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Abstract: Die Studie thematisiert Differenzierungsanforderungen in Fremd- und Herkunftssprachenkursen
an universitaren Sprachenzentren. Anhand von leitfadengestltzten Expert*inneninterviews mit finf Do-
zent*innen der Sprachen Arabisch, Polnisch, Russisch und Turkisch als Fremd- und/oder Herkunftssprache
wird diskutiert, wie die Dozent*innen die Sprachkompetenzen der Herkunftssprachensprecher*innen in ihren
Kursen wahrnehmen, wie sie diese beschreiben und wie sie auf die sprachliche Heterogenitat ihrer Kursteil-
nehmer*innen nach eigener Aussage im Unterricht reagieren. Die Ergebnisse zeigen, dass die Dozent*innen
insbesondere in Herkunftssprachenkursen heterogene Sprachkompetenzen als eine unterrichtspraktische
Herausforderung beschreiben. In Fremdsprachenkursen nehmen sie jedoch keine erhdhten Differenzierungs-
anforderungen wahr, da hier der Lernfortschritt von Fremdsprachenlerner*innen zentral ist und von Her-
kunftssprachensprecher*innen Zurtickhaltung erwartet wird.

Olfert, Helena (2022):

Sprachlich heterogene Lerngruppen in Fremd- und Herkunftssprachenkursen an universitaren
Sprachenzentren. Differenzierungsanforderungen aus der Sicht von Dozent*innen.

Zeitschrift fur Interkulturellen Fremdsprachenunterricht 27: 2, 103—-123.
https://doi.org/10.48694/zif.3500

CC BY 4.0 International


https://doi.org/10.48694/zif.3500
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/deed.de

JZIF

Linguistically heterogeneous learning groups in foreign and heritage language courses at university
language centers. Differentiation requirements from the perspective of lecturers.

The study addresses differentiation requirements concerning heritage-language speakers in foreign- and
heritage-language courses at university language centers. The interviews with five lecturers of Arabic, Polish,
Russian, and Turkish reveal answers to the following questions: How do the lecturers perceive heritage-
language speakers’ competences and how do they describe them? Furthermore, how do lecturers address the
linguistic heterogeneity of their course participants in teaching? The results show that the lecturers describe
heterogeneous language skills as a challenge, especially in heritage-language courses. In foreign-language
courses, however, they do not perceive increased differentiation requirements, since the learning progress of
foreign-language learners is central here.

JIMHrBHCTHYECKH PA3HOPOAHBIE IPYNIBI HA KypcaX HHOCTPAHHBIX M YHAC/IEI0BAHHBIX S3bIKOB B f13bI-
KOBBIX LleHTpaxX yHuBepcuTeToB. {ud depenunanbupie Tpe0OBaHNSA ¢ TOYKH 3peHUs IPenojaBaTeJiei.
B uccnenoBannu paccMaTtpuBaroTcs TpeOoBaHus AupGepeHIHaii Ha KypcaX HHOCTPAaHHOTO U yHACIIe0-
BAHHOTO SI3bIKOB B SI3BIKOBBIX IIEHTPAX YHUBEPCUTETOB. Ha OCHOBE 3KCIEPTHBIX HHTEPBBIO C IISITHIO TPETIO-
JlaBaTeNsIMA apaOCKOTO, MOJIBCKOTO, PYCCKOTO M TypelKOro KaK WHOCTPAHHOTO W/WIM YHACIEIOBAaHHOTO
S3BIKOB, o6cy>1<,uaeTcs1, KakK mpenogaBaTe/ii BOCIPUHUMAIOT A3bIKOBBIC HaBBIKH HOCHUTENEH YHacJi€ioBaH-
HOTO 53bIKa B MX Kypcax M KaK OHH peardpyroT Ha S3bIKOBYIO HEOIHOPOJHOCTh MX YYAaCTHHKOB B KJacce.
Pe3ynbpTaThl MOKa3bIBAIOT, YTO MPETIOJABATEIH ONUCHIBAIOT PA3HOPOJHBIC SI3BIKOBBIC HABBIKH KaK ITPAKTHUE-
CKYIO 33jlady IpenoaBaHusl, 0COOEHHO Ha KypcaX yHAacJIeJOBaHHOTO si3blka. OJTHAKO Ha Kypcax MHOCTpaH-
HOTO s13bIKa OHHM HE OIIYIIAIOT KaKUX-JHOO MOBBILIEHHBIX TpeOoBaHUH K AuddepeHnnanny, noCKoIbKy
yCIIeX! U3YJaloMNX HHOCTPAHHBIN S3BIK HMEIOT 3/IeCh LICHTPAIbHOE 3HAUCHHE, a OT HOCUTEIIEH yHACIIeN0-
BAHHOTO SI3bIKA 0)KUAACTCS CIICP)KAHHOCTb.

Universite dil merkezlerinde verilen yabanci ve ana dil derslerinde dilsel olarak heterojen 6grenme
gruplari. Ogretim gorevlileri acisindan farkhlasma gereksinimleri.

Bu ¢alisma tniversite dil merkezlerinde verilen yabanci ve menge dili derslerinin beraberinde getirdigi
farklilasma gerekliliklerini ele almaktadir. Arapga, Lehge, Rusca ve Tiirkge yabanci veya mense dili egitimi
veren bes 6gretim elemant ile yapilan gériismelere dayanarak, 6gretim elemanlarinin kendi 6grencilerinin dil
becerilerini nasil algiladiklari, bunu nasil yorumladiklari ve derslerinde siniftaki dilsel ¢esitliligi nasil dikkate
aldiklari tartisilmaktadir. Nitel icerik analizinin sonuglar1 dyle gosteriyor ki, 6gretim goérevlilerinin heterojen
dil becerilerini, ozellikle menge dili derslerinde, pratik bir 6gretim zorlugu olarak tanimladiklarini
gostermektedir. Buna karsin, yabanci dil 6grenenlerin grenme siireci burada merkezi oldugundan ve menge

dili konusanlardan kisitlama beklenildiginden dolay1, 6gretim gorevlileri tarafindan yabanct dil kurslarinda

hissedilir oranda bir farklilagsma gereksinimi algllanmamaktadlr.1

Schlagwdrter:  universitare  Sprachenzentren,  Herkunftssprachenkurse,  Fremdsprachenkurse,
Differenzierung, Dozent*innen | university language centers, heritage-language courses, foreign-language
courses, differentiation, lecturers | yauBepcuTeTCKHE S3bIKOBBIE LIEHTPBI, KYPChl YHACIEAOBAHHBIX SI3BIKOB,
KypChbl MHOCTPAHHBIX S3bIKOB, auddepenimanus, npernogasarenu | Universite dil merkezleri, mense dil
kurslari, yabanci dil kurslari, farklilagma, 6gretim gorevlileri.

1 Ich danke herzlich Yazgul Simsek fiir die Ubersetzung.
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1 Einleitung

Wie andere Bildungseinrichtungen 6ffnen sich auch Hochschulen mehr und mehr fur die
Diversitat ihrer Mitglieder. Hierbei spielen Kategorien wie Gender, sozialer Status, Inklu-
sion oder auch sprachliche Diversitat im Sinne von migrationsbedingter Mehrsprachigkeit
eine Rolle (vgl. Auferkorte-Michaelis/Linde 2016). Letztere ist l&ngst gesellschaftliche Re-
alitat, was vermehrt auch ins Bewusstsein der Hochschulen vordringt. Zudem gehdren der
Ausbau und die Vermittlung von Sprachkenntnissen sowie der Erhalt von bereits vorhan-
denen Sprachkompetenzen unverkennbar zum Bildungsauftrag der Hochschulen. Eine be-
deutsame Rolle kommt hierbei universitaren Sprachenzentren zu (vgl. Hettiger 2019). So
richten beispielsweise einige von ihnen spezielle Kurse fur Sprecher*innen von Herkunfts-
sprachen (HS) ein, in denen diese ihre bereits vorhandenen sprachlichen Ressourcen aus-
bauen und zertifizieren lassen konnen. In anderen Sprachenzentren haben HS-Sprecher*in-
nen zumindest die Moglichkeit, in ihrer Herkunftssprache angebotene Fremdsprachenkurse
zu besuchen.

Die Sprachkompetenzen von HS-Sprecher*innen werden grundsatzlich als duRerst hetero-
gen beschrieben: Sie kdnnen von rein rezeptiven bis zu ausgebauten schriftsprachlichen
Fertigkeiten reichen (vgl. Brehmer/Mehlhorn 2018; Polinsky 2018). Diese Tatsache allein
stellt die Dozent*innen in HS-Kursen vor die Herausforderung, Differenzierungsszenarien
zu gestalten, die den Sprachkompetenzen aller Kursteilnehmer*innen Rechnung tragen
konnen. Doch auch in Fremdsprachenkursen bedeutet die Présenz von HS-Sprecher*innen
einen hoheren Grad an Heterogenitét der Kursteilnehmer*innen. Die beiden Gruppen kon-
nen sich nicht nur in Bezug auf ihre Sprachkompetenzen, sondern auch hinsichtlich ihrer
Motivation und Erwartungen sowie vorhandener Gelegenheiten zum Sprachgebrauch stark
voneinander unterscheiden (vgl. Polinsky/Kagan 2007; Lynch 2014). Dozent*innen in
Fremdsprachenkursen sind also umso mehr darauf angewiesen, diese vielfaltigen Hetero-
genitatsdimensionen durch sinnvolle Differenzierung in ihrem Unterricht zu berticksichti-
gen.

Die in dem Beitrag vorgestellte Studie befasst sich mit Differenzierungsanforderungen mit
Blick auf HS-Sprecher*innen in Fremd- und Herkunftssprachenkursen an Sprachenzen-
tren. Im zweiten Abschnitt wird zunédchst der Forschungsstand aufgearbeitet. Dieser refe-
riert aktuelle Erkenntnisse zu Sprachkompetenzen von HS-Sprecher*innen, zum Unterricht
flr HS-Sprecher*innen sowie zu Herkunftssprachen an hochschulischen Sprachenzentren.
Im dritten Abschnitt wird eine empirische Studie mit fiinf Dozent*innen vorgestellt, die
die Sprachen Arabisch, Polnisch, Russisch und Turkisch als Herkunftssprache und/oder als
Fremdsprache an einem universitdren Sprachenzentrum unterrichten. Anhand von leitfa-
dengestitzten Expert*inneninterviews werden folgende Aspekte diskutiert:

- Wie nehmen die Dozent*innen die sprachlichen Kompetenzen der HS-Sprecher*innen
in ihren Kursen wahr?
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- Mithilfe welcher Differenzkriterien beschreiben sie diese?
- Wie reagieren sie nach eigener Aussage auf unterrichtspraktischer Seite auf die sprach-
liche Heterogenitét ihrer Kursteilnehmer*innen?

In der Diskussion wird anschlieRend die Frage aufgegriffen, wie die Erkenntnisse der Stu-
die fir das Unterrichten von HS-Sprecher*innen an Sprachenzentren nutzbar gemacht wer-
den koénnen.

2 Forschungsstand

2.1 Sprachkompetenzen von Herkunftssprachensprecher*innen

Der Begriff Herkunftssprache wird im deutschsprachigen Raum priméar fur minorisierte
allochthone Sprachen verwendet (vgl. dazu Kritik in Brehmer/Mehlhorn 2018: 24; Hagi-
Mead 2020), die im Aufenthaltsland der Sprecher*innen tendenziell ein geringes Prestige
haben, keinen offiziellen Status aufweisen und im Sinne eines migrationsbedingten sprach-
lichen Erbes von einer Generation an die nachste weitergegeben werden (vgl. Benmamoun/
Montrul/Polinsky 2013; Polinsky/Kagan 2007; Valdés 2001). HS-Sprecher*innen sind so-
mit in einer Familie aufgewachsen, in der sie eine Herkunftssprache als Erstsprache simul-
tan oder sukzessiv zur Mehrheitssprache erworben haben. In Deutschland zéhlen derzeit
die Sprachen Arabisch, Polnisch, Russisch und Tdrkisch zu den gréten Herkunftssprachen
(vgl. Bouras-Ostmann 2016: 485; Kiuppers/Schroeder 2016: 561; Mehlhorn 2016a: 526 und
2016b: 534).

Mehrere Merkmale unterscheiden den Erwerb und den Gebrauch einer Herkunftssprache
von dem einer Mehrheitssprache: So handelt es sich beim HS-Erwerb stets um den Erwerb
einer Varietdt, die durch Sprachkontaktphdnomene im In- und Output und durch die Pres-
tigeasymmetrie zur Mehrheitssprache gepragt ist (vgl. Montrul 2016: 14-16; Pauwels
2004: 719-720; Schroeder 2003: 32-33). Dieses Ungleichgewicht kann sich auch auf der
sozio-emotionalen Ebene auf die Sprecher*innen auswirken und Ablehnung der Herkunfts-
sprache, Stérungen der ldentitadtsentwicklung oder Sprechangst auslosen (vgl. Montrul
2016: 120-121; Seving/Dewaele 2018: 174-175; Tse 2000: 197-198). Zudem ist der Ge-
brauch der Herkunftssprache auf bestimmte Situationen beschréankt, die primar das intime
Register kennzeichnen. Nur selten miissen von HS-Sprecher*innen Situationen sprachlich
bewaltigt werden, die schriftsprachliche Kompetenzen in der Herkunftssprache verlangen,
denn im formellen Register ist ausschliel3lich die Mehrheitssprache lizensiert (vgl. Maas
2008: 50; Schroeder/Simsek 2010: 57-58).

Diese Merkmale fiihren dazu, dass HS-Sprecher*innen sich in ihren Sprachkompetenzen
von Sprecher*innen derselben Sprachen in nicht-minorisierter Konstellation unterscheiden
konnen und es zu einer von der monolingualen Norm im Sinne eines imaginédren native
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speakers und von normativen Erwartungen divergenten Entwicklung sprachlicher Kompe-
tenzen kommt (vgl. Pires/Rothman 2009: 236). Das Ergebnis dieser divergenten Entwick-
lung ist ein hoher Grad an Varianz in den Sprachkompetenzen, die je nach Individuum von
rein rezeptiven Fertigkeiten in der Herkunftssprache bis zu einer balancierten Mehrspra-
chigkeit in beiden Sprachen samt ausgebauten schriftsprachlichen Kompetenzen reichen
kdnnen (vgl. Polinsky 2018). Diese moglichen grofRen Unterschiede in den sprachlichen
Fertigkeiten zu berticksichtigen und durch Differenzierungsszenarien sinnvoll zu uberbri-
cken, kann fur Lehrkrafte im herkunftssprachlichen Unterricht eine grof3e Herausforderung
darstellen.

2.2 Unterricht fur Herkunftssprachensprecher*innen

Im Rahmen von formellen Angeboten gibt es fiir HS-Sprecher*innen nur eingeschrénkte
Maoglichkeiten, ihre Sprachkompetenzen weiter auszubauen und die Schriftsprache zu er-
werben. Schulischer HS-Unterricht wird in Deutschland nicht flachendeckend angeboten
und ist mit zahlreichen organisatorischen und konzeptionellen Schwierigkeiten verbunden
(vgl. Schmitz/Olfert 2013: 216—220; Woerfel/Kiuppers/Schroeder 2020: 210-211). Aktuell
muss er sich ferner der Kritik stellen, er sei nicht mehr zeitgemaf und ein ,,Auslaufmodell*
(KUppers/Schroeder 2017: 56), da eine bestimmte (sprachliche, geographische, ethnische)
Herkunft die Voraussetzung zur Teilnahme darstellt (vgl. Dirim 2015; Lengyel/Neumann
2016). Hierdurch erfahren die Teilnehmer*innen Exklusion oder gar Stigmatisierung und
es gelte, ihn in seiner jetzigen Form abzuschaffen. Stattdessen wird eine grundsétzliche
Offnung des schulischen Fremdsprachenkanons auch fiir typische Migrationssprachen
bzw. eine starkere Annéherung des herkunftssprachlichen Unterrichts an den Regelunter-
richt verlangt (vgl. Kuppers/Schroeder 2017; Woerfel et al. 2020). Solch ein ,,progressiver
herkunftssprachlicher Unterricht* (Giirsoy 2021: 155) adressierte denn auch im Sinne der
Inklusion alle interessierten Lernenden unabhéngig von ihrer Sprachbiographie.

Der Gedanke, dass HS-Sprecher*innen und Fremdsprachenlerner*innen in denselben Kur-
sen gemeinsam eine Sprache lernen, ist grundsétzlich nichts Neues. So gelten beispiels-
weise HS-Sprecher*innen slawischer oder romanischer Sprachen schon lange als potenti-
elle Zielgruppen im schulischen Russisch-, Italienisch- oder Spanischunterricht (vgl. Berg-
mann/Bohmer 2020; Birzer/Mayer 2019; Cantone 2020; Reimann 2020). Neu hingegen ist
die oben formulierte Forderung nach einer Offnung urspriinglich herkunftssprachlicher
Kurse in Migrationssprachen auch fiir Fremdsprachenlerner*innen. Solch eine Offnung
konnte fur beide Zielgruppen einen Mehrwert haben: Die HS-Sprecher*innen erhielten so
die Moglichkeit, ihre Sprachkompetenzen in einem Unterricht auszubauen, in dem andere
,Machtverhaltnisse* vorherrschten. Hier wéren sie sprachlich im Vorteil und gewannen
dadurch an zusétzlicher Lernmotivation. Die Fremdsprachenlerner*innen hétten gleichzei-
tig den Vorteil, bei einem gemeinsamen Unterricht den Kommunikationswert von Migra-
tionssprachen in einer authentischen Situation zu erleben, was ihr Lernergebnis nachhaltig
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positiv beeinflussen konnte (vgl. Kuppers 2017: 224-225; Kuppers/Schroeder 2017: 64—
65). Gleichwohl kdnnten HS-Sprecher*innen mit ausgebauten Kompetenzen in einem ge-
meinsamen Unterricht mit Fremdsprachenlerner*innen stark unterfordert sein, was sich
auch negativ auf ihre Leistungsmotivation auswirken konnte. Die Fremdsprachenlerner*in-
nen wiederum konnten durch die Anwesenheit von Sprecher*innen mit bereits vorhande-
nen Sprachkompetenzen gehemmt und in ihrem Spracherwerb benachteiligt sein (vgl.
Brehmer/Mehlhorn 2018: 78).

2.3 Herkunftssprachen an Sprachenzentren

Die oben skizzierte Forderung nach einer Offnung des Fremdsprachenkanons auch fiir
Migrationssprachen ist an hochschulischen Sprachenzentren langst Praxis. Als Fremdspra-
chenkurse deklariert und diesen somit organisatorisch gleichgestellt, stehen Angebote in
Migrationssprachen selbstverstandlich allen interessierten Studierenden offen, sodass hier
— wie flr den schulischen Kontext angestrebt — HS-Sprecher*innen und Fremdsprachen-
lerner*innen gemeinsam eine Migrationssprache als Zielsprache lernen. Parallel hierzu
richteten im Laufe der letzten Jahre mehrere Sprachenzentren auch spezielle Kurse fur
Sprecher*innen von Herkunftssprachen ein. Dies geschah nicht zuletzt vor dem Hinter-
grund der didaktischen Herausforderungen fir die Dozent*innen, auf die unterschiedlichen
Sprachkompetenzen von Fremdsprachenlernenden und HS-Sprecher*innen in denselben
Kursen einzugehen und insbesondere den Bedarfen letztgenannter Gruppe Rechnung zu
tragen (vgl. Hettiger 2019: 339). So richtete beispielsweise die Hochschule Landshut an
ihrem Sprachenzentrum bereits im Jahr 2014 UNIcert®-zertifizierte Programme fir die
Herkunftssprachen Russisch und Tiirkisch ein (vgl. Osterkorn 2020). Sprachenzentren bie-
ten sich daher ideal dafiir an, um die Potentiale einer Offnung des schulischen Fremdspra-
chenkanons auch fur Migrationssprachen zu ergriinden und den Umgang mit solch einer
Offnung durch die unmittelbar daran beteiligten Personen — Studierende und Dozent*innen
— im Kontrast zu exklusiven HS-Angeboten zu beobachten.

Der Grofteil der Studien zu Herkunftssprachen im tertidren Bildungsbereich stammt aus
dem US-amerikanischen Raum, was strukturelle Grinde hat. Wahrend in Deutschland her-
kunftssprachlicher Unterricht vorwiegend in der Primarstufe erteilt wird und an weiterfih-
renden Schulen eher eine Randerscheinung ist (vgl. Olfert/Schmitz 2016: 10), verhélt es
sich in den USA gegenl&ufig, da hier erst in der High School und im Studium das Belegen
einer weiteren Sprache verpflichtend wird und viele Personen hierfiir ihre Herkunftsspra-
che wahlen. Die empirischen Untersuchungen zur Situation von HS-Sprecher*innen an
Sprachenzentren versuchen primdar, optimale Losungen daflr zu entwerfen, wie auf ihre
Lernbeddrfnisse in unterschiedlichen Kursarten eingegangen und der Ausbau ihrer sprach-
lichen Kompetenzen ideal unterstiitzt werden kann.

Umfragestudien mit Studierenden in herkunftssprachlichen Angeboten zeigen beispiel-
weise, dass sie ihre sprachlichen Fahigkeiten in der Herkunftssprache insbesondere mit
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Blick auf das formelle Register negativ bewerten (vgl. Callahan 2010; Jensen/Llosa 2007;
Potowski 2002), aber auch ein gering ausgeprégtes Selbstbewusstsein bei der Verwendung
der Herkunftssprache im Alltag aufweisen (vgl. Beaudrie/Ducar 2005; Cho/Cho/Tse 1997).
Studienteilnehmer*innen in Callahan (2010) berichteten grofRe dialektbedingte Prestigeun-
terschiede in ihrer Herkunftssprache Spanisch, die den Sprecher*innen auch im Unterricht
begegneten und die sie zum Teil als stigmatisierend empfanden, zum Teil jedoch auch
selbst vertraten und befurworteten (vgl. hierzu auch Ducar 2008). Im Vergleich zu Fremd-
sprachenlerner*innen stellen HS-Sprecher*innen nichtsdestotrotz fr sich einen Vorteil in
Bezug auf Sprechflissigkeit, Aussprache und Verstehen der unterrichteten Sprache fest
(vgl. Potowski 2002: 38). Zahlreiche Studien beschéftigen sich mit den Erwartungen Stu-
dierender an den Besuch herkunftssprachlicher Kurse an der Universitat und mit ihren Er-
fahrungen damit. Sie zeigen, dass die Studierenden fur den Besuch eines Kurses sowohl
intrinsische als auch extrinsische Motivation aufweisen (vgl. Cho et al. 1997: 107-109).
Sie wiinschen sich einen Zugang zu Sprache, Geschichte und Kultur des Herkunftslandes
ihrer Eltern und erhoffen sich gleichzeitig durch eine offizielle Zertifizierung ihrer familiar
erworbenen Sprachkompetenzen auch einen Vorteil auf dem zukinftigen Arbeitsmarkt
(vgl. Beaudrie/Ducar 2005; Dobutowitsch 2020).

Vergleichsweise wenige Untersuchungen befassen sich mit Dozent*innen und ihrem Um-
gang mit HS-Sprecher*innen an Sprachenzentren. Das Feld wird dominiert von Hand-
lungsempfehlungen und Hinweisen zur Unterrichtsgestaltung (vgl. bspw. Said-Mohand
2011). In einer der wenigen empirischen Studien zeigt Potowski (2002), dass viele Do-
zent*innen in ihrem Sample die sprachlichen Kompetenzen der Kursteilnehmer*innen mit
dem monolingualen Standard vergleichen und lernersprachliche Merkmale stets als Fehler
interpretieren, was auf geringe Kenntnisse linguistischer Charakteristika von Diaspora-Va-
rietaten hindeute. Weitaus mehr Daten liegen zu Lehrkraften im schulischen Kontext vor,
deren Erkenntnisse mit gewissen Einschrankungen auch auf den tertidren Bildungskontext
Ubertragbar sind. Mehrere Interviewstudien aus Deutschland thematisieren aus Sicht der
Lehrkrafte organisatorische Belange sowie die Qualifikation der Lehrkréfte und befassen
sich kritisch mit den Zielen, der curricularen Ausgestaltung und dem gesellschaftlich-in-
stitutionellen Stellenwert von herkunftssprachlichem Unterricht (vgl. Karhan 2016; Oguz-
kan-Savvidis 2005). Hier lasst sich insbesondere fur die jiingere Generation der in Deutsch-
land ausgebildeten Lehrkréfte eine positive Entwicklung im Hinblick auf ihr professionel-
les Selbstverstandnis verzeichnen (vgl. Haller 2020: 224).

Fur den Kontext der vorliegenden Studie sind jedoch insbesondere solche Arbeiten von
Interesse, die sich mit dem Umgang und den Perspektiven von Lehrkraften auf HS-Spre-
cher*innen in Fremdsprachenkursen beschaftigen. So fihrten Bateman und Wilkinson
(2010) beispielsweise eine Umfrage mit Spanischlehrkréften in Herkunfts- und Fremdspra-
chenkursen an Sekundarschulen im US-Bundesstaat Utah durch. Die Lehrkréfte in HS-
Kursen berichteten tber groRe Herausforderungen im Umgang mit den heterogenen
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Sprachkompetenzen ihrer Kursteilnehmer*innen, schétzten dabei aber die Lernbedurfnisse
der HS-Sprecher*innen durch die Kursgestaltung als angemessen bercksichtigt ein. In
Fremdsprachenkursen gaben die Lehrkrafte an, entweder keine spezifischen Anpassungen
an HS-Sprecher*innen und ihre Lernbedurfnisse in ihrem Unterricht vorzunehmen oder sie
als Expert*innen fiir die spanische Sprache und Kultur, als Tutor*innen fir die Fremdspra-
chenlerner*innen in der Gruppe oder als Unterstutzung bei Korrekturen von Hausaufgaben
einzusetzen. Die Lehrkrafte in Fremdsprachenkursen betonten denn auch ihre Unzufrie-
denheit mit dem Nutzen und der Bedurfnisorientierung ihrer Kurse fir HS-Sprecher*innen.
Von &hnlichen Ergebnissen zu HS-Sprecher*innen in schulischen Fremdsprachenkursen
wird in den Studien von Ramirez Boyd (2000) und Russell & Kuriscak (2015) berichtet.
Nach Auskunft der Lehrkréfte sollten HS-Sprecher*innen aufgrund ihrer sprachlichen Be-
dirfnisse von Fremdsprachenlerner*innen getrennt unterrichtet werden.

Randolph (2017) erganzt die Aussagen der High-School-Lehrkréafte in seiner Studie durch
ethnographische Unterrichtsbeobachtungen von Fremdsprachenkursen, an denen auch HS-
Sprecher*innen teilnehmen. Er stellt fest, dass die Lehrkréfte in Interviews eine durchaus
pluralistische Auffassung von Mehrsprachigkeit vertraten, sich positiv tber herkunfts-
sprachliche Kompetenzen duBerten und sich flr ihren Erhalt aussprachen. lhre Unter-
richtspraktiken stdnden dazu jedoch im Widerspruch, da sie die von den HS-Sprecher*in-
nen gesprochenen Varietdaten im Unterricht offen abwerteten und sich auf Abweichungen
vom Standard fokussierten. Durch solche linguizistischen Praktiken versuchten die Lehr-
krafte, so Randolph (ebd.: 285), ihre sprachliche Autoritat im Klassenzimmer gegeniiber
den HS-Sprecher*innen zu untermauern. Randolph selbst merkt jedoch kritisch an, dass
die Lehrkrafte in seiner Studie die unterrichtete Sprache selbst als Fremdsprache erlernt
haben, sodass es hierdurch zu den dargestellten Praktiken gekommen sein kdnnte.

3 Studie

Insgesamt kann die Forschungslage zu Dozent*innen an Sprachenzentren und ihrem Um-
gang mit HS-Sprecher*innen insbesondere in Deutschland als unzureichend gelten. Vor
allem in Bezug auf Unterrichtspraktiken im Herkunftssprachen- vergleichend zum Fremd-
sprachenunterricht bedarf es noch weiterer Untersuchungen — nicht zuletzt vor dem Hin-
tergrund der in Abschnitt 2.2 dargestellten Debatte. Die vorhandenen Studienergebnisse
aus dem US-amerikanischen Raum konnen ferner nicht bedenkenlos auf den deutschen
Raum (bertragen werden, da hier die Dozent*innen diversere Qualifikationen aufweisen
und Sprachenzentren anders organisiert sind als die Sprachenfakultiten an US-amerikani-
schen Universitaten.

Ausgehend von der dargestellten Forschungslage befasst sich die hier vorgestellte empiri-
sche Studie mit Dozent*innen an Sprachenzentren in Deutschland und ihrer Wahrnehmung
von sowie ihrem Umgang mit HS-Sprecher*innen in ihren Kursen. Wie Lerner*innen und
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ihre Sprachkompetenzen wahrgenommen werden, ist deshalb von groBer Bedeutung, da
Uberzeugungen von Lehrkraften bzw. Dozent*innen ihre Unterrichtspraktiken und somit
den Lernerfolg direkt beeinflussen kénnen (vgl. Calderhead 1996; Hachfeld/Schroeder/
Anders/Hahn/Kunter 2012; Mary/Young 2020; Pajares 1992). Die Studie widmet sich so-
mit der Untersuchung folgender Forschungsfragen:

1. Wie nehmen die Dozent*innen die sprachlichen Kompetenzen der HS-Sprecher*innen
in ihren Herkunfts- und/oder Fremdsprachenkursen wahr und wie beschreiben sie
diese?

2. Wie reagieren die Dozent*innen nach eigener Aussage auf unterrichtspraktischer Seite
auf die sprachliche Heterogenitét ihrer Kursteilnehmer*innen?

3.1 Datenerhebung und -analyse

Der methodische Zugang zu den Forschungsfragen erfolgte Uber halbstrukturierte Leitfa-
den-Expert*inneninterviews mit finf Dozent*innen an zwei universitaren Sprachenzen-
tren. Expert*inneninterviews sind in dem vorliegenden Kontext besonders gut als Erhe-
bungsinstrument geeignet, da sie sich nicht auf die interviewte Person als Individuum fo-
kussieren, sondern viel mehr auf die Meinungen, Einstellungen und Handlungen einer Per-
son in einem bestimmten organisatorischen oder institutionellen Kontext (vgl. Meuser/Na-
gel 1991: 444). Bei der vorliegenden Studie interessieren also die Dozent*innen aus-
schliellich in ihrer Eigenschaft als Lehrkrafte an universitren Sprachenzentren. Sie gelten
hierbei als Représentant*innen ihrer Institutionen bzw. deren Strukturen und werden nicht
als individuelle Einzelfélle verstanden (vgl. Glaser/Laudel 2009: 12-13). Die Expert*innen
blndeln dabei in sich einen zentralen Teil des Forschungsfeldes und kénnen sich sowohl
zu den institutionellen Praktiken und Entscheidungen &ul3ern als auch Einblicke in das kon-
krete Unterrichtsgeschehen geben. Auch verfuigen sie in ihrer Funktion als Kursleiter*in-
nen Uber einen Zugang zu den Studierenden. Dies ermdglicht eine Gberaus dichte Daten-
gewinnung (vgl. Bogner/Menz 2002: 7).

Um die Vergleichbarkeit der Aussagen einzelner Dozent*innen zu ermdglichen, wurde de-
duktiv aus der Forschungsliteratur ein halbstrukturierter Interviewleitfaden entwickelt, der
u.a. folgende fur die Beantwortung der Forschungsfragen relevanten Themenschwerpunkte
umfasste: die Qualifikationen und den Werdegang der Dozent*innen, Annahmen Uber
maogliche Motive der HS-Sprecher*innen zum Kursbesuch, in den Kursen eingesetzte Me-
thoden und Materialien, Beschreibung der Sprachkompetenzen und des Lernprozesses der
HS-Sprecher*innen und schliellich eine Positionierung seitens der Dozent*innen beziig-
lich einer Einrichtung exklusiver HS-Kurse an ihrem Sprachenzentrum. Diese themati-
schen Einheiten bildeten zugleich die Basis fur die spatere Auswertung. Die Interviews
fanden an einem von den Dozent*innen selbst gewéhlten Ort statt und dauerten zwischen
45 und 80 Minuten.
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Das Ziel der Auswertung war es, in den Daten Uberindividuelle Wahrnehmungen, Argu-
mentationslinien und entsprechende Handlungsstrukturen zu identifizieren, die die Do-
zent*innen als Expert*innen fir ihr Feld miteinander teilten. Hierzu wurden die Tran-
skripte der Interviews in einem ersten Schritt anhand der thematischen Schwerpunkte des
Leitfadens in Anlehnung an die qualitative Inhaltsanalyse kodiert (vgl. Mayring 2010). In
einem zweiten Schritt wurden die kodierten thematischen Einheiten in allen gefiihrten In-
terviews miteinander verglichen. Dieser kontrastive Vergleich ermdglichte es, Schnittstel-
len in den von den Dozent*innen gemachten Erfahrungen, Wahrnehmungen, Beobachtun-
gen und Handlungen zu identifizieren, die zur Beantwortung der Forschungsfragen beitra-
gen.

Die Studie wurde an zwei Hochschulstandorten durchgefuhrt, die sich in Bezug auf die
Implementierung exklusiv herkunftssprachlicher Kurse an ihren Sprachenzentren unter-
schieden. Standort A bot zu dem Zeitpunkt der Datenerhebung Kurse in Polnisch, Russisch
und Turkisch sowohl als Fremd- als auch als Herkunftssprache an. Hier liegen drei Inter-
views mit den Dozent*innen dieser Sprachen in beiden Kursarten vor. Standort B bot keine
exklusiven Kurse fiir HS-Sprecher*innen an, jedoch konnten hier Migrationssprachen als
Fremdsprachen belegt werden. Aus diesem Standort liegen zwei Interviews mit Dozent*in-
nen der Sprachen Arabisch und Russisch vor. Alle Dozent*innen waren als Honorarkréfte
an den Sprachenzentren beschéftigt und arbeiteten parallel dazu als Lehrkrafte an mehreren
anderen Standorten wie z.B. an Schulen, in religidsen Einrichtungen, an Volkshochschulen
oder bei migrantischen Selbstorganisationen. Sie wiesen auf3erst diverse Qualifikationen in
Bezug auf didaktisch-padagogische und linguistische Kenntnisse auf, verfiigten jedoch alle
uber langjahrige Expertise im Unterrichten von HS-Kursen bzw. von HS-Sprecher*innen
in Fremdsprachenkursen.

3.2 Ergebnisse

Die Darstellung der Studienergebnisse erfolgt in Bezug auf die beiden Forschungsfragen,
wobei zundchst die Beschreibung der Sprachkompetenzen von HS-Sprecher*innen und an-
schlieBend die unterrichtspraktische Reaktion darauf aus Sicht der Dozent*innen darge-
stellt werden.

3.2.1 Wahrnehmung der herkunftssprachlichen Kompetenzen

Was die wertungsfreie Beschreibung der Sprachkompetenzen von HS-Sprecher*innen in
ihren Kursen angeht, so entspricht die Einschatzung der Dozent*innen durchaus der in Ab-
schnitt 2.1 dargestellten Studienlage. Die Fertigkeiten der Studierenden in der Herkunfts-
sprache werden grundsatzlich als iberaus heterogen wahrgenommen und beschrieben. Be-
sonders auffallend sei die Differenz zwischen mundlichen und schriftlichen Fahigkeiten.
Allerdings stellten die Dozent*innen in ihren Kursen keine balanciert Mehrsprachigen mit
elaborierten Kenntnissen im formellen Register der Herkunftssprache fest, wie sie in der
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Forschungsliteratur auch beschrieben werden (vgl. Benmamoun et al. 2013). Vielmehr bil-
deten Studierende mit ausgepragten mundlichen Kompetenzen den einen Pol der Skala,
wahrend Studierende ohne jegliche Kenntnisse in der Herkunftssprache den anderen Pol
darstellten.

Bei der Beschreibung herkunftssprachlicher Kompetenzen ordneten alle Dozent*innen
diese gleichzeitig vergleichend ein. Eine Vergleichsfolie bildeten dabei die Fremdspra-
chenlerner*innen, die sich z.T. auch in denselben Kursen befanden. Diese Gegenuberstel-
lung wurde von den Dozent*innen dann gewdhlt, wenn konkrete Unterrichtssettings an-
schaulich thematisiert wurden. Hierbei stellten die Dozent*innen fest, dass HS-Spre-
cher*innen wesentlich schneller Lernerfolge aufwiesen, da sie an familiar erworbenes
Sprachwissen anknlpfen konnten. Diese Lernvorteile duRerten sich bei der Aussprache und
beim Zugriff auf bestimmte grammatische Kategorien, die fur Fremdsprachenlerner*innen
schwierig zu erwerben seien. Hierbei verwiesen die Russisch- und Polnischdozent*innen
auf die Kategorie des Verbalaspekts, die Arabischlehrkraft auf die Wortbildungsregeln des
Arabischen. Diese positiven Effekte begriindeten die Dozent*innen weniger mit einem fa-
miliar erfolgten Erwerb entsprechender Kategorien, sondern vielmehr mit implizitem
Sprachwissen oder mit sprachlicher Intuition in der Herkunftssprache, die ihren Erwerb im
Unterricht erleichterten und beschleunigten.

Die Turkisch- und die Arabischdozent*innen beschrieben allerdings auch Nachteile fir
HS-Sprecher*innen im Vergleich zu Fremdsprachenlerner*innen aufgrund eines steten
Ruckgriffs auf ebendieses familiar erworbene Sprachwissen. Dieser Rickgriff sei immer
dann abtréaglich, wenn familiar verwendete Formen zu stark vom im Unterricht vermittelten
Standard abweichen. Die Arabischlehrkraft sprach beispielsweise die Eigenschaft gespro-
chener arabischer Varietaten an, im Gegensatz zu modernem Standardarabisch bestimmte
grammatische Kategorien wie Kasus nicht explizit durch Flexionssuffixe zu markieren. Die
familidr erworbenen Sprachkompetenzen beeinflussten laut der Lehrkraft die HS-Spre-
cher*innen derart, dass sie im Vergleich zu den Fremdsprachenlerner*innen mehr Schwie-
rigkeiten mit dem Erwerb ebendieser Flexionsendungen in den Kursen hétten.

Wihrend die Fremdsprachenlerner*innen von allen interviewten Dozent*innen als Ver-
gleichsbasis flr herkunftssprachliche Kompetenzen herangezogen wurden, nutzten man-
che Dozent*innen hierzu auch den monolingualen Standard der unterrichteten Sprache.
Dies flihrte zu Beginn der Unterrichtstatigkeit in den herkunftssprachlichen Kursen zu fal-
schen Erwartungen in Bezug auf die Sprachkompetenz der Gruppe und &uferte sich bis
zum gegenwartigen Zeitpunkt in einem deutlichen Fokus auf Defizite und Abweichungen
von der monolingualen Norm. Negativ bewertet wurden dabei insbesondere Sprachmi-
schungen und dialektale Einflisse, wie es der folgende Ausschnitt aus dem Interview mit
der Turkischlehrkraft verdeutlicht:
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Und die Deutschen [gemeint sind HS-Sprecher*innen; H. O.] haben leider auch
manchmal SO gelernt: 'gidiyom’, 'gidiyok’, nicht 'gidiyorum’, sondern 'gidiyom'.
Anstatt, weild ich nicht so, diese Préfixe zu nehmen. Also so umgangssprachlich, ja?
Aber SCHLECHT (lacht). Ja, ja. Die haben hier grof3e Dialekte naturlich, die aus
verschiedenen Regionen kommen. Wenn ich sage 'gidiyorum’, 'ich komme', aha,
[Turkischlehrkraft] kommt aus Istanbul, ne? (lacht) Ja, das hort man (lacht) (ATR?,
102-104).

In diesem Ausschnitt thematisiert die Lehrkraft zum einen familidr erworbene Strukturen
und deren Unterschied im Vergleich zum im Unterricht vermittelten Standardturkisch auf
morphologischer Ebene. Gleichzeitig setzt sie die beobachteten Unterschiede in Bezug zu
dem im Turkischen vorherrschenden Prestigeungleichgewicht zwischen bestimmten dia-
lektalen Varietéten. Sie positioniert sich als Sprecher*in der prestigereichen Istanbuler Va-
rietdt und wertet damit die familidr gesprochenen Varietaten der Studierenden als
»schlecht™ ab (vgl. dazu auch die Perspektiven der Studierenden in Callahan 2010). Do-
zent*innen, die die Sprachkompetenzen von HS-Sprecher*innen dem monolingualen Stan-
dard gegenuberstellen, beschreiben diese denn stellenweise auch recht widersprtchlich. So
auBert sich eine Russischlehrkraft beispielsweise wie folgt: ,,Und sie konnen gar nichts.
MEISTENS koénnen sie wenigstens VERSTEHEN, und zwar gut* (BRU, 37). Auffallend
ist hierbei die Herabstufung ,,guter* rezeptiver Kompetenzen zu ,,gar nichts®, die darauf
hindeutet, dass sich der Kompetenzbegriff dieser Lehrkraft eng an der monolingualen
Norm orientiert. Von dieser Norm abweichende Sprachkenntnisse der HS-Sprecher*innen
werden von dieser Lehrkraft und auch von anderen Dozent*innen auf wenig Engagement
der Eltern oder auf ein nichtakademisches Elternhaus der Studierenden zurlickgefuhrt.

Andere Dozent*innen beschreiben die Sprachkompetenzen der HS-Sprecher*innen in ih-
ren Kursen als typisch fir mehrsprachigen Erwerb und bewerten sie als eine erwartbare
sprachliche Entwicklung mehrsprachig aufgewachsener Personen. Eine Russischlehrkraft
erklart das Zustandekommen der von ihr beobachteten Sprachkompetenzen beispielsweise
folgendermal3en:

Weil es ist wirklich/ Gesellschaft entwickelt sich anders. Diese Leute aus Russland,
die vor 20 Jahren ungefahr gekommen sind, sie entwickeln sich weiter, kommen
neue Generationen und die sind schon ein Teil von dieser Gesellschaft. Und das
wahrscheinlich hat auch bestimmte Wirkung, die deutsche Bevolkerung (ARU, 33).

In diesem Ausschnitt verweist die Lehrkraft darauf, dass die herkunftssprachlichen Studie-
renden zu einer neuen Sprecher*innengeneration gehoren, die bereits ,,ein Teil von dieser

2 Die Krzel nach allen Zitaten sind folgendermaRen zu lesen: Der erste Buchstabe steht fiir den Standort
des Sprachenzentrums (Standort A oder B), die beiden nachfolgenden Buchstaben stehen fiir die von der
Person unterrichtete Sprache (AR fir Arabisch, PO fur Polnisch, RU fur Russisch und TR fir Tiirkisch).
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Gesellschaft* sei. Damit verdeutlicht sie, dass die monolingualen Standards bei diesen Stu-
dierenden nicht mehr greifen und dass ,,auch [eine] bestimmte Wirkung* der Mehrheitsge-
sellschaft sich in den herkunftssprachlichen Kompetenzen widerspiegelt. Diese Lehrkraft
wie auch andere ressourcenorientierte Dozent*innen im Sample haben somit ein Bewusst-
sein fur gesellschaftliche Veranderungen und fiir mehrsprachige Praktiken in der Familie.
Sie nehmen die familidr erworbenen sprachlichen Formen der Studierenden nicht als defi-
zitdr wahr, sondern als eine Bereicherung. Die Arabischlehrkraft beschreibt ihren Unter-
richt beispielsweise als

eine Heranfiihrung an die Hochsprache, aber mit umgangssprachlichen Formeln
und kleinen, ja, Formeln aus dem Marokkanischen, aus dem Syrischen, aus ver-
schiedenen Bereichen. Und ich selber spreche den syrischen Dialekt (lacht). Und
verstehe auch, oder weil} eine ganze Menge Uber den dgyptischen Dialekt, so dass
ich eben dann auch diese Dinge, ein bisschen diese Palette, diese Vielfalt mit pra-
sentieren kann. Und auch auf Interessen der Studierenden wiederum, und da kom-
men wir zu IThrem Thema, eingehen kann. Zum Teil oder aber eben auch/ also die
Kenntnisse der Lerner mit arabischen Wurzeln sozusagen mit einbauen kann (BAR,
14).

Auch im Unterricht dieser Lehrkraft geht es primdr um die Vermittlung der arabischen
Hochsprache und somit um den Standard. Im Unterschied zu monolingual orientierten Do-
zent*innen sieht sie die dialektale Vielfalt, die die HS-Sprecher*innen in die Kurse mit-
bringen, als ein Abbild der ,,Vielfalt* der arabischen Sprache. Auch sich selbst nimmt sie
hier nicht aus, sondern positioniert sich ebenfalls als Sprecher*in des ,,syrischen Dialekts*
und damit in dieser Hinsicht als den HS-Sprecher*innen ebenbiirtig. Die Anwesenheit von
Sprecher*innen unterschiedlicher Varietdten in ihrem Kurs ermdglicht es dieser Lehrkraft,
,,die Kenntnisse der Lerner mit arabischen Wurzeln* in thren Unterricht einzubauen, und
bestérkt sie in threr Ausrichtung auf die ,,Interessen der Studierenden.

3.2.2 Umgang mit sprachlicher Heterogenitat in den Kursen

In Bezug auf die zweite Forschungsfrage soll nun erortert werden, auf welche Weise die
Dozent*innen auf die von ihnen wahrgenommenen herkunftssprachlichen Kompetenzen in
ihrem Unterricht reagieren. Fir diese Frage ist von Relevanz, ob sich die Dozent*innen auf
Fremdsprachen- oder auf HS-Unterricht beziehen. Daher erfolgt die Darstellung der Er-
gebnisse getrennt nach Standorten, denn nur Standort A bot zum Zeitpunkt der Datenerhe-
bung exklusive HS-Kurse an (s. Abschnitt 3.1).

Grundsatzlich au3erten die Dozent*innen am Standort A Unzufriedenheit mit der Tatsache,
dass in herkunftssprachlichen Kursen die zu erreichenden sprachlichen Ziele und auch die
sprachlichen Eingangsvoraussetzungen der Studierenden nur schwer einzuschétzen seien

3 Allerdings gilt die syrische Varietat des Arabischen als recht prestigereich.
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und dass bei der Anmeldung zum Kurs nicht sprachliche Kompetenzen, sondern der fami-
lidre Bezug zur Sprache im VVordergrund stehe. Auch rechneten die Dozent*innen nicht mit
grofRen Lernerfolgen der Studierenden, denn herkunftssprachliche Kurse wurden an dem
Standort nur jedes Wintersemester angeboten, sodass keine groRen Fortschritte und vor
allem kein nachhaltiger Sprachausbau erwartet wurde. In den Kursen selbst wurde Diffe-
renzierung aufgrund von heterogenen herkunftssprachlichen Kompetenzen nur selten als
notwendig erachtet, da deren Spannbreite von den Dozent*innen als nicht sehr gro be-
schrieben wurde. Falls fortgeschrittene Studierende in den Kursen anwesend waren, erhiel-
ten sie inhaltlich dhnliche Zusatzaufgaben wie Sprecher*innen mit geringeren Kenntnis-
sen, deren Bedurfnisse in den Kursen grundsétzlich Vorrang hatten. Studierende, die nach
Auffassung der Dozent*innen Uber keinerlei Kompetenzen in der Herkunftssprache ver-
fligten, wurden denn auch an die entsprechenden Fremdsprachenkurse verwiesen. Diese
Praxis ist insofern kritisch zu betrachten, da die Erwartungen von monolingual orientierten
Dozent*innen an Sprachkenntnisse der HS-Sprecher*innen nicht der Realitat mehrsprachi-
ger Personen entsprechen und da sie dazu tendieren, vorhandene rezeptive Kompetenzen
der Studierenden zu ignorieren (s. Abschnitt 3.2.1). Wesentlich problematischer und in Be-
zug auf Binnendifferenzierung anspruchsvoller ordneten die Dozent*innen den grof3en und
aus ihren Fremdsprachenkursen bisher nicht in diesem Ausmal} bekannten Unterschied
zwischen mindlichen und schriftlichen Kompetenzen ein. Hier seien die Differenzierungs-
anforderungen besonders hoch, da die Dozent*innen diese Unterschiede ausgleichen
mochten und das Lehrmaterial hierbei nur wenig Hilfestellung anbiete. Alle Dozent*innen
gaben an, selbststandig Material fur diesen Zweck zu entwickeln, die Russischlehrkraft hat
flir das Unterrichten in HS-Kursen gar ein eigenes Lehrwerk verfasst.

Zum gemeinsamen Unterrichten von Fremdsprachenlerner*innen und HS-Sprecher*innen
konnten sich alle befragten Dozent*innen qualifiziert duBern, denn Fremdsprachenkurse in
Migrationssprachen wurden an beiden Standorten angeboten. In diesen Kursen seien so-
wohl die sprachlichen Eingangsvoraussetzungen der Studierenden als auch die zu errei-
chenden Lernziele klar umrissen, denn die Kursdenomination orientiert sich stets am Ge-
meinsamen europdischen Referenzrahmen fiir Sprachen (GeR). Diese offizielle Kursdeno-
mination und die damit verbundenen Lernziele erlauben es den Dozent*innen, die Bedirf-
nisse der Fremdsprachenlerner*innen in den Fokus zu stellen, denn herkunftssprachliche
Kompetenzen werden im GeR nicht beriicksichtigt und missen somit auch nicht zwingend
von den Dozent*innen durch Binnendifferenzierung aufgegriffen werden. So wird denn
auch von HS-Sprecher*innen in Fremdsprachenkursen primér Zurickhaltung und Riick-
sichtnahme auf die Lernbedurfnisse der Fremdsprachenlerner*innen erwartet. Sie sollen
den Unterricht durch ihren Kompetenzvorsprung nicht ,,stéren” (ARU, 43) und sich nicht
,vordriangeln® (APO, 34). Hierfur erhalten sie von den Dozent*innen Zusatzmaterial, so-
dass auch hier die Differenzierung vorwiegend Uber die Menge an Aufgaben stattfindet.
Wenn herkunftssprachliche Kompetenzen der Studierenden in den Fremdsprachenkursen
bewusst Bericksichtigung finden, dann geht es dabei weniger um den Sprachausbau bei
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HS-Sprecher*innen selbst, vielmehr stehen auch hier die Bedurfnisse der Fremdsprachen-
lerner*innen im Zentrum. So werden HS-Sprecher*innen beispielsweise als Hilfestellung
bei der Partnerarbeit mit leistungsschwachen Fremdsprachenlerner*innen eingesetzt. Auch
wandten sich manche Dozent*innen bei Unsicherheiten an die HS-Sprecher*innen zwecks
Bestdtigung, beispielsweise wenn der Mehrheit des Kurses eine Erklarung eines gramma-
tischen Phanomens oder eine Instruktion zur Bearbeitung einer Aufgabe unklar zu sein
schien. Hierbei wurden sie als Beleg fur die Verstandlichkeit der Erlauterungen herange-
zogen.

Gelegentlich duBerten HS-Sprecher*innen nach Aussage der Dozent*innen auch eigenak-
tiv Winsche in Bezug auf die Unterrichtsgestaltung, die mehr Bezugspunkte zu ihrem fa-
milidren Alltag und zu ihrer sprachlichen Realitdt haben kénnte. So wollten sich herkunfts-
sprachliche Teilnehmer*innen im Russischkurs etwa mit pop-kulturellen Phanomenen im
Herkunftsland ihrer Eltern auseinandersetzen und zeigten auch Interesse an umgangs-
sprachlichem Sprachgebrauch samt sprachlicher Tabus. Im Arabischunterricht wiinschten
sich die HS-Sprecher*innen mehr Beschéftigung mit sprachlichen Wunschformeln wie
,Gott moge dich bewahren® in den einzelnen Varietaten oder mit der Bezeichnung von
unterschiedlichen Speisen, ,,was man also als native speaker in einer arabischsprachigen
Umgebung brauchen wirde* (BAR, 37—-38). Wéhrend die Russischlehrkraft auf die Wiin-
sche ablehnend reagierte und in der Vermittlung der Schriftsprache fir alle Studierenden
das primére Ziel ihres Unterrichts sah, versuchte die Arabischlehrkraft darauf einzugehen
,und dadurch wird es sehr lebendig und, ja, realitatsnah“ (BAR, 24-26). Fir sie standen
die Bedirfnisse der HS-Sprecher*innen somit nicht im Widerspruch zu den Lernzielen des
Fremdsprachenkurses, sondern wurden derart in die Unterrichtsgestaltung einbezogen,
dass sie mehr Alltagsrelevanz erhielt.

Gefragt nach ihrer Meinung zur Einrichtung herkunftssprachlicher Kurse, &ul3erten sich die
Dozent*innen recht unterschiedlich: Da die herkunftssprachlichen Studierenden laut den
Dozent*innen sich in ihren Kompetenzen kaum von Fremdsprachenlerner*innen unter-
schieden, seien einerseits auch keine exklusiven Kurse fir sie notwendig. Diese wirden
die Studierenden zusétzlich ,,stigmatisieren* (ARU, 35). Aus Sicht der Arabischlehrkraft
bedeutete ein nach Sprachbiographie getrennt gestalteter Unterricht einen ,,Verlust, weil es
immer eine Bereicherung darstellt (BAR, 70). Andererseits sollten nach Meinung der Do-
zent*innen gerade dann solche exklusiven Kurse eingerichtet werden, wenn bei herkunfts-
sprachlichen Studierenden die am monolingualen Standard orientierten Kompetenzen nicht
vorhanden seien, um ebendiese in einem gezielt darauf abgestellten Unterrichtssetting auf-
zubauen. Auch &ufRerten die Dozent*innen Bedenken, HS-Sprecher*innen kénnten im
Fremdsprachenunterricht unberechtigterweise einfacher Leistungspunkte erwerben als im
exklusiven HS-Unterricht, in dem an sie andere — monolinguale — Mafstdbe herangetragen
wirden.
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4 Diskussion und Ausblick

Bisherige Studien zeigten, dass HS-Sprecher*innen mit ganzlich unterschiedlichen Sprach-
kompetenzen an den in Sprachenzentren angebotenen Kursen teilnehmen und dass sie
gleichzeitig mit dem Besuch eines Kurses grof3e Erwartungen verbinden (vgl. Beaudrie/
Ducar 2005; Cho et al. 1997; Dobutowitsch 2020). Empirische Studien zu den Dozent*in-
nen an den Sprachenzentren sowie zu Lehrkraften in der Schule (vgl. Bateman/Wilkinson
2010; Potowski 2002) legten jedoch nahe, dass sie die sprachlichen Kompetenzen der HS-
Sprecher*innen nach monolingualen Malstaben bewerteten und dadurch herabstuften. Ein
gemeinsamer Unterricht mit Fremdsprachenlerner*innen schien dartiber hinaus weder aus
Sicht der Lehrkrafte noch angesichts von Unterrichtsbeobachtungen geeignet zu sein, um
den Lernbedirfnissen dieser Gruppe und ihren Erwartungen zu entsprechen (vgl. Randolph
2017).

Die Ergebnisse der vorliegenden Studie bestétigen die bisherigen Forschungserkenntnisse
groRtenteils. Im Hinblick auf die erste Forschungsfrage lieR sich feststellen, dass auch hier
interviewte Dozent*innen einen defizitorientierten Standpunkt in Bezug auf die herkunfts-
sprachlichen Kompetenzen ihrer Kursteilnehmer*innen einnahmen und sie als Abwei-
chung von der monolingualen Norm betrachteten. Hinsichtlich der zweiten Forschungs-
frage konnte eine Tendenz der Dozent*innen verzeichnet werden, die Lernbedurfnisse von
HS-Sprecher*innen im Fremdsprachenunterricht nicht durch spezifische Differenzierungs-
szenarien zu berucksichtigen, sondern von ihnen Zuriickhaltung zu erwarten oder aber sie
zum Vorteil der Fremdsprachenlerner*innen im Unterricht einzusetzen. Zugleich konnten
in der Studie jedoch auch Dozent*innen ausgemacht werden, die die herkunftssprachlichen
Kompetenzen ihrer Kursteilnehmer*innen aus der ressourcenorientierten Perspektive als
eine natirliche Entwicklung im Rahmen eines mehrsprachigen Erwerbs betrachteten.
Diese Dozent*innen nahmen die familidar erworbenen Kenntnisse als Représentation
sprachlicher Vielfalt wahr und griffen sie auch in ihrem Fremdsprachenunterricht bewusst
auf.

An dieser Stelle muss einschrankend angemerkt werden, dass der Analyse flnf Interviews
mit Dozent*innen zugrunde liegen, die eine Uberaus heterogene Gruppe in Bezug auf die
unterrichteten Sprachen, die Standorte und ihre Qualifikationen bilden. Zudem erlauben
die Interviewdaten keine Rickschliisse auf die tatsdchliche Unterrichtspraxis oder auf die
Wahrnehmung dieser durch die Studierenden selbst. Dennoch handelt es sich bei den Er-
gebnissen um Argumentationslinien fur die angegebenen Handlungsstrukturen, die die Do-
zent*innen miteinander teilen und die sie in dem jeweiligen institutionellen Kontext in ih-
rer Rolle als Dozent*innen vertreten. Die vorliegenden Studienergebnisse kénnen somit
wichtige Erkenntnisse fur das Unterrichten von HS-Sprecher*innen an Sprachenzentren
liefern.

118



\JiziF

So kann beztiglich der Weiterentwicklung von Angeboten fur HS-Sprecher*innen an Spra-
chenzentren unter Rickgriff auf die Studienergebnisse festgestellt werden, dass HS-Spre-
cher*innen fir einige Dozent*innen keine legitimen Teilnehmer*innen von Fremdspra-
chenkursen darstellen und deren Lernfortschritt somit nicht im Zentrum steht. HS-Spre-
cher*innen sollten jedoch auch die Méglichkeit haben, ihre Sprachkenntnisse an Sprachen-
zentren weiter auszubauen und durch Unterricht zu erhalten — unabhéngig von der Kursde-
nomination als Fremd- oder Herkunftssprache. Dies kann nur geschehen, wenn sie als po-
tentielle Zielgruppe auch im Fremdsprachenunterricht stets mitgedacht werden — dhnlich
wie fur den schulischen Kontext bereits angebahnt. Aber auch in exklusiven herkunfts-
sprachlichen Kursen bendtigen die Dozent*innen mehr Wissen um mehrsprachigen
Spracherwerb und sein Ergebnis, damit HS-Sprecher*innen ihre ,,Ressource Mehrspra-
chigkeit” (Kiippers/Schroeder 2017: 69) fiir den Bildungserfolg nutzbar machen kdnnen.
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