Staffelung
sich hier auf Lerner mit L1 Deutsch bezieht, bei denen etwas bessere Ergebnisse
nachgewiesen werden konnten als bei der Gruppe von Lernern, die eine 2L1
mitbringen, wobei Deutsch eine von den verwendeten Sprachen der 2L1 zu-
hause ist. Lerner mit einer anderen L1, die zuhause Deutsch nicht verwenden,
schneiden etwas schlechter ab (vgl. Groot-Wilken et al. 2007; Kefsler & Paulick
2010, 270). Interessant erscheint folgende detaillierte Auswertung: Kinder, die
als L1 Russisch oder 2L1 Russisch und Deutsch mitbringen, weisen signifikant
bessere Ergebnisse als Kinder mit L1 Tiirkisch auf. Handelt es sich um eine an-
dere L1 und Deutsch, so sind die Ergebnisse in den rezeptiven Bereichen &hn-
lich, aber bei Lernern mit 2L1 wie Franzgsisch, Spanisch oder Polnisch und
Deutsch sind die Ergebnisse tiberdurchschnittlich hoher (vgl. Kefiler & Paulick
2010, 272). Zudem heben Kefdler und Paulick (2010) folgende Ergebnisse dieser
Studie hervor, die nachfolgend zusammengefasst aufgelistet werden:

o Lehrpersonen sehen bezogen auf den FSU keine bzw. wenige Unter-
schiede zwischen Lernern mit nur Deutsch als L1 oder anderen Sprachen
als L1 bzw. 2L1, da meistens alle zum ersten Mal mit einem gelenkten
FSU in Berithrung kommen.

e Lehrpersonen erkennen zwar den positiven Nutzen der Lernerfahrungen
von Mehrsprachigen im FSU, wie bei der Einbeziehung von Begriiffungs-
ritualen, interkulturellem Wissen iiber Feste etc., fithlen sich aber weni-
ger in der Lage, sprachlichen Nutzen der vorhandenen L1 im FSU zu
ziehen. Als Griinde werden der Zeitmangel und andererseits das Gefiihl

*% In Deutschland bedeutet das in den meisten Bundeslidndern das Ende der Grundschulzeit, danach findet der Uber-
gang zu anderen Schulformen wie Gymnasium, Realschule, auch noch Hauptschule (in einigen Bundesldndern) statt.
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angefiihrt, nicht tiber gentigend Sprachkenntnisse der verschiedenen L1-
Sprachen zu verfiigen.

e Sprachvergleiche zu erstellen, sprachlichen Transfer anzuregen oder Sy-
nergien zwischen L1-Sprachen und der Fremdsprache aufzubauen, wer-
den von Lehrpersonen selten oder gar nicht auf den Weg gebracht.

o Aus Zeitmangel werden auch Sprachlernstrategien und die Bewusstma-
chung von Sprachlernfahrungen eher vernachlassigt.

e Vorteile von Lernern mit verschiedenen L1-Sprachen werden hinsichtlich
Motivation, Sprachlerntechniken, Ausdauer oder Sprachgefiihl darin ge-
sehen, dass sie ungehemmter, mutiger und offener der neu zu erlernen-
den Sprache begegnen.

In einem Punkt deckt sich ein weiteres Ergebnis der EVENING-Studie auch mit
dem Resultat von einer von Elsner (2007a) in Bremen und Bremerhaven durch-
gefiihrten Studie zum Horverstehen von Lernern im Fach Englisch der Grund-
schule: eine solide, stabile Kompetenz der L1 und/oder L2 ist fiir den weiteren
sprachlichen Erwerbsverlauf und auch Erfolg von Bedeutung (vgl. u. a. Elsner
2007a, 2007b u. 2010; Kefller & Paulick 2010). Ansonsten kommt die Studie von
Elsner zu kontrdren Ergebnissen, die im Anschluss nach der Vorstellung der
Resultate der KESS 4-Studie prasentiert werden.

In der vor Elsners Studie im Jahre 2003 durchgefiihrten KESS 4-Studie, die
die Kompetenzen und Einstellungen von Lernern am Ende der Klasse 4 in
Hamburger Grundschulen untersuchte, konnte bezogen auf die Leistungen im
Bereich Englisch-Horverstehen festgestellt werden, dass Lerner mit migrations-
bedingter Mehrsprachigkeit auch beim Erwerb der ersten Fremdsprache offen-
bar hohere Hiirden als monolinguale Lerner zu {iberwinden haben (vgl. hierzu
Bos & Pietsch 2004). Die Ergebnisse lassen den Schluss zu, dass dies nicht
zwangsldufig zu negativen Effekten fithren muss. So zeigte sich, dass Lerner,
sofern ein Elternteil eine andere L1 mitbringt, bessere Leistungen aufwiesen als
Lerner, deren beide Elternteile dieselbe L1 haben. Dies trifft besonders dann zu,
wenn es sich um europdische Sprachen handelt. Gleichzeitig wird darauf ver-
wiesen, dass bei der Interpretation der Ergebnisse immer beachtet werden
muss, dass der familidre sprachliche Hintergrund héufig mit sozialer Herkunft
einhergeht und beides sich gegenseitig bedingt (vgl. u. a. Bos 2006, 204-224).

Die in der KESS 4- und DESI-Studie herausgestellten Vorteile migrations-
bedingter Mehrsprachigkeit beim Erwerb der ersten Fremdsprache widerlegt
Elsner (2007a) anhand ihres selbst entwickelten, umfassenden Tests zum Hor-
verstehen im frithen Englischunterricht. In ihrer Studie untersucht sie monolin-
guale Lerner mit L1 Deutsch und zweisprachige Lerner mit L1-Sprache Ttir-
kisch und L2/Z Deutsch am Ende der Klasse 4 und konnte feststellen, dass Ler-
ner mit Tirkisch als L1 schlechtere Ergebnisse im Bereich Horverstehen erzie-
len als Lerner mit Deutsch als L1 (vgl. Elsner 2007a, 172). Dieses Ergebnis galt
sowohl fiir Lerner mit Tiirkisch als L1, die zusitzlich am Forderunterricht in
L2/Z Deutsch teilnahmen, als auch fiir die Lerner, die zusitzlich oder nur in
ihrer L1-Sprache Tiirkisch gefordert wurden (vgl. auch Elsner 2007b, 101).
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Ursache fiir das Ergebnis scheint nach Elsner der signifikante Zusammen-
hang zwischen der Kompetenz der mehrsprachigen Lerner in ihrer L2/Z
Deutsch und den Leistungen im Fach Englisch zu sein (vgl. Elsner 2010, 2007a u.
2007b). Besonders interessant erscheinen die Ergebnisse von Elsner (2007b, 102)
bezogen auf die Lern- und Sprachgebrauchsstrategien, die auf den ersten Blick
kaum Unterschiede zwischen den Probanden aufwiesen, doch bei genauerer
Analyse konnte festgestellt werden, dass es Lernern mit L1 Deutsch zu helfen
scheint,

sich auf der kognitiven Ebene Worter und Redemittel kontexteingebettet mittels Ge-
schichten und Liedern zu merken, [doch] erscheint die Anwendung dieser Strategien
bei den tiirkischsprechenden Kindern eher weniger Erfolg versprechend. Fiir tiir-
kischsprechende Kinder zeigen sich eher visuelle Hilfen, ein haptischer Umgang mit
neuem Wortmaterial und Transferstrategien als vorteilhaft.

Mit dem eindringlichen Verweis darauf, dass sich diese Studie in erster Linie
auf nur einen Bereich des FSU bezieht und demzufolge keine automatischen
Riickschliisse auf den gesamten schulischen FSU gezogen werden diirfen, fol-
gert Elsner, dass nicht alle Lerner die gleichen Voraussetzungen beim Erlernen
einer fiir alle neuen Fremdsprache mitbringen. Sie verweist unmissverstandlich
auf die Notwendigkeit, dass Konzepte und Methodik im frithen FSU auf curri-
cularer, inhaltlicher, methodischer und wissenschaftlicher Ebene neu iiberdacht
werden mitissen, damit auch Lerner mit migrationsbedingter Mehrsprachigkeit
gleichwertigere (Elsner (2007b, 103) nennt sie chancengleichere) Voraussetzungen
erhalten (vgl. auch Elsner 2007a u. 2010).

Ozdemir (2006) sammelte in einer Realschule in Nordrhein-Westfalen fiir
eine empirische Querschnittsstudie von fiinfzehnjdhrigen Lernern mit den 2L1-
Sprachen Tiirkisch und Deutsch spontane Sprachdaten in den Sprachen
Deutsch, Turkisch und Englisch. Anhand dieser Sprachdaten wurden mit Hilfe
der Processability Theory (Akronym: PT) Lernerprofile in den drei Sprachen
erstellt, um die Erwerbsprozesse zu ermitteln. Das Ergebnis zeigte, dass sich
diese Lerner zu dem Zeitpunkt Englisch zwar etwas verlangsamt, aber nach der
PT-Hierarchie auf Stufe 2 angeeignet haben und mit dem Erlernen einer weite-
ren Sprache nicht iiberfordert sind. Ozdemir (2006, 120) schlief$t daraus:

dass sie etwas langsamer sind, als ihre deutschen und schwedischen Altersgenossen,
liegt mit Sicherheit nicht daran, dass sie weder Deutsch noch Tiirkisch erworben ha-
ben oder dass sie bilingual aufgewachsen sind.

Wanders (2006) ging in ihrer auf lernersprachlichen Stichproben basierenden
Studie, in der jeweils fiinf Lerner mit Deutsch, Tiirkisch und Schwedisch als L1
untersucht wurden, einerseits der Frage nach, ob die Annahme richtig ist, dass
Lerner mit Migrationshintergrund, deren L1 sich stark typologisch von der
Zielsprache unterscheidet, mehr Schwierigkeiten beim Englischlernen haben als
die Lerner mit Deutsch als L1. Andererseits sollte auch die Frage gekldrt wer-
den, ob die Lerner mit zweisprachigem Hintergrund Tiirkisch-Deutsch grund-
sdtzlich mehr Schwierigkeiten beim Lernen der ersten Fremdsprache Englisch
haben (vgl. hierzu Wanders 2006, 97). Der Forschungsrahmen basierte, wie bei
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Ozdemir, auch auf der PT. Als zentrales Ergebnis stellt sie fest, dass alle Lerner
unabhingig von ihrer L1 im Englischen die gleichen Fehler machen und zu Be-
ginn des Englischlernprozesses der Transfer aus der L1 hinsichtlich der Syntax
wohl keine Rolle spielt. Wanders (2006, 108) folgert im Gegensatz zu Elsner
(2007a u. 2010) daraus, dass Lerner mit Ttirkisch als L1 nicht aufgrund ihrer L1
benachteiligt sind, sondern eher ,Profis im Sprachenlernen sind”, die gleicher-
mafen wie ihre einsprachigen, mit Deutsch als L1 aufgewachsenen Mitschiiler
im Englischunterricht bei null starten.

In ihrer Studie geht Volgger (2010, 172) mit Verweis auf die von Hufeisen
(2005), Cenoz, Hufeisen und Jessner (2001), Meifsner (2003) u. a. erbrachten For-
schungsergebnisse aus der Tertidrforschung und den Forschungsergebnissen
von Ficke (2006), De Florio-Hansen (2008) und Riick (2009) davon aus, dass
migrationsbedingte Mehrsprachigkeit beim Lernen von Sprachen einen Unter-
schied macht: ,denn wenn man mehrere Sprachen kann, ist es leichter, eine
weitere zu lernen”.

Die von Volgger durchgefiihrte Studie umfasst sieben vertiefende Einzel-
fallanalysen, in denen die subjektiven Theorien der Lerner zur Rolle ihrer mig-
rationsbedingten Mehrsprachigkeit beim Erwerb des Franzosischen dargelegt
werden. Forschungsziel war es, herauszufinden, auf welche Weise sich Lerner
mit lebensweltlicher (von Volgger verwendete Terminologie) Mehrsprachigkeit
ihrer eigenen Mehrsprachigkeit bewusst sind, wie sie verschiedene Aspekte
ihrer Mehrsprachigkeit wahrnehmen und bewerten und welchen Stellenwert
sie ihrer Mehrsprachigkeit beim Lernen der franzosischen Sprache zuschreiben
(vgl. Volgger 2010, 170). Zusammenfassend konstatiert sie, dass alle sieben Ler-
ner sowohl klare Vorstellungen tiber ihr ,mehrsprachig sein’ besitzen und fer-
ner verstehen, welche Rolle ihre migrationsbedingte Mehrsprachigkeit beim
Lernen von Franzosisch spielt. Nach Volgger (2010, 170) erkennen die meisten
Lerner beim Lernen einer weiteren Fremdsprache eine Erleichterung, die auf
ihre Erfahrungen vorhergehend erlernter Fremdsprachen zuriickgefiihrt wird,
und denken,

bestehende Fremdsprachenlernerfahrungen fiir ein effizienteres Franzosischlernen
verwerten zu konnen. Sie denken, dass sie in ihren Augen erfolgreiche Lernstrate-
gien perpetuieren und Lernmethoden, die sich fiir sie als nicht dienlich erwiesen,
durch andere Arten zu lernen ersetzen. Auch die migrationsbedingte Mehrsprachig-
keit hat nach Ansicht der LernerInnen positive Auswirkungen fiir das weitere Spra-
chenlernen, indem sie dabei hilft, eine Art Sprachbegabung auszubilden.

Auch wenn migrationsbedingte Mehrsprachigkeit in der Selbstwahrnehmung
fiir die Lerner eine Bedeutung hat, zéhlen die schulischen Fremdsprachen mehr,
um sich auch als mehrsprachig zu benennen. Zudem zeigte sich, dass das Ideal
der Native-speaker-Kompetenz in den Kopfen der Lerner immer noch stark
gegenwartig ist. Migrationsbedingte Mehrsprachigkeit wird nicht als nachteilig,
sondern durchweg als positiv wahrgenommen. Die Ursache, warum Fremd-
sprachenlehrpersonen migrationsbedingte Mehrsprachigkeit im Unterricht
ausklammern, begriinden die Lerner damit, dass die Lehrpersonen die vorhan-
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denen Sprachen nicht kénnen. Damit kommt Volgger zu vergleichbaren Ergeb-
nissen wie Hu (2000 u. 2003).

Anhand ihrer Ergebnisse legt Volgger (2010, 191) einige Vorschlédge fiir ei-
nen mehrsprachigkeitsorientierten FSU vor und betont, wie wertvoll es ist, mig-
rationsbedingte, lebensweltliche Mehrsprachigkeit ,im Sinne einer Bewusstma-
chung des Potentials, das in migrationsbedingter, lebensweltlicher Mehrspra-
chigkeit fiir das weitere Fremdsprachenlernen liegt” im FSU unbedingt einzu-
beziehen.

Portnaia (2013) untersuchte im Rahmen ihres Dissertationsvorhabens die
sprachlichen Bildungsgdnge mehrsprachiger Lerner anhand von Stichproben-
daten von insgesamt 14 Lernern (neun Jungen, fiinf Madchen), die sich zu dem
Zeitpunkt im 4. Schuljahr der Grundschule befanden und das 2. Jahr Englisch
lernten. Alle Lerner hatten einen russischsprachigen Migrationshintergrund.
Portnaia (2007a, 105) ging der Frage nach,

wie der Spracherwerb und das Aufwachsen in mehrsprachigen Kontexten ihre
Sprachbiografien pragt und mit welchen Anforderungen sie in ihrer Umgebung
(Familie, Freundeskreis, Schule) konfrontiert werden. Der Beginn des Fremdspra-
chenlernens bedeutet eine weitere Etappe der Sprach(lern)biografie.

Ihre qualitativ-explorative Forschung basierte auf leitfadengestiitzten Inter-
views mit den Lernern, Erziehungsberechtigten und einer Englischlehrperson
sowie Unterrichtsbesuchen und den von Lernern erstellten Sprachenportrits.
Dadurch versuchte sie ihren Fokus auf die Sprachlernsituation aus drei unter-
schiedlichen, aber sich gegenseitig bedingenden Perspektiven zu erfassen. Als
hilfreich bei der Untersuchung empfand es Portnaia, dass sie Russisch als L1
spricht und tiber eigene Migrations- und Sprachlernerfahrungen der L2/Z
Deutsch verfiigt (vgl. Portnaia 2013, 332).

Eine Erkenntnis dieser Studie bezieht sich auf die Heterogenitit der zu un-
ter-suchenden Zielgruppe. Portnaia (2013, 319) konnte einen deutlichen Zu-
sammenhang erkennen, , wie die Spracherziehungsstile der Eltern und die fa-
milidre Sprachgebrauchspraxis die Entwicklung der Zwei- und Dreisprachig-
keit der Kinder beeinflussen”. Des Weiteren stellte sie fest, dass die Lerner iiber
facettenreiche =~ Vor- und Einstellungen beziiglich ihrer eigenen
(Mehr)Sprachigkeit verfiigen, dass sie grofitenteils, durchaus altersentspre-
chend, eine positive Selbsteinschédtzung allen Sprachen gegentiber haben und
bereits differenziert ihre komplexen Sprachlernerfahrungen darstellen und re-
flektieren konnen, sofern sie tiber hinreichende Erfahrungen der Sprachanwen-
dungen in verschiedenen Kontexten verfiigen.

Portnaia (2013, 321) stellt anhand ihrer Ergebnisse hinsichtlich der bisher
ungekldrten Frage, ob die L1 und L2/Z einen Einfluss auf das Lernen im FSU
hat, fest, dass sich Lerner mit migrationsbedingter Zwei- und Mehrsprachigkeit
im FSU in ihrer Wahrnehmung zunéchst in einer besonderen Sprachlernsituati-
on befinden, denn sie
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kennen nicht nur die Ahnlichkeiten zwischen typologisch verwandten Sprachen,
sondern auch zwischen nicht verwandten Sprachen und gehen tiber den Sprachver-
gleich hinaus auf andere Aspekte des multiplen Sprachenlernens ein.

Bezogen auf den Sprachbesitz und die Sprachlernerfahrungen, die Portnaia
(2013, 321) sehr allgemein als Erfahrungen ,im Umgang mit Sprachen, Mehr-
sprachigkeit, Sprachenlernen und Anwendung der Sprachen” definiert, ermit-
telte sie in ihrer Studie, dass die Lerner ihre Mehrsprachigkeit eher als weniger
relevant fiir das schulische Umfeld und im FSU wahrnehmen. In dem Kontext
stellt sie zudem fest, dass sich Differenzen beziiglich der Einschitzung der
Sprachlernbiografien der Erziehungsberechtigten und ihrer Kinder in Hinblick
auf die Russischkompetenzen oder ganz allgemein beziiglich der Mehrspra-
chigkeit zeigten. So erwéhnten einige Erziehungsberechtigte die Sprachlerner-
fahrungen und -kompetenzen in den anderen Herkunftssprachen, wohingegen
sie von ihren eigenen Kindern unerwéhnt blieben, oder aber sie klammerten
Sprachen in der Sprachlernbiografie ihrer Kinder aus. Auffallend war, dass bei-
spielsweise alle Lerner die englische Sprache zu ihren Sprachen zdhlten, die
Erziehungsberechtigten jedoch nicht.

Als widerspriichlich stellten sich auch die Wahrnehmungen aus der Per-
spektive der Lehrperson und der Lerner in Hinblick auf die Sprachlernsituation
heraus. Konnte Portnaia (2013, 328) erkennen, dass sich das Erleben der Lerner
in der aktuellen Sprachlernsituation im Englischunterricht von positiv und ak-
tiv versus negativ und passiv erstreckte, so zeichnete die Lehrperson ein recht
einheitliches, positives Bild auf:

Schiiler, die dank ihrer Sprachlernbiografie bereits tiber Sprachlernerfahrungen beim
Zweitspracherwerb Deutsch verfiigen, sind stolz auf das Erreichte und erleben sich
beim Sprachenlernen als kompetent.

Portnaia schliefit daraus, dass die Lehrperson fiir Lerner mit migrationsbeding-
ter Mehrsprachigkeit keine Benachteiligung im FSU sieht, sondern eher Vorteile
im Vergleich zu den monolingualen deutschsprachigen Lernern. Interessant in
dem Kontext ist die Feststellung von Portnaia, dass die Lehrperson meint, sie
wiirde aus den Schiilerakten und durch Gesprache mit den Klassenlehrperso-
nen iiber die Sprachlernbiografie ihrer Lerner Bescheid wissen, wohingegen die
Lerner selbst nicht eindeutig bestdtigen konnten, gefragt worden zu sein. Dar-
aus leitet Portnaia die Vermutung ab, dass der Fokus der Lehrperson eher auf
solche Lerner gerichtet ist, die erst vor kurzem nach Deutschland migriert sind
(vgl. Portnaia 2013, 329).

Um den individuellen, kindlichen Sprachlernprozess in seiner Gesamtheit
zu erfassen, betont Portnaia die Bedeutung einer Vernetzung des Unterrichts
von Bildungssprache, L2/Z und der L2/F bis hin zur L3-Lx, sodass eine bessere
Moglichkeit geschaffen werden kann, alle Sprachen kontinuierlich in den ge-
samten sprachlichen Lernprozess eines Kindes zu involvieren. Dies sei u. a. an-
ldsslich von Wahrnehmungsdifferenzen zwischen Lehrperson und Lernern
ganz besonders wichtig. So war die Lehrperson davon {iiberzeugt, dass sie
durch Sprachvergleiche ihre mehrsprachigen Lerner zu bewussten Sprachver-
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gleichen auffordere und aktiviere, hingegen wurde das in der Wahrnehmung
der Lerner nicht bestatigt. Eine widerspriichliche Wahrnehmung von Lehrper-
son und Lernern konnte bereits anhand der Resultate des Sprachentransfers der
EVENING-Studie identifiziert werden (vgl. S. 115).

Ausgehend von ihrer Uberzeugung, dass Sprachlernerfahrungen fiir die
subjektiven Theorien, Einstellungen und Selbstkonzepte aller Lerner und fiir
Kinder mit migrationsbedingter Zwei- und Mehrsprachigkeit besonders be-
deutsam sind, folgert Portnaia (2007b, 118), dass als Beitrag zur Entwicklung
der gesamten Sprachigkeit von Kindern auch der FSU einen Reflexionsraum
bieten sollte,

sodass die Erfahrungen und die damit verbundenen Lernstrategien, Gefiihle und
subjektiven Theorien thematisiert werden. Das Abbauen der negativen Gefiihle, das
Aufwerten, der Transfer und der Austausch der Strategien sowie das Uberpriifen der
subjektiven Theorien kénnten zum sprachlernférdernden Verhalten und zur Stir-
kung der Kinder in ihrer Rolle als aktive Sprachenlerner beitragen.

Einen weiteren Beitrag leistet die von fiinf Forscherteams aus den EU-Landern
Belgien, Griechenland, Luxemburg, Polen und Deutschland durchgefiihrte um-
fassende Studie mit dem Titel Mehrsprachigkeit fordern. Vielfalt und Reichtum Eu-
ropas in der Schule nutzen (Akronym: MES) dar (vgl. Meifiner et al. 2009). Die
Studie basiert zundchst auf der Unterscheidung der Begriffe gesellschaftliche
Vielsprachigkeit/ Multilingualismus und personliche Mehrsprachig-
keit/ Plurilingualismus. Vielsprachigkeit wird als Ergebnis von Migration und
der Verwendung vieler Sprachen innerhalb eines einheitlichen Gebietes ver-
standen und ist demzufolge nicht planbar. Mehrsprachigkeit bezieht sich auf
alle, auch mit unterschiedlicher Kompetenz vorhandenen Sprachkenntnisse
eines Individuums und kann z. B. durch schulische Sprachenfolge geplant wer-
den (vgl. Meifsner et al. 2009, 10). Im Gegensatz zu der auf die Schulleistungen
ausgerichteten DESI- Studie (2006) lag der Fokus dieser Attitudinalstudie da-
rauf, zu erforschen, welche Haltungen, Einstellungen und Lernmotivationen
Lerner der Klasse 5 und 9 in funf verschiedenen europédischen Nationen in Be-
zug auf Sprachen - Muttersprachen, Umgebungssprachen (Migrations- und
Nachbarsprachen), Fremdsprachen - haben. Ferner sollten die Erfahrungen im
FSU ermittelt werden. Diese umfangreiche Studie, die zeitgleich zur DESI-
Studie im Zeitraum 2003/2004 durchgefiihrt wurde, kann mit all ihren einzel-
nen Ergebnissen nicht wiedergegeben werden, aber einige zentrale Resultate
und Empfehlungen sollen nachfolgend erwéhnt werden.

Konstatiert und betont wurde, dass Lerner nicht nur ein grofses Interesse
und Lernmotivation bekunden, mindestens zwei, sogar auch mehr moderne
Sprachen lernen zu wollen, sondern ihr Interesse an Mehrsprachigkeit geht vor
allem {tiber das schulische Fremdsprachenangebot hinaus und bezieht auch die
Sprachen der Migranten mit ein. In einer Presseinformation fassen Meifsner et al.
(2008, 2) zusammen:

e Das Interesse der Schiiler an der Mehrsprachigkeit geht weit tiber die tibli-
chen Schulfremdsprachen hinaus.
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e In der Lebenswelt der Schiiler ist die Vielsprachigkeit zwar prasent, jedoch
wird sie seitens der Schulen nicht hinreichend wahrgenommen. Durchge-
hend bleiben wichtige Potentiale fiir erfolgreiches Lernen bei bilingualen
Kindern (oft mit Migrationshintergrund) ungenutzt.

e Der Fremdsprachenunterricht muss sich allgemein stirker bemiihen, auch
Jungen zu erreichen (das gilt vor allem fiir den Fremdsprachenunterricht au-
Ber Englisch). Die Forschung wird die Genderspezifik verstarkt unter diesem
Gesichtspunkt zu untersuchen haben.

e Wer mehr Sprachen kennt, kann auch leichter Sprachen lernen. Vor dieser
allgemein bekannten Erfahrung steht die Feststellung: entscheidend fiir den
Aufbau von schulisch begriindeter Mehrsprachenkompetenz sind die Schul-
laufbahnen, d. h. die angebotenen Fremdsprachen und die Sprachenfolgen.

Weniger tiberraschend war einerseits die Feststellung, dass sich die Beliebtheit
der englischen Sprache als 1. Fremdsprache in allen Landern deutlich identifi-
zieren lief. In dem Kontext ist jedoch hervorzuheben, dass der Wunsch nach
dem Lernen anderer Sprachen als Englisch als 1. Fremdsprache sehr wohl ex-
plizit gedufiert wurde (vgl. MeifSner et al. 2009). Bei der Auflistung der Resulta-
te der Studie wird auf die Problemgruppe der Jungen im FSU verwiesen, die
sich signifikant als weniger motivierte Sprachenlerner erweisen. Dieses bekann-
te, aber weniger wirklich in Angriff genommene Phénomen fiihren die Autoren
u. a. auf eine zu starke Prasenz weiblicher Lehrpersonen zurtick und empfehlen
deshalb weitere Forschungen zum Kompetenzzuwachs unter genderspezifi-
schen Aspekten. Als Empfehlung aus dem Resultat der Studie heben die Her-
ausgeber der Studie (Meifiner et al. 2009, 157-171) vor allem folgende Aspekte
hervor:

e qualifizierte Sprachenberatung und Information tiber Sprachen und das Ler-
nen

e Lerner mit Migrationshintergrund in ihrer (anderen) L1 stiitzen und sie mit
dem Unterricht in der L2-Sprache verbinden

e Angebot der 1. und 2. Fremdsprache erweitern

e Methodik fiir 1. und 2. Fremdsprache differenzieren und spezifischer aus-
richten.

Mit dem Verweis auf bisherige Erkenntnisse der Interkomprehensionsfor-
schung wird fiir das schulische Fremdsprachenlernen gefordert, Lehrpldne zwi-
schen den Sprachen stdrker zu vernetzen und Synergien zu erzeugen (vgl. dazu
Kapitel 4.1.2). Nur so sehen die Autoren das Lernziel einer Mehrsprachenkom-
petenz, das sie als integratives und nicht additives Sprachenlernen verstehen,
als umsetzbar. Auf die bedeutende Rolle, die einer Beachtung der migrations-
bedingten Mehrsprachigkeit im FSU, der Forderung von Sprachbewusstheit
und Sprachlernbewusstheit, aber auch der Berticksichtigung des vorhandenen
Vorwissens beim Fremdsprachenlernprozess bedarf, wird im Sinne von gelun-
gener Mehrsprachigkeit mit Nachdruck verwiesen.
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Der hier dargestellte Forschungsiiberblick, der keinen Anspruch auf Voll-
standigkeit erhebt, veranschaulicht und bestatigt die zu Beginn des gesamten
Kapitels angesprochene Komplexitit des Phdnomens Mehrsprachigkeit. Wie
auch Hesse und Gobel (2009) zuvor feststellten, verweisen die bisherigen Stu-
dien in ihren Ergebnissen hinsichtlich eines Vor- oder Nachteils von migrati-
onsbedingter Mehrsprachigkeit im FSU auf vor allem zwei sich scheinbar deut-
lich widersprechende Positionen. So gibt es die eine Position, nach der migrati-
onsbedingte Mehrsprachigkeit zu besseren Sprachlernergebnissen als bei mono-
lingualen Kindern fiihrt. Die andere Position hingegen stellt heraus, dass migra-
tionsbedingte Mehrsprachigkeit schwichere Sprachlernergebnisse impliziert
(vgl. DESI-Studie 2006; Elsner 2007). Zwischen diesen beiden Gegenpolen be-
wegen sich mit nicht immer eindeutigen Ergebnissen andere Untersuchungen,
wie z. B. die EVENING-Studie oder die qualitative-explorative Forschung von
Portnaia (2013).

Die Widerspriichlichkeit der Ergebnisse tiberrascht weniger, da bereits zu
Beginn dieses Kapitels auf die Vielzahl von Dichotomien hingewiesen wurde,
die sich um den Begriff Mehrsprachigkeit ranken und sich wie ein roter Faden
durch das Thema Mehrsprachigkeit und migrationsbedingte Mehrsprachigkeit zie-
hen. Die Widerspriichlichkeiten der hier vorgestellten Forschungsergebnisse
erscheinen angesichts der Komplexitit und Mehrdimensionalitdt dieses For-
schungsbereichs naheliegend. Das nachfolgende Fazit versucht, die bisherigen
Forschungsergebnisse in den Kontext des Forschungsvorhabens zu stellen.

3.4 Fazit

Bereits zu Beginn dieses Kapitels konnte anhand des Zitates von List (2009) ge-
zeigt werden, wie problematisch es ist, Begriffe wie Zwei- bzw. Mehrsprachigkeit
zu erfassen und eindeutig zu definieren. Im Verlauf des bisherigen For-
schungsprozesses iiber das Phanomen Zwei- und Mehrsprachigkeit sind eine Fiil-
le von kontradiktorischen Attributen entstanden, die mal mehr und mal weni-
ger zur Kldarung beitragen. Ein tatséchliches Erfassen scheint m. E. nicht mog-
lich, hochstens eine Anndherung an dieses komplexe, mehrdimensionale und
hochst individuelle Phanomen. Um Missverstandnisse zu vermeiden ist es im
Vorfeld immer angebracht, bei der Verwendung des Begriffes Mehrsprachigkeit
zu bestimmen, ob es sich um gesellschaftliche, individuelle oder bildungsbezo-
gene Mehrsprachigkeit handelt.

Ein Einblick in Bereiche, die unmittelbar im Kontext von Mehrsprachigkeit
zu bedenken sind, wie der (Mehr)Spracherwerb, seine Erwerbsbedingungen
oder Fragen der Sprach(en)kompetenz, wurden ebenso wie Mehrsprachigkeit
im Kontext von Bildung und speziell dem FSU beleuchtet. Dabei wurde in Hin-
blick auf migrationsbedingte Mehrsprachigkeit im finnischen FSU als For-
schungsgegenstand dieser Arbeit der Frage nachgegangen, inwieweit Mehr-
sprachigkeit generell und migrationsbedingte Mehrsprachigkeit im Besonderen
eine Ressource im FSU darstellt. Eindeutige Antworten innerhalb der For-
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schung konnten nicht identifiziert werden. Studien, wie die von Marsh und
Hills (2008) bestédtigen hingegen, dass sich um das Thema Zwei- und Mehrspra-
chigkeit generell eine Vielzahl von Mythen verbergen.

Ein Mythos, der in dieser Forschung von Interesse ist, bezieht sich auf das
Erlernen von Sprachen und den weiteren (Fremd)Sprachenerwerb. Dem My-
thos, dass das Lernen von Sprachen zwei- und mehrsprachigen Sprechern mii-
helos gelinge, begegnet auch Abdelilah-Bauer (2008, 63) in ihren Untersuchun-
gen und driickt ihn mit dem folgenden Satz, dem sie oft begegnete, aus: ,Ich
beneide zweisprachige Menschen um dieses natiirliche, wertvolle Erbe, denn
sie haben miihelos zwei Sprachen mitbekommen”. Dem hier zum Ausdruck
gebrachten Neid begegne ich als Mutter von drei simultan zweisprachig erzo-
genen Kindern ebenfalls haufig, wobei ergdnzend meist noch dieser Zusatz
folgte ,,Oh, dann lernen deine Kinder viel einfacher andere Sprachen”.

Mehrsprachigkeit ist jedoch kein Geschenk des Himmels. Es erfordert im
Gegenteil gezielten, vielseitigen sprachlichen Input, der sich auf alle am sprach-
lichen Entwicklungsprozess des Kindes Beteiligten bezieht und sie im Hinblick
auf den Spracherwerb in die Verantwortung nimmt. ,Miihelos’ kann das nicht
gelingen, sondern es bedeutet Engagement und Arbeit, was anhand des ein-
und zweisprachigen Sprachbaums durch das BegiefSen des Baumes mit Hilfe
der Giefskanne(n) veranschaulicht wurde (vgl. Kapitel 3.2.2.1 und 3.2.2.3.1).
Findet der entsprechende sprachliche Input und die Unterstiitzung nicht statt,
kann sich Mehrsprachigkeit nicht dahingehend entwickeln, dass vorhandene
positive Effekte zum Tragen kommen (vgl. hierzu u. a. Zydatifs 2010; Tracy 2008
u. 2012; Ahrenholz 2010b). Das bezieht sich auf den Erwerb der L1, 2L1 und
weiterer erworbener Sprachen. Die Schliisselrolle, die in diesem Kontext spezi-
ell der sprachlichen Forderung der L1 und L2/Z im Bildungsbereich zufillt,
wurde zudem beschrieben und betont.

Aus den vorgestellten Studien fiir den FSU wurde ersichtlich, dass bil-
dungsbezogene Mehrsprachigkeit zwar gefordert wird, aber migrationsbeding-
te Mehrsprachigkeit im FSU bisher keinen oder nur einen geringen Stellenwert
besitzt. Vielfach bleibt sie unbeachtet, was neuere Studien und Forschungen
bestétigen (vgl. Mufioz 2014; Djemai-Runkel 2014; Heyder & Schéadlich 2014). In
den vorgestellten und neueren Studien konnten als Begriindungen fiir Missach-
tung der migrationsbedingten Mehrsprachigkeit u. a. Berithrungsingste und
Verunsicherungen identifiziert werden. Mangelnde Sprachkompetenz der Mig-
rantensprachen von Seiten der Lehrpersonen, Zeitmangel und der traditionelle
Fokus der Lehrpersonen nur auf ihr eigenes Fach mit der entsprechenden Ziel-
fremdsprache spielen dabei ebenso eine Rolle (vgl. Hu 2003; Heyder & Schéad-
lich 2014).

Die Wertschiatzung aller vorhandenen Sprachen im schulischen Umfeld,
die durch Wahrnehmung und Beachtung zustande kommt, wird in der For-
schung als ein zentraler Schliissel und Voraussetzung zur Schaffung von positi-
ven Selbstbildern bei den Lernern betont (vgl. Hu 2003; EVENING-Studie 2007;
Portnaia 2007a u. 2007b, 2012). Eine positive Einstellung und ein positives
Selbstbild zur eigenen Mehrsprachigkeit wird als ein weiteres voraussetzendes
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Element betrachtet, damit Lerner mit migrationsbedingter Mehrsprachigkeit
von ihrer Mehrsprachigkeit tiberhaupt profitieren kénnen (vgl. hierzu Mufoz
2014). In dem Kontext werden die individuellen Spracherfahrungen und
Sprachlernerfahrungen hervorgehoben, an die konstruktiv angekniipft werden
soll (vgl. Elsner 2010; Portnaia 2013). Dieser heutzutage in der Mehrsprachig-
keitsdidaktik anerkannte Ansatz wird im GER unterstrichen und wurde in den
finnischen Rahmenlehrplidnen bereits verankert (vgl. Rahmenlehrpline 2004,
33). Dahinter steht der Ansatz, dass Sprachen miteinander vernetzt sind und
demzufolge das Fremdsprachenlernen effektiver wird, wenn Lerner bewusst
auf bereits vorhandene Spracherfahrungen und Sprachlernerfahrungen zu-
riickgreifen konnen (vgl. u. a. Aronin & Hufeisen 2009; Canoz & Jessner 2009).
Um auf vorhandenes Sprachenrepertoire zuriickgreifen und es als Transfer-
und Synergiepotential nutzen zu kdnnen, setzt es zundchst die Wahrnehmung,
Beachtung und Berticksichtigung aller vorhandenen Sprachen voraus, wie auch
Singleton & Aronin (2007, 92-93) in ihrer Studie zusammenfassend zum Aus-
druck bringen:

We have suggested a theoretical perspective on multilinguality in the light of Gib-
son’s theory of affordances. A language learner/user has certain potential affordanc-
es at his/her disposal connected with language resources at his/her disposal and
his/her language-learning and language-using environments, i.e. with both cognitive
and societal domains. The multilingual language learner/user clearly has more of
such potential affordances available to him/her than other language users. We have
noted that in order to benefit from such possibilities the multilingual has to perceive
and recognize them. We have further noted that the competencies and language-
learning/language-using environments of multilinguals appear to place them in an
especially privileged position to develop the requisite awareness to make full use of
their opportunities.

Von einem Mehrwert an Sprachbesitz oder Mehrsprachigkeit ldsst sich nur
dann profitieren, wenn das Vorhandensein tiberhaupt erst einmal wahrge-
nommen, berticksichtigt und schliefslich in den Lernprozess einbezogen wird.
Das setzt nach Weskamp (2007, 101) zunéchst die Uberwindung eines monolin-
gualen Habitus voraus, sodass neben der Bildungssprache ,andere Sprachen
und Kulturen wertgeschitzt werden und die Vielféltigkeit von Lebenswelten,
von Sprachen, von Annahmen und von Wissen als normal empfunden wird”.
Hier fdllt der Lehrperson im FSU eine verantwortungsvolle Rolle zu, denn
schulischer FSU kann nach Elsner (2010, 115) mit ein zentraler Ort sein, der
mafigeblich dazu beitragen kann, dass mehrsprachige Lerner bewusst lernen,

ihre pragmatischen Strategien, ihr potenziell vorhandenes metalinguistisches Be-
wusstsein und ihre Flexibilitdit im Umgang mit verschiedenen Sprachen und Le-
benswelten fiir weitere Sprachenlernprozesse zu nutzen und zu erweitern.

Um einen Mehrwert hinsichtlich (Fremd)Sprachlernprozessen auf den Weg
bringen zu kénnen, muss das mythische Bild von einem automatisch eingebau-
ten Autopiloten bei vorhandener Mehrsprachigkeit, Sprachen miihelos und
leichter lernen zu kénnen, dringend korrigiert werden. Mehrsprachigkeit, egal
ob sie simultan oder sukzessiv, frith oder spater, ungesteuert oder gesteuert
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erworben wurde und ob eine hohe oder niedrige Sprachkompetenz in der einen
oder anderen Sprache vorhanden ist, beinhaltet keinen Autopiloten. Ein Mehr-
wert erfolgt fiir einen mehrsprachigen Fremdsprachenlerner nur unter be-
stimmten Konditionen und sich gegenseitig beeinflussenden Faktoren. Hier
konnte in diesem Kapitel gezeigt werden, dass zweifelsohne Erwerbsalter und
Sprachkompetenzen in der L1, 2L1, L2/Z zentrale Faktoren darstellen, aber
ebenso haben gesellschaftsbedingte, soziookonomische oder bildungspolitische
Faktoren, wie u. a. die DESI- und EVENING-Studien zeigten, einen Einfluss auf
die mehrsprachige Sprachlernerbiografie. Um aber einen Mehrwert zu erzeu-
gen bzw. Mehrsprachigkeit als Ressource zu erfahren, erfordert es einen be-
wussten und gezielten Umgang im FSU, wie die vorgestellten Studien, die von
neueren bestdtigt werden, zeigten. In dem Kontext kristallisierte sich heraus,
dass in der Forschung neben der Wertschitzung und einem positiven Selbstbild
stets der Beachtung der Spracherfahrungen und Sprachlernerfahrungen (auch
als Vorerfahrung bezeichnet) sowie der Herausbildung von Sprachenbe-
wusstheitsprozessen generell eine Schliisselstellung im Kontext von Mehrspra-
chigkeit zugesprochen wird (vgl. u. a. Hufeisen 2012; Mufioz 2014; Djemai-
Runkel 2014; Heyder & Schédlich 2014). Anliegen des folgenden Kapitels wird
es deshalb sein, sich zundchst mit bereits vorhandenen Mehrsprachigkeitskon-
zepten fiir den FSU zu beschiftigen und dabei den Fokus auf die Einbeziehung
von Spracherfahrungen, Sprachlernerfahrungen sowie von Sprachbe-
wusstheitsprozessen im Zusammenhang mit migrationsbedingter Mehrspra-
chigkeit zu richten. Dabei sollen diese Begriffe dann fiir diese Forschungsarbeit
beschrieben werden.



4 FSU IM KONTEXT VON MEHRSPRACHIGKEIT

Unser rasanter gesellschaftlicher Wandel ldsst sich mit Schliisselbegriffen wie
Digitalisierung, Globalisierung, Mediatisierung, Individualisierung, aber auch
Multi-, Inter- oder Transkulturalitdt, Heterogenitdt, Migration, Integration u. a.
charakterisieren. Einher geht ein gesellschaftlicher Alltag, der durch Phinome-
ne wie Zeitdruck, Stress, Uberforderung, Burn-out, Angst vor Uberfremdung,
Diskriminierung, Vereinsamung, Armut, Uberalterung etc. bestimmt wird.
Ausgehend davon, dass Bildung immer als das Spiegelbild einer Gesellschaft
bezeichnet werden kann, ist die schulische Bildungseinrichtung als der Ort, in
dem Bildung stattfindet, diesem gesellschaftlichen Wandel nicht nur ausgesetzt,
sondern auch hier flieflen auf engem Raum gesellschaftliche Stromungen und
Erscheinungen in konzentrierter Form ein, stoflen aufeinander und es fordert
alle am Bildungsprozess Beteiligten heraus.

Schon lange gehort weltweit individuelle Mehrsprachigkeit als Folgeer-
scheinung von Mobilitdt, Migration und Globalisierung in den schulischen Bil-
dungseinrichtungen zum Alltag. Mit sehr unterschiedlichen Konzepten zur
sprachlichen Integration wurde bisher darauf reagiert. Nachfolgend werden
einige Konzepte vorgestellt, die Ansdtze zur Férderung von Mehrsprachigkeit
speziell im FSU beinhalten. Daran anschlieffend werden die Begriffe Spracher-
fahrung, Sprachlernerfahrung sowie Sprachbewusstheit bzw. language awareness
(Akronym: LA) eingehender betrachtet, da sie nicht nur in der empirischen Un-
tersuchung eine Schliisselstellung einnehmen, sondern auch weil sie im gegen-
wartigen wissenschaftlichen Diskurs der Sprachlehr- und -lernforschung zent-
ral sind. Am Ende dieses Kapitels wird noch die Bedeutung der Fremdsprachen
in Finnland sowie der FSU und seine Ziele in der finnischen Gemeinschafts-
schule beschrieben.
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4.1 Konzepte eines FSU im Kontext von Mehrsprachigkeit

Die in Kapitel 3 vorgestellten Studien (DESI-, EVENING-, MES-Studie) und an-
dere Forschungsarbeiten weisen alle darauf hin, dass individuelle Mehrspra-
chigkeit eine Ressource darstellen kann, denn

e  mehrsprachige Kinder verfiigen iiber Vorteile hinsichtlich metalin-
guistischer sowie nicht sprachgebundener kognitiver Fahigkeiten
wie bei Problemlésungen und Aufmerksamkeitskontrolle (vgl. u. a.
Bialystok 2009; Bialystok & Craik 2010; Thoma & Tracy 2012).

e  mehrsprachige Lerner kénnen unter besonderen Bedingungen inso-
fern bessere Fremdsprachenlerner sein, da sie tiber einen hoheren
Grad an Sprachbewusstheit verfiigen (vgl. hierzu Wolff 2010, 190).

e auch Transfereffekt durch Mehrsprachigkeit konnte beim Erwerb
von weiteren Sprachen festgestellt werden (vgl. hierzu Cenoz 2001 u.
2003).

Gleichzeitig wird aber in der Forschung deutlich herausgestellt, dass die Kom-
petenz der L1-Sprache wesentlichen Einfluss auf den Erwerb der L2/3 hat und
damit den weiteren Sprachlern- und somit auch den Fremdsprachenlernprozess
beeinflusst (vgl. hierzu u. a. de Cillia 2011; Wolff 2010; Cummins 2010; Gogolin
2008b).

Padagogische (Fremd)Sprachenkonzepte sollten demzufolge nicht nur die
Tatsache berticksichtigen, dass individuelle Mehrsprachigkeit mehr und mehr
zum Alltag der Bildungseinrichtungen gehort, sondern sie miissen auch die
Ressourcen, die Mehrsprachigkeit sowohl auf der individuellen als auch gesell-
schaftlichen Ebene in sich birgt, wahrnehmen und férdern. Diese Zielvorgabe
erweist sich auf Grund der unterschiedlichsten Funktionen und Bedeutungen,
die die Sprache(n) fiir die jeweiligen individuell unterschiedlichen Lerner in
ihrem gesamten Sprachlernprozess darstellen, als eine zweifelsohne grofse Her-
ausforderung. Die jeweilige(n) Landessprache(n) tibernimmt Funktionen, wie
Staats- und Amtssprache, Mehrheits- oder Nationalsprache, ist gleichzeitig Bil-
dungs- und/oder Unterrichtssprache und kann fiir den Lerner L1-Sprache,
moglicherweise auch gleichzeitig L2/13- oder gar Lx-Sprache bedeuten. Im
schulischen FSU wird der Sprachlernprozess um weitere Sprachen erweitert,
zumindest um die in der finnischen Gesellschaft omniprédsente englische Spra-
che und die zweite Landessprache Schwedisch/Finnisch. Konzepte sollten also
die gesamte Sprachigkeit eines Lerners umfassen und miteinander vernetzen,
um so sprachliche Forderung optimal auf den Weg zu bringen und vorhandene
Ressourcen auszuschopfen. Der u. a. von Tracy (2008) verwendete Begriff Spra-
chigkeit, den ich in dieser Arbeit verwende, soll das einer Person zur Verfiigung
stehende, gesamte sprachliche Repertoire zum Ausdruck bringen und ist dem-
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zufolge ein Begriff, der die Ganzheitlichkeit von Sprache versucht zu umschrei-
ben.5!

Um Sprachigkeit erfassen zu konnen, fordert es die Zusammenarbeit zwi-
schen allen am Spracherwerbsprozess Beteiligten heraus und bezieht die Klas-
sen- und Fremdsprachenlehrpersonen, Sonderpddagogen, Betreuer, aber auch
die Erziehungsberechtigten mit ein. Zusammenarbeit muss nach List (2010, 30)
als eine Querschnittsaufgabe der Sprachforderung verstanden werden. Tracy
(2008, 168) veranschaulicht dies mit einem wortverschmelzenden Begriff
sprARCHE: ,Bei der Sprachforderung sitzen alle in einem Boot, wir nennen es
unsere sprARCHE” und veranschaulicht es mit einem Bild, das in der nachfol-
genden Abbildung 12 wiedergegeben wird:
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ABBILDUNG 12 Die sprARCHE (Bildnachweis: Tracy 2008, 168)

Ein solches Gesamtkonzept fiir sprachliche Bildung sollte im Idealfall spra-
chentibergreifend, -integrierend und -vergleichend sein, die individuelle
Sprachlernbiografie des Lerners berticksichtigen und alle gemeinschaftlich in
die Verantwortung nehmen. Die ab 2016 giiltigen neuen finnischen Rahmenleh-
rplane sehen einerseits diese Querschnittsaufgabe bereits ausdriicklich vor,
denn dort wird die Kooperation von allen an der Bildung der Lerner Beteiligten
eingefordert (vgl. POPS 2014, 34). Dartiber hinaus wird im Sinne der Heraus-
bildung einer mehrsprachigen, multikulturellen Identitédt ein verantwortungs-
bewusster Umgang mit Sprache, Sprachbildung und Sprachférderung von allen
Lehrpersonen verlangt. Konkret bedeutet das, dass die traditionelle Vorstel-
lung, dass fiir den Bereich Sprache lediglich die sogenannten Muttersprachen-
lehrpersonen zustindig seien, aufgebrochen werden muss, wie aus dem fol-
genden Auszug der Rahmenlehrpliane (POPS 2014, 243, Ubersetzung PL) er-
kennbar wird:

Die Sprache ist die Voraussetzung fiir das Lernen und das Denken. Sprache ist an je-
der Aktion der Schule beteiligt, und jeder Lehrer ist ein Sprachlehrer. Das Sprachen-

3! Sprachrepertoire wird in Anlehnung an Busch (2013, 21) als ein ,,Ganzes begriffen, das jene Sprachen, Dialekte,
Stile, Register, Codes und Routinen einschlief3t, die die Interaktion im Alltag charakterisieren.*
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lernen fordert die Entwicklung der Denkprozesse. Es bietet Elemente zur Herausbil-
dung einer mehrsprachigen und multikulturellen Identitit und deren Wertschét-
zung.

Wie an anderer Stelle der Rahmenlehrpldne deutlich wurde, sollen finnische
Bildungseinrichtungen nicht nur danach streben, sprachbewusst tiber Sprachen
und Sprachgemeinschaften nachzudenken, sondern auch sie sollen eine gleich-
zeitige Verwendung von verschiedenen Sprachen als natiirlich betrachten und
lernen, sie wertzuschitzen (vgl. Kapitel 3.2.3.3; Salo 2014). Diese m. E. ehrgeizi-
gen, aber zu unterstiitzenden bildungspolitischen Zielvorgaben miissen dazu
ftihren, kiinftig andersartige padagogische Konzepte als die bisherigen fiir den
L1 bis Lx-(Fremd)Sprachenunterricht mit dem Fokus auf Mehrsprachigkeit zu
entwickeln. Einige bereits vorhandene, europdische Ansitze sollen, ohne sie
vertiefend betrachten zu konnen, im Folgenden vorgestellt werden, bevor dann
der Fokus auf die Begriffe Spracherfahrung, Sprachlernerfahrung und Sprachbe-
wusstheit gerichtet wird.

4.1.1 Mehrsprachigkeit im Kontext europdischer Sprachenpolitik

In Kapitel 2.2.3.1 wurde das Thema Mehrsprachigkeit als erstrebenswertes Bil-
dungsziel unter der Pramisse des GER betrachtet, der den FSU in Europa in der
letzten Dekade mafigebend beeinflusste. Die Abwendung eines bisher auf mo-
nolinguale und monokulturelle Kompetenz ausgerichteten
(Fremd)Sprachenlernens in Richtung einer mehrsprachigen und plurikulturel-
len Kompetenz steht u. a. im GER im Vordergrund. Wurde
(Fremd)Sprachenlernen frither als ein additives, eben einzelzielsprachliches
Lernen betrachtet, wird mittlerweile den Ergebnissen der Forschungen Rech-
nung getragen und die Vernetzung aller sich gegenseitig beeinflussenden und
bedingenden Sprachen miteinander hervorgehoben (vgl. hierzu Trim et al. 2001,
163). In der vom Europarat veroffentlichten Plattform, die als eine Ergdanzung
zum GER zu verstehen ist, wird auf die Herausforderung und Notwendigkeit
fur Bildungssysteme hingewiesen, Lernern plurilinguale Sprachkenntnisse und
interkulturelle Kompetenzen zu vermitteln, die es ihnen ermdglicht, Kenntnisse
zu erwerben, weiter zu entwickeln und gleichzeitig eine offene Haltung gegen-
tiber Andersartigkeit zu entfalten, um spéter auch effektiv im Arbeitsprozess
bestehen zu konnen (vgl. Beacco et al. 2009; Maijala 2008b). Da der Zugang zur
Bildung und Bildungserfolg immer mit einer sprachlichen Kompetenz einher-
geht, aber nicht alle Lerner im Bildungsprozess tiber die gleichen Bildungsvo-
raussetzungen verfiigen, verweist die Plattform nach Beacco et al. (2009, 3) u. a.
auf folgende Grundprinzipien mehrsprachlicher und interkultureller Bildung;:

32 Finnischer Text: Kieli on oppimisen ja ajattelun edellytys. Kieli on mukana kaikessa koulun toiminnassa, ja jokai-
nen opettaja on kielen opettaja. Kielten opiskelu edistéd ajattelutaitojen kehittymistd. Se antaa aineksia monikielisen
ja -kulttuurisen identiteetin muodostumiselle ja arvostamiselle.
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e recognition of linguistic and cultural diversity as guaranteed by Council of
Europe conventions;

e everyone’s right to use their language varieties as a medium of communica-
tion, a vehicle for learning and a means of expressing their affiliations;

e every learner’s right to gain experience and achieve a command of languages
(language of schooling, first language, foreign language etc) and the related
cultural dimensions according to their personal needs and expectations, be
they cognitive, social, aesthetic or affective, so as to be able to develop the
necessay competences in other languages by themselves after leaving school;

e the centrality of human dialogue, which depends essentially on languages.
The experience of otherness through languages and the cultures they carry is
the precondition (necessary but not sufficient) for intercultural understand-
ing and mutual acceptance.

Ihrem Verstindnis nach umfasst mehrsprachige und interkulturelle Bildung
dabei alle Sprachen und Kulturen, die in einer schulischen Bildungseinrichtung
présent sind. Sie bezieht sich auf Sprachen, die vielleicht weder geschétzt noch
gelehrt werden, ebenso wie auf Sprachen, die von der schulischen Bildungsein-
richtung geschitzt, aber nicht gelehrt werden und auf alle gelehrten Sprachen.
Betont wird u. a. als wichtiges Ziel ein holistischer padagogischer Ansatz in
Bezug auf sprachliche Kompetenz. Sprache und sprachliche Kompetenz wird
als eine Ganzheit verstanden und bezieht sich auf alle Ficher, auch wenn Fi-
cher getrennt voneinander unterrichtet werden (vgl. Beacco et al. 2009a u. 2009b,
3). An dieser Stelle ldsst sich erfreulicherweise konstatieren, dass die ab 2016
gtiltigen finnischen Rahmenlehrpldne diesen ganzheitlichen Blick auf Sprache
bereits berticksichtigen (vgl. Kapitel 4.1).

Die nachfolgende Abbildung 13 veranschaulicht den Blick auf Sprache, so
wie es der Europarat in seiner Plattform 2009 als idealistisches Ziel anstrebt:
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ABBILDUNG 13 Unterschiedlicher Status von Sprachen in der Schule und ihre Beziehun-
gen untereinander (Bildnachweis: Beacco 2009a, 4)

Ein auf diese Weise theoretisch entworfenes holistisches Verstidndnis von Spra-
che(n) in den Bildungseinrichtungen in die Praxis umzusetzen, erfordert zum
einen ein Umdenken von bisherigen padagogischen (Fremd)Sprachkonzepten.
Zum anderen verweist Busch (2013, 181-182) zu Recht auf den aus der Praxis
notwendigen Aspekt eines Paradigmenwechsels hin, denn, um der sprachlich
heterogenen Zusammensetzung heutiger Schulklassen gerecht werden zu kon-
nen, ist es notwendig, Routinen von Unterricht, die noch auf der Vorstellung
von homogenen Gruppen beruhen, in Frage zu stellen. Es miissen Konzepte
entwickelt werden, die sprachliche Diversitdt und Heteroglossie als padagogi-
sches Prinzip im Unterricht verankern (vgl. hierzu Busch 2006b; Creese &
Blackledge 2010a u. 2010b). Im Folgenden sollen einige solcher padagogischen
und spracherwerbstheoretischen Ansdtze, die in den letzten Jahren dahinge-
hend entwickelt wurden, vorgestellt werden.

4.1.2 Mehrsprachigkeit als pidagogischer Ansatz im FSU

Unabhéngig von migrationsbedingter Mehrsprachigkeit wird nach dem GER
(2001) an den FSU grundsitzlich die Erwartungshaltung gekniipft, dass der Un-
terricht auf die Entwicklung einer mehrsprachigen und interkulturellen Kom-
petenz der Lerner ausgerichtet ist. Damit werden zwei wichtige, {ibergeordnete
Ziele angestrebt: einerseits soll so eine zentrale Grundlage zur Férderung eines
respektvollen, toleranten Umganges der Sprachen und Kulturen innerhalb der
Gesellschaften gelegt werden. Andererseits soll die Herausbildung einer wert-
schitzenden Haltung mit ihren sprachlichen, kognitiven, kulturellen Voraus-
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setzungen, Stirken und Schwichen allen Individuen gegeniiber angestrebt
werden.

Um dem Ziel der Férderung individueller und schulischer Mehrsprachig-
keit gerecht zu werden, sollten m. E. Mehrsprachigkeitskonzepte die Anforde-
rung erfiillen, sprachentibergreifend, sprachenintegrierend und sprachverglei-
chend zu sein, wie es im vorherigen Kapitel dargestellt wurde. Sie sollten bei
der Vermittlung der (Fremd)Sprachen nicht nur die Entwicklung der Kompe-
tenzen in der Zielsprache vor Augen haben, sondern gezielt eine Kultur der
Mehrsprachigkeit und der Plurikulturalitédt anstreben (vgl. z. B. Hu 2010b; Sau-
er & Saudan 2008; Saudan 2007). Das setzt einerseits die Uberwindung des in
Kapitel 3.2.3.2 beschriebenen monolingualen Habitus voraus. Andererseits
miissen die Einstellung und Haltung der Lehrpersonen hinsichtlich
(Fremd)Sprachen und ihrer Vermittlung dahingehend verdndert werden, dass
der immer noch vorhandene Anspruch einer native-speaker-Kompetenz, den
Lehrpersonen und Lerner an sich selbst und andere stellen, in den
(Fremd)Sprachen bewusst aufgegeben werden muss (vgl. u. a. Dufva et al.
2011). Erst das schafft die Moglichkeit, den nichsten notwendigen Schritt zu
gehen: die Uberwindung eines sprachlichen Schubladenlehrens- und lernens, d.
h. einzelne Sprachen als voneinander isolierte Facher zu unterrichten. Daraus
kann sich eine ressourcenorientierte Perspektive auf Mehrsprachigkeit entwi-
ckeln, die vorhandene Sprachigkeit in seiner facettenreichen Vielfalt nicht als
Bedrohung, sondern als sprachliche und kulturelle Bereicherung versteht. Erst
wenn dieser Prozess beschritten wird, kann eine Padagogik der Mehrsprachig-
keit greifen, die u. a. von folgenden Leitideen geprégt sein sollte:

e individuell vorhandenes Potential der Lerner zu nutzen

e  metakognitive Fahigkeiten beim Erlernen von (Fremd)Sprache(n) auf
den Weg zu bringen und weiterzuentwickeln

e  verschiedene L1-Sprachen im Unterricht zu integrieren und zu star-
ken

e  andere vorhandene L1-Sprachen ins schulische Sprachenangebot
aufzunehmen

e  Fécher tibergreifend, vergleichend, integrativ zu arbeiten, um Syner-
gien zu erzeugen und zu nutzen

e  allgemeine und interkulturelle Kommunikationsfihigkeit zu entwi-
ckeln

e  Lese- und Schreibkompetenz in allen Sprachen zu verbessern (vgl. u.
a. Schader 2012; Carré-Karlinger 2009).

Bis in die 90er Jahre hinein galt jedoch der Leitgedanke, Sprachen gezielt vonei-
nander zu trennen, zu unterrichten oder zu erforschen, als unangefochten. In-
teraktionen zwischen Sprachen, wie z. B. Sprachmischungen oder Codeswit-
ching, wurden damals betont negativ be- und verurteilt. Erst neuere Erkennt-
nisse tiber die Vernetzung der Sprachen und ihrer Sprachlernprozesse brachten
diesbeztiglich eine entscheidende Wende, u. a. auch in der Mehrsprachigkeits-
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forschung. Seitdem ist der Fokus auf die Interaktionen der Sprachen und der
Spracherwerbsprozesse gerichtet und darauf, vorhandene (Mehr)Sprachigkeit
als Ressource zu verstehen. Dies wird mit der Einfithrung neuer, positiv konno-
tierter Termini untermauert wie z. B. mit dem auf Cen Williams (1994) zurtick-
gehenden und u. a. von Baker (2000), Creese und Blackledge (2010a) und von
Garcia (2009) verwendeten Begriff Translanguaging verdeutlicht (vgl. dazu auch
Garcia & Séanchez 2015). Unter dem Begriff wird bei Garcia und Leiva (2014, 200)
verstanden, dass er

to refer to the flexible use of linguistic resources by bilinguals in order to make sense
of their worlds [...] that it is transformative, attempting to wipe out the hierarchy of
languaging practices that deem some more valuable than others. Thus, translanguag-
ing could be a mechanism for social justice, especially when teaching students from
language minoritized communities.

In den letzten Jahren haben sich innerhalb der Mehrsprachigkeitspadagogik®?
demgemifs verschiedenste Ansitze entwickelt, die sich nach Cathomas und
Carigiet (2008) erfreulicherweise nicht mehr nur als ein ,entweder oder’ , son-
dern mehr als ein ,sowohl als auch’ Angebot verstehen. Ein offener, flexibler
Umgang mit vielfdltigen Ansdtzen und Methoden erscheint m. E. auch in Hin-
blick auf migrationsbedingte Mehrsprachigkeit dringend erforderlich, denn
einem so individuellen, facettenreichen und mehrdimensionalen Phidnomen,
wie dem der Mehrsprachigkeit, kann pddagogisch ebenfalls nur vielgestaltig
und vielseitig begegnet werden. Neuner (2009) konstatiert als wichtigen Hin-
weis in dem Kontext, dass es sich bei der Mehrsprachigkeitspddagogik um die
Weiterentwicklung des kommunikativen Ansatzes handelt, der auf der jeweili-
gen Sprachenpolitik multilingualer Gesellschaften basiert und demzufolge auch
die Schulsprachenpolitik mit seinen Curricula beeinflusst (siehe auch POPS
2014).

Im Europdischen Fremdsprachenzentrum (EFSZ) in Graz, einer Einrich-
tung des Europarats, an dessen Grundwerten sich das EFSZ orientiert, wurde
der ,Referenzrahmen fuir Plurale Ansdtze zu Sprachen und Kulturen’ (Akro-
nym: RePA, aber auch CARAP oder FREPA) entwickelt. Der RePA versteht sich
als eine zusitzliche Ergdnzung des GER, des Européischen Sprachenportfolios,
und folgt laut den Internetseiten von RePA (2015) , den Prinzipien des Guide for
the development of language education policies in Europe (Europarat 2007) sowie des
Guide for the development and implementation of curricula for plurilingual and inter-
cultural education (Europarat 2010)”. Der RePA zielt u. a. darauf ab, die als wei-
che Kompetenzen bezeichneten Sprachlern- und interkulturelle Kompetenz
operationalisierbarer zu machen, und dient als ein Werkzeug fiir die Unter-
richtsplanung, -analyse und -durchftihrung. In Abgrenzung zu einzelzielspra-
chigen Konzepten will der RePA versuchen, Lehr- und Lernverfahren, die meh-
rere Sprachen und sprachliche Varietdten und Kulturen, aber auch einen tiber-
greifenden Kompetenzbegriff beinhalten, gleichzeitig miteinander zu verkniip-

53 Mehrsprachigkeitsdidaktik existiert parallel als Begriff (vgl. Hufeisen 2010b).
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fen. Der Fokus ist vor allem auf das Erlernen unterschiedlicher Sprachen, einer
mehrsprachigen, aber auch plurikulturellen Kompetenz, ausgerichtet, wobei
besonders die Realisierung und Nutzung von Transfer- und Synergieeffekten
zwischen Sprachen genutzt werden sollen (vgl. Meifsner et al. 2008 u. 2009). Im
RePA werden vier plurale Ansitze zur Forderung der Mehrsprachigkeit aufge-
zeigt, die zz. eine padagogische Antwort auf die angestrebten Ziele anbieten:
Interkulturelles Lernen, Eveil aux langues-Ansatz, integrative Sprachendidaktik in
unterschiedlich gelernten Sprachen und Interkomprehension (vgl. Meifiner
2012a). Sie werden in ihren wesentlichen Ziigen kurz vorgestellt, jedoch nicht
ausfiihrlich beschrieben, da es sonst den Rahmen der Forschung tiberschreiten
wiirde.

Der weniger auf Sprache ausgerichtete Ansatz Interkulturelles Lernen hat
sich im deutschsprachigen Raum im Zuge der Kritik an der damaligen Auslan-
derpadagogik entwickelt (vgl. hierzu Pommerin-Gotze 2010). Interkulturelles
Lernen zielt darauf ab, Missverstandnisse zwischen Kulturen zu minimieren,
indem sprachliche Auflerungen von Personen aus anderen Kulturkreisen an-
hand eigener Mafistdbe und eigenem kulturellen Vorwissen nicht gleich miss-
verstanden, sondern im Bezugsrahmen der jeweiligen Kultur addquat einge-
ordnet und verstanden werden sollen (vgl. hierzu Bredella 2010 u. 2012). Dieser
Ansatz umfasst nach Grimm (2010, 140) u. a. die Entwicklung einer interkultu-
rellen Kompetenz als Fahigkeit

mit Angehorigen einer anderen Kultur moglichst sensibel, respektvoll und konflikt-
frei zu interagieren, setzt also eine kognitiv und emotional offene Personlichkeit vo-
raus, die bereit ist, die eigenen Mafistibe und Vorurteile zu reflektieren, das eigene
Selbst- und Fremdbild zu durchdenken, mit Ambiguitétstoleranz und Empathie auf
die Erfahrung kultureller Andersartigkeit zu reagieren und andere Kulturen als
ebenbiirtig anzuerkennen (sofern sie nicht gegen Grundwerte, wie z. B. die Men-
schenrechte, verstofien).

Nach Schader (2012), der die pddagogischen Ansitze der Mehrsprachigkeit in
zwei Grundtypen, namlich in erwerbs- und begegnungsorientierte Typen diffe-
renziert, handelt es sich bei dem Ansatz Interkulturelles Lernen wie auch beim
Ansatz Eveil aux langues / Language Awareness / Begegnung mit Sprachen und Kul-
turen (Akronym: ELBE) eher um eine Begegnungsorientierung. Der ELBE-
Ansatz hat seine Wurzeln in dem 1984 entwickelten Language-Awareness-
Konzept von Hawkins (siehe auch Kapitel 4.2). Dieser sprachbezogene Ansatz
versucht alle vorhandenen Sprachen wahrzunehmen, zu schitzen und vor al-
lem die Neugierde auf und das Interesse der Lerner an Sprachen, Dialekten o-
der Varietdten zu wecken, um sprachliches Bewusstsein und Reflexionsprozes-
se liber Sprache auf den Weg zu bringen und sprachanalytische Fertigkeiten zu
festigen (vgl. u. a. Sauer & Saudan 2008; Saudan 2007; Giirsoy 2010; Schader
2012).

In Kapitel 3.3.3 wurden Grundziige des Ansatzes Interkomprehension um-
rissen, der sich auf typologisch verwandte Sprachen konzentriert. Ausgegangen
wird hier nach Hu (2010b, 215) davon,
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dass durch die Bewusstmachung dhnlicher sprachlicher Phanomene in verschiede-
nen Sprachen innerhalb einer Sprachfamilie der interlinguale Transfer zum gleichzei-
tigen Erlernen mehrerer Sprachen, insbesondere im rezeptiven Bereich, fithren kann.

Unter dem zentralen Motto ,Einsprachigkeit ist heilbar’ bietet vor allem Euro-
Com (Europdische Comprehension®) einen mehrsprachigen Weg an, das auf
europdischer Ebene angestrebte Ziel der Vielsprachigkeit umzusetzen, um zur
Verstandigung und gleichzeitig zum Schutz des sprachlichen und kulturellen
Reichtums innerhalb Europas beizutragen (vgl. hierzu Meifiner 2001 u. 2012a;
Neuner 2005). Dieser auf den sprachlichen, wenngleich meist rezeptiven Er-
werb ausgerichteten Ansatz, wird nach Schader (2012) als erwerbsorientierter
Ansatz kategorisiert, worunter auch der Ansatz Integrative Sprachendidaktik sub-
sumiert wird. Der Begriff integrative Sprachendidaktik umfasst nach Le Pape Ra-
cine (2007, 156-158)

als Oberbegriff die muttersprachliche (L1) Didaktik und die Fremdsprachendidaktik
(L2, L3 etc.). Sie stellt synergiestiftende Verbindungen zwischen ihnen her, die durch
die Erkenntnisse der Spracherwerbsforschung legitimiert sind, insbesondere die
durch die konstruktivistische Lerntheorie angenommenen und durch die Neurolin-
guistik bestadtigten Vernetzungen einzelner Sprachen mit den bereits erworbenen.

Unter den Oberbegriff der integrativen Sprachendidaktik fallen neben der Inter-
komprehension auch die fremdsprachenpadagogischen Konzepte wie u. a. Im-
mersion, CLIL, CILiG oder das ganzheitlich, spielerisch ausgerichtete Embed-
ding, aber insbesondere auch die Tertidrsprachendidaktik und -forschung, die,
wie die Interkomprehension, der kognitionspsychologisch orientierten Linguis-
tik zugeordnet wird (vgl. Hu 2003, 48; Le Pape Racine 2007; Schader 2012). Der
Begriff Tertidrsprachendidaktik wurde allerdings inzwischen durch den von mir
nachfolgend verwendeten Begriff Mehrsprachigkeitsdidaktik abgelost (vgl. Hufei-
sen 2010b, 334). Die Forschungsrichtung beschiftigt sich vorwiegend mit insti-
tutionalisiertem mehrsprachigem Lernen, wie sich ihre Lernprozesse beim
Spracherwerb weiterer neuer Sprachen beschreiben lassen und auch wie der L3-
Sprachlernprozess von den Kenntnissen und Fertigkeiten des L2-
Sprachlernprozesses Nutzen ziehen kann, um Transferprozesse zu erzielen und
Synergien herstellen zu kénnen (vgl. Marx 2008). Im europdischen Raum basiert
Mehrsprachigkeitsdidaktik auf dem Tatbestand, dass die deutsche Sprache im
schulischen Kontext meist als zweite bzw. weitere Sprache, vorwiegend nach
Englisch, erlernt wird, eben als Tertidrsprache. Demzufolge hat sich die Mehr-
sprachigkeitsdidaktik vorwiegend auf die Interaktionen zwischen L2- und L3-
Sprache mit dem Ziel konzentriert, eine L3-Grammatik und Padagogik zu ent-
wickeln (vgl. Hufeisen & Marx 2005). Von ihrem Selbstverstindnis her ist
Mehrsprachigkeitsdidaktik kein Ersatz, sondern als eine Ergdnzung zu anderen
péddagogischen Modellen zu verstehen. Erwerbstheoretisch ist die Leitidee vor
allem dadurch gepragt, dass sich die Modalitdten der Sprachlernprozesse von
der L1 zur L2 und von da zur L3 oder zur Lx voneinander unterscheiden, denn

54 Internetzugang: http://www.eurocomresearch.net/index.htm (zuletzt eingesehen 19.4.2015).
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sie werden in unterschiedlichen Arten und Weisen und unter unterschiedlichen lin-
guistischen, externen und internen Bedingungen erworben und erlernt, sie tiberneh-
men ganz verschiedene Funktionen und sie schaffen jeweils neue Voraussetzungen
fir die Lernenden in ihrer Kommunikationsfshigkeit und Spracherwerbsbiografie.
(Hufeisen 2003, 107.)

Hufeisen entwickelte 1998 diesbeziiglich neben anderen bestehenden multiplen
spracherwerbstheoretischen Sprachlernmodellen ein fiir die Mehrsprachigkeits-
forschung und -didaktik relevantes ,Faktorenmodell’ (vgl. hierzu u. a. Hufeisen
& Neuner 2005, 8; Hufeisen 2003; Roche 2011). Inzwischen liegt das Faktoren-
modell 2.0 vor, dessen Schwerpunkt insbesondere auf dem Verlauf der L2- zu
L3-/Lx-Sprachen bei der Einbeziehung der L1-Sprache(n) liegt (vgl. hierzu
Hufeisen 2003; 2011a, 2011b u. 2010c). Dieses Modell ist m. E. in seiner Struktur
klar, anschaulich und praktikabel und wird deswegen von mir vor den anderen
bestehenden Modellen préferiert. Das nachfolgende Zitat wird aus zweierlei
Griinden umfangreich sein: es gibt nicht nur einen kurzen Einblick in das Mo-
dell wieder, sondern ich mochte auch jegliches Plagiieren bei der Zusammen-
fassung vermeiden. Das Modell stellt nach Hufeisen (2005, 8-9) chronologisch
die jeweiligen Faktoren dar, die in vier Stufen aufeinander aufbauen, ndmlich
den

Erstspracherwerb (L1), das Lernen einer ersten Fremdsprache (L2), das Lernen einer
zweiten Fremdsprache (L3) und das Lernen weiterer Fremdsprachen (Lx). Von Spra-
che zu Sprache kommen Faktoren hinzu [...] Es nimmt an, dass dabei der grofite qua-
litative Sprung in diesem systematisch-dynamischen Lernprozess zwischen dem
Lernen der ersten (L2) und der zweiten Fremdsprache (L3) geschieht. Alle Erwerbs-
und Lernstadien werden gesteuert durch die prinzipielle Spracherwerbs- und Lern-
fahigkeit des Individuums und die verschiedenen Lernumwelten, die fiir den quali-
tativen und quantitativen Input verantwortlich sind. Mit Beginn des Lernens der L2
[...] verfuigt das Kind bereits tiber einige Lebenserfahrung, tiber kognitive Faktoren
[...] Bewusstsein, das Wissen um den eigenen Lerntyp, Lernerfahrung und emotio-
nale Faktoren wie Motivation oder Lern-/Sprechangst (vgl. Hufeisen 2001b). In die-
sem Stadium wird die Basis fiir die grundsatzliche Mehrsprachigkeit eines Menschen
gelegt. Wenn nun das Kind damit beginnt, eine weitere Fremdsprache zu lernen, ist
es in Sachen Fremdsprachenlernen kein unbeschriebenes Blatt mehr [...] kennt das
Gefiihl, noch nicht alles zu verstehen, weiff u. a., dass es zu Sprachmischungen
kommen kann, dass und vielleicht auch wie man Vokabeln lernt [...], erkennt, dass
man beim Lernen, Verstehen und Produzieren aktiv auf die vorher gelernte Fremd-
sprache zurtickgreifen kann. Es hat moglicherweise ganz spezifische Fremdsprachen-
lernstrategien entwickelt, die es beim Beginn des L2-Lernens noch nicht hatte.

Das Faktorenmodell 2.0. stellt ein dynamisches, spracherwerbstheoretisches
Modell dar. Es ist so angelegt, dass es fortwdhrend durch neue Erkenntnisse
tiberarbeitet und erweitert werden kann. Es veranschaulicht die sich sukzessiv
verdndernden Bedingungs- und Einflussfaktoren bei den Erwerbs- oder Sprach-
lernprozessen der aufeinanderfolgenden Sprachen. Das Modell zeigt, worauf
der Erwerbs- und Sprachlernprozess zunichst basiert, um welche Faktoren die
weiteren Sprachlernprozesse jeweils Schritt fiir Schritt erweitert werden und
wie die immer neu dazukommenden Faktoren den Spracherwerbsprozess be-
einflussen. Bei diesem Modell wird Wert darauf gelegt, dass das Erlernen einer
jeden weiteren Sprache durch immer neue, den Lernprozess beeinflussende
Faktoren bestimmt wird. Hufeisen hat ihr in Stufen aufeinander aufbauendes
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Modell mit Hilfe von vier Schaubildern veranschaulicht, die sich als Abbildung
63a-d im Anhang dieser Arbeit befinden.

Marx (2008) erganzt, dass Lerner beim Lernen der L3- Sprache nicht nur
ihre Spracherfahrungen, Sprachlernerfahrungen, ihre bereits erworbenen Lern-
strategien und ihre kognitiven Faktoren in diesen Lernprozess einbringen, son-
dern dieser Lernprozess auch durch nicht zu unterschédtzende emotionale Fak-
toren beeinflusst wird. Negative Erfahrungen beim Erwerb der L2-Sprache ha-
ben hiufig beim Lernprozess der L3-Sprache negativen Einfluss hinsichtlich der
Motivation und des Selbstbildes und fithren zum Verlust der Motivation, eine
weitere Sprache zu lernen (vgl. Marx 2008, 21).

Das Faktorenmodell geht nach Marx (2008, 21) auierdem davon aus, dass
,Erfahrung mit mehrsprachigem Denken (Parallelen zwischen den bekannten
Sprachen ausfindig machen und reflektieren) zu einem erleichterten Lernen der
L3" fithren kann, besonders dann, wenn die L1- und/oder L2- und/oder L3-
Sprache(n) zu derselben Sprachfamilie gehoren. Dies bedeutet aber nicht, dass
es hier um eine Erweiterung kontrastiver didaktischer Ansétze geht wie z. B.
um Vergleiche, Gemeinsamkeiten oder Unterschiede der L1/L2-Sprachen in
Bezug zur L3-Sprache, sondern im Fokus steht immer der umfassende Kennt-
nis- und Erfahrungsstand sdmtlicher erlernter Sprachen, die beim Fremdspra-
chenlernprozess einer neuen Sprache miteinbezogen werden sollen (vgl. Hufei-
sen 2011; Marx 2008). Transfer- und Interaktionsphdnomene zwischen den In-
terlanguages eines Individuums liegen hier zugrunde, wie auch bei den ande-
ren auf das multiple Sprachenlernen ausgerichteten Modellen.

Kritik duflert u. a. Hu (2003), die den Fokus des Modells zu stark nur auf
die typologisch verwandten Sprachen gerichtet sieht. Ebenfalls kritisch wird
einerseits die Grundannahme der Unterschiedlichkeit des Erwerbs von L2- und
L3-Sprachen beurteilt sowie andererseits der Riickgriff auf die vorher erlernte(n)
Sprache(n) dahingehend in Frage gestellt wird, weil unklar bleibt, tiber welche
Kompetenz der Lerner in der L2-Sprache verfiigen sollte (vgl. hierzu Roche
2011).

Neben diesem spracherwerbstheoretischen Faktorenmodell entwirft Huf-
eisen (2011a, 266) weitere Uberlegungen zu einem Gesamtsprachencurriculum,
das so angelegt ist, dass es verschiedene Aspekte des vorwiegend institutionel-
len Sprachenlernens integriert, um

Synergien beim Sprachenlernen nutzbar zu machen [...], wie z. B. Grammatiktermi-
nologie, Planung und Umsetzung von Inhalten, Lernstrategien. Ein Gesamtcurricu-
lum fordert die curriculare Mehrsprachigkeit in der Bildungsinstitution Schule und
die sprachliche Bildung aller Lernenden, egal ob und mit oder ohne Migrationshin-
tergrund oder mono- oder bilingual oder bereits echt mehrsprachig (mehrsprachig >
2) aufgewachsen.

Auch wenn nicht nidher auf das Gesamtsprachencurriculum eingegangen wer-
den kann, das nach Hufeisens eigenen Angaben wegen zu vieler Verwaltungs-
vorschriften kaum umsetzbar, aber als Gedankenspiel niitzlich sei, sollen einige
relevante Ziele des Curriculums kurz prasentiert werden (vgl. hierzu Hufeisen
2011a u. 2005):
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e  Berticksichtigung der vorhandenen individuellen Mehrsprachig-
keit(en)

e  Blick auf Mehrsprachigkeit richten und gezielte Wertschidtzung,
Aufmerksambkeit aller vorhandenen Sprachen gegentiber ausiiben

e  Sensibilisierung der Lehrpersonen fiir alles, was mit Mehrsprachig-
keit, Mehrsprachigkeitspadagogik, Sprachenlernen zusammenhangt

e  sprachiibergreifende und systematische Ausbildung und Forderung
der Sprachenbewusstheit und Sprachenlernbewusstheit

e  Nutzung der Synergien des Mehrsprachenlernens.

Diese vor dem Hintergrund des Faktorenmodells angedachten Ziele erscheinen
mir in Hinblick auf migrationsbedingte Mehrsprachigkeit und den schulischen
Fremdsprachenlernprozess relevant und hilfreich zu sein. Nachdrticklich sei
darauf verwiesen, dass sich bei allen vorhandenen Theorien, Modellen oder
Konzepten, wie u. a. bei dem Dynamic Model of Multilingualism von Herdina
und Jessner (2002), fiir den FSU sinnvolle, forderliche Elemente finden lassen,
um Sprachlernerfolge unter den Bedingungen migrationsbedingter Mehrspra-
chigkeit auf den Weg zu bringen. Ein so dynamischer, vielseitiger Bereich wie
das Unterrichten, ldsst das Préferieren nur eines Modells oder Konzeptes nicht
zu. Im Gegenteil miissen viele verschiedene padagogisch-methodische Register
gezogen werden, um die Vielstimmigkeit und Vielsprachigkeit wahrnehmen,
horen und zu Worte kommen lassen zu kénnen.

In dem Kontext sei auch das in den anglo-amerikanischen Sozialwissen-
schaften entwickelte Bildungskonzept der Multiliteralitit (deutsche Uberset-
zung flr multiliteracies pedagogy) erwéhnt, auf das zwar nicht detailliert einge-
gangen wird, aber von dem Grundziige und ein entsprechendes EU-Projekt
présentiert werden, die fiir diese Forschung von Interesse sind. Es geht zuriick
auf ein Konzept der New London Group.

Die New London Group, ein aus zehn Wissenschaftlern (Norman
Fairclough, Courtney Cazden, Bill Cope, Mary Kalantzis, Jim Gee, Gunther
Kress, Allan Luke, Carmen Luke, Sarah Michaels, Martin Nakata) bestehendes
Team, traf sich 1996 mit dem Ziel, ein neues padagogisches Konzept mit einem
erweiterten Literalitdtsbegriff zu entwerfen (vgl. Cazden et al. 1996). Sie sahen
den traditionellen Literalitdtsbegriff im Sinne von Alphabetisierung und die
damit verbundene Pddagogik durch den rasanten Wandel im Zuge der Globali-
sierung, Technologie und der wachsenden sprachlichen, kulturellen, sozialen
Vielfalt fuir nicht mehr zeitgemdfd an (vgl. hierzu Cope & Kalantzis 2009). Der
neugefasste und im deutschsprachigen Raum in jiingster Zeit erst verbreitete
Begriff Multiliteralitit ist nach Bach (2007, 26) doppelt kodiert. Der eine Begriff
bezieht sich

auf die ,Vielfalt der Stimmen” im Dialog der Kulturen und Gesellschaften, der ande-
re auf die , Vielfalt der Medien und Technologien”, in denen dieser Dialog zur Ent-
faltung kommt.



122

Nach Bach (2007, 23) konne der Begriff demzufolge so beschrieben werden,
dass damit die Fahigkeit ausgedriickt wird, die Sprache, die fremde Sprachen
inkludiert,

kontextaddquat, ziel- und aufgabenorientiert flexibel anwenden zu kénnen. Multili-
teralitdt ist gekennzeichnet durch die Fahigkeit des Einzelnen zur Selbstorganisation,
d. h. dazu, Informationen und Ressourcen nutzbar zu machen, dass Lernprozesse
und Aufgaben mit einem Fokus auf Losungswege und Ergebnisse selbststandig und
in konstruktivem Dialog mit anderen organisiert und strukturiert werden kénnen.
Integraler Bestandteil von Multiliteralitét ist der Erwerb einer multimedialen Kompe-
tenz in der Verwendung von Informations- und Kommunikationstechnologien (ICT).

Die Multiliteralitdtspadagogik ist der Diskurstheorie zuzuordnen, sodass auch
auf der Basis konstruktivistischer Lerntheorien Lernen im Kontext mit multili-
teralen Konzepten grundsitzlich als Designprozess verstanden wird (vgl. Bach
2007; Elsner 2010).

The starting point for the Multiliteracies framework is the notion that knowledge and
meaning are historically and socially located and produced, that they are ‘designed’
artefacts. (Kalantzis & Cope 2008, 203.)

Im Rahmen des fiir den FSU angedachten EU finanzierten Projektes Mu-ViT,
(Multilingual Virtual Talking Books-Multiliteracy Virtual Project®), an dem
Deutschland, Spanien, die Ttiirkei, Lettland und Russland beteiligt sind, bezieht
man sich explizit auf die Grundgedanken der New London Group. Multilitera-
litdt beinhaltet ihrer Vorstellung nach vor allem die , Entwicklung von funktio-
naler, visueller und multimodaler Literalitdt, das Bewusstsein fiir Mehrspra-
chigkeit, kritische Reflexion und digitale Kompetenzen” (Elsner; Armbrust; Lo-
he - MuViT-Group 2011, zitiert nach Wildemann & Hoodgarzadeh 2011). Eine
auf Multiliteralitdt ausgerichtete Padagogik schliefit nach Wildemann (2011a,
280, vgl. auch Wildemann 2011b) folgende Dimensionen ein:

Aufbau primédren Sprachwissens, Literacyerfahrungen, schriftsprachliches Lernen,
Multilingualitét als Erfahrungs- und Lernraum, Unterstiitzung individueller Mehr-
sprachigkeit, multimediale Erfahrungs- und Lernkontexte, intercultural und langu-
age awareness, Identidtsentwicklung, Initiierung von Sprachverstehen.

Dieses speziell fiir die unteren Klassen 1-6 konzipierte Projekt verweist u. a. auf
eine herausragende Stellung, die die kulturelle und sprachliche Bewusstheit im
Sprachlernprozess einnimmt, worauf im néchsten Kapitel eingegangen wird.
Zuvor sei jedoch im Kontext des frithen Fremdsprachenlernens auf den folgen-
den Aspekt hingewiesen. Gerade der FSU bietet in multilingualen Klassenzim-
mern der unteren Klassen fiir mehr- und einsprachige Lerner einen meist ersten
bewussten, vielseitigen Begegnungsort mit Sprache, denn dort wird Spra-
che/Fremdsprache(n) selbst sowohl zum Gegenstand als auch zum Lernziel
des Unterrichts (vgl. Weskamp 2007). Ausdriticklich der FSU, dem das gezielte,
gesteuerte, explizite Lernen und Lehren von Sprache(n) und das damit verbun-
dene sprachliche Wissen als Auftrag zugrunde liegt, schliefst ein nicht zu unter-

%3 Online: http://www.mu-vit.eu (zuletzt eingesehen 18.4.2015).
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schitzendes Potential ein, denn dort konnten nach Elsner (2010, 115) alle Lerner,
unabhingig von migrationsbedingter Mehrsprachigkeit

erstmals und gezielt dazu angeleitet werden, ihre pragmatischen Strategien, ihr po-
tenziell vorhandenes metalinguistisches Bewusstsein und ihre Flexibilitdt im Um-
gang mit verschiedenen Sprachen und Lebenswelten fiir weitere Sprachenlernpro-
zesse zu nutzen und zu erweitern.

Damit aber vor allem auch mehrsprachige Lerner ihr Potential im positiven
Sinne zu Sprachlernerfolgen entwickeln konnen, sollte das Lernangebot im FSU
mit Hilfe von verschiedenen padagogischen Konzepten so gestaltet sein, dass
Lerner motiviert, aktiviert und gezielt angeleitet werden, ihren individuellen
sprachlichen und kulturellen Erfahrungs- und Wissensschatz einzubringen, zu
reflektieren und zu erweitern. Hu (2007, 239) schldgt in dem Kontext u. a. nicht
nur vor, Sprache, Kultur und Identitét stirker miteinander zu vernetzen, eine
Kultur der Mehrsprachigkeit und -kulturalitdt ,durch Sprachvergleiche auf
morphologischer, syntaktischer, aber auch auf semantisch- kultureller Ebe-
ne” zu fordern, sondern auch einen subjektorientierten Sprachenunterricht zu
gestalten, ,der die Lernenden in Vernetzung und Abhdngigkeit von vorgangi-
gen Sprachen, Diskursformen und Wahrnehmungsmustern sieht” (ebd.). Marx
(2014, 19) pladiert ebenfalls im Kontext der Mehrsprachigkeitsdidaktik fiir eine
gezielte Aufnahme und Verwendung anderer Sprachen im Sprachenunterricht,
da dies den Lernern ,Vorteile in Bezug auf Sprachenwissen, Sprachenbewusst-
heit, allgemeine akademische Kompetenzen und Erweiterung des kulturellen
Verstandnisses” verschafft (vgl. auch Konigs 2012).

Neben den letzten von Hu (2003) oder Marx (2014) genannten Vorschla-
gen, den bisherigen Ausfiihrungen des Kapitels 3 als auch der Vorstellung eini-
ger padagogischer Konzepte in diesem Kapitel kristallisieren sich im Umgang
mit Mehrsprachigkeit - speziell mit migrationsbedingter Mehrsprachigkeit in
sprachlich heterogenen Lerngruppen - die Begriffe Spracherfahrung, Sprach-
lernerfahrung und Sprachbewusstheit als zentrale Begriffe fiir den FSU heraus, auf
die u. a. Busch (2013), Blackledge und Creese (2010) ebenso explizit verweisen.
Eine vertiefende Auseinandersetzung mit diesen Begriffen erscheint notwendig
und erfolgt deswegen im kommenden Kapitel.

4.2 Spracherfahrungen und Sprachlernerfahrungen im Kontext
von Mehrsprachigkeit

Zentrales Anliegen dieses Kapitels wird zunédchst darin bestehen, Hintergriinde
fur die Bedeutung der Begriffe Spracherfahrung und Sprachlernerfahrung zu be-
trachten, um dann die beiden Begriffe ndher zu bestimmen und fiir dieses For-
schungsvorhaben festzulegen.
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421 Zur Bedeutung von Spracherfahrungen und Sprachlernerfahrungen

Die Bedeutung von Spracherfahrungen und Sprachlernerfahrungen sowie die
sich daraus entwickelnden Einstellungen werden in der Sprachlehr- und -lern-
forschung und besonders im Kontext der Mehrsprachigkeit inzwischen deutlich
betont (vgl. u. a. Ogasa 2011; Wolff 2004; Riemer 2004).

Nicht nur der GER (2001; vgl. hierzu Kapitel 3) verweist allgemein auf die
Bedeutung von Spracherfahrungen beim Sprachenlernen, sondern auch Elsner
(2010 u. 2011) hebt mit dem Fokus auf migrationsbedingte Mehrsprachigkeit
hervor, dass eine enge Beziehung zwischen der Einstellung zur eigenen Mehr-
sprachigkeit und dem Sprachlernerfolg bzw. Sprachlernmisserfolg aufgrund
von Mehrsprachigkeit besteht. Oomen-Welke (2010, 2) stellt heraus, dass davon
ausgegangen wird, , dass das kursorische Lernen von Sprachen nicht ausreicht,
sondern dass die Spracherfahrungen, -vorstellungen und -einstellungen der
Lernenden eine Rolle spielen und dass sie das auch im Unterricht tun”.

Den Lerner ins Zentrum des Lernens zu riicken, Lernen aus der Perspek-
tive des individuellen Lerners zu betrachten und eine Interdependenz zwischen
Kognition und Emotion zuzulassen, sind lerntheoretische Ansétze, die sich erst
im Zuge der Entwicklung der interdisziplindren Kognitionswissenschaft im
Laufe der sogenannten kognitiven Wende mit der Abwendung vom Behavioris-
mus in den 60er Jahren entwickeln konnten (vgl. u. a. hierzu Hu 2003; Gogolin
2015; Ogasa 2011; Hentunen 2002 u. 2004). Dieser Wissenschaftsrichtung liegt
ein sehr weit gefasster Kognitionsbegriff zugrunde, den Boeckmann (2010a, 41)
anhand einer oft zitierten Definition dergestalt wiedergibt:

Kognition umfasst ,alle Prozesse, durch die die aufgenommenen Sinnesreize trans-
formiert, reduziert, elaboriert, gespeichert, wieder aufgerufen und nutzbar gemacht
werden” (Neisser 1967,4).

Friihere, traditionell ausgerichtete Fremdsprachenpiddagogik setzte sich meist
mit Fragen des Lehrstoffs - gemeint war vorwiegend der Grammatikstoff - des
Lehrens und der Lernkontrolle auseinander. Lange Zeit war sie von behavioris-
tischen (Skinner), nativistischen (Chomsky) Lerntheorien und einem Konzept
von Sprache geprigt, das sich u. a. in Lehrmethoden, wie der explizit als beha-
vioristisch ausgerichteten Audiolingualen/Audiovisuellen Methode (Akronym:
ALM/AVM) im FSU widerspiegelten (vgl. Augustin & Hauser 2007; Neuner
2005; Neuner et al. 2009). Bis in die 70er Jahre war nach Hu (2003, 27) Fremd-
und Zweisprachenforschung vor allem durch die mentalistisch-kognitive
(Chomsky) und die strukturalistische Sprachauffassung (Saussures) bestimmt
und

Sprache wurde als ein Aspekt der individuellen Kognition, gleichzeitig aber auch als
ein universelles Phianomen gesehen, Zweitspracherwerb dementsprechend ebenfalls
als individuelles Phdnomen, lokalisiert in den Gehirnen von non native speakers.

Der Paradigmenwechsel in der Lerntheorie vollzog sich erst auf der Basis von
Erkenntnissen, die aus der Kognitionspsychologie stammen und in den Kon-
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struktivismus einflossen. (Fremd)Sprachenerwerb wird seitdem nicht mehr als
eine Entwicklung angeborener Sprachfihigkeiten betrachtet, sondern als ein
mentaler, individueller, kognitiver Prozess, bei dem der Mensch aktiv und ziel-
gerichtet handelt (vgl. Kristiansen 1998; Wolff 2004). Wegweisend fiir die Kon-
struktivisten waren mafigeblich der sehr am Subjekt orientierte Piaget, Wygotz-
ky, Deweys und Bruner, die alle bei der Bestimmung des Lernbegriffes von ei-
nem Prozess ausgehen und nach Neubert et al. (2001, 256) alle behaupten:

dass jeder Lerner auf der Grundlage seines »Experience« lernt, dabei eigene Werte,
Uberzeugungen, Muster und Vorerfahrungen einsetzt. Insbesondere Interaktionen
mit anderen sind dafiir ausschlaggebend, wie das Lernen angenommen, weiterge-
fiihrt, entwickelt wird. Hier ist es entscheidend, inwieweit es dem Lerner gelingt,

e eine eigene Perspektive auf sein Lernen einzunehmen, indem er sich moti-
viert, sein Lernen selbst organisiert, sich seiner Muster und Schematisierun-
gen bewusst wird und diese handlungsorientiert entwickelt;

e auch eine fremde Perspektive einzunehmen, sich "von aufien" zu betrachten,
um Liicken, Fehlstellen, Schwierigkeiten des eigenen Lernens zu beobachten
und neue, kreative Wege zu erschlieffen, um das Lernverhalten zu verdndern.

Seit Beginn der 90er Jahre ist der konstruktivistische Ansatz auch in der finni-
schen Fremdsprachenpadagogik- und -forschung bestimmend, wobei heutzu-
tage der weitergefasste finnische Terminus sosiokonstruktivismi (auf Englisch:
socioconstruktivism, auf Deutsch: Konstruktivismus) praferiert wird (vgl.
Boeckmann 2010a). Verkiirzt ldsst er sich als die soziale Konstruktion von Wis-
sen, mit besonderem Schwerpunkt auf sozialem Lernen, ials nteraktive und kol-
laborative Prozesse beschreiben (vgl. Hentunen 2002 u. 2004; Boeckmann
2010a). Inzwischen wurde ein umfangreich gefiihrter Diskurs um den Begriff
Konstruktivismus im erkenntnistheoretischen und lerntheoretischen Sinn ent-
facht. Neuere Richtungen beschiftigen sich in Abkehr von dem bisherigen Ver-
stindnis von Konstruktivismus mit dem sozialen Konstruktionismus, der den
Fokus nicht auf Individuen legt, sondern auf die Beziehungen als Orte der
Wirklichkeitskonstruktion, wie es Gergen und Gergen (2009, 4) versuchen ein-
fach zu formulieren: ,if everything we consider real is socially construced, then
nothing is real unless people agree that it is” 5. (Vgl. hierzu auch guten Uber-
blick bei Boeckmann 2010a, 45.)

Auf der Grundlage der konstruktivistischen Ansitze haben sich ab den
80er Jahren europaweit padagogische Konzepte entwickelt, die verstarkt durch
eine Lernerzentrierung geprédgt waren. Lernerinteressen sollten wahrgenom-
men und einbezogen werden, aber ebenso auch eine Reflexion dessen, was sie
zu welchem Zweck lernen wollen und sollen. Zudem wurde den Vorausset-
zungen, die die Lerner aufgrund ihrer Anlagen, ihres Alters, ihrer Lebens- und
Lernerfahrungen und ihrer Lernstile in die gesteuerten Lernprozesse einbrin-
gen, mehr und mehr Beachtung geschenkt. Ogasa (2011, 23) konstatiert, dass
seit dieser Zeit

36 ,Alles, was wir fiir real erachten, ist sozial konstruiert. Oder, spannungsgeladener formuliert: Nichts ist real, solan-
ge Menschen nicht darin iibereinstimmen, dass es real ist.” (Gergen & Gergen 2009, 10.)
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neben den kognitiven Faktoren auch ,Vorwissen”, , Erfahrungen”, ,Einstellungen”,
,Wertvorstellungen”, ,interpretative Fihigkeiten” und ,Sichtweisen des Lernen-
den” (Bredell 1982) berticksichtigt (werden). Ebenso erhalten Faktoren wie ,momen-
tane Gestimmtheit”, , soziale Sicherheit bzw. Unsicherheit” (List 1982) [...] “Empa-
thiefahigkeit”, , Aggression”, ,Angst” (Zimmermann 1982) Aufmerksamkeit.

Krashen (1982) bezog zwar in seiner auf fiinf Hypothesen gestiitzten Spracher-
werbstheorie durchaus emotionale Faktoren (Motivation, Selbstvertrauen und
Angst) in Verbindung mit optimaler und nicht optimaler Einstellung zum
Lerngegenstand bei seiner Affektive-Filter-Hypothese ein, um zu erkldren, wa-
rum bei gleichem Input unterschiedliche Entwicklungsstufen erlangt werden
(vgl. Brusch 2009). Doch abgesehen davon, dass seine Erwerbstheorie (vgl. hier-
zu Fufinote 56) insgesamt umstritten war, kritisiert Ogasa (2011, 24) in Bezug
auf diese Hypothese ergdnzend die Ungenauigkeit der Definition, was unter
optimaler und nicht optimaler Einstellung zu verstehen sei und welche Rolle,
wie und wie intensiv, die emotionalen Faktoren spielen. Mit Verweis darauf,
dass heutzutage unbestritten ist, dass die von Krashen hervorgehobenen emoti-
onalen Faktoren Einfluss auf Lernprozesse haben, konstatiert Ogasa (2011) je-
doch ebenso, dass die Forderung nach Berticksichtigung affektiver Faktoren im
FSU u. a. lediglich appellativen Charakter hatte, weil emotionale Faktoren und
deren Einfluss auf Sprachlernpozesse bisher kaum systematisch untersucht
wurden.

Mittlerweile wird angesichts der Ergebnisse aus dem Bereich des kumu-
lierenden Bereichs der Neurowissenschaften zu Themen wie Gehirn, Gedacht-
nis und Lernen (im deutschsprachigen Raum u. a. verbunden mit Forschern wie
Tania Singer, Gerald Hiither, Manfred Spitzer, Joachim Bauer) nicht mehr in
Frage gestellt, dass Lernen auf der Basis von kognitiven und emotionalen Pro-
zessen gesteuert wird, sie in einer engen, reziproken Interdependenz zueinan-
der stehen und somit Einfluss auf die Verarbeitung und die anzustrebenden
Lernerfolge haben (vgl. Konigs 2012; Ogasa 2011, Wolff 2004; Hiither 2004;
Neubert et al. 2001). Die Forderungen nach der Beriicksichtigung von Spracher-
fahrungen und Sprachlernerfahrungen miissen dahingehend eingeordnet wer-
den, denn beide Begriffe werden ebenfalls durch emotionale Prozesse determi-
niert.

Eine Berticksichtigung der Spracherfahrungen und Sprachlernerfahrungen
der Lerner stellt m. E. bei der Planung und Gestaltung von Lernsituationen im
Rahmen eines lernerzentrierten Unterrichts einen wertvollen Schritt bei der
Wahrnehmung individueller Lernprozesse dar. Dem einzelnen Lerner wird auf
diese Weise Wertschidtzung und Respekt entgegengebracht, was eine bedeu-
tungsvolle Voraussetzung darstellt, um das positive Selbstbild eines Lerners zu
entwickeln und zu stérken. Ein positives Selbstbild ist als Lernvoraussetzung
erforderlich und damit forderlich, um Lernerfolge auf den Weg zu bringen (vgl.
u. a. Klippert 2010; Hohmann et al. 2009). Die kommende Abbildung 14, die
zwar urspringlich im Kontext der Leseforschung erstellt wurde, sich m. E. aber
auf alle Lernprozesse tibertragen ldsst, soll veranschaulichen, wie sich Lernmo-
tivationskreise bei einem positiven bzw. negativen Selbstbild in Hinblick auf
Lernprozesse entwickeln kénnen:
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positive Konnens

Riickmeldung POSITIVES
SELBSTBILD

Herausforderungen
Erfolg werden als

wahrscheinlich Lernsituation
empfunden

aufgabenorientiertes
Verhalten

Anstrengung

@ Erwartetes
negative Versagen

Riickmeldung NEGATIVES
SELBSTBILD

] Herausforderungen
Misserfolg werden als

wabhrscheinlich Leistungssituation
empfunden

Vermeidung von
Aufgaben

Passivitit,
Storenfried

ABBILDUNG 14 Positiv und negativ anwachsende Lernmotivationskreise nach Lerkka-
nen (2006, 44) und Laaksonen (2012, 15)

Zentrales Anliegen des folgenden Kapitels wird nun darin bestehen, die beiden
Begriffe Spracherfahrung und Sprachlernerfahrung ndher zu bestimmen und fur
dieses Forschungsvorhaben zu definieren. Dabei soll das positive Selbstbild als
zentrales Element von positiven Lernprozessen nicht aus den Augen verloren
werden.
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4.2.2 Definition von Spracherfahrung und Sprachlernerfahrung

Im vorherigen Kapitel konnte gezeigt werden, dass vor dem Hintergrund kon-
struktivistischer Lerntheorien, dem damit einhergehenden verstédrkten Interesse
am Lerner als Individuum und vor allem der Entwicklung lernerzentrierter An-
sdtze in der Sprachlehr- und -lernforschung die Begriffe Spracherfahrung und
Sprachlernerfahrung mehr und mehr an Bedeutung gewonnen haben. Auch die
in Kapitel 3 vorgestellten padagogischen Mehrsprachigkeitskonzepte belegen,
dass diese beiden Begriffe zentrale Bedeutung haben. Nicht immer werden die
Begriffe ausdriicklich verwendet, sondern mitunter umschrieben, wie z. B. in
den finnischen Rahmenlehrplanen (2004, 33-34):

Beim Unterricht sind fritheres Lernen sowie Erziehungs- und Unterrichtstraditionen
des Migrantenschiilers zu berticksichtigen. In der Zusammenarbeit von Elternhaus
und Schule werden familidre kulturelle Hintergriinde und Erfahrungen mit dem
Schulsystem des Herkunftslandes berticksichtigt [...] Die Kenntnisse des Lerners und
seiner Erziehungsberechtigten tiber die Natur, Gepflogenheiten, Sprache und Kultur
seiner Sprach- und Kulturregion werden erzieherisch genutzt.

Parallel zu dieser Entwicklung gewann ab den 90er Jahren die Sprachbiografie-
forschung innerhalb der Mehrsprachigkeitsforschung verstdrkt an Bedeutung.
Sie hat sich seitdem als eigenstindiger Bereich innerhalb der Mehrsprachig-
keitsforschung mit dem Ziel etabliert, sich aus der subjektiven Perspektive der
Sprecher der Sprache zu ndhern. Im Fokus stehen das subjektive Erleben der
Lerner, ihre Wahrnehmungen und Empfindungen hinsichtlich Sprache(n) (vgl.
hierzu Busch 2013; Krumm 2010a, 2011 u. 2012; Pietikdinen et al. 2008; France-
schini & Miecznikowski 2004; Franceschini 2002; Tophinke 2002). Desgleichen
muss das zeitgleich an den GER angelehnt entwickelte Europédische Sprachen-
portfolio in diese Entwicklung eingeordnet werden. Dort stehen die Auskiinfte
tber individuelle Sprachkenntnisse und interkulturelle Erfahrungen vorwie-
gend auf schulische Mehrsprachigkeit bezogen im Vordergrund und sollen
dem individuellen Sprachenlernen als Motivation und Hilfestellung dienen (vgl.
u. a. Trim et al. 2001).

Mit den Begriffen Spracherfahrung und Sprachlernerfahrung wird vielseitig
operiert, aber meist bleibt die Beschreibung, was darunter zu verstehen ist, vage.
Haufiger taucht der Begriff Sprachlernerfahrung auf, meist im Kontext lernerzen-
trierter Fremd- und Mehrsprachendidaktik, da dort Spracherfahrungen und
Sprachlernerfahrungen als relevante Elemente des Fremd- und Mehrsprachen-
lernprozesses betrachtet werden. Neuner (2005, 14) spricht beispielsweise in
diesem Kontext von Sprachbesitz und verweist auf das, was der Lerner als Vor-
kenntnisse und Vorwissen in den Unterricht mitbringt. Bei Portnaia (2013, 321)
findet sich eine vage Umschreibung des Begriffes Sprachlernerfahrung, indem sie
formuliert, dass es sich um Erfahrungen ,im Umgang mit Sprachen, Mehrspra-
chigkeit, Sprachenlernen und Anwendung der Sprachen” handelt. Auch Ogasa
(2011) stellt bezugnehmend auf das Faktorenmodell von Hufeisen fest, dass
emotionale Faktoren, wie u. a. Sprachlernerfahrungen, zwar gleichberechtigt
neben den kognitiven, neuropsychologischen, lernexternen, fremdsprachenspe-
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zifischen und linguistischen Faktoren aufgefiihrt werden, aber die Begriffe in
ihrer allgemeinen Bedeutung letztlich ungeklart stehen bleiben. Das ist fiir mich
der Anlass, zu versuchen, diese Begriffe deutlicher zu bestimmen.

Die Begriffe Spracherfahrung und Sprachlernerfahrung sind m. E. innerhalb
der Mehrsprachigkeitsforschung eng mit der Sprachbiografieforschung und
innerhalb der Sprachlehr- und -lernforschung mit dem Blick auf individuelle
Lernprozesse und lernerzentrierte Ansitze verflochten. Beide Begriffe lassen
sich innerhalb dieser Forschungskontexte dem zentralen Oberbegriff Biografie
zuordnen.

Von seiner denotativen Bedeutung her handelt es sich bei einer Biografie
um die jedem Individuum zugrunde liegende, einzigartige Lebensgeschichte
mit einem individuellen Lebensweg und Lebensverlauf, die von Ereignissen,
Erlebnissen und Erfahrungen dieses Individuums bestimmt wird. Dabei gibt es
kaum etwas Prédgenderes als die Sprache, die bei der Entwicklung und Entfal-
tung des Einzelnen und seiner Identitdtsbildung ausschlaggebend ist. Durch
Sprache, mit und in ihr wird das Leben und die Welt erfahren (vgl. u. a. Adam-
zik & Roos 2002; Busch 2013). Jedes Individuum verfiigt demzufolge nicht nur
tiber eine individuelle Lebensbiografie, sondern gleichzeitig tiber eine indivi-
duelle Sprachbiografie.

Eine Sprachbiografie ist auf das Individuum und sein gesamtes Sprachre-
pertoire ausgerichtet und umfasst den individuellen Sprach(en)erwerb und die
damit verbundenen Prozesse, den Umgang und die Einstellungen in Bezug auf
Sprache(n). Erwerben, erlernen, erfahren, erleben, reflektieren, evaluieren sind
u. a. dabei fortwédhrende Prozesse, die in eine Sprachbiografie eingehen. Diese
Prozesse werden von sowohl ,implizitem und explizitem Lernen’als auch ,im-
plizitem und explizitem Wissen’ durchdrungen. Bevor ich mit diesem Gedan-
kengang fortfahre, miissen zunédchst die Begriffe implizit und explizit erklart
werden.

Mit Bezug auf Schmidt (1994) empfehlen Eichler und Nold (2007) nach-
driicklich bei der Verwendung der Begriffe implizit und explizit deutlich nach
Wissen und Lernen zu differenzieren. Bei implizitem und explizitem Lernen
geht es um die Lernprozesse”, wohingegen implizites und explizites Wissen

5" Eine Debatte iiber die Dichotomie der Begriffe Lernen und Erwerben geht auf die Monitor-Hypothese von
Krashen (1981) zuriick. Hier werden Spracherwerbsprozesse, die u. a. wie bei Boeckmann (2010) auch als Spracha-
neignungsprozesse bezeichnet werden, nach einerseits unbewusstem oder implizitem Erwerb (acquisition) und ande-
rerseits nach bewusstem oder explizitem Lernen (learning) differenziert. Implizite Spracherwerbsprozesse erfolgen
demgemaif ohne bewusste Steuerung und fithren zu prozeduralem Wissen (auch Wie-Wissen oder Handlungs- und
Fertigkeitswissen bezeichnet). Hingegen sind explizite Sprachaneignungsprozesse bewusste, gesteuerte Sprachlern-
prozesse, bei denen deklaratives Wissen (auch Was-Wissen oder Faktenwissen genannt) erlangt wird (vgl. hierzu
Barkowski & Krumm 2010; Boeckmann 2008 u. 2010; Apeltauer 1997). In Verbindung mit dieser Unterscheidung
von Lernen und Erwerben tauchen in der Literatur unterschiedliche Adjektive auf, die jeweils dem einen oder ande-
ren Begriff zugeordnet werden. Die Adjektive natiirlich, ungesteuert, nicht gelenkt, naturwiichsig, beildufig, infor-
mell oder inzidentell werden attributiv dem Erwerb (acquisition), vorwiegend dem ersten Spracherwerb (Erstsprach-
erwerb) zugeordnet und mit Prozessen verbunden, die auBerhalb des institutionalisierten Unterrichts geschehen (vgl.
List 2005, 420; Giinther & Giinther 2007, 142). Die Adjektive gesteuert, gelenkt, bewusst, intentional, formell auch
kiinstlich hingegen beziehen sich auf das Lernen (learning), das mit Lernprozessen im institutionalisierten Unterricht
verbunden und meist mit systematischen, hauptséchlich im Unterricht ablaufenden Lernprozessen in Verbindungen
gebracht wird (vgl. u. a. Apeltauer 1997). Die letzteren Attribute werden hauptsdchlich im Kontext des Zweit- und
Fremdspracherwerbs verwendet. Nach Biechele (2010, 218) liegen jedoch fiir diese beschriebene Dichotomie keine
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ein ,vorldufiges Endprodukt eines Lernprozesses bezeichnet” (Eichler & Hold
2007, 70). Implizites Wissen ist nach Ellis R. (2005, 214) prozedural und unbe-
wusst und ein Sprechen dariiber kann nur durch explizite Bewusstmachung
stattfinden.

[Implicit knowledge, PL] is accessed rapidly and easily and thus is available for use
in rapid, fluent communication. In the view of most researchers, competence in an L2
is primarily a matter of implicit knowledge. Explicit knowledge ‘is the declarative
and often anomalous knowledge of the phonological, lexical, grammatical, pragmatic
and socio-critical features of an L2 together with the metalanguage for labelling this
knowledge” (Ellis, 2004). It is held consciously, is learnable and verbalizable and is
typically accessed through controlled processing when learners experience some
kind of linguistic difficulty in the use of the L2. A distinction needs to be drawn be-
tween explicit knowledge as analysed knowledge and as metalingual explanation.
The former entails a conscious awareness of how a structural feature works while the
latter consists of knowledge of grammatical metalanguage and the ability to under-
stand explanations of rules.

In der Forschung wurden bisher keine eindeutigen Beweise erbracht, inwiefern
das Lehren von explizitem Wissen beim Sprachenlernen dazu fiihrt, dieses Wis-
sen in implizites Wissen zu transponieren (vgl. Ellis, R. 2005; Gnutzmann 2012).
Allerdings wird gegenwadrtig die in Abgrenzung zu der Interface Hypothese
von Ellis (1993) entwickelte schwache-Interface Hypothese weitestgehend un-
terstiitzt, die u. a. davon ausgeht, dass explizites Wissen dem Lerner dabei hilft,
sein zur Verfigung stehendes Sprachmaterial (Input) so fiir den weiteren
Spracherwerb zu nutzen, dass es zu einem Intake kommt (vgl. Gnutzmann 2012;
Ellis, R. 2004 u. 2005). Ellis, R. (2005, 215) betont speziell das ,"noticing” and “no-
ticing the gap” (Schmidt, 1994). That is, explicit knowledge of a grammatical
structure makes it more likely learners will attend to the structure in the input
and carry out the cognitive comparison between what they observe in the input
and their own output”.

Auch wenn eine exakte Interdependenz von impliziten und expliziten
Lernprozessen oder implizitem und explizitem Wissen noch aussteht (vgl. u. a.
Gnutzmann 2012; Ellis, R. 2005; Schmidt 2010a u. 2010b; Burwitz-Melzer 2012),
wird in dieser Forschung in Anlehnung an u. a. Ellis, R. (2005), aber auch Ellis,
N. (2005, 2008) von der Annahme ausgegangen, dass ein Interagieren zwischen
implizitem und explizitem Wissen besteht, ebenso wie ein Interagieren hin-

empirischen Untersuchen vor, die sie eindeutig verifizieren wiirden. Eine Grenzziehung zwischen Erwerben und
Lernen und die in dem Zusammenhang verwendeten oben erwéhnten Attribute erscheinen angesichts der heutigen
sozialen Medienlandschaft auch eher tiberholt zu sein. Gerade in Bezug auf das in dieser Arbeit zu untersuchende
Forschungsfeld FSU spielen soziale Medien und der Einsatz von authentischem Material im Alltag eine erhebliche
Rolle. Das bezieht sich nicht nur darauf, was innerhalb, sondern immer mehr vor allem auch darauf, was auf3erhalb
der Institutionen bzw. aulerhalb des Unterrichtsgeschehens durch Internet, authentisches Filmmaterial, Musik etc.
ermdglicht wird. Sajavaara (2006) hat bereits damals, nichtwissend um die rasante iPad-Entwicklung, auf den nicht
zu unterschéitzenden Einfluss der sozialen Medien verwiesen, der sich an den Sprachkenntnissen und -fertigkeiten im
schulischen FSU zeigt (vgl. Sajavaara 2006). Infolgedessen und angelehnt an Tracy (2008 u. 2012), Rosch (2011),
Boeckmann (2010) wird in der Arbeit keine exakte Trennung nach Erwerben und Lernen beziiglich des
Sprach(en)erwerbs erfolgen. Vielmehr wird von einem mehrdimensionalen, kontinuierlichen Prozess ausgegangen,
bei dem sich implizite und explizite Prozesse gegenseitig beeinflussen und ergidnzen.

%8 Sie geht davon aus, dass explizites Wissen iiber Sprache nicht nur zum Spracherwerb, sondern zu automatisiertem
impliziten Sprachgebrauch fiihrt (vgl. Ahrenholz, 2010c). Krashen entwickelte hierzu die ,non interface-
position® (siche Fulinote 58).
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sichtlich implizitem und explizitem Lernen nach Ellis, N. (2005, 340) angenom-
men wird:

Well, I have maintained the functional and anatomical separations of systems of con-
scious attended processing and systems of implicit processing [...] However, these
implicit and explicit systems are like the yin and the yang. Conscious and uncon-
scious processes are dynamically involved together in every cognitive task and in
every learning episode. The input to our connectionist implicit learning systems
comes via unitized explicit representations forged from prior attended processing.

In einer sich wechselseitig bedingenden Beziehung befinden sich m. E. auch die
zu Beginn des Kapitels als zentral benannten Begriffe Spracherfahrung und
Sprachlernerfahrung zueinander, die sich beide unter dem Oberbegriff der
Sprachbiografie subsumieren lassen. Das Beziehungsgeflecht dieser beiden Be-
griffe ist eng miteinander verschlungen, denn erfolgen Spracherfahrungen,
konnen sich daraus Sprachlernerfahrungen entwickeln. Beide Begriffe sollen im
Folgenden néher erldutert und definiert werden.

Der aus den Nomen Sprache und Erfahrung zusammengesetzte Begriff
Spracherfahrung wird von seiner denotativen Bedeutung her als Erfahrung ver-
standen, die jedes Individuum beziiglich Sprache(n)® von Beginn seines Lebens
an in der Begegnung und Interaktion mit anderen Personen in seinem personli-
chen, sozialen und gesellschaftlichen Umfeld sammelt, wie u. a. in der Familie,
mit Verwandten, Freunden, in der Freizeit, in den Bildungseinrichtungen oder
heutzutage immer mehr durch Medien und soziale Medien. Unter Erfahrung
wird nach dem Lexikon der Psychologie (2014a, s. v. Erfahrung) ,das durch
(meist wiederholtes) Wahrnehmen (Wahrnehmung, Erleben, Anschauung,
Empfindung) gewonnene Wissen” verstanden. Deutlich wird daraus, dass der
zusammengesetzte Begriff Spracherfahrung vornehmlich affektiv determiniert
ist, da das auf Wahrnehmen beruhende Wissen auf emotionalen Prozessen, die
mit einem Spektrum an unterschiedlichen Emotionen angefiillt sein konnen
und immer individuell erlebt werden, basiert. Demzufolge sind Spracherfah-
rungen individuell, subjektiv und ihre Anzahl wird u. a. durch die Gelegenhei-
ten, Héufigkeit, Intensitdt vielseitiger Begegnungen und Interaktionen mit
Sprache(n) bestimmt. Der Begriff Spracherfahrung ist als ein tibergeordneter Be-
griff zu verstehen, unter dem der andere Begriff Sprachlernerfahrung unterge-
ordnet ist, denn erst gesammelte Spracherfahrungen, die aufgrund von Begeg-
nung(en) und Interaktion mit Sprache(n) entstehen, stellen m. E. die zentrale
Grundlage dafiir dar, dass sich daraus individuelle Sprachenlernerfahrungen
entwickeln und spiter in bewusste Sprachlernprozesse transformiert werden
konnen.

% Unter den vielen Definitionen, die dem Begriff Sprache zugrunde liegen, soll nach Oksaar (2003, 16) Folgendes
verstanden werden: ,,Die menschliche Sprache ist ein typisch psychosoziales Phanomen. Sie existiert und entwickelt
sich in einem biologischen und sozialen Kontext. Sie dient als Zeichensystem den Denk-, Erkenntnis- und sozialen
Handlungsprozessen der Menschen. Sie ist somit fiir die Mitglieder einer Gesellschaft das wichtigste Ausdrucks- und
Kommunikationsmittel. Sie spiegelt ihre Lebensduerungen wider; mit der Sprache erwirbt der Mensch auch soziale
Normen und Verhaltensweisen sowie kulturelle Traditionen.” Sprache werde durch Merkmale bestimmt. wie u. a.
durch Stimme, Aussprache, Intonation, Wortwahl, Satzbau, syntaktische Kombinationsmoglichkeiten, und nonverba-
le Anteile wie Mimik, Gestik oder Koérperhaltung (vgl. Oksaar 2003, 17).
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Bei dem Begriff Sprachlernerfahrung findet durch die Hinzuftigung des
Wortstammes lern des Verbes lernen zum Kompositum Spracherfahrung eine Be-
stimmung in der Hinsicht statt, dass die individuell gesammelten Spracherfah-
rungen um eine Dimension, ndmlich die des Lernens®, prazisiert werden. Ler-
nen soll hier verstanden werden als ein sowohl intentionales als auch inziden-
telles Lernen und beinhaltet eine Erweiterung des Erwerbs von sprachlichen
Kenntnissen, Kompetenzen und Fertigkeiten. Im Vergleich zum Begriff Sprach-
erfahrung, der stdrker affektiv konnotiert ist, wird der Begriff Sprachlernerfahrung
durch hinzugefiigte kognitive Konnotationen bestimmt. Den Sprachlernerfah-
rungen miissen jedoch nach meinem Verstdandnis zundchst die Spracherfahrun-
gen im Sinne einer Begegnung mit Sprache oder an Sprache gebundene Situati-
onen vorausgehen, um daraus sprachlich lernen zu konnen. Nicht alle Sprach-
erfahrungen fithren automatisch zu Sprachlernerfahrungen, denn so wie die
Spracherfahrungen individuell sind, ist das, was zu einer Sprachlernerfahrung
ftihrt und wie sich die Beschaffenheit dieser Sprachlernerfahrung gestaltet, ein
ebenso individueller Vorgang.

Sprachlernerfahrungen, die vor allem im Kontext des Fremdsprachener-
werbs in dem Sinne erwdhnt werden, dass an die bisherigen Fremdsprachen-
lernerfahrungen beim Erwerb einer neuen Sprache angekniipft werden soll (vgl.
u. a. Hufeisen & Neuner 2005; Hufeisen & Marx 2005), diirfen m. E. jedoch nicht
nur auf diesen benannten schulischen Bereich reduziert werden. Sie konnen
genauso im auflerschulischen Umfeld stattfinden, denn Sprachlernerfahrungen
konnen inzidentell auf unterschiedliche Weise geschehen, wie u. a. durch akti-
ves und passives Erlernen, Studieren, Uben, selbst etwas Erfinden oder
dadurch, dass jemand etwas sagt, lehrt, bei etwas hilft oder durch Sprechen,
Lesen, Wiederholen, Horen, Fragen, Diskutieren, Spielen, {iber das Fernsehen,
Musik etc. (vgl. u. a. Klippert 2010; Schader 2012).

Abgeleitet von der etymologischen Bedeutung des Wortes lernen, das
nicht nur mit den Woértern lehren und List verwandt ist, sondern auch zu der
Wortgruppe leisten gehort, handelt es sich bei dem Verb lernen seinem Ur-
sprung nach vor allem darum, ,auf Spurensuche zu gehen, einer Sache nachzu-
sptiren und im Gedéchtnis Spuren zu hinterlassen’ (vgl. Digitales Worterbuch
der deutschen Sprache 2015). In Bezug auf das Wort Sprachlernerfahrung bedeu-
tet das auch, dass positive wie negative, bedeutende oder weniger bedeutende,
starke oder eher schwache Spuren hinterlassen werden konnen. Damit erfahrt
dieser Begriff, wie auch der Begriff Spracherfahrung, einen subjektiven, affekti-
ven Anteil und wird nicht nur tiber Kognition bestimmt.

0 Was unter dem Begriff Lernen verstanden wird, wie genau der komplexe Vorgang des Lernens geschicht, miisste
anhand einer vertiefenden Auseinandersetzung mit den drei relevanten Lerntheorien des Behaviorismus, Kognitivis-
mus und Konstruktivismus sowie mit gegenwirtigen Erkenntnissen der Neurowissenschaften erfolgen, die den Rah-
men dieser Arbeit tiberschreiten wiirde. Ha3 (2010, 193) formuliert: ,,Ein allgemeingiiltiges, umfassendes und aus-
schlieBliches Modell der Erklarung menschlichen Lernens gibt es nicht und kann es aufgrund der Komplexitdt auch
nicht geben®. Fiir die fremdsprachlichen Lehr-Lern-Prozesse empfiehlt er deshalb folgerichtig, zweckorientiert eine
Mischung zentraler Elemente von allen verschiedenen Theorien zu nutzen (vgl. Haf3 2010).



133

Spracherfahrungen koénnen zu Sprachlernerfahrungen fithren und haben
damit gemeinsam in der Sprachbiografie eines Individuums eine tragende Rolle
bei der Entwicklung des individuellen Sprachrepertoires bzw. der individuellen
Sprachigkeit. Deswegen wird davon ausgegangen, dass Spracherfahrungen
und Sprachlernerfahrungen unweigerlich an allen Sprachlernprozessen betei-
ligt sind und in die Lernprozesse einflieflen, was fiir die Fremdsprachenlern-
prozesse ebenso gilt. Es wird ferner angenommen, dass sowohl die individuel-
len Spracherfahrungen als auch Sprachlernerfahrungen einen Einfluss auf das
eigentlich angestrebte Ziel des schulischen (Fremd)Sprachunterrichts, den
Sprach(en)lernerfolg, haben, so dass ein Ankniipfen an diese Spracherfahrun-
gen und Sprachlernerfahrungen bei jedem Lerner als relevanter Faktor hinsicht-
lich der Sprachlernerfolgsprozesse betrachtet wird. Bei Lernern mit migrations-
bedingter Mehrsprachigkeit gilt es, die vielseitigen und umfangreichen Sprach-
erfahrungen und Sprachlernerfahrungen zunachst zu ermitteln, damit sie dar-
aus fuir sich einen Nutzen fiir ihre weiteren Fremdsprachenlernprozesse ziehen
konnen. Sprachbewusstheitsprozesse spielen als weitere Faktoren auf dem Weg
zum Fremdsprachenlernerfolg dabei eine ebenso zentrale Rolle. Deshalb wer-
den im folgenden Kapitel die Begriffe Spracherfahrung und Sprachlernerfahrung
in den Kontext des Begriffes Sprachbewusstheit, der zundchst beschrieben wird,
gestellt.

4.3 Sprachbewusstheit im Kontext von Mehrsprachigkeit

Dieses Kapitel wird sich mit dem Begriff Sprachbewusstheit auseinandersetzten.
Bereits in Kapitel 3 und anhand der Beschreibung verschiedener padagogischer
Mehrsprachigkeitskonzepte konnte gezeigt werden, dass zz. in der Sprachlehr-
und -lern-forschung sowie der Mehrsprachigkeitsforschung davon ausgegan-
gen wird, dass das Einfordern und die Forderung von Sprachbewusstheitspro-
zessen auf dem Weg zu Sprachlernerfolg(en) eine Schliisselstellung einnimmt.
Dies gilt in besonderer Weise fiir mehrsprachige Lerner aufgrund ihrer anderen
Ausgangssituation. Aus dem Grund wird zunéchst der Diskurs um den Begriff
vorgestellt und anschlielend der Begriff fiir diese Arbeit beschrieben.

4.3.1 Entstehung des Begriffes Language Awareness

Der Begriff Sprachbewusstheit verbreitete sich zu Beginn der 90er Jahre im
deutschsprachigen Raum iiber die erste wortliche Ubersetzung des englischen
Begriffes Language Awareness (Akronym: LA), der in dem von Eric Hawkins
(1984) entwickelten britischen LA-Konzept seinen Ursprung fand. Im National
Congress on Languages in Education wurde daraufhin der Begriff LA geprégt. LA
und das damit verbundene Konzept, das im Kontext mit den damals im Bul-
lock-Report (1975) nachgewiesenen, vielseitigen sprachlichen Defiziten und
sprachbedingten Problemen, die besonders bei Lernern ethnischer Minderhei-
ten sowohl in der L1- und der L2/3-Sprache(n) als auch in den verschiedenen
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Schulformen ermittelt wurden, eingeordnet werden muss, sollte zur Uberbrii-
ckung dieser erkannten Probleme dienen:

It seeks to bridge the difficult transition from primary to secondary school language
work, and especially to the start of foreign language studies and the explosion of
concepts and language introduced by the specialist secondary school subjects. It also
bridges the ,space between’ the different aspects of language education (Eng-
lish/foreign language/ethnic minority mother tongues/English as a second lan-
guage Latin) which at present are pursued in isolation with no meeting place for the
different teachers, no common vocabulary for discussing language (Hawkins 1984:
4). (Zitiert nach Schmidt 2010b, 860.)

Hawkins® Konzept zielte darauf ab, sprachliche Benachteiligung und Vorurteile
beztiglich Minderheitensprachen facher- und spracheniibergreifend zu themati-
sieren und dabei die existierende Diversitdt vorhandener Sprachen als eine an-
regende Ressource zu begreifen, um mehr Verstindnis und toleranteren Um-
gang miteinander zu entwickeln (vgl. Hu 2003, 45). Mit Hilfe seines holistisch
ausgerichteten LA-Konzeptes sollen nicht nur Synergien zwischen den einzel-
nen Fdchern entstehen, sondern das Nachdenken und Sprechen tiber Sprache
und die verschiedenen Sprachen gefordert werden. Ziel ist es, einen Beitrag zur
Sensibilisierung beziiglich Sprachen zu gewihrleisten und Angst vor dem
Fremden abzubauen (vgl. Sauer 2004; Schader 2007; Imgrund 2007). Da die ge-
genwartig diskutierten Konzepte in enger Tradition zu dem von Hawkins ent-
wickelten Konzept stehen, werden die nach Sauer (2004, 10) zusammengefass-
ten Bereiche, in denen Hawkins® Moglichkeiten zur Entwicklung von LA sah,
vorgestellt (Hervorhebungen von PL):

Sprache als Mittel zur Kommunikation

. Zusammenhang zwischen Sprache und Kultur; Sprache und Wahrnehmung
der Wirklichkeit

o Nonverbale Kommunikation und Kérpersprache; verbale und nonverbale
Sprachsysteme

Gesprochene und geschriebene Sprache

. Unterschiede zwischen gesprochener und geschriebener Sprache; verschiedene
Alphabete und Schriftsysteme; Zusammenhang zwischen Klangbild und Ver-
schriftlichung

o Lautsysteme in verschiedenen Sprachen

Sprachliche Regelmifiigkeiten

o Erkennen sprachlicher Regelmafsigkeiten auf morphosyntaktischer, lexikali-

scher und textlicher Ebene

Alltagliche Sprachhandlungen

o Sprachen im Raum: das Kind und die Sprachen, Sprache und Identitit, Spra-
chen in der Umgebung des Kindes, Sprachen in Europa und der Welt

o Sprachliche Register, Sprachvarianten, Mehrsprachigkeit

o Rolle und Status verschiedener Sprachen, Sprachen und Prestige
Geschichte und Entwicklung von Sprachen
o Beziehungen zwischen den Sprachen; Geschichte und Entwicklung der Spra-

chen; Sprachwandel
Spracherwerb und Sprachenlernen
o Aneignung von Sprachen: Spracherwerb und Sprachenlernen

Diese Ubersicht verdeutlicht, dass der Begriff LA keinesfalls nur auf eine
sprachlich-systematische Dimension, die die Struktur der Sprache und ihre Ge-
setzméfligkeiten betreffen, eingeengt verstanden wird, sondern veranschaulicht
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m. E. den holistischen Charakter dieses Konzeptes. Unverkennbar unterschei-
det sich das LA-Konzept von dem, was bis dahin gewohnlich unter Gramma-
tikwissen verstanden wurde. LA ist auf die Bewusstmachung sprachlicher Fra-
gen und Aspekte gerichtet, die sich auf den Sprachgebrauch sowie die Betrach-
tung von Sprache(n) beziehen (vgl. auch Elsner & Wedewer 2008). LA (auf
Deutsch meistens Sprachbewusstheit) bedeutet also nicht nur sprachliches Wis-
sen, sondern auch wird mehr als eine Teilkompetenz angesehen, die nach Bur-
witz-Melzer (2012, 29) ,transversal zu fast allen anderen Kompetenzbereichen
des (Fremd)Sprachenlernens angelegt ist”.

Die auf James und Garrett (1991) zurtickgehende und von Gnutzmann
(1997) im deutschsprachigen Raum adaptierte Differenzierung von LA in fiinf
Dominen®!, spiegelt nach Burwitz-Melzer (2012) die moglichen, sich aus LA
ergebenen, jeweiligen Teilleistungen wider (vgl. hierzu u. a. Gnutzmann 2007 u.
2012; Breidbach et al. 2011; Schmidt 2010a u. 2010b). Obwohl in der nachfolgen-
den Abbildung 15 nur vier von ihnen veranschaulicht werden, bietet sie m. E.
dennoch einen guten Uberblick iiber das LA-Konzept im Kontext des FSU und
veranschaulicht ebenso die Komplexitidt und Vielschichtigkeit dieses Konzep-
tes:

Language Awareness
als Inhaltsbereich des FSU

. . Politisch Kogniti
Affektive Soziale olitische ognitive
. . . . Dimension Dimension
Dimension Dimension
Sprache und Herrschaft Struktur und Organisation von Sprache
Einstellung Soziolekt Bevorzugung Entdecken sprachlicher|
zur Sprache ozlolekte bestimmter Varietiten Regeln und Funktionen|
Geschlechts- . . .
e . . Manipulation durch Unterschiede zu
ensibilitdt und Neugier == spezifischer == pSprache ™1 anderen Sprachen
Sprachgebrauch
Asthetisch-spielerischer - Interkultureller |_ISprache als Macht— undf Bewusstsein fiir Fehler
Umgang Sprachgebrauch Herrschafts-instrument

ABBILDUNG 15 Sprachbewusstheit (erstellt von Weskamp (2001, 101), zitiert nach Wes-
kamp 2007, 111)

Bei der hier von Weskamp (2007) nicht aufgefiihrten Doméne Performanz, auf
die in einem anderen Kontext eingegangen wird, handelt es sich nach Schmidt
(2010Db, 862) um die Entwicklung eines Bewusstseins

8! Weskamp (2007) nennt es Dimensionen.
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fiir die bei der Sprachproduktion und der Sprachrezeption ablaufenden Verarbei-
tungsprozesse wie beispielsweise beim Lesen sowie um die Einsicht in
(Sprach)Lernprozesse. Wichtig ist in diesem Zusammenhang die Herausbildung von
Sprachlernbewusstheit.

Obwohl sich zwar weitestgehend der Begriff LA durchsetzte, etablierten sich
parallel andere Termini mit entsprechend vielseitigen Ubersetzungen, wie u. a.
knowledge about language, conciousness, metalinguistic awareness, explicit knowledge,
metacognition, linguistic inside (vgl. u. a. Gnutzmann 2007; Schmidt 2010a u.
2010b; Luchtenberg 2002).

Im deutschsprachigen Raum existieren fiir LA solche Begriffe, die sich als
Erganzung oder Erweiterung im Kontext des urspriinglich entstandenen Begrif-
fes LA verstehen und dementsprechend unterschiedliche Ubersetzungsvarian-
ten. So wurde der Begriff von Gnutzmann (1995) um einen soziokulturellen
und von Fairclough (1992) um einen sprachkritischen Aspekt (bekannt als: criti-
cal language awareness) erweitert, der in der Definition von van Lier (1995, zi-
tiert nach Gnutzmann 2007, 337) Eingang fand:

Language awareness can be defined as an understanding of the human faculty of
language and its role in thinking, learning and social life. It includes an awareness of
power and control through language, and of the intricate relationships between lan-
guage and culture.

Inzwischen hat der Begriff LA in der Sprachlehr- und -lernforschung, Padago-
gik und Methodik einen festen Platz eingenommen. Doch obwohl Hug (2007, 10)
zwar im deutschsprachigen Raum die Verwendung des Begriffes Sprachbe-
wusstheit als Ubersetzung von LA in der Bedeutung ,als konkrete metasprachli-
che Handlung und Sprachbewusstsein als das sprachliche Wissen, das dieser
Handlung zugrunde liegt” fiir verbreitet erachtet, haben sich Begriffe wie u. a.
Sprachaufmerksamkeit im Sinne von Beachten oder Wahrnehmung desgleichen
etabliert. Oomen-Welke (2011, 2), aus der L1-Sprachdidaktik kommend, préfe-
riert z. B. den Begriff Sprachaufmerksamkeit fiir LA und versteht darunter, auf-
merksam den Fokus ,auf die gesellschaftliche Sprachenvielfalt zu richten und
mehr andere Sprachen als die Landes- und Schulsprachen zu reflektieren”. Ne-
ben der Sprachenvielfalt werden die Sprachvariationen in der Landessprache
wie Dialekte, Soziolekte, Urbanolekte, Regiolekte, diaphasische Varianten mit-
eingeschlossen. Busch (2013, 182) bezieht sich wiederum bei ihrer Auslegung
von LA auf Luchtenberg, die darunter ein sprachdidaktisches Konzept versteht,
mittels dessen

ein hoheres Interesse an und eine groflere Sensibilisierung fiir Sprache, Sprachen,
sprachliche Phinomene und den Umgang mit Sprache und Sprachen geweckt bzw.
die vorhandenen metalinguistischen Fahigkeiten und Interessen vertieft werden sol-
len. (Luchtenberg 2010:107).

Es zeigt sich, dass weder eine einheitliche Definition des Begriffes vorliegt noch
in naher Zukunft mit der Auflésung dieses Desiderats zu rechnen ist (vgl. u. a.
Burwitz-Melzer et al. 2012; Schmidt 2010a u. 2010b; Hug 2007; Gnutzmann
2007).
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Bei der Durchsicht der Forschungsliteratur wird deutlich, dass im
deutschsprachigen Raum zahlreiche Ubersetzungsvarianten und neue, eng an
das LA-Konzept angelehnte Termini existieren. Begriffe wie Sprachsensibilisie-
rung, Sprachbewusstsein, Sprachbegegnung, Sprachlernbewusstheit, Sprachlernbe-
wusstsein oder Sprachbewusstmachung, sind nur einige Beispiele hierfur (vgl.
Girsoy 2010). Parallel dazu ist nicht nur der synonyme Gebrauch der Begriffe
Sprachaufmerskamkeit und Sprachbewusstheit, wie der synonyme Gebrauch der
Begriffe Sprachbewusstsein und Sprachbewusstheit tiblich, sondern auch der engli-
sche Terminus LA wird im Deutschen zudem verwendet (vgl. hierzu Luchten-
berg 2002; Knapp 2010).

In der finnischen Sprache sind ebenso unterschiedliche Ubersetzungen fiir
LA mit entsprechender Interpretation vorhanden. Oft wird der Begriff kielitieto-
isuus oder kielellinen tieto verwendet, der sich auf das Wissen von und um Spra-
che bezieht. Zudem existiert der Begriff kielitaju, ein in aktiv handelndem Sinne
auf das Erfassen der Sprache bezogener Begriff, der in der kommunikations-
und handlungsorientierten Fremdsprachenpadagogik ebenfalls verwendet wird
(vgl. Dufva 1993).

Im Kontext von Mehrsprachigkeit wird auf einen weiteren, bisher weniger
beachteten sprachbezogenen Aspekt bei der Verwendung des Terminus Sprach-
bewusstheit verwiesen. Nach Krumm (2012) sollte der Terminus Sprachenbe-
wusstheit verwendet werden, da Sprachbewusstheit ein an einen monolingualen
Habitus in einer monolingualen Lebenserfahrungswelt festhaltender Terminus
sei, der angesichts der multilingualen gesellschaftlichen Realitdt nicht addaquat
sei (vgl. Krumm 2012; Legutke 2012; Schramm 2012). Diesen Aspekt werde ich,
sofern der Kontext es zuldsst, im weiteren Verlauf der Arbeit beachten, indem
ich die Pluralform von Sprache beim Begriff, also Sprachenbewusstheit, verwende
(vgl. u. a. auch Kiister 2012, 91-101; Meifiner 2012, 132-146). Bevor der Begriff
Sprachenbewusstheit fiir diese Forschung eingehender beschrieben wird, soll der
Begriff Sprachlernbewusstheit als ein im Kontext von Sprachenbewusstheit eben-
falls wichtiger Begriff erldutert werden.

4.3.2 Zum Begriff Sprachlernbewusstheit

Inhalte und Zielsetzungen haben sich seit Beginn des Diskurses hinsichtlich des
Begriffes, der Konzeptionen und Forschungen auf diesem Gebiet kontinuierlich
verdndert und auch die Zielgruppen haben sich erweitert. Vor allem die pada-
gogische Hinwendung auf den Lerner und seine individuellen Lernprozesse
haben dazu gefiihrt, dass seitdem der Doméne Performanz, die die Einsicht in
die Sprachlernprozesse und die Herausbildung von Sprachlernbewusstheit fo-
kussiert, in der Sprachlehr- und -lernforschung stdrkere Aufmerksamkeit zuge-
sprochen wurde (vgl. Schmidt 2010a u. 2010b; Gnutzmann 2007). Diesbeziiglich
nimmt besonders die Herausbildung von ,Language learning awareness’ (auf
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Deutsch: Sprachlernbewusstheit®?) innerhalb von LA-Konzepten einen wichti-
gen Platz ein, da davon ausgegangen wird, dass sie bei Prozessen des Fremd-
sprachen- und Mehrsprachigkeitserwerbs forderlich und ntitzlich sind (vgl. u.
a. Schmidt 2010b; Hufeisen 2012; Nick, E. 2008 u. 2005).

Nach Gnutzmann (2007) wird Sprachlernbewusstheit als ein auf die men-
tale Verarbeitung von Sprache bezogener Begriff verstanden, bei dem es um die
Art und Weise geht, wie Lerner ihre Sprachlernprozesse organisieren und
durch Lernstrategien versuchen, sie positiv zu beeinflussen, um dartiber zu ei-
ner Sprachenbewusstheit zu gelangen. Mit Verweis auf Rampillon (1997) geht
es nach Gnutzmann (2007, 337) bei Sprachlernbewusstheit um die Thematisie-
rung von , Wissen iiber Lern-, Denk- und Problemltsestrategien sowie die Fer-
tigkeit, diese anzuwenden”. Den Unterschied zwischen den Begriffen Sprachbe-
wusstheit und Sprachlernbewusstheit beschreiben Riischoff und Wolff (1999, 55)
dergestalt, dass sich Sprachbewusstheit tiber den ,,Gebrauch der fremden Spra-
che beim Experimentieren und Forschen tiber die fremde Sprache” entwickelt,
wohingegen , der Gebrauch der fremden Sprache bei der Evaluation der eige-
nen Lernprozesse zu Sprachlernbewusstheit (language learning awaren-
ess)” fiithrt. Sprachlernbewusstheit wird nach Behr (2004, 10-11) als Form einer
bewussten Sprachreflexion verstanden,

die dazu fiihrt, dass der Lerner sein verfiigbares sprachliches, soziokulturelles und
strategisches Wissen in Mutter- und Fremdsprache(n) im Interesse des grofstmogli-
chen kommunikativen Erfolgs - auch unter Nutzung von Strategien sprachentiber-
greifenden Lernens - miteinander verkniipft und einsetzt.

Deutlich wird, dass die Begriffe implizites, explizites Lernen und Wissen bei dem
Entwicklungsprozess von Sprachlernbewusstheit gleichermafsen relevant sind
und hier so verstanden werden sollen, wie sie in Kapitel 4.2.2 dargelegt wurden.
Explizites Lernen und Wissen sind bei der Herausbildung von Sprachlernbe-
wusstheit insofern zentral, als es darum geht, die Aufmerksamkeit des Lerners
auf Sprachlern- und Verarbeitungsprozesse, seine Lernstrategien und, aber
nicht nur, auf formal-sprachliche Aspekte zu richten. In gelenkten (expliziten)
Lernkontexten sollen bewusstmachende Aktivitiaten und Ubungen dazu dienen,
die Aufmerksamkeit auf sprachliche Phdnomene zu richten und durch gesteu-
ertes Erforschen soll Bewusstheit fiir sprachliche Phinomene entwickelt werden
(auf Englisch: awareness raising activities). Das Reflektieren tiber eigene
Sprachlernprozesse, Lernstrategien und die Anwendung von Lernstrategien
werden als forderlich dabei betrachtet, Sprachlernbewusstheit herauszubilden.
Die Lerner sollen gezielt angeleitet und ermuntert werden, iiber ihre Sprache(n)
nachzudenken und besonders auf ihre vorhandene(n) Sprachen zurtickzugrei-
fen, Vergleiche zu ihnen anzustellen und Kontraste zu ermitteln (vgl. u. a. Neu-
ner 2005; Hufeisen 2005a u. b). Bewusste kognitive Prozesse, wie das Sprechen,
Besprechen und Nachdenken tiber (Fremd)Sprachen, die nach Neuner (2005, 28)

%2 Der Begriff Sprachlernbewusstheit miisste nach den Ausfithrungen zum Begriff Sprachenbewusstheit konsequen-
terweise Sprachenlernbewusstheit lauten. Da der Begriff Sprachenlernbewusstheit viel seltener als Sprachenbewusst-
heit verwendet wird, werde ich einfachheitshalber Sprachlernbewusstheit verwenden.
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»die bewusste Aktivierung von allem, was die Lerner an Sprachwissen und
Spracherfahrungen ,im Kopf” haben” bedeutet, werden als niitzlich und effek-
tiv fur den Lernprozess des weiteren (Fremd)Sprachenerwerbs betrachtet. Erst
tiber dergestaltete Lernprozesse kann Sprachlernbewusstheit entstehen und auf
diese Weise eine Sprachenbewusstheit erlangt werden (vgl. u. a. Hufeisen 2012;
Schmidt 2010a u. 2010b; Kiister 2012; Luchtenberg 2002).

Wurde zu Beginn des LA-Diskurses in der Forschungsliteratur nach
Donmall (1985) der Begriff LA noch laut Donmall-Hicks (1997, 21) definiert als
»a person’s sensitivity to and conscious awareness of the nature of language
and its role in human life”, ist die heutige Definition der Association for Langu-
age Awareness (Akronym: ALA) auf ihrer offiziellen Startseite umfassender.
Die ALA, die 1992 als Forum fiir ein mittlerweile breites Spektrum von expan-
dierenden, vielseitigen Forschungsbereichen gegriindet wurde, bezieht Sprach-
lernbewusstheit wie Bewusstheit und bewusste Wahrnehmung tiber das
sprachliche Wissen mit ein. So wird der Begriff LA von ALA (2007) als explizi-
tes Wissen tiber Sprache und “conscious perception and sensitivity in language
learning, language teaching and language use” definiert. Wie der Begriff Spra-
chenbewusstheit gegenwartig ausgelegt und wie er in dieser Forschung verstan-
den werden soll, werde ich im kommenden Kapitel darlegen.

4.3.3 Begriff Sprachenbewusstheit in dieser Forschung

Bei einer Anndherung an den Begriff Sprachenbewusstheit und den dahinterste-
henden padagogischen Konzepten verstehe ich zunichst darunter, dass es sich
um ein aktiv angeregtes, bewusstmachendes, vor allem die metasprachliche
Kognition betreffendes Phidnomen handelt. IThrem Ursprung nach wird das
Phéanomen Sprachenbewusstheit vor allem von der Pramisse geleitet, dass eine
positive Korrelation zwischen der Forderung sprachlicher Bewusstheit und der
dahinterstehenden Sprachlernbewusstheitsprozesse sowie der Entfaltung einer
besseren Sprachperformanz angenommen wird, die im Sprachunterricht, FSU
und in der Mehrsprachigkeitsbildung positive Lernprozesse zur Folge haben
konnen (vgl. Schmidt 2010a u. 2010b; Hufeisen 2012). Dieser kognitive Ansatz
mit seiner positiven Implikation findet sich im GER (2001, 108) wieder:

Sensibilitit fiir Sprache und Sprachgebrauch umfasst sowohl die Kenntnis als auch
das Verstehen der Organisations- und verwendungsprinzipien von Sprachen; sie
machen es moglich, dass neue Erfahrungen in einen geordneten Rahmen assimiliert
und als Bereicherung empfunden werden. Die neue Sprache kann dann leichter ge-
lernt und verwendet werden und wird nicht als Bedrohung fiir das bereits bestehen-
de linguistische System des Lernenden abgelehnt, welches héufig als das normale
und ,nattirliche’ angesehen wird.

Der Begriff Sprachenbewusstheit umschliefit den Bereich des Wissens und Berei-
che, die die Bewusstheit oder das Bewusstsein betreffen. Im Kontext des sprach-
lichen Wissens wird anhand der zahlreichen, aus verschiedenen Forschungs-
disziplinen und diese Wissensform betreffenden, attributiven Adjektive zu dem
Begriff Wissen, wie u. a. metasprachlich, metakognitiv, explizit, deklarativ, bewusst,
automatisiert und andererseits implizit, prozedural, unbewusst, nicht automatisiert
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erneut die Komplexitit und die sich daraus ergebene diffuse, immer noch vage
Forschungslage erkenntlich (vgl. hierzu Kurtz 2012, 101). Weitestgehend be-
steht jedoch Konsens darin, dass unter explizitem sprachlichem Wissen ein sol-
ches Wissen tiber Einzelsprachen und iiber Sprache verstanden wird, das nach
Gnutzmann (2012, 49) abrufbar und kommunizierbar ist, ,wohingegen implizi-
tes Wissen die Fahigkeit der Verbalisierung desselben auf Seiten der Sprachbe-
nutzer gerade nicht beinhaltet”.

Fur die Fremdsprachenpadagogik stellt nach Kurtz (2012, 108) gerade der
komplexe, unklare Bewusstheits- und Bewusstseinsbegriff und ,seine noch
weitgehend ungekldrten Beziige zu den verschiedenen Arten und Formen
sprachlichen Wissens” eine grofse Herausforderung dar. Eingedenk dieser
Schwierigkeiten kann auch die weitgefasst nachfolgende Umschreibung des
Begriffes Sprachenbewusstheit von Gnutzmann (2012, 40) lediglich als ein bishe-
riger, gegenwartiger Konsens gesehen werden, der allerdings die Ausfiihrun-
gen zu den Begriffen explizites und implizites Lernen und Wissen in Kapitel 4.2.2
bestatigen:

Mit Sprach(en)bewussheit ist vor allem das explizite Wissen tiber Sprache gemeint,
das durch den muttersprachlichen Lese- und Schreibunterricht einen entscheidenden
Schub erfahrt, sich aber bereits mit den Anfangen des kindlichen Spracherwerbs zu
entwickeln beginnt. Explizites und implizites Wissen korrelieren mit bewusstem und
unbewusstem Wissen. Dabei ist festzuhalten, dass die Unterscheidung nicht als kont-
radiktatorischer Gegensatz zu verstehen ist, sondern dass man mit Bezug auf eine
Skala ,bewusst - unbewusst” von unterschiedlichen Graden von
Sprach(en)bewusstheit ausgehen sollte, [...].

Im Bezugsrahmen des L1-Sprachunterrichts wird Sprachenbewusstheit nicht
nur als Gegenstand, sondern auch als grundlegendes Ziel betrachtet und tiber-
schneidet sich mit dem Lernbereich ,Reflexion tiber Sprache und Sprachge-
brauch’ der L1-Sprachendidaktik. Reflexion iiber Sprache und der Begriff Sprach-
betrachtung werden u. a. von Luchtenberg auch synonym verwendet und als LA
betrachtet (vgl. Hu 2003). Die Termini Sprach(en)reflexion, Reflexion von Spra-
che(n), Sprach(en)betrachtung bezeichnen angelehnt an Budde et al. (2011, 32) vor
allem ein Handeln,

das sich auf Sprache bezieht und in dem tiber Sprache oder einzelne Teilaspekte
nachgedacht wird. Zu diesem Zweck miissen wir sprachliche Erscheinungen isolie-
ren, sie aus der Distanz und bewusst betrachten und gegebenenfalls in einen anderen
oder grofleren Zusammenhang stellen. Es handelt sich um einen deskriptiven Begriff,
der bestimmte kognitive Prozesse beschreibt [...]. Um tiberhaupt Sprachreflexion be-
treiben zu konnen, miissen wir einen kognitiven Modus ausbilden, der darin besteht,
dass wir den Fokus auf sprachliche Phinomene richten konnen.

Bei diesem kognitiven Modus, der seine Entsprechung im Begriff Sprachenbe-
wusstheit erhilt, handelt es sich nach Budde et al. (2011, 32) demgemf3 vor al-
lem um ein theoretisches Konstrukt, das eine ,,angenommene Disposition, kraft
derer Menschen sich auf Sprachliches beziehen" beschreibt. Sprachenbewusst-
heit ist nicht durch direkte Beobachtungen zuganglich oder erfassbar, sondern
wird durch sprachreflexive Tatigkeit auf den Weg gebracht. Sprachenbewusst-
heit scheint damit eine wesentliche Voraussetzung und zugleich das Ergebnis
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fiir sprachreflexive Tétigkeit zu sein (vgl. Budde et al. 2011). An Sprachenbe-
wusstheit ist zudem nach Andresen und Funke (2003, 439; zitiert nach Budde et
al. 2011, 32) eine Bereitschaft und Fahigkeit gekoppelt, ,sich aus der mit dem
Sprachgebrauch in der Regel verbundenen inhaltlichen Sichtweise zu 16sen und
die Aufmerksamkeit auf sprachliche Erscheinungen als solche zu richten”.

Wie in dem Kapitel zum Begriff Sprachenlernbewusstheit wird auch bei der
Sichtung der Forschungsliteratur erkenntlich, dass die Definitionen des Begrif-
fes Sprachenbewusstheit meist auf die Lerner im L1, L2, L3/x-Lernprozess fokus-
siert sind. Die von vielen, mehrdimensionalen Einfliissen bestimmten Lernpro-
zesse in gelenkten Lernkontexten bestehen m. E. allerdings nicht aus Einbahn-
straflen, sondern beruhen immer auf einer Interaktion der am Lerngeschehen
Beteiligten. Breidbach et al. (2011) haben bei ihrer Beschreibung des Begriffes
Sprachenbewusstheit deshalb versucht, den Faktor Interaktion mit einzubeziehen.
Sie gehen bei ihrer Beschreibung des Begriffes u. a. gleichermaflen davon aus,
dass alle Lerner von einer Sprachenbewusstheit profitieren, egal wie viele oder
welche Sprachen gesprochen werden. Nachdriicklich verweisen Breidbach et al.
(2011, 12) auf die Folgen einer Beachtung bzw. Nichtbeachtung aller Sprachen,
besonders dann, wenn bei dem Lerner die Bildungssprache von der zuhause
gesprochenen Sprache abweicht:

If home languages and prior knowledge encoded in those home languages are ig-
nored, students are likely to internalise a sense of inferiority, potentially affecting
their self-esteem and academic aspirations (Cummins 2001).

Mit Verweis auf Garcia (2008; zitiert nach Breidbach et al. 2011, 12-13) betonen
sie andererseits ebenfalls die Bedeutung der Lehrpersonen und ihrer Lehrer-
ausbildung im Kontext von Sprachenbewusstheit, denn, sofern Schulrealitdten
immer multilingualer werden, muss das bedeuten ,it behooves teacher educa-
tors to put language difference at the center of the educational enterprise
(Garcia 2008: 393)”. Deshalb leiten sie (2011, 13) die Forderung daraus ab, Spra-
chenbewusstheit zum zentralen Thema der Lehrerausbildung zu avancieren,
denn eine sprachbewusste Lehrperson verfiigt ihrer Meinung nach nicht nur
tiber sprachliches Wissen und solche Strategien, die die Lerner anleiten und
ermuntern konnen, sich ihrer Sprache(n) bewusst zu werden, sondern auch

in the interests of equity and inclusion, also adopts a critical posture leading him/her
to question underlying context-specific societal power relations (Cummins 2001).
Adopting such a critically reflective position is an essential professional competence
if the intrinsic value of all languages is to be recognised, to the exclusion of none.

Dass die Lehrperson(en) bei der Entwicklung von Lernzuwachs und Lernerfol-
gen eine oder gar die Schliisselstellung einnimmt, wurde durch die umfang-
reichste Datenanalyse zur Unterrichtsforschung von Hattie (2009) bestétigt. In
diesem Sinne betonen sie, dass in Abgrenzung zu den bisherigen im LA-
Diskurs existierenden traditionellen fiinf Doménen (vgl. vorheriges Kapitel)
und neben der linguistischen Dimension, die sich auf Strukturen, Sprachver-
gleiche und Regeln bezieht, zwei weitere Dimensionen tragend sind, ndmlich
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die cultural-political und social-educational. Nach Breidbach et al. (2011, 14)
betrachtet die cultural-political Dimension Sprachenbewusstheit als Grofle zur
Reflektion ,,on power and control exercised through language in terms of lan-
guage and language learning ideologies, language learning policies or through
the use of language in public discourse”. Hingegen umfasst die social-educational
-Dimension nach Breidbach et al. (ebd.) Aspekte wie Ansichten, Uberzeugun-
gen und Haltungen der Lehrenden und Lerner beziiglich Sprache und Spra-
chenlernen:

This includes the status ascribed to various languages and varieties and to the pluri-
lingualism of their speakers within a given educational system or in actual classroom
practices. It refers to an awareness of the plurilingual self and the other, the aware-
ness of multilingual (educational) settings, the awareness of language learning pro-
cesses and consequences for language awareness in the language teacher training
curriculum.

M.E. stellt diese in die Diskussion um Sprachenbewusstheit eingebrachte Di-
mension eine wertvolle Erweiterung dar und ist mit ein Grund, warum in die-
ser Forschung die Perspektive der Lehrpersonen u. a. mit

einbezogen sein wird. An dem oben dargelegten Einblick in den Diskurs
um den Begriff LA und seine Entsprechungen im deutschsprachigen Raum
wird erkenntlich, wie vielgestaltig, mehrdimensional und in vielerlei Hinsicht
ungeklart auch hier der Diskurs tiber den Begriff LA gefiihrt wird. Konstatiert
werden kann, dass in der Sprachlehr- und -lernforschung und Mehrsprachig-
keitsforschung die Begriffe Spracherfahrung, Sprachlernerfahrung sowie Sprachen-
bewusstheit und Sprachenlernbewusstheit gegenwiértig als bedeutsam bewertet
werden und davon ausgegangen wird, dass ihre Einbeziehung mafigeblichen
Anteil daran haben konnen, (Fremd)Sprachlernerfolge voranzutreiben.

Ich gehe davon aus, dass das angestrebte Ziel Sprachenbewusstheit, das die
Herausbildung von Sprachenlernbewusstheit inkludiert, fiir alle Lerner in
(Fremd)Sprachenlernprozessen wertvoll und forderlich sein kann (vgl. 4.2). In
dieser Forschungsarbeit geht es jedoch um die Mehrsprachigkeit von Lernern
mit Migrationshintergrund im FSU und in dem Kontext konnte in Kapitel 3 be-
reits gezeigt werden, dass mehrsprachige Lerner anders als einsprachige Lerner
tiber ein metalinguistisches Potential verfiigen. Im Umgang mit migrationsbe-
dingter Mehrsprachigkeit im FSU sehe ich insbesondere in der Herausbildung
von Sprachenbewusstheit sowie Sprachenlernbewusstheit Moglichkeiten, dass
migrationsbedingt mehrsprachige Lerner ihre Mehrsprachigkeit nicht nur als
Ressource wahrnehmen, sondern daraus Nutzen fiuir ihre weiteren Sprachen-
lernerfolge ziehen konnten. Das ist jedoch nur dann moglich, sofern das Ziel,
Sprachenbewusstheit sowie Sprachenlernbewusstheit zu entwickeln, eingefor-
dert und gefordert wird.

Die vier beschriebenen Begriffe Spracherfahrung, Sprachlernerfahrung sowie
Sprachenbewusstheit und Sprachenlernbewusstheit sollen bei der Analyse beson-
ders fokussiert werden. Deshalb mochte ich im Folgenden versuchen, diese bis-
her vorwiegend theoretisch abgeleiteten Begriffe beztiglich schulischer Lern-
kontexte vor allem hinsichtlich ihres wechselseitigen Zusammenspiels konkre-
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ter zu erfassen, um im Analyseteil einen besseren Zugriff auf das sich auf die
Unterrichtspraxis beziehende Datenmaterial zu bekommen. Die Sichtweise auf
die Begriffe werden demzufolge aus der Unterrichtspraxis bestimmt sein und
gehen davon aus, wie Ellis, R. (2005, 217) treffend formuliert: , Language learn-
ing, whether it occurs in a naturalistic or an instructed context, is a slow and
laborious process”.

Wie bei Budde et al. (2011) verstehe ich den Begriff Sprachenbewusstheit
vornehmlich als ein theoretisches Konstrukt. Es setzt als solches die Verfiigbar-
keit sprachreflexiver Tatigkeit voraus, ist gleichzeitig jedoch das Ergebnis einer
Fertigkeit, sich mit Sprache(n) ausdriicklich auseinanderzusetzen. Das anzu-
strebende Ziel Sprachenbewusstheit beinhaltet zentrale Elemente, die sich im Sin-
ne von Hawkins auf die gesamte Sprachigkeit eines jeden Lerners beziehen soll-
te, wie u. a. die Neugierde auf, das Interesse und insbesondere die Freude an
Sprache(n), ihren Phianomenen und der dahinterstehenden Kulturvielfalt zu
wecken, sprachliches Handeln bewusster werden zu lassen und metasprachli-
che Kommunikation zu entwickeln (vgl. u. a. Hufeisen 2012; Gnutzmann 2012;
Budde et al. 2011; Oomen-Welke 2011, 2012; Giirsoy 2010). Dabei finden Prozes-
se von Sprachenbewusstheit nicht in einem paddagogischen Vakuum statt, son-
dern bei der Beschreibung dieses theoretischen Konstruktes muss der Faktor
Interaktion wie bei Breidbach et al. (2011) miteinbezogen werden, der von affek-
tiven, emotionalen Faktoren beeinflusst wird, wie besonders durch die Sprach-
erfahrungen und Sprachlernerfahrungen der Lerner, aber sicher auch die der
Lehrpersonen.

Der Begriff Sprachlernerfahrung wird im Sinne der Ausfithrungen in Kapi-
tel 4.2.2 als ein kognitiver, auf bewusstmachende Lernprozesse ausgerichteter
Begriff verstanden, bei der Lerner {iber Lernaktivititen dazu ermuntert und
aufgefordert werden, ihre Spracherfahrungen und ihr Sprachenwissen in den
Unterricht einzubringen, um dariiber gezielt zu reflektieren. Das aktive Reflek-
tieren {iber vorhandene oder angewendete Lernstrategien ist fiir den Lernpro-
zess dabei bestimmend. Damit Lerner Sprache(n) analysieren konnen, miissen
widhrend dieses bewusstmachenden Lernprozesses vor allem auch die meta-
sprachlichen Kompetenzen, d. h. das linguistische (auch grammatikalische)
Wissen, entwickelt und vertieft werden. Die so gestalteten Lernprozesse ermog-
lichen es, dass Sprachlernbewusstheit entsteht und damit eine Sprachenbe-
wusstheit anndhernd erlangt werden kann (vgl. u. a. Hufeisen 2012; Mehlhorn
2012; Luchtenberg 2002; Schmidt 2010a u. 2010b).

Um zu einer Annédherung des Zieles Sprachenbewusstheit zu gelangen, gehe
ich davon aus, dass in den konkreten Lernsituationen im schulischen Umfeld
vielfdltige bewusstmachende, aufeinander aufbauende Lernprozesse schritt-
weise diesem Ziel vorausgehen miissen. Die im deutschsprachigen Raum als
Ubersetzung fiir LA oder im Sinne des LA-Konzeptes existierenden Begriffe
Sprachenbegegnung, Sprachenaufmerksamkeit, Sprachensensibilisierung, Sprachenbe-
wusstsein, Sprachenreflexion, Sprachenbewusstheit, die mal synonym, mal als deut-
liche Abgrenzung voneinander verwendet werden, verstehe ich als einzelne
prozessartige Schritte innerhalb dieses Lernprozesses hinsichtlich des anzustre-
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benden Zieles Sprachenbewusstheit. Ich verstehe mit dem Fokus auf die be-
wusstmachenden Lernprozesse beziiglich des anzustrebenden Zieles Sprachen-
bewusstheit im (Fremd)Sprachenunterricht diese Begriffe nicht als sich wider-
sprechende, sondern iiberlappende Begriffe. Geht man von den denotativen
Bedeutungen dieser zusammengesetzten Substantive aus, spiegeln diese Begrif-
fe vielmehr diese aufeinander aufbauenden bzw. parallel stattfindenden Lern-
prozesse wider. Diese Lernprozesse sind alle miteinander verbunden und ent-
wickeln sich prozessartig auf das als theoretisches Konstrukt verstandene ange-
strebte Ziel Sprachenbewusstheit hin. In Anlehnung an Duden-online, dem Digi-
talen Worterbuch der deutschen Sprache und dem Wortschatzportal der Uni-
versitdt Leipzig, leite ich die einzelnen Begriffe von ihren Denotaten folgen-
dermafien ab:

Sprachenbegegnung: Erst eine konkrete gelenkte Begegnung (Zusammen-
treffen, Aufeinandertreffen) mit dem Phdnomen Sprache(n) kann eine Basis
daftir bilden, dass Lerner beginnen, das Phanomen Sprache(n) wahrzu-
nehmen, sich ihm zu ndhern und beginnen konnen, Sprache(n) oder
Sprachliches zu thematisieren.

Sprachenaufmerksamkeit: Aufgrund einer vorausgehenden Begegnung
kann die Aufmerksamkeit (Achtsamkeit) auf das Phanomen Sprache(n) ge-
richtet werden, sodass bei Lernern ein Interesse an dem Phanomen Spra-
che(n) geweckt werden kann.

Sprachensensibilisierung: Uber die Aufmerksamkeit auf das Phinomen
Sprache(n) kann sich eine Sensibilisierung im Sinne eines weiterfiihrenden
Interesses an und Feinfiihligkeit fiir das Phdnomen Sprache(n) entwickeln.

Sprachenbewusstsein: Erst tiber eine Sensibilisierung und Sensibilitdt in
Bezug auf das Phidnomen Sprache(n) kann sich Bewusstsein im Sinne von
bewusster Erkenntnis und Wissen tiber das Phinomen Sprache(n) heraus-
bilden.

Sprachenreflexion: Auf der Basis von Sprachenbewusstsein konnen tiefer-
gehende Reflexionsprozesse in Bezug auf das Phidnomen Sprache(n) statt-
finden, die eine metasprachliche Reflexion inkludieren.

Sprachenbewusstheit: Sprachenbewusstheit ist als abstraktes, theoreti-
sches Konstrukt das angestrebte Ziel, dem die vorherigen Prozesse vo-
rausgehen. Es wird davon ausgegangen, dass Sprachenbewusstheit einen
positiven Einfluss auf die weiteren Sprachlernprozesse ausiiben kann.
Sprachenbewusstheit wird von einem Bewusstsein, Reflexion, Sensibilisie-
rung und Aufmerksamkeit bezogen auf das Phanomen Sprache(n) sowie
von dem Umgang mit dem Phédnomen Sprache(n) geleitet.

In diesen Prozess der Herausbildung von Sprachenbewusstheit flielen die stér-
ker auf die Affekte bei den Lernern ausgerichteten Faktoren Spracherfahrungen
und Sprachlernerfahrungen nicht nur generell ein, sondern sie sind mafigebend
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bei den einzelnen, miteinander verflochtenen und aufeinander aufbauenden
Prozessschritten innerhalb des Sprachenbewusstheitsprozesses, der den Prozess
der Herausbildung von Sprachenlernbewusstheit einschliefst, beteiligt. Sprach-
erfahrungen und Sprachlernerfahrungen werden als Faktoren betrachtet, die
innerhalb des Prozesses von Sprachenbewusstheit fortwédhrend eng miteinan-
der verkniipft sind, sodass die einzelnen Schritte im Sprachenbewusstheitspro-
zess von diesen beiden Faktoren sowohl positiv als auch negativ beeinflussen
werden konnen. Spracherfahrungen und Sprachlernerfahrungen haben einen
Einfluss auf die in Lernkontexten stattfindenden Interaktionen.

Eine anzustrebende optimale Voraussetzung fiir einen gelungenen Spra-
chenbewusstheitsprozess, der die Herausbildung von Sprachenbewusstheit mit
einbezieht, wire demzufolge dann gewéhrleistet, wenn Lerner einerseits bei
den einzelnen Schritten des Sprachenbewusstheitsprozesses vorwiegend auf
positive Spracherfahrungen und Sprachlernerfahrungen so zurtickgreifen konn-
ten, dass diese sich schrittweise im positiven Sinne motivierend auf die weite-
ren Lernprozesse auswirken konnten.

Bevor die Analyse des Datenmaterials dargestellt wird, wird im kommen-
den Kapitel der Fokus zundchst noch auf den finnischen FSU und seine Einbet-
tung in das Bildungssystem gerichtet werden, um den FSU in seiner Bedeutung
innerhalb des finnischen Bildungssystems besser einordnen zu kénnen.

44 Fremdsprachen in Finnland

Fremdsprachenkenntnisse wurden in Finnland nicht erst seit dem Beitritt 1995
in die EU wertgeschidtzt, sondern gehoren iiber viele Jahrzehnte zum festen Be-
standteil der seit 1921 bestehenden Lernpflicht. Das rege Interesse an Fremd-
sprachen hiangt u. a. damit zusammen, dass die finnische Sprache mit nur rund
funf Mio. Sprechern zu der kleineren Sprachfamilie der finno-ugrischen Spra-
chen gehort. Diese Sprache unterscheidet sich deutlich von den in Europa ge-
sprochenen, meist indoeuropdischen Sprachen. Um wirtschaftliche und kultu-
relle Kontakte herzustellen, zu pflegen und zu erweitern, ist deswegen fiir Fin-
nen das Erlernen von Fremdsprachen bis in die Gegenwart eine tiefverwurzelte
Selbstverstandlichkeit.

Andere Griinde fir den Fremdsprachenerwerb, z. B. der schwedischen
Sprache, miissen im Zusammenhang mit der finnischen Geschichte betrachtet
werden. So leben seit tiber 1000 Jahren vorwiegend an der finnischen Westkiiste
und im Raum Helsinki die sogenannten Finnlandschweden/suomenruotsalaiset.
Diese Ansiedlung kam durch die viele Jahrhunderte anhaltende, schwedische
Vorherrschaft bis zum Jahre 1809 in Finnland zustande. Damit einhergehend
galt Schwedisch viele Jahrhunderte als einzige offizielle Landessprache. Erst
Zar Alexander II erkldrte im Jahre 1863 die finnische Sprache offiziell zur Lan-
dessprache und das, obwohl Finnland zu dieser Zeit bereits als Grofifiirstentum
zum russischen Reich gehorte. Die russische Sprache besafd jedoch nie den Sta-
tus der schwedischen Sprache, trotz russischer Vormachtstellung. Erst mit dem
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1919 nach der finnischen Unabhingigkeit erschienenen Grundgesetz wurden
Finnisch und Schwedisch offiziell zu Landessprachen deklariert, was im ersten
Sprachengesetz aus dem Jahre 1922 und dem darauf basierenden erneuerten
Sprachengesetz (423 /2003) festgeschrieben wurde (vgl. Salo 2012, 25-29).

Im Vergleich zu anderen offiziell bilingualen Nationen, wie u. a. Kanada
oder Belgien, zeichnet sich die hiesige gesellschaftliche Zweisprachigkeit durch
eine gleichwertige Zuschreibung von Rechten in beiden Sprachen aus. Beide
Sprachgemeinschaften verfiigen tiber das Recht, in ihrer jeweiligen Mutterspra-
che als monolinguale Sprecher z. B. in gerichtlichen oder behérdlichen Angele-
genheiten verkehren zu konnen. Dieses Gesetz legt ferner nicht nur fest, ab
wann eine Kommune sich als finnische, schwedische oder zweisprachige
Kommune bezeichnen kann, sondern schreibt auch den Erwerb der jeweiligen
anderen offiziellen Landessprache durch eine gesetzliche Regelung im Fremd-
sprachenerwerb des Bildungssystems vor. In diesem Kontext benennt Salo
(2012) gegenwartig kritisch diskutierte Aspekte beziiglich der finnischen Spra-
chenpolitik. Er verweist nicht nur auf die kommunal ungleiche Umsetzung die-
ses Sprachenrechts, sondern deckt eine verbreitete negative Haltung und feh-
lende Motivation der Lerner in Bezug auf die Landessprache Schwedisch auf,
die Anlass dafiir ist, iiber die Sinnhaftigkeit der schwedischen Sprache als obli-
gatorische zweite Fremdsprache in der Schule nachzudenken. Bei dieser Dis-
kussion wird hervorgehoben, dass neben meist Englisch als erster und Schwe-
disch als zweiter obligatorischer Sprache eine freie Fremdsprachenwahl letzt-
lich eingeengt wird und andere, kleine Fremdsprachen wie Deutsch, Franzo-
sisch oder Russisch keine Chance haben, gewéhlt zu werden, da damit bereits
die zwei erforderlichen Fremdsprachen abgedeckt werden (vgl. hierzu auch
Takala 2012; Halme 2014; Tuokko et al. 2012; Hall 2007).

Eine Ursache fiir den Riickgang der Fremdsprachenlernmotivation sieht u.
a. Salo (2012, 33) in der allgegenwdrtigen verstdrkten Prdasenz der englischen
Sprache im finnischen Alltag:

[...] as Leppédnen and Nikula (2008) point out, English has become such an everyday
means of communication which is seen and heard everywhere that it could be dis-
cussed whether some resources from the teaching of English could actually be di-
rected to teaching other languages.

Der Riickgang des Interesses und der Motivation am Lernen anderer Sprachen
betrifft besonders auch die deutsche Sprache, die bis ins 20. Jahrhundert in
Finnland fiihrende Kultursprache und Sprache der universitiren Lehre war.
Noch in den 60er Jahren wurde meistens Deutsch als Fremdsprache gewahlt
und galt damals als wichtigste Sprache fiir den Handel und Tourismus. Seit den
70er Jahren begann sich in Finnland, wie auch in anderen europdischen L&n-
dern, die Stellung der englischen Sprache zu verdndern. Der grofite Wandel
geschah einerseits 1995 durch den Beitritt Finnlands in die EU, wo die englische
Sprache zum gemeinsamen, globalen Kommunikationsmittel des Handels, der
Politik, der Wissenschaft, der Kunst und auch des Tourismus avancierte. Ande-
rerseits begiinstigte die sich drastisch schnell entwickelnde Dominanz der eng-
lischen Sprache in den Medien, sozialen Medien und Netzwerken ihre Vor-
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machtstellung damit zusétzlich im Bereich des schulischen Fremdsprachener-
werbs (vgl. Maijala 2008a, 232; Tuokko et al. 2012, 13; Barlund 2012). Mit natio-
nalen Projekten des Zentralamtes fiir Unterrichtswesen, wie z. B. das KIMMO-
KE-Projekt (1996-2001), kieltenopetuksen kehittimishanke/Entwicklung des Sprachun-
terrichts-Projekt ~ (2002-2004) oder das Sprachenwahlprojekt Sprachentivo-
li/ kielitivoli (2009-2013) wurde versucht, die Monopolstellung der englischen
Sprache aufzuweichen. Uber attraktive, vielfiltige/-seitige Sprachenangebote
und -events auf Deutsch, Franzosisch, Spanisch und Russisch wurde und wird
immer noch versucht, die Vielfalt der schulischen Sprachenwahl fiir Lerner und
Erziehungsberechtigten anzukurbeln. Bereits das KIMMOKE-Projekt zeigte,
dass eine nachhaltige Verdnderung bei der Sprachenwahl bisher nicht stattfand
und es liegen auch von den nachfolgenden Projekten des Unterrichtsministeri-
ums, speziell des kielitivoli-Projektes, keine Belege tiber nachhaltige Erfolge ei-
ner sich wirklich verdnderten Situation einer vielseitigen Sprachenwahl im
Moment vor (vgl. u. a. Tuokko et al. 2011 u. 2012). Berichten zufolge sind u. a.
Faktoren, wie die zz. schlechten wirtschaftlichen Bedingungen in den Kommu-
nen, die gleichzeitig die festgelegte minimale Gruppengrofie einer A2- oder B2-
Lerner-gruppe erhoht, ebenso mitverantwortlich wie auch solche Faktoren,
dass die heutige Generation der Erziehungsberechtigten selbst nicht mehr tiber
ein breites Sprachenrepertoire, sondern nur iiber Englischkenntnisse verfiigen
(vgl. hierzu Tuokko et al. 2012; Barlund 2012). Takala (2012, 14-19) verweist zu-
recht in diesem Kontext auf die Notwendigkeit, sich besonders mit der Sprach-
lernmotivation® eingehender auseinanderzusetzen und erinnert zudem an die
immer noch bestehende richtungsweisende Giiltigkeit der Grundsdtze zur
Entwicklung des Sprachenunterrichts aus dem Jahr 1978 (Komiteanmietinto
1978:60), die die Bedeutung einer effektiven, vielseitigen Sprachenkompetenz
neben den beiden Landessprachen im Bildungssystem fiir die gesellschaftliche,
wirtschaftliche Entwicklung des Landes betont.

Inwieweit sich die Sprachenwahlangebote in den Schulen erweitern wer-
den und die jeweilige zweite Landessprache Schwedisch (Finnisch) den Status
einer Fremdsprache und obligatorischen Fremdsprache haben sollte oder ob
Englisch als Fremd- oder Zweitsprache zu bewerten ist, sind alles sprachenpoli-
tische Fragen, die gegenwirtig u. a. aufgrund der Migrationsbewegung aus
Russland und der nahen Nachbarschaft zu Russland berechtigten Anlass zur
Diskussion geben. In naher Zukunft ist keine grundlegende Anderung in Sicht,
denn die Rahmenlehrpldne ab 2016 gehen weiterhin von dem obligatorischen
Charakter der schwedischen Sprache aus. Eine Verdnderung, die die schwedi-
sche Sprache betrifft, wird im folgenden Kapitel im Kontext der Sprachenwahl
in den schulischen Bildungsinstituionen beschrieben.

% In dem Kontext sei auf das Pilotprojekt von Pia Bérlund hingewiesen. Dort wurde auf das traditionell verwendete
Lehrbuch verzichtet und versucht, die Motivation der Lerner durch authentische Texte zu steigern (vgl. u. a. Bérlund
2012).
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4.4.1 FSU in der finnischen Gemeinschaftsschule

Der Weitsichtigkeit der Entscheidungstréger der finnischen Schulpolitik ist es
zu verdanken, dass mit der Einfiihrung der Gemeinschaftsschule im Jahr 1972-
1977 bereits zwei obligatorische Fremdsprachen gelernt werden miissen. Finn-
land gehort damit europaweit zum Vorreiter bei der Umsetzung der im Weifs-
buch der EU formulierten Ziele und Forderungen, nach denen alle EU-Biirger
neben ihrer L1-Sprache mindestens zwei Fremdsprachen erlernen sollten (vgl.
Trim et al. 2001). Neben Finnisch/Schwedisch als L1 werden in der Gemein-
schaftsschule die zweite Landessprache und vorrangig Englisch gelernt.

Die nachfolgende Abbildung 16 gibt einen Uberblick iiber die zz. geltende
Regelung des landesweiten obligatorischen und fakultativen FSU und zeigt, ab
welcher Klassenstufe in der Gemeinschaftsschule und auch gymnasialen Ober-
stufe das Lernen von Fremdsprachen erfolgt bzw. erfolgen kann, und gibt die
entsprechenden finnischen tiblichen Akronyme an, die die Dauer der gelernten
Sprache wiedergeben (vgl. Gesetz/Iaki 422 /201264).

spitestens ab der Klasse 3 erste obligatorische Sprache A1l
A1l | *lange Sprache

sspitestens ab der Klasse 5 zweite fakultative Sprache A2
A2 | *lange Sprache

sspdtestens ab der Klasse 7 zweite obligatorische Sprache B1
B1 | emittellange Sprache / (ab 2016 ab Klasse 6)

sspdtestens ab der Klasse 8 zweite fakultative Sprache B2
B2 | ® kurze Sprache

eab der gymnasialen Oberstufe fakultative Sprache B3/x
B3/x | © kurze Sprache

ABBILDUNG 16 Fremdsprachen in der finnischen Gemeinschaftsschule und gymnasialen
Oberstufe

Die Moglichkeiten der Sprachenwahl erscheinen auf den ersten Blick ansehn-
lich, doch die Praxis spiegelt eine andere Realitdt wider. Anders als im Nach-
barland Schweden, wo Englisch als obligatorische erste Fremdsprache im Cur-
riculum verankert ist, konnen die Kommunen und schulischen Bildungseinrich-
tungen in Finnland dartiber beschliefSen, welche erste obligatorische Sprache sie
anbieten (vgl. Tuokko et al. 2012, 13). Trotz der Sprachenwahlfreiheit wird Eng-

% Online: http:/www.finlex.fi/fi/laki/alkup/2012/20120422 (zuletzt eingesehen 26.4.2015).
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lisch vorwiegend als erste obligatorische Fremdsprache angeboten. Die Kom-
munen entscheiden ferner iiber das Sprachenangebot der fakultativen Spra-
chen.%> Die zweite obligatorische Fremdsprache muss dann zz. spétestens ab
der Klasse 7 die zweite Landessprache Schwedisch/Finnisch sein, sofern sie
vorher nicht angeboten bzw. erlernt wurde. Um nicht nur die Lernmotivation,
sondern auch die Sprachkompetenzen in der schwedischen Sprache zu erhéhen,
soll mit den Rahmenlehrplénen ab 2016 die zweite obligatorische Fremdsprache
bereits ab Klasse 6 unterrichtet werden.

4.4.2 Rahmenlehrpline fiir den FSU

Die Bedeutung des FSU innerhalb der gesamten Rahmenlehrpldne ldsst sich
anhand der Stundentafel des Jahres 2004 erkennen, nach der der Anteil der ob-
ligatorischen Al- und Bl-Fremdsprachen im Fécherkanon rund 10 Prozent
ausmachen. Wahlt ein Lerner wahrend der ersten sechs Schuljahre eine zweite,
fakultative Fremdsprache, deckt der FSU bereits 14,5 Prozent des erteilten Un-
terrichts ab. Kdme eine fakultative B2-Sprache hinzu, wiirde der Anteil der
Fremdsprachen fast 17 Prozent des gesamten Lernpensums ausmachen (Rah-
menlehrpldne 2004, 52). Die kommende Abbildung 17 veranschaulicht, wie viel
Prozent der Lerner im Jahr 2012 welche Sprachen und in welcher Stufe der Ge-
meinschaftsschule gewé&hlt haben. Sie spiegelt die Dominanz der Sprachen Eng-
lisch und Schwedisch wider und zeigt, dass wirklich nur ein kleiner Teil der
Lerner tatsdchlich viele Fremdsprachen wéhlen.

H Klasse 1-6 ki Klasse 7-9
99,4

4[5 6 57 9r9 0,1
4,2 2273877 0824 0419 0190 02 0101
—— — = 7

S
. K
< ..

&S P F K

ABBILDUNG 17 Fremdsprachenwahl in der finnischen Gemeinschaftsschule 2013 (nach
Official Statistics of Finland 2014c)

 Vor diesem Hintergrund erkliren sich die unterschiedlichen A2-Sprachen der migrationsbedingt mehrsprachigen
Lerner, die an der Befragung des Fragenbogens dieser Forschung teilnahmen. Alle Lerner haben ab der 3. Klasse mit
Englisch als Al-Sprache begonnen, aber bei der A2-Sprache standen ihnen in der Schule 1 ab der 4. Klasse Schwe-
disch, in der Schule 2 ab der 4. Klasse Deutsch und in der Schule 3 ab der 5. Klasse Franzosisch zur Auswahl (vgl.
hierzu Kapitel 5).
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Die zz. noch giiltigen nationalen Rahmenlehrplidne (OPS 2004), die die formel-
len Regelungen und inhaltlichen Ziele abstecken, betonen, dass der FSU ein
fertigkeits- und kulturbezogenes Unterrichtsfach ist. Als solches Unterrichts-
fach und auch als Kommunikationsmedium erfordert es bestandige und vielsei-
tige kommunikative Ubung. Zentrale Aufgabe des FSU besteht darin, Lernern
Fertigkeiten zum Handeln in fremdsprachigen Kommunikationssituationen zu
vermitteln. Dabei soll der Lerner im Unterricht daran gewshnt werden, Sprach-
fertigkeiten einzusetzen und befahigt werden, Lebensformen anderer Kulturen
nicht nur zu verstehen, sondern vor allem auch wert zu schitzen. Bezogen auf
die in dieser Forschungsarbeit untersuchten Klassen 3-6 wird in den nationalen
Rahmenlehrpldnen im Unterrichtsgeschehen besonders der miindliche vor dem
schriftlichen Anteil hervorgehoben, doch von Anfang an soll ert darauf gelegt
werden, Wissen tiber die Vielfalt und die Verschiedenheit von Sprachen und
Kulturen zu lehren. Dabei soll vermittelt werden, dass Sprachen und Kulturen
sich in ihrer Wertigkeit nicht voneinander unterscheiden. Das Entwickeln von
guten Sprachlerngewohnheiten soll im FSU ebenfalls entwickelt werden (vgl.
OPS 2004, 136; deutsche Ubersetzung von PL befindet sich im Anhang dieser
Arbeit, Tabelle 14, 16 u. 17).

Im Vergleich zu anderen Landern gibt es zwei zu erwdhnende Besonder-
heiten. So gibt es nicht nur bezogen auf die Fremdsprachenfertigkeiten am En-
de der Klasse 6 eine explizite Beschreibung ,des guten Konnens’¢%, sondern sie
erfolgt seit 2004 anhand der Niveaustufen des GER (2001). Die Niveaustufen
wurden in den fiir Fremdsprachen typischen Bereichen des Horens, Lesens,
Schreibens und Sprechens im Unterschied zu anderen europdischen Landern in
Finnland detaillierter formuliert (vgl. hierzu OPS 2004, 138; deutsche Uberset-
zung von PL im Anhang in der Tabelle 14). Zudem wird die Beschreibung des
guten Konnens um die Ausfithrungen in Bezug auf die ,kulturellen Fertigkeiten
und Lernstrategien” ergédnzt. Als Ziele der kulturellen Fertigkeiten wird ange-
strebt, dass der Lerner einerseits zentrale Inhalte, Gemeinsamkeiten und Unter-
schiede der eigenen Sprache und der der Zielsprache kennt, andererseits in der
Interaktion mit Sprechern der Zielsprache in einfachen, alltdglichen Situationen
zurechtkommen soll. Lernstrategieziele werden dahingehend formuliert, dass
Lerner einige effektive Arbeitsweisen in Bezug auf das Sprachenlernen und
Lernen allgemein selbstverstindlich benutzen kénnen, wie Partner- und Klein-
gruppengesprache, aber sie auch den Gebrauch von Schul- und Worterbiichern
einiiben sollen. Zudem sollen sie die Bedeutung des bestindigen Ubens verste-
hen und damit vertraut sein, ihre eigene Arbeit zu evaluieren (vgl. hierzu OPS
2004, 137, siehe auch Tabellen 14-17).

Der Einblick in die Rahmenlehrpline illustriert, dass die Zielsprache und
Zielkultur der jeweiligen zu erlernenden Sprache im FSU hervorgehoben wird

% Gutes Kénnen‘ meint in Finnland die Note 8, was in Deutschland der Note 2 entspricht. Der im deutschsprachigen
Raum iiblicherweise verwendete Begriff ,gute Leistung® wurde hier absichtlich vermieden, da im finnischen Bil-
dungskontext der Schwerpunkt auf die positiv ausgerichteten Begriffe Konnen sowie Lernerfolg ausgerichtet ist (auf
Finnisch verwendet man die Worter osaaminen und oppimismenestys, aber weniger suorittaminen/leisten oder suori-
tus/Leistung) So wird auch nicht gefragt, welche Leistungen jemand in einem Fach, sondern welchen Erfolg jemand
erzielt hat.
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und gleichzeitig immer ein Bezug und Vergleich zur eigenen Sprache und der
Bezug zu Finnland betont wird. Damit orientieren sich die Rahmenlehrplidne an
neueren kulturwissenschaftlich orientierten Ansatzen, die Sprache, Kultur und
Identitat als eng miteinander verbunden betrachten, wie es u. a. Hu (2003, 98-
99) ausdriickt: , Sprache ist nicht ohne Kultur und Identitit denkbar, Kultur nicht
ohne Sprache und Identitit, und letztlich ist Identitit unwiederbringlich an Spra-
che und Kultur gekniipft”.

In den Rahmenlehrpldanen wird gleich zu Beginn fiir den FSU die Gleich-
wertigkeit der verschiedenen Kulturen hervorgehoben. Interessanterweise
werden bei der Bezugnahme auf die eigene Sprache die Landes-
/Unterrichtssprachen nicht explizit erwdhnt oder als Ausgangssprache von
ihnen ausgegangen. Vielmehr wird in den Rahmenlehrpldnen (OPS 2004,137;
Ubersetzung PL) allgemein formuliert: ,kennt die zentralen Inhalte, Gemein-
samkeiten und Unterschiede der eigenen Sprache und die der Zielsprache”.
Ferner spricht man tiber ,, Grundkenntnisse tiber die eigene und die der Zielkul-
tur, je mnach Sprache moglicherweise auch {ber die Zielkultur in
land” (ebd.). Diese Formulierung lédsst eine Auslegung dahingehend zu, dass -
beabsichtigt oder unbeabsichtigt - alle Sprachen, eben auch die der Lerner mit
Migrationshintergrund, gemeint sein konnten. Bei einer Auslegung der Rah-
menlehrplédne in dieser Weise bedeutet das, dass damit die Erwartung und For-
derung an Fremdsprachenlehrpersonen gekntipft wird, die in den FSU mitge-
brachten Sprachen zu berticksichtigen.

Vermutlich muss jedoch von einer Lesart der Rahmenlehrplidne ausgegan-
gen werden, die automatisch die Bildungssprache als Ausgangssprache konno-
tiert. Gefestigt wird eine solche Konnotation gewiss durch die Lehrwerke, die
von der L1 Finnisch/Schwedisch ausgehen. Lehrbticher stellen im FSU prinzi-
piell ein zentrales Medium dar und verkorpern eine Schnittstelle zwischen
Lehrpersonen, Lernern und der angestrebten fremden Zielsprache (vgl. u. a.
Dufva et al. 2011). Fiir den finnischen FSU sei erwdhnt, dass Lehrwerke nicht
nur traditionell immer eine wichtige Rolle im Unterrichtsgeschehen hatten,
sondern, einer breit angelegten Untersuchung von Luukka et al. (2008) zufolge,
die finnischen Lehrwerke im Unterricht im Allgemeinen, aber im FSU im Be-
sonderen, eine so dominante Rolle haben, dass sie nach Luukka et al. (2008, 64,
Ubersetzung PL) als ,geheimes Curriculum verstanden und angesehen werden
konnen.”



5 DATENMATERIAL

Dieses Kapitel wird zunéchst anhand der Forschungsfragen das Erkenntnisinte-
resse der Forschungsarbeit darlegen und anschlieffend das Forschungsdesign
und die entsprechenden Erhebungsinstrumente vorstellen. Im Anschluss daran
folgt die Beschreibung der beteiligten schulischen Bildungseinrichtungen und
der Personengruppen der Datenerhebung. Die Durchfiihrung und der Verlauf
der Datenbeschaffung werden danach prasentiert und vor der Analyse des Da-
tenmaterials werden am Schluss dieses Kapitels der Prozess der Datenaufberei-
tung und das methodische Vorgehen bei der Analyse des Datenmaterials auf-
gezeigt.

5.1 Erkenntnisinteresse und Forschungsfragen

Das Erkenntnisinteresse dieser Untersuchung ist darauf ausgerichtet, die ge-
genwadrtige Situation migrationsbedingter Mehrsprachigkeit von Lernern im
finnischen FSU zu ermitteln. In Kapitel 3 wurde zunichst erkenntlich, dass es
sich bei dem Begriff Mehrsprachigkeit im Allgemeinen und den hier verwende-
ten auf die Zielgruppe eingegrenzten Terminus migrationsbedingte Mehrsprachig-
keit um ein hochst komplexes Phinomen handelt, das nicht nur eine Beschrei-
bung des Kontextes bei der Verwendung des Begriffes erfordert, sondern im-
mer auch von verschiedenen Faktoren beeinflusst werden kann. Hinsichtlich
Mehrsprachigkeit und (Fremd)Sprachenerwerb konnte in Kapitel 4 gezeigt
werden, dass neben beharrlich bestehenden Mythen beziiglich des Begriffes
Mehrsprachigkeit Forschungsergebnisse nachweisen, dass Mehrsprachigkeit po-
tentielle Ressourcen fiir den weiteren (Fremd)Sprachenerwerb beinhalten kann.
Diese Ressourcen besitzen allerdings keinen Autopiloten, der bei weiteren
(Fremd)Sprachlernprozessen automatisch zum Erfolg fiihrt. Vielmehr wurde
erkennbar, dass sowohl Spracherfahrungen, Sprachlernerfahrungen als auch
Sprachenbewusstheitsprozesse mit einen zentralen Einfluss und Anteil an den
Sprachlernerfolgen im Kontext von Mehrsprachigkeit haben. Bei Lernern mit
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migrationsbedingter Mehrsprachigkeit bezieht sich das auf den Erwerb der
L2/Z und den Erwerb der L3, L4-Lx im FSU. Damit Spracherfahrungen,
Sprachlernerfahrungen und Sprachenbewusstheitsprozesse auf die Sprachlern-
prozesse einen positiven, erfolgreichen Einfluss nehmen konnen, miissen
Spracherfahrungen und Sprachlernerfahrungen bei Lernern wahrgenommen
sowie gezielt beachtet und Sprachenbewusstheitsprozesse eingefordert sowie
vor allem gefoérdert werden. Die Lerner stehen diesbeziiglich nicht alleine in der
Verantwortung, sondern diese Prozesse geschehen in einer Interaktion mit an-
deren Akteuren, wie mit den Erziehungsberechtigten, den Lehrpersonen, Klas-
senkameraden, Freunden etc.

Aus diesem Grunde wird das Erkenntnisinteresse bei der Beschreibung
der gegenwadrtigen Situation migrationsbedingter Mehrsprachigkeit im finni-
schen FSU aus unterschiedlichen Perspektiven erfolgen. Die Lerner mit migra-
tionsbedingter Mehrsprachigkeit werden im Zentrum des Erkenntnisinteresses
stehen, aber die Lehrpersonen und Erziehungsberechtigten sollen ebenfalls mit-
einbezogen werden, um die sich aus der Interaktion im Lernprozess ergebene
Mehrdimensionalitit besser erfassen zu konnen. Die nachfolgenden For-
schungsfragen, die jeweils auf die drei Personengruppen hin formuliert sind,
sollen Erkenntnisse dariiber ermitteln, wie sich mit dem Fokus auf Spracherfah-
rungen, Sprachlernerfahrungen sowie Sprachenbewusstheitsprozesse die ge-
genwadrtige Situation migrationsbedingter Mehrsprachigkeit im finnischen FSU
aus diesen drei Perspektiven darstellt:

Forschungsfragen zur Ermittlung der Perspektive der Lerner:

1. Welche Wahrnehmungen und Haltungen sind bei migrationsbedingt
mehrsprachigen Lernern in Bezug auf ihre eigene Mehrsprachigkeit im
FSU erkennbar?

2. Wie nehmen Lerner mit migrationsbedingter Mehrsprachigkeit den Um-
gang mit ihren individuellen Spracherfahrungen und Sprachlernerfah-
rungen sowie die Férderung von ihren Sprachenbewusstheitsprozessen
im FSU wahr?

Forschungsfragen zur Ermittlung der Perspektive der Lehrpersonen:

1. Welche Haltungen und Wahrnehmungen lassen sich bei Fremdsprachen-
lehrpersonen in Bezug auf die Mehrsprachigkeit von Lernern mit Migra-
tionshintergrund erkennen?

2. Wie beschreiben Fremdsprachenlehrpersonen ihren Umgang mit den in-
dividuellen Spracherfahrungen, Sprachlernerfahrungen und Sprachen-
bewusstheitsprozessen von Lernern mit migrationsbedingter Mehrspra-
chigkeit im FSU?
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Forschungsfragen zur Ermittlung der Perspektive der Erziehungsberechtig-

ten:

1. Welche Haltungen und Wahrnehmungen in Bezug auf Mehrsprachigkeit
sind bei migrationsbedingt mehrsprachigen Erziehungsberechtigten er-
kennbar?

2. Wie erleben Erziehungsberechtigte mit Migrationshintergrund den Um-
gang mit der migrationsbedingten Mehrsprachigkeit ihrer Kinder im
schulischen Umfeld?

3. Welche Moglichkeiten stehen Erziehungsberechtigten von migrationsbe-
dingt mehrsprachigen Kindern zur Verftigung, um den schulischen
(Fremd)Sprachlernprozess ihrer Kinder zu begleiten und zu untersttit-
zen?

Da dieser Forschungsarbeit ein umfassendes, vielseitiges Datenmaterial zur
Analyse zur Verfiigung stehen wird, ist es notwendig, die entsprechenden For-
schungsfragen der Analyse des Datenmaterials der jeweils zu erforschenden
Personengruppe voranzustellen. Das kommende Kapitel wird sich mit dem
dieser Forschung zugrunde liegenden Forschungsdesign beschéftigen.

5.2 Forschungsdesign und Erhebungsinstrumente

Das Forschungsdesign der vorliegenden Arbeit basiert auf einer empirisch qua-
litativen Forschung, die sich bei der Datenerhebung den in der qualitativen For-
schung bisher giangigen Erhebungsinstrumenten bedient wie den leitfadenge-
stiitzten Interviews und einem auf geschlossenen, halboffenen und offenen Fra-
gen basierenden Fragebogen. Ferner werden auch die schriftliche Beantwor-
tung von zwei Fragen der interviewten Lehrpersonen und die von den Lernern
erstellten Sprachenportrits miteinbezogen.

Die Entscheidung fiir eine qualitative Forschung leitet sich aus dem Un-
tersuchungsgegenstand des FSU selbst ab. Im FSU stehen die individuellen
Denk- und Lernprozesse, die durch vielseitige, nicht linear verlaufende Fakto-
ren bestimmt werden, im Zentrum des Geschehens (vgl. u. a. Grotjahn 2007).
Besonders die qualitative Forschung, die sich zum Ziel setzt, Individuen und
ihre subjektive Sicht auf Sachverhalte, die sich fiir sie in diesem Zusammen-
hang daraus ableitende, individuelle Bedeutung oder auch ihre Handlungsmo-
tive, nachzuvollziehen und zu verstehen, bietet die Moglichkeit, das For-
schungsziel anhand der Forschungsfragen zu erreichen, denn gerade die quali-
tative Forschung néahert sich nach Prengel et al. (2010, 34) komplex gestalteten
Einzelféllen an:
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sie interessiert sich fiir das Zusammenspiel von Makro-, Meso- und Mikroebene. Sie
widmet sich den subjektiven und biographisch entstandenen Wirklichkeiten der Ad-
ressaten und Akteuren pddagogischer Arbeit, den sozialen Interaktionen, den Kon-
struktionen von Sinn und Bedeutung im Leben von Einzelnen, den Gruppenprozes-
sen und kollektiven Mustern. Es geht ihr darum Denken, Fiihlen, Handeln oder
Nicht-Handeln von Menschen zu verstehen.

Um Prozesse des Denkens, Fithlens, Handelns oder Nicht-Handelns im Kontext
migrationsbedingt mehrsprachiger Lerner im finnischen FSU zu beleuchten
und besser verstehen zu konnen, ist diese Forschungsarbeit vor allem um eine
Perspektivenvielfalt bemiiht, ein zentrales Anliegen einer Betrachtungsweise
auf einen Forschungsgegenstand innerhalb der qualitativen Forschung, die mit
dem Begriff Triangulation verbunden wird.

Der aus der Landvermessung stammende Begriff Triangulation bezeichne-
te urspriinglich nach Schriinder-Lenzen (2010, 149) , die Fixierung eines Punk-
tes durch die Verwendung eines Netzes von Dreiecken”. Insbesondere der sich
dahinter verbergende Grundgedanke, ein exakteres Ergebnis beim Messen auf-
grund mehrerer Bezugspunkte zu erzielen, wurde in der sozialwissenschaftli-
chen Forschung zundchst eher metaphorisch aufgegriffen, spater dann aber mit
den von Denzin (1978) als eine Strategie der Validierung qualitativer Forschung
assoziiert und mit den Begriffen Daten-, Investigator-, Theorien-Triangulation und
dem zentralen Konzept der methodologischen Triangulation verbunden. Letztere
wird unterschieden in die Kombination verschiedener methodischer Ansdtze
der Datenerhebung (between-methods) und dem Vorgehen (within-methods),
bei der innerhalb einer Methode verschiedene Messinstrumente verwendet
werden (vgl. hierzu Flick 2010a, 310; Schriinder-Lenzen 2010, 150). Gegenwirtig
steht der Begriff Triangulation auch im Kontext der Verbindung von qualitativer
und quantitativer Forschung. Die von Denzin eingefiihrte Einteilung dessen,
was unter Triangulation mit dem Fokus auf Validierung zu verstehen ist, hat
zwar immer noch seine Giiltigkeit, wird aber im heutigen methodischen Dis-
kurs nach Flick (2010a, 318) um ,, den Ansatz der Generalisierung der gefunde-
nen Erkenntnisse und als Weg zu zusatzlicher Erkenntnis” erweitert.

Die dieser Forschungsarbeit zugrunde liegende Definition von Triangula-
tion von Flick (2011) bezieht neben der Validitidt auch die Erweiterung in Bezug
auf die Erkenntnis- und Aktionsmoglichkeiten von Forschung mit ein, um die
es in der vorliegenden Arbeit geht (vgl. dazu Schriinder-Lenzen 2010). So for-
muliert Flick (2011, 12):

Triangulation beinhaltet die Einnahme unterschiedlicher Perspektiven auf einen un-
tersuchten Gegenstand oder allgemeiner: bei der Beantwortung von Forschungsfra-
gen. Diese Perspektiven konnen sich in unterschiedlichen Methoden, die angewandt
werden, und/oder unterschiedlichen gewé&hlten theoretischen Zugangen konkreti-
sieren, wobei beides wiederum mit einander in Zusammenhang steht bzw. verkntipft
werden sollte. Weiterhin bezieht sie sich auf die Kombination unterschiedlicher Da-
tensorten jeweils vor dem Hintergrund der auf die Daten jeweils eingenommenen
theoretischen Perspektiven. Diese Perspektiven sollten so weit wie moglich gleichbe-
rechtigt und gleichermafien konsequent behandelt und umgesetzt werden. Durch die
Triangulation (etwa verschiedener Methoden oder verschiedener Datensorten) sollte
ein prinzipieller Erkenntniszuwachs moglich sein, dass also bspw. Erkenntnisse auf
unterschiedlichen Ebenen gewonnen werden, die damit weiterreichen, als es mit ei-
nem Zugang moglich ist.
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Die Perspektivenvielfalt als Voraussetzung fiir Triangulation erscheint einer-
seits durch die Einbeziehung der an den sprachlichen Lernprozessen beteiligten
Akteure - den Lernern, den Lehrpersonen und den Erziehungsberechtigten -
im Kontext schulischen Fremdsprachenlernens bei dem gesammelten Datenma-
terial reprasentiert zu sein. Die Perspektivenvielfalt wird durch Kombination
des unterschiedlichen Datenmaterials ebenfalls gewdhrleistet, das aus einem
aus qualitativen und quantitativen Anteilen bestehenden Fragebogen, leitfa-
dengestiitzten Interviews, Sprachenportréts und der Beantwortung zweier Fra-
gen, die auch der narrativen Forschung zugeordnet werden koénnen, zusam-
mengetragen und mit Hilfe unterschiedlicher methodischer Herangehenswei-
sen und computergestiitzten Programmen ausgewertet wurde. Das For-
schungsinteresse wird darin besteht, Konvergenzen, Divergenzen und Heraus-
forderungen in Bezug auf das zentrale Forschungsanliegen aus der Perspektive
der drei verschiedenen zu untersuchenden Personengruppen mit Hilfe unter-
schiedlicher Erhebungsinstrumente zu ermitteln, in Beziehung zueinander zu
setzen und zusammenzufiihren. Kernstiick der textanalytischen Auswertungs-
methode stellt die inhaltlich strukturierende qualitative Inhaltsanalyse dar, was
ausfiihrlicher in Kapitel 5.6