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Abstract: Die Forderung nach einer stérkeren Integration herkunftsbedingter
Mehrsprachigkeit in den schulischen Fremdsprachenunterricht (FSU) ist mittlerweile
Konsens in der Sprachlehr- und fachdidaktischen Forschung. Entsprechend

einer holistischen Konzeption von Mehrsprachigkeit setzt sich dabei zunehmend

die Ansicht durch, dass Mehrsprachige (iber besondere sprachlich-kognitive
Ressourcen fiir den Spracherwerb verfiigen kénnen. Hierzu zdhlen etwa ein
umfangreicheres Sprachenrepertoire und eine grofSere Disposition zu Sprachvergleich
und Sprachwechsel. Vor diesem Hintergrund maochte vorliegender Beitrag

den Ressourcenbegriff im Zusammenhang mit den aktuellen Diskurslinien zu
(herkunftsbedingter) Mehrsprachigkeit fruchtbar machen, um die unterschiedlichen
Ressourcendimensionen herauszuarbeiten und die Méglichkeiten und Grenzen ihrer
Integration in den FSU aufzuzeigen: Im Sinne einer «aufgekldrten Mehrsprachigkeit»
(Reimann 2016) kann dies insbesondere durch transferbasierte Sprachproduktion
und kognitivierende Interaktionen erfolgen. Nicht zuletzt hat ressourcenorientierter
Unterricht auch sprach(en)politische Implikationen, insofern als im mehrsprachigen
Klassenzimmerdiskurs einfaches Sprachmanagement stattfindet, das sich wiederum auf
die Bereitschaft zu Pflege und Erhalt herkunftsbedingter Mehrsprachigkeit auswirken
kann.
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1 Einleitung: Migration, Mehrsprachigkeit, Spracherwerb

Angesichts hoher Einwanderungszahlen und der damit einhergehenden politischen und
gesellschaftlichen Herausforderungen mag es kaum verwundern, dass der nationale Bil-
dungsbericht 2016 dem Thema «Bildung und Migration» gewidmet ist. Wirft man einen Blick
hinein, so ergibt sich ein gemischter Befund, der die Tendenz der vorangegangenen Be-
standsaufnahmen fortsetzt (cf. auch Matzner 2012): Hinsichtlich Bildungsbeteiligung und
-erfolg sind weiterhin Fortschritte und Verbesserungen zu verzeichnen, allerdings halten
die Disparitaten zuungunsten der Kinder und Jugendlichen mit Migrationshintergrund, ins-
besondere im Schulbereich, immer noch an (cf. Bildungsbericht 2016, 6, 10f., 162, 174, 203).

Als erklarende Variable wird neben den sozio6konomischen Rahmenbedingungen wie
etwa dem Bildungsniveau oder Berufsstatus der Eltern insbesondere die innerfamiliare
Sprachpraxis angefthrt. Dabei werden Kompetenzrickstande zwar «in einem engeren Zu-
sammenhang mit soziobkonomischen Faktoren als etwa mit der Familiensprache» (Bildungs-
bericht 2016, 11) gesehen, dennoch wird die unglnstige Verteilung der Bildungsgange, vor
allem im Sekundarbereich, ausdricklich auch auf «die (nicht deutsche) Familiensprache» (Bil-
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dungsbericht 2016, 204) zurickgefUhrt. Demgegentber hebt der Bericht jedoch auch hervor,
dass die beachtliche Anzahl und Vielfalt an Familiensprachen das deutsche Bildungssystem
nicht nur vor groRBe Herausforderungen stellen, sondern durchaus auch «Potenziale der
Mehrsprachigkeit» (Bildungsbericht 2016, 167 f.) mit sich bringen kdnnen: Herkunftsbedingte
Mehrsprachigkeit wird dabei zu den «zusatzlichen Ressourcen» (Bildungsbericht 2016, 162)
gezahlt, deren eingehende Erforschung und Nutzung jedoch vielfach ein Desiderat bleibe.

Auch in der aktuellen Mehrsprachigkeits- und Sprachlehrforschung setzt sich zunehmend
die Ansicht durch, dass mehrsprachig sozialisierte Individuen Uber besondere Ressourcen
far das Erlernen weiterer Sprachen verfigen kénnen (cf. Cenoz 2013, 11f., 13). Entsprechend
wird in den zugehdrigen Didaktiken die Forderung erhoben, diese Ressourcen starker in den
schulischen Fremdsprachenunterricht (FSU) zu integrieren (cf. Reimann 2016). Diesen Aspekt
der Ressourcenorientierung und -nutzung im FSU mdchte vorliegender Beitrag anhand der
gegenwartigen Diskurslinien aufgreifen und insbesondere im Hinblick auf herkunftsbedingte
Mehrsprachigkeit weiterfihren: Ziel ist es, die unterschiedlichen Ressourcendimensionen
individueller Mehrsprachigkeit zu identifizieren und die Chancen und Herausforderungen
bei ihrer Integration in den FSU darzulegen. Hierfur soll zunachst der aktuelle Ressourcen-
diskurs nachgezeichnet und anschliel3end zum holistischen Paradigma von Mehrsprachigkeit
in Bezug gesetzt und kritisch gesichtet werden.

Gemal zwei der sieben Handlungsfelder einer «aufgeklarten Mehrsprachigkeit» (Rei-
mann 2016) sollen sprachproduktive Fertigkeiten und mehrsprachige kommunikative Akti-
vitaten im Vordergrund stehen. Zudem soll der Fokus auf die erforderlichen Lehrerkompe-
tenzen gelegt und somit die Lehrpersonen als «die zentralen Akteure bei der Gestaltung des
Unterrichts» (Hachfeld 2012, 47) wieder starker in den Blick genommen werden. Erganzend
werden im Ausblick weitergehende sprachplanerische Implikationen des mehrsprachigen
Klassenzimmerdiskurses, hinsichtlich Erhalt und Ausbau der Ressourcen von herkunftsbe-
dingter Mehrsprachigkeit, aufgezeigt.

2 Der holistische Mehrsprachigkeitsbegriff

2.1 Das komplexe mehrsprachige System

Als Reaktion auf die lange Zeit vorherrschenden atomistischen Konzeptionen etabliert sich
in der Mehrsprachigkeits- und Sprachlehrforschung und den zugehérigen Didaktiken zu-
nehmend eine systemtheoretische (holistische) Sichtweise auf Mehrsprachigkeit, wonach
das mehrsprachige System als Ganzes funktioniert und folglich mehr als die Summe seiner
Einzelteile darstellt (cf. Cenoz 2013, 10f; Jessner/Allgauer-Hackl 2015). Dabei bilden die be-
teiligten Sprachen Subsysteme, die ihrerseits aus Subsystemen bestehen und untereinander
vollstandig vernetzt sind. Multipler Spracherwerb ist folglich nicht additiv und strikt chrono-
logisch angelegt, sondern gepragt von Querverbindungen und Interdependenzen zwischen
den beteiligten Sprachen (cf. Roche 2013, 167).

Die Entwicklung dieses komplexen mehrsprachigen Systems weist insofern eine grol3e
Dynamik auf, als es sich in standigem Wandel befindet und dabei anpassungs- und lern-

1 Hieraus erklart sich auch der qualitative Sprung zwischen Zweit- und Drittspracherwerb (cf. z.B. Jessner/Allgau-
er-Hackl 2015, 218f.).



fahig ist (cf. Jessner/Allgauer-Hackl 2015). Kennzeichen dieser Entwicklung ist neben der
konstanten Anpassung an eine veranderliche Umwelt (Elastizitat) vor allem die Ausbildung
emergenter, das heil3t qualitativ neuer Systemeigenschaften (Plastizitat), die durch innere und
dullere Wechselwirkungen entstehen (cf. de Bot/Larsen-Freeman 2011, 17). Veranderungen
im mehrsprachigen System sind somit «zugleich individuell und sozial bedingt» (Jessner/
Allgauer-Hackl 2015, 211).2 Dabei verlauft die mehrsprachige Entwicklung nicht linear oder
gleichférmig, sondern kann von Bruchen und Attrition gepragt sein, weswegen dauerhaft
besondere Anstrengungen zur Stabilisierung der erreichten sprachlichen Kompetenz nétig
sind. Vor diesem Hintergrund stellt sich die Sprachentwicklung nicht nur als hochindividuell
und variabel, sondern auch als reversibel und schwer vorhersagbar oder steuerbar dar. Die
Konzeption von Mehrsprachigkeit als offenem System, das sich durch eine «instabile und
potentiell unendliche Weiterentwicklung» auszeichnet, tragt folglich auch den vielfaltigen
Auswirkungen von «wachsenden globalen Migrations- und Kommunikationsprozessen» (Ed-
mondson/House 2011, 102) in angemessenerer Weise Rechnung.?

2.2 «Holistic multicompetence»: Sprachenrepertoire und -vernetzung

Aus holistischer Sicht ist mehrsprachige Kompetenz nicht mit der Kompetenz Einsprachiger
zu vergleichen. Francois Grosjean wahlt hierfur die Metapher des «Hurdenlaufers» (1985,
471), der weder Laufer noch Springer, sondern einzigartig in seiner sportlichen Kompetenz
sei; Cook bezeichnet diese besondere Kompetenz Mehrsprachiger als «holistic multicompe-
tence» (Cook 1992, 566), der vor allem «relationships between [...] languages» (Cook 1992,
580) zugrunde liegen (cf. auch die Beitrage in Cook/Li 2016). Vernetzung und Zusammen-
spiel der Sprachen sind von zentraler Bedeutung fur die Ausbildung dieser mehrsprachigen
Kompetenz: Demzufolge kdnnen Mehrsprachige fur ihre kommunikativen Bedurfnisse auf
mehr als eine Sprache zurlckgreifen und verfliigen somit Gber ein gréRBeres sprachliches
Repertoire zur Bewaltigung unterschiedlicher kommunikativer Situationen. Dabei kann es
sein, dass die mehrsprachige Kommunikations- und Handlungskompetenz nicht fur alle
Teilkompetenzen gleichermalien ausgepragt, sondern entsprechend der individuellen Ziele,
Einstellungen und Lebensumstande variabel ist (cf. Jessner/Allgauer-Hackl 2015, 215). Diese
Konzeption entspricht letztlich einer funktionalen Definition von Mehrsprachigkeit, die als
Kriterium nicht mehr den Grad der Sprachbeherrschung (proficiency), sondern Gebrauch
(use) und Handlungsfahigkeit ansetzt (cf. Oksaar 2003, 31; Cenoz 2013, 6).

Zudem kénnen Mehrsprachige ihre Sprachverarbeitung den jeweiligen kommunikativen
Anforderungen und Gesprachspartnern anpassen: Je nach «language mode» (Grosjean 2001)
kann eine der Sprachen unterdruckt («monolingual mode») oder beide bzw. mehrere Spra-
chen («bi-/multilingual mode») aktiviert sein. Dabei erfolgt der punktuelle Wechsel zwischen
den Sprachen nicht allein «aus Okonomie und Bequemlichkeit» (Kielhéfer/Jonekeit 1995,
76), sondern kann funktional als Identitats- oder Diskursmarker eingesetzt werden (cf. Ladi
2004); Sprachmischungen haben folglich nicht nur kompensatorische Funktion, sondern
kédnnen durchaus «Ausdruck <kompetenter Bilingualitat>» (Auer 2009, 93) sein. Samtliche
Phanomene der Sprachenvernetzung lassen sich somit letztlich mit dem «umbrella term»

2 Vor diesem Hintergrund ist die aktuelle «<Mehrsprachigkeitsforschung» nicht nur psycholinguistisch ausgerich-
tet, sondern integriert auch soziolinguistische Fragestellungen (cf. de Cillia 2010, 246).

3 Demzufolge geht die Systemtheorie von «Entwicklung» (development) aus, die, im Gegensatz zum «Erwerb»
(acquisition), nie als vollstandig und abgeschlossen zu betrachten ist (cf. z.B. de Bot/Larsen-Freeman 2011, 6).



der cross-linguistic interaction erfassen (cf. Jessner 2003, 49f.), unter den «sowohl Transfer-
und Interferenzeffekte als auch Codeswitching und Borrowing» (Allgduer-Hackl 2012, 283)
subsumierbar sind.*

Die Anpassung des sprachlichen Repertoires an die Kommunikationssituation erfordert
zusatzliche kognitive Leistungen im Hinblick auf Sprachtrennung und -inhibition sowie auf
die adaquate Sprachwahl und Integration der vorhandenen Sprachen (cf. Bialystok 2009, 3;
Bialystok 2011, 229f.; Athanasopoulos 2016, 360f.). Hieraus erklaren sich etwa Besonder-
heiten, die lange Zeit als typische kognitive Defizite mehrsprachiger Personen verstanden
wurden, wie zum Beispiel ein haufigeres Auftreten von tip-of-the-tongue-Phanomenen sowie
Verzogerungen im Zugriff auf das mentale Lexikon (cf. Bialystok 2009, 4f.; Bialystok et al. 2009,
95). Diese Merkmale kdnnen aus heutiger Sicht somit weniger als Anzeichen von «Semilin-
gualismus» als vielmehr von «Hyperlingualismus» gewertet werden (cf. Cenoz 2013, 11). Im
Gegenzug bringen Anpassung, Vernetzung und parallele Aktivierung der Sprachsysteme auch
kognitive Zusatzeffekte hervor, die positive Auswirkungen auf Sprachgebrauch und -erwerb
haben kénnen (cf. Franceschini 2014, 211-216): Neben sprachlicher Kreativitat und kommu-
nikativer Kompetenz sind dies zum Beispiel ein erweiterter multilingualer Monitor und «eine
Reflexionsfahigkeit Uber die Funktion sprachlicher Strukturen und den Sprachenerwerb»
(Roche 2013, 175). Diese kognitiven Zusatzeffekte werden unter dem Begriff metalinguistic
awareness (MLA) zusammengefasst (cf. Cenoz 2003, 73f.; Allgauer-Hackl 2012, 283f.). Zu den
Besonderheiten mehrsprachiger Individuen ist auch die crosslinguistic awareness (XLA) zu zah-
len, die sich auf das «Bewusstsein der Interaktion zwischen den Sprachsystemen» (Jessner/
Allgauer-Hackl 2015, 221) bezieht und mit MLA das multilinguale Bewusstsein bildet. Dieses
multilinguale Bewusstsein, das aus dem Zusammenspiel der Sprachsysteme entsteht, ist eine
emergente Eigenschaft (cf. Jessner/Allgduer-Hackl 2015, 220) und umfasst auch die Fahigkeit
zu Sprachwechsel und -mischung.

2.3 Sprachkontaktphdnomene: Manifestationen von Mehrsprachigkeit

Mehrsprachigkeit geht folglich stets einher mit Sprachkontakt. In der mehrsprachigen Kom-
munikationspraxis kann er sich durch typische Sprachkontaktphanomene auf horizontaler
Ebene, das heillt im Redeverlauf (zum Beispiel Codeswitching) wie auf vertikaler Ebene, das
heil3t hinsichtlich der beteiligten Sprachsysteme (Transfererscheinungen) zeigen. Tatsachlich
weist der Redeverlaufim mehrsprachigen Modus neben haufigen Wechseln der Kommunika-
tionssprache eine groliere Frequenz transkodischer Markierungen als «manifeste[s] Resultat
einer Beeinflussung einer Varietat A durch eine Varietat B» (Ludi 1996a, 241) auf. Aufgrund
der Einzigartigkeit des mehrsprachigen Systems bedeutet dies nicht nur, dass die jeweiligen
Fahigkeiten zur Sprachmischung hochindividuell sein kdnnen, sondern fuhrt auch auf die
Erkenntnis zurlck, dass sich hinter identischen sprachlichen Phanomenen unterschiedliche
kognitive Realitaten verbergen kénnen: So kann die Bildung einer mischsprachigen Form
auf der zwischensprachlichen Identifizierung von formalen, funktionalen oder semantischen
Regularitaten sprachlicher Einheiten beruhen, was zugleich von einem ausgepragten Sprach-

4  Die Systemtheorie misst diesen multiplen Sprachverarbeitungsverfahren eine gro3e Bedeutung fur die Sprach-
entwicklung bei (cf. z.B. de Bot/Larsen-Freeman 2011, 6).



bewusstsein zeugt; derselben Form kann jedoch mangels sprachlicher Mittel und Analysestra-
tegien auch eine weniger reflektierte und regelgeleitete Sprachproduktion zugrunde liegen.
Oder mit anderen Worten: «Surface forms and features may have different psycholinguistic
representations or «realities> with different types of learners» (Sajavaara 1986, 70).

3 (Herkunftsbedingte) Mehrsprachigkeit als Ressource fiir den FSU?
Aktuelle Diskurslinien

3.1 Multipler Spracherwerb und sprachintegrativer Unterricht

Aus einer holistischen Perspektive stehen mehrsprachigen Individuen fur den Spracherwerb
«andere Ressourcen als Einsprachige[n]» (Jessner/Allgauer-Hackl 2015, 111) zur Verfigung,
worunter etwa das Vorwissen in samtlichen Sprachen und Dialekten subsumierbar ist. Aktiviert
wird dieses sprachliche Vorwissen etwa beim interlingualen Transfer, der als «process where-
by the learner makes use of linguistic resources other than their knowledge of the language
in which communication takes place» (Ringbom 2006, 38) zu verstehen ist. Der Zugang zu
neuen Sprachen ist somit sprachenuibergreifend und -vernetzend angelegt; dies dul3ert sich
auch in sprachkontrastiven Reflexionen zu sprachstrukturellen Ahnlichkeiten und Gemein-
samkeiten. Eine weitere SchlUsselvariable besteht folglich in der «enhanced metalinguistic
awareness» (Jessner 2008, 362), auf die additive und katalytische Effekte beim Erwerb weiterer
Sprachen zurtickzuflhren sind; im Sinne einer «synergetic resource» (Kresi¢/Gulan 2012, 78)
kommt es dabei zu einer Verstarkung dieser Effekte, je mehr Sprachen zur Verfigung stehen
(cf. auch Roche 2013, 167f.). Um die besonderen Ressourcen mehrsprachiger Individuen fur
den Spracherwerb in formalen Kontexten zu aktivieren, sollten Sprachencurricula folglich
sprachintegrativ konzipiert werden. Ferner erhéht sich die Lerneffizienz auch dadurch, dass
Lernerstrategien nicht fUr jede Einzelsprache gesondert erworben, sondern nach erstmaligem
Erwerb lediglich getibt und verstarkt werden mussten (cf. Cenoz 2013, 11, 13).

Aufgrund dieser Erkenntnisse nehmen seitens der Fremd- bzw. Tertidarsprachenforschung
Forderungen nach einem sprachintegrativen und vernetzenden Unterricht schulischer Fremd-
sprachen (cf. Muller-Lancé 2013) ebenso wie nach der Ableitung weiterer didaktischer Im-
plikationen im Sinne einer «Education for Multilingualism» (Otwinowska/De Angelis 2014)
zu. Entsprechend zeichnet sich auch fur die Fremdsprachendidaktik unter dem Begriff der
«aufgeklarten Mehrsprachigkeit» (Reimann 2016) eine Abkehr vom lange vorherrschenden
Einsprachigkeitsprinzip hin zu einer bedarfsadaptierten mehrsprachigen Vermittlung ab, die
sich zudem auch die Integration von Herkunfts- und Familiensprachen zum Ziel gesetzt hat. In
diesem Kontext stehen auch interlinguale Fremdsprachlehrwerke (z.B. Rickl et al. 2012; Ruckl
etal. 2013) und Gesamtsprachencurricula, die auf Nutzbarkeit und Vernetzbarkeit samtlicher
verfugbarer Ausgangssprachen fulien (z.B. Hufeisen/Lutjeharms 2005; RePA 2010; Krumm/
Reich 2011). Allerdings lasst sich insgesamt feststellen, dass «die Schulen noch zu selten die
erheblichen Vorteile [...] der integrierten Sprachendidaktik [nutzen]» (RePA 2010, 9) und «es
noch an Unterrichtsmaterialien zum sprachibergreifenden Lernen und vor allem zum Einbe-
zug von Herkunftssprachen [fehlt]» (Siems/Granados 2014, 31). Angesichts sprachlich hetero-
gener Klassenzimmer rickt zudem die Professionalisierung von Lehrkraften zunehmend in
den Fokus, die Fachlehrer nicht nur fur Mehrsprachigkeit sensibilisieren, sondern vor allem
dazu befahigen soll, «diese Vielfalt als Ressource zu nitzen» (Vetter 2013, 2).



3.2 Transfer: vom Hindernis zur (verkannten) Ressource

Holistische Konzepte und eine zunehmend ressourcenorientierte Sicht auf Mehrsprachig-
keit stehen in enger Verbindung mit der Renaissance des Transferbegriffes, der ab den
1980er-Jahren eine «enorme Differenzierung und Neubewertung» (Timmermann 2000, 171)
erfahrt: Im Sinne von Cummins’ «Teaching for Transfer» (2008) lasst sich dabei auch fur
den schulischen Kontext ein «reframing of transfer from a hindrance to a resource» (Reed/
Callie 2014, 402) feststellen. Diese ausdrickliche Anerkennung des L1-Transfers als eine
«ever-present resource in language learning» (Reed/Callie 2014, 403), die jedem zuganglich
ist, ermdglicht Uberdies, didaktische Empfehlungen zu einer planvollen und strategischen
Nutzung zu formulieren (cf. bereits Ringbom 1987).

Die (Neu-)Konzeption von Transfer bildet auch im Rahmen der Tertidrsprachen- und
Mehrsprachigkeitsvermittlung die Grundlage verschiedener sprachintegrativer Ansatze: So
geht die bereits Ende der 1990er-Jahre begriindete Interkomprehensions- und Mehrsprachig-
keitsdidaktik davon aus, dass Lernern aufgrund ihres Vorwissens (allerdings vorwiegend aus
anderen Fremdsprachen) «Transferressourcen» zur Verfigung stehen, die «den Tertidrspra-
cherwerb deutlich erleichtern kdnnen» (Reissner 2015, 208); diese integrativen Ansatze wer-
den daher auch explizit als «Transferdidaktik» (Mei3ner 2007, 90) bezeichnet. Entsprechend
werden Transferaktivitdten auch nach dem Referenzrahmen fiir Plurale Ansdtze zu Sprachen
und Kulturen (RePA 2010) als interne Ressourcen konzipiert, die dem Bereich der Fertigkei-
ten und des prozeduralen Wissens (savoir-faire, skills) zuzurechnen sind (cf. RePA 2010, 96).

Demgegenuber lasst sich jedoch weiterhin beobachten, dass diese Ressourcen im schuli-
schen Alltag oftmals nicht oder nur in sehr reduziertem Umfang aktiviert werden, da Sprach-
kontakt- und Transferphdnomene weiterhin pathologisiert und bekdmpft, statt «als Zeichen
aktiven Hypothesentestens» (House 2004, 63) und damit «als Lernchance» (Jessner/Allgau-
er-Hackl 2015, 213) bzw. als «resource for teaching» (He 2012, 13) verstanden zu werden.
Diese historische Skepsis gegentber Sprachmischungen im Klassenzimmer hangt nicht zuletzt
mit dem Einsprachigkeitsprinzip und den didaktischen Ansatzen der Kontrastiven Linguistik
zusammen (cf. Reimann 2016, 16f.). Verstarkend kommt fur die Schulen im deutschsprachigen
Raum ein «monolingualer Habitus» (Gogolin 1994) hinzu, der Einsprachigkeit als Normalfall
postuliert und gewissermal3en zu einem doppelt monolingualen Selbstverstandnis des FSU
beitragt. Hieraus erklart sich auch, warum der «Paradigmenwechsel im Umgang mit Zwei-
und Mehrsprachigkeit [...] in den Schulen noch nicht ganz angekommen ist» (de Cillia 2008,
69; cf. auch Apeltauer 2013).

3.3 Die Marginalisierung der Herkunftssprachen

Als besonders problematisch erweist sich die Anerkennung und Integration der «Ressourcen
von Mehrsprachigkeit» (Erfurt/Budach/Hofmann 2003, 254) in das deutsche Schulsystem,
wenn es um «Kinder mit Migrationsbiographien» (Erfurt/Budach/Hofmann 2003, 254) geht.
Dieser Befund hat auch nach Uber zehn Jahren noch nichts von seiner Aktualitat eingebf3t,
versperrt doch die anhaltende Wahrnehmung von Mehrsprachigkeit als «Hindernis, bes-
tenfalls notwendiges Ubel» (Tracy 2014, 13) weiterhin die Sicht auf «die Kompetenzen und
multiplen Ressourcen» (Tracy 2014, 32) mehrsprachiger Individuen (cf. Abschnitt 1). Gerade
im Zusammenhang mit Migration kommen weiterhin ambivalente Haltungen zu Mehrspra-
chigkeit zum Tragen, die sich etwa in der prestigebezogenen Unterscheidung zwischen «Eli-



te- und Armutsmehrsprachigkeit» (Krumm 2014), das heil3t zwischen den kanonisierten,
prestigetrachtigen Schulfremdsprachen und den durch Einwanderung importierten, oftmals
wenig beachteten Herkunftssprachen aul3ert. Diese Abstufung zeigt sich nicht zuletzt daran,
dass letztere Ublicherweise auch nicht Bestandteil der Schulcurricula sind, sondern als au-
Rerschulische Angebote aus dem reguldren Schulalltag ausgelagert werden (cf. Extra 2011,
474-477; Reich 2015).

Im Bildungssystem gilt herkunftsbedingte Mehrsprachigkeit nicht als Ressource, sondern
als integrations- und bildungshemmend (cf. Extra/Yagmur 2008, 326f.); gerade «typische»
Migrantensprachen wie Turkisch oder Russisch sind tGberdies vielfach mit Vorurteilen behaf-
tet (cf. Plewnia/Rothe 2011). DemgegenUber kann ein dezidiert ressourcenorientierter, etwa
an Bourdieus Kapitalbegriff angelehnter Ansatz zeigen, dass die Familiensprache gerade fur
einen erfolgreichen Erwerb der Umgebungssprache als «Bildungsressource» (Brizi¢ 2006,
32) wahrgenommen und gepflegt werden sollte.> Dieser Befund entspricht nicht nur der
«Schwellen- und Interdependenzhypothese» (cf. Cummins 2006, 173-200), sondern deckt
sich auch mit aktuelleren Untersuchungsergebnissen zu bilingualen Unterrichtsmodellen,
die die Familiensprache fordern und zugleich auch einen effizienteren Zugang zur Umge-
bungssprache ermdglichen (cf. auch Reich/Roth 2002, 22; Roth 2006, 12).6

Anders als ein GroBteil vorwiegend offizieller Diskurslinien nahelegt, Iasst sich die schu-
lische Integration herkunftsbedingter Mehrsprachigkeit nicht allein auf sprachliche Akkul-
turation und Bildungsbeteiligung festlegen und damit auf die Frage reduzieren, ob «Famili-
ensprachen fur den Erwerb von Deutschkenntnissen nuitzlich sind» (Firstenau/Gomolla 2011,
13, Hervorhebung im Original; cf. auch Reissner 2015); vielmehr kdnnen Herkunftssprachen
und herkunftsbedingte Mehrsprachigkeit auch eine Ressource fiir den schulischen Erwerb
weiterer Fremdsprachen darstellen: Eine zentrale Rolle spielt dabei neben dem sprachlichen
Repertoire vor allem die Sprachlernerfahrung im Hinblick auf gezielt eingesetzte Verfahren
der Sprachenvernetzung, das heif3t «Strategien und Techniken, die sie [die Lerner, A.K.]
bereits im Umgang mit ihren vorhandenen Sprachen erprobt haben, wie zum Beispiel das
Codeswitching, den Transfer oder auch das Ubersetzen» (Elsner 2010, 113). Allerdings treten
diese Effekte im schulischen Kontext nicht automatisch ein, sondern sind nur in einem spra-
chensensiblen und valorisierenden Unterricht zu erwarten, der den Lernern Uberhaupt erst
ermdglicht, die eigene Mehrsprachigkeit als «wertvolle Ressource fur den Sprachlernprozess»
(Elsner 2010, 113) wahrzunehmen (cf. auch Brehmer/Mehlhorn 2015). Dies deckt sich auch
mit dem Befund aus der Zusammenschau europaischer Studien zum L3-Erwerb von her-
kunftsbedingt Mehrsprachigen, wonach additive Mehrsprachigkeit mit Status und Gebrauch
der jeweiligen Herkunftssprache korreliert (cf. Cenoz 2003). Fehlender Lernerfolg kann dabei
mit der Abwertung der eigenen Mehrsprachigkeit auf Seiten der Lernenden zusammenhan-
gen, die oftmals auf Internalisierung gesellschaftlicher Urteile zu Migrantensprachen und
-sprechern basiert und sich mitunter als «Konfliktzweisprachigkeit» (Siebert-Ott 2000), das
heil3t in Form von Abwehr und Unterdrickung duf3ern kann (cf. auch Krumm 2009). Im schu-
lischen Kontext kann dies zu einem «school language effect» (Kropp 2015) fihren, wonach

5 Tatsachlich legt Brizi¢ fur den Bildungserfolg von Kindern mit Migrationshintergrund eine klare Korrelation
zwischen den individuellen Deutschkenntnissen der Kinder (Mikroebene) und dem Erhalt und der Weitergabe der
elterlichen Sprache innerhalb der Familie (Mesoebene) offen; die familiensprachliche Kompetenz sei wiederum eng
an die soziolinguistischen und sprachenpolitischen Bedingungen des Herkunftslandes (Makroebene) geknupft, die
Minderheitensprecher oftmals zum Sprachwechsel zwangen.

6 Dass der ressourcenorientierte Umgang mit Herkunftssprachen vor allem in enger Verzahnung mit der Zweit-
sprachférderung funktioniert, zeigt sich am Beispiel Kanadas und Schwedens (cf. Firstenau/Gomolla 2011, 21).



bestimmte herkunftsbedingt erworbene Sprachen, die nicht der jeweiligen Mehrheits- und
Schulsprache entsprechen, ausgeblendet werden (cf. auch Jessner/Allgauer-Hackl 2015, 215).

Hinzu kommt, dass auf Lehrerseite nicht immer das Bewusstsein fur die kognitiven Ne-
beneffekte von Mehrsprachigkeit und die Bedeutung der Herkunftssprachen vorhanden
ist (cf. Otwinoswka/De Angelis 2014, 236f.). Mitunter werden Herkunftssprachen von den
Lehrkraften nicht einmal wahrgenommen oder «die durchaus vorhandenen schilerseitigen
Potenziale kaum als wertvoll anerkannt» (Mehlhorn 2015, 71), was von den betroffenen Schu-
lern durchaus als lehrerseitiges Manko bewertet wird (cf. Brehmer/Mehlhorn 2015; Mehl-
horn 2015). Im schlimmsten Fall 16st die Verwendung von Herkunftssprachen im Unterricht
bei den Lehrkraften sogar Unbehagen und Unsicherheit aus (cf. Siems/Granados 2014, 33).
Mitunter zeigen sich sogar deutliche Diskrepanzen zwischen den Uberwiegend positiven
Einstellungen von Lehrkraften gegentber herkunftsbedingter Mehrsprachigkeit einerseits
und ihrer fehlenden Integration in den Fremdsprachenunterricht andererseits (cf. Heyder/
Schadlich 2015). Zu einem ambivalenten Ergebnis fur den schulischen Fremdsprachener-
werb kommt auch die 2003/2004 durchgefihrte Studie «Deutsch-Englisch Schilerleistungen
International» (DESI): Zwar lasst sich feststellen, dass Schiler nicht-deutscher Erstsprache
«offenbar Uber ein Potenzial verfug[en], das es [ihnen] ermdglicht, Uberlegene Leistungen
in den Leistungstests im Englischen zu erzielen» (Hesse/Gobel 2009, 286); im homogenisie-
renden deutschen Bildungssystem kame dieses Potenzial jedoch haufig nicht zur Geltung.
Dieser systematischen «Ressourcenverschwendung» (Roth 2006, 13) versuchte die deutsche
Bundesregierung bereits im Jahre 2010 mit einer Empfehlung zur Gewinnung von Lehrkraf-
ten mit Migrationshintergrund zu begegnen, da diese «hadufig einen besseren Blick fiir die
verborgenen Ressourcen von Schilerinnen und Schilern mit Migrationshintergrund» (Inte-
grationsprogramm 2010, 106) besalien.’

Die fehlende Wahrnehmung herkunftssprachlicher Ressourcen setzt sich auch in anderen
gesellschaftlichen Bereichen fort: So konstatiert etwa eine flr das BAMF erstellte Expertise aus
dem Jahr 2008 zur beruflichen Nutzung migrationsbedingter Mehrsprachigkeit in Deutschland,
dass «die bei Zuwanderern vorhandene Mehrsprachigkeit eine versteckte Ressource sei, die
aktiv erschlossen werden musse, was bisher jedoch zu selten geschehe» (Meyer 2008, 31;
cf. auch Cichon/Cichon, Steffan/Pétzl/Riehl und Lidi im vorliegenden Band).

4 Mehrsprachigkeit als Ressource

4.1 «Ressource»: origindre Bedeutung und wissenschaftliche Rezeption

Nach Baumgartner/Ménard (1996) ist das franzdsische Wort ressource - abgeleitet vom latei-
nischen resurgere «wieder aufstehen> - im Alt- und Mittelfranzdsischen zunachst im Sinne von
<Unterstltzung, <Hilfsdiensts (secours) belegt; seit dem 16. Jahrhundert begegnet es in seiner
modernen Bedeutung <Hilfsmittel> bzw. <Mittel zur Bewaltigung einer schwierigen Situation»
(moyens de faire face a une situation difficile). Im Vordergrund steht folglich - anders als etwa
beim Kompetenz- oder Potenzialbegriff - die Zweckorientierung, das heil3t die Eignung, im
Hinblick auf eine bestimmte Herausforderung hilfreich und unterstttzend wirken zu kénnen.

7  Cf. hierzu auch die Kritik in Hachfeld (2012), die nachweist, dass die positiven Grundeinstellungen nicht zwin-
gend mit einem Migrationshintergrund korrelieren, sondern auf lern- und vermittelbare «multikulturelle Uberzeu-
gungen» zurlckzufihren sind.



Dabei hangt die Wahrnehmung einer Sache, Person, Eigenschaft etc. als Ressource von ihrer
Bestimmung in einem spezifischen Einsatzkontext ab; kennzeichnend fur den Ressourcenbe-
griff ist folglich die Anbindung an die jeweilige konkrete Bedarfssituation.

Durch seinen Einzug in den wissenschaftlichen Diskurs hat der Begriff je nach Disziplin
eine semantische Spezialisierung erfahren: So wird «Ressource» in der Psychologie verwendet
als die Gesamtheit der «schiitzenden und férdernden Kompetenzen und dufReren Handlungs-
maglichkeiten» (Keupp 2000), die einer Person im Fall von Beanspruchung und Belastung zur
Verfugung stehen; zu differenzieren ist dabei zwischen inneren, in einer Person selbst ange-
legten physischen und psychischen Ressourcen und dul3eren, aus dem Umfeld des Individu-
ums stammenden Ressourcen. In den Wirtschaftswissenschaften bildet «Ressource» in einem
weiter gefassten Sinn eine «Sammelbezeichnung flr die Gesamtheit aller Produktionsfaktoren
(Arbeit, Kapital und Boden)» (Wirtschaftslexikon 24 2017a), wobei Sprache als vierter Produk-
tionsfaktor hinzukommen kann (cf. Bungarten 1999, 114).8 Die soziologische Konzeption von
«Ressource» wiederum ist eng mit dem Namen Pierre Bourdieus verbunden, der hierunter
«spezifische Kapitalien, die die strukturelle Lebenskonstellation von Menschen bestimmen»
(Keupp 2000; cf. auch Bourdieu 2001), versteht.®

Auch in der Spracherwerbs- und Mehrsprachigkeitsforschung sowie den zugehérigen Di-
daktiken wird der Begriff der Ressource zunehmend aufgegriffen:'°So lasst sich in der Zusam-
menschau der aktuellen Diskurslinien eine Abkehr von der lange vorherrschenden Defizitpers-
pektive hin zu einer starker valorisierenden Sichtweise auf die Besonderheiten mehrsprachiger
Individuen erkennen, was nicht zuletzt mit der holistischen Konzeption von Mehrsprachigkeit
in Einklang steht. Ambivalent bis skeptisch bleibt jedoch die Wahrnehmung von herkunfts-
bedingter Mehrsprachigkeit, die mitunter an den altbekannten schulpolitischen «Streitfall
Zweisprachigkeit» denken ldsst. Zugleich zeigt sich jedoch, dass Mehrsprachigkeit haufig ver-
einfachend und eindimensional, das hei3t lediglich in einem globalen Sinne als Ressource
verstanden wird. Finden Differenzierungen statt, so stehen vorwiegend das umfassendere
sprachliche Repertoire bzw. das multiple sprachliche Vorwissen und damit die sprachlichen
Ressourcen im engeren Sinne im Vordergrund; im schulischen Kontext werden zudem auch
eine erhohte language awareness und Verfahren der Sprachenvernetzung im Sprachgebrauch
zu den Ressource gezahlt.

4.2 Die drei Ressourcendimensionen: Sprachkompetenz, Sprachgebrauch,
Sprachprodukt

Wie eben dargelegt, kommt eine Ressource als «Hilfsmittel» zur Bewaltigung einer besonde-
ren Herausforderung oder schwierigen Situation zum Einsatz. Bezogen auf den FSU betrifft
dies lehrerseitig die unterrichtliche Sprachvermittlung. Fur den Lerner wiederum besteht
die Herausforderung etwa in der Sprachproduktion, die aus kognitiv-prozeduraler Sicht als

8 Nach der gangigen Funktions-/Ressourcen-Matrix von Hofer/Schendel (1978) kdnnen finf Ressourcenarten un-
terschieden werden (finanzielle, physische, Humanressourcen, organisatorische und technologische Ressourcen)
die die inneren Unternehmenspotenziale ausmachen (cf. Wirtschaftslexikon 24 2017b).

9 Neben dem 6konomischen Kapital sind hierunter vor allem das soziale Kapital (zum Beispiel soziale Netzwerke)
und das kulturelle Kapital subsumierbar, zu dem Bildung, Kompetenzen und nicht zuletzt auch das «capital linguis-
tique» (Bourdieu 2001, 13) zu zahlen sind. Die Verteilung dieser Kapitalsorten, die im sozialen Feld unterschiedlich
gewinnbringend eingesetzt und transformiert werden kénnen, definiert letztlich die soziale Position des Individu-
ums (cf. Bourdieu 2001, 13).

10 Verwiesen seiin diesem Zusammenhang etwa auf den Ressourcenbegriff des RePA (cf. RePa 2010, 15-20; hierzu
auch Kropp 2015, 171f.).



mehr oder minder zeitnah zu I6sende «fremdsprachliche Kommunikationsaufgabe» (Timmer-
mann 2000, 178) zu verstehen ist. Neben dul3eren Ressourcen wie etwa Nachschlagewerken
kénnen als innere Ressourcen samtliche psychisch-kognitiven Merkmale und Fahigkeiten
eines Individuums wie auch Handlungsdispositionen und tatsachliche Handlungen zum Zuge
kommen. So kénnen in einer konkreten Unterrichtssituation mischsprachige AuBerungen
ein adaquates sprecherseitiges <Hilfsmittel> sein, um die Kommunikation angesichts einer
drohenden Produktionslicke in der Zielsprache aufrecht zu erhalten. Dies bedeutet, dass die
Sprachproduktion insofern mehrsprachig angelegt ist, als der Sprecher seinen Kommunika-
tionsmodus an die mehrsprachige Situation anpasst und anhand mehrsprachiger Verfahren,
wie etwa dem Produktionstransfer, auf sein gesamtes Sprachenrepertoire zurlckgreift. In
dieser sprachibergreifenden und -vernetzenden Herangehensweise an die fremdsprach-
liche Kommunikationsaufgabe zeigt sich zugleich auch das multilinguale Bewusstsein des
Sprechers.

Im Hinblick auf einen ressourcenorientierten FSU ist es meines Erachtens notwendig, die
drei ineinandergreifenden Dimensionen Sprachkompetenz, Sprachgebrauch und Sprachpro-
dukt zu unterscheiden:" In Anlehnung an die holistische Konzeption von Mehrsprachigkeit
(und die hieran anknupfenden Diskurslinien) bezieht sich die erste Dimension der Sprach-
kompetenz auf das zur Verfiigung stehende mehrsprachige Repertoire und samtliche damit
verbundenen kognitiven Zusatzeffekte, die zweite Dimension des Sprachgebrauchs auf die
Nutzung des Repertoires im Rahmen mehrsprachiger Kommunikationspraktiken und die
dritte Dimension des Sprachprodukts auf die konkrete sprachliche AuRerung als Resultat
des mehrsprachigen Gebrauchs. Sprachkompetenz, Sprachgebrauch und Sprachprodukt
sind als primar lernerseitige Ressourcendimensionen zur Bewaltigung der fremdsprachli-
chen Kommunikationsaufgabe zu verstehen, die unterschiedliche Integrationsmaoglichkeiten
in die Unterrichtspraxis eréffnen. So kann der Lehrer die konkrete mischsprachige AuRe-
rung aufgreifen und, etwa durch unmittelbares Feedback, in den Unterricht integrieren.
Dieses unterrichtsmethodische Verfahren erkennt dabei nicht nur das Sprachprodukt als
lernerseitige Ressource an, sondern bildet auch den Ausgangspunkt fir eine weitergehende
Sichtbarmachung und Nutzung der anderen damit verbundenen Ressourcendimensionen.

5 Ressourcenorientierung im schulischen FSU: miindliche Transferphano-
mene als Lehr- und Lernchance

5.1 Maundliche Sprachproduktion: Output- und Interaktionshypothese

Mundliche Sprachproduktion ist nicht nur ein zentraler Bestandteil des unterrichtlichen Kom-
munikationsgeschehens, sondern stellt aus kognitiver Sicht die anspruchsvollste Fertigkeit
dar, erfordert sie doch, wie Sprachverarbeitungsmodelle visualisieren kénnen (grundlegend
Levelt 1989), die Auseinandersetzung mit zahlreichen «Planungs-, Formulierungs-, und Arti-
kulationsaufgaben» (Roche 2013, 114). Zudem unterliegt mindliche Sprachproduktion den
zeitlichen Restriktionen der face-to-face-Kommunikation, die von den Beteiligten eine unmit-
telbare, zeitnahe Reaktion verlangt. Im Vergleich zum Sprachverstehen geht die Sprachpro-

11 Diese Unterscheidung ist angelehnt an die drei «Gesichtspunkte» von Sprache nach Coseriu (évépyeia <Tatigkeits,
SHvapug <Wissens, Epyov <Produkt), cf. z.B. Coseriu (2000); hierzu auch Trabant (2001).



duktion folglich in starkerem Male mit einem «full processing of forms» (Ortega 2013, 62)
und einem syntaktischen Verarbeitungsmodus einher (cf. Swain 2000, 99).

Im Sinne der Output-Hypothese von Swain (1995; 2000) ist der Moment der Sprach-
produktion Uberdies als wichtiger Teil des Erwerbsprozesses zu verstehen (cf. Swain 2000,
102), dem drei zentrale Funktionen zukommen (cf. auch Ortega 2013, 67; Van Patten/Be-
nati 2015, 153f.):."2 Erstens lenkt sie die Aufmerksamkeit des Lernenden auf Wissenslicken
und Problemstellen («noticing-/triggering> function», Swain 1995, 128), zweitens dient sie
der Hypothesentestung Uber die Zielsprache («hypothesis-testing function», Swain 1995,
128) und drittens kann sie metasprachliche Funktion («metalinguistic function», Swain 1995,
128) im Hinblick auf die Hypothesenbildung besitzen. Damit verbunden ist die altbekannte
Vorstellung, dass lernerseitige «Fehler» als «genuine manifestations of underlying langu-
age capacity» (Klein 1998, 527) zu werten sind und damit Einblicke in die Prozesse des
Spracherwerbs ermoglichen (cf. bereits Corder 1967; Selinker 1972). Im Rahmen einer als
«cognitive-interactionist» (Ortega 2013, 67) zu bezeichnenden Ausrichtung der neueren Spra-
cherwerbs- und Sprachlehrforschung riicken daher produktive Fertigkeiten als Bestandteil
von Interaktionsformen, mittels derer sprachliches Wissen konstruiert wird, wieder starker
in den Fokus (cf. Swain 2000, 97). Dabei werden die auf noticing-Aktivitaten ausgerichteten
Interaktionen zwischen Lehrendem und Lernenden als zentral fir den Spracherwerb ange-
sehen (cf. Ortega 2013, 63f.).

5.2 Ressourcenorientierung und Lehrerkompetenzen

5.2.1 Das Sprachprodukt als «resource for teaching» (He 2012, 13)

Angesichts der Tatsache, dass Mehrsprachigkeit nicht nur Ziel, sondern auch Voraussetzung
des FSU ist (cf. Hu 2004), bilden Sprachmischungen einen integralen Bestandteil der schu-
lischen Realitat, auch wenn die verschiedenen Sprachen nur «latent in der unterrichtlichen
Interaktion vorhanden sind» (MeiBner 2007, 87). Ein ressourcenorientierter Umgang mit
Mehrsprachigkeit verlangt von Lehrerseite, dieses Sprachprodukt als «resource for teaching»
zu nutzen und in die Interaktionen im Klassenzimmer zu integrieren. Gerade mehrsprachige
AuBerungen kénnen dabei als Ausdruck kreativer Problemlésung und Hypothesentestung
gelten, fur die der Lerner unterschiedliche Ressourcendimensionen aktiviert. Als Ressource
fir die Unterrichtsgestaltung verstanden kann die LerneraulRerung wiederum durch Feed-
back (zum Beispiel als Reformulierung bzw. recast) von Lehrerseite aufgegriffen werden.
Dabei ermoglicht diese Form des lehrerseitigen Inputs, die unterrichtliche Interaktion auf
natlrliche Weise fortzufiihren und zugleich bestimmte formalsprachliche Aspekte hervorzu-
heben, was naturgemald hohe fachliche und fachdidaktische Anforderungen an die Lehrkraft
stellt (cf. Abschnitt 5.2.4).

Die bei der Sprachproduktion vorliegende intensivere kognitive Verarbeitung kann somit
far eine metasprachliche Bewusstmachung und Aufmerksamkeitssteuerung genutzt werden.
Mehrsprachige Interaktionen im Klassenzimmer bieten folglich Raum fiir sprachbezoge-
ne KognitivierungsmalRnahmen, indem Lerneraul3erungen etwa fur einen «starker an der

12 Angemerkt sei, dass aus systemtheoretischer Sicht und kein Unterschied zwischen Sprachentwicklung (develop-
ment) und Gebrauch (use) besteht (cf. z.B. de Bot/Larsen-Freeman 2011, 6, 16; Ortega 2013, 104).



sprachlichen Form («focus on form») orientierten, aber gleichzeitig auch kommunikations-
bezogenen Sprachunterrich[t]» (Gnutzmann 2007, 338) fruchtbar gemacht werden. Damit
eroffnet diese Art der Lernersprachenanalyse die Moglichkeit, sprachreflexive und sprach-
vergleichende Anteile in den Unterricht aufzunehmen, ohne die kommunikative Ausrichtung
aufgeben zu mussen. Dies bedeutet auch, dass lernerseitiger Output in lehrerseitigen Input
umgewandelt wird, der individuell auf den Lernstand des jeweiligen Lerners zugeschnitten
ist (cf. Ortega 2013, 61). Die damit einhergehende Situations- und Lernerangemessenheit
des lehrerseitigen Inputs kann somit auch zu einer starkeren Individualisierung der Unter-
richtsgestaltung beitragen. Kognitivierender lehrerseitiger Input in einem kommunikativen
Kontext ist dabei nicht auf einen einzelnen Schiler beschrankt, sondern kommt letztlich der
gesamten Klasse zugute.

Angesprochen sind jedoch nicht nur kognitive Anteile des Spracherwerbsprozesses. So
kann sich ressourcenorientiertes Lernen auch motivationsfordernd auswirken, wie dies be-
reits fur interkomprehensive Unterrichtsphasen nachgewiesen wurde, die «<methodisch auf
die Férderung intrinsischer Motivation [setzen]» (Bar 2010, 281), indem sie den Lernenden
aufzeigen, dass «sie bereits ein grolRes Sprachen- und Themenwissen mitbringen» (Bar 2010,
282). Ein vergleichbarer Befund kann flr die «gezielte Nutzung von Synergien zwischen
Mutter- und erlernten Fremdsprachen» (Behr 2007, 52) erhoben werden, da in diesem Fall
die individuellen Vorkenntnisse als besonders wertvoll erlebt werden. Umso mebhr trifft dies
auf Motivation und emotionale Disposition eines mehrsprachigen Lernenden zu, wenn ihm
seine aulBergewdhnliche Sprachkompetenz vor Augen gefuhrt wird. Ebenso motivationsfor-
dernd ist auch der Aspekt der multi- und interlingualen Lerndkonomie und -erleichterung
(cf. Behr 2007, 52f.; Reich/Krumm 2013, 91f.).

5.2.2 Sprachgebrauch: Sprachenvernetzung als Kernaspekt des
Sprachlernprozesses

Die Nutzung des Sprachprodukts als Unterrichtsressource sollte auch die tbrigen Dimensi-
onen von Mehrsprachigkeit einbeziehen. In Bezug auf die Dimension des Sprachgebrauchs
bedeutet dies die Anerkennung mehrsprachiger Kommunikationspraktiken und sprachen-
vernetzender Verfahren. Dies setzt zugleich die Abkehr von den Grundannahmen und Wer-
tungen einer ignorance hypothesis voraus, die den Ruckgriff auf sprachliches Vorwissen, etwa
in Form von zwischensprachlichem Transfer, als «falling back on old knowledge» (Krashen
1983, 148) und damit als Zeichen flir Nachlassigkeit und geistige Beschranktheit einstuft.
Tatsachlich wertet diese Einschatzung nicht nur die lernerseitige Nutzung von Ressourcen
ab, sondern verkennt grundsatzlich die Bedeutung des Ruckgriffs auf bereits bestehendes
Wissen als normalen Vorgang beim Erwerb von Expertise. Diese lernpsychologische Erkennt-
nis steht auch in Einklang mit der «hypothesis-testing function» nach Swain, insofern als
dem Vorgang der Hypothesenbildung stets der Abgleich zwischen bekanntem und neuem
Wissen zugrundeliegt.

Im Zusammenhang mit mehrsprachigen Interaktionen betrifft die Bertcksichtigung des
Sprachgebrauchs insbesondere die Sprachproduktion als Teil des Sprachlernprozesses, was
nicht zuletzt ein tieferes Verstandnis sprachenvernetzender Verfahren wie zum Beispiel Trans-
fer einschliel3t. Oder wie Terence Odlin in Bezug auf die Praxisrelevanz der neueren Transfer-
forschung bereits vor Uber 25 Jahren hervorgehoben hat: «[...] teachers must be concerned
not only with forms and functions but also with the learning process. Although transfer is



only one aspect of that process, it is a crucial one» (Odlin 1989, 161). Noch expliziter werden
diese didaktischen Implikationen in der aktuellen Mehrsprachigkeitsforschung aufgegriffen
und ausdricklich auch auf transferbasierte zielsprachige AuRerungen bezogen: «Positiver wie
negativer Transfer (Interferenz) sind Teil des Sprachlernprozesses; beide Phanomene kénnen
im Unterricht gewinnbringend aufgegriffen und genutzt werden» (Allgduer-Hackl 2012, 287).

Das lehrerseitige Verstandnis von Sprachproduktions- und Transferprozessen betrifft zum
Beispiel die Einflussfaktoren auf die lernerseitige Transferbereitschaft und ihre angemessene
Einschatzung im Rahmen des Unterrichts (cf. De Angelis 2007, 19-40; Jarvis/Pavlenko 2010,
174-190). Hierzu zahlen neben den zentralen Faktoren proficiency, psychotypology und recen-
¢y auch die «Organisationsform der verschiedenen Sprachens» (Muller-Lancé 2006, 456) im
mentalen Lexikon und individuelle Persdnlichkeitsmerkmale wie etwa Risikobereitschaft und
Experimentierfreude (cf. MUller-Lancé 2006, 456f.; Lambelet/Mauron 2015). Nicht zuletzt kor-
relieren individuelle Unterschiede im Transferverhalten auch mit sozialen Variablen (cf. Odlin
2012, 91f.), was nahelegt, dass der positiven Einstellung zur eigenen Mehrsprachigkeit und
zu den potenziellen Transfersprachen ebenfalls eine wichtige Rolle zukommt. Gerade im
Migrationskontext kann sich die lernerseitige Internalisierung prestigebezogener Bewer-
tungen negativ auf die Aktivierung von Herkunftssprachen als Transfersprachen auswirken.

Hieran zeigt sich bereits, dass die gezielte lernerseitige Nutzung mehrsprachiger Verfahren
im Unterricht an besondere Voraussetzungen geknupft ist und mitunter der Unterstitzung
durch den Lehrer bedarf: Zu nennen sind etwa lehrergeleitete Anregungen und Aktivitaten,
die darauf abzielen, den Lerner fur sprachliche Gemeinsamkeiten und das interlinguale
Transferpotenzial auf samtlichen Sprachebenen zu sensibilisieren (cf. MeiRner 2007, 94-97;
Neveling 2013, 117-125; Siems/Granados 2014; Ruckl 2015). Um dem «school language ef-
fect» entgegenzuwirken, kdnnen lernerseitige Einstellungen, Emotionen und Bewertungen
zu Sprache(n) innerhalb einer Lernergruppe mit geringem Aufwand etwa tUber Sprachenpor-
trats erreicht werden; auf dieser Grundlage lasst sich Uberdies der «Stellenwert der eigenen
Mehrsprachigkeit insbesondere fur das schulische Sprachenlernen» (Reissner 2015, 218)
thematisieren und diskutieren.

5.2.3 Sprachkompetenz: dynamische Entwicklung und Hyperlingualismus

SchlieBlich sollte ein ressourcenorientierter Unterricht auch der Dimension der Sprachkom-
petenz Rechnung tragen. So verflgt ein mehrsprachiger Lerner Uber ein umfassenderes
sprachliches Repertoire, das neben der Schul- bzw. Umgebungssprache auch Fremdspra-
chen und Herkunftssprachen sowie die zugehdrigen Varietdten umfassen kann. Allerdings
stellt das individuelle Sprachenrepertoire keine feste GréRe dar, sondern vielmehr eine
«dynamisch, [...] biographisch und sozio-kulturell gepragte Ressource, deren Realisierung
kontextabhangig bleibt» (Busch 2010, 238). Dies zeigt sich gerade in Bezug auf die herkunfts-
sprachliche Kompetenz, flr die verschiedene Besonderheiten zu nennen sind: Zwar handelt
es sich bei erstsprachlichem Wissen ublicherweise um vergleichsweise umfassendes und
in hohem Male prozedurales Wissen, dennoch ist die als L1 erworbene Herkunftssprache
oftmals «weder die am besten beherrschte noch die am meisten verwendete Sprache» (Ludi
1996b, 323). Dies hangt primar damit zusammen, dass ihr Erwerb aufgrund des mangel-
haften Zugangs zu reichhaltigem Input unvollstandig sein kann (cf. Polinsky/Kagan 2007,
369f.; Montrul 2008). Diese «incomplete L1 acquisition» (Montrul 2008) kann dabei mit der
schrift- und bildungssprachlichen Kompetenz ein Register betreffen, das in den aktuellen



schriftbasierten Gesellschaften als Voraussetzung fur umfassende gesellschaftliche Teilhabe
gelten kann. Da Schriftlichkeit gerade «in Kontexten formaler Bildung besonders relevant ist»
(Gogolin/Lange 2011, 107), wird sie zunehmend als SchlUssel fir den formalen Erwerb und
Ausbau weiterer Sprachen gesehen (cf. auch Maas 2009; Erfurt/Leichsering/Streb 2013).'3
Ferner kann herkunftssprachliche Kompetenz starker von Attrition oder umgebungssprach-
lichen Einflissen betroffen sein; dartiber hinaus unterliegt sie haufig einem Praferenz- und
Dominanzwechsel hin zur Umgebungssprache (cf. Gogolin 2004, 57f.; Polinsky/Kagan 2007,
369f.). Aufgrund der besonderen Bedingungen in Erwerb und Erhalt ist die Herkunftssprache
folglich oftmals sehr individuell ausgepragt und dynamisch, weswegen sie sich «<sowohl von
einer in monolingualer Umgebung erworbenen Erstsprache als auch von einer Fremdspra-
che unterscheide[t]» (Cantone/Olfert 2015, 28). Dies zeigt sich nicht zuletzt auch daran, dass
eine vergleichsweise geringe sprachliche Kompetenz nicht zwingend mit einer entsprechend
niedrigen kommunikativen Kompetenz einhergehen muss.

Nicht zuletzt gelten Phanomene, die lange Zeit als typische kognitive Defizite mehrspra-
chiger Personen abgetan wurden, heute vielmehr als Zeichen von «Hyperlingualismus»
(cf. Abschnitt 2.2). Mit der negativen Bewertung dieser Phanomene sind aber auch aktuell
haufig noch maximalistische Konzeptionen von Mehrsprachigkeit als «native-like control
of two languages» (Bloomfield 1933, 56) verknupft (cf. Cenoz 2013, 6); gerade im Hinblick
auf herkunftsbedingte Mehrsprachigkeit kénnen diese engen, idealisierten Vorstellungen
auch mit Forderungen nach sprachlicher Assimilation und Aufgabe der Herkunftssprache(n)
einhergehen (cf. Gogolin 2004). Demgegenuber erlaubt eine funktionale Auffassung von
Mehrsprachigkeit, die Handlungskompetenz in unterschiedlichen Sprachen gegenuber Er-
werbsmodalitaten oder Grad bzw. Symmetrie der Sprachbeherrschung in den Vordergrund
zu stellen (cf. auch GER 2001).

5.2.4 Lehrerseitige Anforderungen und Voraussetzungen

Ressourcenorientierter Unterricht stellt hohe Anforderungen an die Lehrkrafte: In Bezug auf
die Dimension des Sprachgebrauchs sollten Verfahren der Sprachenvernetzung wie inter-
lingualer Transfer nicht nur als punktuelle kommunikative, sondern vor allem als Strategien
des Spracherwerbs konzipiert werden. Im Hinblick auf die Sprachkompetenz erfordert Res-
sourcenorientierung nicht nur die richtige Einschatzung der kognitiven «Nebeneffekte» und
eine kommunikations- und handlungsorientierte Auffassung von Mehrsprachigkeit, sondern
speziell auch einen konstruktiven Umgang mit den Besonderheiten des herkunftssprachlichen
Repertoires und eine positive Einstellung zu migrationsbedingter Mehrsprachigkeit. Dies
betrifft etwa verbreitete prestigebezogene Einstellungen gegenuber Migrantensprachen, die
wiederum die lernerseitige Wahrnehmung der eigenen Sprachen bis hin zu Unterdrickung
und Abwehr beeinflussen konnen (cf. Abschnitt 3.3).

Skeptische Einstellungen zu lernerseitigem Vorwissen kénnen ferner auch durch eine
«asymmetrische» mehrsprachige Situation im Klassenzimmer beférdert werden. Dies trifft
auf sprachlich heterogene Lernergruppen zu, in denen das lehrerseitige Sprachwissen,
etwa in den unterschiedlichen im Klassenzimmer vorhandenen Herkunftssprachen, unzu-
reichend oder weniger umfangreich ist als das lernerseitige (cf. Siems/Granados 2014, 33).

13 Ein entsprechender Befund ergibt sich auch aus der Zusammenschau europaischer Studien zum L3-Erwerb von
herkunftsbedingt Mehrsprachigen (cf. Cenoz 2003).



Diese Asymmetrie kann auf Lerner- wie Lehrerseite zu Uberforderung und Unsicherheit
hinsichtlich der Expertenrolle fihren. Ein ressourcenorientierter Unterricht kann daher die
Bereitschaft seitens des Lehrenden erfordern, sprachliches Vorwissen eines Schilers auch
dann als Ressource fur die Unterrichtsgestaltung zu nutzen, wenn es das eigene Ubersteigt,
und dementsprechend starker auf partizipierende Formen der mehrsprachigen Instruktion
zu setzen (cf. Cummins 2007, 226). Die Sichtbarmachung und Nutzung dieser zusatzlichen
Ressourcen verleiht dem Lerner Uberdies «Expertenstatus», was sich wiederum positiv auf
die Einstellung zur eigenen Mehrsprachigkeit und folglich auch auf die Bereitschaft, sie als
Ressource im Lernprozess einzusetzen, auswirken kann.' Ebenso kénnen mehrsprachige
Unterrichtsmethoden computergestutzte und internetbasierte Anwendungen einbeziehen,
die allerdings hohe Anforderungen an die padagogische Betreuung stellen (cf. Schafer 2009;
Grunewald 2016; MeiBner im vorliegenden Band). Im Hinblick auf Herkunftssprachen sind
nicht zuletzt auch Lehrerpartnerschaften und Co-Teaching im Rahmen von Kooperationen
mit institutionell weitgehend getrennten Unterrichtsformen wie etwa dem Herkunftsspra-
chenunterricht denkbar (cf. auch Reich/Roth 2002, 20-24; Reich 2015)."

In Bezug auf das Sprachprodukt besteht eine zentrale Herausforderung in der Tatsache,
dass sich hinter identischen Oberflachenphdanomenen unterschiedliche kognitive Realitaten
verbergen kénnen. Um die der jeweiligen LerneraufRerung zugrundeliegenden Kognitionen
erkennen, verstehen und diese AuRerungen mittels angemessener unterrichtsmethodischer
Verfahren nutzen zu kénnen, sind umfassende lehrerseitige Kompetenzen'® erforderlich, die
neben einem tiefen Verstandnis des Fachgegenstandes und fachspezifischem Erklarungs-
wissen vor allem diagnostische Fahigkeiten zur lerner- und aufgabenbezogenen Einschat-
zung umfassen. Die Analyse und Nutzung mischsprachiger AuBerungen sollte folglich den
mehrsprachigen Lernenden und seine Lernprozesse ganzheitlich erfassen, das heilit die
verschiedenen Ressourcendimensionen von Mehrsprachigkeit (Sprachkompetenz, Sprachge-
brauch und Sprachprodukt) einbeziehen; diese Wissens- und Kompetenzdimensionen stehen
im Einklang mit dem Konzept der teacher language awareness (TLA), die auf die Entwicklung
eines lernerseitigen metasprachlichen Bewusstseins und Sprachenbewusstheit abzielt und
somit ebenfalls als wichtige Grundlage fur einen erfolgreichen sprachintegrativen Unterricht
gelten kann (cf. Andrews 2007, 175-178; Doff/Lenz 2011, 153f.). Im Sinne einer erweiterten
Lernersprachenanalyse zielt diese lehrerseitige Kompetenz nicht nur darauf ab, «interne
Verarbeitungsprozesse zu entdecken» (Edmondson/House 2011, 218; Hervorhebung i.0.),
sondern auch Potenziale und Grenzen der unterschiedlichen Ressourcendimensionen in die
Analyse einzubeziehen; dies schliel3t nicht zuletzt das Bewusstsein Uber das Zusammenspiel
und mogliche Riuckwirkungen zwischen den Ressourcen des Individuums und seinem Umfeld
ein: So kdnnen Unterrichtssituation und lehrerseitige Handlungen im Klassenzimmer die
lernerseitige Wahrnehmung und Nutzung der jeweiligen Ressourcen ebenso beeinflussen
wie sprachbezogene gesellschaftliche Einstellungen, denen Migrantensprachen haufig un-
terliegen. Aufgrund dieser Komplexitat erfordert Ressourcenorientierung im heterogenen

14 Der Feststellung von Siems/Granados, dass die Lernenden aufgrund des ungesteuerten Spracherwerbs «keine
linguistischen Fragen beantworten kénnen» (2014, 33) kann nur teilweise zugestimmt werden, da herkunftsbedingt
Mehrsprachige mitunter an herkunftssprachlichem Unterricht teilnehmen.

15 So konstatieren Reich/Roth, dass «ein isolierter zusatzlicher Herkunftssprachenunterricht zwar Fortschritte in
der Herkunftssprache selbst erbringt, positive Auswirkungen auf andere Facher aber nicht bzw. nicht durchgehend
festzustellen sind» (2002, 22).

16 Verwiesen sei hier auf das theoretische Kompetenzmodell zum Professionswissen von Lehrkraften, das im Rah-
men des COACTIV-Forschungsprogramms (2002-2010) entwickelt wurde, cf. z.B. Baumert/Kunter (2011).



Kontext auch viel starker eine individualisierende, mal3geschneiderte Unterrichtspraxis, wie
sie auch in den aktuelleren Empfehlungen der KMK (2011; 2014) formuliert wird.

AbschlieBend sei noch hervorgehoben, dass die Ressourcen von Mehrsprachigkeit in ers-
ter Linie ein Potenzial darstellen, das nur unter den richtigen Kontextbedingungen aktiviert
und erhalten werden kann. Dies betrifft fur die schulische Sprachvermittlung nicht nur die
lerner- wie lehrerseitige Anerkennung versteckter bzw. verkannter Ressourcendimensionen
von Mehrsprachigkeit, sondern schliel3t auch die Abkehr vom doppelt monolingualen Selbst-
verstandnis des FSU ein, das Lernende und Lehrende in einem «Korsett ihrer einsprachigen
Vorstellungen» (L4di im vorliegenden Band) und in festgefahrenen institutionellen Bahnen
der Sprachvermittlung halt.

6 Ressourcenorientierung und -management im FSU: Fazit und Ausblick

Angesichts zunehmend pluralisierter und sprachlich heterogener Gesellschaften stellt sich
immer drangender die Frage, wie herkunftsbedingte Mehrsprachigkeit angemessen in den
schulischen Kontext integriert werden kann. Dies betrifft nicht nur den Deutschunterricht,
auch fur den Spracherwerb im FSU stellt die Nutzung der vielfaltigen Ressourcen mehrspra-
chiger Individuen weiterhin ein Desiderat dar. Eine sinnvolle Einbettung kann ressourcenori-
entierter Unterricht im aktuellen Paradigma der «aufgeklarten Mehrsprachigkeit» erfahren,
die sich die «(Re-)Integration der produktiven Fertigkeiten» (Reimann 2016, 18) und die Be-
rdcksichtigung von Herkunfts- und Familiensprachen zum Ziel gesetzt hat. Allerdings sind
die Anforderungen an die Lehrkrafte vielfaltig und umfassend: In Bezug auf mehrsprachige
Interaktionen im Unterricht erfordert ressourcenorientierter Unterricht neben einer posi-
tiven Einstellung zu (herkunftsbedingter) Mehrsprachigkeit und der Bereitschaft, auch auf
fremdes Fachwissen zu rekurrieren, vor allem die Entwicklung diagnostischer Fahigkeiten,
um samtliche Dimensionen von Mehrsprachigkeit (Sprachkompetenz, Sprachgebrauch und
Sprachprodukt) in den Blick nehmen zu kénnen. Hinsichtlich der Professionalisierung von
Lehrkraften ist folglich weiterhin davon auszugehen, dass sie «nicht nur [...] fir die beson-
deren Ressourcen mehrsprachiger Individuen sensibilisiert, sondern zugleich auch in die
Lage versetzt werden [sollten], der Sprachenvielfalt im Unterricht konstruktiv zu begegnen»
(Fernandez Ammann/Kropp/Mduller-Lancé 2015, 19).

Neben didaktischen weist Ressourcenorientierung im FSU auch sprach(en)politische und
-planerische Implikationen auf, da sie nicht nur der sprachlichen Vielfalt im Klassenzimmer
Rechnung tragt, sondern auch einen entscheidenden Beitrag zur Pflege besagter Ressourcen
leisten kann. So sind Schulen «programmatisch Férderer der nationalen Einsprachigkeiten»
(Reich 2009, 43)'” und zentrale Trager Ubergeordneter sprachlicher Normvorstellungen, de-
ren schulinterne Normensetzungen sich unmittelbar auf die Sprachpraxis von Lehrern und
Schilern auswirken kénnen. Demzufolge findet in jedem Klassenzimmerdiskurs in Form
von Korrekturen oder Reformulierungen einfaches diskursbasiertes Sprachmanagement
und damit Sprachenplanung auf der Mikroebene statt (cf. Nekvapil/Sherman 2015); eine
prominente Rolle in der Unterrichtssituation kommt dabei der Lehrperson als «manager»
(Spolsky 2009, 253) zu. Werden mischsprachige AuRerungen oder Transferphdnomene nicht
bloR als Normabweichung verstanden und korrigiert, sondern fir die Unterrichtsgestaltung

17 Dies ist umso bedenkenswerter, als die auf europdische Integration und Partizipation ausgerichtete Sprachen-
politik der EU mit der Empfehlung verknupft ist, dass alle Burger im Laufe ihrer Schullaufbahn befahigt werden
sollen, neben ihrer Erstsprache auch in zwei weiteren Sprachen kommunizieren zu kdnnen.



fruchtbar gemacht, dann signalisiert dieses Vorgehen eine positive Bewertung sprachenver-
netzender Verfahren, was sich nicht zuletzt auch auf den Sprachgebrauch der Schulerschaft
auswirken kann. DarUber hinaus tragt die Integration des herkunftssprachlichen Repertoires
auch zur Aufwertung der Sprachen und zu ihrer Wahrnehmung als wertvolle Ressource bei,
far deren Pflege weitergehende Anstrengungen sinnvoll und lohnenswert erscheinen. So
kann sich der unterrichtliche Umgang mit den Ressourcen von Mehrsprachigkeit im Sinne
einer sprachplanerischen MaRnahme letztlich auch Uber die Unterrichtssituation hinaus
auf das Verhalten mehrsprachiger Individuen auswirken; hieraus kann etwa eine erhdhte
Bereitschaft zur Investition in Erhalt und Ausbau der herkunftssprachlichen Kompetenz - vor
allem im Bereich der Bildungs- und Schriftsprachigkeit - resultieren, was sich wiederum fr
den Erwerb weiterer Sprachen (und darUber hinaus) bezahlt macht.
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