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Zu den Einflussfaktoren auf Sprache, Identitat und Lernen:
Was bringen Schiler*innen mit Herkunftssprache mit?

Abstract

Der Beitrag geht von einem grundsatzlichen Interesse am Unterrichtsgeschehen im herkunfts-
sprachlichen Unterricht (HSU) aus. Betrachtet wird herkunftssprachlicher Unterricht in aufier-
schulischen Einrichtungen, die aus herkunftssprachlichen Gemeinschaften heraus betrieben wer-
den (russische ,Samstagsschulen‘). Die Unterrichtsinteraktion wird hinsichtlich ihrer identitats-
bildenden und -stabilisierenden Potenziale in Verbindung mit Erkenntnissen aus Interviewdaten
mit den jeweiligen Akteur*innen interpretiert, um besser zu verstehen, was der herkunftssprach-
liche Unterricht liber die Sprachvermittlung hinaus leistet und was Schiiler*innen mit Herkunfts-
sprache somit in den Unterricht in die Regelschule mitbringen. Im Zentrum des Beitrags steht die
Identitatsbildung durch den HSU als Einflussfaktor.

The contribution comes from a fundamental interest in what is happening in lessons that teach
heritage languages. The analysis is on heritage language instruction in extracurricular institutions
that are run from within the communities (Russian ‘Saturday schools’). The classroom interaction
is interpreted with regard to its identity-forming and identity-stabilizing potential. This is linked
with findings from interview data with the respective actors in order to better understand what
the native-language teaching achieves beyond language mediation and what students with a her-
itage language thus bring to the classroom in regular/mainstream school classrooms. The focus
of the paper is to elaborate the identity-building contribution of HSU as an influencing factor.

Schlagworter:

Herkunftssprachen, Identitdt, Mehrsprachigkeit
Heritage Languages, Identity, Multilingualism

1. Einleitung

Im vorliegenden Beitrag geht es vor allem darum, zu verdeutlichen, welche Rolle Her-
kunftssprachen in den Lebenswelten und Identitdtskonzeptionen von Schiiler*innen mit
Migrationshintergrund spielen (konnen) und mit welchen lebensweltlichen, identitats-
spezifischen und sprachlichen Voraussetzungen diese Schiiler*innen am Unterricht teil-
nehmen. Das Wissen darum sollte unseres Erachtens in der Mehrsprachigkeitsdidaktik
starker bertcksichtigt werden, in der ohnehin noch an vielen Stellen Entwicklungspoten-
tiale und Desiderata bestehen. Mehrsprachigkeitsdidaktik als ein Umgang mit den mehr-
sprachigen Kompetenzen der Schiiler*innen unter bewusstem Einbezug ihrer gesammel-
ten Sprachlernerfahrung (vgl. hierzu Bredthauer, 2018: S. 276; Hu, 2010: S. 215), muss
das gezielte Lernen der Herkunftssprache in unterrichtliche Kontexte einbeziehen. Wie
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Mehlhorn (2019: S. 205) konstatiert, existieren aber beispielsweise zum herkunfts-
sprachlichen Unterricht (HSU) fiir Russisch immer noch kaum gezielte Untersuchungen.
Die Sprachlernerfahrung im HSU Russisch wird im vorliegenden Beitrag in den weiteren
Zusammenhang zwischen Sprache, Identitat und Lernen gestellt. Auf der Basis von Daten,
die in neben der Schule bestehenden Einrichtungen erhoben wurden, in denen Russisch
als Herkunftssprache im Vordergrund steht, geht es um die Lebenswelt mehrsprachiger
Schiiler*innen und identitatsbildende Praktiken im herkunftssprachlichen Unterricht. Die
hier angestellten Uberlegungen sind vermutlich teilweise {ibertragbar auf andere Her-
kunftssprachen, es zeigen sich aber auch Tendenzen, die fiir die russischsprachige Com-
munity spezifisch sind. Im Beitrag wird zundchst die migrations- und sprachspezifische
Konstellation der entsprechenden Community skizziert. Im Anschluss werden die fiir die
vorliegende Untersuchung theoretisch relevanten Uberlegungen zu den Zusammenhin-
gen von Sprache und Identitat als Grundlage fiir die Datenauswertung diskutiert. Der Dar-
stellung des Untersuchungsdesigns und der Entwicklung von Fragestellungen folgt eine
exemplarische Auswertung von Daten im Hinblick auf die fiir diesen Beitrag spezifischen
Frage nach dem identitdtsbildenden Potenzial des herkunftssprachlichen Unterrichts in
den von uns untersuchten Einrichtungen. Abschlieféend werden die Ergebnisse verallge-
meinernd diskutiert und einige Uberlegungen zu den Konsequenzen fiir den Umgang mit
Mehrsprachigkeit in schulischen Kontexten angestellt.

2. Herkunftssprache: Sprachrepertoire und Spracherleben

Es ist vergleichsweise schwierig zu benennen, um wie viele Sprecher*innen des Russi-
schen es in Deutschland geht. Das liegt an der Art der statistischen Erfassung nach Staats-
angehorigkeit (vgl. Brehmer & Mehlhorn, 2015: S. 85). So fallen russlanddeutsche Spat-
aussiedler*innen und ihre Familien oft aus der Statistik, da sie deutsche Staatsangehdorige
sind. Bei Personen mit ukrainischer Staatsangehorigkeit ist nicht immer klar, mit welcher
Erstsprache sie sich identifizieren. Aufgrund der privilegierten Stellung des Russischen in
der sowjetischen Sprachenpolitik ist davon auszugehen, dass auch die Migration aus vie-
len Teilrepubliken der ehemaligen Sowjetunion (Kasachstan, Weif3russland) russisch ge-
pragtist (vgl. Brehmer & Mehlhorn, 2015: S. 86). Insgesamt ist die Gruppe heterogen, wie
auch die jeweilige Zuwanderung. Seit den frithen 1990er Jahren ist die Migration aus der
ehemaligen Sowjetunion gepragt von russlanddeutschen Spataussiedler*innen und bis
2005 von ,jidischen Kontingentfliichtlingen‘ (vgl. Belkin, 2017). Seit dem neuen Zuwan-
derungsgesetz von 2005 ist es vornehmlich die Arbeits-, Bildungs- oder Heiratsmigration,
welche die russische Migration speist. Die Zahlen schwanken, Konsens aber herrscht da-
hingehend, dass weiterhin der russischsprachig gepragten Migration nach der tiirkischen,
syrischen und polnischen eine erhebliche Bedeutung zukommt (vgl. Anstatt, 2008a; An-
statt, 2011: S. 103; Brehmer & Mehlhorn, 2015: S. 87). Wie sich der russische Angriff auf
die Ukraine im Februar 2022 und der daraus resultierende Krieg auf die russischspra-
chige Zuwanderung auswirkt, ist derzeit noch nicht genau zu tibersehen. Bereits im Jahr
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2021 stieg der Zuzug aus Russland und der Ukraine deutlich an (vgl. Statistisches Bundes-
amt, 2022).

Anstatt (2011: S. 103) bescheinigt dem Russischen in Deutschland eine hohe Vitali-
tat: Die Migration erfolgte haufig im Familienverbund, es existieren ausgebaute soziale
Netze sowie eine gewisse Infrastruktur, z. B. russischsprachige Geschafte, in denen russi-
sche Lebensmittel, aber auch Druckerzeugnisse erhaltlich sind. Daneben spielen Gemein-
den und Vereine zum Erhalt der russischen Sprache und Kultur eine Rolle, die oft kleinere
Bibliotheken, einen Filmverleih und Kulturveranstaltungen vorhalten und in denen auch
die weiter unten ausfiihrlicher skizzierte Sprachférderung stattfindet. Nicht zu vernach-
lassigen ist in diesem Zusammenhang sicher auch die Tatsache, dass das Russische - trotz
vergleichsweise niedrigem Prestige! in Deutschland (vgl. z. B. Gartig, Plewnia & Rothe,
2010: S. 247-250; Plewnia & Rothe, 2011: S. 225-229) - iiber einen hohen kommunikati-
ven Wert verfiigt durch die vergleichsweise hohe Zahl an Sprecher*innen weltweit. Auch
dies mag dafiir verantwortlich sein, dass die Sprachloyalitat in dieser Gruppe - auch iiber
Generationen hinweg - hoch ist, wenngleich die eigentlichen Kompetenzen in der zweiten
Generation deutlich abnehmen (vgl. u. a. Anstatt & Dieser, 2007; Anstatt & Rubcov, 2012;
Brehmer & Usanova, 2015; Dieser, 2009; Gagarina, 2011).

2.1 Herkunftssprache und herkunftssprachlicher Unterricht (HSU)

Das Statistische Bundesamt erfasst 2021 1.303.000 Personen mit einem Migrationshin-
tergrund im weiteren Sinne aus der Russischen Foderation (vgl. Statistisches Bundesamt,
2021). Die sprachliche Lage ist dabei aber nicht erfasst. Brehmer & Mehlhorn (2018b)
gehen von 240.000 Menschen mit russischem Migrationshintergrund aus, die in Deutsch-
land geboren wurden und somit potentielle Herkunftssprecher*innen sind. Hinzu kommt
eine weder statistisch noch wissenschaftlich bislang gut erfasste Generation 1.5, die noch
in den Folgestaaten der ehemaligen Sowjetunion geboren wurde, aber im Verlaufe ihres
Heranwachsens (in der Regel im frithen Teenageralter oder etwas frither) gemeinsam mit
ihren Eltern nach Deutschland migrierte und dort ihre schulische Laufbahn fortsetzte
(vgl. Remennick, 2017). Diese Schiiler*innen zahlen zwar nur eingeschrankt als Her-
kunftssprecher*innen (s. u.), waren aber, gerade wenn der Schulwechsel vergleichsweise
frith in der schulischen Laufbahn erfolgt, mit zu berticksichtigen, denn es hat dann kaum
schulische Sprachinstruktion im Herkunftsland stattgefunden. Die ,Herkunftssprache’
wurde auch in diesen Fallen iiberwiegend im familidren Kontext erworben.

Von Herkunftssprache/Herkunftssprecher*in ist in Anlehnung an den englischspra-
chigen Ausdruck ,heritage language” (zuerst Fishman, 1966; Polinsky & Kagan, 2007) die
Rede, wenn Sprecher*innen in Familien zunachst eine Sprache erwerben, die sich von der

1 Der Angriffskrieg Russlands auf die Ukraine wirkt sich vermutlich nicht positiv aus auf die
gesellschaftliche Einschatzung der russischen Sprache. Hierzu liegen aber selbstverstand-
lich noch keine aktuellen Studien vor.
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Sprache der umgebenden Mehrheitsgesellschaft unterscheidet, und in der Familie eben
diese Sprache neben der Umgebungssprache Verwendung findet (vgl. Brehmer & Mehl-
horn, 2018a: S. 18). Meist geht man bei den Sprecher*innen von einer Geburt im Aufnah-
meland oder von einer Migration vor Schuleintritt aus, dies ist aber ggf. individuell zu be-
trachten. Ein frither Schulwechsel im Zuge der Migration kann eine vergleichbare Kons-
tellation mit sich bringen (s.o0.). Wesentliche Forschungsstrange im Bereich der Her-
kunftssprachen sind bislang einerseits soziolinguistische Studien zur Spracheinstellung
(vgl. z. B Ries, 2013), psycholinguistisch orientierte Arbeiten zur Kompetenz und zum
Sprachverlust (vgl. z. B. Anstatt & Dieser, 2007; Anstatt, 2008b) sowie kontaktlinguisti-
sche Betrachtungen zur wechselseitigen Beeinflussung von Deutsch und Russisch bei bi-
lingualen Sprecher*innen und der Herausbildung einer Varietat Herkunftssprache (vgl.
z. B. Brehmer, 2007; Brehmer & Mehlhorn, 2015: S. 87; Brehmer & Usanova, 2015).

Insbesondere die wissenschaftliche Orientierung an der Kompetenz herkunfts-
sprachlicher Sprecher*innen und am Sprachverlust zeigt, dass trotz Sprachloyalitdt und
positiver Spracheinstellung die Verwendung im Familienkreis fiir einen erfolgreichen Er-
werb im Sinne eines voll funktional zur Verfiigung stehenden kommunikativen Mittels
nicht ausreicht (vgl. Anstatt, 2007: S. 103). Hier soll herkunftssprachlicher Unterricht
(HSU) wirksam werden. Die institutionelle Férderung von Herkunftssprachen ist in
Deutschland in den einzelnen Bundeslandern sehr unterschiedlich geregelt. Bayern hat
beispielsweise den staatlich geférderten herkunftssprachlichen Unterricht zum Schuljahr
2008/2009 auslaufen lassen, in anderen Bundeslandern kann aber die Herkunftssprache
anstelle einer Fremdsprache und teilweise als Abiturfach gewahlt werden (vgl. Woerfel,
Kippers & Schroeder, 2020: S. 209): ,Die Entscheidung zur Einrichtung von HSU wird von
den anbietenden Schulen getroffen. Voraussetzung fiir die Einrichtung ist jedoch, dass
ausreichend grofde Lerngruppen zustande kommen; die Mindestanzahl Teilnehmender
ist in den Bundesldndern unterschiedlich geregelt” (ebd.). Der HSU wurde in der Vergan-
genheit in erziehungswissenschaftlichen wie soziologischen Arbeiten kritisiert: Der HSU
sei nicht hinreichend mit dem Regelunterricht verzahnt (vgl. Schroeder, 2003), der zeitli-
che Aufwand, der in den herkunftssprachlichen Unterricht flief3t, ziehe Ressourcen beim
Ausbau der Schulsprache ab (vgl. Hopf, 2005: S. 241f.) und erschwere dadurch integrative
Bemiihungen (vgl. hierzu v. a. Esser, 2006).

Alternative Angebote zum HSU in der Schule sind der Konsularunterricht sowie von
religionsgemeinschaftlichen Tragern organisierter Unterricht, oder - wie im Fall der von
uns untersuchten Konstellation - von Elterninitiativen und Kulturvereinen organisierte
Angebote (vgl. Brehmer & Mehlhorn, 2018a: S. 71). Auch diese Angebote sind in der Ver-
gangenheit in die Kritik geraten, denn insbesondere liber die Konsulatsschulen wird ein
Einfluss ausldandischer Regierungen auf die Schiiler*innen angenommen (vgl. Woerfel et
al,, 2020: S. 210). Vor dem Hintergrund der derzeitigen politischen Situation gewinnt die
Frage nach politischer Einflussnahme nattirlich an Brisanz, allerdings gibt es hierzu au-
genblicklich noch keine wirklich empirisch abgesicherten Erkenntnisse.
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2.2 Herkunftsprecher*innen: Repertoire, Erwerb und Erleben

Der HSU wird offensichtlich von der Mehrheitsgesellschaft und ihren politischen Instan-
zen oft eher kritisch gesehen (vgl. Woerfel et al,, 2020: S. 210). Demgegeniiber zeugen
alleine die vielfaltigen, parallel zum schulischen HSU existierenden Forderangebote, die
Bemiihungen von Integrationsraten um den HSU etc. davon, dass es einen vitalen Bedarf
gibt. Brehmer & Mehlhorn (2018b) zeigen in ihrer Interviewstudie zu Einstellungen ge-
geniiber dem Unterricht in Herkunftssprachen, dass langst nicht alle Familien den HSU
fiir notwendig halten. Bei einigen besteht die Befiirchtung, er kénne sich negativ auf den
Erwerb der Umgebungssprache auswirken. Dem gegeniiber erwarten viele Eltern, aber
auch Schiiler*innen von einem Unterricht in der Herkunftssprache neben einer generel-
len Verbesserung der herkunftssprachlichen Kompetenz vor allen Dingen auch einen Aus-
bau der Lese- und Schreibfertigkeit, was so in den Familien nicht geleistet werden kann
(vgl. Brehmer & Mehlhorn, 2018a, 2018b). Zu erganzen ist aus den Interviews unserer
Studie? mit Eltern zu ihren Motiven fiir die Teilnahme an einem community-basierten An-
gebot, dass sie diese Entscheidung auch als eine Moglichkeit erachten, ihre agency im Rah-
men der Bildungsentscheidungen wahrzunehmen, also eine gewisse Autonomie im Hin-
blick auf die Bildungsverlaufe ihrer Kinder zu erlangen (vgl. Kref3 & Roeder, 2022).
Schiiler*innen mit einer Herkunftssprache verfiigen tliber ein spezifisches sprachli-
ches Repertoire (vgl. Gumperz, 1964; Busch, 2012), das sie von ihren Mitschiiler*innen
ohne Herkunftssprache unterscheidet. Es besteht aus der Umgebungssprache Deutsch
und der jeweiligen Herkunftssprache, die die Schiiler*innen aber nur begrenzt einsetzen
konnen, ihre Sprachwahl ist somit restringiert. Die Begrenzung geht einerseits von der
unterschiedlich ausgepragten Kompetenz der Schiiler*innen in den jeweiligen Sprachen
aus, es geht aber natiirlich auch um die eingeschrankte Verwendbarkeit der Sprachen.
Schiiler*innen ohne HSU setzen die Herkunftssprache ausschliefdlich im familidren Um-
feld und ggf. mit Gleichaltrigen ein, die liber dieselbe Herkunftssprache verfiigen; fiir
Schiiler*innen mit HSU ergibt sich zumindest ein weiterer Ort, fiir den sich die Herkunfts-
sprache eignet. Je nachdem, wo dieser HSU angesiedelt ist, konnen sich aber auch die
Lernorte fiir beide Sprachen sehr unterschiedlich darstellen - Regelschule und Umge-
bungssprache auf der einen, Herkunftssprache und Kulturverein auf der anderen Seite.
Dies fiihrt dazu, dass sich das sprachliche Repertoire ausdifferenziert und unterschiedli-
che Register in unterschiedlichem Umfang ausgebildet werden. Auch das Spracherleben
von Schiiler*innen wird dadurch gestaltet. Busch (2013) fiihrt das Spracherleben als Kon-
zept in den Mehrsprachigkeitsdiskurs ein, um das mehrsprachige Subjekt (und damit
auch Identitdt) zurtick in den Fokus zu holen. Mit Spracherleben ist das Erleben der eige-
nen Sprache und Sprachlichkeit wie auch die Reflexion auf die Fremdwahrnehmung die-
ser sprachlichen Identitdt gemeint. Konkret nehmen Schiiler*innen wahr, dass Deutsch
eine Sprache ist, die in Bildungskontexten funktioniert, ihre Herkunftssprache aber nicht.

2 Zum methodischen Vorgehen s. u.
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Ganz eingeschrankt funktioniert sie allerdings in einem Bildungskontext, der sich von he-
gemonialen teilweise signifikant unterscheiden kann, im herkunftssprachlichen Unter-
richt und in Samstagsschulen (s. u.).

Die Regelschule nehmen viele Schiiler*innen in Selbstauskiinften als Raum wahr, in
dem ihre Mehrsprachigkeit keine Rolle spielt, in der sie quasi ,unsichtbar” ist (vgl. Breh-
mer & Mehlhorn, 2018: S. 75). Wenn ihre Mehrsprachigkeit zum Thema wird, dann eher
durch Mitschiiler*innen, die davon wissen (vgl. ebd.). Daran scheint auch der zuneh-
mende Einbezug von Mehrsprachigkeit im Deutschunterricht, im Fachunterricht oder
auch die Nutzung von Ansatzen wie dem Translanguaging als Methode des sprachiiber-
greifenden Unterrichts noch nicht wesentlich etwas zu dndern (vgl. ebd.). Dobutowitsch
(2020) wie auch Vossmiller (2018; Vossmiller, in Vorb.), die mehrsprachige Studierende
betrachten, zeigen, dass diese Schule auch in der Riickschau oft als einsprachig beurteilen
(vgl. z. B. Dobutowitsch, 2020: S. 132ff.) und eher die Hochschule als Ort wahrnehmen,
um ihre mehrsprachigen Kompetenzen wieder aufzugreifen. Zudem nimmt die Vorerfah-
rung aus der Schule Einfluss auf grundlegende Studienentscheidungen, etwa gegen ein
Lehramtsstudium (vgl. ebd.: S. 44). Die Hochschule gewahrt die Moglichkeit, der eigenen
Mehrsprachigkeit nachzugehen. Sie tut dies, indem recht gezielt die Herkunftssprache
ausgebaut werden kann. Andererseits behalten Studierende eine gewisse Autonomie,
welche Fordermoglichkeiten und -angebote sie tatsachlich wahrnehmen (vgl. Vossmiller,
in Vorb.).

3. Sprache und Identitat

Wie Bucholtz & Hall (2005: S. 586) in ihrem Beitrag zu den Zusammenhangen von Identi-
tat und sprachlicher Interaktion einleitend ausfiihren, ist das Feld interdisziplinar gepragt
und speist sich aus Soziologie, Sozialpsychologie und Sprachwissenschaft gleichermafien.
Mit dem Prinzip der Emergenz (ebd.: S. 587) kniipfen sie an die ,Linguistic Anthropology’,
aber auch an bereits vorgelagerten, fiir den Konstruktivismus zentralen Konzeptionen,
wie etwa Meads (1932/1979) Konzept des symbolischen Interaktionismus an. Hat Haar-
mann (1996: S. 219) fiir die Kontaktlinguistik noch eine nachgelagerte Position der Spra-
che gegeniiber der primdren anthropologischen Konstante Identitit angenommen, hat
sich inzwischen eine Sicht auf Sprache durchgesetzt, die diese als konstitutiv fiir die Iden-
titdtsherausbildung annimmt, ,Sprache [...] als eine elementare Sinnstruktur von Welt“
(Ehlich, 1992: S. 70) wird zum Mittel der Erkenntnis- und die Wirklichkeitskonstruktion,
die sowohl im privaten als auch institutionellen Kontext notwendig wird. Lehr-Lern-Kon-
texte ermoglichen dahingehend aufgrund ihres diskursiven Charakters der Wissenspro-
zessierung ein ,aktives Verstehen und Konstruieren von Wissen durch den Lernenden”
(Kresi¢, 2016: S. 123). Mit dem Erwerb einer Sprache werden gesellschaftliche Strukturen
angeeignet, die wiederum fiir die Weltkonstruktion bzw. Weltinterpretation im Laufe der
eigenen Sozialisation relevant sind (vgl. Ehlich, 1992: S. 70). Infolgedessen schreibt Ehlich
(ebd.) der Sprache verschiedene identitatsstiftende Funktionen zu:
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— Da Sprache grundlegend ist, um Orientierung in und Verstiandnis der Welt (im
Sinne der lebensweltlichen Umgebung) zu erreichen, ist Sprache auch fundamen-
tal, um in dieser Welt handlungsfahig zu sein.

— Mittels Sprache wird der personliche Lebensentwurf gestaltet und der Biographie-
plan umgesetzt.

— Sprache dient der Verstandigung mit anderen Mitgliedern der Gesellschaft, sie stif-
tet so Zugehorigkeit.

— Durch Sprache erfolgt die Mitgliedschaftszuweisung zu einer gesellschaftlichen
Gruppe.

— Sprache dient somit als eine Art anthropologische Grundgrofie der ,Realisierung
von Menschsein“ (ebd.), indem durch Sprache das, was Menschsein ausmacht, kon-
kretisiert wird.

Neben der identitdtsstiftenden Funktion vermittelt Sprache auch einen Grundkonsens,
der ,die Grundlage menschlicher Existenz” (ebd.: S. 70) darstellt und konstitutiv fiir die
Herausbildung (sozialer) Gruppen ist. Die Sprache ist also als , Gesellungsmittel, als Mittel
im Identititsprozess“ (ebd.: S. 71) zu verstehen. Antizipiert man diese Uberlegungen fiir
die von uns untersuchten Samstagsschulen, dann geht es bei aufderschulischen Bildungs-
einrichtung um Sprache, die nicht nur bindend hinsichtlich der Mitgliedschaft in der
Gruppe ist, diese muss auch an nachste Generationen weitergegeben werden, damit die
Gruppe vital bleibt und aufrechterhalten werden kann. Die Nachwuchsgeneration (2. Ge-
neration/Generation 1.5) der russischsprachigen Community verfiigt gewdhnlich auf-
grund der migrationsbedingten Konstellationen (Geburt und Beginn der Sozialisation im
Aufnahmeland, Migration aus dem Herkunftsland im frithkindlichen Alter etc.) nur be-
dingt bzw. nur partiell iber die Herkunftssprache, aber auch damit einhergehend tiber in
der Gruppe herrschende Vorstellungen iiber die Bildungstraditionen der Herkunftsldnder
der Eltern oder Grofdeltern. Dies fiihrt dazu, dass das gemeinsame Wissen tiber Hand-
lungspraktiken in der Bildungssozialisation fiir die jiingere Generation zum Teil nicht
durchschaubar oder verstehbar ist; das gesellschaftliche Wissen scheint fiir sie ,fragmen-
tisiert” und sogar ,isoliert” (Rehbein, 1985: S. 19; Hervorhebung im Original) zu sein. Die
Aufgabe der Community ist daher, das gemeinsame gesellschaftliche Wissen und ggf. ge-
meinsame Prasuppositionen tiber die Lehr-Lernkultur der Herkunftslander der nachsten
Generation naher zu bringen und dadurch transgenerationell die Gruppenidentitat zu
starken bzw. vital zu halten. Wir verstehen die von uns betrachteten Einrichtungen als
eine Institution, die gebildet wird, um ein mehr oder weniger einheitliches Konzept fiir
die Sicherung gemeinsamer Handlungspraktiken und gemeinsamen Wissens anzubieten
(vgl. Ehlich & Rehbein, 1980). Die Samstagschule ware als eine Art selbstreprasentieren-
des Organ der russischsprachigen Community zu betrachten, welches durch das zirkulare
Ineinandergreifen aller Beteiligten (Schiiler*innen, Lehrkréfte, Eltern) und den daraus re-
sultierenden Selbstbestatigungsmechanismus determiniert ist (vgl. Krefd & Roeder,
2022).
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4 Kollektives Gedachtnis als Identitatsstabilisator

Das gesellschaftliche Wissen ist als Instanz des kulturellen Gedachtnisses zu betrachten
(vgl. Kdmper, 2015). Es ist im Rahmen ,gesellschaftlicher Erfahrungen, Denkstrukturen,
Vorstellungsformen und Handlungspraktiken“ (Redder & Rehbein, 1987: S. 16) organi-
siert und gespeichert. Somit ist das kollektive Gedachtnis eine Manifestation sozialer und
ggf. kultureller Praxis der Gesellschaft oder (sozialer) Gruppen, welcher spezifische Funk-
tionen zugesprochen werden konnen. Das kulturelle Gedachtnis formt sich im Zuge der
Interaktion mit anderen Angehdrigen der Gesellschaft, die liber je individuelle Gedacht-
nisse verfiigen, welche aber wiederum durch die sozialen Rahmen der Einzelnen deter-
miniert sind (vgl. Halbwachs, 1966/2006; Assmann, 2005) und insofern als ein Teil des
kollektiven Gedachtnisses wirken: ,Das Individuum ist nicht nur Glied einer Gesellschaft,
die seine Aufdenwelt bildet; vielmehr tragt es die Gesellschaft auch als Innenwelt in sich,
in Gestalt von Sprache, Bewusstsein und eben auch Gedachtnis“ (Assmann, 2005: S. 70).
Halbwachs geht davon aus, dass Erinnerungen eine bewahrende und u. U. stabilisierende
Funktion haben kdnnen und sie so dazu beitragen, die gesellschaftliche Struktur aufrecht-
zuerhalten. Das kollektive Gedachtnis kann mittels Erinnerungen rekonstruiert werden;
die Erinnerung fungiert dabei als ,eine spezifische Form der Wissensaktivierung” (Kam-
per, 2015: S. 166), die immer den Bezug auf die aktuelle Situation nimmt (vgl. Assmann,
1988: S. 2005; Halbwachs, 1966/2006). Die Erinnerung scheint eine mentale Kategorie
zu sein, die in Form von unterschiedlichen Wissensbestanden konzeptualisiert und in
mentalen Bereichen der Mitglieder der Gesellschaft oder (sozialen) Gruppe gespeichert
ist. Reprasentiert werden Erinnerungen mittels Sprache in diskursiven Kontexten. Halb-
wachs (1966/2006: S. 368) weist der Sprache dahingehend eine konstituierende Bedeu-
tung bei der Rekonstruktion des kollektiven Gedachtnisses zu:
Die gesellschaftlich lebenden Menschen gebrauchen Worter, deren Bedeutung sie verste-
hen: das ist die Bedingung des kollektiven Denkens. Jedes (verstandene) Wort wird aber
von Erinnerungen begleitet, und es gibt keine Erinnerungen, denen wir nicht Worte ent-
sprechen lassen konnten. Wir kleiden unsere Erinnerungen in Worte, bevor wir sie be-

schworen; es ist die Sprache und das ganze System der damit verbundenen gesellschaftli-
chen Konventionen, die uns jederzeit die Rekonstruktion unserer Vergangenheit gestattet.

Die Sprache ermdéglicht demzufolge dem Kollektiv einerseits die Teilnahme an ,kol-
lektiven Selbstbilder[n] und Gedachtnisse[n]“ (Assmann, 1988: S. 11) und andererseits
die Aktualisierung von Teilen des gesellschaftlichen Wissens.

Den im kollektiven Gedachtnis gespeicherten Wissensbestdnden liegt, so Assmann
(1988: S. 13), eine identitdatszuschreibende Qualitiat zugrunde, weil sie sich vor dem Hin-
tergrund bestehender oder in der Vergangenheit herrschender gesellschaftlicher Forma-
tionen herausbildeten. Das geteilte Wissen wird in der Regel von den Mitgliedern als in-
kludierend oder exkludierend verstanden (vgl. Rehbein, 2007). Der Erwerb und die Tra-
dierung des im kollektiven Gedachtnis gespeicherten Wissens sind notwendig, um sich
mit der jeweiligen Gesellschaft oder (sozialen) Gruppe zu identifizieren und sich zugeho-
rig zu fithlen. Dies fiihrt auch zur Grenzziehung bzw. zur Unterscheidung von Eigenem
und Fremden (vgl. Assmann, 1988: S. 13).
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Damit das kollektive Wissen an weitere Generationen weitergegeben werden kann,
sind organisierende Strukturen notwendig, die eine Art institutionelle Verortung anbie-
ten und innerhalb derer die notwendige Spezialisierung der Multiplikatoren vollzogen
wird. Die Samstagsschule lasst sich also verstehen als ein Indiz, dass die russischsprachige
Community ihre Bildungstradition konservieren bzw. aufrechterhalten mochte. Die Sams-
tagsschule wird als eine Art Gegen-Institution zu bereits bestehenden regularen Bildungs-
und Erziehungsinstitutionen positioniert. Die geteilte Inakzeptanz der in der Umgebungs-
gesellschaft vorherrschenden Bildungspraktiken, die sich in Gesprachen und Interviews
mit den Interaktant*innen zeigt, und die eventuelle ,Gefahr’, der nicht den Vorstellungen
entsprechenden Realisierungen der Lehr-Lernprozesse in der Regelschule veranlasst die
russischsprachige Community zur Konservierung der in der Einrichtung ausgeiibten ,ei-
genen‘ Handlungspraktiken der Wissensvermittlung (vgl. Kref3 & Roeder, 2022).

Das kollektive Gedachtnis und das hier konservierte gesellschaftliche Wissen sind
von einer Art ,Pflege” (Assmann, 1988: S. 14) abhéngig. Im Bewahren des kollektiven Ge-
dachtnisses festigt die Gesellschaft oder (soziale) Gruppe ,ihr Selbstbild, auf das eine
Gruppe ihr Bewuf3tsein von Einheit und Eigenart stiitzt“ (ebd.: S. 15). Gesellschaften oder
(soziale) Gruppen kénnen nicht nur fiir zum Teil dhnliche gesellschaftliche Zwecke unter-
schiedliche Losungen ein und desselben Problems in unterschiedlichen Kulturen partiell
diverse Bewaltigungswege entwickeln, sondern die Einstellungen zur Vergangenheit und
Erinnerungen kénnen je nach kulturellen Konstellationen divergieren.

Geht man also vom engen Konnex zwischen Sprache und Identitiat aus und sieht in
Sprache die konstitutive Leistung hinsichtlich der Herausbildung personlicher wie kollek-
tiver Identitat, dann ist durch die Sprachvermittlung der Herkunftssprache bereits eine
identitatsstiftende Funktion realisiert. Dartiiber hinaus werden aber auch tiber sprachli-
ches Wissen hinausgehende Kenntnisse vermittelt. Hierbei handelt es sich vor allem um
Wissensbestiande allgemeiner kultureller Art, aber auch um ein grundsatzliches knowing
how im Hinblick auf Lehren und Lernen, das zumindest in Teilen der Lernerfahrung der
Eltern entspricht. Sowohl das generelle kulturelle Wissen als auch das Wissen um die
Lehr-/Lernpraxis erscheinen im Hinblick auf Zugehorigkeit konstitutiv. Die Samstags-
schule und die dort angesiedelte HSU-Praxis lasst sich also auch als Institution der Iden-
titdtsbildung und des Identitatserhalts betrachten.

5 Fragestellungen und methodisches Vorgehen: Samstagsschulen als
Feld
5.1 Fragestellung und Untersuchungsdesign

Es muss vorausgeschickt werden, dass die vorliegende Untersuchung von einem explora-
tiven und damit auch qualitativen3 Vorgehen geleitet ist. Dies bedeutet, dass ein bislang

3 Im Unterschied zu quantifizierenden Verfahren.
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wenig erschlossenes Feld der Forschung zuganglich gemacht wird. Es geht also nicht um
das Uberpriifen bereits bestehender Hypothesen (aus der Theorie oder Ergebnissen ab-
geleitet). Vielmehr wird ein Feld erkundet, so dass Fragestellung und Methodik in einem
engen Zusammenhang stehen und sich teilweise bedingen: Je mehr Daten gewonnen wer-
den, umso genauer und gezielter konnen auch Fragen gestellt werden. Daher werden im
Folgenden die Entwicklung der Fragestellung(en) und die jeweiligen Methoden auch in
ihrer Verflechtung chronologisch dargestellt.

Der herkunftssprachliche Unterricht ist, wie bereits erwahnt, kaum untersucht. Die-
ses Desiderat sowie die schiere Existenz zahlreicher unterschiedlicher Parallelangebote
zur Sprachférderung in der zuvor beschriebenen Form sind Ausgangspunkt der Untersu-
chung. Sie war zunachst erkundend angelegt, d. h. ohne konkrete bzw. mit einer sehr of-
fenen Fragestellung, im Sinne einer Feld- und Fallstudie. Von einer sprachwissenschaftli-
chen Grundausrichtung in der Mehrsprachigkeitsforschung kommend war das Interesse
allerdings von Anfang an auf die unterrichtliche Praxis hin orientiert, verbunden mit der
weit gefassten Frage, wie an diesem Ort Herkunftssprache vermittelt wird. Das liegt zum
einen am bereits oben formulierten Desiderat. Es wird aber auch an eine methodische
,Tradition’ im Bereich der Unterrichtskommunikation angekniipft, die die Zweckhaf-
tigkeit sprachlichen Handelns und die dafiir genutzten Mittel in Institutionen der Bildung
fokussiert (vgl. Becker-Mrotzek, 2009; Ehlich & Rehbein, 1986). Ziel ist, zu Wissen iiber
die Vermittlungspraxis in der vorliegenden Institution zu gelangen. Die funktionale
Sprachanalyse wird dabei mit den gesellschaftlichen Zwecken von Kommunikation ver-
bunden. Damit soll die Sprachvermittlungspraxis in einen zweckhaften Zusammenhang
mit den spezifischen institutionellen Voraussetzungen und Anforderungen von Schulen
(in unserem Fall: der Samstagsschulen) gestellt werden. Die durch Ehlich & Rehbein 1986
angestofdene funktionalpragmatische Beschiftigung mit den Zwecken schulischer bzw.
unterrichtlicher Kommunikation wird hinsichtlich ihrer Ziele durch Weber und Becker-
Mrotzek (2012: S. 4) wie folgt bestimmt: ,Zentrales Analyseziel ist die Rekonstruktion der
den Auerungsfolgen zugrunde liegenden sprachlichen Handlungsmuster als gesell-
schaftlich ausgearbeitete Formen sprachlichen Handelns. [hre innere Struktur ist gepragt
durch die institutionellen Rahmenbedingungen, auf die sie bezogen sind.”

Da es sich bei der Einrichtung um ein aufderschulisches Angebot handelt, das von
der Community selbst hervorgebracht wird und gut frequentiert ist, liegt die Vermutung
nahe, dass hier eine Art kulturspezifische Praxis vorliegen konnte, die zumindest in Teilen
von der schulischen Praxis der Sprachvermittlung abweicht - und darin die Attraktivitat
des Angebots liegt. Dies ist lediglich eine Vorannahme, die nicht zur Voreingenommenheit
gegeniiber den Daten fiihren sollte. Sie wurde jedoch in gewissem Umfang durch Beobach-
tungen und unverbindliche Vorgesprache mit verschiedenen Akteuren der Institution ge-
nahrt. Es zeigen sich raumliche wie korperliche habituelle Praktiken, die an konkrete rus-
sische Traditionen ankniipfen (z. B. spezifische Kleidung am ersten Tag des neuen Schul-
jahrs, dem Tag des Wissens). Auch verweisen die Beteiligten (Lehrkrafte und Eltern) in
Vorgesprachen darauf, dass ihnen daran gelegen ist, an vertraute Umgangsweisen mit
Schule und Bildung anzukniipfen. Diese Zusammenhange wurden allerdings lediglich als
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erste Beobachtungen im Feldzugang im Sinne eines ,Nosing Around“ (Breuer, 2010: S. 62)
festgehalten.

In Samstagsschulen in Niedersachsen wurden Unterrichtsbeobachtungen und -auf-
zeichnungen eingeholt. In zwei Samstagsschulen wurden insgesamt 32 Unterrichtseinhei-
ten (ca. 45-60 Minuten) per Audioaufnahme dokumentiert und teilweise videografiert (4
Videos, 28 Audioaufnahmen). Es handelte sich um Unterrichtseinheiten zur Sprachférde-
rung Russisch mit Schiiler*innen unterschiedlicher Altersstufen zwischen sechs und 15
Jahren. Die Schiiler*innen arbeiten in ,Klassen‘ zusammen, werden also in Altersstufen
von ein bis zwei Jahrgdngen zusammengefasst. Jede Klasse besteht aus ca. 12 bis 15 Schii-
ler*innen. Eine thematische Festlegung der aufgenommenen Unterrichtsstunden erfolgte
nicht, da wir eine moglichst vielfdltige Datengrundlage anstrebten. Die Aufnahmen stam-
men aus den Jahren 2012 bis 2021. Zu den Aufnahmen wurden GAT2 Minimaltranskripte
(vgl. Selting et al., 2009) erstellt. Danach wurden Verlaufsplane der Unterrichtsstunden
angefertigt, die einen Bezug auf die strukturelle Einteilung der Unterrichtsstunde (Begrii-
3ung, Problematisierung, Erarbeitung, Zusammenfassung) und thematischen Einheiten
bildeten. Anschlief3end fand eine intensivere sequenzielle Analyse des Materials unter
Riickbezug auf die oben aufgefiihrten Vorannahmen statt. Wie zuvor dargestellt, lag der
Fokus auf der Unterrichtsinteraktion, dem zugehorigen Lehr-/Lerndiskurs und der dort
situierten herkunftssprachlichen Vermittlungspraxis.

Der Zusammenhang zwischen sprachlichem Handeln in Unterrichtsinteraktionen
und institutionellem Rahmen bei der funktionalpragmatischen Auswertung des Lern-
Lehrdiskurses fiihrt an vielen Stellen zu interpretativen Zweifelsfallen. Zur analytischen
Bearbeitung ist daher vertieftes Wissen tuber die Institution, insbesondere tiber ihre In-
teraktant*innen - Agent*innen wie Klient*innen - notwendig. Daher wurden im An-
schluss an die erste Datenerhebung, also nach der Aufzeichnung, Transkription und funk-
tionalpragmatischen Erstauswertung, Interviews mit Schiiler*innen (11 Interviews je-
weils 10 bis 15 Minuten), Lehrenden (3) jeweils 35 bis 40 Minuten) und Eltern (2 Inter-
views jeweils 35 bis 40 Minuten) gefiihrt. Sie wurden zwischen 2019 und 2021 erhoben.
Die insgesamt 15 Interviews waren leitfadenbasiert vorstrukturiert, wurden aber so offen
gefiihrt, dass jederzeit von den Interviewten neue Themen eingefiihrt oder bestimmte
Teilaspekte besonders fokussiert werden konnten. Ziel war, mehr iiber die Motive und
Erwartungen zu erfahren, welche die einzelnen Akteure in die Institution fiihren. Der Leit-
faden wurde auf der Grundlage der ersten Datenauswertung und der sich daraus erge-
benden Fragen sowie theoriebasiert entwickelt. Dabei konnte z. B. zurtickgegriffen wer-
den auf bereits existierende Interviewstudien in diesem Kontext (z. B. Brehmer & Mehl-
horn, 2018b; Caprez-Krompak, 2010). Die Interviews wurden ebenfalls als Minimaltran-
skripte nach GAT2 aufbereitet. Sie werden derzeit inhaltsanalytisch und funktionalprag-
matisch ausgewertet.

Das sich aus den Interviews ergebende ethnographische Wissen kann genutzt wer-
den, um die sprachliche Oberflache der unterrichtlichen Interaktion zu interpretieren
bzw. zu reinterpretieren. Es stiitzt die Anndherung an den mentalen Bereich (IT) der Spre-
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cher*innen (vgl. u. a. Rehbein, 2017), der in der Funktionalen Pragmatik eine entschei-
dende Rolle spielt, um das sprachliche Handeln der Beteiligten nachzuvollziehen. Gegen
die Funktionale Pragmatik wird vorgebracht, dass die Analyse und Interpretation schein-
bar singularer kommunikativer Ereignisse komplexen institutionellen Handlungsraumen
wie Schule nicht gerecht werden konne, da Komplexitaten und Einflussfaktoren vernach-
lassigt werden (vgl. Becker-Mrotzek & Vogt, 2009; Vogt, 1997). Dies gilt in besonderem
Maf3e fiir den mentalen Raum, in dem die Entscheidung fiir sprachliche Handlungen in der
einen oder anderen Weise angesiedelt sind. Das bedeutet, dass die Abfolge sprachlicher
Handlungen dadurch gepragt ist, iiber welches Wissen die an der Interaktion beteiligten
Personen verfligen und zu welchen sprachlichen Entscheidungen sie aufgrund dessen
kommen. Die von uns in den Interviews erhobenen Daten sollen dazu genutzt werden,
eben jenen Wissensraum zu fiillen. Die Befragten daufdern sich in den Interviews in allge-
meiner Weise zu Erwartungen an die Institution und ihre Motivation, sich an selbiger zu
beteiligen. Damit kdnnen konkrete sprachliche Entscheidungen in den Unterrichtsdiskur-
sen analytisch unterfiittert werden. Dies kann einer eher intuitiv geleiteten Analyse vor-
beugen, Annahmen iiber Motive fiir bestimmte sprachliche Handlungen stiitzen oder wi-
derlegen und insgesamt dem Eindruck der Singularitat entgegenwirken.

Der Ablauf der Untersuchung mit ihren unterschiedlichen Erhebungs- und Auswertungs-
schritten sowie die damit zusammenhdngende Entwicklung sowie Weiterentwicklung
der Fragestellung wird in Abbildung 1 noch einmal zusammenfassend dargestellt.

Erhebung von
Interviews mit
Agent*innen und
Klient*innen zu
Fragen aus Analyse
1und
weiterentwickelter
Fragestellung

Feldzugang erhalten: Fragestellung —
Erstgesprache, Weiterentwicklung: Derzeitiger Arbeitsstand
Feldbeobachtung o Wie wird
Herkunftssprache in

Samstagsschulen

Beobachtung und
Aufzeichnung von
Unterrichtsinterakti
onen, Transkription

vermittelt?

<) Wird Herkunftssprache <
in Samstagsschulen
kulturspezifisch
vermittelt?

Abb. 1: Darstellung des Untersuchungssettings
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5.2 Die Funktonale Pragmatik als Auswertungsmethode*

Wie weiter oben dargestellt wird zur Auswertung der Unterrichtsinteraktion und vor al-
lem -kommunikation der funktionalpragmatische Ansatz genutzt. Dieser geht, im An-
schluss an die Sprechakttheorie von Austin und Searle und die handlungstheoretischen
Uberlegungen Rehbeins (1977), vom Grundsatz aus, dass Sprache handelnd, also zur Er-
reichung von Zwecken eingesetzt wird. Dabei sind die Zwecke sprachlichen Handelns ge-
sellschaftlich wie institutionell determiniert oder zumindest orientiert. Im Vordergrund
der funktionalpragmatischen Diskursanalyse steht der Form-Funktion-Zusammenhang
des sprachlichen Handelns, welcher die sprachliche Oberflache unter Riickschluss auf die
zugrundeliegende Tiefenstruktur analysiert. Dabei werden mentale Bereiche des Spre-
chers (IIS) und des Horers (ITH) sowie Wissensstrukturen analytisch rekonstruiert, die
zwecks Realisierung gesellschaftlicher Zwecke von Aktanten aktiviert werden. Der analy-
tische Wert der Funktionalen Pragmatik besteht darin, dass sie stets mit authentischen
Daten arbeitet und Kategorien aus der Empirie heraus entwickelt.

Um das sprachliche Handeln in Institutionen der Bildung (und anderen institutio-
nellen Kontexten) zur Erreichung der vielfaltigen, mit der Institutionen verkniipften Zwe-
cke (allen voran der Wissensvermittlung) analysieren zu konnen, greift die Funktionale
Pragmatik auf unterschiedliche Beschreibungsebenen von Sprache zuriick. Es steht stets
die Zweckhaftigkeit im Vordergrund. Die kleinste Einheit ist die Prozedur. Nach ihren
Zweckbereichen lassen sich deiktische (also zeigende), nennende, expeditive (also len-
kende), operative (verkniipfende) und malende Prozeduren unterscheiden. Prozeduren
beschreiben grammatische Phdnomene wie Wortarten oder Flexion, jedoch als zweck-
hafte Grofden. So werden die Personalpronomen der 1. und 2. Person vor allem als deikti-
sche Prozeduren liber ihre Beziehung zur Sprecher-Origo betrachtet.

Prozeduren werden zu Sprechhandlungen verkniipft. Sprechhandlungen verfiigen
liber eine Illokution, also iiber einen zentralen Zweck, etwa jemanden zu etwas aufzufor-
dern, etwas zu fragen, liber etwas zu informieren oder etwas zu versprechen. Sprech-
handlungen fligen sich wiederum zu Mustern zusammen. Muster zeichnen sich dadurch
aus, dass sie zweckhaft, routiniert und rekursiv sind. Das Wissen um ihren Ablauf ist ge-
sellschaftlich verankert und wird im Laufe der Sozialisation erworben. Muster, wie etwa
das Frage-Antwort-Muster, konnen mehrfach durchlaufen werden. Ein Muster besteht
aus verschiedenen Positionen/Sequenzen, die von den Sprecher*innen im Wechsel gedu-
3ert werden. Dazwischen konnen Entscheidungsknoten liegen, Sprecher*innen kénnen
also in der einen oder anderen Weise reagieren/die Position fiillen, was zu einem anderen
Verlauf des Musters oder seiner Rekursion fithren kann. Fiir die Interaktion im Unterricht

4 Der funktionalpragmatische Ansatz wird an dieser Stelle in seinen Grundziigen dargestellt,
da unser Beitrag keinen Anspruch auf die Vollstandigkeit der Funktionalen Pragmatik er-
hebt.
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sind das Frage-Antwort-Muster und das Aufgabe-Losungs-Muster gut beschrieben (vgl.
Becker-Mrotzek & Vogt, 2009; Ehlich & Rehbein, 1986).

Im Folgenden wird das funktionalpragmatische Analyseparadigma genutzt, um den
in 3 und 4 aufgeworfenen Annahmen zur identitatsstiftenden Funktion der Samstags-
schule nachzugehen. Transkribierte Unterrichtsinteraktionen werden funktionalpragma-
tisch ausgewertet mit dem Ziel, identitatsstiftende Funktionen aufzuzeigen und die
sprachliche Umsetzung dieser Zwecke herauszuarbeiten. Es wird also gefragt, ob in HSU-
Interaktionen konkrete Identitdtsarbeit geleistet wird und welche Prozeduren und
Sprechhandlungen hier zum Einsatz kommen, die sich dann wohlmdglich zu Mustern ver-
dichten lassen.

6. Erinnern und Wissen im HSU

Der vorliegende Transkriptausschnitt stammt aus dem herkunftssprachlichen Russisch-
forderunterricht an einer aufderschulischen Bildungsinstitution (Samstagsschule) in Nie-
dersachsen in einer sechsten Klasse. Das Thema der Unterrichtsstunde sind zusammen-
gesetzte Substantive bzw. Abbreviaturen. Zuerst erlautert die Lehrkraft den Schiiler*in-
nen die grundlegenden Regeln der Wortbildung von zusammengesetzten Substantiven,
anschlief3end fiithren sie gemeinsam eine Ubung durch: Aus den angebotenen Substanti-
ven sollen die Schiiler*innen Abbreviaturen bilden. Die auszufiihrende Aufgabe enthalt
einige Begriffe, die einen Bezug auf historisch-kulturelle Sachverhalte des Lebens in der
Sowjetunion (agitbrigada [das Propagandateam], junkor/speckor/sobkor/sel’kor [junger
Korrespondent, Spezialkorrespondent, eigener Korrespondent, Landeskorrespondent])
nehmen. Die teilnehmenden Schiiler*innen verfiigen in den meisten Fallen tiber geringe
kulturelle Kenntnisse zu den Herkunftslandern ihrer Familienangehdrigen. Wenn diese
vorhanden sind, sind sie nur zum Teil aus personlichen Erzahlungen oder anderen nicht
institutionellen Quellen erfahrbar, sodass es plausibel erscheint, diese komplementar und
institutionell fundiert zu erklaren - dies wird durch die Lehrkraft durchgefiihrt. Damit
werden sie aus der individuellen Erinnerung enthoben und zu einem allgemeinen Wis-
sensbestand abstrahiert.

6.1 Herstellung des Erinnerungsraumes: Begriffe

Ziel der folgenden Analyse ist es, aufzuzeigen, auf welche Weise die Vermittlung identi-
tatsrelevanten Wissens vollzogen wird, wenn die Betroffen - Schiiler*innen, die nur be-
schrankte Kenntnisse ihrer Herkunftssprache mitbringen - aufgrund der migrationsbe-
dingten Realitdt Zugehorigkeit nur eingeschrankt erbringen kénnen.

0190 L vy navernoe (.) u::v vy navernoe eScCé€ zastali to
ihr wahrscheinlich (.) ihr wahrscheinlich habt noch
vremja mozet byt' kto-to iz wvas kto v rossiju ezdil
die Zeit erlebt, vielleicht jemand, der nach Russland fuhr
°h i: &:h togda e3&& ne bylo vot (1.2) etich vot &:h
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°h und: &d:h damals gab es noch nicht diese (1.2) diese &:h

tc kak ich (0.8) kak tam (.) supermarketov kak sejcas
wie (0.8) wie heiBen sie (.)Supermidrkte wie jetzt
da:?
ja:?

0191 °h vot; a ran'de nazyvalis' oni vot eti vot magaziny

°h so,; und friiher nannten sie sich diese Geschidfte

oCen' bol'Sie gde moZno bylo absoljutno prakticeski

sehr groBe, wo man absolut praktisch

vsé kupit' (.) u ni ver mag (.) to est' universal'nyj

alles kaufen konnte (.)das Kaufhaus, das heiBt

magazin - ¢to znacdit universalnyj?

ein Universalgeschdft - was bedeutet universal?
0192 eto znac¢it Cto tam prakticeski mozno bylo vsé kupit'

das bedeutet, dass man da praktisch alles kaufen konnte

(.) ot IGOLki s pugovicej do skaZem noskov i 1 ¢&to-

(.)von Nadel mit Knopf bis, sagen wir mal, Socken

to eSC¢é tam (.) takoe - duchi tam biZuterija i vsé

und noch solche (.) Sachen - Parfiim und so, Schmuck

takoe procCee to est' takie bol'sSie magaziny v koto

und &hnliches, d.h. solche grofBen Geschidfte, wo man

rych prakticeski mozZno bylo vsé kupit'

praktisch alles kaufen konnte
Bereits zu Anfang der Sequenz versucht die Lehrkraft (L) eine gemeinsame Basis fiir die
weitere Interaktion zu schaffen und prasuppositioniert bei den Schiiler*innen die im Tie-
fengedachtnis gespeicherten, auf einen bestimmten Sachverhalt bezogenen Wissensele-
mente, die heraufgeholt werden miissen, um anschlief3end durch das Verbalisieren ,fiir
andere im Diskurs” (Rehbein, 2017: S. 489) zuganglich gemacht zu werden. Sie vermutet
bei den Schiiler*innen ein Wissen (navernoe [vielleicht]), welches durch eine ,Barriere
umgeben” (ebd.) ist, weshalb sie darauf vage und nach Formulierungen suchend zurtick-
greift. Das zu aktivierende Schiilerwissen steht im engen Zusammenhang mit den Lehre-
rerwartungen tiber den tempordren Rahmen der erinnerten Wissenselemente (e$¢é
zastali to vremja [ihr habt die Zeit noch erlebt]) (vgl. Ehlich & Rehbein, 1972: S. 108). Da
eine Reaktion seitens der Schiiler*innen ausbleibt bzw. L ihren Schiiler*innen die Mog-
lichkeit nicht erteilt, ihr Wissen tiber den Sachverhalt zu verbalisieren, vollzieht sie im
Prinzip ,einen Vorgriff auf das Wissen des anderen” (ebd.: S. 109). Fiir das Erreichen die-
ses Wissens wird auf Erfahrungen zurtickgegriffen, die offensichtlich in der Vergangen-
heit liegen und die sie mithilfe temporaler Deixis (togda, ran'Sse [damals, frither]) und
illokutiven Indikatoren wie der Vergangenheitsform von Verben (zastali [erwischt/er-
lebt], ezdil [ist gefahren], ne bylo [gab es nicht]|, nazivalis [nannten sich]) zu rekonstru-
ieren versucht. Die Ferndeixis und das Symbolfeld (supermarketov [Supermérkte]) kon-
struieren eine Art Kontinuum zwischen ,Frither und ,Jetzt“ und reaktivieren auf diese
Weise den Erinnerungsraum (vgl. Rehbein, 2017), in welchem sich zu erinnernde Wis-
senselemente befinden. L stellt anhand der vermeintlich dhnlichen Definitionen der bei-
den Objekte (supermarket und univermag [Kaufhaus]) Parallelen zur ,moderneren‘ Wirk-

lichkeit her, die womadglich den Schiiler*innen vertrauter erscheint und in der sie mit den
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fur sie bereits bekannten Wissensbestanden agieren konnen. Von L werden jedoch diver-
gierende Konzepte (supermarket und univermag [Kaufhaus]) aufgerufen, deren Funktion
nicht gleichzusetzen ist. Der Hauptunterschied zwischen einem Kaufhaus und einem Su-
permarkt besteht darin, dass ein Supermarkt ein Selbstbedienungsunternehmen ist. In
einem solchen Geschaft wahlt der Kunde selbst die in den Regalen in verschiedenen Ab-
teilungen ausgelegten Waren aus und bezahlt beim Verlassen des Geschéfts an der Kasse.
In einem Kaufhaus gibt es viele Abteilungen, in denen die Verkdufer*innen dem Kunden
bei der Auswahl des gewiinschten Produkts helfen konnen. Das Konzept supermarket ent-
spricht im Russischen eher dem Begriff universam und nicht univermag. Sehr wahrschein-
lich greift L auf den eher bekannteren Begriff (supermarket) zuriick, um die Existenz des
breiten Angebots zu veranschaulichen und gewisse mentale Prozesse, die Aktivierung des
Wissenselements anhand der Ahnlichkeit - eine Analogie im Rahmen der Entlehnung -
bei den Schiiler*innen in Gang zu setzen. In Z. 0191 werden die bereits aktivierten Wis-
sensbestdnde fiir die tatsachliche Erklarung iibernommen (vot eti vot magaziny [diese
Geschifte]), die im Weiteren eine dezidierte Unterstiitzung leisten, um ein gewisses Sach-
verhaltswissen aus dem Alltag bereitzustellen (vgl. Lalayan, 2013: S. 215). Damit wird
deutlich, dass eine Taktik mit Parallelen zur ,Identifizierung der Wissensliicke” (Wagner,
Lautenbach-von Ostrowski, Lehmann, Celikkol, Lambert, 2017: S. 554) bei den Schii-
ler*innen verfolgt und gleichzeitig eine sogenannte Briicke zwischen zwei temporaren
Ridumen errichtet wird.

Im weiteren Verlauf der Sequenz erfolgt eine sukzessive Vermittlung des Bildes (vgl.
Ehlich & Rehbein, 1977) liber den betrachteten Sachverhalt, dadurch Evidenz herstellt
und aus mehreren partikularen Erlebniswissenselementen von L besteht, die sich zum
grofdten Teil aus Alltagsrealia sowjetischer bzw. postsowjetischer Zeiten zusammenset-
zen. Erklart wird das Wort univermag [Kaufhaus] - eine Abkiirzung von universal nyj ma-
gazin -, das als ein exemplarisches Beispiel fiir den Wortbildungstyp auftritt, bei dem die
ersten Teile des Wortes libernommen werden. Im Anschluss an ihre Erklarung dufdert L
in Z. 0192 eine Assertion, die mit der Einleitungsformel to est” [das heif3t] auf die da-
rauffolgende, synthetisierte Kategorisierung des Sachverhalts Bezug nimmt und das ak-
tualisierte Wissenselement fiir die weitere Bearbeitung zur Verfligung stellt.

6.2 Fullen des Erinnerungsraumes: Kollektives Wissen

Wahrend im vorherigen Transkriptauszug vor allem die Arbeit an Begriffen und davon
ausgehenden Konzepten gezeigt werden kann, wird im Folgenden mit der Berufung auf
ein Sprichwort, eine Sentenz, ein ,kollektiver Merksatz“ (Ehlich & Rehbein, 1977: S. 157)
von kultureller Tragweite eingefiihrt und mit zugehoriger Erinnerung bzw. kollektivem
Wissen gefiillt.

0193 L (1.2) tak; chotja ja zastala magaziny gde byli absol
(1.2) so; obwohl ich die Geschdfte erlebt habe, wo
jutno pustye polki absoljutno 3arom pokati (0.8) i ja
es absolut leere Regale, einfach leer, gab (0.8) und ich
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dumaju <<PRS>lachend> 3arom pokati - eto znaete (.)

glaube <<PRS>lachend> wirf mit einem Ball rum® - das wisst
ihr

kak Sar pustis' po polkam i on (.) pokatilsja da:?

wenn man den Ball durch die Regale wirft und er (.) rollte
besprepjatstvenno-
ohne Hindernisse weg-

0194 tak vot takoe russkoe ponjatie (.) kogda v magazinach
also es gibt einen russischen Begriff (.)wenn es in Ge-
schidften

nic¢ego net NI ¢E GO - zachodis' pustye polki,
nichts NICHTS gibt — man kommt rein, leere Regale

0195 i russkie govorjat (.) takaja est' poslovica ili
und die Russen sagen (.)es gibt so ein Sprichwort
pogovorka 3%aROM pokati to est' °h (0.5) ¢to v etom
alles leer wirf mit einem Ball rum, d.h.°h (0.5) was gibt
es in diesem Geschdft?
magazine? da Sarom pokati; to est' znacit nicego net v ma-
gazine
es gibt nichts,; d.h. nichts gibt es in diesem Geschift

Mit der para-operativen Feldprozedur chotja [obwohl] fiihrt L in Z. 0193 einen neuen
Wissensbestand (absoljutno pustye polki [absolut leere Regale]) ein, welcher tiberwie-
gend aus dem russischen/sowjetischen Alltagsleben der Zeit herriihrt, in der L ihre Erfah-
rung vor Ort gemacht hat bzw. diese erlebt hat. Die Symbolfeldausdriicke absoljutno
pustye polki [absolut leere Regale] verdeutlichen einerseits die wirtschaftliche Lage der
Sowjetunion Ende 80er Jahre und die Alltagsrealitat der sowjetischen Zeit hinsichtlich der
Versorgung der Bevolkerung mit Konsumgiitern, andererseits wird damit die Beurteilung
liber die damaligen Konstellationen versprachlicht. Als Bewertung wird die beurteilende
Beziehung eines Subjekts zu einem anderen Subjekt oder Phanomen verstanden, wobei
das Urteil des Sprechenden iiber den Sachverhalt in Zustimmung oder Ablehnung, Ver-
langen oder Ermutigung etc. bestehen kann (vgl. Gavriliceva, 2010: S. 51). Gleichzeitig
muss eine Person, um ein Objekt zu bewerten, denn individuellen Filter nutzen, denn die
Bewertung aufderhalb der Person nicht bestehen kann (vgl. Arutjunova, 1988: S. 53ff,
zit. n. GavriliCeva, 2010: S. 52). Damit ist auch eine Bewertung Ausdruck von Identitat. Das
kann auch im vorliegenden Transkriptabschnitt im sprachlichen Handeln von L beobach-
tet werden. Aus einer zeitlichen und raumlichen Entfernung nimmt L durch das Bewer-
tungspradikat absoljutno pustye polki [absolut leere Regale] eine negative Wertung des
Objektes magaziny [Geschafte] vor, mittels derer, so Rehbein (1980), ein vorheriges Er-
lebnis, ndmlich das Leben unter zunehmenden Mangel an Alltagswaren, von L aktiviert
bzw. verarbeitet wird. Somitkonstituiert sich die Homileik in der Erklarung des Erlebten

5 Sprichwort, wortliche Ubersetzung
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(vgl. Lalayan, 2013: S. 218) und das im mentalen Bereich der Schiiler*innen aktivierte Bild
von L wird scheinbar fraglos iibernommen.

In Z. 0193 wird das oben aufgefiihrte Bild von der damaligen Realitédt in gewisser
Weise zusatzlich metasprachlich appliziert. Die dafiir seitens L verwendete Wissensstruk-
tur (Sarom pokati [sprichwértlich leer]) kann der so genannten Sentenz (vgl. Ehlich &
Rehbein, 1977: S. 54) zugeordnet werden. Im Sinne von Ehlich & Rehbein (1977: S. 54)
beschreiben Sentenzen ,Wirklichkeitsstrukturen in einer allgemeinen Weise“ (ebd.; Her-
vorhebung im Original) und stellen , ein Wissen dar, das fiir alle Wissenden [...] gilt“ (ebd.).
Zahlreiche Sprichworter bilden eine Untergruppe der Sentenzen (vgl. ebd.: S. 55). Gleich-
zeitig konnte eingewandt werden, dass sich in diesem Fall um keine Sentenz im engen
Sinne handelt, weil unklar bleibt, ob es sich hier tatsachlich um gemeinsames Wissen han-
delt, das auch seitens der Schiiler*innen als giiltig toleriert wird, da einige von ihnen wo-
moglich nicht iiber das notwendige Verstandnis verfiigen. L prasuppositioniert es jeden-
falls vor dem kulturellen Hintergrund der Schiiler*innen. Interessant scheint aber zu sein,
dass die metasprachliche Veranschaulichung der in der Vergangenheit liegenden histori-
schen Konstellation L wichtig ist und sie diese mit grof3er Wahrscheinlichkeit als Teil des
kulturellen Gedachtnisses sieht, welches wiederum als Teil der zu vermittelnden Identitat
zu erschliefden ist.

Auffallig ist auch, dass bei der Erklarung des Sprichworts die nationale Zugehorig-
keit (russkoe ponjatie [russischer Begriff], russkie govorjat [die Russen sagen]) gebraucht
wird, die sich zum einen als Teil der Identitat von L konstituiert und zum anderen auch
als Mittel der Sozialisation der Schiiler*innen in die russischsprachige Gemeinde hinein,
die aufderhalb des eigentlichen Sprachraumes bestehen muss. Die Lehrkraft geriert sich
hier als Tragerin einer hier nicht nur sprachlich, sondern auch national-kulturell verstan-
denen Gemeinschaft: Sie referiert auf Russisch gegeniiber Personen, denen dahingehend
eine hinreichende rezeptive Kompetenz im Russischen unterstellt wird, was Russen sa-
gen. Damit verfiigt die Sprecherin auch iiber das Wissen, das als eine gemeinsame Grund-
lage fiir das ,Eintauchen’ in das sprachlich-kulturelle Bewusstsein bildet und an eine jiin-
gere Generation weitergegeben werden kann.

Bereits versprachlichte Wissensbestdnde werden in Z. 0195 anhand im vorherigen
Beispiel genutzter para-operativer Einleitungsformeln (to est’ [das heifdt], znacit [folg-
lich]) in die logische Einordnung der oben verbalisierten ,Erklarelemente“ (vgl. Hohen-
stein, 2006: S. 173) (ni¢ego net v magazine [es gibt nichts im Geschift]) gebracht. Das
Wiederholen des para-operativen Feldes durch to est” [das heifRt] verleiht der Auf3erung
einen repetierenden Charakter, bei dem L den Schiiler*innen die sprachlichen Wis-
senselemente noch einmal in kondensierter Form zuganglich macht. Auf diese Weise soll
der angestrebte Lerneffekt bei den Schiiler*innen (vgl. Kref3, 2014, 2017) verstarkt wer-
den.
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7. Diskussion und Fazit

Natiirlich handelt es sich bei den oben gezeigten Transkriptausschnitten zunachst einmal
nur um exemplarische Befunde, die jedoch eine generelle Praxis im von uns beobachteten
Kontext reprasentieren. Sie demonstrieren unseres Erachtens recht deutlich, dass neben
der Vermittlung sprachlicher Fertigkeiten und sprachlichen Wissens im herkunftssprach-
lichen Unterricht - und vielleicht insbesondere in den eigeninitiativ hervorgebrachten
Einrichtungen - viel mehr zur Disposition steht. Eine politisch motivierte Einflussnahme
- wie hinsichtlich religioser Trager befiirchtet (s. o.) erfolgt allerdings nicht. Wie die Aus-
schnitte zeigen, dient die Vermittlungspraxis ausschlief3lich dazu, kulturelle Kenntnisse
zu vermitteln und kulturell relevante Erinnerung zu teilen. Es wird vor allem auf ein his-
torisch fundiertes kulturelles Gedachtnis zuriickgegriffen.

Obwohl nattirlich auch die alleinige Sprachvermittlung als Identititsarbeit verstan-
den werden kann, tragen die Verweise und Riickverweise auf Realia und den damit ver-
bundenen Erinnerungsraum, in Verbindung mit den spezifischen sprachlichen Mitteln zu
ihrem Ausdruck (Abbreviaturen und sprichwortliche Sentenzen als typische Relikte der
sowjetischen Alltagssprache), dazu bei, die Kontinuitat eines kulturellen Gedachtnisses
herzustellen. Dabei agieren Lehrkrafte als Erzahler*innen, als miindliche Uberlieferer, als
kommunikatives Gedachtnis. Auf diese Weise wird letztlich zweierlei vollzogen: Es wird
nicht nur Identitatsarbeit geleistet, indem kulturelles und kulturspezifisches Wissen ver-
mittelt wird, sondern Eltern mit Migrationshintergrund kénnen auf diese Weise die An-
bindung an die eigene Herkunftsidentitit bzw. deren Ubermittlung an ihre Kinder (zu-
mindest teilweise) an eine Institution ausgliedern. Das bedeutet, dass das vermittelte
Wissen mit der entsprechenden institutionellen Macht - dhnlich der der Regelschule -
ausgestattet zu sein scheint; die Herkunftssprache und das herkunftskulturelle Wissen
werden damit zu einem kulturellen Kapital erhoben.

Interessant ist vor diesem Hintergrund, dass ganz beildufig auch die migrationsspe-
zifische Konstellation und migrationsspezifische Erfahrungen reflektiert werden, welche
die lebensweltliche Alltagserfahrung der Schiiler*innen pragen. Die Wissensvermittlung
ist - das zeigen auch die oben analysierten Beispiele - eingebunden in eine Reflexion auf
gelegentliche Reisen in das Herkunftsland sowie auf unterschiedliche Wissensbestande,
die verbunden sind mit dem Zeitpunkt der Geburt im, der Ausreise aus dem Herkunfts-
land und dhnlichen migrationsbiographischen Besonderheiten (z. B. Wissen, das die Lehr-
kraft noch hat und die Schiiler*innen nicht haben kénnen). Auch diese Praxis kann als
Identitatsarbeit gelesen werden, wird hier doch etwas zum Selbstverstandlichen (auf das
die Lehrkraft mit unterschiedlichen sprachlichen Mitteln und Prasuppositionen implizit
verweist), was in der alltaglichen Praxis der Regelschule immer noch eher als Besonder-
heit erlebt wird.

Auf dieser Basis zeigt sich, dass neben einer monolingualen und einer multilingua-
len Identitat (vgl. Krumm, 2020), die zumindest teilweise wohl eher sprachpolitisch, also
im Sinne eines gesellschaftlichen monolingualen/multilingualen Habitus, zu verstehen
sind, weiter ausdifferenziert werden sollte, denn die Subsumierung aller Sprecher*innen
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mit mehr als einer Sprache unter einer eher vage charakterisierten mehrsprachigen Iden-
titdt verwischt wohlméglich fiir die Sprecher*innen und ihr Selbstverstindnis wichtige
Besonderheiten. Es kann an dieser Stelle und auf der Basis unserer Daten die Vermutung
geaufdert werden, dass Ansatze und Formate mehrsprachiger Erziehung und Bildung, die
verschiedene Sprachen gleichermafien in den Unterricht an Regelschulen einbinden, etwa
die unterschiedlichen mehrsprachigkeitsdidaktischen Ansatze, die bei Bredthauer (2018:
S.276-278) zusammengestellt sind, aber auch das Translanguaging, (vgl. Gantefort, 2020)
geeignet sind, um ein mehrsprachiges Bewusstsein bei Schiiler*innen zu wecken. Die An-
sdtze konzentrieren sich dabei aber auf die Sprachbewusstheit (vgl. Bredthauer, 2018:
S.280) und auf den Einsatz des gesamtsprachlichen Repertoires (vgl. Gantefort, 2020:
S.203). Der HSU hingegen erfiillt tiber die Sprachbewusstheit und den Erhalt von Sprach-
lernkompetenzen hinausgehende Erwartungen, die die Herausbildung von Identitat und
Zugehorigkeit durch Sprache und sprachliches wie kulturelles Wissen betreffen. Diese Er-
wartungen waren zwar nach Altersstruktur, Generationszugehorigkeit, Einwanderungs-
alter, sozialer Rolle (Eltern, Kinder, etc.) auszudifferenzieren, unsere Daten lassen aber in
jedem Falle die Erkenntnis zu, dass der herkunftssprachliche Unterricht an sich sowie
seine institutionelle Verfasstheit eine wichtige Rolle spielt flir das Selbstverstandnis und
die Identitdtsarbeit von Menschen, die Uiber eine Herkunftssprache verfiigen.

Es scheint uns wichtig, neben der Implementierung und Weiterentwicklung einer
institutionell verankerten Mehrsprachigkeit, wie sie beispielsweise auch Ehlich (2017)
fordert, den identitdtsbildenden Faktor bzw. die identitatsbildende Leistung der einzel-
nen Sprachen nicht aus den Augen zu verlieren. Das bedeutet, dass die Aus- und Fortbil-
dung von Lehrkraften die kulturelle Leistung von Sprache (starker) ins Bewusstsein holen
sollte. Dies kann auch entlastend wirken: Eine Mehrsprachigkeitsdidaktik leistet eben vor
allem Sprachbewusstheit. Entlastend wird dies vor allem dann wirksam, wenn die Bedeu-
tung des HSU nicht aus den Augen verloren wird. Angesichts der sehr unterschiedlichen
Angebote, in denen HSU umgesetzt wird - im dezidiert herkunftssprachlichen Unterricht
an Schulen, teilweise ,nebenbei‘ im Fremdsprachenunterricht (z. B. Russisch als Fremd-
sprache), in Samstagsschulen etc. - ist dies letztendlich eine bildungspolitische Frage. Es
spricht unseres Erachtens aufgrund der unterschiedlichen Leistungen des HSU einiges da-
fiir, den HSU zu erhalten, ihn aber auch besser zu verankern und zu vereinheitlichen sowie
die Kooperation mit HSU-Lehrkraften zu suchen. Die Ermoglichung eines starkeren Aus-
tauschs zwischen mit einer Mehrsprachigkeitsdidaktik befassten Lehrkraften und Lehr-
kraften aus dem HSU wiirde Bezugnahmen und Verweise erméglichen, von denen beide
Seiten profitieren konnen. Um abschlief3end noch einmal auf die Hochschule zuriickzu-
kommen, die Mehrsprachige hinsichtlich ihrer Kompetenzen als unterstiitzender empfin-
den, wiirde eine verweisende, evtl. auch beratende Praxis aus dem mehrsprachigkeitsdi-
daktischen Ansatz heraus Schiler*innen die Moglichkeit eines gezielten Ausbaus der Her-
kunftssprache bewusster machen und gleichzeitig ihr autonomes Handeln dahingehend
fordern, dass sie sich an unterschiedlichen Stellen jeweils spezifische, mehrsprachige und
herkunftssprachliche Forderung abholen kénnen.
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