Zeitschrift fur Interkulturellen

Fremdsprachenunterricht

MehrSprachen Lernen und Lehren
Jahrgang 25, Nummer 1 (April 2020), ISSN 1205-6545

25 Jahre ZIF - ein Grund zum Feiern!
Themenschwerpunkt:
Herkunftssprachen an Hochschulen

Herkunftssprachen in sprachwissenschaftlichen
Studiengangen und universitaren
Fachsprachenkursen im Erfahrungsraum
Studierender

Friederike Dobutowitsch

Abstract: Im Mittelpunkt des Beitrags steht das Spracherleben (Busch 2013) lebensweltlich
mehrsprachiger Studierender (Gogolin 1988), die eine Hochschulzulassungsberechtigung in
Deutschland erlangt haben und an ihrer Hochschule ihre Herkunftssprache im Rahmen eines
sprachwissenschaftlichen Studiengangs studieren oder einen Fachsprachenkurs in ihrer Herkunfts-
sprache besuchen. Unter Ruckgriff auf die Ergebnisse episodischer Interviews mit Studierenden der
Sprach- und der Rechtswissenschaften wird zundchst die heterogene Ausgangslage der Studierenden
deutlich. Auf der Ebene des subjektiven Erlebens ihres Sprachrepertoires erfahren einige der
Probandinnen und Probanden eine Irritation ihres Selbstverstindnisses eines ,Muttersprachlers
bzw. einer ,Muttersprachlerin‘. Es zeigt sich dariiber hinaus, dass Studierende universitire
Sprachenangebote als Moglichkeit fir die Zertifizierung und damit der Legitimierung (Bourdieu
1990) von Herkunftssprachen wahrnehmen.

The article focuses on the linguistic experience (Busch 2013) of ‘everyday’ multilingual students
(Gogolin 1988), who have obtained admission to higher education in Germany and then study their
heritage language within a linguistics program or attend a language course in their heritage language
at a German university. Drawing on the results of episodic interviews with students of language and
law, the study illustrates the heterogeneous starting position of the students. With regard to the
subjective experience of their linguistic repertoire, some of the interviewees experience an irritation
in their understanding of a 'native speaker'. The study also shows that the participation in university
language courses offer the possibility of certification and thus of legitimacy (Bourdieu 1990) of
heritage languages for multilingual students.
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1 Einleitung

Von den im Jahr 2015 insgesamt etwa 2,8 Millionen Studierenden an Hochschulen
in Deutschland kategorisiert das Statistische Bundesamt etwa 18 Prozent als ,,mit
Migrationshintergrund* (Sachverstdndigenrat deutscher Stiftungen fir Migration
und Integration 2017: 8). Aufgrund ihres steigenden Anteils an den Abiturientinnen
und Abiturienten in Deutschland ist anzunehmen, dass auch die Anteile an Studie-
renden mit Migrationshintergrund zukunftig zunehmen werden (ebd.). Es kann da-
von ausgegangen werden, dass in dieser Gruppe Herkunftssprachen haufig im All-
tag prasent sind, auch wenn dies nicht bei allen Personen der Fall ist?.

Die sprachliche Vielfalt, die Studierende mit Migrationshintergrund und weitere
Studierendengruppen mit an die Hochschulen bringen, steht dabei im Gegensatz zu
einer mehrheitlich monolingual deutsch ausgerichteten Hochschullehre in Deutsch-
land, auch wenn das Englische im Zuge von Internationalisierungsprozessen zuneh-
mend an Bedeutung gewinnt. So geben mehr als 95 Prozent der Studierenden einer
Befragung an der Universitat Hamburg an, dass Deutsch die meistgebrauchte Spra-
che ihres Studiums sei (vgl. Mueller/Siemund 2017: 65). Daneben halten die meis-
ten Hochschulen ein breites Spektrum an Fremdsprachenangeboten bereit — fur Stu-
dierende, die eine Herkunftssprache oder mehrere mit an die Hochschule bringen,
stellt eine angebotene Fremdsprache dabei mitunter die Herkunftssprache dar. Der
folgende Beitrag nimmt diese Konstellation in den Blick, indem sie diese im Erfah-
rungsraum Studierender betrachtet. Dafiir wird eine Perspektivierung von Her-
kunftssprachen vorgenommen, die diese als Teil des subjektiven Spracherlebens
(vgl. Busch 2013) und als Teil des sprachlichen Marktes (vgl. Bourdieu 1990) deu-
tet (Kap. 3). Auf dieser Grundlage werden Ergebnisse einer Interviewstudie mit
lebensweltlich mehrsprachigen Studierenden présentiert, die ihre Herkunftssprache
im Rahmen eines sprachwissenschaftlichen Studiengangs studieren oder einen
Fachsprachenkurs in ihrer Herkunftssprache besuchen (Kap. 4). Aus den

! Da keine bundesdeutschen Daten (ber den Sprachgebrauch Studierender vorliegen, muss fiir
die Konturierung der Reprasentation von Herkunftssprachen an deutschen Hochschulen auf Da-
ten Uber Studierende mit Migrationshintergrund zuriickgegriffen werden. Neben der unscharfen
Beziehung der Kategorien ,Migrationshintergrund‘ und ,Herkunftssprecherin bzw. -sprecher
ist es zudem notwendig, sich dartiber bewusst zu sein, dass die Markierung von Menschen als
,mit Migrationshintergrund® weitere Gefahren birgt: Es wird eine vermeintlich homogene
Gruppe konstruiert, die in sich jedoch tberaus heterogen ist, sei dies hinsichtlich der sozialen
Herkunft, der Migrationserfahrung oder der sprachlichen Praxen. Zudem ist der Begriff, so
Scarvaglieri/Zech (2013) und Neumann (2013), h&ufig mit negativen Zuschreibungen verbun-
den. Der Begriff ,Studierende mit Migrationshintergrund® ist im Folgenden als statistisches
Konstrukt zu verstehen, das Hinweise, aber keine exakten Zahlen (iber die Reprdsentanz von
Herkunftssprachen an deutschen Hochschulen gibt. MalRgebliche Kriterien fur die Erhebung des
,Migrationshintergrundes‘ von Studierenden sind nach der Sozialerhebung des Deutschen Stu-
dentenwerks der Ort des Erwerbs der Hochschulzugangsberechtigung sowie Konstellationen
der eigenen Staatsangehdrigkeit und der der Eltern (vgl. Middendorff/Apolinarski/Becker/Born-
kessel/Brandt/HeiRenberg/Poskowsky 2017).
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Ergebnissen werden Empfehlungen fur die Gestaltung didaktischer Arrangements
im Hochschulkontext hergeleitet (Kap. 5). Der Beitrag setzt sich zu Beginn mit den
Konnotationen des Terminus® ,Herkunftssprache‘ auseinander und betrachtet Spe-
zifika eines mehrsprachigen Sprachgebrauchs im Bildungskontext (Kap. 2).

2 Herkunftssprachen und mehrsprachiger
Sprachgebrauch im deutschen
Bildungskontext

Der Begriff ,Herkunftssprache* benennt die mitgebrachten Sprachen Eingewander-
ter. Brehmer & Mehlhorn (2018: 28) charakterisieren eine Herkunftssprecherin
bzw. einen Herkunftssprecher als Person, die

das Herkunftsland im friihen Kindesalter (in der Regel vor der Einschulung)
verlassen hat oder bereits auRerhalb des Heimatlandes der VVorfahren gebo-
ren wurde oder einer autochthonen sprachlichen Minderheit angehért; die
HS (Herkunftssprache, F.D.) seit der Geburt in der Familie erworben hat,
wobei zumindest ein Elternteil mit ihm regelméRig in der HS kommuniziert
(hat).

Mit dem Bezug auf die ,Herkunft® der Sprecherinnen und Sprecher enthalt der Be-
griff der ,Herkunftssprache allerdings Implikationen, die mit einem Blick auf
Mehrsprachigkeit als soziale Praxis in der Migrationsgesellschaft in Frage gestellt
werden koénnen: So ist eine bestimmte regionale Herkunft nicht automatisch mit
dem Gebrauch einer bestimmten Sprache verbunden; eine Person, die aus der Tr-
kei nach Deutschland migriert, kann die Erstsprache Turkisch oder Kurdisch oder
beide dieser Sprachen gebrauchen (oder in einer ganzlich anderen Sprachkonstella-
tion leben). Die Nachfahren der Zugewanderten erwerben die Sprachen zudem
nicht im Herkunftsland — die Bezeichnung Herkunftssprache schreibt aber eine ,an-
dere Herkunft® zu (vgl. Flrstenau 2011: 31). Sie manifestiert in diesem Sinne di-
chotomisierende Vorstellungen iber Zugehdrigkeitsverhaltnisse.

Der Begriff wird im Folgenden trotz dieser Problematik verwendet, um zu zeigen,
aus welchem Kontext eine Sprache stammt (vgl. hierzu auch Brandt/Gogolin 2016:
38). Er verweist zudem auf spezifische Konstellationen des Sprachgebrauchs in
Migrationssituationen, die — hier bezogen auf den deutschen Bildungskontext — wie
folgt beschrieben werden kénnen (vgl. Brehmer/Mehlhorn 2018; Dirim 2015; Firs-
tenau 2011; Gogolin 2010; Roésch 2019; Tracy 2007): (1) Die alltagliche Kommu-
nikation ist haufig mehrsprachig. Sprachmischungen sind in vielen Alltagssituatio-
nen Normalitat. Die Wahl der jeweiligen Sprache(n) ist situationsabhangig, dadurch
bedingt  verfligen viele lebensweltlich  Mehrsprachige  Uber einen
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domaénenspezifischen Wortschatz in den jeweiligen Sprachen. (2) Die soziale Kons-
tellation von Amtssprache und durch Migration mitgebrachter Herkunftssprachen
bedeutet hdufig, dass letztere nicht Gegenstand der schulischen Bildung sind. Sie
haben in der Regel nicht den Status einer Schulfremdsprache. Dies fuhrt dazu, dass
Kinder schriftsprachliche Kompetenzen und formelle Register in der Herkunfts-
sprache moglicherweise nicht im gleichen Mafe erwerben, wie das in der schulisch
vermittelten Bildungssprache Deutsch der Fall ist. (3) Wenn die Mdglichkeit des
Besuchs von Unterricht in der Herkunftssprache besteht, kénnen Herkunftsspreche-
rinnen und -sprecher dennoch hohe Kompetenzen in dieser erwerben, die durch
eingeschrankte Anwendungsmaoglichkeiten aber der Gefahr unterliegen, nicht wei-
ter ausgebaut oder sogar wieder abgebaut zu werden. (4) Der Umstand, dass sich
Herkunftssprachen in der Migration weiterentwickeln, fiihrt dazu, dass sie sich un-
ter Umstanden als eigene Varietdt einer Standardsprache herausbilden. (5) Die
Konstellationen des Spracherwerbs sind komplex und sie werden im Zuge zuneh-
mender transnationaler Migrationsbewegungen noch komplexer.

Den Ausbau von lebensweltlich erworbenen Sprachen in Richtung von schrift-
sprachlichen Fahigkeiten bezeichnet Firstenau (2004: 38) als ,.claborierte Mehr-
sprachigkeit®, Riehl (2014) als ,,Mehrschriftlichkeit“. Schriftspracherwerb bedeutet
dabei nicht nur, sich die Orthographie und das Alphabet anzueignen, sondern auch,
schriftsprachlich gepragte Situationen bewaéltigen zu kénnen und einen Zugang zu
verschriftlichem Wissen zu erhalten (vgl. Wagner/Riehl 2013: 6). Durch die insti-
tutionelle Unterstiitzung der Alphabetisierung und Literalisierung in der Herkunfts-
sprache konnte Mehrsprachigkeit auf individueller Ebene also gezielt gefordert
werden.

Eine Moglichkeit fur die Unterstutzung der Aneignung von Mehrschriftlichkeit im
schulischen Bereich kénnte der Besuch des herkunftssprachlichen Schulunterrichts
sein. Caprez-Krompak (2010) legt am Beispiel des albanischen herkunftssprachli-
chen Unterrichts in Osterreich eine der wenigen empirischen Untersuchungen iiber
den herkunftssprachlichen Unterricht vor: Grundlage der Studie ist eine Untersu-
chung der Kompetenzen im Deutschen und Albanischen zu zwei Messzeitpunkten.
Die Schulerinnen und Schiiler, die am herkunftssprachlichen Unterricht teilgenom-
men hatten, zeigten auch bei Kontrolle der individuellen Lernvoraussetzungen und
des familidren Hintergrunds zwar bessere Leistungen im Albanischen als jene, die
nicht daran teilgenommen hatten. Fur das Deutsche konnte dieser Effekt jedoch
nicht gezeigt werden. Insgesamt betrachtet, so stellen Lengyel/Neumann (2016: 12)
fest, stellt der herkunftssprachliche Unterricht an Schulen in Deutschland ein rand-
stdndiges Zusatzangebot dar. Schulfremdsprachen hingegen sind zwar Teil des Re-
gelangebots; jedoch ist der Unterricht fremdsprachendidaktisch konzipiert und
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nicht darauf ausgerichtet, dass Personen mit lebensweltlichen Spracherfahrungen
anwesend sind (vgl. Mehlhorn 2013).

Mit Blick auf die Institution Hochschule kann zunéchst festgestellt werden, dass
insbesondere Hochschulen mit einer groRen Anzahl Studierender hdufig ein breit-
gefachertes Spektrum an Fremdsprachen anbieten. Diese Sprachen kénnen im Rah-
men von philologischen Studiengangen wie beispielsweise der Slawistik, von fach-
bezogenen oder von allgemeinen Sprachkursen vermittelt werden. In dieser Hin-
sicht unterscheidet sich das Sprachenangebot vieler Hochschulen von jenem schu-
lischer Bildung. Stellt die vermittelte Sprache gleichzeitig eine Herkunftssprache
fir Studierende dar, ist jedoch ungeklért, welche Rolle den hochschulischen
Sprachangeboten beim Auf- bzw. Ausbau einer elaborierten Mehrsprachigkeit zu-
kommt.

3 Perspektivierung von Mehrsprachigkeit als
;Spracherleben‘ auf dem ,sprachlichen

Markt* der Hochschule

Die Perspektive des Spracherlebens (Busch 2013: 18-20) ermdglicht es, den indi-
viduellen Sprachgebrauch unter einer erfahrungsbasierten Sichtweise zu untersu-
chen. Bezogen auf den Hochschulkontext kann mit dieser Herangehensweise un-
tersucht werden, wie Studierende ihr mehrsprachiges Repertoire im monolingual
orientierten Bildungssystem erleben.

Busch (19) fragt danach, wie Sprecherinnen und Sprecher sich selbst und durch die
Augen anderer als sprachlich Interagierende wahrnehmen. Sie schlégt vor, das Kon-
zept des sprachlichen Repertoires nach Gumperz (1964) um die Ebene des Erlebens
zu erweitern, indem ergénzend zur ,,Aullenperspektive (Busch 2013: 22) des Be-
obachtens sprachlicher Interaktionen die Perspektive der Sprecherinnen und Spre-
cher auf ihre eigene Sprachigkeit einbezogen werden. Zur Analyse der individuel-
len Mehrsprachigkeit steht nun die Frage im Mittelpunkt, wie Menschen ihre Spra-
chen selbst erleben. Busch (19) weist darauf hin, dass dieser emotionale Aspekt des
Sprachgebrauchs lange zu wenig beachtet worden sei und vertritt mit ihrer Konzep-
tion des Spracherlebens den Anspruch, ,,das sprechende und erlebende Subjekt in
die Sprachwissenschaft zuriickzuholen (22). Ausgehend von der Analyse sprach-
biographischer Erzéhlungen systematisiert Busch (18-20) das Konzept des
Spracherlebens entlang der folgenden Achsen:

(1) Selbstwahrnehmung und Fremdwahrnehmung: Zentral ist hier die Frage, wie
eine Sprecherin oder ein Sprecher anhand des sprachlichen Handelns, der Art
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und Weise, zu sprechen, wahrgenommen wird — und wie sie oder er sich selbst
wahrnimmt.

(2) Zugehorigkeit und Nichtzugehdrigkeit: Mit dem Sprachgebrauch verbunden
sind Zugehorigkeitsordnungen, denn eine ,bestimmte* Art zu sprechen stellt die
vermeintliche Zughorigkeit zu einer sozialen Gruppe her. Aus Sicht der Spre-
cherinnen und Sprecher kann auf diese Weise die Zugehorigkeit horbar sein,
bewusst horbar gemacht werden — oder eine bewusste Abgrenzung darstellen.
Genauso konnen aber Sprecherinnen und Sprecher mit einer bestimmten
Gruppe in Verbindung gebracht werden, obwohl dies mdglicherweise gar nicht
der Fall ist. Diese Dynamik kann dazu fiihren, dass Personen eine ,,sprachliche
Anpassungsleistung® (19) vollbringen, um Teil einer sozialen Gruppe zu wer-
den.

(3) Sprachliche Macht und Ohnmacht: Sprache und Sprechen kann ferner zum Re-
produzieren von Machtverhéltnissen beitragen und gleichzeitig minorisierte
sprachliche Praxen abwerten. Personen in der dominanten Position kdnnen ihre
Sprache gezielt als Distinktionsmerkmal einsetzen und damit ihre machtvolle
Position stérken, Personen in der nichtdominanten Position sind herausgefor-
dert, darauf zu reagieren. Dies kann nach Busch (ebd.) durch eine Anpassung
an die sprachlichen Machtverhaltnisse geschehen, durch die Entwicklung von
widerstdndigem Verhalten oder sich in einem Erleben von sprachlicher Ohn-
macht ausdriicken, das letztlich zum Verstummen fihrt.

Mit der Konstruktion der drei Achsen der Selbst- und Fremdwahrnehmung, der Zu-
gehdrigkeit und Nichtzugehorigkeit und der sprachlichen Macht und Ohnmacht er-
weitert Busch nicht nur das Repertoirekonzept um eine erfahrungsbasierte Kompo-
nente. Sie verknipft es auch mit der Analyse gesellschaftlicher Machtverhaltnisse,
die sich in und durch Sprache ausdriicken.

In Anschluss an die Annahmen Bourdieus (1990) kann das Spracherleben auch als
Ausdruck des ,sprachlichen Marktes verstanden werden, auf dem sprachliche
Praxis einer Bewertung unterliegt. Dabei ist diese Bewertung, Bourdieu folgend,
sowohl von der sozialen Position der Sprecherinnen und Sprecher (32) als auch von
der tatsachlichen sprachlichen Praxis abhé&ngig (35). Die Art und Weise des Spre-
chens wird auf diese Weise zu einem ,,sozial relevanten Unterschied* (48): Eine
,legitime Sprachkompetenz® (32) schafft demnach einen ,,Distinktionsprofit‘
(ebd.) zu Gunsten der Sprecherin oder des Sprechers. Mit Bezug auf migrationsge-
sellschaftliche Verhé&ltnisse konkretisieren Dirim und Mecheril diese Annahmen:

Aus der Perspektive der gesellschaftlichen Machtverhéltnisse betrachtet
wird deutlich, dass Ein-, Zwei- und Mehrsprachigkeit nicht miteinander
gleichzusetzen sind, dass sogar Zweisprachigkeit und Zweisprachigkeit,
Einsprachigkeit und Einsprachigkeit nicht gleichzusetzen sind, da es sehr
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darauf ankommt, welche Sprache es ist, die im Rahmen von Ein- oder Zwei-
sprachigkeit gesprochen wird, und welcher Wert dieser Sprache zukommt
(Dirim/Mecheril 2010: 109).

Mit dem Blick auf die Mechanismen der sprachlichen Differenzmarkierung knip-
fen Dirim und Mecheril hier an die Annahmen Bourdieus an und erweitern seine
Perspektive, indem nicht nur das Sprechen einer Standardsprache als legitim disku-
tiert wird, sondern darlber hinaus verschiedene Formen von Mehrsprachigkeit. Mit
Bezug auf die gesellschaftliche Bewertung von Herkunftssprachen kann dieser Per-
spektivierung folgend angenommen werden, dass a) gesellschaftlich hoch bewer-
tete Herkunftssprachen in der Terminologie Bourdieus eine legitime Mehrsprachig-
keit begriinden, wahrend b) gesellschaftlich weniger anerkannte und migrations-
spezifische Varietaten von Herkunftssprachen in einem offiziellen Bildungskontext
nicht als legitim betrachtet werden.

Dieser Annahme wird im Folgenden anhand einer Analyse des Spracherlebens von
Herkunftssprecherinnen und -sprechern in universitdren Sprachkursen empirisch
nachgegangen.

4 Herkunftssprachen in universitaren
Sprachkursen zwischen Disktinktionsprofit
und Defizitperspektive — Ergebnisse einer
gualitativen Studie

Die empirische Grundlage fur die folgenden Ausfiihrungen bildet eine qualitative
Studie, die die Bedeutung eines lebensweltlich erworbenen Sprachbesitzes von Stu-
dierenden fiir das Studium an einer deutschen Hochschule exploriert (Dobutowitsch
i.V.). Dafuir wurden in den Jahren 2015 und 2016 episodische Interviews (vgl. Flick
2004) mit insgesamt 19 Studierenden gefuhrt, die Sprach-, Erziehungs-, Rechts-
und Wirtschaftswissenschaften sowie Medizin an derselben Hochschule in
Deutschland studieren. Alle Interviewten beschreiben ihre Lebenssituation zum
Zeitpunkt des Interviews selbst als mehrsprachig. Dieser subjektorientierte Zugang
zu einer als mehrsprachig wahrgenommenen Lebenswelt sollte verhindern, dass po-
tentielle Probandinnen und Probanden vorab als mehrsprachig etikettiert werden
und Raum fir die Selbstdeutung der mehrsprachigen Lebenswelt lassen. Diese Her-
angehensweise hat jedoch zur Folge, dass das Sample nicht nur hinsichtlich der
Studienrichtungen, sondern auch in Bezug auf die Migrationsbiographien und die
Erstsprachen heterogen zusammengesetzt ist — dies ist in der Konstruktion des
Samples aber durchaus gewollt, um ein breites Spektrum an mehrsprachiger Reali-
tat im Hochschulkontext abzubilden. So sind die Erstsprachen der Probandinnen
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und Probanden der Gesamtstudie breit verteilt. Die Erstsprachen, die in quantitati-
ven Studierendenbefragungen (vgl. z.B. Middendorff/Apolinarski/Poskowsky/
Kandulla/Netz 2013) regelmaRig die Spitzenplatze belegen, sind mit Deutsch, Tur-
kisch, Russisch und Polnisch auch im Sample dieser Studie vertreten. Daruber hin-
aus sind mit Arabisch, Dari, Englisch, Franzosisch, Italienisch, Paschto, Spanisch,
Tschetschenisch und Ukrainisch sowohl Sprachen vertreten, die Teil des konventi-
onellen schulischen Sprachenkanons sind als auch solche, fir die das nicht gilt.
Viele der Interviewten sind zudem von Beginn an mit zwei oder mehr Sprachen
aufgewachsen. Hinsichtlich ihrer Bildungsbiographien reicht das Spektrum der
Probandinnen und Probanden von einem ausschlie3lichen Besuch deutscher Schu-
len Uber das Eintreten in das deutsche Bildungssystem als Seitensteigerinnen bzw.
Seiteneinsteiger bis hin zu einem Schulbesuch auRerhalb Deutschlands und einem
Studiums als sogenannte internationale Studierende.

Die Datenauswertung erfolgte in einem falllibergreifenden Querschnitt themenbe-
zogen und anhand der Untersuchung individueller Merkmalskonstellationen fallbe-
zogen. Das Vorgehen dafiir orientierte sich am ,,thematischen Kodieren* nach Flick
(2004: 158-166), Hopf/Rieker/Sanden-Marcus/Schmidt (1995) und Kuckartz
(2010): Danach wurde durch ein deduktiv-induktives VVorgehen eine thematische
Struktur entwickelt, die fur alle untersuchten Falle Gultigkeit beanspruchte. Ziel
war die ,.kontrollierte Zusammenfassung einzelner Interpretationen® (Hopf et al.
1995: 23) und das Erarbeiten inhaltlicher ,,Auspriagungen® (29). Dafiir wurde er-
ganzend zum Vorgehen nach dem thematischen Kodieren auf Techniken der quali-
tativen Inhaltsanalyse (vgl. Mayring 2010) zurlickgegriffen, um die Daten zu para-
phrasieren, zu abstrahieren und zu generalisieren. Die auf diese Weise erarbeitete
thematische Struktur diente zugleich als Grundlage fur die themenspezifische Ana-
lyse und den Vergleich der Falle.

Im Folgenden werden Teilergebnisse der Studie vorgestellt, indem eine spezifische
Fallkonstellation unter dem Gesichtspunkt des Spracherlebens untersucht wird:
Studierende, die eine Hochschulzulassungsberechtigung in Deutschland erlangt ha-
ben und an ihrer Hochschule ihre Herkunftssprache im Rahmen eines sprachwis-
senschaftlichen Studiengangs studieren oder einen Fachsprachenkurs in ihrer Her-
kunftssprache besuchen.

4.1 Fallkonstellation: Die Herkunftssprachen Russisch und Polnisch im
Slawistikstudium

Einige Probandinnen und Probanden wéhlten bereits zu Beginn ihres Studiums ihre
nichtdeutsche Herkunftssprache als Studienfach. In dieser Gruppe der Befragten
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hat Frau Ivanova? ihre gesamte Schullaufbahn in Deutschland absolviert; sie be-
richtet von einem hé&uslichen Unterricht der russischen Schriftsprache durch ihre
Eltern. Frau Griin und Herr Nowak sind in der Sekundarstufe I in das deutsche
Schulsystem eingetreten und haben die nun studierte Herkunftssprache als Unter-
richtssprache in Polen beziehungsweise Russland erlebt. Alle Personen dieser
Gruppe konnen also zu Beginn des Studiums bereits auf schriftsprachliches Kénnen
in ihren Herkunftssprachen zuriickgreifen — im Fall von Frau Griin und Herrn No-
wak kann zudem diskutiert werden, ob diese tiberhaupt als Herkunftssprecherinnen
und -sprecher gelten, da sie einen Teil ihrer Schullaufbahn im Herkunftsland ver-
bracht haben.

Mit der Wahl der Herkunftssprache als Studienfach einher geht der Gebrauch der
Sprache in formalen Situationen des Hochschulstudiums: Fir Prifungsleistungen,
in (Sprach-)Lehrveranstaltungen und bei Sprechstundenterminen mit Lehrenden
wird die Herkunftssprache verwendet, so einige Probandinnen und Probanden. Dies
ist jedoch nicht ausschlielich und unter allen Befragten der Fall. So berichtet Herr
Nowak von seinem Sprachgebrauch im Slawistikstudium:

Im Bachelor (Slawistik, F.D.) war das untereinander sehr viel Polnisch auch,
weil da viele Studierende auch waren, die spater aus Polen kamen, also, die
eigentlich besser auch Polnisch sprechen konnten als Deutsch. Ich weil? jetzt
momentan nicht, was ich davon halten soll, dass eben zum Beispiel im Sla-
wistikstudium Deutsch dominiert (Tr. 01, Z. 412-416).3

Da seine Mitstudierenden ebenfalls Kenntnisse in der polnischen Sprache haben, so
Herr Nowak, verwende er diese haufig in informellen Situationen. Fir den Bereich
des Studiums nimmt er jedoch das Deutsche als bestimmende Sprache wahr.

Neben der Schilderung ihres Sprachgebrauchs beschreiben die Interviewten das Er-
leben ihres Sprachrepertoires als bedeutsames Element ihres Studiums der Her-
kunftssprache. Dies spielt fur Frau Grin schon wéhrend der Studienfachwahl eine
Rolle, denn sie empfindet eine Nichtpassung ihrer Sprachbiographie im Zusam-
menhang mit den sprachlichen Malistédben des Studiums:

Ich wusste natlrlich, dass mit Englisch ich mehr Erfolg haben werde (...)
und das hatte auch mehr Sinn gemacht, in dem Sinne, dass ich die Fremd-
sprache noch ausbauen konnte, die Fremdsprache wirklich ist. Beim Russi-
schen war das ja eine Erstsprache, die nicht richtig ausgebaut war, und dann

2 Die verwendeten Eigennamen sind pseudonymisiert.

3 Die Informationen in der Klammer sind folgendermaRen zu verstehen: Es handelt sich im das
Transkript (Tr) 01, aus diesem werden die Zeilen (Z.) 412 bis 416 zitiert. Analog dazu sind auch
die weiteren Verweise auf Interviewausschnitte zu verstehen. Die Interviewdaten sind nach den
Transkriptionsregeln von Dresing/Pehl (2011) verschriftlicht.
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durch das Studium eben dieses Akademische noch dazukam und die Bil-
dungssprache und auf dem hoéheren Niveau (Tr. 02, Z. 276-281).

Das Studium der englischen Sprache bewertet Frau Grin in dieser Interviewpassage
als deutlich erfolgsversprechender als das Studium des Russischen. Sie begrundet
dies damit, dass sie beim Studium des Englischen den Standards als Fremdspra-
chenlernerin entsprochen hatte, die sich die Sprache sukzessive im formalen Rah-
men des Unterrichts aneigne. Ihre Herkunftssprache Russisch erlebt Frau Griin hin-
gegen zu Beginn ihres Studiums als defizitér, als eine Sprache, die sie nicht ,richtig*
beherrsche. Dass sich Frau Grun letztlich fir ein Slawistikstudium entscheidet, er-
Klart sie mit sozial-privaten Grinden.

Im Verlauf ihres Studiums, so berichtet Frau Griin, erweitert sie den Grad ihrer
Russischkenntnisse in Richtung von Bildungs- bzw. Wissenschaftssprache:

Weil, ich hatte diese Kenntnisse bis zur siebten Klasse und war auf diesem
Level/ Die Bildungssprache hat mir gefehlt, und dann habe ich einen Aus-
tausch dann mit (Name einer Hochschule in Russland) gemacht und habe
dann dort so einen dreimonatigen Kurs gemacht, dass ich mein akademi-
sches Russisch verbessern konnte (...). Habe dann ein bisschen gejobbt, ne-
benbei, habe mir Geld angespart und konnte dann damit diesen Intensivkurs
machen, was mir auch eigentlich viel genutzt hat, dass ich dann auch die
Bildungssprache im Russischen auch, ja, lernen konnte. Ne, davor, wenn ich
Nachrichten im Fernsehen auf Russisch angeschaut habe, habe ich 20 Pro-
zent gar nicht verstanden, und ja, dann nach dem Kurs, und dann intensives
Lesen von Dostojewski, Tolstoi und dann durch diese Literatur, ja, dann
diese Begriffe auch gelernt, die wichtig sind, auch im akademischen Alltag
(Tr. 02, Z. 195-210).

Durch einen selbstorganisierten und -finanzierten Sprachkurs an einer russischen
Hochschule erweitert Frau Griin im Rahmen ihres Slawistikstudiums ihr Russisch.
Sie bewertet diesen Kurs als gelungen, denn er habe dazu beigetragen, auch eine
komplexe, situationsentbundene Sprachverwendung auf Russisch zu verstehen.
Diese Form der Sprachverwendung ordnet sie als bedeutsam fur ihr Fortkommen
im Slawistikstudium ein. Obwohl Frau Griin also auf schriftsprachliches Wissen im
Russischen zurtickgreifen kann und ihre Schullaufbahn bis zur siebten Klasse in
Russland absolviert, erlebt sie wahrend des Studiums die Erfordernis, ihr Russisch
weiter in Richtung des studienrelevanten fach- beziehungsweise wissenschafts-
sprachlichen Registers auszubauen.

Es wird deutlich, dass Frau Grin eine Diskrepanz zwischen ihrem Gebrauch ihrer
Herkunftssprache Russisch und den sprachlichen Anforderungen des Slawistikstu-
diums wahrnimmt. Diese Wahrnehmung teilt sie mit Herrn Nowak. Er spricht
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Polnisch als Herkunftssprache und berichtet tiber ein Sprechstundengespréach auf
Polnisch im Rahmen seines Slawistikstudiums:

Also, am Anfang, wo ich die ersten Kontakte zum Beispiel mit der deutschen
Professorin/ Dozentin hatte, habe ich mich danach geschdamt, ,Oh nein! Was
fiir eine Wortwahl habe ich da!‘ Oder: ,Oh nein, ich habe deutsche Worter
genutzt, ich hitte ja polnische nehmen koénnen‘, wo ich gesehen habe, dass
ich, wenn ich unter Druck bin, ich weiB, ich kann es eigentlich, aber wenn
ich das langer nicht gebrauche, dass ich da ein bisschen vielleicht nicht so
gut zurechtkomme wie im Deutschen erstmal (Tr. 01, Z. 426-432).

Herr Nowak berichtet in diesem Interviewausschnitt aus der Anfangsphase seines
Slawistikstudiums, dass er Scham verspurt habe, da er migrationsspezifische Ele-
mente, wie das Mischen der deutschen und polnischen Sprache, im Gespréach mit
einer Dozentin verwendet habe. In seiner Erzdhlung schwingt implizit eine ange-
nommene Anforderung der Dozentin mit, fir die Konversation ausschlieRlich die
polnische Sprache und das bildungssprachliche Register zu verwenden. Ob dies tat-
séchlich der Fall war, l&sst sich aus dieser Passage nicht rekonstruieren, es wird
jedoch deutlich, dass Herr Nowak neben der explizit geduRerten Scham und dem
empfundenen Druck unsicher bezuglich der sprachlichen Erwartungen der Dozen-
tin ist. Herr Nowak erwéhnt auch, dass es sich um eine deutsche Dozentin gehandelt
habe. Er, der Polnisch als erste Sprache erworben hat und sich als ,,Muttersprachler*
bezeichnet, wird hier sprachlich von einer deutschen Dozentin, die demnach nicht
als Muttersprachlerin kategorisiert wird, verunsichert. Ahnliches erlebt Frau Griin.
Sie schildert dies fir ihre Erstsprache Russisch:

Ich hatte zwei Professoren, einen fur Sprachwissenschaften und einen fiir
Literaturwissenschaften, und der Literaturwissenschaftler, das war ein Ame-
rikaner (...), der Russisch viel, viel besser gesprochen hat als ich. Das hat
mich so was von verwirrt. Ich dachte mir, ,okay, der ist gar kein (lachend)
Muttersprachler. Also, er hat auch mit einem Akzent gesprochen, aber sein
Russisch ist so literarisch, war ja auch Literaturwissenschaftler, und auf ei-
nem hohen Niveau, und das hat mich sehr verwirrt (...) (Tr. 02, Z. 298-305).

Auch Frau Grun markiert ihren Dozenten als Nichtmuttersprachler, der ,,mit einem
Akzent Russisch spreche. Dieser gebraucht offenbar ein Register des Russischen,
das akademischen Konventionen entspricht. Den Gebrauch der Wissenschaftsspra-
che bewertet Frau Grin als ,,viel, viel besser als ihr eigenes Russisch und reagiert
darauf ,,verwirrt*.

Sowohl Herr Nowak als auch Frau Griin konstruieren in ihren Erz&hlungen eine
Dichotomisierung zwischen Muttersprachlerin und Nichtmuttersprachler, das bei
ihnen nicht nur Unsicherheit beziglich der sprachlichen Erwartungen, die an sie
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gestellt werden, ausl6st, sondern auch eine Irritation ihrer Vorstellungen von den
Sprachkompetenzen eines Muttersprachlers oder einer Muttersprachlerin. Frau
Grin spricht im Zusammenhang mit dieser VVerunsicherung von einem ,,Identitats-
kampf:

Also, ich habe dann auch schon sehr lange dann mit mir auch gekampft, weil
ich dann/ Ist dann so ein Identitatskampf, ne, weil ich dachte, dann okay,
bist du jetzt wirklich Deutsche geworden, dass du jetzt nur dich mit dem
Deutschen besser auskennst (Tr. 02, Z. 307-310).

Frau Grin macht ihren ,,Identitatskampf an ihrer Zugehorigkeit zu Deutschland
gegenuber ihrer Zugehorigkeit zu Russland fest und fragt sich, ob ihre Sicherheit in
der deutschen Bildungssprache gleichzusetzen sei mit einem Deutsch-Gewor-
densein. Mit der Metapher des Kampfes entwirft sie zwei Perspektiven, die sich
unversohnlich gegenuberstehen.

Frau Ivanova bezieht eine Verunsicherung im Slawistikstudium hingegen nicht auf
den Sprachgebrauch, sondern auf das geforderte sprachstrukturelle Wissen:

(...) also die Grammatik kann ich nicht so gut, die ganzen Regeln und alles,
meine Eltern haben mir das nie so intensiv beigebracht, ein paar Regeln
kenne ich schon von friiher noch, aber die andern habe ich dann an der Uni
gelernt, ja. Und mir fiel es leicht, die Aufgaben zu machen, jedoch fiel es
mir schwerer, die Regeln zu lernen, sie einzupréagen, weil ich das alles intu-
itiv mache, und das auch meistens richtig ist, und ich mir dann denke, wozu
brauche ich die Regeln zu lernen, wenn ich das auch so kann, aber das muss
man natdrlich lernen, und das fiel mir halt so ein bisschen schwieriger. Ich
habe auch eine Freundin, die kann nicht so gut auf Russisch sprechen und
schreiben, und bei ihr war es genau andersrum. Ihr fiel es ganz einfach, die
Regeln auswendig zu lernen, aber das anzuwenden, das fiel ihr dann wiede-
rum schwieriger (Tr. 11, Z. 393-404).

In der Auseinandersetzung mit der sprachsystematischen Betrachtung des Russi-
schen stellt Frau lvanova fest, dass sie zwar tber implizites Grammatikwissen ver-
flge, dieses jedoch in das geforderte explizite Wissen Ubertragen musse. Dies be-
wertet sie fir sich als ,,schwierig®. Sie vergleicht sich auch mit einer Kommilitonin,
der es offenbar leichter falle, sich das sprachstrukturelle Wissen anzueignen, die
aber im Bereich des Sprachgebrauchs Schwierigkeiten habe. Frau lvanova reflek-
tiert hier also nicht nur Gber ihr eigenes Sprachkénnen, sondern sie nimmt auch die
unterschiedlichen sprachlichen Voraussetzungen ihrer Mitstudierenden im Sla-
wistikstudium wahr.
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Darliber hinaus erlebt Frau Ivanova eine weitere Facette des Studiums ihrer Her-
kunftssprache, denn sie erfahrt eine Aufwertung ihrer Erstsprache Russisch durch
das Slawistikstudium:

(...) ich muss sagen, dadurch, dass ich jetzt Russisch studiere, ist mir Rus-
sisch sehr wichtig geworden, friiher habe ich das nicht so richtig wahrge-
nommen, dass ich Russisch kann, dass das gut ist und dass es einfach sehr
viele Vorteile hat (Tr. 11, Z. 457-460).

Dass die eigene Mehrsprachigkeit Teil des offiziellen Studiums ist, tragt offenbar
zu einem positiven Erleben der Sprache bei. Dieses Erleben setzt sich bei Frau Iva-
nova auch fur ihre Zukunftsaspirationen fort, denn sie stellt einen Bezug zwischen
ihren beiden Studienfachern Slawistik und Anglistik her:

Aber ich denke schon, dass es von Bedeutung ist, und dass es auch wichtig
flir einige Arbeitgeber ist, dass man mehrere Sprachen beherrscht und nicht
nur beherrscht, sondern richtig studiert hat (Tr. 11, Z. 702-705).

Frau Ivanova vermutet, dass ihr Studium der englischen und russischen Sprache
von zukunftigen Arbeitergeberinnen und Arbeitgebern geschatzt werden konnte.
Sie betont in dieser Passage die Unterscheidung zwischen einem ,Beherrschen‘ und
einem ,Studieren‘ der Sprachen. Dies konnte — bezogen auf das Russische — auf die
Bedeutung der Zertifizierung der Sprache im Rahmen des Studiums hindeuten,
denn Frau lvanova hat Russisch bis zum Zeitpunkt des Studiums ausschlieBlich im
hauslichen Bereich verwendet.

4.2 Fallkonstellation: Juristische Fachsprachenkurse in Polnisch und
Turkisch

Eine weitere Gelegenheit fur den Gebrauch von Herkunftssprachen an der Hoch-
schule ist in der vorgestellten Studie im Bereich von Fachsprachenkursen zu finden.
In dieser Hinsicht werden im Folgenden Kurse in den Blick genommen, die juristi-
sche Fachsprache in Polnisch und Turkisch vermitteln sowie das nationale Recht in
Polen und der Tirkei zum Gegenstand haben. Die Lehrveranstaltungen, von denen
die Interviewten berichten, sind Wahlpflichtveranstaltungen — sie tragen also zur
Gesamtnote des Jurastudiums bei. Anders als die Studierenden, die ihre Herkunfts-
sprache schon zu Beginn ihres Studiums als Studienfach in ihrem philologischen
Studium waéhlen, werden die Studierenden dieser zweiten Fallkonstellation erst
wéhrend ihres Studiums auf die Moglichkeit der Aneignung von fachsprachlichen
Registern in ihrer Herkunftssprache aufmerksam. Frau Kowalska, Jurastudentin mit
der Herkunftssprache Polnisch, erzahlt, wie sie auf den Kurs tber polnisches Recht
aufmerksam geworden ist:
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(...) ich wollte einfach den Fremdsprachenschein machen, der ist Pflicht bei
uns, und ja, da habe ich gesehen, dass halt auch polnisches Recht angeboten
wird, und da habe ich mich direkt dann dafiir entschieden. Englisches/ also
amerikanisches Recht gab es auch, aber ich dachte mir, ja, wenn schon pol-
nisches Recht angeboten wird, was wahrscheinlich eine Seltenheit ist, ma-
che ich das, ja (Tr. 15, Z. 457-462).

Zu Beginn von Frau Kowalskas Auswahlprozess stand das Erfordernis, einen
Fremdsprachenschein im Rahmen ihres Studiums erwerben zu mussen. Als sie auf
die Gelegenheit aufmerksam wird, diesen auch anhand von Polnisch zu erhalten,
habe sie direkt diesen Kurs gewahlt. Frau Kowalska bekréftigt ihre Aussage mit
einer Abgrenzung von der Mdoglichkeit, diesen Sprachenschein auf Englisch zu er-
werben und ordnet den Kurs in polnischer Sprache als ,,eine Seltenheit* ein. Sie
zeigt damit zum einen ein Bewusstsein fur ihre sprachlichen Spielraume: Offenbar
bietet sich nicht so haufig die Gelegenheit, an der Hochschule in polnischer Sprache
zu arbeiten, wohingegen Frau Kowalska ein Angebot auf Englisch ausschlagt. Zu-
dem wird in dieser Sequenz offenbar, dass sich diese Gelegenheit eher zuféllig
ergibt, indem der Fachsprachenkurs im Vorlesungsverzeichnis unter den méglichen
Seminaren aufgefihrt ist.

Polnisch stellt fir Frau Kowalska die Sprache dar, die sie — neben dem Deutschen
— im sozial-privaten Bereich verwendet. Dass jedoch der Sprachgebrauch in juris-
tischen Lehrveranstaltung zum polnischen Recht eine Herausforderung fir sie dar-
stellt, reflektiert sie folgendermal3en:

(...) also weil wir mussten halt auch auf Polnisch schreiben und lesen, und
das waren auch keine einfachen Texte, das waren polnische Gesetze, und da
kommt man nicht weit, wenn man nur so ab und zu im Alltag Polnisch
spricht, sondern das sind dann halt auch schwerere Texte gewesen, und ja,
da hat mir das sehr viel gebracht, dass ich Polnischunterricht hatte (Tr. 15,
Z. 439-443).

Frau Kowalska erwahnt hier nicht nur, dass sie den Gebrauch der juristischen Fach-
sprache auf Polnisch als anspruchsvolle Aufgabe wahrnimmt, sondern auch, dass
sie den herkunftssprachlichen Unterricht wéahrend ihrer Schulzeit besucht hat. Sie
nimmt an, dass ihr dies fiir das Lesen und Schreiben von Fachtexten auf Polnisch
eine gute Grundlage gegeben habe. Sie macht damit deutlich, dass an den Besuch
von Fachlehrveranstaltungen sprachliche Erwartungen gekniipft sind, die durch ei-
nen alltagssprachlichen Gebrauch der Sprache nicht ohne Vorbereitung erfillt wer-
den konnten. Sie untermauert ihre Wahrnehmung im weiteren Verlauf des Inter-
views durch die Beobachtung, dass andere Kommilitoninnen und Kommilitonen
sprachliche Schwierigkeiten gehabt héatten.
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Ihre Wahrnehmung der sprachlichen Herausforderungen eines juristischen Fach-
sprachenkurses in Turkisch schildert Frau Demir, die Tirkisch und Deutsch als
Erstsprachen spricht:

Anfangs sehr schwierig, also einiges weill man einfach nicht oder féllt einem
nicht sofort ein, aber mit der Zeit, also es ist halt immer eine Gewohnungs-
sache, mit der Zeit kommt man dann einfach rein, wenn man dann auch so
einen Text auf Tarkisch liest und vieles nachguckt, dann erschlief3t man sich
das oder man weil3 das dann mit der Zeit (Tr. 16, Z. 378-382).

Frau Demir bewertet die sprachlichen Anforderungen des Fachsprachenkurses in
dieser Passage nicht nur als herausfordernd, sondern sie beschreibt auch Strategien,
um die Anforderungen bewaltigen zu kdnnen. Sie betont in diesem Zusammenhang
die Bedeutung des Lesens in der Herkunftssprache und der Aneignung der Fachle-
xik. Diese Strategien wendet Frau Demir jedoch nicht nur im Rahmen des Fach-
sprachenkurses an, sondern verfolgt sie wahrend ihrer gesamten Bildungsbiogra-
phie. Auf diese Weise hat sie sich iberhaupt einen Zugang zur tirkischen Schrift-
sprache verschafft. In der folgenden Passage bezieht sich Frau Demir zunéchst auf
den herkunftssprachlichen Unterricht in ihrer Schulzeit.

B: Es gab Angebote, ich weil’ von einer Klassenkameradin, dass die dann
immer nach dem regularen Unterricht halt dann auch zu dem Unterricht ge-
gangen ist, aber meine Eltern haben nie daran gedacht, also das haben sie
auch nie gemacht, und ich selbst habe auch nie den Wunsch geduf3ert, also
ich war damals acht, neun, und da denkt man nicht so daran, wie wichtig das
vielleicht sein konnte, deswegen hatte ich so etwas nicht.

I: Aber du liest Blcher auf Tlrkisch, hast du erzahlt?

B: Ja, man erschlieft sich das irgendwann mal, man hat ja das Verstandnis,
man redet ja, und man weil3, wie das ausgesprochen wird und dann fangt das
so halt peu a peu an, (lacht) dass man da dann mal Texte dann so in die Hand
nimmt, eine tirkische Zeitschrift, Zeitung, das hatten wir damals zu Hause,
und dann ging das halt so, hat es seinen Lauf genommen einfach. (lacht)
Klar, gibt es immer noch Begriffe, die ich teilweise nicht verstehe, dann
guckt man einfach nach, aber ansonsten geht das schon (Tr. 16, Z. 262-277).

Auch wenn Frau Demir selbst nie den herkunftssprachlichen Unterricht besucht hat,
so bewertet sie ihn in dieser Passage zunéchst als ,,wichtig®; jedoch sei ihr zu ihrer
Schulzeit nicht bewusst gewesen, dass der Unterricht bedeutsam sein kénnte und
auch ihre Eltern seien diesbeztiglich nicht initiativ gewesen. Frau Demir erschlief3t
sich dennoch die tirkische Schriftsprache: Sie habe begonnen, die turkischen
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Zeitschriften und Zeitungen, zu denen sie einen Zugang hatte, zu lesen. Unbekannte
Worter schaue sie bis zur Gegenwart im Worterbuch nach.

5 Fazit und hochschuldidaktischer Ausblick

Alle Studierenden der vorliegenden Studie, die ihre Sprachen im formalen Bereich
des Studiums einsetzen, greifen auf ein schriftsprachliches Kdnnen zuriick, das
durch unterschiedliche Arrangements angebahnt wurde: Dieses reicht von einem
partiellen Schulbesuch im Herkunftsland (ber den Besuch des herkunftssprachli-
chen Unterrichts bis hin zu hauslichem Unterricht durch die Eltern und selbstge-
steuerte Strategien.

Bezugnehmend auf die Konzeptualisierung des Spracherlebens nach Busch (2013)
kann die Selbstwahrnehmung der Probandinnen und Probanden in philologischen
Studiengangen und Fachsprachenkursen als ambivalent beschrieben werden: Es
tritt einerseits deutlich die Wirkméchtigkeit von normativen Vorstellungen hervor,
die den Gebrauch einer Standardvariante der betreffenden Sprache, die Vorstellung
eines gesteuerten Sprachenlernens im Sinne des Fremdsprachenunterrichts und die
Konventionen des Sprachgebrauchs im Wissenschaftskontext tangieren. Insbeson-
dere Letzteres irritiert einige Probandinnen und Probanden in ihrem Selbstverstand-
nis als ,Muttersprachler® bzw. ,Muttersprachlerin‘ und hat letztlich Auswirkungen
auf das Zugehorigkeitserleben zur jeweiligen Fachcommunity.

Andererseits nehmen alle Befragten im Zuge des Besuchs von universitéren
Sprachangeboten einen Ausbau ihres Grades der Sprachbeherrschung im pragma-
tischen und sprachsystematischen Bereich wahr. Es zeigt sich zudem, dass das Stu-
dium die Mdglichkeit einer Zertifizierung und damit einer Legitimierung der Her-
kunftssprachen im Sinne Bourdieus bietet.

Die empirischen Einblicke in das Spracherleben lebensweltlich mehrsprachiger
Studierender legen schlieBlich die heterogenen Voraussetzungen offen, mit denen
sie hochschulische Sprachenangebote wahrnehmen — und dass sowohl das eigene
Sprachrepertoire als auch das der Mitstudierenden Gegenstand von Reflexionen
uber die Herausforderungen sind. Es zeigt sich auf diese Weise die groRe Bedeu-
tung, die einem Anknipfen an ebenjene sprachlichen VVoraussetzungen und Erfah-
rungen fur die Hochschuldidaktik zukommt. Ein differenziertes Arbeiten mit indi-
viduellen Sprachbiographien (vgl. Panagiotopoulou/Rosen 2016) kénnte zugleich
einen Austausch innerhalb einer Lerngruppe ermdglichen und den Lehrenden In-
formationen Uber Spracherfahrungen geben. Die auf diese Weise offengelegten
Ressourcen kdnnten dann im Sinne einer inneren Differenzierung in didaktische
Arrangements einbezogen werden.
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Die Daten zeigen zudem, dass Studierende mitunter eine Unsicherheit dartiber er-
leben, ob ihre sprachlichen Leistungen den Anforderungen einer spezifischen Kom-
munikationssituation entsprechen. Ein Offenlegen der hochschulischen ,Spielre-
geln® in Form des Explizitmachens der sprachlichen Anforderungen und einer
Rickmeldung zu fachlichen und sprachlichen Leistungen konnte eine Konsequenz
aus diesem Ergebnis sein. Es konnte hierflr gepriift werden, ob eine Adaption von
Prinzipien eines ,sprachsensiblen Fachunterrichts (vgl. z.B. Brandt/Gogolin
2016), so wie sie fur den schulischen Kontext diskutiert werden, fir den Hochschul-
bereich gewinnbringend sein kénnten.

Nicht zuletzt konnte insbesondere im Fall von Fachsprachenkursen abgewogen
werden, ob die Aneignung einer Fachsprache, orientiert an Konventionen der Wis-
senschaftssprache, im Vordergrund steht, oder ob ein flexibles Agieren in einem
spezifischen Feld der mehrsprachigen Migrationsgesellschaft Gegenstand eines
Kurses sein soll.

AbschlieRend ist anzumerken, dass die Einbeziehung von migrationsgesellschaft-
lich relevanten Sprachen in die Férderung von akademischer Mehrsprachigkeit bis-
her nur an wenigen Hochschulen Realitat und nur selten Teil der hochschulinternen
Sprachenpolitik ist (vgl. Karakagoglu 2016: 392). Die zeigt sich auch in der vorlie-
genden Studie, denn es werden zwar die Sprachen Russisch, Tirkisch und Polnisch
in hochschulischen Sprachenangeboten relevant. Die Sprachen Aserbaidschanisch,
Tschetschenisch, Dari und Paschto, die ebenfalls als Erstsprachen im Sample der
Gesamtstudie angegeben werden, finden fiir diesen Bereich keine Erwéahnung.
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