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Zusammenfassung

Migrationsbedingte Mehrsprachigkeit pragt in zunehmendem Maf3e die Lebens-
welt von Kindern und Jugendlichen, insbesondere in GroBstddten wie der Freien
und Hansestadt Hamburg. Die Herkunftssprachen spielen vor allem im Familien-
kontext eine wichtige Rolle: Einerseits findet die intergenerationale Kommunika-
tion hiufig in diesen Sprachen statt, andererseits stellt die Familie die zentrale In-
stanz zur Weitergabe der Herkunftssprache und -kultur im Aufnahmeland dar. Im
Gegensatz dazu sind auflerfamilidre Lebensbereiche hdufig durch die Majoritéts-
sprache Deutsch beherrscht; dies trifft insbesondere auf offizielle und institutio-
nelle Kontexte wie Behdrden oder auch Bildungsinstitutionen zu.

Welche Rolle die Herkunftssprachen fiir Kinder und Jugendliche in den verschie-
denen Lern- und Bildungskontexten spielen und wie sie ihre verschiedenen Spra-
chen — ihre mehrsprachigen Ressourcen — in den unterschiedlichen Kontexten ein-
setzen, wird in der vorliegenden Arbeit untersucht. Ziel dieser Arbeit ist es eben-
falls, eine empirisch fundierte Typologie der sprachlichen Praxis lebensweltlich
mehrsprachiger Jugendlicher iiber verschiedene formale, non-formale und infor-
melle Kontexte hinweg zu erstellen und die identifizierten Typen unter Einbezug
weiterer individueller Hintergrundmerkmale und Kontextbedingungen néher zu
charakterisieren. Unter Riickgriff auf die sozialisationstheoretischen Ansétze von
Bronfenbrenner und Bourdieu werden das Individuum als Ergebnis von Sozialisa-
tionsprozessen einerseits und der Kontext mit seinen spezifischen Rahmenbedin-
gungen andererseits als zentrale Einfliisse auf die Gestaltung der individuellen
sprachlichen Praxis angesehen. Die Anwendbarkeit der theoretischen Ansétze auf
die erhobenen Daten wird anhand der zu erstellenden Typologie gepriift.

In einer Fragebogenuntersuchung wurden dazu 132 lebensweltlich mehrsprachige
Hamburger Schiilerinnen und Schiiler der Sekundarstufe gebeten, Auskunft zu ih-
ren sprachlichen Praxen im formalen Lernkontext des schulischen Fachunter-
richts, dem non-formalen Setting des kostenlosen Nachmittagsunterrichts im /n-
terkulturellen Schiilerseminar (IKS) an der Universitdt Hamburg und den infor-
mellen Lern- und Bildungsorten der Familie, der Medien und der Peergroup zu
geben. Zudem wurden weitere Informationen zu individuellen Hintergrundmerk-
malen und Kontextbedingungen erhoben. Anhand ihres Antwortverhaltens wur-
den die Jugendlichen mittels einer Latent-Class-Analysis (LCA) in vier Typen
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sprachlicher Praxis eingeteilt. Die Ergebnisse der statistischen Analysen bestati-
gen den Einfluss von Individuum und Kontext auf die sprachliche Praxis von mehr-
sprachigen Jugendlichen und deuten darauf hin, dass zum Einsatz mehrsprachiger
Ressourcen zwei Voraussetzungen erfiillt sein miissen: Jugendliche miissen so-
wohl iiber die Fihigkeit als auch die Gelegenheit zur Nutzung ihrer verschiedenen
Sprachen verfiigen. Neben diesen beiden Grundvoraussetzungen werden in der
vorliegenden Arbeit in einem explorativen Vorgehen noch weitere potenzielle
Einfliisse auf die mehrsprachige Gestaltung der sprachlichen Praxis von Jugendli-
cher identifiziert.
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Einleitung

Individuelle und gesellschaftliche Mehrsprachigkeit als Ergebnis anhaltender
Migrationsprozesse wird in Bildungspolitik und Fachwissenschaft bereits seit den
1970er Jahren kontrovers diskutiert (Hohmann, 1976; KMK, 1971). Im wissen-
schaftlichen Kontext sprechen sich zahlreiche Fachleute (u. a. Cummins, 2007,
2010; Fiirstenau, 2011a; Gogolin, 1988, 1994; Krumm, 2009, 2010; Reich &
Krumm, 2013; Tracy, 2009) fiir die verstirkte Anerkennung von migrationsbe-
dingter Mehrsprachigkeit als Ressource sowie fiir deren Forderung aus. Sie fithren
in ihren Argumentationen unter anderem die Vorteile von Mehrsprachigkeit im
Bereich der kognitiven Entwicklung sowie der individuellen Identitdtsbildung an.
Zudem verweisen sie darauf, dass die traditionellen pddagogischen
Handlungsansitze im Kontext einer durch Migration zunehmend heterogener
werdenden Schiiler/-innenschaft als nicht mehr angemessen erscheinen und
Innovationsbedarf besteht (Allemann-Ghionda, 2008; Cummins, 2007; Fiirstenau,
2011a; Gogolin, 1994; Liddicoat & Curnow, 2014; Neumann, 2009; Scarino,
2014).

Mehrsprachigkeit als Phdnomen mit fortwéhrend aktuellem Charakter ldsst sich
besonders fiir Ballungszentren wie die Freie und Hansestadt Hamburg gut be-
obachten: 32,7 Prozent der Hamburger Bevolkerung hat einen Migrationshinter-
grund'; in der Gruppe der Kinder und Jugendlichen liegt dieser Anteil bei rund 50
Prozent. Im Leben dieser Menschen spielen hiufig — neben dem Deutschen als
Umgebungs- bzw. Majorititssprache — noch eine oder mehrere sogenannte Her-
kunfissprachen? eine Rolle. Thnen kommt insbesondere im Familienkontext eine
besondere Wichtigkeit zu, da die Herkunftssprachen auch nach der Migration im
Aufnahmeland weiterhin noch vital sind (vgl. Extra & Yagmur, 2004; Fiirstenau
& Yagmur, 2003). In der Konsequenz stellt lebensweltliche Mehrsprachigkeit ins-

Uber die Schwierigkeiten bei der statistischen Erfassung des sogenannten Migrationshintergrunds
berichtet Kemper (2016), siehe auch Kapitel 1.1.

Fiir einen kritischen Uberblick zu den verschiedenen Begrifflichkeiten fiir Sprachen im Migrati-
onskontext siehe Fiirstenau (2011a). Im Folgenden werden hier die Begriffe Herkunfts- oder Fa-
miliensprache/-n verwendet.
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besondere fiir Kinder und Jugendliche die Ausgangslage fiir Lern- und Bildungs-
prozesse in verschiedenen Lebensbereichen dar (vgl. Bialystok, Luk & Kwan,
2005; Krumm, 2005).

In den fiir Kinder und Jugendliche relevanten Lebensbereichen — Bronfenbrenner
(1989) nennt siec Mikrosysteme — herrschen unterschiedliche Anforderungen an
die sprachliche Praxis der beteiligten Akteure. Jedes Handeln — auch das Sprechen
— findet im sozialen Gefiige des jeweiligen Systems mit den je eigenen Normen
und gesellschaftlichen Verhaltenserwartungen statt. Je offizieller und formaler das
Setting, desto hoher die Anspriiche an die sprachliche Praxis, der offiziellen Norm
zu entsprechen, so die Theorie von Bourdieu (1990). Der Ubergang aus der meist
mehrsprachigen informellen Lebens- und Lernumwelt der Familie in den formalen
Kontext der hiufig monolingual organisierten Bildungseinrichtungen stellt fiir
Kinder und Jugendliche oftmals eine Herausforderung dar, da Bildungsinstitutio-
nen nur selten fiir den Umgang mit den sprachlichen und kulturellen Erfahrungen
der Schiiler/-innen sensibilisiert sind (vgl. Berg, Jampert & Zehnbauer, 2000;
Bermejo Mufioz, 2014; Gogolin, 1994). Wihrend Bronfenbrenners Okologie der
menschlichen Entwicklung vor allem in den 1980er und 1990er Jahren als theore-
tische Grundlage fiir Forschungsprojekte herangezogen wurde (vgl.
Bronfenbrenner, 1990) und gerade in jlingerer Zeit in der erziechungswissenschaft-
lichen Forschung wieder zur Anwendung gebracht wird (Ili¢, 2016; Salem, 2016),
ist Bourdieus Habitus- und Kapitaltheorie aus der Erziehungswissenschaft wie
auch der sozialwissenschaftlichen und erziehungswissenschaftlichen Mehrspra-
chigkeitsforschung der letzten Jahrzehnte nicht wegzudenken (vgl. Hohne, 2013).

Die vorliegende Untersuchung fragt vor dem Hintergrund der Theorien von Bron-
fenbrenner und Bourdieu danach, wofiir und mit wem mehrsprachige Jugendliche
die ihnen zur Verfiigung stehenden Sprachen verwenden. Da bisherige Untersu-
chungen zumeist nur einen der fiir diese Gruppe relevanten Lebensbereiche in den
Fokus nehmen, ist das erste forschungsleitende Ziel der Arbeit die vergleichende
Beschreibung der sprachlichen Praxis mehrsprachiger Schiiler/-innen in forma-
len, non-formalen und informellen Lern- und Bildungskontexten. Neben dem for-
malen Lernsetting des schulischen Fachunterrichts und dem non-formalen Kon-
text des Nachmittagsunterrichts im Interkulturellen Schiilerseminar (IKS) an der
Universitit Hamburg werden ebenfalls die informellen Lern- und Bildungsorte
der Familie, der Peergroup und der Medien in den Blick genommen. Die Daten
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zur sprachlichen Praxis der untersuchten Jugendlichen in diesen Kontexten dienen
als Grundlage fiir das zweite Ziel der Arbeit, die Identifikation und den Vergleich
unterschiedlicher Typen anhand der selbstberichteten Sprachpraxis der Schii-
ler/-innen. Dieses Vorgehen ermdglicht eine detaillierte Betrachtung der in sich
heterogenen Gruppe der Jugendlichen mit Migrationshintergrund, die in Large-
Scale-Studien héufig als homogene Untersuchungseinheit anhand von im Vorfeld
festgelegten Merkmalen wie beispielsweise der Einwanderergeneration oder dem
Migrationsstatus betrachtet wird (vgl. z.B. fiir PISA (Programme for
International Student Assessment) Reiss et al., 2016). Zuletzt wird mit der Arbeit
die weiterfiihrende Beschreibung der identifizierten Handlungstypen zur Erfas-
sung von Zusammenhdngen der Typenzuordnung mit weiteren Hintergrundmerk-
malen intendiert. Fiir diese Charakterisierung der Jugendlichen unter Hinzunahme
weiterer individueller Hintergrundmerkmale und Kontextbedingungen wird der
Einfluss von Sozialisation, Habitus und Umwelt auf die sprachliche Praxis von
mehrsprachigen Jugendlichen in unterschiedlichen Lern- und Bildungskontexten
mittels quantitativer Verfahren explorativ erkundet. Dieser Schritt ermoglicht es
abschliefend, die Verbindung zwischen empirischen Ergebnissen und theoreti-
schen Grundlagen zu schlie3en.

Kapitel 1 umfasst eine ausfiihrliche Einflihrung in das Themenfeld der Untersu-
chung und bietet neben Definitionen der zentralen Begriffe (Kap. 1.1) auch Fakten
zu Migration und Mehrsprachigkeit (Kap. 1.2) sowie einen kurzen historischen
Abriss zur Entstehung des nationalen monolingualen Selbstverstéindnisses (Kap.
1.3) und eine Darstellung wissenschaftlicher Erkenntnisse zu den individuellen
und gesellschaftlichen Auswirkungen von Mehrsprachigkeit (Kap. 1.4). Die in
dieser Arbeit verwendeten theoretischen Grundlagen fiir die sprachliche Praxis
mehrsprachiger Kinder und Jugendlicher werden in Kapitel 2 dargestellt: Einer-
seits dienen Bronfenbrenners Modell der Okologie der menschlichen Entwicklung
(1989) und Bourdieus Habitustheorie (1987a) zur Verdeutlichung der Wichtigkeit
des Individuums fiir die Erklarung der sprachlichen Praxis (Kap. 2.1); andererseits
werden Bourdieus Theorie des sprachlichen Marktes (1990) sowie die in wissen-
schaftlichen und politischen Betrachtungen der Bildung und Entwicklung des In-
dividuums gingige Herangehensweise zur Klassifizierung von formalen, non-for-
malen und informellen Lern- und Bildungskontexten herangezogen (Dohmen,
2001; Grunert, 2005, 2015; Overwien, 2005, 2010; Rauschenbach et al., 2004),
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um die Relevanz des Kontexts fiir die sprachliche Praxis von mehrsprachigen In-
dividuen zu erldutern (Kap. 2.2). Als formale Lernkontexte werden klassischer-
weise die staatlichen Schul- und Ausbildungsinstitutionen angesehen; als Bei-
spiele fiir non-formale Settings kdnnen die Musikschule oder auch auBerschuli-
scher Nachhilfeunterricht angefiihrt werden und typische informelle Lern- und
Bildungsorte sind die Familie und die Peergroup. Die Relevanz der in dieser Ar-
beit untersuchten Kontexte sowie bisherige Untersuchungsergebnisse zur sprach-
lichen Praxis von mehrsprachigen Kindern und Jugendlichen in den verschiedenen
formalen, non-formalen und informellen Settings werden in Kapitel 3 dargelegt.
Fiir die sprachliche Praxis von mehrsprachigen Heranwachsenden in informellen
Kontexten liegen aktuelle und aussagekriftige Forschungsergebnisse vor (Kap.
3.3); im Gegensatz dazu konnen fiir non-formale Lernorte nur sehr punktuell Be-
funde angefiihrt werden (Kap. 3.2). Obwohl fiir den formalen Kontext des schuli-
schen Fachunterrichts zahlreiche Studien vorliegen, richten nur wenige Untersu-
chungen den Blick auf die Perspektive der Schiiler/-innen. In diesen Studien ste-
hen zumeist Schiiler/-innen der Grundschule oder der unteren Klassen der Sekun-
darstufe I im Fokus. Genauso wie Forschungsergebnisse zu den padagogischen
Praktiken von Lehrkriften kommen auch die existierenden Untersuchungen aus
der Perspektive von mehrsprachigen Kindern und Jugendlichen zumeist zu dem
Ergebnis, dass der ,,monolinguale Habitus* (Gogolin, 1994) der deutschen Schule
fortbesteht und sowohl Lehrkréfte als auch Schiiler/-innen ihn akzeptieren und re-
produzieren. Es gibt jedoch ebenfalls Hinweise dafiir, dass mehrsprachige Res-
sourcen gewinnbringend in Lehr- und Lernprozessen eingesetzt werden kénnen
(vgl. Kap. 3.1).

An die Darstellung des relevanten Forschungsstands schlie3t sich die Spezifizie-
rung der Ziele und der forschungsleitenden Fragen der vorliegenden Arbeit an
(Kap. 4.1). Ziel ist es, ein detailliertes und holistisches Bild der sprachlichen Rea-
litat lebensweltlich mehrsprachiger Jugendlicher zu zeichnen und dabei den Fokus
auf die Perspektive der Jugendlichen selbst zu legen. Intendiert wird mit der Arbeit
jedoch nicht, ein statistisch abgesichertes Modell von Einflussfaktoren auf die
sprachliche Praxis der Untersuchungsteilnehmer/-innen auszuarbeiten. Vielmehr
werden die im Rahmen einer Latent-Class-Analysis (LCA) identifizierten Typen
in einem explorativen Vorgehen nédher charakterisiert und ausfiihrlich beschrie-
ben. Die in den Kapiteln 2 und 3 ausgearbeiteten theoretischen und empirischen
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Grundlagen werden im darauf folgenden Kapitel 4.2 zu einem Untersuchungsmo-
dell verdichtet, auf dem die durchgefiihrte Untersuchung der sprachlichen Praxis
mehrsprachiger Schiiler/-innen der Sekundarstufe im Rahmen der durchgefiihrten
Fragebogenstudie beruht. Die Methode der Untersuchung wird in Kapitel 5 néher
beschrieben. Befragt wurden lebensweltlich mehrsprachige Jugendliche in Ham-
burg hinsichtlich ihrer sprachlichen Praxis in Lern- und Bildungskontexten mit
unterschiedlichen Formalisierungsgraden sowie zu ihrem Umgang mit den dort
herrschenden divergierenden sprachlichen Anforderungen. Im Ergebnisteil wer-
den in Kapitel 6 zuerst die (deskriptiv-)statistischen Befunde zur sprachlichen Pra-
xis (Kap. 6.1), den individuellen Hintergrundmerkmalen (Kap. 6.2) und den Kon-
textbedingungen (Kap. 6.3) ausgearbeitet, bevor in Kapitel 7 die Typenbildung
und -beschreibung sowie der Vergleich der identifizierten Typen anhand der aus
dem Modell der Untersuchung abgeleiteten individuellen Hintergrundmerkmale
und Kontextbedingungen erfolgt. Der Ergebnisteil schlie3t mit einer detaillierten
Typenbeschreibung (Kap. 7.3). Sowohl Kapitel 6 als auch Kapitel 7 enthalten eine
Zusammenfassung der wichtigsten Ergebnisse. Diese werden in Kapitel 8 ab-
schlieBend unter Einbezug bisheriger Untersuchungsergebnisse sowie der theore-
tischen und empirischen Vorannahmen diskutiert, in dem auch die inhaltlichen
und methodischen Limitationen der Untersuchung benannt werden. Einen Aus-
blick auf die Konsequenzen der Studie fiir die padagogische Praxis enthélt Kapitel
9.
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1 Individuelle und gesellschaftliche Bedingungen von
Mehrsprachigkeit

Mehrsprachigkeit als Folge von Migrationsprozessen stellt sowohl in Europa als
auch in Deutschland eine gesellschaftliche Realitdt dar: Etwa 20 Prozent der deut-
schen Gesamtbevolkerung weisen einen Migrationshintergrund auf (Statistisches
Bundesamt, 2016a) und in deutschen GroBstiddten wie Hamburg leben Menschen
aus mehr als 180 verschiedenen Léndern (Freie und Hansestadt Hamburg, 2017).
Trotz der bestehenden sprachlichen und kulturellen Diversitét sind staatliche In-
stitutionen, wie beispielsweise Bildungseinrichtungen, in Deutschland zu groen
Teilen noch immer monolingual und monokulturell an der Mehrheitsgesellschaft
orientiert; der Umgang mit Mehrsprachigkeit ist ein umstrittenes Politikum und
wird auch in der Wissenschaft kontrovers diskutiert. Diese Diskrepanz zwischen
multilingualer Realitdt und institutioneller Einsprachigkeit charakterisiert die
Ausgangssituation der vorliegenden Untersuchung, bei der mehrsprachige Ju-
gendliche mit Migrationshintergrund im Fokus stehen; sie wird in den folgenden
Kapiteln néher beleuchtet.

Als Grundlage fiir diese Arbeit werden im Folgenden die zentralen Begriffe Mehr-
sprachigkeit und Migrationshintergrund definiert. Dabei geht es auch um die Her-
ausforderungen, die mit der wissenschaftlichen Erhebung der beiden Merkmale
verbunden sind (Kap. 1.1). Vor allem in deutschen GroBstddten pragt migrations-
bedingte Mehrsprachigkeit die Lebenswelt vieler Menschen, darunter auch ein
groBer Anteil an Kindern und Jugendlichen. Die Umsténde ihrer sprachlichen So-
zialisation sowie die allgemeinen Bedingungen ihres Aufwachsens im Migrations-
kontext werden in Kapitel 1.2 betrachtet. In einem kurzen historischen Exkurs
zeigt Kapitel 1.3 daran anschlieBend, dass die seit dem 19. Jahrhundert in Bil-
dungseinrichtungen durchgesetzte sprachliche Homogenisierungspolitik die Her-
ausbildung des ,,monolingualen Habitus® der deutschen Schule (Gogolin, 1994)
initiiert hat, der dazu gefiihrt hat, dass vor allem der sprachliche Hintergrund der
Schiiler/-innen iiber schulischen Erfolg oder Misserfolg entscheidet. Bis heute
wird allerdings vor allem der Migrationshintergrund von Schiilern/-innen pau-
schalisierend als Hindernis fiir Integration und Bildungserfolg angesehen. Trotz
der anhaltenden Debatte um die Rolle der Mehrsprachigkeit fiir den Bildungser-
folg und, daraus resultierend, um den Umgang mit ihr im schulischen Kontext,
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steht auler Frage, dass Mehrsprachigkeit sowohl individuelle als auch gesell-
schaftliche Folgen hat. Dargestellt werden insbesondere die Auswirkungen mehr-
sprachigen Aufwachsens fiir die individuellen kognitiven Fahigkeiten und den Er-
werb weiterer (Fremd-)Sprachen sowie die Folgen gesellschaftlicher Mehrspra-
chigkeit am Beispiel der Européischen Union (Kap. 1.4).

1.1 Mehrsprachigkeit und Migrationshintergrund

Die Begriffe Mehrsprachigkeit und Migrationshintergrund stellen zwei fiir die
vorliegende Untersuchung zentrale Konzepte dar, deren Definition unabhingig
voneinander erfolgt. Mit dem Konzept der migrationsbedingten Mehrsprachigkeit
verfiigen die beiden Begriffe jedoch iiber eine Schnittmenge, die den Forschungs-
gegenstand dieser Arbeit darstellt und im Folgenden niher beleuchtet wird. In der
Mehrsprachigkeitsforschung stehen sich seit fast 100 Jahren unterschiedliche Be-
griffe und Definitionen gegeniiber: Wahrend Mehrsprachigkeit, Zweisprachigkeit
oder auch Bilingualismus einerseits iiber die sprachliche Kompetenz definiert wer-
den kann, legen andere Definitionsansédtze den Fokus auf die Sprachverwendung.
Wihrend beispielsweise Bloomfield (1984) nur diejenigen Sprecher/-innen als bi-
lingual bezeichnet, die iiber eine ,,native-like control of two languages* (ebd., S.
56) verfiigen, bezeichnet Weinreich (1974) Bilinguale als Personen, die in ver-
schiedenen Kontexten gleichermafB3en auf ihre beiden Sprachen zuriickgreifen. Da-
bei merkt Weinreich durchaus kritisch an, dass Sprachwechsel bezogen auf z. B.
Gesprachspartner und Thema angemessen sein sollten und der ideale Bilinguale
niemals innerhalb eines Gespréichs oder gar eines Satzes die Sprache wechseln
wiirde. Seinen Ausfithrungen zufolge konnen die Sprachen von Bilingualen auf-
grund unterschiedlicher Einflussfaktoren durchaus unterschiedlich kompetent aus-
gebaut sein. Baker legt in seinem Grundlagenwerk Foundations of Bilingual Edu-
cation and Bilingualism (1996) ebenfalls den Fokus auf den funktionalen Aspekt
von Mehrsprachigkeit fiir die Sprachverwendung und macht deutlich, dass
Sprachkompetenz nicht in direktem Zusammenhang mit Sprachverwendung ste-
hen muss. Auch Grosjean (1982, 1999) riickt die sprachliche Praxis in seiner De-
finition von Mehrsprachigkeit in den Vordergrund: Personen kénnen ihm zufolge
als bilingual bezeichnet werden, sofern sie in ihrem téglichen Leben regelméaBig
mehr als eine Sprache verwenden und in verschiedenen Kontexten unterschiedli-
che Sprachen nutzen.
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Dem Bilingualismuskonzept von Grosjean (1982) dhnelt der Terminus ,,lebens-
weltliche Zweisprachigkeit”, mit dem Gogolin (1988) die Diskussion um die
sprachliche Realitit von Migranten/-innen maBigeblich geprdgt hat. Damit be-
schreibt sie die Lebenssituation vieler Menschen mit Migrationshintergrund, die
in ihrer alltédglichen Lebenswelt mit zwei oder mehr Sprachen in Kontakt kommen
und deren Sprachen einander gegenseitig im Rahmen der natiirlichen Sprachaneig-
nung beeinflussen kdnnen (ebd., S. 41). Daran ankniipfend wird lebensweltliche
Mehrsprachigkeit in der vorliegenden Arbeit verstanden als Fahigkeit, in mehr als
einer Sprache zu kommunizieren, die durch die eigene oder die familidre Migrati-
onsgeschichte erworben wurde, sie also funktional einsetzen zu konnen.? Diese
Definition ist angelehnt an die der mehrsprachigen Kompetenz, wie sie im Ge-
meinsamen europdischen Referenzrahmen fiir Sprachen (GeR) verwendet wird:

.Der Begriff ,mehrsprachige [...] Kompetenz‘ bezeichnet die Fahigkeit, Sprachen zum Zweck
der Kommunikation zu benutzen [...], wobei ein Mensch als gesellschaftlich Handelnder ver-
standen wird, der liber — graduell unterschiedliche — Kompetenzen in mehreren Sprachen [...]
verfiigt.” (Europarat, 2001, S. 163)

Auch fiir den Begriff des Migrationshintergrunds gibt es verschiedene, miteinan-
der konkurrierende Definitionsansétze. Mit der PISA-Studie wurde jedoch im Jahr
2000 eine Definition eingefiihrt, die seit 2005 auch fiir den Mikrozensus verwen-
det wird. Demnach zéhlen zur Bevolkerung mit Migrationshintergrund offiziell

JPersonen, die nach 1949 auf das heutige Gebiet der Bundesrepublik Deutschland zugezogen
sind, sowie alle in Deutschland geborenen Auslanderinnen und Auslander und alle in Deutsch-
land als Deutsche Geborenen mit zumindest einem Elternteil, der zugezogen oder als Auslén-
derin bzw. Ausldnder in Deutschland geboren wurde™ (Statistisches Bundesamt, 2016b, S.
65).

Im Mikrozensus wird die Bevolkerung mit Migrationshintergrund auB3erdem nach
dem Vorhandensein einer eigenen Migrationserfahrung und nach der Staatsange-
horigkeit differenziert dargestellt (Statistisches Bundesamt, 2016c¢). In den gro3en
Schulleistungsvergleichsstudien spielt die Staatsangehdrigkeit fiir die Erhebung
des Migrationshintergrundes hingegen keine Rolle, dieser wird ausschlielich
iiber die Geburtslander der Befragten und ihrer Eltern ermittelt. Daran zeigt sich,

3 Obwohl im funktionalen Verstindnis von Mehrsprachigkeit die Sprachkompetenz nur eine unter-

geordnete Rolle spielt, werden im empirischen Teil der vorliegenden Arbeit auch die sprachlichen
Fahigkeiten als ein moglicher Einflussfaktor fiir die sprachliche Praxis untersucht (vgl. Kap. 4.2).
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dass trotz offizieller Definition bei der Erhebung des Merkmals Migrationshinter-
grund nicht einheitlich verfahren wird. Die KMK beispielsweise nimmt an, dass
ein Migrationshintergrund vorliegt, sofern mindestens eines der folgenden drei
Merkmale erfiillt ist: ,,1. keine deutsche Staatsangehdrigkeit, 2. nichtdeutsches
Geburtsland, 3. nichtdeutsche Verkehrssprache in der Familie bzw. im hiuslichen
Umfeld (auch wenn der Schiiler/die Schiilerin die deutsche Sprache beherrscht)*
(KMK, 2015, S. 32).

Kemper (2010, 2016) problematisiert in seinen Ausfiithrungen die uneinheitlichen
Vorgehensweisen bei der Erhebung des Migrationshintergrunds in den Schulsta-
tistiken und zeigt, dass die Mehrsprachigkeit der Schiiler/-innen zwar in einigen
Bundeslidndern erhoben wird, jedoch vor allem dem Zweck der Erhebung des Mig-
rationshintergrunds dient. Insgesamt folgert er, dass der Anteil der Schiiler/-innen
mit Migrationshintergrund vielerorts aufgrund der unterschiedlichen Erhebungs-
methoden systematisch unterschitzt wird (Kemper, 2016). So vermutet er bei-
spielsweise fiir die Abfrage der Familiensprache einen Effekt der sozialen Er-
wiinschtheit, wenn Eltern nach der iiberwiegenden Familiensprache gefragt wer-
den und Deutsch angeben, obwohl womdglich noch mindestens eine weitere Spra-
che fiir die familiale Sprachpraxis relevant ist (Kemper, 2010). * Am Beispiel der
rheinland-pfalzischen Schulstatistik zeichnet er zudem nach, dass auch iiber das
Merkmal ,,nicht-deutsche Staatsangehdrigkeit™ der Anteil der Schiiler/-innen sys-
tematisch unterschétzt wird (vgl. auch Gogolin & Kriiger-Potratz, 2010).

Besonders deutlich wird dies in der Diskrepanz vorliegender statistischer Daten
zu Migrationshintergrund und Mehrsprachigkeit, die an dieser Stelle exemplarisch
fiir die Freie und Hansestadt Hamburg dargestellt werden. Fiir Hamburg beziffern
Zahlen des Statistikamts Nord den Anteil der unter 18-Jdhrigen mit Migrations-
hintergrund auf 50,4 Prozent (Statistisches Amt fiir Hamburg und Schleswig-
Holstein, 2017). Bundesweit liegt er bei etwas iiber 30 Prozent (Statistisches
Bundesamt, 2016a). Der Anteil der Hamburger Schiiler/-innen mit Migrationshin-
tergrund nach Definition des Mikrozensus liegt laut Bildungsbericht bei mindes-

Eine interessante Aussage hierzu aus der Perspektive von Schiilern/-innen findet sich in der Studie
von Carreira und Kagan (2011, S. 47): ,,In fact, I learned to never put down that Vietnamese was
my first language, because that just caused more trouble and landed me in ESL programs that
slowed down my education.*



Mehrsprachigkeit und Migrationshintergrund 11

tens 39,2 Prozent, wobei bei 14,8 Prozent der Schiiler/-innen nicht eindeutig ent-
scheidbar ist, ob ein Migrationshintergrund vorliegt oder nicht (BSB, 2014a).5 In
der Hamburger Schulstatistik fiir das Schuljahr 2015/16 wird der Anteil der Schii-
ler/-innen mit nichtdeutscher Staatsangehdrigkeit nur auf 10,8 Prozent beziffert,
der Anteil der Schiiler/-innen mit nichtdeutscher Familiensprache auf 23,4 Prozent
(BSB, 2016). Im Vorstellungsverfahren der Viereinhalbjéhrigen in Hamburg, in
dem jedes Jahr zwischen 92 und 96 Prozent des jeweiligen Jahrgangs getestet wer-
den, wird im Gegensatz zur Schulstatistik nicht nach der {iberwiegend im Haushalt
gesprochenen Sprache gefragt, sondern alle fiir die Familienkommunikation rele-
vanten Sprachen erhoben (vgl. IfBQ, 2015). Der Anteil an Kindern, die im Fami-
lienkontext — teils neben dem Deutschen, teils ausschliefSlich — noch mindestens
eine andere Sprache verwenden, wird im Schuljahr 2015/16 auf 42,3 Prozent be-
ziffert (IfBQ, 2017, S. 15) und steht damit in deutlichem Gegensatz zu den Zahlen
der Hamburger Schulstatistik. Der Anteil an Kindern mit Migrationshintergrund
steht mit 51,4 Prozent in Einklang mit den statistischen Daten aus anderen Quellen
(BSB, 2014b; Statistisches Amt fiir Hamburg und Schleswig-Holstein, 2017).

Der Vergleich der Zahlen macht deutlich, dass die Erhebungsmethode maB3igeblich
dafiir ausschlaggebend ist, inwieweit umfangreiche und korrekte statistische In-
formationen iiber die sprachliche Realitdt von Schiilern/-innen in Deutschland vor-
liegen, die wiederum als Grundlage fiir die Planung sprachlicher Forder- und Un-
terstlitzungsangebote dienen konnen. Allein iiber die Erfassung der nationalen
Herkunft kann beispielsweise nicht direkt auf die Herkunftssprachen der Befrag-
ten geschlossen werden (Lengyel & Neumann, 2016, S. 26 ff.): Wéhrend das Sta-
tistikamt Nord die Tiirkei, Polen und die Russische Foderation sowie Afghanistan
und den Iran als die fiinf hdufigsten Herkunftslander auffiihrt (Statistisches Amt
fiir Hamburg und Schleswig-Holstein, 2016, S. 3), wurden bei der Vorstellung der
Viereinhalbjihrigen Tiirkisch, Russisch, Persische Sprachen®, Englisch und Pol-
nisch neben dem Deutschen als die fiinf haufigsten Familiensprachen identifiziert

Besonders schwierig gestaltet sich die Informationslage in der Sekundarstufe II. In den Klassen
11 bis 13 konnen nur knapp 50 Prozent aller Schiiler/-innen einwandfrei den Kategorien mit oder
ohne Migrationshintergrund zugeordnet werden, da die Daten zum Migrationshintergrund zum
Zeitpunkt der Veroffentlichung des Bildungsberichts erst seit einigen Jahren erhoben wurden und
nur bis einschlieBlich Jahrgang 10 vorlagen.

Als ,,Persische Sprachen® wurden in dem Bericht die Sprachen Farsi, Dari, Urdu, Pashtu und ,,Af-
ghanisch* zusammengefasst (IfBQ, 2017, S. 18).
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(IfBQ, 2017, S. 18). Es zeigen sich zwar groe Uberschneidungen zwischen Her-
kunftsland und -sprache, es wird aber auch deutlich, dass die Konzeption sprach-
licher Angebote fiir Schiiler/-innen aus territorial mehrsprachigen Herkunftslan-
dern ausschlieBlich auf Grundlage der nationalen Herkunft problembehaftet ist.
Neben der flaichendeckenden Erhebung des Migrationshintergrunds ist es dem-
nach ebenfalls sinnvoll, Angaben zu den sprachlichen Hintergriinden der Schii-
ler/-innen zu erfassen.

1.2 Mehrsprachiges Aufwachsen im Migrationskontext

GroBlangelegte Studien zur Sprachenvielfalt in Deutschland werden bisher nicht
regelmaBig durchgefiihrt, sondern haben in der Vergangenheit vor allem punktuell
Aufschluss tiber die Sprachensituation in deutschen Grofstidten gegeben
(Ahrenholz et al., 2013 (Thiiringen); Chlosta et al., 2003 (Essen); Decker &
Schnitzer, 2013 (Freiburg); Extra & Yagmur, 2004; Fiirstenau, Gogolin &
Yagmur, 2003 (Hamburg”)). Ergebnis dieser Studien war — neben der Identifika-
tion von mehr als 100 Herkunftssprachen —, dass Migrantensprachen auch im Kon-
text des Aufnahmelandes als vital gelten kdnnen und sowohl als Sprachen der fa-
milialen Kommunikation als auch als Identifikationselement mit der eigenen Her-
kunft bzw. mit der der Eltern oder Grof3eltern eine wichtige Rolle spielen (Biihler-
Otten & Fiirstenau, 2004; Extra & Yagmur, 2004; Fiirstenau et al., 2003). Die
Vitalitdt variiert jedoch je nach Sprache: In Hamburg gehorten im Schuljahr
2000/01 Romanes, Urdu, Dari/Pashtu, Tiirkisch und Albanisch zu den fiinf Spra-
chen mit dem héchsten Vitalitidtsindex ®. Griinde fiir unterschiedliche Sprachvita-
litdten konnen unter anderem die GroBe der Sprechergruppe oder die Moglichkei-
ten zur Sprachnutzung sein, z. B. durch die Verfiigbarkeit von Medien (Reich &
Roth, 2002; vgl. auch Riehl, 2014), aber auch — wie im Falle von Romanes — die
Abgeschlossenheit der Gruppe (vgl. Fiirstenau, 2011b).

In Hamburg wird zudem seit dem Schuljahr 2005/06 jahrlich das Vorstellungsverfahren der Vier-
einhalbjdhrigen durchgefiihrt, in dem auch die nicht-deutschen Herkunftssprachen der Kinder er-
fasst und berichtet werden (vgl. z. B. IfBQ, 2015).

Der Vitalitdtsindex wurde im Multilingual Cities Project berechnet aus 1) sprachlichen Fahigkei-
ten in der Herkunftssprache, 2) Sprachwahl, 3) Sprachdominanz und 4) Sprachpréferenz der be-
fragten Schiiler/-innen (vgl. Extra et al., 2004).



