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Vorbemerkung zur ersten Auflage

Die hier publizierten Beitrdge beschiftigen sich allesamt mit Fragestellungen des
Sprachvergleichs innerhalb der Schule. Sie belegen eindrucksvoll die Relevanz und
die Moglichkeiten eines hdufig in den Curricula und in den Didaktisierungen eher
stiefmiitterlich behandelten Themas. Es ist zu hoffen, dass sie zu weiteren
Auseinandersetzungen mit dem Vergleich unterschiedlicher Sprachen oder
Sprachvarietiten im Unterricht filhren werden. Corinna Reuter danke ich fiir ihr
geduldiges und stets zuverldssiges Arbeiten rund um die Formatierung und die
sprachliche Richtigkeit. Den Autorinnen und Autoren sei fiir die Bereitschaft, einen
Aufsatz zu diesem Band zu schreiben, herzlich gedankt.

Bochum im April 2011

Bjorn Rothstein

Vorbemerkung zur dritten Auflage

Zu meiner groflen Freude erscheint dieser Sammelband nun in der dritten Auflage,
was ich als einen Beleg fiir das grofie Interesse am Thema Sprachvergleich in der
Schule werten mochte. Allen Leserinnen und Lesern, die die neue Auflage moglich
gemacht haben, sei herzlich gedankt. Die Beitrdge erscheinen in dieser dritten
Auflage unverdndert; aktualisiert wurden lediglich einige bibliographische Hinweise
im einleitenden Aufsatz.

Bochum im Mérz 2018

Bjorn Rothstein
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Sprachvergleich in der Schule

Bjorn Rothstein

1. Zur Einleitung

Warum sollte man die Grammatiken verschiedener Sprachen miteinander verglei-
chen und warum dies (bereits) in der Schule? Die Lernbereiche Grammatik und
Sprachreflexion sind zumindest im muttersprachlichen Unterrichtsfach Deutsch an
deutschen Schulen traditionell eher unbeliebt (Gornik 2003, Rothstein 2010) und
werden zumeist auch als schwer, aber dennoch als notwendig empfunden. Die 1991
von Hubert Ivo und Eva Neuland durchgefiihrte Studie zum erstsprachlichen Gram-
matikunterricht im Schulfach Deutsch belegt dies nach wie vor in eindrucksvoller
Artund Weise:

Das Ergebnis der Untersuchung 1dB8t sich holzschnittartig so zusammen-
fassen: Die Befragten wissen wenig von der Grammatik ihrer Muttersprache,
mogen sie nicht sonderlich und erinnern sich nicht gern an ihren Grammatik-
unterricht, halten aber daran fest, dass Grammatikunterricht sein muf}, und
geben hierfiir unterschiedliche Griinde an [...] (Ivo/ Neuland 1991:437)

Lohnt es sich, angesichts dieser Situation, liberhaupt sprachvergleichend zu arbei-
ten? Die Misere des Grammatikunterrichts im Schulfach Deutsch ist seit langem gut
dokumentiert und scheint sich — optimistisch formuliert — zwar zum Guten zu wen-
den, bleibt aber dennoch mit ausreichend Problemen konfrontiert. Damit konnte der
Eindruck entstehen, dass ein sprachvergleichendes Vorgehen aufgrund seiner Kom-
plexitit die Situation nur noch verschérfen wiirde. Was ist demnach aus fachwissen-
schaftlicher und fachdidaktischer Perspektive der Vorteil eines sprachvergleichen-
den bzw. sprachkontrastiven Arbeitens? Oder: wie ldsst es sich angesichts der oben
beschriebenen Problematik rechtfertigen? Aus dem sprachwissenschaftlichen Blick-
winkel wird diese Frage zumeist wie folgt beantwortet und ich wiirde mich einer
solchen Argumentation anschlieen:

Gegeniiber der einzelsprachlichen Linguistik ist ein Vorteil der kontrastiven
Linguistik darin zu sehen, dass einzelsprachliche Strukturen nicht einfach als
existent ,hingenommen‘ werden, sondern dass aus der Perspektive des
Sprachkontrasts Strukturunterschiede auffallen, die Fragen zu bestehenden
Strukturen iiberhaupt erst aufkommen lassen — gerade bei nah verwandten
Sprachen. (Kiirschner 2008:68)



Aber ist dies auch auf didaktischer und damit auch auf unterrichtlicher Ebene ange-
sichts der bekannten Probleme des Grammatikunterrichts sinnvoll? Ein Indiz zur Be-
antwortung dieser Frage kommt aus dem wohl schwierigsten Problempunkt des mut-
tersprachlichen Grammatikunterrichts, dem Kompetenzproblem:

Sich im [muttersprachlichen, B.R.] Unterricht mit Grammatik zu beschafti-
gen heiBit also nicht — wie in manchen anderen Schulfidchern iiblich —, etwas
vollig Neues zu erwerben, sondern es heif3it, Distanz zu gewinnen zu etwas,
iiber das man schon verfiigt. (Gornik 2003:815)

Demnach liee sich das sprachvergleichende Arbeiten als Moglichkeit zur Distanz-
Gewinnung verwenden: der Vergleich mit dem Anderen und das daraus resultieren-
de Verfremden ermdglicht eine intensivere Reflexion des Eigenen. Doch wird dieser
Weg in der Schule nur selten bestritten. Zumeist wird er im Kontext der Tertidrspra-
chen- und der Vielsprachigkeitsdidaktik sowie in dem Ansatz des sprachintegrativen
Grammatikunterrichts thematisiert. Im Folgenden seien dazu einige ausgewahlte
Beispiele aufgefiihrt.

Ausgehend von Interlexemen wie Krokodil, crocodile ... und verwandten Phino-
menen diskutiert Meifner (2000) die Mdglichkeit einer mehrsprachendidaktischen,
d.h. vorwiegend tertidrsprachdidaktischen Wortschatzarbeit. Die Vorteile einer
mehrsprachigkeitsdidaktischen Wortschatzarbeit sieht Meifiner (2000) in der kogni-
tivistischen Lerntheorie begriindet. Die mehrsprachige Herangehensweise ermog-
liche eine groflere Verarbeitungstiefe, eine stirkere Verarbeitungsbreite und eine
bessere Verarbeitungszeit.

Leitzke-Ungerer (2005) diskutiert die Moglichkeiten der Mehrsprachigkeits-
didaktik bei der Vermittlung der modernen fremdsprachlichen Grammatiken im
schulischen Kontext. Fiir die romanischen Sprachen liegt eine Reihe von Vermitt-
lungsbeziigen zwischen ihnen vor; Leitzke-Ungerer bezieht dariiber hinaus das Eng-
lische mit ein. Sie kommt zu dem Schluss, dass insbesondere bei sehr dhnlichen
grammatischen Phinomenen zweier verschiedener Sprachen sehr gute Transfermog-
lichkeiten des bereits zu einer der Sprachen erworbenen Wissens auf das neu zu er-
lernende Wissen beziiglich einer anderen Sprache bestehen.

Gnutzmann & Kopcke (1988) argumentieren aufgrund von lernpsychologischen
Uberlegungen fiir einen sprachintegrativen Grammatikunterricht, der den mutter-
sprachlichen mit dem fremdsprachlichen Grammatikunterricht verkniipft. Dabei
wird an kognitive und nicht an mechanisch initiierte Lernprozesse im Grammatikun-
terricht gedacht. Gnutzmann & Kopcke (1988) gehen zundchst vom rein einzel-
sprachlichen Grammatikunterricht im Schulfach Deutsch aus und verweisen auf
Menzel (1985), der eine Behandlung der Konjunktion daf3 (heute: dass) vorschlagt.
Die Schiiler sollen im Laufe des Grammatikunterrichts erkennen, dass im Gegensatz
zu das meist nach verba dicendi und sentiendi dass steht. Dariiber hinaus kénnen die
Schiiler feststellen, dass durch dass eine Nebensatzstruktur ausgeldst wird und meist
unmittelbar auf dass das Subjekt steht.



Ein gegenwirtig detailliertes, weil schulisch gut anwendbares, Konzept einer
Vielsprachigkeitsdidaktik fiir den Deutschunterricht liegt mit den Arbeiten von
Ingelore Oomen-Welke vor:

Das Konzept des vielsprachigen Deutschunterrichts ist verwandt mit dem ur-
spriinglichen Konzept von Language Awareness und verbindet das Wiinsch-
bare mit dem Machbaren. Es zeigt Lehrerinnen und Lehrern, wie sie schritt-
weise lernen konnen, die anderen Sprachen der Klasse zuzulassen statt zu
verbieten, die Sprachaufmerksamkeit der Kinder zu erkennen, implizite Vor-
schldge der Kinder aufzugreifen und zu nutzen. Soweit werden Themenange-
bote der Kinder aufgenommen, so dass deren Beteiligung gestiarkt wird. Im
systematisch geplanten Deutschunterricht ist es moglich, die zwei- und mehr-
sprachigen Kinder und auch die Dialektsprecherlnnen nach ihren anderen
Sprachen bzw. nach der Dialektform zu fragen und das (standard-)deutsche
Beispiel damit zu vergleichen. Die Vergleichsgrofle kann variieren, mal ist
sie ein Wort, mal ein Satz, mal ein Gedicht, mal das graphische System usw.
Andere kulturelle Muster werden dadurch selbstverstindlich, man lernt im
Deutschunterricht voneinander und miteinander. Nach einer Phase der Sensi-
bilisierung flir andere Sprachen wird es moglich, gemeinsam die Sprachen
der Welt zu erkunden und daran viel iiber die Sprachlichkeit der Menschen
und die Vielfalt der Moglichkeiten sprachlicher Zeichen und ihres Gebrauchs
zu lernen. Sprachliche Systeme, Routinen, Rituale und Textformen sind Teil
der Kultur. Andere Sichtweisen zu beriicksichtigen und sich auf sie einzulas-
sen macht das Lernen interkulturell, fiir Schiiler und Schiilerinnen, Lehrer
und Lehrerinnen. (Oomen-Welke 2002: 1)

Es sollte deutlich sein, dass aufgrund der inhaltlichen Komplexitit beim Vergleich
zweier oder mehrerer Sprachen nicht alle Bereiche sich gleichermaflen eignen. Die
betreffenden Phidnomene miissen in der Einzelsprache gut beobachtbar und salient
sein. Fiir den Sprachvergleich kommt hinzu, dass ein ,,erkenntlicher Zusammen-
hang zwischen ihnen bestehen muss. Als Beispiel kann der Vergleich von bestimm-
ten grammatikalischen Phdnomenen dienen, deren Verbindung sich aus dem Zusam-
menspiel von Form und Funktion ergibt, wobei vier Szenarien denkbar sind. Die
Formen der Sprachen o und B sind sich erstens sehr &hnlich und ihre Funktionen
identisch. Die aspektuelle deutsche bzw. franzosische Konstruktion ,,im Begriff sein
etwas zu tun® und ,,&tre sur le point de faire qc* wird jeweils periphrastisch gebildet
und enthélt neben ,,sein® und ,,étre* einen nominalen Pradikatsteil mit einleitender
Priposition und eine konjunktional angeschlossene Verbalphrase, in der das Haupt-
verb steht. Beide Konstruktionen bringen zum Ausdruck, dass ein Ereignis unmittel-
bar bevorsteht. Zweitens konnen sich die Formen relativ dhnlich, ihre Funktionen
aber grundverschieden sein. Das englische present perfect wird zum Ausdruck eines
perfektischen Aspekts verwendet, das deutsche Prasensperfekt zudem als Ersatzform
fiir das imperfektive Préteritum. Im dritten Fall, wie beim conditionnel und beim



Konjunktiv II, ist die Funktion identisch, die Form jedoch verschieden. Die Form
des conditionnel suggeriert eine Analyse als Futurpréteritum. Eine seiner Funktionen
als Ausdruck von Kontrafaktivitdt in Konditionalsdtzen entspricht jedoch einer der
Funktionen des Konjunktivs II, der morphologisch eindeutig kein Futurpréteritum
ist. Im vierten Fall sind sowohl Form als auch Funktion verschieden (vgl. folgende
Tabelle).

Form (o) =  Funktion (o) = Beispiel
Form (B) Funktion (B)
Fall 1 + + étre sur le point de/im Begriff
sein etwas zu tun
Fall 2 + - Present perfect/ Prasensperfekt
Fall3 - + Konj. II/ imp. & cond.

Fall 4 - -

Tab. 1: Beziehungen zwischen Form und Funktion und Transferpotential

Besonders salient ist demnach der Fall 1, die Falle 2 und 3 eignen sich jedoch auf-
grund einer Gemeinsamkeit ebenfalls. Fall 4 scheidet aus. Tatséchlich finden sich in
jiingerer Zeit zahlreiche didaktische Konzepte Leontiy (2013), Reich & Krumm
(2013), Rupp (2014), Wollstein (2016) und Wollstein & Zepter (2015), die sich mit
dem Nutzen des schulischen Sprachvergleichs auseinandersetzen. Eine besondere
Rolle nehmen hier interkulturelle Perspektiven auf den Vergleich ein (etwa Rosch
2017 und Wegner & Dirim 2016).

2. Sprachvergleich in der Schule im erweiterten Kontext

Legt man eine ausreichend weite Definition von Sprache zugrunde, so wird es mog-
lich, in vielen Bereichen des schulischen Unterrichts sprachvergleichend zu arbeiten.
Bemiihen wir dazu zunichst die von Buimann vorgeschlagene Definition von Spra-
che, die hier auszugsweise aufgefiihrt wird:

Sprache. Auf kognitiven Prozessen basierendes, gesellschaftlich bedingtes,
historischer Entwicklung unterworfenes Mittel zum Ausdruck bzw. Aus-
tausch von Gedanken, Vorstellungen, Erkenntnissen und Informationen so-
wie zur Fixierung und Tradierung von Erfahrung und Wissen. (Bufimann
1990:699)

Herauszulesen sind Moglichkeiten des Sprachvergleichs auf u.a. historischer,
medialer, kognitiver, sozialer und variationeller Ebene. Damit steht fest, dass ein
sprachvergleichender Unterricht nicht notwendigerweise ein facherverbindender
oder fécheriibergreifender Unterricht sein muss. Er kann auch die verschiedenen
medial, sozial, historisch und variationell determinierten sprachlichen Subsysteme
von nur einer Sprache miteinander vergleichen. Es eroffnet sich eine Reihe von
interessanten Mdglichkeiten des vergleichenden Arbeitens, von denen einige Teil



dieses Sammelbandes sind. Sie werden im ndchsten Abschnitt detaillierter
vorgestellt.

3. Sprachvergleich in der Schule konkret

Bjorn Reothstein diskutiert die Moglichkeit, innerhalb des Deutschunterrichts einen
kleineren Beitrag zur Qualifikation in der Herkunftssprache zu leisten. Es wird fiir
ein sprachintegratives Vorgehen plidiert, das zunédchst das Deutsche mit den schu-
lischen Fremdsprachen vergleicht und anschlieend die verschiedenen Herkunfts-
sprachen der Schiiler einbezieht. Michael Rodel reflektiert die Moglichkeiten einer
Sprachvergleichsdidaktik bei diachron verschiedenen Varietéiten des Deutschen. Der
Ansatz des Sprachvergleichs erdffnet auch innerhalb der muttersprachlichen
Didaktik neue Perspektiven, indem er Varietéten oder — wie im folgenden Aufsatz —
die Sprache verschiedener Sprachepochen gegeniiber stellt. Sprachwandel und
Sprachgeschichte spielen in der (Sprach-)Didaktik des Deutschen eine
untergeordnete Rolle. Mit der Diskussion um Norm und Normverfall in den letzten
Jahren wird allerdings Sprachwandel in der Schule immer hdufiger thematisiert.
Lehrbiicher greifen beispielsweise den Wandel in synchroner Perspektive auf (SMS-
Sprache, Jugendsprache), vereinzelt in der Mittelstufe auch im Vergleich zu
historischen Vorstufen des Gegenwartsdeutschen (Mittelhochdeutsch). Der Beitrag
zeigt, wie Schiilerinnen und Schiiler schon in mittleren Jahrgangsstufen aller
Schularten durch sinnvolle Vergleiche die Féhigkeit der Sprache zum fortdauernden
Wandel begreifen konnen und dieses Begreifen schlieBlich die Generierung von
Sprachbewusstheit fordert. Ingelore Oomen-Welke bespricht die von Kindern
mitgebrachte Lust am Vergleich von Sprachen: Sie fithren spontane, teils lustige
Sprachvergleiche an Wortern oder Lautformen durch. Wenn ihre Mitteilungen
positive Beachtung finden, bleibt dieses Interesse bis in die Sekundarstufe bestehen.
Dort werden durch die Fremdsprachen fiir alle Klassenstufen neue Gelegenheiten
zur vergleichenden Reflexion geschaffen. Uber Anlisse in Deutsch mit Bezug zu
Fremdsprachen und iiber Arbeitsweisen mit hohen Autonomieanteilen der
Lernenden wird in Ingelore Oomen-Welkes Beitrag berichtet. Abschliefend werden
noch die unterrichtlichen Orte, der didaktische Stellenwert und sowie der Ertrag des
Vergleichens von Sprachen kurz erdrtert. Ursula Behr thematisiert die Frage, wie
man unter schulischen Bedingungen mehrere Sprachen erfolgreich lernen kann.
Nach der Beschreibung der Bedeutung spracheniibergreifenden Lernens als
gemeinsame Zielsetzung jeglichen Sprachunterrichts wird am Bespiel der Thiiringer
Lehrplane ihre mogliche curriculare Verortung aufgezeigt. Es folgen
unterrichtspraktische Beispiele, die illustrieren, wie spracheniibergreifende
Ubungssequenzen auch im muttersprachlichen Deutschunterricht eingesetzt werden
konnen. Christa Diirscheid stellt grundsitzliche Uberlegungen zu den Eigenschaften
gesprochener und geschriebener Sprache an und argumentiert dafiir, dass die
bekannte Maxime ,,Schreib, wie du sprichst* eher in ihr Gegenteil gewendet werden
sollte: ,,Schreib nicht, wie du sprichst.“ Einleitend wird der historische Kontext



erlautert, in dem diese Maxime zu verorten ist, dann steht der Vergleich
gesprochener und geschriebener Sprache im Zentrum. Hier wird gezeigt, dass die
Unterschiede auf der Laut-Buchstaben-Ebene bis hin zur Textebene so gewichtig
sind, dass auf keiner Ebene eine Entsprechung von gesprochener und geschriebener
Sprache angenommen werden kann. Wie sich das Thema in den Deutschunterricht
integrieren ldsst und welchen Stellenwert es in den curricularen Vorgaben fiir die
Sekundarstufe II hat, wird im Anschluss daran dargelegt. Es folgt ein
Unterrichtsvorschlag zur Analyse solcher Texte, von denen man gemeinhin
annimmt, sie basierten auf der Umsetzung gesprochener in geschriebene Sprache.
Abschlielend wird dafiir pladiert, in Zukunft verstarkt Themen aus der noch jungen
Disziplin der Schriftlinguistik in den Deutschunterricht einzubeziehen. Grit
Mehlhorn diskutiert den Sprachvergleich zwischen dem Russischen, Polnischen,
Tschechischen und dem Deutschen und Englischen. Sie geht auf Sprachvergleich als
Lern- und Vermittlungsstrategie ein, stellt Beispiele fiir Sprachvergleiche im
Bereich der Phonetik, Phonologie, Morphologie, Syntax und Lexik vor und legt da-
bei den Schwerpunkt auf positiven Transfer aus anderen Sprachen. Doris Griitz
belegt die Schwierigkeiten von Studienanfénger, die iiberwiegend direkte
Schulabgénger sind, die sprachliche Norm zu beachten. Die sprachlichen Belege
wurden im Rahmen der Deutschkompetenzpriifung an der Pddagogischen Hoch-
schule Ziirich erhoben und werden sprachvergleichend darstellt. Doreen Bryant
schaut aus der Erst- und Zweitspracherwerbsperspektive auf das deutsche
Lokalisierungssystem, um einerseits zu erklaren, warum DaZ-Lerner trotz frithkind-
lichem Deutschkontakt in diesem Bereich oft anhaltende Schwierigkeiten haben und
um andererseits Wege aufzuzeigen, diese zu i{iberwinden. Vor dem Hintergrund,
dass jede Sprache ein historisch gewachsenes kohérentes Gebilde darstellt, dessen
inhdrente Zusammenhdnge dem Erstspracherwerbenden helfen, sich das System in
seiner ganzen Komplexitit zu erschlieBen (Slobin 2001), werden Erstspracherwerbs-
daten auf entsprechende Zusammenhinge hin untersucht, um diese im néchsten
Schritt sprachdidaktisch nutzbar zu machen. Neben der konsequenten Mo-
dusspezifizierung lokaler Verben kommt auch umgangssprachlichen Pleonasmen
(auf den/dem Tisch drauf) eine Schliisselrolle im Erwerb des deutschen Lokalisie-
rungssystems zu. Um DaZ-Lernern eine zielsprachliche Anndherung zu ermog-
lichen, sollten ihnen diese Konstruktionen frequent angeboten werden. Der an
deutschsprachige Kinder gerichtete elterliche Input liefert eine ideale Vorlage hier-
fiir.
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Deutschunterricht und Qualifikation in der
Herkunftssprache?

Bjorn Rothstein

Der Beitrag diskutiert die Mdglichkeit, innerhalb des Deutschunter-
richts einen kleineren Beitrag zur Reflexion der nicht-deutschen Her-
kunftssprache zu leisten. Es wird fiir ein sprachintegratives Vorgehen
pladiert, das zundchst das Deutsche mit den schulischen Fremdspra-
chen vergleicht und anschlieBend die verschiedenen nicht-deutschen
Herkunftssprachen der Schiiler einbezieht.

1. Einleitung

Viel darf man gegenwdértig in den Medien und in der Forschungsliteratur zum péda-
gogischen und didaktischen Umgang mit Migrantenkindern erfahren. Deutsch als
Zweitsprache ist eines der groflen aktuellen Themen in der Deutschdidaktik und der
germanistischen Sprachwissenschaft. Doch wie erfolgt die wissenschaftliche Ausei-
nandersetzung mit der Herkunftssprache, mit ihrer schuldidaktischen Verortung und
mit dem schulischen Beitrag zur Reflexion der Herkunftssprache? Es scheint offen-
bar so, dass der Fokus der Forschung gegenwirtig eher auf die Férderung der deut-
schen Sprache bei Migrantenkindern gerichtet ist. Dies ist im Interesse der betreffen-
den Kinder und der gesamten Gesellschaft natiirlich vordergriindig, sofern aus die-
sen Kindern aktive Mitglieder der deutschen Bevolkerung werden sollen. Reich
(2008) versteht Folgendes unter dem Begriff Herkunftssprache:

Herkunftssprachen sind die Sprachen, die Migranten als ihre Muttersprachen
in anderssprachige Einwanderungslédnder mitbringen. (Reich 2008: 445)

Doch ist dieser Begriff fiir unsere Zwecke zu weit formuliert, da der Begriff Mutter-
sprache zu ungenau ist. Er stellt nicht sicher, dass die Kinder von Migranten diese
Herkunftssprache (zumindest teilweise) erlernt haben. Es wiirde reichen, wenn nur
die ,,Mutter diese Sprache erworben hitte. Daher sollte man sich besser nach einer
anderen Definition umsehen. Die im Bereich der amerikanischen heritage language-
Forschung etablierteste Bestimmung ist folgende:

Foreign language educators use the term to refer to a language student who is
raised in a home where a non-English language is spoken, who speaks or at
least understands the language, and who is to some degree bilingual in that
language and in English. (Valdés 2001: 38)
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Ersetzt man in der obigen Definition Englisch durch die jeweilige nationale Amts-
sprache, so ergibt sich eine fiir uns passgenaue Bestimmung des Begriffs Herkunfts-
sprache. Anders formuliert kann man sagen, dass die Erstsprache von Sprechern mit
Deutsch als Zweitsprache ihre Herkunftssprache ist, sofern diese die Erstsprache
von mindestens einem ihrer Elternteile ist. Dennoch zeigen internationale wie natio-
nale Ergebnisse aus der heritage language-Forschung, dass — minimal formuliert —
auch die Herkunftssprache eine nicht zu unterschéitzende Rolle im schulischen Qua-
lifikationsweg spielt. Es seien hier nur einige Beispiele genannt:

- Die Sprecher von Herkunftssprachen kénnen schulisch aufgrund von Uber-
schneidungen oder Beeinflussungen ihrer Sprachen diskriminiert werden.
Wiley (2008) berichtet von einem taiwanischen und chinesischen Her-
kunftssprachler, dessen zweite Sprache Englisch und eine seiner Fremd-
sprachen Chinesisch ist. Aufgrund seines taiwanischen Akzents im Chine-
sisch-Unterricht wurde der Schiiler benachteiligt. Wiley (2008: 101) schreibt
dazu:

Had the course been designed to take into account the background and needs
of ,,dialect* speakers, his regional ,,Taiwanese* accent in Mandarin might not
have been treated in a stigmatizing way.

- Sprecher beherrschen ihre Herkunftssprache — sofern sie in ihr nicht alpha-
betisiert und literalisiert wurden — hdufig nur zu einem gewissen Grad.
Wihrend perzeptive Fahigkeiten sich zumeist auf altersaddquatem mutter-
sprachlichem Niveau befinden, sind die produktiven Fahigkeiten etwa im Be-
reich der Phonologie (Akzent) oder Morphologie (defektive Flexionsen-
dungen) eingeschréinkt (Polinsky 2010). Ein radikales Beispiel hierfiir ist eine
Selbstaussage der Tennisspielerin Tammy Tamasugarn, die in den USA
aufwuchs und deren Herkunftssprache Thailéndisch ist:

(1) Okay, everybody always thought like I grown up in States, but actually
no. I was born in States, and when I was four I moved back to Thailand
with parents and I grown up in Thailand. So I definitely Thai. Every-
thing, the culture, everything Thai. But I also know also American cul-
ture also because part of my family also in L.A. (Aus Polinsky 2010)

Es fehlen funktionale Elemente und die Morphologie ist defektiv. Auch lie-
gen Probleme mit diskontinuierlichen Konstituenten vor und die Wortfolge
ist nicht standardgeméaB. Die sich in der Literatur immer wieder stellende
Frage ist, wie gut die Zweitsprache auf diesem Hintergrund erworben wer-
den kann, wenn der familidre Input vorwiegend herkunftssprachlich und
nur wenig literal ist.
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Fiir die schulische Forderung der Herkunftssprache bieten die Bundeslénder je nach
gesetzlicher Regelung unterschiedliche Losungen an (vgl. Reich 2008). Die grund-
sdtzlichen Probleme sind jedoch auch dem Laien sofort ersichtlich:

die Zahl der geforderten Sprachen ist beschriankt. Viele anderssprachige
Kinder konnen aufgrund der gesetzlichen Vorgaben keine schulische For-
derung ihrer Herkunftssprachen erhalten.

es ist teilweise aufgrund einer fehlenden oder ungeniigenden Ausbildungs-
struktur oder zu wenig potentiellen Lehrerkandidaten sehr schwer, geeignetes
Lehrpersonal zu finden.

Deutsch- oder andere Sprachlehrer konnen den herkunftssprachlichen Unter-
richt aufgrund fehlender oder ungeniigender sprachlicher Kompetenzen nicht
anbieten

So erscheint es prinzipiell vier Optionen zur schulischen Betrachtung der Herkunfts-
sprachen zu geben:

(O1)
(02)

(03)
(04)

Entsprechende Schulfécher kdnnten (zusitzlich) angeboten werden.

Auf das Angebot entsprechender Schulficher kdnnte zugunsten von privaten
(eventuell finanziell durch den Staat unterstiitzten) Initiativen verzichtet
werden.

Auf ein entsprechendes Angebot konnte vollstdndig verzichtet werden.

Als viertes Szenario konnte ein immerhin punktueller Vergleich zwischen der
Herkunftssprache und dem Deutschen im Deutschunterricht stattfinden. Der
Grundgedanke wire dabei die sprachvergleichende Reflexion.

Aus der Sicht der engagierten Lehrkraft scheiden die Optionen (O1) bis (O3) nun
zundchst aus, da sie entweder von institutionellen, finanziellen oder organisato-
rischen Bedingungen abhéngen, auf die sie als einzelne Person nur wenig Einfluss
nehmen kann, oder weil sie — wie (O3) — nicht ernst zu nehmen sind.

Die Option (O4) ist nicht neu in der Diskussion. Sprachvergleichende Didaktiken
sind ldngst bekannt (Gallmann 1992, Gnuttmann & Kopcke 1988, Oomen-Welke
2002, Rothstein 2010) etc., doch werden ihnen immer wieder folgende Punkte vor-
geworfen:

1.

Sprachvergleichende Didaktiken scheitern in spontanen Unterrichtssituati-
onen aufgrund von
(a) der sprachlichen Komplexitit,
(b) den Lehrern zumeist unbekannten Sprachen,
(c) dem sprachreflexivischen Wissen von Lehrkriften und Schiilern,
(d) zeitlichen und organisatorischen Griinden.
Sprachvergleichende Didaktiken werden in der Lehrerbildung kaum oder zu
unzureichend thematisiert.
Es gibt kaum didaktisiertes Material dazu.
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Damit scheinen zundchst alle Optionen auszuscheiden und der Deutschunterricht
wiirde demnach keinen Beitrag zur Reflexion der Herkunftssprache leisten. Das wi-
re in den Augen vieler sicherlich auch nicht weiter dramatisch. Erstens ist die Ser-
vicefunktion des Deutschunterrichts fiir die beispielsweise fremdsprachlichen Fa-
cher schon lange in der Diskussion und auch hier wiirde sich eine &hnliche Argu-
mentation auftun. Zweitens verfolgt der Deutschunterricht andere curricular vorge-
gebene Ziele und kann sich aus Griinden der infrastrukturell bedingten knappen Un-
terrichtszeit wohl kaum zusétzliche Arbeitsbelastungen erlauben.

Doch haben Forschungsbeitrage aus der jiingeren Zeit (S6hn 2005, Reich 2007
und kommentierend Siebert-Ott 2009) gezeigt, dass die Reduzierung der schulischen
Lernzeit der deutschen Sprache zu Gunsten der Reflexion der Herkunftssprache der
Verbesserung von Fahigkeiten in der deutschen Sprache nicht entgegensteht.

Die sprachvergleichende Arbeit ist auch aus didaktischer Sicht sinnvoll. Eine der
Bedingungen fiir eine gelungene Reflexion der eigenen Sprache besteht aus dem Ge-
winn von Abstand gegeniiber dem, was man automatisiert beherrscht (z.B. Gornik
2003). Es geht um Verfremdung und eine gelungene Sprachreflexion beruht damit
immer ein stiickweit auf verfremdungsdidaktischen Momenten. Diese Verfremdung
kann beispielsweise liber die Betrachtung von soziolinguistisch determinierten Va-
rietdten oder dlterer Sprachstufen erfolgen: der Vergleich zwischen dem automati-
siert Angeeigneten und daher ,,Normalem* mit dem ,,Ungew6hnlichem*, da unzeit-
gemdl oder situativ bedingt verschieden, ermdglicht den notwendigen Abstand.

Der Abstand konnte auch aus dem Vergleich zwischen dem Deutschen und der
Herkunftssprache ermoglicht werden; er wiirde aber in dieser Form als Ausbuchsta-
bierung von (O4) zu den iiblichen Problemen fiihren. Dieser Beitrag skizziert daher
einen anderen Weg. Der Grundgedanke ist — innerhalb von (O4) — einen Beitrag zur
Reflexion der Herkunftssprache punktuell wéhrend des erstsprachlichen Sprach-
unterrichts zu leisten. Allerdings erfolgt der Vergleich der Sprachen in zwei Schrit-
ten. Zundchst wird das Deutsche mit den schulisch gelehrten Fremdsprachen ver-
glichen und erst dann wird die Herkunftssprache einbezogen.

Im Abschnitt zwei soll es um die von Ingelore Oomen-Welke konzipierte Viel-
sprachigkeit gehen, der Abschnitt drei stellt zwei Ansétze der sprachintegrativen
Arbeit vor (Gnutzmann & Kopcke 1988 und Rothstein 2010). Im vierten Abschnitt
wird der sprachintegrative Ansatz um die Dimension der Herkunftssprache erwei-
tert.

2. Vielsprachigkeitsdidaktik nach Oomen-Welke (2002)

Das gegenwirtig detaillierteste, weil schulisch gut anwendbare, Konzept einer Viel-
sprachigkeitsdidaktik fiir den Deutschunterricht liegt mit den Arbeiten von Ingelore
Oomen-Welke vor:

Das Konzept des vielsprachigen Deutschunterrichts ist verwandt mit dem ur-
spriinglichen Konzept von Language Awareness und verbindet das Wiinsch-



