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Seine Dissertation an der Universitdt Potsdam befasst sich mit dem Unterricht von Kurdisch
als Herkunftssprache in Deutschland. Zu seinen weiteren Forschungsinteressen und beruf-
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Critical Literacies, Lehrer:iinnenbildung, World Englishes und Mehrsprachigkeit im Sprach-
unterricht. Ihren PhD in Englischdidaktik absolvierte sie an der Bogazic¢i Universitat in der
Turkei. Bevor sie nach Deutschland kam, arbeitete sie Uiber 20 Jahre lang als Dozentin an
der School of Foreign Languages der Marmara Universitat.
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Vorwort

Im Namen des Tragers Yekmal e V. und der Yekmal Akademie gGmbH freuen wir uns sehr,
an der vorliegenden Publikation mitzuwirken und die Ergebnisse der mehrsprachigen
Elternumfrage aus dem Jahr 2024 vorzustellen. Die Umfrage wurde im Rahmen des
Fachtages ,Mehrsprachigkeitsforderung durch Vernetzung und Teilhabe in Schule, Kita
und Familie“ durchgefiihrt — ein bedeutender Meilenstein in der Zusammenarbeit von
Wissenschaft, Bildungspraxis und Community-Organisationen.

Das BEFaN-Netzwerk hat das Projekt mit grokem Engagement koordiniert und gemeinsam
mit der Yekmal Akademie sowie zahlreichen Community-Organisationen umgesetzt.
Als Yekmal eV. sehen wir es als unsere Hauptaufgabe, die Anliegen und Perspektiven
transnationaler Familien in die gesellschaftliche Diskussion einzubringen.

Die Forderung von Mehrsprachigkeit ist dabei ein zentrales Anliegen unseres
Engagements: Sie stellt nicht nur eine wertvolle Ressource fur die Bildungsbiografien
von Kindern dar, sondern leistet auch einen wichtigen Beitrag zu einer inklusiveren und
offenen Gesellschaft.

Es ist uns wichtig, dass die Erfahrungen und Sichtweisen von Eltern mit transnationaler
Geschichte ernst genommen, sichtbar gemacht und im wissenschaftlichen Kontext
reflektiert werden. Die vorliegenden Ergebnisse tragen hierzu mafkgeblich bei.

Unser besonderer Dank gilt allen Beteiligten fir ihr Vertrauen, ihre Mitwirkung und ihr
Engagement — insbesondere den Eltern, die an der Umfrage teilgenommen haben, sowie
unseren Partneriinnenorganisationen, die diese Arbeit mdglich gemacht haben.

Ein besonderer Dank gilt unserer Kollegin Remziye Uykun, die das Netzwerk mit grofker
Sorgfalt und viel Einsatz koordiniert hat. Ohne ihr Engagement wére dieses Projekt nicht
moglich gewesen.

Giinay Darici Martin Serif Derince

Geschéftsfihrung Yekmal e V. Ehemaliger Leiter der Yekmal Akademie gGmbH



GruRwort

Sprache verbindet — sie schafft Nahe, Zugehorigkeit und Perspektiven. In Berlin pragt
diese Verbindung eine besondere Vielfalt: Menschen aus uber 190 Léandern leben hier,
mehr als 250 Sprachen werden gesprochen. Diese Mehrsprachigkeit ist gelebter Alltag —
in Kitas, Schulen, Familien und Nachbarschaften.

Die vorliegende Studie ,,Mehrsprachigkeit in Familien, Kitas und Schulen in Berlin“ zeigt
eindrucksvoll, wie viele Berliner Familien ihre Herkunftssprachen mit grokem Engagement
weitergeben. Sie macht sichtbar, welche Chancen und Herausforderungen dabei
entstehen — und gibt Einblicke in Lebenswelten, die in bildungspolitischen Debatten oft
zu wenig Beachtung finden.

Gleichzeitig bietet die Dokumentation klare Impulse: fir Bildungseinrichtungen, die
Mehrsprachigkeit gezielt starken wollen, und fir die Politik, die die Rahmenbedingungen
daflir verbessern kann. Denn wo Herkunftssprachen Anerkennung finden, wachst
auch das Vertrauen in Institutionen — und damit der soziale Zusammenhalt in unserer
Einwanderungsstadt.

Diese Dokumentation richtet sich an alle, die Bildung und Gesellschaft mitgestalten:
an padagogische Fachkrafte, politische Entscheider*innen, Wissenschaftler und
Zivilgesellschaftlich. Sie ist ein fundierter Beitrag zur Bildungs- und Integrationsdebatte
und zugleich ein starkes Pladoyer flr ein inklusives und sprachlich vielfaltiges Berlin.

Mehrsprachigkeitistein Schatz,der Anerkennung, Férderungundstrukturelle Unterstiitzung
verdient. Dafur setze ich mich seit vielen Jahren auf Landes- und Bezirksebene aktiv ein.

Ich danke allen Beteiligten, insbesondere Yekmal e V., der Yekmal Akademie, dem BEFaN-
Netzwerk sowie den zahlreichen Eltern und Community-Organisationen, die diese Studie
moglich gemacht haben. Ihr Engagement zeigt, was mdglich ist, wenn Wissenschaft,
Zivilgesellschaft und Verwaltung gemeinsam arbeiten.

Katarina Niewiedzial
Beauftragte des Berliner Senats fur Partizipation, Integration und Migration



Vorwort

ImNamender Steuerungsgruppe des BEFaN-Netzwerks (Bildung-Eltern-Familie-Nachbarschaft)
freuen wir uns, in dieser Publikation die Ergebnisse der mehrsprachigen Elternumfrage
vorzustellen. Die Umfrage wurde 2024 im Rahmen des Fachtages ,,Mehrsprachigkeitsforderung
durch Vernetzung und Teilhabe in Schule, Kita und Familie* durchgefiihrt.

Die Forderung von Mehrsprachigkeit ist ein zentrales gesellschaftliches Anliegen. Um
die vielfaltigen Perspektiven und Erfahrungen von Eltern zu diesem Thema zu erfassen,
hat das BEFaN-Netzwerk in Kooperation mit der Yekmal Akademie eine mehrsprachige
Elternumfrage initiiert. Ziel war es, ein umfassendes Bild von Mehrsprachigkeit in Familien
zu gewinnen und darauf aufbauend konkrete Handlungsempfehlungen fiir Schulen, Kitas
und Familien zu entwickeln.

Dank der engagierten Unterstlitzung unserer Mitgliedsorganisationen konnten wir
insgesamt 1.309 Eltern erreichen. Die Umfrage wurde in 16 Sprachen angeboten, um
vielfaltige Perspektiven einzubeziehen. Der erfolgreicher Verlauf der Umfrage ist ein
Beispiel fur eine gelungene Zusammenarbeit: Nur durch das gemeinsame Engagement
aller Beteiligten war es moglich, eine so groke Anzahl von Eltern zu erreichen und die
Umfrage in den verschiedenen Sprachversionen bereitzustellen.

Unser besonderer Dank gilt der Yekmal Akademie gGmbH, insbesondere M. Serif Derince
und C. Mine Derince, fir die professionelle Umsetzung und wissenschaftliche Begleitung der
Umfrage. Ihr Fachwissen und ihr Einsatz haben maldgeblich zum Erfolg des Projekts beigetragen.

Ebenso herzlich méchten wir uns bei unseren Mitgliedsorganisationen bedanken, die die
Umfrage mitgroRem Engagement iibersetztundin denverschiedenen Communities verbreitet
haben. Durch ihre Unterstiitzung konnten wir wertvolle Synergien schaffen und eine breite
Beteiligung erméglichen. Nicht zuletzt danken wir Katarina Niewiedzial, der Beauftragten des
Senats fur Partizipation, Integration und Migration fiir ihre wertvolle Unterstiitzung.

Die Ergebnisse der Elternumfrage wurden in der Steuerungsrunde BEFaN gemeinsam mit
der Yekmal Akademie ausgewertet und analysiert. Auf dieser Basis wurden konkrete, direkt
aus den Umfrageergebnissen resultierende Handlungsempfehlungen abgeleitet und
allgemeine Empfehlungen zur Férderung von Mehrsprachigkeit entwickelt. Letztere gehen
Uber die Schlussfolgerungen hinaus, die sich unmittelbar aus den Umfrageergebnissen
ergeben. Mit den Handlungsempfehlungen zur Mehrsprachigkeitsférderung wollen wir
nicht nur Schulen, Kitas und Familien, sondern auch die Bildungspolitik erreichen.

Wir sind Uberzeugt davon, dass die Erkenntnisse dieser Umfrage einen wertvollen Beitrag
zur Weiterentwicklung der Forderung von Mehrsprachigkeit leisten. Sie zeigen uns nicht
nur Erfolge, sondern auch Bereiche, in denen Handlungsbedarf besteht.

Remziye Uykun
im Namen der Steuerungsgruppe des BEFaN-Netzwerks






1. Einleitung

Mehrsprachigkeit prégt Berlin — eine Stadt, die sich durch grofke sprachliche und kulturelle
Vielfalt auszeichnet. Dies zeigt sich im alltdglichen Gebrauch vieler Sprachen in Familien,
Kitas, Schulen und Communities der Stadt. Da rund die Halfte der Berliner Bevolkerung
einen transnationalen Hintergrund hat, sind Mehrsprachigkeit und kulturelle Vielfalt nicht
nur gelebte Realitdt, sondern auch eine wertvolle Ressource. Dies wird durch offizielle
Statistiken klar bestétigt. Nach Angaben des Amts flir Statistik Berlin-Brandenburg' hatte
Berlin am 30. Juni 2024 insgesamt 3.886.046 Einwohner, von denen 964.957 (24,83 %)
keine deutsche Staatsbiirgerschaft hatten und weitere 600.525 (15,45 %) als deutsche
Staatsbiirger:innen mit ,,Migrationshintergrund® registriert waren. Kurz zusammengefasst:
40,28 % der in Berlin lebenden Menschen haben einen transnationalen Hintergrund. Ein
grofer Teil von ihnen spricht moglicherweise sowohl zu Hause als auch aukerhalb weitere
Sprachen neben Deutsch. Die Vielfalt der gesprochenen Sprachen — von wichtigen
Lingua francas wie Englisch, Franzdsisch, Spanisch und teilweise Russisch und Arabisch
Uber Nationalstaatssprachen wie Italienisch, Griechisch, Viethnamesisch, Tirkisch, Polnisch
und Ukrainisch und vielen mehr bis hin zu staatenlosen Sprachen wie Kurdisch und
Gebardensprachen, wie DGS — verdeutlicht die extrem vielfaltige sprachliche Umgebung
der Stadt. Zudem spricht vieles dafiir, dass auch Einwohner:innen mit Deutsch als
Familiensprache groRtenteils mehrsprachig sind, sowohl dank Schulunterricht als auch
durch Freund- und Partneriinnenschaften sowie anderen soziokulturelle Begegnungen
— eine Tatsache, die in der Mainstream-Forschung und in offentlichen Diskursen
oft Ubersehen wird. Das bedeutet, dass die Gruppe monolingualer (einsprachiger)
Einwohner:innen in Berlin — sofern sie Gberhaupt existiert — vermutlich nur einen sehr
kleinen Teil der Bevdlkerung ausmacht.

Die Mehrsprachigkeit Berlins unterstreicht die Berliner Senatsverwaltung fiir Jugend,
Bildung und Familie aufihrer Webseite mit folgenden Worten: ,Berlins Vielfalt ist einzigartig!
Nirgendwo sonstim deutschsprachigen Raum finden Sie so viele unterschiedliche Kulturen
in einer Stadt, entdecken junge Menschen aus allen Landern gemeinsam die Welt und das
Leben..2 Im Folgenden wird die zentrale Bedeutung der sprachlichen Vielfalt der Stadt
nicht nur im Alltag, sondern auch in Bildungseinrichtungen betont. So heifdt es auf der
offiziellen Seite weiter:

Die gesellschaftliche und kulturelle Vielfalt Berlins muss sich auch in den Berliner

Schulen wiederfinden. Dabei haben die Schulen den gesetzlichen Auftrag, ,alle

wertvollen Anlagen der Schiilerinnen und Schiler zur vollen Entfaltung zu bringen

und ihnen ein Hochstmalk an Urteilskraft, grindliches Wissen und Kénnen zu
vermitteln®. Die Sprache hat dabei eine besondere Bedeutung.

Durch die Einflihrung von zwei- und mehrsprachigen Kitas, der Staatlichen Europa-Schule Berlins
(SESB) und des Erstsprachenunterricht (ESU) hat das Berliner Bildungssystem auf die sprachliche
Vielfalt der Stadt reagiert und tragt dazu bei, Mehrsprachigkeit schon im Kindesalter zu férdern.

1 https://www.statistik-berlin-brandenburg.de/ai-5-hj
2 https://www.berlin.de/sen/bildung/unterricht/faecher-rahmenlehrplaene/sprachen/
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Darliber hinaus kommt auch der Beauftragten des Berliner Senats fir Partizipation,
Integration und Migration Katarina Niewiedzial eine zentrale Rolle zu: Die Beauftragte
sensibilisiert nicht nur innerhalb der Senatsverwaltung und in der Gesellschaft flir das Thema
Mehrsprachigkeit, sondern arbeitet auch eng mit Community-Organisationen zusammen,®
die sich fur die Forderung von sprachlicher Vielfalt und Diversitat in der Stadt engagieren.?

Ahnlich prasentiert sich die Website der Berliner Volkshochschule mit dem Titel ,Sprachen
offnen Augen, Herzen und Turen! Wir bieten lhnen das groRte Sprachenprogramm
Berlins: 69 Sprachen in 12 Bezirken in tber 10.000 Kursen...“® Darliber hinaus gibt es
mehrere akademische Einrichtungen und Universitatsprojekte, die wissenschaftliche
Erkenntnisse zu verschiedenen Aspekten von Sprachen und ihrer Bedeutung flir das
soziale, politische, bildungsbezogene und kulturelle Leben in der Stadt gewinnen.
Beispielsweise ist BIVEM — der Berliner Interdisziplinarer Verbund flir Mehrsprachigkeit
— ein deutschlandweites Netzwerk, das Wissenschaftler:innen und Praktiker:innen aus
den Bereichen Mehrsprachigkeit und Sprachwissenschaften vernetzt.® Neben seinen
wissenschaftlichen Forschungsprojekten und-initiativen hat BIVEM Informationsmaterialien
zur Mehrsprachigkeit in mehreren Sprachen veroffentlicht.

Neben formalen Bildungseinrichtungen und akademischen Institutionen haben sich
in Berlin verschiedene Community-Organisationen und ihre Netzwerke als zentrale
Akteur:innen zur Férderung von Mehrsprachigkeit etabliert. Diese Organisationen bieten
Programme wie Samstagsschulen, Sprachcafés, praxisnahe Aktivitaten (z. B. Griffbereit)
und verschiedene Sprachkurse fur Kinder und Erwachsene an. Mehrsprachigkeit ist fur ihre
Arbeit nicht nur Ausgangspunkt, sondern auch eine zentrale Grundlage. lhre Aktivitaten
erganzen die Arbeit der Schulen, indem sie zuséatzliche Ressourcen fiir den Spracherwerb
und die kulturelle Bildung bereitstellen — insbesondere flir Sprachen, die im Schulsystem
moglicherweise nicht umfassend gefordert werden. BEFaN ist ein eindrucksvolles
Beispiel daflir, wie Community-Organisationen ihr Fachwissen und ihre Kréfte biindeln,
um Mehrsprachigkeit sowohl in ihren Organisationen als auch in der Stadt zu starken.

Die GEW Berlin, eine der starksten Berufsgewerkschaften, setzt sich mit dem
Landesausschuss fir Migration, Diversitdat und Antidiskriminierung (LAMA) ebenfalls
nachhaltig fiir die Forderung von Diversitdt und Mehrsprachigkeit in der Berliner
Bildungslandschaft ein.” Die GEW Berlin organisiert in diesem Rahmen Veranstaltungen
und Tagungen, veroffentlicht Positionspapiere und engagiert sich in der Landesverwaltung
fur eine starkere Forderung von Mehrsprachigkeit an Schulen und eine fortschrittliche
Bildungspolitik .8 So organisierte die LAMA-Arbeitsgruppe beispielsweise am 19. September

3 Community-Organisationen sind werden auch als zivilgesellschaftliche Organisationen oder
Migrantenselbstorganisationen (MSO) bezeichnet.

https://www.berlin.de/Ib/intmig/

https://www.berlin.de/vhs/kurse/sprachen/

https://bivem.leibniz-zas.de/de/
https://www.gew-berlin.de/arbeitsgruppen/landesausschuss-fuer-migration-diversitaet-und-
antidiskriminierung

Ein Beispiel fiir Verdffentlichungen der GEW Berlin zu diesem Thema finden Sie unter: https://
www.gew-berlin.de/fileadmin/media/publikationen/be/Schule/Mehrsprachigkeit/EW-Ausgabe-
10-2013-Mehrsprachigkeit.pdf

N o o b
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2024 eine Veranstaltung mit dem Titel ,Es geht um mehr — Mehrsprachigkeit!®, bei der
Prof. Dr. Ingrid Gogolin einen Impulsvortrag zur aktuellen Situation der Mehrsprachigkeit
an Schulen hielt. Aus kritischer Perspektive beleuchtete sie unter anderem den deutlichen
Unterschied zwischen der in Schulen geforderten selektiven Mehrsprachigkeit und der
weniger geschatzten Mehrsprachigkeit zu Hause — insbesondere zwischen schulischem
Fremdsprachenunterricht und der familidren Sprachweitergabe.

Trotz all dieser zukunftsorientierten Beispiele fiir die Lebendigkeit der Mehrsprachigkeit in
Berlin erleben nicht alle Sprachen und Sprachgemeinschaften ihre Mehrsprachigkeit in der
Stadt auf die gleiche Weise. Die Anzahl der Sprachen, die in zweisprachigen Schulen als
Unterrichtssprache verwendet oder als Fremdsprachen unterrichtet werden, beschrankt
sich auf eine Handvoll europdischer Sprachen. Ebenso werden bestimmte Sprachen in der
Regel positiver behandelt, nicht nur in ihrem alltédglichen Gebrauch im 6ffentlichen Raum,
sondern auch hinsichtlich ihres Status und die ihnen in Schulen zur Verfligung gestellten
Ressourcen. Viele Familien erleben lber Generationen hinweg einen Sprachverlust und
es ware zu kurz gegriffen, anzunehmen, Berlin sei frei von sprachlichen Hierarchien und
auf Sprache und Identitat beruhenden diskriminierenden Strukturen und Praktiken.

Im Zentrum der sprachlichen Vielfalt stehen die transnationalen Familien Berlins. Sie bringen
eine Flle von Sprachen, kulturellen Praktiken und besonderen Bildungsbedurfnissen mit.
Diese Familien sind oft Gber Grenzen hinweg verbunden und stehen vor der doppelten
Herausforderung, ihre Familiensprachen zu bewahren und gleichzeitig die Anpassung
ihrer Kinder an ein Giberwiegend deutschsprachiges Bildungssystem zu unterstiitzen. Diese
Realitat wurde bisher nur selten in Projekten wie diesem untersucht, das die Perspektiven
von Community Organisationen einbezieht, die eng mit diesen Familien zusammenarbeiten.

Ziel dieser Studie war, genau diese Liicke zu schlieken. Unser Bericht erkennt die
entscheidende Rolle von Mehrsprachigkeit bei der Identitatsbildung, der Férderung des
sozialen Zusammenhalts und der Verbesserung der kognitiven Flexibilitdatan und untersucht
die sprachlichen Praktiken, Bestrebungen und Herausforderungen transnationaler
Familien in Berlin. Er zielt darauf ab, einen umfassenden Uberblick in die Mehrsprachigkeit
in Familie, Kita und Schule aus der Perspektive transnationaler Familien zu geben und legt
dabei ein besonderes Augenmerk auf deren Bedirfnisse und Perspektiven.
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141 Hintergrund der Studie

Die Studie wurde gemeinsam von der Yekmal Akademie und BEFaN konzipiert und
umgesetzt. Beide Organisationen verfolgen das gemeinsame Ziel, mehrsprachige Angebote
im gesamten Berliner Bildungs- und Community-Bereich zu fordern und weiterzuentwickeln.

Die Projektkoordination leitete Remziye Uykun im Auftrag von BEFaN. Die Steuerungsrunde
von BEFaN war wahrend des gesamten Forschungsprozesses mafkkgeblich am Projekt
beteiligt. Die Mitglieder Willi Stotzka, Monika Rebitzki, Maryna Markova, Agatha Koch,
Petronela Bordeianu und Evangelos Tsiaplis lieferten wertvolle Erkenntnisse, konstruktive
Vorschlage und Feedback, die die Gestaltung und Durchfihrung der Umfrage sehr
bereicherten. Die Zusammenarbeit stellte einerseits sicher, dass der Forschungsrahmen
und der Fragebogen die spezifischen Bediirfnisse und Erfahrungen mehrsprachiger Berliner
Familien und Gemeinschaften berlicksichtigte und gleichzeitig mit dem lbergeordneten
Ziel Ubereinstimmte, die politische und praktische Arbeit in der Stadt zu unterstitzen.

Die Studie war Teil einer von der Berliner Landeszentrale fiir politische Bildung geférderten
Initiative, die die Bedeutung von Mehrsprachigkeit nicht nur als persdnliche und familiare
Bereicherung, sondern auch als entscheidenden Bestandteil sozialer Integration und
sozialen Zusammenhalts hervorhebt. Die finanzielle Unterstlitzung der Landeszentrale
unterstreicht das Engagement Berlins fir eine inklusive Gesellschaft, in der sprachliche
Vielfalt wertgeschatzt und in 6ffentlichen Einrichtungen aktiv geférdert wird.

Entscheidend fir den Erfolg dieses Projekts waren die Mitgliedsorganisationen des BEFaN-
Netzwerks, deren Beitrdge in mehreren Phasen der Forschung von zentraler Bedeutung
waren. Die Community-Organisationen spielten nicht nur eine entscheidende Rolle bei
der mehrsprachigen Ubersetzung des Fragebogens, sondern auch bei der Ansprache
der verschiedenen Communities und bei der mehrsprachigen Offentlichkeitsarbeit, die
eine breitere und reprasentativere Beteiligung ermdglichte. Ihr Engagement spiegelt die
zivilgesellschaftliche Starke der Berliner Community-Organisationen wider — sowohl in
ihrem Einsatz flr Sprachrechte als auch in der Ermdglichung von Forschung, die direkt auf
die Bedirfnisse transnationaler Familien in der Stadt eingeht.

1.2 Methodik der Studie

Methodisch haben wir mit einem quantitativen Verfahren gearbeitet, das haufig in Studien
zu Sprachpraktiken, Wahrnehmungen und Einstellungen in mehrsprachigen Kontexten
Anwendung findet. Dieser Ansatz ermdéglichte es uns, umfangreiche Daten von einer
grofken Stichprobe zu erheben und damit eine statistische Grundlage zu schaffen, um die
Erfahrungen und Perspektiven transnationaler Familien in Bezug auf Mehrsprachigkeit in
Berlin sichtbar zu machen.

Unsere Methodologie war dabei stark von etablierten theoretischen Rahmenkonzepten
gepragt, insbesondere vom Modell Multilingual Socialization in Education (M-SOC) von
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Meier und Wood (2021). Das M-SOC-Rahmenwerk wurde urspringlich entwickelt, um die
Wahrnehmungen und Einstellungen von Sprachlehrkraften in Bezug auf Sprachunterricht
und Mehrsprachigkeit zu erfassen. Das theoriebasierte Instrument eignet sich gut fir die
Ziele unserer Studie. Eine wesentliche Innovation des M-SOC-Tools ist seine Fahigkeit,
detaillierte Berichte Uber die Wahrnehmungen von Lehrkréften zu sammeln und sie
gleichzeitig dazu anzuregen, uUber ihre eigenen Sprachideologien und -praktiken im
Unterricht zu reflektieren. Der Ansatz beriicksichtigt, dass Lehrkrafte ebenso wie Eltern
sozial und politisch konstruiertes Wissen mitbringen, das von breiteren kulturellen und
beruflichen Kontexten gepragt ist. Inspiriert von diesem Rahmenwerk haben wir ein
umfassendes Umfragetool fiir transnationale Berliner Eltern entwickelt, das nicht nur
ihre Spracheinstellungen erfasst, sondern sie auch dazu anregt, lUber ihre sprachlichen
Biografien und Sprachgebrauchspraktiken zu reflektieren und somit tiefere Einblicke in
ihre mehrsprachigen Erfahrungen und Werte zu gewinnen.

Dariiber hinaus stiitzte sich unsere Umfrage auf Erkenntnisse aus der HUBE-Studie
(sHerkunftssprachlicher Unterricht in Hamburg — Eine Studie zur Bedeutung des
herkunftssprachlichen Unterrichts aus Elternsicht“) von Lengyel und Neumann (2016).°
Die HUBE-Forschung, die die Bedeutung des Unterrichts in der Herkunftssprache aus der
Perspektive von Eltern untersuchte, floss in die Gestaltung unserer Fragen zum Unterricht
in der Herkunftssprache in Schulen ein.

Die Entwicklung des Fragebogens erfolgte in enger Zusammenarbeit mit den Mitgliedern
der BEFaN-Steuerungsrunde, die unterschiedliche Berliner Community-Organisationen
reprasentieren. Damit stellten wir sicher, dass die Umfrage inklusiv gestaltet ist und die
sprachliche Vielfalt der Stadt angemessen abbildet.

Die erste Version des Fragebogens wurde allen BEFaN-Mitgliedern zur Verfligung
gestellt, um Rickmeldungen einzuholen — ein Schritt, der sich als duRerst wertvoll fir
die Weiterentwicklung der Umfrage erwies. Das erhaltene Feedback half uns dabei,
spezifische Fragen und Themen zu identifizieren und einzubinden die fiir die Communities
relevant waren und férderte zugleich Inklusivitat und Beteiligung. Um die Zugénglichkeit
zu erhéhen und eine breitere Teilnahme zu erméglichen, beauftragten wir die Community-
Organisationen, den Fragebogen in 15 Sprachen zu iibersetzen.” Diese Ubersetzungen
spiegelten nicht nur die Sprachen unserer Kooperationspartneriinnen wider, sondern
umfassten auch einige der meistgesprochenen Sprachen Berlins und stellten sicher, dass
Teilnehmende in der Sprache antworten konnten, in der sie sich am wohlsten flihlten.

Nach mehreren Diskussions- und Uberarbeitungsrunden testeten wir den Fragebogen mit
etwa 15 Eltern aus unserer Zielgruppe. Diese Pilotphase erwies sich als entscheidend, da
sie aufzeigte, wo einzelne Fragen unklar und zuséatzliche Informationen erforderlich waren.
Auf Grundlage des Feedbacks aus dieser Phase Uberarbeiteten wir den Fragebogen, um
die Verstandlichkeit und Vollstandigkeit zu optimieren.

9 https://www.ew.uni-hamburg.de/ueber-die-fakultaet/personen/neumann/files/bericht-hube-ev.pdf

10 Neben Deutsch wurde der Fragebogen auf Arabisch, Englisch, Franzdsisch, Griechisch,
Italienisch, Kurmanji-Kurdisch, Persisch, Polnisch, Rumanisch, Russisch, Spanisch, Suaheli,
Turkisch, Ukrainisch und Vietnamesisch erstellt.

15



Die finale Umfrage gliederte sich in fiinf thematische Hauptkategorien und adressierte
die zentralen Aspekte des Sprachgebrauchs, der Einstellungen sowie der Férderung von
Mehrsprachigkeit in Familien, Kitas und Schulen. Die Datenerhebung fand ausschlieflich
online tberLimeSurvey statt, wodurch wir eine breite und heterogene Bevélkerungsgruppe
in ganz Berlin erreichen konnten.

Insgesamt nahmen 1.308 Eltern an der Umfrage teil, wodurch uns ein grokes und vielfaltiges
Datenset zur Verfligung stand. Die demografische Zusammensetzung der Teilnehmenden
umfasste eine grolke Vielfalt sprachlicher und kultureller Hintergriinde, was die Diversitat
der transnationalen Einwohner:innen Berlins in gewissem MafRe widerspiegelt. Dennoch
lasst sich keine Generalisierung ableiten, da die Teilnahmequote einiger vergleichsweise
grofser Gruppen — wie etwa tlrkischer und italienischer Eltern — relativ niedrig war. Trotz
dieser Einschrankung war die Rucklaufquote in den verschiedenen Teilen der Umfrage
ausreichend hoch, um eine aussagekraftige Analyse zu ermdéglichen.

Ein groker Teil der Teilnehmenden waren Miitter, was mit den Ergebnissen anderer Studien
zu elterlichen Wahrnehmungen von Bildung und Sprachgebrauch , in denen Mutter haufig
starker an nentsprechenden Befragungen teilnehmen. Zwar waren auch Vater und andere
Betreuungspersonen vertreten, jedoch war ihre Teilnahme deutlich geringer.

Trotz des insgesamt erfolgreichen Datenerhebungsprozesses stieken wir auf mehrere
Herausforderungen. Zunachst einmal kénnte die ausschliellich digitale Verteilung der
Umfrage einige Eltern ausgeschlossen haben, die keinen Zugang zu Technologie hatten
oder sich mit der Nutzung digitaler Plattformen nicht wohlfiihiten. Auch wenn wir uns
bemuht haben, eine breite Vielfalt an Communities einzubeziehen, war die Repréasentation
der Berliner Bezirke moéglicherweise nicht gleichméakig. Zudem wurden sozio6konomische
Faktoren nicht systematisch erfasst, da dies den Rahmen und die Ressourcen dieses
Forschungsprojekts Uberschritten hatte. Wir erkennen jedoch an, dass sowohl die
geographische Lage als auch sozio6konomische Bedingungen einen erheblichen Einfluss
auf Sprachpraktiken und die sprachliche Lebendigkeit im Alltag haben. Abschliekend
mochten wir darauf hinweisen, dass manche Teilnehmenden nicht alle Fragen der Umfrage
beantwortet haben. Dies konnte auf Verstandnisschwierigkeiten bei einzelnen Fragen
oder auf eine Zurlickhaltung beim Bereitstellen bestimmter Informationen zuriickzufiihren
sein. Fehlende Angaben wurden in der Analysephase mithilfe geeigneter statistischer
Verfahren verarbeitet, um die Aussagekraft der Ergebnisse sicherzustellen.

1.3 Ziele der Studie

Das zentrale Ziel dieser Studie war, die Sprachpraktiken, die Perspektiven und die
Bediirfnisse transnationaler Familien in Berlin im Kontext Mehrsprachigkeit zu verstehen
und sichtbar zu machen. Konkret verfolgt die Studie folgende Ziele:

1. Untersuchung der Sprachverwendung und der Strategien zum Spracherhalt
transnationaler Familien im familidaren Kontext, mit besonderem Fokus darauf, wie
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Eltern mit Zwei- und Mehrsprachigkeit umgehen und das Gleichgewicht zwischen
Familiensprache(n) und Deutsch herstellen.

2. Erhebung elterlicher Wahrnehmungen und Einstellungen gegeniber Zwei- und
Mehrsprachigkeit, insbesondere hinsichtlich der Wertschatzung des Erhalts der
Herkunftssprache(n) parallel zum Erwerb der deutschen Sprache.

3. Analyse der Verfligbarkeit und Wirksamkeit von Sprachforderangeboten im Berliner
Bildungssystem, einschlieRlich zweisprachiger Kitas, der staatlichen Europa-Schulen
Berlin (SESB) und dem Erstsprachenunterricht (ESU).

4. Einschatzung der Rolle von Community-Organisationen bei der Unterstiitzung
von Mehrsprachigkeit, mit besonderem Fokus auf ihrEngagment im Rahmen von
sprachorientierten Projekten und Sprachkursen.

5. Entwicklung von Empfehlungen fir politische Entscheidungstrager:innen, Lehrkréfte und
zivilgesellschaftliche Akteur:innen, um mehrsprachige Bildung zu férdern, den Zugang zu
bilingualen Programmen zu verbessern und die sprachlichen und kulturellen Bedtrfnisse
transnationaler Familien besser zu unterstitzen.

6. Schaffung von Rdumen und Gelegenheiten flir einen kritischen Dialog und eine
Zusammenarbeit zwischen transnationalen Familien, Community-Organisationen und der
Wissenschaft.

7. Forderung eines wechselseitigen Wissenstransfers zwischen dem wissenschaftlichen
Diskursen, Community-Organisationen und transnationalen Familien durch eine
zugangliche und leicht verstdndliche Aufbereitung akademischer Konzepte und
analytischer Rahmen — mit Fokus auf Mehrsprachigkeit, sprachliche Vielfalt und die
Sprachentwicklung mehrsprachiger Kinder.

Unsere Studie zielt nicht nur darauf ab, bestehende Bedingungen zu analysieren, sondern
auch konkrete Veranderungsvorschlage zu unterbreiten, die mit dem Engagement fiir
Diversitat und Inklusion in Berlin im Einklang stehen. Sie leistet einen Beitrag zu einem
umfassenderen Verstandnis der Ressourcen, Politiken und Praktiken, indem sie aufzeigt
wo die Férderung von Mehrsprachigkeit noch gestarkt werden kann — insbesondere im
Hinblick auf die Bedtirfnisse transnationaler Familien.

1.4 Bedeutung der Studie

Diese Studie ist in mehrfacher Hinsicht bedeutsam, da sie akademische, pddagogische
und gesellschaftliche Aspekte aufzeigt. |hr Fokus auf die Erfahrungen transnationaler
Familien in Berlin liefert ein grundlegendes Verstandnis der Herausforderungen und
Chancen, die Mehrsprachigkeit in unterschiedlichen stddtischen Kontexten mit sich
bringt. Die Ergebnisse tragen dazu bei, bestehende Liicken in der aktuellen Bildungs-
und Sprachpolitik zu schlieRen und unterstreichen zugleich die Bedeutung inklusiver
Praktiken, die sprachliche Vielfalt wertschatzen.
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Aus akademischer Sicht leistet diese Studie einen Beitrag zur Weiterentwicklung des
wissenschaftlichen Diskurses liber Mehrsprachigkeit, Sprachbildung und Transnationalismus,
indem sie die Realitdten mehrsprachiger Berliner Familien sichtbar macht. Obwohl weltweit
umfangreiche Literatur zu diesen Themen vorliegt, ist die Forschung, die sich speziell
mit Berlins einzigartiger Sprach- und Kulturlandschaft befasst, eher begrenzt. Dieser
Bericht schliel’t daher eine wichtige Licke in der bestehenden Forschung und untersucht
das Zusammenspiel zwischen Praktiken der Familiensprache, Bildungssystemen und
gesellschaftlichen Unterstiitzungsnetzwerken.

In padagogischer Hinsicht unterstreicht die Studie die Notwendigkeit fir Strategien und
Praktiken, die Berlins sprachliche Vielfalt gerechter widerspiegeln. Sie liefert Erkenntnisse
dariiber, wie bilingualer und herkunftssprachlicher Unterricht transnationale Familien
dabei unterstiitzen kann, ihre sprachliche Herkunft zu bewahren und sich zugleich in ein
Uberwiegend deutschsprachiges Bildungssystem zu integrieren. Die aus dieser Forschung
abgeleiteten Empfehlungen sprechen sich flir den Ausbau mehrsprachiger Programme,
eine verbesserte Lehrkrafteausbildung und die Forderung eines gleichberechtigten
Zugangs zu Sprachressourcen aus.

Auf gesellschaftlicher Ebene hebt die Studie die Rolle von Mehrsprachigkeit flir den
sozialen Zusammenhalt, den kulturellen Erhalt und den kognitiven Fortschritt hervor. Durch
den Fokus auf die Perspektiven transnationaler Familien verdeutlicht sie, wie sprachliche
Vielfalt als Briicke zwischen kulturellen Identitdten und gesellschaftlicher Integration dienen
kann. Die Ergebnisse pladieren fir starkere Partnerschaften zwischen Schulen, politischen
Entscheidungstréageriinnen und Community-Organisationen, um so ein Umfeld zu schaffen,
in dem alle Sprachen wertgeschétzt und gefordert werden. Darliber hinaus hinterfragt der
Bericht sprachliche Hierarchien und diskriminierende Praktiken und fordert inklusivere
Terminologien und Strategien, die die demografischen Realitdten Berlins widerspiegeln.

Die Hervorhebung einer inklusiven Terminologie in Verbindung mit der kritischen Reflexion
akademischer, gesellschaftlicher und politischer Diskurse macht den Bericht zu einem
Bezugspunkt, der einen Sprach- und Perspektivwechsel im Hinblick auf die zentralen
Themen Migration und Diversitat in der Gesellschaft fordert.

Diese Studie liefert nicht nur einen Leitfaden zur Verbesserung der mehrsprachigen
Forderung in Berlins Bildungs- und Soziallandschaft, sondern dient auch als Referenzpunkt
fur andere mehrsprachige Stadte weltweit. Indem sie sowohl systemische Barrieren als
auch Basisinitiativen thematisiert, entwirft sie eine Zukunft, in der sprachliche Vielfalt als
Ressource und nicht als Herausforderung sichtbar wird. Durch sorgfaltige Analysen und
umsetzbare Empfehlungen soll dieser Bericht dazu beitragen, transnationale Familien,
Padagog:innen und politische Entscheidungstrager:innen zu stérken und gemeinsam eine
inklusivere und sprachlich vielfaltigere Gesellschaft zu fordern.
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2. Terminologie

In Diskursen Uber Mehrsprachigkeit, Migration und Bildung kommt der von uns
verwendeten Sprache eine zentrale Bedeutung zu — sie beeinflusst nicht nur unser
Verstandnis, sondern pragt auch unseren Ansatz zur Forderung sprachlicher Vielfalt.
Daher ist es wichtig, darliber nachzudenken, welche Begriffe wir sowohl im Alltag als auch
in der wissenschaftlichen Berichterstattung verwenden. Die Fille der in verschiedenen
Phasen dieser Studie verwendeten Schlisselbegriffe erfordert eine Reflexion dartber.

Beider Erstellung des Umfragetools flir diese Studie haben wir den Begriff Erstsprache fiir das,
was wir heute als Familiensprache bezeichnen verwendet, da dies die offizielle Terminologie
der Berliner Verwaltung ist. Diese Wortwahl zielte darauf ab, sich an die Sprache der
Stadtpolitik anzupassen und Ubereinstimmung mit den Begriffen herzustellen, die unserem
Publikum im Berliner Bildungs- und Verwaltungszusammenhang vertraut sind. In &hnlicher
Weise haben wir in der Umfrage den Begriff Eltern mit Migrationshintergrund verwendet, da
dieser Begriff sowohl bei den Community-Organisationen — einschlieRlich BEFaN — als auch
im politischen und zivilgesellschaftlichen Diskurs in Berlin weit verbreitet ist.

Im Ubergang zur Schreibphase und im Zuge vertiefter wissenschaftlicher
Auseinandersetzungen, hat sich unser Verstandnis dieser Begriffe weiterentwickelt.
Nach der Durchsicht einschlagiger Literatur und theoretischer Konzepte wurde uns
bewusst, dass Begriffe wie Erstsprache und Eltern mit Migrationshintergrund im Kontext
unserer Studie nur eingeschréankt geeignet sind. Daher verwenden wir in diesem Bericht
eine Terminologie, die sowohl mit wissenschaftlichen Erkenntnissen als auch mit der
Lebensrealitdt mehrsprachiger Berliner Familien Ubereinstimmt und einen praziseren
und respektvolleren Rahmen fiir das Verstandnis der Komplexitdt des Sprachgebrauchs
in transnationalen Communities bietet. So verwenden wir beispielsweise den Begriff
transnationale Familien/Eltern anstelle von Familien/Eltern mit Migrationshintergrund, um
die grenziuberschreitenden Bindungen, den kulturellen Reichtum und die aktive Teilnahme
dieser Familien/Eltern an der mehrsprachigen Landschaft Berlins hervorzuheben.

Vor diesem Hintergrund und mit diesen Uberlegungen erkundet dieses Kapitel
Schliusselbegriffe wie Familiensprache, transnationale Familien, Mehrsprachigkeit und
Plurilingualismus und Communities of Practice und hebt deren Relevanz fiir unsere Studie
hervor. Durch diesen differenzierten Umgang mit der Terminologiemdchten wir einen
Rahmen entwickeln, der die vielféaltigen Lebenserfahrungen transnationaler Familien und
ihren Beitrag zur multikulturellen Gesellschaft Berlins prézise und wertschatzend darstellt.

21 Transnationale Familien vs. Familien mit Migrationshintergrund

In diesem Bericht verwenden wir den Begriff transnationale Familien anstelle von
Migrantenfamilien oder Familien mit Migrationshintergrund. Dieser Wandel derTerminologie
spiegelt eine bewusste, forschungsgeleitete Entscheidung wider, die unserer Ansicht nach
die Lebenserfahrungen, sozialen Netzwerke und kulturellen Dynamiken der in unsere
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Studie einbezogenen Familien treffender abbildet. Die Entscheidung, diese Familien als
transnational statt als Immigranten zu bezeichnen, beruht sowohl auf akademischen als
auch auf politischen Uberlegungen. Sie verweist auf den sich wandelnden Charakter
von Migrationserfahrungen in einer globalisierten Welt und auf die Grenzen jener
Begrifflichkeiten, die haufig vereinfachend oder stigmatisierend verwendet werden.

Unsere Entscheidung steht im Einklang mit einer wachsenden Zahl wissenschaftlicher
Studien zum Transnationalismus und zur Migrationsforschung, die die komplexen,
grenzliberschreitenden Identitdten und Praktiken von Menschen hervorheben, die in einem
Landlebenundgleichzeitigaktive VerbindungenzuanderenLandernpflegen(Vertovec,2007;
Duff, 2015; Canagarajah, 2017). Das Konzept des Transnationalismus entstand als Reaktion
auf die traditionelle Migrationsforschung, die Migrantiinnen tUberwiegend im Rahmen ihres
Lebens im Aufnahmeland betrachtete und analysierte, oder sie als Menschen darstellte, die
ihre Lebensentscheidungen ,zwischen zwei Kulturen treffen missten. Transnationalismus
stellt diese begrenzte Perspektive in Frage und bietet einen Rahmen, der Einzelpersonen
und Gemeinschaften als aktive Akteur:innen anerkennt, die ihr Leben grenziiberschreitend
gestalten und sich an wirtschaftlichen, sozialen, kulturellen und politischen Aktivitaten
beteiligen, die Uber nationale Grenzen hinausgehen (Glick Schiller et al., 1992). Das
Konzept des Transnationalismus legt kurz zusammengefasst nahe, dass Einzelpersonen
und Gemeinschaften zunehmend in der Lage sind, ihr Leben Uber Grenzen hinweg zu
gestalten, indem sie wirtschaftliche, soziale, politische und kulturelle Aktivitdten entwickeln,
die es ihnen ermdglichen, sowohl in ihrem Aufnahmeland als auch in ihrem Herkunftsland
Mitgliedschaften oder Zugehdrigkeiten aufrechtzuerhalten (Vertovec, 2007). Im Kontext von
Sprachgebrauch und Mehrsprachigkeit unterstreicht Transnationalismus die entscheidende
Rolle sprachlicher Praktiken flir die Aufrechterhaltung dieser grenziiberschreitenden
Beziehungen, wobei Familiensprachen als essentielle Instrumente zur Wahrung kultureller
Kontinuitat, zur Forderung generationentbergreifender Verbindungen und zur Teilnahme
an transnationalen Netzwerken dienen (Canagarajah, 2017).

Hua und Wei (2016) folgen dieser Forschungsrichtung und argumentieren, dass der Begriff
transnationale Familien anstelle von Familien mit Migrationshintergrund die Vernetzung
dieser Familien Uber nationale Grenzen hinweg besser erfasst. Fur viele Familien ist Migration
kein einmaliges, abgeschlossenes Ereignis, sondern ein fortlaufender Prozess, der haufige
Kommunikation, Reisen und den Austausch kultureller Praktiken mit Familienmitgliedern in
mehreren Landern umfasst. Das Konzept transnationaler Familien betont die vielschichtigen
Erfahrungen, die Identitdt, den Sprachgebrauch und die Sozialisation innerhalb dieser
Familien prdagen (Ballweg, 2022). Obwohl nicht alle transnationalen Familien mehrsprachig
sind, spielt Mehrsprachigkeit oft eine Schlisselrolle bei der Aufrechterhaltung kultureller
und emotionaler Bindungen uber Landergrenzen hinweg, was fir den Fokus unserer Studie
auf Sprachpraktiken und bilingualen Unterricht besonders relevant ist. Dieser Rahmen
ermdoglicht es uns, die sprachlichen und kulturellen Praktiken transnationaler Familien in
einem breiteren, dynamischen sozialen Kontext zu betrachten, in dem die Erhaltung der
Herkunftssprachen Teil einer komplexen transnationalen Identitdt ist und nicht als ein
statisches Merkmal einmaliger Migration verstanden werden sollte.
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Die Entscheidung, den Begriff transnationale Familie zu Gbernehmen, ist auch eine Reaktion
auf die Stigmatisierung migrationsbezogener Begriffe im aktuellen politischen und medialen
Diskurs. In Deutschland, wie auch in vielen anderen Landern, werden Begriffe wie Migrant,
Migrationshintergrund und Einwanderer zunehmend negativ oder vereinfachend verwendet.
Oft werden diese Begriffe mit sozialen oder wirtschaftlichen Problemen assoziiert und
so Stereotype fortgeschrieben. Mit der Verwendung des Begriffs transnationale Familien
verfolgen wir das Ziel, den Diskurs so neu zu rahmen, dass die Starken, die Resilienz und
das Handlungspotenzial dieser Individuen und Gemeinschaften sichtbar werden — anstatt
sie auf eine marginalisierte oder als ,anders“ markierte Position zu reduzieren.

Dieser sprachliche Wandel wirkt sich nicht nur auf den Ton und die Inklusivitat unseres
Berichts aus, sondern stellt zugleich eine Empfehlung an unsere Partnerorganisationen
dar. Durch die Orientierung an der Sprache des Transnationalismus kdénnen die
Organisationen einen Diskurs gestalten, der die gelebten Realitdten ihrer Communities
besser widerspiegelt und eine positivere sowie inklusivere Sicht auf Migration unterstiitzt.
Die Verwendung dieser Terminologie wiirde es den Organisationen ermdéglichen, in
einem gesellschaftspolitischen Umfeld, das in Migrationsfragen zunehmend polarisiert
ist, wirksam zu argumentieren und zu handeln. Daher ist die Verwendung des Begriffs
transnationale Familien nicht nur eine bedeutungspolitische Entscheidung; sie spiegelt
eine breitere, inklusivere Perspektive wider, die Auswirkungen sowohl auf die Forschung
als auch auf die Interessenvertretung der Gemeinschaft hat.

Durch die Verwendung einer Terminologie, die grenziiberschreitende Verbindungen
und fortbestehende kulturelle Bindungen hervorhebt, tragen wir der Komplexitat der
Familiensprachenpflege, dem Wert mehrsprachiger Bildung und den multidimensionalen
Identitdten Rechnung, die die Erfahrungen dieser Familien prégen. Diese Wahl entspricht
unserem Ziel,die sprachlichen, kulturellenund pddagogischen BedUrfnisse dertransnationalen
Familien und Communities in Berlin nicht nur zu verstehen, sondern diese auch zu unterstiitzen.
Wir glauben, dass uns dieser Ansatz einen praziseren und respektvolleren Diskurs ermdglicht
und die Vorstellung starkt, dass diese Familien aktive Mitgliederunterschiedlicher kultureller
Communities sind und nicht passive Subjekte der Migration.

2.2 Familiensprache vs. Erstsprache und verwandte Begriffe

Im Bereich Mehrsprachigkeit und Sprachenpolitik werden Begriffe wie Heimatsprache,
Familiensprache, Erstsprache, Herkunftssprache und Muttersprache verwendet, um die
in Familien und Communities gesprochenen Sprachen zu beschreiben, insbesondere in
einem Migrationskontext (Wiley 2001; Hornberger 2005; Baker, 2011; Baker & Wright, 2017).
Jeder dieser Begriffe hat jedoch spezifische Konnotationen und Implikationen, die haufig
durch historische, kulturelle und akademische Kontexte gepragt sind (Baker & Wright, 2017).

In diesem Bericht verwenden wir den Begriff Familiensprache, um uns auf die in einem
familiaren Umfeld gesprochenen Sprachen zu beziehen, erkennen aber auch an, dass
jeder Begriff differenzierte Implikationen flir Sprachgebrauch, Identitadt und Spracherhalt
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hat. Diese terminologische Wahl basiert auf dem Bedirfnis nach Inklusivitat und Respekt
fur die Lebenserfahrungen transnationaler Familien in Berlin.

Um unsere Perspektive klarer darzustellen, mochten wir kurz erldutern, was wir unter
einigen verwandten, aber unterschiedlichen Begriffen verstehen, die in diesem Bereich
haufig verwendet werden.

Familiensprache

Der Begriff Familiensprache betont die Rolle der Familie bei der Férderung sprachlicher
Praktiken und der Aufrechterhaltung sprachlicher Bindungen. Familiensprache
bezeichnet die Sprache im h&uslichen Umfeld und umfasst die alltdglichen Interaktionen
zwischen Familienmitgliedern, oft im privaten oder familiagren Rahmen. Dieser Begriff
ist besonders praktisch, da er mehrsprachigen Haushalten Rechnung trégt, in denen
mehrere Sprachen nebeneinander existieren und jede Sprache eine eigene Rolle in der
Familienkommunikation spielt. Beispielsweise sprechen Kinder in einem mehrsprachigen
Haushalt mdglicherweise eine Sprache mit GroReltern, eine andere mit Geschwistern
und vermischen moglicherweise sogar die Sprachen in verschiedenen Umgebungen.
Familiensprache unterstreicht ebenfalls den familiaren Ursprung des Sprachgebrauchs
und konzentriert sich darauf, wie Sprachpraktiken durch Familientraditionen,
Glaubensvorstellungen und gemeinsame kulturelle Werte gepragt werden.

In transnationalen Kontexten ist der Begriff Familiensprache besonders relevant, da
er die Anpassungsfahigkeit und Dynamik sprachlicher Praktiken als Reaktion auf
Migration, soziale Integration und kulturellen Austausch widerspiegelt. Darlber hinaus
unterstreicht er die Rolle von Familien bei der Bewahrung ihrer sprachlichen Herkunft in
unterschiedlichen soziokulturellen Kontexten und erkennt an, dass sprachliche Praktiken
nicht starr sind, sondern sowohl von der internen Familiendynamik als auch von externen
gesellschaftlichen Faktoren gepragt werden.

Erstsprache und Muttersprache

Die Begriffe Erstsprache und Muttersprache bezeichnen historisch gesehen die Sprache,
die ein Mensch als Kind lernt und die oft als primdare Kommunikationssprache angesehen
wird. Obwohl diese Begriffe in Sprachwissenschaften und Padagogik weit verbreitet sind,
stoRen sie in mehrsprachigen Kontexten an ihre Grenzen, da sie tendenziell einen einzigen,
konstanten Sprachursprung suggerieren. Muttersprache beispielsweise bezeichnet
traditionell die Sprache der Mutter oder der primaren Bezugsperson und ist oft mit kultureller
und nationaler Identitat verknUpft. Fiir viele mehrsprachige und transnationale Familien wird
die Vorstellung einer einzigen, urspringlichen Sprache jedoch nicht der Realitat komplexer
Sprachsozialisation gerecht. Kinder kénnen mehrere Sprachen gleichzeitig erlernen, von
denen jede eine wesentliche Rolle in ihrer sozialen und kognitiven Entwicklung spielt, was
das Konzept einer einzigen Erstsprache in Frage stellt.
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Dariiber hinaus erleben Einzelpersonen in transnationalen Kontexten je nach sozialem und
bildungsbezogenem Umfeld haufig Verschiebungen in der sprachlichen Dominanz, wodurch
Erstsprache und Muttersprache weniger relevant werden. Die Begriffe sind zudem emotional
und kulturell aufgeladen, da sie haufig mit persdnlicher Identitat, Herkunft und Zugehdorigkeit
verknlpft sind. Gleichzeitig bilden sie jedoch nicht immer die gelebte Wirklichkeit
mehrsprachiger Familien ab — etwa dann, wenn mehrere Sprachen von Geburt an prasent
sind oder sich sprachliche Praferenzen im Laufe der Zeit veréandern. Offensichtlich mdégen
die Begriffe Erstsprache und Muttersprache in bestimmten wissenschaftlichen Diskussionen
und politischen Rahmenbedingungen geeignet sein, sie sind jedoch nicht unbedingt die
inklusivsten Begriffe zur Beschreibung der sprachlichen Realitat transnationaler Familien.

Herkunftssprache

Der Begriff Herkunftssprache wird in akademischen und politischen Kontexten h&ufig
verwendet, um eine Sprache zu beschreiben, die mit der kulturellen oder familidaren
Herkunft einer Person verbunden ist, jedoch nicht die dominante Sprache in der
Gesellschaft darstellt (Montrul & Polinsky, 2021). Er wird oft fiir Sprachen verwendet,
die zu Hause oder innerhalb einer Gemeinschaft erlernt und neben oder im Gegensatz
zur dominanten Gesellschaftssprache gepflegt werden, wie beispielsweise Deutsch in
Berlin. Herkunftssprachen spielen typischerweise eine wichtige Rolle fur die kulturelle
Identitdt und den gesellschaftlichen Zusammenhalt, da sie Individuen mit ihrer ethnischen,
religiosen oder regionalen Herkunft verbinden.

Im Kontext transnationaler Familien ist der Begriff Herkunftssprache relevant, da er den
Aspekt kultureller Kontinuitdat und Identitdtserhaltung Gber Generationen hinweg erfasst.
Er impliziert jedoch auch eine gewisse Trennung zwischen der Herkunftssprache und der
dominanten Sprache, die die integrierten, zweisprachigen Erfahrungen vieler Familien
und ihrer Kinder mdéglicherweise nicht vollstéandig widerspiegelt (Sung-Yul Park & Wee,
2017:55). Herkunftssprachen kénnen zudem mit Stigmatisierung oder geringerem Ansehen
in der gesellschaftlichen Hierarchie konfrontiert sein, was ihre Erhaltung im Bildungs- und
Sozialkontext erschwert (Gogolin, 2002; Derince, 2022).

In dieser Studie verwenden wir den Begriff Familiensprache, um den flielkenden,
dynamischen und personlichen Charakter des Sprachgebrauchs innerhalb von Familien
hervorzuheben. Dieser Begriff tragt der Tatsache Rechnung, dass mehrsprachige Familien
verschiedene Sprachen in unterschiedlichen Kontexten und familidgren Interaktionen
verwenden — oftmals auf Weisen, die sich nicht in starre Definitionen von Erstsprache oder
Herkunftssprache einordnen lassen. Diese Wahl entspricht unserem Ziel, einen inklusiven,
respektvollen Rahmen zu schaffen, der die Eigenverantwortung von Familien bei der Pflege
und Anpassung ihrer Sprachen im vielféltigen, mehrsprachigen Kontext Berlins anerkennt.

Ein weiterer wichtiger Grund, in dieser Studie den Begriff Familiensprache anstelle von
Erstsprache zu verwenden, ist die spezifische Konnotation, die der Begriff Erstsprache
im Berliner Bildungskontext hat. In Berlin bezieht sich Erstsprache typischerweise auf
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eine ausgewadhlte Anzahl von Sprachen, die als Wahlfacher oder auferschulische Kurse
nachmittagsim Schulsystem angeboten werden. Diese Programme decken nichtdie gesamte
sprachliche Vielfalt ab, die die an dieser Umfrage teilnehmenden Eltern reprasentieren, da
einige ihrer Sprachen — etwa Rumaénisch, Deutsche Gebardensprache oder Vietnamesisch —
in der Berliner Bildungslandschaft weder formal anerkannt noch geférdert werden, wahrend
andere, wie Spanisch, Italienisch, Russisch und Tiirkisch, in den Schulen bereits fest etabliert
sind. Auch wenn wir den Begriff Erstsprache nicht grundsétzlich problematisieren, wird
er der sprachlichen Vielfalt, wie sie in den transnationalen Familien Berlins, die in dieser
Untersuchung im Mittelpunkt stehen, gelebt wird, nur unzureichend gerecht.

Mit der Verwendung des Begriffs Familiensprache mochten wir ein breiteres und inklusiveres
Verstandnis von sprachlicher Vielfalt zum Ausdruck bringen — eines, das die Vielzahl und
den Status von Sprachen anerkennt, die Uber die offiziell als Erstsprachen bezeichneten
hinausgehen. Gleichzeitig zielt die Entscheidung fiir den BegriffFamiliensprache daraufab, die
potenziellen hierarchisierenden Implikationen von Erstsprache und Muttersprache ebenso
zu vermeiden wie die mitunter distanzierte Konnotation des Begriffs Herkunftssprache.
Stattdessen richten wir den Blick auf jene Sprachen, die transnationale Familien aktiv im
familidren Alltag verwenden — sei es als primére oder sekunddre Kommunikationsform.
Dieser terminologische Ansatz spiegelt unser Verstandnis von Sprache als gelebte, sich
wandelnde Praxis wider, die durch familidre, gemeinschaftliche und gesellschaftliche
Interaktionen gepragt ist. Auf diese Weise kdnnen wir die komplexen mehrsprachigen
Realitaten transnationaler Familien in Berlin differenzierter erfassen.

2.3 Zweisprachigkeit, Mehrsprachigkeit und Plurilingualismus

In  Diskussionen uber Sprachgebrauch, insbesondere in Bildungs-, Sozial- und
Migrationskontexten, werden haufig Begriffe wie Zweisprachigkeit/Bilingualismus,
Mehrsprachigkeit und Plurilingualismus verwendet, um die F&higkeit von Einzelpersonen
und Gemeinschaften zu beschreiben, mit mehreren Sprachen zu kommunizieren (Baker,
2011). Hier skizzieren wir die Definitionen, wissenschaftlichen Grundlagen und Implikationen
jedes Begriffs im Hinblick auf unseren Schwerpunkt auf Mehrsprachigkeit im Kontext von
Familie, Kita- und Schule.

Zweisprachigkeit

Zweisprachigkeit bezeichnet traditionell die Fahigkeit einer Person, zwei Sprachen mit
unterschiedlichem Kenntnisgrad anzuwenden (Grosjean, 1992; Li, 2008; Baker, 2011,
Baker & Wright, 2017). Der Begriff umfasst ein breites Spektrum an Kompetenzen, von
flieRenden Konversationen in beiden Sprachen bis hin zu fortgeschrittenen Kenntnissen
in einer Sprache und Grundkenntnissen in einer anderen. Zweisprachigkeit kann simultan
erfolgen, d. h., Personen erwerben beide Sprachen von klein auf, oder sequenziell, d. h.,
eine zweite Sprache wird erlernt, nachdem die erste Sprache etabliert ist.
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Obwohl der Begriff Zweisprachigkeit weit verbreitet ist, kann er durch seinen binaren
Fokus auf zwei Sprachen als begrenzt angesehen werden (Baker, 2011), da er der
Komplexitat des sprachlichen Repertoires in Familien, in denen mehr als zwei Sprachen
aktiv gesprochen werden, nicht gerecht wird (Garcia, 2009). Dennoch bleibt der Begriff
wertvoll fiir Sprachpraktiken, bei denen zwei Hauptsprachen eine zentrale Rolle fiir die
sprachliche Identitat und die Bildungserfahrung eines Einzelnen spielen.

Mehrsprachigkeit

Mehrsprachigkeit ist ein weiter gefasster Begriff, der die Fahigkeit umfasst, mehrere
Sprachen zu sprechen, oft mehr als zwei (Cenoz, 2013, Baker & Wright, 2017). Der Begriff
erkennt die Vielfalt sprachlicher Repertoires an, tiber die Einzelpersonen und Communities
verfigen kénnen, und er spiegelt die zunehmende sprachliche Vielfalt in globalisierten,
multikulturellen Stadten wie Berlin wider. Mehrsprachigkeit kann sowohl auf individueller
Ebene existieren— wenn eine Person mehrere Sprachen beherrscht — als auch auf
gesellschaftlicher Ebene — wenn verschiedene Sprachen innerhalb einer Gesellschaft
oder eines Landes koexistieren (Baker & Wright, 2017).

In Anlehnung an Canagarajah (2017) verstehen wir Mehrsprachigkeit als Ausdruck der
Erfahrungen transnationaler Familien, die sich oft in komplexen Sprachlandschaften bewegen,
die mehrere Sprachen im Alltag, in Bildungskontexten und kulturellen Praktiken mit sich
bringen. Mehrsprachigkeit berlicksichtigt die gesamte Bandbreite der innerhalb der Familie
vorhandenen Sprachen, ohne eine strenge Hierarchie oder Reihenfolge des Sprachenerwerbs
zu implizieren, wie es Begriffe wie Erstsprache oder Herkunftssprache nahelegen.

Plurilingualismus und Translanguaging

In aktuellen fachlichen Debatten haben sich zwei weitere Konzepte herauskristallisiert:
Plurilingualismus und Translanguaging. Der Begriff Plurilingualismus wird héaufig
verwendet, um die Sprachkompetenz einer Person in mehreren Sprachen zu beschreiben.
In diesem Sinne wird Plurilingualismus als individuelle Mehrsprachigkeit verstanden.
Allerdings sind sich nicht alle Forscher:innen Uber eine klare Unterscheidung zwischen
Plurilingualismus und Mehrsprachigkeit einig. Beispielsweise verwenden Conteh und
Meier (2014) beide Begriffe und weisen darauf hin, dass Plurilingualismus haufiger in der
frankophonen Fachliteratur verwendet wird, wahrend Multilingualismus in anglophonen
wissenschaftlichen Kreisen gebrauchlicher ist. Mit anderen Worten: Eine einheitlich
anerkannte Unterscheidung zwischen beiden Begriffen existiert nicht.

Translanguaging bezieht sich ebenfalls auf die dynamische Mehrsprachigkeit von
Individuen und nicht auf deren Kompetenzen in jeder ihrer Sprachen (Garcia & Wei, 2014).
Translanguaging kritisiert hierbei die strikte Trennung der Sprachen eines mehrsprachigen
Individuums, da mehrsprachige Individuen nachweislich die gesamte Bandbreite ihres
sprachlichen und kommunikativen Repertoires sowie die ihrer unmittelbaren Umgebung
nutzen. Daher schlagen Wissenschaftler:innen, die diesen Ansatz unterstitzen, vor, dass
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Lern- und Lehraktivitdten sowie authentische Materialien, einschlieRlich literarischer
Werke, diese dynamischen Eigenschaften der Individuen widerspiegeln missen (Garcia,
2009; Garcia & Wei, 2014; Panagiotopoulou et al., 2020).

Fir transnationale Familien spiegeln die Rahmenbedingungen von Mehrsprachigkeit
und Translanguaging die Realitdt von Sprachpraktiken wider, die Uber starre ein- oder
zweisprachige Modelle hinausgehen und stattdessen die fliekende Integration von Sprachen
innerhalb von Individuen und Communities anerkennen. Beispielsweise kombinieren Kinder
zu Hause ganz selbstverstandlich ihre Familiensprache(n) mit Deutsch und nutzen dabei
ihr gesamtes sprachliches Repertoire. Dieser Ansatz ist fiir viele transnationale Familien
gangige Praxis. Schulen raten jedoch oft von diesem ganzheitlichen Sprachgebrauch
ab und setzen im Bildungsbereich eine ,Nur-eine Sprache“-Politik durch. Selbst in
sprachspezifischen Unterrichtseinheiten wie Englisch oder im Erstsprachenunterricht wird
Schuler:iinnen haufig der Rickgriff auf ihre anderen Sprachen untersagt. Lehrkréfte, die die
sprachliche Identitat ihrer Schiiler:iinnen respektieren und fordern, schaffen jedoch sowohl
formell als auch informell Mdglichkeiten flir eine strategische Auseinandersetzung mit
ihren verschiedenen Sprachen. Dieser inklusive und flexible Ansatz entspricht starker den
sprachlichen Realitdten und Identitaten transnationaler Familien, die kontinuierlich mehrere
kulturelle und sprachliche Bereiche navigieren und ausbalancieren.

DadieKonzeptederMehrsprachigkeitunddesTranslanguagingwertvolleRahmenbedingungen
fir das Verstandnis der fliekenden, kontextabhdngigen Sprachpraktiken transnationaler
Familien bieten, werden wir sie im Abschnitt Theoretische Rahmenbedingungen (Kapitel 4.5)
genauer untersuchen.

In dieser Studie verwenden wir den Begriff Mehrsprachigkeit im weitesten Sinne als
Bezug auf das Vorhandensein und die Verwendung mehrerer Sprachen in transnationalen
Familien, da dies die gesamte Bandbreite sprachlicher Vielfalt in unserer Stichprobe
umfasst. Gleichzeitig verwenden wir Plurilingualismus und Translanguaging, um die
fliekenden, adaptiven Sprachpraktiken zu beschreiben, die in diesen Familien Ublich sind.
Aus unserer Sicht spiegeln diese drei Begriffe die dynamische, nichtlineare Entwicklung
von Sprachrepertoires wider und unterstreichen die Fahigkeit von Familien, trotz des
Drucks eines vorwiegend monolingualen Habitus sprachliche Vielfalt zu bewahren. In
Anlehnung an Conteh und Meier (2014) begreifen wir Mehrsprachigkeit, Translanguaging
und Plurilingualismus also nicht als Gegensétze, sondern als sich erganzende und in
weiten Teilen sich deckende Konzepte.

Die Unterscheidung dieser Begriffe ist nicht nur akademischer Natur; sie hat zentrale
Auswirkungen auf die Bildungspolitik und -praxis. Das Verstandnis dieser Begriffe in ihrem
Kontext und die Reflexion darliber erméglicht es Familien, Community-Organisationen,
Padagog:innen und politischen Entscheidungstrdgeriinnen, uber eine monolinguale
Denkweise hinauszugehen und die vielféltigen sprachlichen Ressourcen anzuerkennen,
die transnationale Familien nach Berlin bringen. Durch eine partizipative und inklusive
Auseinandersetzung mit diesen Konzepten kdnnen Berliner Bildungsakteur:innen
ein inklusives Umfeld fordern, das die sprachliche Identitdt von Schdileriinnen, Eltern,
Padagog:innen und der Schule als lebendigem Organismus anerkennt und respektiert.
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2.4 Communities of Practice

Das Konzept einer Community of Practice (CoP) beschreibt eine Gruppe von Personen, die
sich mit dem gemeinsamen Ziel zusammenschlielt, gemeinsame Aktivitdten durchzufiihren
und durch die Interaktion kollektiv zu lernen (Wenger, 1998). Eine Community of Practice
definiert sich nicht allein durch formale Strukturen oder Hierarchien; sie entsteht vielmehr
organisch aus gemeinsamen Erfahrungen, Zielen und Praktiken. Die Mitglieder einer CoP
tragen aktiv zum gegenseitigen Verstandnis und zur Kompetenzentwicklung bei, gehen
gemeinsam Herausforderungen an und schaffen Wissen in einem gemeinsamen Bereich.
In dieser Studie verwenden wir den Begriff Community of Practice fiir das Netzwerk aus
transnationalen Familien, Community-Organisationen und Bildungsakteur:innen, die sich
fur die Forderung und Unterstiitzung der Mehrsprachigkeit in Berlin einsetzen.

Wir glauben, dass transnationale Familien, die oft durch gemeinsame kulturelle,
sprachliche und erfahrungsbasierte Verbindungen miteinander verknipft sind, eine
einzigartige Community of Practice bilden, die Mehrsprachigkeit und den Erhalt kultureller
Identitét in einer Uberwiegend auf Deutsch funktionierenden Gesellschaft wertschatzt.
Diese Community geht Uber einzelne Familien hinaus und umfasst zivilgesellschaftliche
Organisationen, Interessenvertretungsnetzwerke und kulturelle Einrichtungen, die das
gemeinsame Ziel haben, mehrsprachige, multikulturelle Generationen zu fordern. Trotz
der unterschiedlichen sprachlichen und kulturellen Hintergriinde haben diese Familien
und Organisationen ahnliche Erwartungen: Sie wollen ihre Familiensprachen bewahren,
den sozialen Zusammenhalt stdarken und ihren Kindern die Féhigkeiten vermitteln, sich
in verschiedenen kulturellen Kontexten sicher und kompetent zu bewegen. Dieses
gemeinsame Ziel und das kollektive Wissen machen das Netzwerk aus transnationalen
Familien und Community-Organisationen zu einer lebendigen CoP, die sich der
sprachlichen Vielfalt widmet.

Die Vorbereitung und Durchfiihrung dieser Umfrage selbst verdeutlicht den kollaborativen
Charakter dieser CoP. Die Yekmal Akademie und BEFaN entwickelten die Umfrage
gemeinsam mit anderen Community-Organisationen und einzelnen Teilnehmer:innen
und nutzten dabei die Erfahrungen und Erkenntnisse derjenigen, die sich fir die
Forderung von Mehrsprachigkeit einsetzen. Durch diese Zusammenarbeit entwickelte
eine vielfdltige Gruppe von Community-Organisationen ein Forschungsprojekt, das die
tatsachlichen Anliegen, Hoffnungen und Herausforderungen transnationaler Familien in
Berlin widerspiegelt. Die Umfrage ist daher nicht nur ein Forschungsinstrument; sie ist das
Ergebnis gemeinsamen Handelns und geteilter Expertise. Durch ihre Zusammenarbeit
haben diese Organisationen den Grundstein flr einen kontinuierlichen Dialog Uber
Sprachférderung, Bildungsinklusivitdat und Kulturerhalt in Berlin gelegt.

Die Verwendung des Begriffs CoP zur Beschreibung dieses kollaborativen Netzwerks ist
aus mehreren Griinden bedeutsam. Erstens wiirdigt sie das kollektive Wissen und die
Expertise von transnationalen Familien und Community-Organisationen. Die Erfahrungen
und Erkenntnisse dieser Familien sind weder isoliert noch zuféllig, sondern wesentlich,
um die Herausforderungen der Mehrsprachigkeit zu verstehen und anzugehen. Diese
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Anerkennung starkt Familien und Organisationen als aktiv Beteiligte, statt als passive
Empfanger:innen, im Bemiihen, eine inklusive Gesellschaft zu gestalten, die sprachliche
Vielfalt und Mehrsprachigkeit wertschatzt.

Zweitens unterstreicht die Ausgestaltung dieses Netzwerks als CoP das Potenzial fiir eine
kontinuierliche Zusammenarbeit. CoP‘s entwickeln sich durch gemeinsame Problemldsung
und gemeinsame Lernbereitschaft. Die Verwendung des Begriffs unterstreicht, dass die
Arbeit zur Férderung von Mehrsprachigkeit und kultureller Vielfalt kontinuierlich ist und dass
diese Familien, Organisationen und Padagog:innen Teil eines grofkeren, kontinuierlichen
Engagements sind, unterstitzende Umgebungen fir sprachliche und kulturelle Vielfalt zu
schaffen. Mit der Griindung dieser CoP haben die Yekmal Akademie, BEFaN und ihre Partner
ein Modell fur zukiinftige Kooperationen geschaffen, das den komplexen Bedurfnissen
transnationaler Familien in Berlin und darliber hinaus gerecht wird.

SchlieBlich steht das Konzept einer CoP im Einklang mit den tibergeordneten Zielen des
sozialen Zusammenhalts und der Inklusion. Transnationale Familien und ihre Community-
Organisationen arbeiten nicht nur daran, ihre Sprache(n) zu bewahren, sondern auch
Integration und gegenseitiges Verstandnis innerhalb der vielféltigen Berliner Gesellschaft
zu fordern. Durch die Forderung der Mehrsprachigkeit tragen diese Familien zum
sozialen Zusammenhalt bei und fordern gesamtgesellschaftlich Werte wie Inklusivitat
und Respekt flr Vielfalt. Der Rahmen der CoP bietet somit ein Verstandnis dafir, wie
sprachliche Vielfalt und kulturelle Herkunft als Briicke dienen und Einzelpersonen
und Organisationen mit einer gemeinsamen Vision fiir eine harmonische, inklusive
Gesellschaft zusammenbringen kdnnen.

Abschliekend lasst sich sagen: Transnationale Familien und ihre Netzwerke von Community-
Organisationen als eine CoP zu begreifen, riickt die Starken und das Handlungspotenzial
dieser Gruppeninden Vordergrund —insbesondere inihrem Einsatz flir Mehrsprachigkeit und
kulturelle Selbstbehauptung. Dieses kollaborative, unterstiitzende Netzwerk aus Familien,
Padagog:innen und zivilgesellschaftlichen Akteur:iinnen bildet eine wichtige Grundlage
fur weiterflihrende Bemiihungen, sprachliche Vielfalt zu starken, gesellschaftlichen
Zusammenhalt zu fordern und Bildungsangebote zu schaffen, die die Identitdten und
Zukunftsperspektiven mehrsprachiger Menschen und Communities anerkennen und
wertschatzen. Der Rahmen einer CoP spiegelt nicht nur die gemeinsamen Werte und
Bemihungen dieser heterogenen Gruppe wider, sondern weist auch in die Zukunft, in der
Zusammenarbeit und gemeinsames Handeln sinnvolle Veréanderungen zur Férderung von
Mehrsprachigkeit und Vielfalt bewirken kénnen.
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2.5 Unsere Haltung zur Verwendung von Konzepten und Begriffen

Wir erkennen an, dass die Einflihrung neuer Konzepte und Begriffe, selbst wenn
sie ethisch vertretbarer und politisch angemessener sind, nicht automatisch die fest
verankerten Realitaten, Praktiken und Haltungen verédndert, die durch langjahrige,
historisch und politisch geprédgte Sprachpolitiken entstanden sind. Wie Hymes (1992)
treffend bemerkte, mégen Sprachen zwar theoretisch gleich sein, nehmen in der
Gesellschaft jedoch ungleiche Stellungen ein und erfahren unterschiedlich viel Macht und
Wert. Diese Ungleichheiten werden durch soziopolitische Kontexte gepragt und bleiben
im Alltag bestehen. So zeigten Gartner et al. (2010) in ihrer Studie zu Spracheinstellungen
in Deutschland, dass Akzente, die mit Englisch, Franzdsisch und Italienisch assoziiert
werden, oft auf Wertschdtzung stoen, wahrend Akzente, die mit Tirkisch, Russisch
und Polnisch assoziiert werden, auf Ablehnung und soziale Ausgrenzung stofken. Dies
zeigt, wie tief Sprachideologien in staatlichen Politiken und gesellschaftlichen Strukturen
verwurzelt sind und wie sie Ungleichheiten verstarken.

Uns ist vollkommen bewusst, dass die Verdnderung tief verankerter gesellschaftlicher
Realitdten eine dufRerst anspruchsvolle, wenn nicht gar aussichtslos erscheinende
Aufgabe ist. Dennoch sind wir Uberzeugt, dass echter Wandel nur durch kontinuierliches
Engagement, dauerhafte Interessenvertretung und fortlaufende kritische Reflexion
entstehen kann. Die Auseinandersetzung mit neuen Konzepten und Begriffen, die
auf aktuellen wissenschaftlichen und intellektuellen Entwicklungen basieren, ist ein
wesentlicher Bestandteil dieses Prozesses. Solche Reflexionen ermdglichen es uns,
bestehende Strukturen kritisch zu hinterfragen und neue Wege zur Forderung der
Mehrsprachigkeit als Mittel zu mehr sozialer Gerechtigkeit und Zusammenhalt zu erkunden.

Wir vertreten nicht die Ansicht, dass die bloke Einflihrung neuer Begriffe oder Konzepte
systemische Ungleichheiten beseitigen wird. Vielmehr betrachten wir dies als Teil einer
umfassenderen kritischen Reflexion tdber Normvorstellungen und politische Strategien,
die den Sprachgebrauch und die damit verbundenen Machtdynamiken préagen. Indem
wir unsere Arbeit anaktuellen intellektuellen Perspektiven ausrichten, wollen wir
vorherrschende Narrative hinterfragen und Raum flr alternative, inklusive Diskurse
schaffen, die sprachliche Vielfalt und Gleichberechtigung fordern.

Vor diesem Hintergrund verstehen wir die Verwendung konzeptioneller Begriffe als
bewussten Akt der Auseinandersetzung — als Versuch, den Status quo zu hinterfragen,
Bewusstsein zu schaffen und fur transformative Ansatze im Umgang mit Mehrsprachigkeit
einzutreten. Auch wenn der Weg zu tiefgreifendem Wandel langwierig ist, méchten wir uns
mitunserer Forschung, Reflexion und unserem Engagement fir mehr Gleichberechtigung
und gesellschaftlichem Zusammenhalt in mehrsprachigen Gesellschaften einsetzen.
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3. Kontextueller Hintergrund: Berlin als mehrsprachige Stadt

Umdie Erfahrungentransnationaler Familien und die Rolle mehrsprachigerBildungin der Stadt
einordnen zu kdnnen, ist das Verstandnis der soziolinguistischen und bildungspolitischen
Landschaft Berlins entscheidend. Berlin, eine historisch multikulturelle und sprachlich
vielfaltige Metropole, ist seit jeher von Migration und transnationalen Verbindungen gepragt.
Als mehrsprachige Stadt gibt es in Berlin eine Vielzahl von Sprachen, die in verschiedenen
Communities gesprochen werden. Dies spiegelt sowohl die Geschichte Berlins als auch
die heutige Mobilitat wider, die neue sprachliche und kulturelle Vielfalt mit sich bringt.
Dieses Kapitel betrachtet die soziolinguistischen und bildungspolitischen Kontexte, die
Mehrsprachigkeit in Berlin definieren. Es schafft die Voraussetzungen flr ein tieferes
Verstandnis der Herausforderungen und Chancen, denen transnationale Familien und
Sprachgemeinschaften im stadtischen Bildungssystem gegeniberstehen, der politischen
Reaktionen auf diese Vielfalt und der aktiven Rolle von Community-Organisationen und
akademischen Einrichtungen bei der Férderung und Erhaltung von Mehrsprachigkeit.

3.1 Historischer Hintergrund der Berliner Sprachenvielfalt

Die Wurzeln der sprachlichen Vielfalt Berlins reichen Jahrhunderte zurlick und spiegeln die
Geschichte der Stadt als Knotenpunkt flir Handel und kulturellen Austausch, aber vor allem fiir
Migration wider. Gogolin und McMonagle (2023) heben drei Migrationsbewegungen hervor,
die das sprachliche Profil Berlins besonders gepragt haben. Die erste grofke Migration nach
Berlin fand demnach im 17. Jahrhundert statt, als viele franzdsische Hugenotten vor religioser
Verfolgung flohen. Sie brachten Franzdsisch als vorherrschende Sprache der Zeit und eine
Tradition sprachlichen und kulturellen Einflusses mit. Die Hugenotten griindeten Kirchen und
Schulenin Berlin und schufen damit moglicherweise das erste Beispiel fur Mehrsprachigkeit
im Bildungswesen. Die zweite Migrationsbewegung setzte Anfang der 1920er Jahre ein,
als zahlreiche russischsprachige Gruppen infolge der bolschewistischen Revolution von
1917 Russland verlieken und ihre eigenen kulturellen, sprachlichen und péadagogischen
Einrichtungen in Berlin griindeten. Drittens verweisen Gogolin und McMonagle auf
die groRen Migrationsbewegungen in der Nachkriegszeit, insbesondere wdhrend des
Wirtschaftsbooms der 1960er und 70er Jahre, als sogenannte Gastarbeiter:innen aus der
Turkei, Italien, Griechenland und dem ehemaligen Jugoslawien angeworben wurden, um
den Arbeitskrdaftemangel in Westdeutschland zu beheben (ebd.). Ebenso stellte die DDR
Tausende von Vertragsarbeitern aus den sogenannten ,sozialistischen Bruderlandern® wie
Vietnam, Nordkorea, Angola, Mosambik, Kuba, Ungarn, Algerien und Polen ein (Stevenson,
2017; Koch et al. 2023). Nach der deutschen Wiedervereinigung im Jahr 1990 kam es in
Berlin zu weiteren Migrationsbewegungen aus Osteuropa, dem Nahen Osten und Afrika,
was zu einer noch grékeren Sprachenvielfalt fihrte.

Andererseits kann man mit Sicherheit sagen, dass auch mehrere andere soziopolitische
und wirtschaftliche Faktoren die sprachliche Vielfalt Berlins malkgeblich gepragt und ihren
Status als mehrsprachige Metropole gestarkt haben. Die Grindung der Européischen
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Wirtschaftsgemeinschaft (EWG) Mitte des 20. Jahrhunderts und ihre Weiterentwicklung
zur Européaischen Union (EU) haben einen Rahmen fiir den freien Verkehr von Personen,
Waren und Dienstleistungen zwischen den Mitgliedstaaten geschaffen. Diese Politik
erleichterte die grenziberschreitende Mobilitédt von Einzelpersonen und Familien und
brachte viele unterschiedliche Sprachgemeinschaften dazu, in GroRstddte wie Berlin zu
ziehen. Infolgedessen ist Berlin zur Heimat grokerer Bevolkerungsgruppen aus EU-Léandern
wie Polen, Italien und Rumanien geworden (Wolf & Kreyenfeld, 2020). Die Anwesenheit
dieser Communities hat die sprachliche Landschaft der Stadt weiter bereichert, da sie ihre
Familiensprachen in Berlins Schulen, an Arbeitspladtze und in das soziale Leben einbringen.

Die Globalisierung ist ein weiterer entscheidender Faktor, der Berlins sprachliche Vielfalt
beeinflusst. Da sich die Stadt in globale wirtschaftliche, kulturelle und technologische
Netzwerke integriert, zieht sie Expats, Studierende und Fachkréfte aus aller Welt an. Die
Entwicklung Berlins zu einem Zentrum fiir Startups, internationale Organisationen und
die Kreativwirtschaft macht die Stadt besonders fir junge, hochqualifizierte Menschen
attraktiv, die nach beruflichen Mdglichkeiten in einem kosmopolitischen Umfeld suchen
(Vertovec, 2007). Zu dieser Zuwanderung gehdren Sprecher:innen globaler Sprachen
wie Englisch, Spanisch und Mandarin, die in der Wirtschaft und im Hochschulwesen
zunehmend an Bedeutung gewinnen. Insbesondere Englisch hat sich als Arbeitssprache
in internationalen Unternehmen und akademischen Einrichtungen etabliert und das
sprachliche Profil Berlins weiter diversifiziert. Gazzola und Marinaro (2022) weisen jedoch
darauf hin, dass die starke Orientierung am Englischen in solchen Kontexten oft die
Nutzung und Sichtbarkeit anderer Minderheiten- und Migrantensprachen verdrangt und
somit Fragen zur sprachlichen Gerechtigkeit aufwirft.

Auch politische Unruhen, bewaffnete Konflikte und humanitdre Krisen haben die
Sprachenlandschaft in Berlin malkgeblich gepragt. Die Stadt ist ein wichtiges Ziel fir
gefliichtete Menschen und Asylsuchende, die vor Gewalt und Instabilitdt in Regionen
wie dem Nahen Osten, Afrika und Asien fliehen. Zu den pragensten konfliktbedingten
Migrationsbewegungen zahlen Menschen aus Syrien, Afghanistan und in jlingster Zeit
aus der Ukraine, die in Deutschland Zuflucht suchen. Berlins Status als multikulturelle
Hauptstadt hat die Stadt zu einem zentralen Ort der Zuwanderung innerhalb Deutschlands
gemachtund tragt weiter zur sprachlichen Diversifizierung ihrer Bevolkerung bei (Budarina,
2017). Die sprachlichen Beitrage dieser Communities reichen oft liber den unmittelbaren
familidren und sozialen Rahmen hinaus und wirken in offentliche Institutionen, Schulen
und zivilgesellschaftliche Programme hinein. Gleichzeitig ist ihre Integration in das Berliner
Sprachengefiige oft von Herausforderungen gepragt — etwa durch den eingeschréankten
Zugang zu Sprachressourcen, die Dominanz des Deutschen als Gesellschafts- und
Institutionssprache und die Marginalisierung bestimmter Sprachen (Adler & Beyer, 2018).

All diese Bewegungen haben Berlin in eine Stadt verwandelt, in der eine betrachtliche Anzahl
von Sprachen fester Bestandteil der stadtischen Sprachenlandschaft geworden ist. In der
Folge erfuhr das sprachliche Profil der Stadt eine tiefgreifende Diversifizierung und setzte
damit einen wichtigen Ausgangspunkt fiir die Superdiversitat (Vertovec, 2009), die das
heutige Berlin kennzeichnet.
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3.2 Aktuelle Sprachenvielfalt Berlins

Die sprachliche Vielfalt Berlins wird weiterhin mafgeblich durch seine demografische
Zusammensetzung gepragt. Wie bereits in der Einleitung dieses Berichts erwdhnt, zeigen
die Daten des Amtes fir Statistik Berlin-Brandenburg, dass die Stadt am 30. Juni 2024
insgesamt 3.886.046 Einwohner:innen verzeichnete." Von dieser Bevolkerung besaken
964.957 Personen (24,83 %) keine deutsche Staatsbirgerschaft, wahrend weitere 600.525
Personen (15,45 %) als deutsche Staatsblrger:innen mit ,Migrationshintergrund® registriert
waren. Zusammen ergibt dies 40,28 % der Berliner Bevodlkerung mit transnationalen
Biografien. Diese demografische Konstellation verweist nicht nur auf die langjahrige Rolle
der Stadt als Zentrum von Mobilitat und Migration, sondern macht auch deutlich, dass
ein erheblicher Teil der Einwohner:innen im familidaren und gemeinschaftlichen Alltag
Sprachen neben dem Deutschen verwendet.

Die folgende Grafik gibt einen Uberblick iiber die Vielfalt der Einwohner:iinnen in 12

Bezirken Berlins.
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Grafik 1: Einwohner:innen in Berlin (2025)

11 https://www.statistik-berlin-brandenburg.de/a-i-5-hj
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Die Grafik zeigt deutliche Unterschiede in der demografischen Zusammensetzung
der Berliner Bezirke. So weisen Mitte, Friedrichshain-Kreuzberg und Neukdlin einen
héheren Anteil an Einwohner:iinnen ,mit Migrationshintergrund” und nicht-deutscher
Staatsangehdrigkeit auf als Bezirke wie Treptow-Kopenick und Marzahn-Hellersdorf, wo
der Anteil der Deutschen ,ohne Migrationshintergrund” deutlich hoher ist.

Die sprachliche Vielfalt Berlins ist ungleichmaRig uber die Stadt verteilt, wobei
bestimmte Sprachen haufig in bestimmten Stadtteilen vorzufinden sind. So leben
beispielsweise turkisch-, kurdisch- und arabischsprachige Communities Uberwiegend
in Neukolln, Kreuzberg und Wedding — Stadtteile, in denen soziale und kulturelle
Organisationen, Geschéfte und soziale Dienste in diesen Sprachen tatig sind und ein
starkes Gemeinschaftsgefiihl fordern. In Pankow sind Sprachen wie Polnisch, Spanisch
und Vietnamesisch starker vertreten, was die mehrsprachige Zusammensetzung dieses
Bezirks widerspiegelt. Charlottenburg, Lichtenberg und Marzahn-Hellersdorf dahingegen
weisen grofkere russischsprachige Communities auf, die durch verschiedene kulturelle
und sprachliche Netzwerke unterstitzt werden. Italienischsprachige Communities finden
sich ebenfalls in Neukdlln, wahrend Steglitz-Zehlendorf flir seine griechischsprachige
Community und die entsprechenden Community-Ressourcen bekannt ist.

Diese sprachlichen Enklaven dienen transnationalen Familien sowohl als kulturelle
Zentren als auch als soziale Unterstitzungsnetzwerke. Sie bieten Rdume, in denen
die Familiensprachen starker sichtbar sind und bessere Chancen auf Férderung und
Unterstiitzung haben. Neben den Community-Sprachen nimmt Englisch in der Berliner
Sprachenlandschaft eine einzigartige Stellung als globale Lingua franca ein. Es wird haufig
in Wirtschaft, Tourismus und Wissenschaft verwendet und von vielen Expats gesprochen,
die aus beruflichen oder bildungsbezogenen Griinden nach Berlin gezogen sind.

Schatzungsweise reprasentieren die Berlineriinnen ,mit Migrationshintergrund“ und
nicht-deutscher Staatsangehdrigkeit tiber 190 Lander. Angesichts der Tatsache, dass viele
dieser Lander selbst mehrsprachig sind und die Menschen aus diesen Landern neben den
offiziellen Nationalsprachen h&ufig eine Reihe weiterer Familiensprachen sprechen, kann
man davon ausgehen, dass in Berlin mindestens 250 Sprachen gesprochen werden. So
ist beispielsweise ein erheblicher Anteil — schatzungsweise ein Drittel — der Menschen mit
turkischer Staatsburgerschaft oder turkischer Abstammung in Berlin kurdischer Herkunft,
was die sprachliche Komplexitat und Vielfalt der Stadt weiter unterstreicht. Ebenso werden
Sprachgemeinschaften wie die Assyrer:innen, Bask:innen, Katalan:innen, Breton:innen
sowie Sprecher:innen offiziell anerkannter Minderheitensprachen in Deutschland wie
Sorbisch, Plattdeutsch, Friesisch, Danisch und Romanes und Deutsche Gebéardensprache
in Statistiken und Diskursen zur sprachlichen Vielfalt oft nicht berlicksichtigt.

Diese mehrsprachige Landschaft stellt die 6ffentlichen Einrichtungen Berlins, insbesondere
die Schulen, vor einzigartige Herausforderungen und Chancen. Sie missen sich an die
komplexen sprachlichen Bedlirfnisse der Schiiler:iinnen und die Erwartungen ihrer Eltern
mit den unterschiedlichsten sprachlichen und kulturellen Hintergriinden anpassen.
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Trotz der groRen sprachlichen Vielfalt ist Berlins Ansatz in der Sprachenpolitik nach wie
vor fragmentiert. Einerseits ist Deutsch in Berlin nach wie vor die dominierende Sprache
des offentlichen Lebens und der Bildung (Adler & Beyer, 2018), eine systematische
Sprachplanung fehlt jedoch weitgehend, und bestehende Maknahmen beruhen oft auf
ad-hoc-Losungen (Gogolin & McMonagle, 2023). So hat der Berliner Senat zwar durch
Initiativen wie das Dokument Vielfalt fordern — Zusammenhalt stédrken (2005)? Diversitat
anerkannt, doch liegt der Schwerpunkt dieser Maknahmen eher auf dem Erwerb der
deutschen Sprache als auf einer umfassenden mehrsprachigen Sprachpolitik. Institutionen
wie Einwanderungsbehdrden, Universitdaten und Krankenh&usern mangelt es an einer
konsistenten Sprachplanung. Sie greifen haufig auf Englisch als Lingua franca zuriick
oder verlassen sich auf improvisierte Dolmetschleistungen durch Mitarbeiter:innen oder
Angehdrige (ebd., S. 446). Andererseits signalisieren die jiingsten Verdnderungen in der
Sprachbildungspolitik der Stadt, dass die Bedeutung der Férderung von Mehrsprachigkeit
fur den sozialen Zusammenhalt und einen inklusiven Bildungszugang zunehmend
anerkannt wird (Details siehe folgendes Kapitel). Konkret zielt die jingste Sprachpolitik
der Stadt seit 2021 darauf ab, das zweisprachige Bildungsmodell der Staatlichen Europa-
Schule Berlin (SESB) stéarker zu férdern und den Erstsprachenunterricht (ESU) an Schulen
auszubauen. Der neue politische Rahmen erfasst jedoch noch lange nicht die gesamte
sprachliche Vielfalt der Stadt. Er ist noch relativ neu, und seine tatsédchliche Umsetzung
und seine langfristigen Auswirkungen bleiben abzuwarten.

Zusammenfassend zeigt die Migrationsgeschichte Berlins den erheblichen Einfluss
veranderter politischer und wirtschaftlicher Rahmenbedingungen auf die mehrsprachige
Landschaft. Beispiele wie die SESB-Schulen zeigen zwar Fortschritte, doch ohne
umfassende Sprachplanung ist die Stadt nur begrenzt in der Lage, ihre sprachliche Vielfalt
voll auszuschopfen. Um diese Liicken zu schlieken, bedarf es eines gezielteren und
inklusiveren Ansatzes in Politik und Praxis, um sicherzustellen, dass Berlin auch weiterhin
als mehrsprachige Metropole floriert.

3.3 Sprachbildungspolitik und -praxis in Berlin

Die Berliner Sprachbildungspolitik ist, &hnlich wie der Gbergeordnete Umgang der Stadt
mit sprachlicher Vielfalt, nach wie vor fragmentiert: Zwar beruft sie sich auf das Bekenntnis
zur Forderung sprachlicher Diversitat, doch in der praktischen Umsetzung zeigen sich
deutliche Liicken auf.

Wie im Einleitungskapitel dargelegt, hat die Senatsverwaltung fiur Bildung, Jugend
und Familie in einer Reihe von Stellungnahmen, Berichten und Pressemitteilungen die
Bedeutung der sprachlichen Vielfalt flr das Land Berlin hervorgehoben. Der folgende
Auszug von der offiziellen Webseite der Senatsverwaltung verdeutlicht diese institutionelle
Perspektive:

12 https://www.parlament-berlin.de/ados/Recht/vorgang/r15-0249-v.pdf
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Die gesellschaftliche und kulturelle Vielfalt Berlins muss sich auch in den Berliner
Schulen wiederfinden. Dabei haben die Schulen den gesetzlichen Auftrag, ,alle
wertvollen Anlagen der Schiilerinnen und Schiler zur vollen Entfaltung zu bringen
und ihnen ein Hochstmalk an Urteilskraft, griindliches Wissen und Kénnen zu
vermitteln®. Die Sprache hat dabei eine besondere Bedeutung. ©

Das Berliner Bildungssystem hat verschiedene programmatische Antworten auf
diese mehrsprachige Realitdt entwickelt. Zweisprachige und mehrsprachige
Kindertageseinrichtungen, die Staatlichen Europaschulen Berlin (SESB) sowie Angebote
des Erstsprachenunterrichts bilden zusammen eine wachsende Infrastruktur zur
Unterstiitzung der sprachlichen Repertoires von Kindern und Jugendlichen. Diese
Initiativen erkennen nicht nur die Prasenz mehrerer Sprachen in Berliner Haushalten
und Gemeinschaften an, sondern zielen auch darauf ab, diese Sprachen als produktive
Ressourcen im Bildungsweg nutzbar zu machen. Zwei Entwicklungen waren entscheidend
fur die Auspragung dieses Ansatzes der Berliner Verwaltung.

Die erste Entwicklung betrifft die Rolle der Sprachen im schulischen Kontext. Am 16.
September 2021 verabschiedete das Berliner Abgeordnetenhaus ein neues Schulgesetz
mit dem Titel Férderung von Zwei- und Mehrsprachigkeit®, das das veraltete Gesetz
Unterricht fiir Schiiler:innen nichtdeutscher Herkunft ersetzt. Dieses neue Gesetz zielt
darauf ab, die Mehrsprachigkeit an Schulen zu férdern, indem mindestens funf zentrale
Probleme angegangen werden. Erstens wurde der Begriff ,nichtdeutsche Herkunft®
abgeschafft. Zweitens wurde beschlossen, dass Schulen die Herkunftssprachen der
Schiler:iinnen erfassen sollen, indem sie die Eltern bei der Einschulung befragen. Das
bedeutet, dass Schiileriinnen nicht mehr automatisch nach ihrem Passstatus oder dem
Herkunftsland ihrer Eltern kategorisiert werden, sondern nach ihrer eigenen sprachlichen
Identitat. Drittens soll der Unterricht in den Herkunftssprachen an Schulen gesetzlich
verbindlich weiter gestarkt werden, was bedeutet, dass Schiler:innen ihre Familiensprache
als zweite Fremdsprache in der gymnasialen Oberstufe wahlen kénnen. In praktischer
Hinsicht ebnet dies den Weg dafir, Herkunftssprachen auch tiber die Grundschule hinaus
zu unterrichten. SchlieBlich wird empfohlen, jedes Kind von der Kita bis zum Schulabschluss
in seiner Mehrsprachigkeit zu fordern.

Gemalk dem Gesetz entwickelte die Landesverwaltung 2021 das umfassende Konzept zur
Férderung der Mehrsprachigkeit in Berliner Schulen. Bei der Vorstellung des Konzepts
betonte Sandra Scheeres, die damalige Senatorin fur Bildung, Jugend und Familie:

Rund 150.000 Schilerinnen und Schiler, das sind rund 40 Prozent aller
Schiiler:iinnen unserer Schulen, sprechen neben Deutsch mindestens eine
weitere Sprache in der Familie. Das ist eine besondere Gabe, die es zu fordern
gilt. Vor diesem Hintergrund ist Mehrsprachigkeit nicht nur in einer Metropole
wie Berlin allgegenwaértige Lebensrealitdt. Fir uns bedeutet Mehrsprachigkeit
zugleich Bildungsauftrag und Bildungschance. Daher ist es nur folgerichtig, dass

13 https://www.berlin.de/sen/bildung/unterricht/faecher-rahmenlehrplaene/sprachen/

14 https://www.schulgesetz-berlin.de/berlin/schulgesetz/teil-ii-schulgestaltung/abschnitt-ii-
gestaltung-von-unterricht-und-erziehung/sect-15-unterricht-fuer-schuelerinnen-und-schueler-
nichtdeutscher-herkunftssprache.php
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wir nun ein umfassendes Konzept zur Férderung der Mehrsprachigkeit vorlegen
konnten."®

Das Konzeptmodell bietet einen umfassenden und systematischen Rahmen fir die
Foérderung mehrsprachiger Kompetenzenim Bildungsbereich und baut aufvier miteinander
verbundenen Bereichen auf:

Fremdsprachenunterricht: DerRahmenplanbetontdie Integration mehrerer Fremdsprachen
(Erst-, Zweit- und Drittsprache) in die gesamte Bildungslaufbahn, von der Grundschule
bis zur Sekundarstufe. Dieser strukturierte Fremdsprachenunterricht zielt darauf ab, das
interkulturelle Verstandnis zu fordern und Schileriinnen mit wichtigen sprachlichen und
kulturellen Kompetenzen auszustatten, um in einer globalisierten Welt erfolgreich zu sein.
Dieser Ansatz steht im Einklang mit dem Ziel der Européischen Union, die Beherrschung
von mindestens zwei Fremdsprachen zusétzlich zur Familiensprache zu fordern. Dieser
Rahmen spiegelt die Bedeutung der Sprachenvielfalt als Voraussetzung fir kulturellen
Austausch und Mobilitat in der EU wider. In der Umsetzung kénnen Englisch, Franzodsisch,
Spanisch, Latein, Russisch, Italienisch, Tirkisch und Altgriechisch als Fremdsprachen in der
Schule erlernt werden.

Bilingualer Fachunterricht (Staatliche Europa-Schule Berlin (SESB)): Der bilinguale
Fachunterricht in Berlin findet sein Beispiel in der Staatlichen Europa-Schule Berlin
(SESB), einem dualen Immersionsmodell, in dem der Unterricht sowohl auf Deutsch als
auch in einer Partnersprache erfolgt. Die SESB ist in Deutschland einzigartig aufgrund
ihres Engagements flr Bilingualitdt auf akademischer Ebene und zielt darauf ab, dass
die Schiler:iinnen bis zum Schulabschluss beide Sprachen fliekend auf dem Niveau C2
beherrschen. Das Programm verbessert nicht nur die akademischen und sprachlichen
Fahigkeiten, sondern fordert auch die interkulturelle Kompetenz. Durch die Bereitstellung
einer strukturierten bilingualen Ausbildung dient das SESB-Modell zur Férderung der
Mehrsprachigkeit in einer immersiven Umgebung und bereitet die Schiler:iinnen auf
eine globalisierte Welt vor. Die an den SESB-Schulen verwendeten Partnersprachen sind:
Englisch, Franzosisch, Spanisch, Italienisch, Russisch, Polnisch, Griechisch, Portugiesisch
und Turkisch.

Erstsprachenunterricht (ESU): Es gibt Unterrichtsmodelle fiir die Familiensprache in
Arabisch, Kurdisch, Polnisch, Russisch, Ukrainisch, Tirkisch und Vietnamesisch, die
es Schileriinnen ermoéglichen, die zu Hause gesprochenen Sprachen zu erlernen
und zu pflegen. Diese Programme bieten in der Regel zwei Unterrichtsstunden pro
Woche und tragen wesentlich zur Forderung der kulturellen und sprachlichen Identitat
bei. Die Betonung des ESU ist von besonderer Bedeutung, da er die komplexen
sprachlichen Hintergriinde transnationaler Familien in Berlin anerkennt — darunter auch
kurdische Communities, denen eine offizielle staatliche Reprasentation moglicherweise
fehlt. Daher bietet ESU einen unterstitzenden Raum, in dem Schiler:innen ihre
Herkunftssprache lernen und so ihr kulturelles Identitatsgefiihl positiv férdern kénnen.

15 https://www.berlin.de/sen/bjf/service/presse/pressearchiv-2021/pressemitteilung1148278.php
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Sprachsensibler Fachunterricht: Der Rahmenplan legt den Schwerpunkt auf
Lehrmethoden, die die verschiedenen Sprachen der Schiiler:innen berlicksichtigen und so
die Entwicklung akademischer Deutschkenntnisse in allen Fachern fordern. Dieser Ansatz
soll den Schiiler:iinnen helfen, komplexe Fachsprachen zu verstehen und anzuwenden
und sie so leichter mit ihrer bereits bekannten Alltagssprache zu verknipfen.

Der Rahmen betont zudem die Notwendigkeit eines Gesamtsprachencurriculums, um
Synergien zwischen diesen Bereichen zu gewahrleisten. Dieser integrierte konzeptionelle
Rahmen fordert lebenslanges mehrsprachiges Lernen indem es Fremdsprachen-,
Herkunftssprachen- und bilingualen Unterricht miteinander in Einklang bringt.

Letztlich erkennen sowohl die Schulgesetzanderung als auch das oben beschriebene
Konzeptmodell Mehrsprachigkeit nicht nur als individuelle Ressource, sondern auch als
gesellschaftlichen Vorteil an, der die vielfaltige Bevolkerungsstruktur der Stadt widerspiegelt.
Daher ist die offizielle Sprachbildungspolitik Berlins zukunftsorientiert und zielt auf die
Entwicklung gerechter, inklusiver und sprachlich ansprechender Bildungspraktiken ab, die
sowohl schulische Leistungen als auch die Bewahrung der sprachlichen Herkunft fordern.

Eine genauere Analyse der offiziellen Statistiken Uber die Zahl der Schiler:iinnen, die an
verschiedenen Sprachkursen teilnehmen, offenbart jedoch ein stark hierarchisches Bild.
Es zeigt, dass bestimmte Sprachen an Schulen liberproportional vertreten sind.

Laut offiziellen Angaben der Berliner Bildungsverwaltung fiir das Schuljahr 2023/2024
waren insgesamt 355.707 Schileriinnen an Berliner Schulen eingeschrieben — Ulber
alle Bildungsstufen hinweg, von der Grundschule bis zum letzten Jahr der gymnasialen
Oberstufe (13 Jahre).® Von dieser Schiilerinnenschaft hatten 75.693 keine deutsche
Staatsangehorigkeit, was 21,26 % der gesamten Schiiler:iinnenschaft entspricht. Ein weiterer
Bericht” zeigt, dass 42,7 % der Berliner Schiileriinnen eine andere Familiensprache haben
als Deutsch. Dies spiegelt die Verbreitung von Mehrsprachigkeit und unterschiedlichen
kulturellen Hintergriinden im Schulsystem wider. Diese Zahl deckt sich mit allgemeinen
demografischen Daten der Stadt. 40,28 % der Berliner Gesamtbevolkerung sind entweder
offiziell als ,Auslander” registriert oder gelten als ,deutsche Staatsbiirger:iinnen mit
~Migrationshintergrund*®

Dennoch zeigen offizielle Statistiken eine deutliche Licke zwischen der sprachlichen und
kulturellen Vielfalt im Berliner Bildungssystem und den tatsachlichen Einschreibungs- und
Teilnahmezahlen an den verschiedenen Sprachkursen, die an Schulen angeboten werden.

Die folgende Grafik veranschaulicht die Verteilung der Anmeldungen an Berliner Schulen
im Schuljahr 2023/2024 und hebt die Sprachen hervor, die von insgesamt 355.707
Schiiler:innen gelernt wurden.™

16 https://www.berlin.de/sen/bildung/schule/bildungsstatistik/  (Tabellen:  Allgemeinbildende Schulen
2023/2024)

17 https://www.berlin.de/sen/bildung/schule/bildungsstatistik/  (Bericht - Blickpunkt Schule
2023/2024)

18 https://www.statistik-berlin-brandenburg.de/ai-5-hj

19 https://www-genesis.destatis.de/datenbank/online/statistic/21111/table/21111-0015/chart/line
(Schdler :innen mit Fremdsprachen-Unterricht: Bundeslander, Schuljahr, Fremdsprachen, Schulart,
Jahrgangsstufen)
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Zahl: 355.707 Anteil (%)

Englisch 317.525 89.270
Franzésisch - EBES B 14440
Spanisch B 37322 B 0500

Latein J 1651 P 4540
Russisch | 5.629 | 1580
Tiirkisch | 2.734 | 0.770
Italienisch | 2.231 | 0.630
Altgriechisch | 1.527 | 0.430
Sonstige Sprachen I 6.848 I 1.930

Insgesamt 441.342

Grafik 2: Teilnahme am Sprachunterricht an Berliner Schulen (2023/2024)

Der Grafik zufolge ist Englisch mit 317.525 Lernenden die am héaufigsten unterrichtete
Sprache, was einem beeindruckenden Anteil von 89,27 % entspricht. Franzdsisch
folgt als zweitbeliebteste Sprache mit 51.375 Lernenden (14,44 %) und Spanisch als
drittbeliebteste Sprache mit 37.322 Lernenden (10,5 %). Latein mit seiner historischen und
akademischen Relevanz wird von 16.151 Schiiler:iinnen gelernt, was 4,54 % der Gesamtzahl
entspricht. Russisch wird von 5.629 Schiler:iinnen (1,58 %) gewahlt. Turkisch wird nur von
2.734 Schiler:iinnen (0,77 %) gelernt, obwohl es eine der am haufigsten gesprochenen
Familiensprachen in Berlin ist. ltalienisch und Altgriechisch sind noch weniger verbreitet:
2.231 (0,63 %) bzw. 1.527 (0,43 %) Lernende entscheiden sich flr diese Sprachen.
Zusatzlich lernen 6.848 Schiiler:innen (1,93 %) verschiedene andere Sprachen, die unter
.Sonstige Sprachen® zusammengefasst sind.?° Die Gesamtzahl der Einschreibungen
fur alle Sprachen betragt 441.342 was zeigt, dass viele Schiileriinnen in mehreren
Sprachkursen eingeschrieben sind. Dariiber hinaus wurde Ukrainisch vor Kurzem als eine
der Sprachen hinzugefiigt, die im Rahmen des Herkunftssprachen-Lehrprogramms an
Schulen angeboten werden. Im Jahr 2023 nahmen 250 Schiler:iinnen an diesen Kursen
teil (Skintey & Turkevych, 2024).

Diese Verteilung unterstreicht die Dominanz européaischer und klassischer Sprachen im
Berliner Lehrplan, wahrend Sprachen wie Tirkisch, Arabisch, Kurdisch, Russisch, Polnisch und
Vietnamesisch, die in der mehrsprachigen Bevodlkerungslandschaft der Stadt eine wichtige
Rolle spielen, nur begrenzt vertreten sind. Einwohner:innen Berlins mit tirkischer Herkunft
machen etwa 6 % der Gesamtbevolkerung aus, und die tlirkische Sprache spielt sowohl als
Fremd- als auch Herkunftssprache eine wichtige Rolle im Bildungsbereich. Im stadtischen

20 Laut einem Bericht des Mediendienstes zum herkunftssprachlichen Unterricht in Deutschland
aus dem Jahr 2022, der auf Daten der Berliner Senatsverwaltung fiir Bildung, Jugend und
Familie basiert, besuchten 1.246 Schileriinnen Arabischunterricht. Zusétzlich nahmen 83
Schiler:innen am Polnischunterricht teil, wahrend in den Kurdisch- und Vietnamesischkursen 54
bzw. 24 Schiiler:innen eingeschrieben waren.
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Kontext ist sie eine lebendige Sprache, gestlitzt durch umfangreiche wissenschaftliche
Forschung zum Herkunftssprachenunterricht — ein Grofteil davon mit Fokus auf Turkisch.
Sowohl der tirkische Staat Uber sein Berliner Konsulat als auch zahlreiche tlirkische
Community-Organisationen fordern aktiv Sensibilisierungsinitiativen fur tirkischsprachige
Familien. Trotz dieser starken Grundlage nehmen lediglich 0,77 % der Schiler:innen in Berlin
am Turkischunterricht teil — sei es als Fremd- oder Herkunftssprache. Dies verdeutlicht eine
erhebliche Liicke in der derzeitigen Sprachenpolitik und unterstreicht die Notwendigkeit
inklusiverer Anséatze, die die sprachliche Vielfalt der Stadt wirklich abbilden.

Zudem fehlen mehrere Sprachen, die in Berlin von grofken Bevdlkerungsgruppen
gesprochen werden, vollstdndig im Lehrplan. Die folgende Grafik zeigt die Anzahl der
Schiiler:innen mit unterschiedlichen Staatsangehdrigkeiten, die im Schuljahr 2023/2024
an Berliner Schulen eingeschrieben waren.

Rumanien 3,491
Serbien 2,026
Bosnien und Herzegowina [IZ00[3)
Moldau 912
Iran 883
Albanien 766

Kroatien

Grafik 3: Anzahl der Schiiler:innen mit unterschiedlichen Staatsangehdrigkeiten

Die meisten Schiler.innen kommen demnach aus Rumanien (3.491) und Serbien (2.026),
gefolgt von Bosnien und Herzegowina (1.406). Weitere Gruppen sind Schiler:innen aus
Moldau (912), dem Iran (883), Albanien (766) und Kroatien (630). Angesichts der Tatsache,
dass es Familien mit diesen Sprachhintergriinden gibt, die die deutsche Staatsbilirgerschaft
besitzen, darf das Potenzial flr die Teilnahme am herkunftssprachlichen Unterricht in
diesen Sprachen nicht aulker Acht gelassen werden. Ebenso sollte die hohe Présenz
von Schiileriinnen aus Familien, in denen eine oder mehrere afrikanische Sprachen
gesprochen werden, bei der Planung des Sprachunterrichts an Berliner Schulen
berlicksichtigt werden. Trotz der erwdhnten Vielfalt ist die Vertretung dieser Sprachen
im Bildungsrahmen, beispielsweise in Programmen fur Herkunftssprachen, nach wie vor
begrenzt, was auf die Notwendigkeit einer integrativeren Sprachpolitik hinweist.
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3.4 Bilinguale Kitas in Berlin

Berlins bilinguale Kitas spielen eine entscheidende Rolle bei der Forderung von
Mehrsprachigkeit im friilhen Alter, insbesondere in einer Stadt mit einem hohen Anteil
transnationaler Familien. Bilinguale Kitas bieten Kindern die Moglichkeit, in ihrem Alltag
sowohl Deutsch als auch eine andere Sprache zu lernen und legen so den Grundstein
fur eine zwei- oder sogar mehrsprachige Entwicklung. In den meisten 6ffentlichen Kitas
in Berlin wird ausschlielich Deutsch gesprochen. Es werden aber auch viele bilinguale
Kitas von Community-Organisationen oder Elterninitiativen mit 6ffentlicher Unterstiitzung
betrieben. Diese bieten einen wertvollen Raum, in dem Kinder neben Deutsch auch ihre
Familiensprache entfalten kdnnen. Diese bilingualen friihkindlichen Bildungseinrichtungen
sind fur die Vorbereitung von Kindern auf die Grundschule von entscheidender Bedeutung,
da sie eine Grundlage sowohl in Deutsch als auch in der Familiensprache vermitteln und
so die kognitiven, sozialen und kulturellen Vorteile der Zweisprachigkeit fordern.

Bilinguale Kitas in Berlin arbeiten typischerweise nach dem Modell der ,zweisprachigen
Immersion®, das der weit verbreiteten Methode ,eine Person, eine Sprache* folgt und bei der
der Tagesablauf zwischen Deutsch und einer anderen Sprache aufgeteilt ist. Diese Struktur
ermoglicht es den Kindern, durch Spiel, Interaktion und Lernaktivitdten auf nattrliche Weise
Kenntnisse in beiden Sprachen zu erwerben. Fir viele Kinder aus transnationalen Familien
sind bilinguale Kindergarten eine wichtige Unterstlitzung dabei, ihre Familiensprache
beizubehalten und gleichzeitig eine Grundlage in Deutsch zu schaffen. Studien zeigen
Ubereinstimmend, dass frilhe zweisprachige Erziehung die kognitive Flexibilitat, das
kulturelle Bewusstsein und bessere akademische Leistungen in spateren Jahren fordert,
was die Bedeutung dieser Kitas flir eine ganzheitliche Entwicklung unterstreicht (Bialystok,
2011; De Houwer, 2009).

Dartber hinaus bieten bilinguale Kitas in Berlin erhebliche soziale und kulturelle Vorteile.
Sie schaffen ein integratives Umfeld, in dem die sprachlichen Hintergriinde der Kinder
wertgeschatzt werden und junge Lernende ein positives Identitdtsgeflihl entwickeln. Durch
die Auseinandersetzung mit der Familiensprache in einem strukturierten Rahmen kdnnen
Kinder eine tiefere Verbindung zu ihrer kulturellen Herkunft aufbauen, wahrend ihnen der
Kontakt mit Deutsch hilft, sich nahtloser in die deutschsprachige Grundschulumgebung
zu integrieren. Bilinguale Kitas dienen Eltern zudem als Brlicke zwischen Zuhause und
Schule und geben ihnen die Gewissheit, dass die sprachliche Biografie ihrer Kinder in
einem institutionellen Umfeld wertgeschatzt wird.
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3.5 Kritische Perspektiven auf die Umsetzung bildungspolitischer
MaRnahmen und ihre Zugéanglichkeit

Trotz der positiven Aspekte der Berliner Sprachbildungspolitik steht ihre Umsetzung
vor mehreren Herausforderungen. Zunachst zeigt sich der monolinguale Habitus im
Bildungssystem darin, dass Deutsch selbst in zweisprachigen und herkunftssprachlichen
Unterrichtsmodellen als primare Unterrichtssprache priorisiert wird. Auch wenn grundsatzlich
mehrere Sprachen geférdert werden, spielen Deutschkenntnisse nach wie vor eine zentrale
Rolle bei der akademischen Beurteilung und Integration, was die Wahrnehmung verstarkt,
dass andere Sprachen zweitrangig sind. Dieser monolinguale Habitus ist, wie Gogolin
(1994) argumentiert, verankert in institutionellen Strukturen und beeinflusst weiterhin die
Sprachbildungspolitik, indem er oft subtil die Verwendung von Familiensprachen zugunsten
der Assimilation ins Deutsche verhindert. Dieser Ansatz kann dazu fihren, dass Schiler:innen
aus transnationalen Familien unbeabsichtigt ausgegrenzt werden. Zudem Ubersieht er die
kognitiven und kulturellen Vorteile einer tatsdchlich mehrsprachigen Ausbildung.

Das zweisprachige Modell der SESB ist zwar effektiv, aber in Umfang und Verfligbarkeit
begrenzt. Die Aufnahme an den SESB-Schulen ist wettbewerbsorientiert, und das
Programm ist in den Berliner Stadtteilen ungleich verteilt. Diese Einschrankung fihrt zu
Ungleichheiten beim Zugang zu zweisprachiger Bildung, sodass viele transnationale
Familien, insbesondere aus wirtschaftlich benachteiligten Verhéltnissen, keine Chance auf
dieses begehrte Modell haben. Auch Sprachen wie Kurdisch, Arabisch und Rumanisch,
die von groken Communities gesprochen werden, haben nach wie vor Schwierigkeiten,
formal anerkannt und im Bildungssystem auf dem Niveau der grofken europdischen
Sprachen integriert zu werden.

Drittens fiilhren die begrenzte Verfligbarkeit und der freiwillige Charakter des
Herkunftssprachenmodells dazu, dass vielen Schiler:innen, die davon profitieren wiirden,
der Zugang nicht garantiert ist. Darliber hinaus mangelt es dem ESU an ausreichender
Finanzierung und formaler Integration in den Kernlehrplan. Dadurch werden diese
Sprachen nur noch als Ergénzung betrachtet, was die Absicht der Politik, Mehrsprachigkeit
als zentralen Wert zu behandeln, schwachen kénnte.

Hinzu kommt, dass es oft an Ressourcen und Lehreriinnenausbildung mangelt, um
verschiedene Sprachenzufordern. Dies erschwertdie effektive Umsetzung mehrsprachiger
Strategien. Ein Ausbau des Sprachangebots und der Ressourcen fur Lehrkréfte wiirde den
mehrsprachigen Schiler:innen in Berlin sehr zugutekommen.

Was den Bereich der Friiherziehung betrifft, ist der Zugang zu diesen Programmen trotz
der Vorteile zweisprachiger Kitas unter den vielféaltigen Sprachgemeinschaften Berlins
nicht gleichmafig verteilt. Die Mehrheit der zweisprachigen Kindergarten in Berlin bietet
eine Kombination aus Deutsch und angesehenen europédischen Sprachen wie Englisch,
Franzdsisch, Spanisch und teilweise Russisch an. Besonders englisch-deutsche Kitas sind
weit verbreitet und spiegeln den hohen Stellenwert der englischen Sprache im globalen
und deutschen Kontext wider. Franzdsische und spanische Optionen sind ebenfalls relativ
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gut verflgbar, was oft auch der Unterstiitzung von Kulturinstitutionen wie dem Institut
Francais®' und dem Instituto Cervantes?? zu verdanken ist, die ihre jeweiligen Sprachen
aktiv fordern und Sprachinitiativen fir die friihe Kindheit finanzieren.

Im Gegensatz dazu sind zweisprachige Kitas, die Kombinationen mit nichteuropaischen
Sprachen wie Arabisch, Kurdisch oder Vietnamesisch anbieten, deutlich seltener. Die
eingeschrankte Verfligbarkeit dieser Sprachen in zweisprachigen Kitas spiegelt allgemeine
soziopolitische und wirtschaftliche Trends wider, die bestimmte Sprachen gegenliber anderen
bevorzugen, oft aufgrund von Prestige, wirtschaftlichem Wert oder kulturellem Einfluss.
Diese Ungleichheit im Sprachangebot flhrt zu einer sprachlichen Hierarchie, die Kinder
aus weniger vertretenen Sprachgemeinschaften betrifft, deren sprachliche Herkunft in der
frihpadagogischen Bildung mdglicherweise nicht ausreichend anerkannt und geférdert wird.

3.6 Rolle von Community-Organisationen bei der Férderung von
Mehrsprachigkeit

Community-Organisationen spielen in Berlin eine unverzichtbare Rolle bei der
Unterstlitzung und Forderung von Mehrsprachigkeit in transnationalen Familien. Sie
stellen Sprachressourcen zur Verfligung, bieten kulturelle Bildungsangebote sowie Kurse
fur Jugendliche und Erwachsene an und setzen sich flir Sprachrechte ein. So helfen sie,
die Lucke zwischen den sprachlichen Bedurfnissen der Familien und den Grenzen der
formalen Sprachpolitik zu Uberbrlicken. Mit der Entwicklung Berlins zu einer lebendigen,
multikulturellen Stadt sind diese Organisationen zu wichtigen Akteuren bei der Férderung
sprachlicher Vielfalt und kultureller Inklusion geworden. Dies gilt insbesondere fir
Sprachen und Communities, die in der allgemeinen Bildungspolitik unterreprésentiert
sind. Netzwerke wie BEFaN fungieren als wichtige Knotenpunkte, die solche Bemiihungen
koordinieren und Community-Organisationen eine Plattform fiir die Zusammenarbeit, den
Austausch von Ressourcen und das Engagement fir eine inklusivere Sprachpolitik in den
offentlichen Einrichtungen Berlins bieten.

Fir transnationale Familien sind Community-Organisationen oft die wichtigste Quelle fir
die Unterstitzung bei der Pflege der Familiensprache und bei der kulturellen Bildung.
Wahrend die stadtischen Schulen nur begrenzte Unterstiitzung fiir nicht-dominante
Sprachen bieten, greifen Community-Organisationen ein und bieten Sprachkurse,
Kulturprogramme und familienunterstiitzende Angebote an, die auf die sprachlichen und
kulturellen Bedurfnisse verschiedener Communities eingehen. So bieten beispielsweise
Organisationen arabischer, italienischer, kurdischer, persischer, polnischer, rumanischer,
spanischer,tirkischer, ukrainischerundvietnamesischer Familienregelmafkige Sprachkurse
an, in denen Kinder Lesen und Schreiben in ihrer Familiensprache lernen und an kulturellen
Veranstaltungen teilnehmen kdnnen, die ihr Identitdts- und Gemeinschaftsgefiihl starken.

21 https://www.institutfrancais.de/de/berlin
22 https://berlin.cervantes.es/de/default.shtm
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Die Community-Organisationen sind insbesondere fiir Sprachen von zentraler Bedeutung,
die nur begrenzte institutionelle Unterstiitzung erhalten — etwa Kurdisch und Arabisch.
Angesichts der historischen und politischen Marginalisierung dieser Sprachen bieten
Community-Organisationen nicht nur Rdume flr den Spracherwerb, sondern tragen
auch zum Kulturerhalt bei. Kurdische Familien kdnnen beispielsweise in Sprachkursen
und Kulturveranstaltungen von Yekmal eV. mehr Uber kurdische Geschichte, Literatur
und Traditionen erfahren und so ein Geflihl von Stolz und Identitdt entwickeln, das in
reguldren Bildungseinrichtungen oft nur schwer aufrechtzuerhalten wére. So bilden
Community-Organisationen ein Gegengewicht zum Uberwiegend monolingualen Berliner
Bildungssystem, betonen die Bedeutung der sprachlichen Herkunft jeder Familie und
leisten einen Beitrag zu einer inklusiveren Gesellschaft.

Community-Organisationen in Berlin bieten nicht nur Sprachunterricht an, sie setzen sich
auch engagiert fur sprachliche Rechte, kulturellen Erhalt und sozialen Zusammenhalt ein.
Die sprachliche Vielfalt der Stadt bringt Herausforderungen in Bezug auf Integration und
soziale Gerechtigkeit mit sich und Community-Organisationen spielen bei der Bewaltigung
dieser Probleme eine zentrale Rolle. Indem sie sich fir die Anerkennung aller Sprachen
— auch der politisch und sozial marginalisierten — einsetzen, stellen sie die sprachlichen
Hierarchien der Stadt in Frage und férdern eine Vision von Berlin, die alle sprachlichen
Identitdten gleichermaRen wertschétzt. So war beispielsweise die wichtige Anderung
des Schulgesetzes im Jahr 2021 teilweise das Ergebnis der Lobbyarbeit mehrerer
gemeinsamer Community Organisationen.?

Viele Community-Organisationen konzentrieren ihre Lobbyarbeit darauf, negativen
Wahrnehmungen und der Stigmatisierung nicht-dominanter Sprachen entgegenzuwirken.
Diese Sprachen, die haufig mit Migration und marginalisierten Gemeinschaften assoziiert
werden, sind Diskriminierung ausgesetzt und werden mitunter als Hindernis fur Integration
betrachtet. Community-Organisationen setzen sich dafiir ein, diese Sprachen als wertvolle
Ressourcen umzudeuten, indem sie ihre Rolle bei der Forderung von kulturellem Reichtum,
kognitiver Flexibilitat und gesellschaftlichem Zusammenhalt hervorheben. Durch die
Organisation von Kulturveranstaltungen, Dialogforen und Sensibilisierungskampagnen
tragen diese Organisationen zu einer veranderten &ffentlichen Wahrnehmung bei und
ermutigen die Berliner Bevdlkerung, Mehrsprachigkeit als eine integrative, verbindende
Ressource zu betrachten und nicht als trennenden Faktor wahrzunehmen.

Der Einfluss dieser Organisationen erstreckt sich auf die Forderung des sozialen
Zusammenhalts innerhalb und zwischen Gemeinschaften. Gemeinschaftlich organisierte
Veranstaltungen wie Kulturfestivals, Sprachsymposien und -foren, Workshops und
offentliche Diskussionen schaffen Raume, in denen Community-Organisationen und
Familien mit unterschiedlichen sprachlichen Hintergriinden zusammenkommen, Vielfalt
feiern und gegenseitiges Verstandnis aufbauen kénnen. Durch diese Aktivitaten fordern
Community-Organisationen ein Umfeld des Respekts und der Inklusivitdt und erméglichen
esdenBerliner:iinnen, das kulturelle Erbe und die sprachlichen Beitrdge ihrer Nachbar:innen

23 https://yekmal.de/view/814/Eine-wichtige-Gesetzes%C3%A4nderung-in-Bezug-auf-die-
Herkunftssprachen-an-Berliner-Schulen
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wertzuschatzen. Dieser Fokus auf Communitybildung ist in einer multikulturellen Stadt wie
Berlin entscheidend, da sprachliche Vielfalt ohne gezielte Forderung die Gefahr sozialer
Fragmentierung birgt. Community-Organisationen spielen daher eine wichtige Rolle bei
der Integration und fordern sowohl die Solidaritat innerhalb der Gemeinschaft als auch
den interkulturellen Dialog.

Netzwerke wie BEFaN spielen eine strategische Rolle bei der Vereinigung von Community-
Organisationen mitdem gemeinsamen Ziel, Mehrsprachigkeit zu fordern. Als spezialisiertes
Netzwerk flir Mehrsprachigkeit und Integration bringt BEFaN verschiedene Communities,
Sprachaktivistinnen und Bildungsexpertiinnen zusammen, um den Bediirfnissen
der mehrsprachigen Bevdlkerung Berlins nachzukommen. Durch die Forderung der
Zusammenarbeit seiner Mitgliedsorganisationen starkt BEFaN die gemeinsame Stimme
der Communities, die sich fiir eine bessere Forderung und Anerkennung sprachlicher
Vielfalt in Berliner Schulen und &ffentlichen Einrichtungen einsetzen.

BEFaN setzt sich unter anderem fir politische Veranderungen ein, die Herkunftssprachen
im Berliner Bildungssystem anerkennen und férdern. Das Netzwerk arbeitet mit politischen
Entscheidungstrageriinnen zusammen, um die sozialen und kognitiven Vorteile der
Mehrsprachigkeit hervorzuheben und plédiert fiir ein erweitertes Sprachangebot in
Kitas und Schulen. BEFaN setzt sich besonders aktiv flir die Forderung nicht-dominanter
Sprachen im zweisprachigen Modell der SESB und im ESU ein und weist auf die
ungleichen Ressourcen fiir diese Sprachen im Vergleich zu renommierteren europaischen
Sprachen hin. BEFaN organisiert aukerdem Workshops, Seminare und Konferenzen, bei
denen Padagog:innen, Eltern und politische Entscheidungstrager:iinnen die Bedeutung
von Mehrsprachigkeit ausfiihren, sich Uber bewéhrte Verfahren austauschen und neue
Strategien zur Forderung sprachlicher Inklusivitat einbringen. Beispielsweise organisiert
BEFaN jahrlich am Europdischen Tag der Sprachen eine Fachtagung, bei der Community-
Organisationen ihre Perspektiven und Erfahrungen sowohl untereinander als auch mit
politischen Entscheidungstrdager:innen und Umsetzungspartner:innen teilen.?*

Die kollaborative Struktur des Netzwerks ermdglicht es Community-Organisationen,
Ressourcen und Fachwissen zu blndeln und dadurch Synergien zu schaffen, die
ihre Wirkung verstarken. Beispielsweise koordiniert BEFaN den Austausch von
Sprachressourcen, wodurch Community-Organisationen auf Lehrmaterialien, Lehrplane
und speziell fuir mehrsprachigen Unterricht konzipierte Schulungen fir Lehrkréfte zugreifen
konnen. Dieses Modell der gemeinsamen Nutzung von Ressourcen ist besonders fiir
kleinere Organisationen von Vorteil, denen die finanziellen Mittel und Kapazitaten
fur die eigenstandige Entwicklung umfassender Sprachprogramme fehlen. Dank der
Unterstiitzung von BEFaN koénnen diese Organisationen qualitativ hochwertigeren
Sprachunterricht anbieten und ihre Reichweite vergrokern. So wird sichergestellt, dass
mehr Familien in Berlin Zugang zu Ressourcen fir ihre Familiensprachen haben.

24 https://yekmal.de/befan
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Herausforderungen fiir Community-Organisationen

Trotz ihrer wichtigen Rolle stehen Berliner Community-Organisationen vor zahlreichen
Herausforderungen bei der Aufrechterhaltung ihrer mehrsprachigen Initiativen,
Projekte und Aktivitdten. Finanzierungsengpasse sind ein standiges Problem, da viele
Organisationen flir ihre Sprachprogramme auf begrenzte o6ffentliche Zuschlisse und
Beitrége aus den Communities angewiesen sind. Der Wettbewerb um 6ffentliche Mittel
beglinstigt oft etablierte Sprachen mit hoherem gesellschaftlichen Prestige, was es
Organisationen, die kleinere oder marginalisierte Sprachen vertreten, schwer machen
kann, auf die notwendigen Ressourcen zuzugreifen.

Eine weitere grofke Herausforderung ist das Fehlen von ausgebildeten Lehrkréaften,
die Familiensprachen strukturiert und padagogisch fundiert unterrichten kdnnen. Die
Organisationen sind oft auf Freiwillige oder Mitglieder der eigenen Community mit
informeller Unterrichtserfahrung angewiesen, die mitunter nicht Uber eine professionelle
Ausbildung verfligen, die fur einen effektiven Sprachunterricht erforderlich ware. Die
Knappheit zertifizierter Sprachlehrkréfte fir nicht-dominante Sprachen schrankt die Qualitat
und Nachhaltigkeit dieser Programme ein und erhéht den Druck auf die Organisationen,
kreative Wege zu finden, um den sprachlichen BedUirfnissen der Familien gerecht zu werden.
Dieser Mangel an Ressourcen und ausgebildetem Personal unterstreicht die Notwendigkeit
verstarkter offentlicher Unterstiitzung und beruflicher Weiterbildungsmdoglichkeiten, um
sicherzustellen, dass Community-gefiihrte Sprachprogramme den Bildungsstandards
entsprechen.

Die Arbeit von Community-Organisationen und Netzwerken wie BEFaN offenbart
sowohl die Starken als auch die Grenzen des Berliner Ansatzes zur Mehrsprachigkeit.
Die Sprachenpolitik der Stadt erkennt zwar die Bedeutung sprachlicher Vielfalt an,
doch ein Grolteil der praktischen Unterstiitzung nicht-dominanter Sprachen fallt den
Community-Organisationen zu, was zu einer ungleichen Verteilung der Verantwortung
fuhrt. Fir Berliner Bildungs- und politische Einrichtungen bietet sich die Chance, ihre
Partnerschaften mit diesen Organisationen zu starken und ihre Beitrage starker in das
offizielle Sprachforderungskonzept der Stadt zu integrieren.

Eine intensivere Zusammenarbeit koénnte die gemeinsame Finanzierung von
Sprachprogrammen, die Integration von Community-Initiativen in den Lehrplan 6ffentlicher
Schulen und die Weiterbildung von Sprachlehrer:innen umfassen. Dartiber hinaus kénnten
formelle Vereinbarungen zwischen Verwaltung, Schulen und Community-Organisationen
dazu beitragen, Licken in der Sprachbildung zu schlieRen und existierende Ressourcen
einem breiteren Spektrum von Familien zugénglich zu machen. Indem zivilgesellschaftlicher
Initiativen und institutionelle Richtlinien aufeinander abgestimmt werden, konnte Berlin
ein einheitlicheres und inklusiveres Sprachbildungssystem schaffen, das die vielfaltige
sprachlichen Landschaften der Stadt widerspiegelt.
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3.7 Die Rolle wissenschaftlicher Einrichtungen bei der Férderung von
Mehrsprachigkeit

Akademische Einrichtungen spielen eine wesentliche Rolle bei der Forderung von
Mehrsprachigkeit und mehrsprachiger Bildung in Berlin. Durch hochwertige Forschung,
Programmevaluationen und die Entwicklung innovativer Instrumente tragen akademische
Einrichtungen in Berlin maRgeblich zum Versténdnis, Erhalt und zur Forderung der
sprachlichen Vielfalt in der Stadt bei. Institutionen wie der Berliner Interdisziplindre Verbund
fur Mehrsprachigkeit (BIVEM), Forschungskolloquien wie das Zentrum ,Language in Urban
Diversity” (LUD), akademische Netzwerke wie ,Langscape® und Forschungsprojekte wie
~Berlin spricht!“ sind klare Beispiele flir das Engagement sich sowohl mit den akademischen
als auch den praktischen Aspekten der Mehrsprachigkeit in Berlin zu befassen.

Angesiedelt am Leibniz-Zentrum fur Allgemeine Sprachwissenschaft (ZAS), spielt BIVEM
eine entscheidende Rolle bei der Férderung der Mehrsprachigkeit in Berlin.?®> BIVEM
fordert die interdisziplindre Zusammenarbeit zwischen Forschenden, Lehrenden,
politischen Entscheidungstrager:iinnen und gesellschaftlichen Akteur:iinnen, um die
gesellschaftlichen, padagogischen und individuellen Dimensionen von Mehrsprachigkeit
zu bertcksichtigen. Das Netzwerk unterstiitzt evidenzbasierte Praktiken durch innovative
Forschung zu Spracherwerb, zweisprachiger Bildung und den sozialen Auswirkungen
sprachlicher Vielfalt. Dariiber hinaus stellt BIVEM Ressourcen bereit und organisiert
Workshops, Seminare und 6ffentliche Veranstaltungen, um das Bewusstsein flir den Wert
der Mehrsprachigkeit zu scharfen. Mit seinen Initiativen tréagt BIVEM aktiv dazu bei, die
Bildungsgerechtigkeit zu verbessern, den Spracherhalt zu unterstiitzen und den sozialen
Zusammenhalt in der vielfaltigen Berliner Sprachenlandschaft zu festigen. Die informative
Flyerreihe ,So geht Mehrsprachigkeit®, die auf Arabisch, Englisch, Franzdsisch, Deutsch,
Persisch, Russisch und Turkisch erscheint, ist ein Hohepunkt der Beitrdge von BIVEM
zur Mehrsprachigkeit in Berlin und dartiber hinaus.?® Auch MAIN, ein von Prof. Dr. Natalia
Gagarina, der Leiterin des BIVEM, entwickeltes Datenerfassungstool zur mehrsprachigen
Entwicklung von Kindern, ist ein bedeutender Beitrag zur Forschung im Bereich der
Mehrsprachigkeit.

Das Zentrum Language in Urban Diversity (LUD)? an der Humboldt-Universitdt zu
Berlin erforscht die dynamische Natur sprachlicher Diversitat in urbanen Raumen mit
besonderem Fokus auf Berlin. Es untersucht, wie Individuen ihr sprachliches Repertoire
durch soziale Interaktionen anpassen und weiterentwickeln, was zu Phdnomenen wie
Jugendsprachen, urbanen Dialekten und migrationsbedingten mehrsprachigen Praktiken
fuhrt. Durch die Kombination soziolinguistischer und struktureller Anséatze betrachtet das
LUD sprachliche Variation als natirliches Element sozialer Interaktion. Ziel des Zentrums
ist es, das Bewusstsein und die Akzeptanz sprachlicher und sozialer Vielfalt in stadtischen
Umgebungen zu fordern.

25 https://bivem.leibniz-zas.de/de/

26 https://bivem.leibniz-zas.de/de/service-transfer/flyerreihe/

27 https://www.linguistik.hu-berlin.de/de/institut/professuren/multilinguale-kontexte/center-for-
language-in-urban-diversity/center-for-language-in-urban-diversity
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Die Forschungsinitiative Berlin spricht!?® erforscht die sprachliche Vielfalt Berlins mithilfe
eines innovativen Citizen-Science-Ansatzes. Das von Forschenden der Humboldt-
Universitat zu Berlin und weiteren Partnern geleitete Projekt ladt Blrger:innen ein, die
Vielfaltderin der Stadt gesprochenen Sprachen zu kartieren. Durch die Erhebung von Daten
zum alltdglichen Sprachgebrauch hebt die Initiative die lebendige Mehrsprachigkeit Berlins
hervor und will ein starkeres Bewusstsein und eine grolkere Wertschatzung fur sprachliche
Vielfalt fordern. Dieses partizipative Projekt fordert nicht nur die wissenschaftliche
Forschung, sondern bindet auch die Offentlichkeit in Diskussionen iiber die Bedeutung
der Mehrsprachigkeit fir Berlins Identitat als globale und integrative Metropole ein.

Der Fachbereich Sonderpadagogik der Freien Universitat hat das Thema Mehrsprachigkeit
in zwei seiner Basismodule integriert: ,Sprachliche Entwicklung® und ,Individuelle
Forderung in interkulturellen Kontexten“?® Das erste Modul konzentriert sich auf
neurokognitive und psycholinguistische Prinzipien der Sprachentwicklung im Kindesalter
und untersucht besondere Aspekte des Spracherwerbs sowie Strategien zur Schaffung
sprachreicher Lernumgebungen, insbesondere in mehrsprachigen Kontexten. Das
zweite Modul legt den Schwerpunkt auf interkulturelle Bildung, Sprachférderung und
Training in mehrsprachigen, multikulturellen Gesellschaften. Hier werden Grundlagen
interkultureller Kompetenzen, Kommunikation und Akkulturationstheorien vermittelt, die
die Teilnehmenden beféahigen, ethnische, kulturelle und sprachliche Vielfalt kompetent
handzuhaben. Das Besondere an diesen beiden Modulen ist, dass sie die einzigen
Pflichtseminare flir angehende Lehrkréfte (fir Sonderpadagogik) in Berlin sind.

Neben diesen Initiativen und Zentren haben verschiedene individuelle Forschungsprojekte
und Publikationen unser Verstdandnis von Mehrsprachigkeit, insbesondere im Hinblick auf
ihre Wahrnehmung und Erfahrung durch verschiedene Akteur:iinnen in Berlin, erheblich
bereichert. Fir ein ganzheitlicheres Bild der mehrsprachigen Landschaft Berlins, mochten
wir an dieser Stelle einige dieser Projekte und Publikationen hervorheben.

Vielleicht eine der umfassendsten und zugleich kompaktesten wissenschaftlichen Studien
Uberdie sprachliche Vielfalt Berlins ist The Sociolinguistic Economy of Berlin: Cosmopolitan
Perspectives on Language, Diversity, and Social Space herausgegeben von Theresa
Heyd, Ferdinand von Mengden und Britta Schneider (2019). Das Buch positioniert Berlin
als dynamischen Fokus flir die Untersuchung der Schnittstellen von Sprache, Identitat
und urbanem Leben. Es hinterfragt traditionelle Vorstellungen von Sprachen als feste,
begrenzte Einheiten und bietet einen kosmopolitischen Rahmen fir die Untersuchung der
sprachlichen Praktiken Berlins. Die Kapitel thematisieren historische Wandlungsprozesse,
etwa den Ubergang vom Niederdeutschen zum Hochdeutschen, und die sich
entwickelnde Rolle des Berlinerischen als Stadtdialekt. Sie untersuchen zeitgendssische
urbane Umgangssprachen wie Kiezdeutsch und erforschen deren Verbindung mit
Jugendkultur, Identitdtsverhandlungen und sozialer Schichtung. Das Buch beleuchtet
zudem die soziolinguistische Bedeutung globaler Sprachen wie Englisch, Spanisch und
ltalienisch und betont ihre Rolle in Berlins Kreativwirtschaft, Bildung und Gastronomie

28 https://www.berlin-spricht.org/
29 https://www.ewi-psy.fu-berlin.de/sonderpaedagogik/sonderpaed/studium_lehre/index.html
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sowie die Kommerzialisierung sprachlicher Ressourcen in gentrifizierten Stadtvierteln.
Beitrdge zu Arabisch und Vietnamesisch veranschaulichen, wie Minderheitensprachen
mit veranderten Wahrnehmungen im Zusammenhang mit Klassen- und translokalen
Bindungen umgehen. Analysen der Berliner Sprachlandschaften geben Einblicke in
die Art und Weise, wie mehrsprachige Beschilderungen und offentliche Darstellungen
imaginierte Gemeinschaften konstruieren und soziordumliche Hierarchien widerspiegeln.
Der Band schliekt mit Mikroperspektiven auf individuelle mehrsprachige Biografien,
die den personlichen Sprachgebrauch in breitere wirtschaftliche und soziolinguistische
Rahmenbedingungen einordnen. Indem das Buch Berlin als analytische Einheit betrachtet,
geht es Uber den methodologischen Nationalismus hinaus und enthillt das komplexe
soziolinguistische Geflige der Stadt, das von historischen Hinterlassenschaften, Migration,
Globalisierung und dem Zusammenspiel lokaler und transnationaler Krafte gepréagt ist.
Diese Arbeit bereichert unser Verstandnis von Sprachbildung und sprachlicher Vielfalt in
Berlin makgeblich.

Patrick Stevensons (2017) Buch Language and Migration in a Multilingual Metropolis:
Berlin Lives bietet eine differenzierte Auseinandersetzung mit der Mehrsprachigkeit
Berlins anhand personlicher Migrationsgeschichten. Anhand der Erfahrungen von flnf
Bewohner:innen einer Neukdliner Wohnung zeichnet Stevenson einen Mikrokosmos der
sprachlichen Vielfalt der Stadt und beleuchtet das Zusammenspiel von Sprache, Identitat
und Alltag.

In einem Kapitel mit dem Titel Multilingual ,Mietshaus®: Language (Hi)stories at
MareschstraRe 74 gibt Stevenson detaillierte Einblicke in die Sprachbiografien dieser finf
Bewohner:innen, deren Leben die Komplexitdt der Mehrsprachigkeit in Berlin deutlich
machen. Ludmila, eine russischsprachige Spataussiedlerin, wanderte nach der deutschen
Wiedervereinigung nach Berlin aus. lhre sprachliche Reise zeigt ihre Bemlhungen, sich in
der deutschen Gesellschaft zurechtzufinden, wéhrend sie gleichzeitig die Sprache lernt und
Kontakte zu ihrer russischsprachigen Gemeinschaft pflegt. Beata, eine polnische Migrantin,
nutzt Polnisch und Deutsch in ihrem Leben und schafft Raume fiir kinstlerischen und
intellektuellen Austausch mit polnischen Frauen in Berlin, wobei die Sprache ihr als Medium
und Identitdtsmerkmal dient. Marek, ebenfalls aus Polen, reflektiert seine Ubergange
zwischen Polnisch und Deutsch, nachdem er zunachst als Kind und spéater als Erwachsener
migrierte. Seine Erfahrungen unterstreichen die Uberschneidungen von Sprache, Erinnerung
und Zugehorigkeit im personlichen und beruflichen Bereich. Ferhat, ein Kurde aus der
Turkei, bringt sein sprachliches Repertoire an Kurdisch und Turkisch nach Berlin, wo er als
Sozialpddagoge arbeitet. Seine Geschichte unterstreicht, wie Sprache als Werkzeug fir
Identitat, Gemeinschaft und Widerstand fungiert. SchlieRlich berichtet Hoa, eine Vietnamesin,
von ihren zahlreichen Umziligen nach Berlin, beginnend in den 1950er Jahren als Schiilerin.
Sie spricht fliekend Vietnamesisch und Deutsch und arbeitet als Dolmetscherin und
Sozialarbeiterin. lhre Sprachkenntnisse helfen ihr, kulturelle Unterschiede und geopolitische
Veranderungen zu Uberwinden. Zusammen zeichnen diese Geschichten ein lebendiges und
intimes Portrat der sprachlichen Vielfalt Berlins und veranschaulichen, wie Sprache Identitat,
Migration und soziales Leben in dieser dynamischen Metropole vermittelt.
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Vor dem Hintergrund der Migrationsgeschichte Berlins untersucht das Buch, wie
mehrsprachige Praktiken wie Translanguaging und hybride Mundarten als kreative
Antworten auf die Herausforderungen der Anpassung an ein neues sprachliches Umfeld
entstehen. Stevenson untersucht aulkerdem die soziolinguistische Landschaft der Stadt,
von mehrsprachigen offentlichen Raumen bis hin zur sprachlichen Vielfalt an Schulen,
und veranschaulicht, wie Berlins multikulturelle |dentitat durch das sprachliche Repertoire
seiner Bewohner:innen gepréagt wird. Durch diese biografische und soziolinguistische Linse
portratiert Berlin Lives anschaulich die Komplexitdat der Mehrsprachigkeit in Berlin und bietet
wertvolle Einblicke in die Zusammenhange zwischen Sprache, Migration und Identitat.

Gabriela Meiers (2010) Studie Social and Intercultural Benefits of Bilingual Education:
A Peace-Linguistic Evaluation of Staatliche Europa-Schule Berlin (SESB) untersucht die
SESB im Hinblick auf ihren Beitrag zur Férderung von Mehrsprachigkeit und sozialem
Zusammenhalt. Die Studie vergleicht 603 Schiler:iinnen aus dem SESB-Modell und
regularen Bildungseinrichtungen in Berlin und analysiert Dimensionen wie Konfliktldsung,
Empathie, Inklusion und wahrgenommene Diskriminierung. Die Ergebnisse zeigen,
dass SESB-Schiiler:innen eine hdhere Inklusion, weniger Gewalt im Klassenzimmer und
starkere Konfliktlosungsfahigkeiten erleben, insbesondere unter den zweisprachigen und
nicht-deutschen Teilnehmern. Die SESB beeinflusst auch das kritische Denken und die
Einstellung zur Integration positiv, obwohl die Empathieféhigkeit in den Gruppen &hnlich
bleibt. Die Studie kommt zu dem Schluss, dass das SESB-Modell zwar den Zusammenhalt
auf Klassenebene effektiv fordert und monolinguale Normen in Frage stellt, aber
allgemeinere gesellschaftliche Ungleichheiten nicht vollstandig angehen kann. Strukturelle
Unterstlitzung und weitere Forschung sind noétig, um die positiven Auswirkungen des
Programms uber den schulischen Kontext hinaus auszuweiten.

Der Forschungsbericht Sprachen — Bilden — Chancen: Innovationen fiir das Berliner
Lehramt (Jostes et al., 2017) analysiert die Mehrsprachigkeit im Berliner Bildungssystem,
wobei der Fokus auf der Lehrkraftebildung und der Sprachentwicklung liegt. Er betont
die entscheidende Rolle der Facher Sprachbildung und Deutsch als Zweitsprache
(Daz) fur die Forderung von Inklusion und die Unterstiitzung der sprachlich vielfaltigen
Berliner Schilerschaft, von der ein erheblicher Anteil neben Deutsch eine oder
mehrere weitere Sprachen spricht. Das Konzept ,Durchgéngige Sprachbildung“ wird
als Strategie zur Integration der Sprachférderung in allen Fachern und Bildungsphasen
hervorgehoben. Der Bericht beschreibt die Einfihrung verpflichtender DaZ-Module in
den Berliner Lehramtsstudiengangen, um Lehrkréfte mit diagnostischen Kompetenzen,
Unterrichtsstrategien und Methoden zur Integration sprachlicher Férderung in den
Fachunterricht auszustatten. Insgesamt unterstreicht der Bericht die Notwendigkeit
systemischer Reformen, um der sprachlichen Vielfalt in den Berliner Klassenzimmern
besser Rechnung zu tragen und die Lehrkrafte auf mehrsprachige Unterrichtskontexte
vorzubereiten, mit dem Ziel, die deutsche Sprache im Unterricht weiter zu starken.

Das ZAS — Leibniz-Zentrum fiir Allgemeine Sprachwissenschaft arbeitet an zwei wichtigen
Projekten, die sowohl die Forschung als auch praktische Initiativen zur Forderung der
Mehrsprachigkeit in Berlin vorantreiben sollen. Das erste Projekt, die ,Sprach-Landkarte von
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Berlin“®°, widmet sich der Erhebung verlasslicher Daten zur Verteilung der Sprachen und
ihrer Sprecher:innen in der gesamten Stadt, ausgehend vom Bezirk Pankow. Dieses Projekt ist
eine gemeinsame Initiative von Lingua Pankow, der Humboldt-Universitat zu Berlin und dem
Endangered Languages Documentation Programme (ELDP) an der Berlin-Brandenburgischen
Akademie der Wissenschaften (BBAW). Das zweite Projekt, in Auftrag gegeben vom Berliner
Senat, evaluiert das Modell des ESU®, speziell fiir Turkisch und Arabisch, zwei Sprachen
mit hoher Schiler:innenbeteiligung. Die Evaluierung zielt darauf ab, den aktuellen Stand
des ESU-Modells zu beurteilen und Bereiche mit Verbesserungspotenzial zu identifizieren.
Obwohl die Ergebnisse dieser Projekte noch nicht veroffentlicht sind, wird erwartet, dass
sie wertvolle wissenschaftliche Daten zur Verbesserung der Mehrsprachigkeitsférderung in
Berlin liefern werden.

Neben diesen groReren Forschungsprojekten untersuchen zahlreiche Artikel und Blicher
verschiedene Sprachen und Sprachgemeinschaften im Berliner Kontext. Beispiele hierflr
sind Philip Kramers Spanisch in Berlin: Einstellungen zu einer globalen Sprache als lokale
Fremdsprache (2020), Mehmet Fatih Ozcans Artikel The linguistic landscapes of Kreuzberg
and Neukolln: a comparative analysis of two neighborhoods (2019) und M. Serif Derinces
Buch Kurdisches Leben in Berlin: Ergebnisse einer quantitativen Umfrage (2020). Dariiber
hinaus bietet die Website der Berliner Verwaltung eine Sammlung von Verdffentlichungen
zu SESB-Schulen®2. Die vollstdndige Darstellung aller dieser Studien geht jedoch tber den
Umfang dieses Textes hinaus.

Herausforderungen und Chancen fiir das akademische Engagement

Wahrend sich akademische Institutionen zunehmend mit Fragen der Mehrsprachigkeit
befassen und ein deutlicher Anstieg der Zahl einzelner Forschungsprojekte zum Thema
Mehrsprachigkeit zu verzeichnen ist, bleibt es immer noch eine Herausforderung, ihre
Arbeit denjenigen zuganglich zu machen, die direkt an der Férderung der Mehrsprachigkeit
beteiligt sind — Paddagog:innen, Community-Organisationen und transnationale Familien.

Wissenschaftliche Forschungsergebnisse werden zunachst oft in Fachzeitschriften
veroffentlicht oder im akademischen Umfeld prasentiert, was den Zugang fiir nicht-
akademische Akteur:innen erschweren kann. Diese Licke zwischen Wissenschaft und
Praxis fuhrt dazu, dass im Forschungskontext entwickelte Erkenntnisse und Instrumente
nichtimmerdie Pddagog:innenund Akteur:innender Communities erreichen,dieammeisten
davon profitieren kénnten. Dartiber hinaus werden im Bereich der Forschungsforderung
haufig Studien bevorzugt, die einen Beitrag zur theoretischen Wissensbildung leisten.
Dies kann den Handlungsspielraum fiir angewandte Forschung einschranken, die auf die
Entwicklung praxisorientierter Ressourcen fiir mehrsprachige Gemeinschaften abzielt. Des

30 https://www.leibniz-zas.de/de/forschung/forschungsbereiche/sprachentwicklung-
mehrsprachigkeit/language-map

31 https://www.leibniz-zas.de/de/forschung/forschungsbereiche/sprachentwicklung-
mehrsprachigkeit/eva-esu

32 https://www.berlin.de/sen/bildung/schule/besondere-schulangebote/staatliche-europaschule/
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Weiteren erschweren Sprachbarrieren und unterschiedliche Berufskulturen eine effektive
Zusammenarbeit zwischen Wissenschaftleriinnen, Padagog:innen und Community-
Organisationen.

Diese Herausforderungen unterstreichen den dringenden Bedarf an verstarkter
Zusammenarbeit und an Wissenstransfer zwischen akademischen Einrichtungen, Schulen
und Community-Organisationen. Netzwerke wie BEFaN konnen als Vermittler fungieren und
die Vernetzung zwischen akademischen Forscher:innen und Praktiker:innen férdern. Durch
die Organisation von Workshops, offentlichen Vortragen und Gemeinschaftsprojekten
konnen Netzwerke wie BEFaN dazu beitragen, wissenschaftliche Erkenntnisse in
zuganglichere Formate zu bringen und sicherzustellen, dass das in akademischen
Einrichtungen generierte Wissen in die Praxis einfliel3t.

Dartber hinaus konnte der Aufbau direkter Partnerschaften zwischen akademischen
Institutionen und Community-Organisationen die Wirkung der Forschung verstéarken. So
kdnnten Forschende beispielsweise mit Community-Organisationen zusammenarbeiten,
um Sprachprogramme zu entwickeln, die auf die spezifischen Bedlrfnisse der vielféltigen
Sprachgemeinschaften Berlins zugeschnitten sind oder um Bildungsmaterialien
zu schaffen, die sich mit den gemeinsamen Herausforderungen der traditionellen
Sprachpflege befassen. Solche Partnerschaften wirden es Forschenden ermdglichen,
die praktischen Realitdten sprachlicher Unterstitzung auf Community-Ebene besser zu
verstehen, wadhrend sie gleichzeitig den Community-Organisationen Zugang zu aktuellen
Instrumenten und Methoden der mehrsprachigen Bildung verschaffen.

Die Entwicklung gemeinschaftsbasierter Forschungsmodelle, bei denen Forschende
direkt mit transnationalen Familien, Padagog:innen und Community-Organisationen
zusammenarbeiten, kdnnte einen inklusiveren Forschungsprozess ermoglichen, der die
Bedurfnisse und Perspektiven der Berliner Sprachgemeinschaften bertcksichtigt. Auch
die Einbindung von Studierenden mit mehrsprachigem Hintergrund als wissenschaftliche
Mitarbeiter:innen oder Projektteilnehmer:innen kann Forschungsprojekte bereichern und
ihnen die Moglichkeit geben, ihre sprachlichen und kulturellen Erkenntnisse einzubringen.

Dartiber hinaus wirde die Schaffung offentlich zugénglicher Forschungsplattformen,
wie Open-Access-Veroffentlichungen, Community-Présentationen und mehrsprachige
Forschungszusammenfassungen, die Zuganglichkeit wissenschaftlicher Arbeiten
zum Thema Mehrsprachigkeit verbessern. Durch die Priorisierung inklusiver
Kommunikationsstrategien kdnnen akademische Einrichtungen ihre Forschung fir alle
Berliner:innen besser zugdnglich machen, insbesondere fiir transnationale Familien
und Community-Organisationen, fir die Mehrsprachigkeit ein zentraler Bestandteil ihrer
Identitat und ihres Alltags ist.
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4. Theoretische Rahmenbedingungen

Das Kapitel Theoretische Rahmenbedingungen stellt die wissenschaftlichen Perspektiven,
konzeptionellen Rahmenwerke und zentralen Begriffe vor, die wir als besonders relevant
und aufschlussreich flir das Verstandnis von Sprachpraktiken, Bildungserfahrungen
und die ldentitat transnationaler Familien betrachten. Auf Grundlage von Forschung
zu Mehrsprachigkeit, Sprachunterricht und Soziolinguistik wird in diesem Kapitel ein
Zusammenhang hergestellt, der das Verstandnis der Einflussfaktoren und sprachlichen
Dynamiken erleichtert, welche die Erfahrungen und Wahrnehmungen transnationaler
Familien und ihrer Kinder hinsichtlich Sprachgebrauch, Bildung und sozialer Teilhabe im
mehrsprachigen Umfeld Berlins bestimmen.

Ziel dieses Kapitels ist es jedoch nicht, eine detaillierte analytische Diskussion oder eine
umfassende Kritik der akademischen Rahmenwerke selbst zu liefern, sondern diese in
verstandlicher und zugénglicher Sprache darzustellen, um sie einem breiteren Publikum
— beispielsweise transnationalen Eltern und Community-Organisationen — zuganglich zu
machen und den Wissenstransfer zu erleichtern.

4.1 Monolingualer Habitus und sprachliche Hierarchien

Eine der am haufigsten zitierten wissenschaftlichen Arbeiten zur Sprachbildungspolitik
in Deutschland ist die theoretische Konzeptualisierung des monolingualen Habitus der
Hamburger Bildungslinguistin Prof. Dr. Ingrid Gogolin. Sie bietet einen kritischen Rahmen
fur das Verstandnis, wie Bildungssysteme, insbesondere in Deutschland, trotz der
mehrsprachigen Realitdt der modernen Gesellschaft implizit der Einsprachigkeit Prioritat
einrdumen (Gogolin, 1994). Dieser Ansatz basiert auf Gogolins Beobachtung, dass viele
europdische Bildungsstrukturen tief in nationalstaatlichen Denkmustern verwurzelt sind, der
historisch nationale Identitat mit sprachlicher und kultureller Homogenitét gleichsetzt (Gogolin,
1994). Gogolin veranschaulicht diese Vielfalt am Beispiel einer Grundschule in Hamburg. An
dieser Schule hat die Halfte der Schilerinnen einen mehrsprachigen und multikulturellen
Hintergrund; sie reprasentieren tber 15 Nationalitdten und sprechen etwa 20 verschiedene
Familiensprachen. Obwohl Deutsch als Lingua franca dient, integrieren die Kinder routinemafig
andere Sprachen in ihre taglichen Interaktionen. Beispielsweise zdhlen die Schiileriinnen auf
Turkisch, begriiken sich auf ltalienisch oder erzahlen sich Zungenbrecher auf Portugiesisch.
Dieser sprachliche Reichtum spiegelt allgemeinere gesellschaftliche Trends wider, da Europa
immer mehr zu einer Drehscheibe flir Migration wird.

Trotz dieser Vielfalt weist Gogolin darauf hin, dass andere Sprachen als Deutsch oft einen
Randstatus einnehmen. In der Sprachenhierarchie der Schulen steht Deutsch an erster
Stelle — nicht nur als Unterrichtssprache, sondern auch als Sprache, die mit akademischem
Erfolg und kultureller Legitimitat assoziiert wird. Englisch nimmt aufgrund seiner globalen
Dominanz und seiner Rolle als Fremdsprache in der Bildung eine sekundére, aber legitime
Stellung ein. Familiensprachen wie Turkisch nehmen eine zwiespaltige Stellung ein.
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Obwohl Turkisch weit verbreitet ist und innerhalb von Peergroups ein gewisses Prestige
genieft, wird es institutionell nicht ausreichend anerkannt. Beispielsweise beschrankt
sich der Turkischunterricht oft auf Zusatzprogramme fiir Schiler:innen tirkischer Herkunft,
anstatt in den reguléren Lehrplan integriert zu werden. Andere Sprachen, insbesondere
jene, die von kleineren oder soziodkonomisch weniger privilegierten Gemeinschaften
gesprochen werden, kommen in Bildungspolitik und -praxis praktisch gar nicht vor. Diesen
Sprachen mangelt es an institutioneller Unterstiitzung und sie werden oft als irrelevant
oder illegitim abgetan.

Gogolins monolingualer Habitus beschreibt nicht einfach die Vorliebe fiir eine einzige
Sprache. Er spiegelt eine tiefere strukturelle und kulturelle Orientierung innerhalb
von Bildungseinrichtungen wider, denn dieser Habitus ist das Produkt historischer
Nationsbildungsprozesse, die sprachliche und kulturelle Homogenitdt mit nationaler
Identitdt gleichsetzten. Folglich manifestiert sich dieser Habitus laut Gogolin auf
unterschiedliche Weise, von der Lehrplangestaltung bis zur Lehrkrafteausbildung, und
pragt die implizite Erwartung sprachlicher und kultureller Homogenitat im Klassenzimmer.

Lehrkrafte verinnerlichen und verewigen diese monolinguale Orientierung haufig
unbewusst. Gogolin (1994) veranschaulicht dies anhand einer Beobachtung in einer
niederlandischen Klasse. Die Lehrkraft bemihte sich im Unterricht, ihre mehrsprachigen
Schiler:iinnen aktiv einzubeziehen, indem sie daruber spricht, wie Worter zwischen
Sprachen wandern. Ihr Lehransatz basierte jedoch auf einer monolingualen Perspektive.
Sie verwendete beispielsweise wiederholt Formulierungen wie ,wir haben auf diesem
Gebiet viel getan, um den Einfluss des Niederlandischen auf andere Sprachen zu
beschreiben. Dieses implizite ,wir“ setzte eine gemeinsame kulturelle und sprachliche
Identitat voraus, die mit der Vielfalt der Schiler:iinnen, zu denen Kinder surinamischer,
tirkischer, marokkanischer und portugiesischer Herkunft gehdrten, nicht im Einklang
stand. Als die Schiler:innen nicht die erwarteten Antworten geben, interpretierte die
Lehrkraft ihr Schweigen als mangelnde Kooperationsbereitschaft, anstatt ihre eigenen
Annahmen zu hinterfragen. Dieses Beispiel verdeutlicht, wie der monolinguale Habitus
die Fahigkeit von Lehrkréaften einschrankt, sinnvoll mit sprachlicher Vielfalt umzugehen,
selbst wenn sie deren Vorhandensein anerkennen.

Die Auswirkungen des monolingualen Habitus sind gravierend. Schiler:innen
»,mit Migrationshintergrund” und aus Minderheiten sind in der Schule oft erheblich
benachteiligt. Gogolin (1994) verweist auf Ergebnisse grofk angelegter Studien wie
PISA (Programme for International Student Assessment), um diese Unterschiede zu
veranschaulichen. Beispielsweise schneiden Schiileriinnen ,mit Migrationshintergrund”
in der Lese- und Schreibkompetenz, einer grundlegenden Fahigkeit, die den Erfolg in
anderen akademischen Bereichen vorhersagt, durchweg schlechter ab. Defizite in der
Lese- und Schreibkompetenz beeintrachtigen nicht nur die unmittelbare akademische
Leistung, sondern haben auch kumulative Auswirkungen und schrénken die Chancen auf
Hochschulbildung und Beschaftigung ein.
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Traditionelle Bildungsforschung und politische Maknahmen ignorieren die Komplexitat
sprachlicher Vielfalt weitgehend. Stattdessen konzentrieren sie sich auf sozio6konomische
Faktoren oder vereinfachen die Vielfalt, indem sie Schileriinnen nach Nationalitat
kategorisieren. Gogolin kritisiert diesen vereinfachenden Ansatz und argumentiert, er
verschleiere die Vielschichtigkeit sprachlicher und kultureller Diversitat. So ignoriert
beispielsweise die Gleichsetzung von Nationalitdt mit Sprache die Tatsache, dass viele
Schiler:innen mit mehreren Sprachen aufwachsen, von denen einige moéglicherweise
nicht mit ihrer rechtlichen oder nationalen Identitat Ubereinstimmen.

Gogolin pladiert fur eine transformative Veranderung der Bildungssysteme und schlagt
die Entwicklung eines mehrsprachigen Paradigmas vor. Dieses Paradigma betrachtet
sprachliche Vielfalt nicht als Barriere, sondern als unschatzbaren Vorteil und zielt darauf ab,
inklusive Lernumgebungen zu schaffen, die den Bildungsbedtrfnissen aller Schiler:innen
gerecht werden. Fir Gogolin bedeutet die Entwicklung eines mehrsprachigen Habitus
strukturelle Veranderungen in mehreren zentralen Bereichen. Zunachst miussen
Lehrkrafte mit den erforderlichen Fahigkeiten und Kenntnissen ausgestattet werden,
um multilinguale Klassenzimmer effektiv zu gestalten. Dazu gehort, ein Bewusstsein flr
Vorurteile zu entwickeln und Strategien umzusetzen, die die sprachlichen Ressourcen
der Schiler:iinnen in den Lernprozess integrieren. Darliber hinaus sollten Lehrpldane so
gestaltet werden, dass sie mehrere Sprachen wertschatzen und einbeziehen, diese
als integrale Bestandteile der Bildungserfahrung betrachten und nicht lediglich als
erganzende Facher behandeln. Schlieklich ist kontinuierliche Forschung unabdingbar,
um die Komplexitat sprachlicher Vielfalt zu erfassen und Strategien zur Verringerung
von Bildungsungleichheiten zu entwickeln. Solche Strategien sollten evidenzbasiert sein
und sich auf die Forderung von Inklusivitat und Chancengerechtigkeit im Bildungswesen
richten. Gogolin schlégt vor, dass ein solcher Wandel hin zu einem multilingualen Habitus
ein Bekenntnis dazu darstellt, die Vielfalt der Sprachen anzuerkennen und wertzuschatzen
und gleichzeitig strukturelle Barrieren im Bildungswesen zu Uberwinden.

Obwohl seit Gogolins Einfliihrung des Konzepts des monolingualen Habitus im Jahr
1994 mehr als drei Jahrzehnte vergangen sind, hat sich in der Sprachbildungspolitik, die
nicht nur Deutschland, sondern viele européische Bildungssysteme dominiert, nicht viel
geadndert. Trotz der Bemiuhungen um einen diversitatssensibleren Bildungsansatz, der
Sprachférderprogramme und Initiativen zur besseren Integration von Mehrsprachigkeit
in den Lehrplan umfasst (Glrsoy, 2021; Kiippers et al., 2015; Schuler et al., 2022), kann
man kaum behaupten, dass der monolinguale Habitus in Bildungskontexten ausreichend
in Frage gestellt wird. Daher ist Gogolins Werk auch heute noch hochrelevant und stellt
sowohl eine Kritik als auch einen Aufruf zum Handeln dar. Es fordert Pddagog:innen,
Forscher:innen und politische Entscheidungstrager:innen auf, die Rolle von Sprache und
Kultur bei der Gestaltung der zukiinftigen Bildung zu Gberdenken.
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4.2 Superdiversitat und Transnationalismus

Ahnlich wie der Ansatz des monolingualen Habitus hat sich Steven Vertovecs (2007, 2009)
wegweisendes Konzept der Superdiversitdt zu einem der prdgenden und meistzitierten
theoretischen Ansatze in der Migrationsforschung entwickelt. Dieses Konzept
ermoglicht ein Verstdandnis der beispiellosen Komplexitat und Vielfalt zeitgendssischer
Migrationsmuster, insbesondere in den urbanen Zentren Europas (Vertovec, 2017).

Mit dem Konzept der Superdiversitat befasst sich Vertovec (2007, 2009) ausftihrlich mit
der komplexen und vielschichtigen Natur der Diversitdt im heutigen GroRbritannien und
argumentiert, dass traditionelle Vorstellungen von Multikulturalismus, die mafkgeblich
durch die Einwanderung aus ehemaligen Kolonien nach dem Zweiten Weltkrieg gepragt
wurden, nicht mehr ausreichen, um die Realitdat der heutigen Migrationsgesellschaft zu
erfassen. Stattdessen ist GroRbritannien fiir Vertovec durch eine ,Diversifizierung der
Diversitat” (S. 1025) gekennzeichnet, wobei die Einwanderungsmuster nicht nur mehr
Ethnien und Herkunftslander, sondern auch eine Vervielfachung wichtiger Variablen wie
Einwanderungsstatus, Geschlecht, Alter, Arbeitsmarkterfahrungen und transnationale
Verbindungen mit sich gebracht haben.

Um das Konzept der Superdiversitdat besser einzuordnen, kontextualisiert Vertovec
zundchst die historische Vielfalt GroRbritanniens und weist darauf hin, dass London
beispielsweise seit langem eine Einwanderungsstadt ist. Er verweist auf das 19. und
20. Jahrhundert, als sich bedeutende Einwanderungsgemeinschaften aus Irland und
Osteuropa bildeten, gefolgt von einer massiven Nachkriegseinwanderung aus der Karibik
und Sudasien (S. 1027). Diese friheren Migrationsbewegungen fihrten zur Entwicklung
multikultureller Politiken, die Toleranz und Respekt fiir kollektive Identitaten fordern sollten,
insbesondere durch die Unterstiitzung von Gemeindeverbanden, kulturellen Aktivitaten
und der Anpassung an 6ffentliche Dienstleistungen (S. 1028).

Vertovec argumentiert jedoch, dass sich die Natur der Einwanderung nach Gro&britannien
seit den 1990er Jahren grundlegend verdandert hat. GroRbritannien verzeichnete
einen deutlichen Anstieg der Nettoeinwanderung, wobei die Einwanderung aus einer
wesentlich breiteren Palette von Herkunftslandern erfolgte, oft ohne historische oder
koloniale Verbindungen zu GrofRbritannien. So verweist er beispielsweise darauf, dass im
Jahr 1971 noch 62 % der Zugewanderten aus dem ,alten“ und ,,neuen® Commonwealth
stammten, wéhrend dieser Anteil bis 2002 auf 37 % gesunken war. Gleichzeitig nahm
die Zahl der Einwandernden aus dem Nahen Osten, Afrika und Osteuropa deutlich zu
(S.1030). Fur Vertovec ging dieser Wandel mit einer Zunahme von Migrationswegen und
Aufenthaltsstatussen einher, darunter Arbeitserlaubnisse, Studentenvisa, Asylsuchende
und Migrantiinnen ohne Papiere, die jeweils mit eigenen Rechten und Einschréankungen
verbunden sind (S. 1034).

Vertovec betont, dass es nicht ausreicht, Vielfalt nur anhand der ethnischen Zugehdrigkeit
zubetrachten (S.1025). Vielmehrseieswichtig,das Zusammenspiel verschiedener Faktoren
wie Einwanderungsstatus, Geschlecht, Alter und Transnationalitédt bei der Gestaltung der
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Erfahrungen von Eingewanderten zu berlicksichtigen. So stellt er beispielsweise fest, dass
der Einwanderungsstatus nicht nur ein entscheidender Faktor fiir die Beziehung eines
Individuums zum Staat, seinen Ressourcen und seinem Rechtssystem, dem Arbeitsmarkt
und anderen Strukturen sei, sondern auch eine Schlisselrolle bei der Bildung von
Sozialkapital und tbergreifenden sozio6konomischen Bindungen spiele (S. 1038).

DasKonzeptdesTransnationalismusisteineweitereSchliisseldimensionderSuperdiversitat.
Vertovec erklart, dass Migrant:innen heute starke Bindungen zu ihren Herkunftsldandern
pflegen, die durch moderne Kommunikationstechnologien und reduzierte Reisekosten
erleichtert werden. Diese transnationalen Verbindungen sind jedoch nicht einheitlich
und variieren je nach Faktoren wie Migrationsweg, Aufenthaltsstatus und wirtschaftlichen
Mitteln (S. 1041). Beispielsweise werden die Uberweisungen aus GroRbritannien auf bis
zu 3,5 Milliarden Pfund pro Jahr geschatzt, was die wirtschaftliche Bedeutung dieser
transnationalen Bindungen widerspiegelt (Blackwell & Seddon 2004, zitiert auf S. 1041).

Vertovec erdrtert auch die rdumliche Verteilung von Eingewanderten und stellt fest,
dass sich einige Gruppen in bestimmten stadtischen Gebieten konzentrieren, wéhrend
andere aufgrund staatlicher Verteilungspolitik oder Beschéaftigungsmaoglichkeiten
starker verstreut sind. So hat beispielsweise der National Asylum Support Service
(NASS) Asylsuchende auf 77 Kommunen in ganz GroRbritannien verteilt, darunter auch
Gebiete mit zuvor geringem Anteil an Einwanderung (S. 1043). Diese Verteilung hat zur
Ausbreitung der Superdiversitat Uber London hinaus beigetragen, mit inzwischen auch
grofkeren migrantischen Bevdlkerungsanteilen in Stadten wie Birmingham, Leicester und
Manchester. (S. 1043).

Der Artikel schliefkt mit dem Hinweis auf die Herausforderungen, die Superdiversitat sowohl
fur die Sozialwissenschaften als auch fiir die Politik mit sich bringt. Vertovec argumentiert,
dass traditionelle Analysemodelle der Migrationsforschung, die ethnische Gruppen als
primére Analyseeinheit betrachten, nicht ausreichen, um das komplexe Zusammenspiel
der vielfaltigen Variablen zu erfassen, das Superdiversitdt kennzeichnet. Er fordert eine
smehrdimensionale Perspektive auf Diversitat®, die Faktoren wie Einwanderungsstatus,
Geschlecht, Alter und Transnationalitat berticksichtigt (S. 1026). Ebenso schléagt er vor, dass
politische Entscheidungstrager:innen tber ethnische Kategorisierungen hinausgehen und
differenziertere Anséatze fiur die Erbringung 6ffentlicher Dienstleistungen, die Vertretung
der Gemeinschaft und Integrationsstrategien entwickeln muissen. Mit anderen Worten
betont Vertovec gegenlber politischen Entscheidungstrageriinnen die Bedeutung,
die innere Diversitdt innerhalb von Migrantiinnengruppen anzuerkennen und flexiblere
Anséatze in der Bereitstellung offentlicher Dienstleistungen zu entwickeln. Er stellt fest,
dass ,bestehende MaRknahmen unzureichend sind und die Leistungserbringung sogar
beeintrachtigen kénnen“ (S. 1046), insbesondere in Bereichen wie Gesundheit, Bildung
und Wohnen. So spiegeln beispielsweise die zehn Volkszéhlungskategorien fiir ethnische
Zugehdrigkeit nicht die gesamte Vielfalt der Gemeinschaften in GroRbritannien wider, was
es erschwert, ihre spezifischen Bedirfnisse einzuschatzen und zu erfiillen (Pui-Ling 2000,
zitiert auf S. 1046).
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Seit seiner Einfihrung wurde das Konzept der Superdiversitdat von Wissenschaftler:innen
aller Disziplinen erweitert und verfeinert. Meissner und Vertovec (2014) wenden
Superdiversitat auf stadtische Kontexte an und untersuchen, wie Stadte mit zunehmender
Vielfalt umgehen und darauf reagieren. Sie betonen die Rolle urbaner Rdume als Orte der
Begegnung, Verhandlung und Innovation. Blommaert und Rampton (2015) erforschen die
Auswirkungen der Superdiversitdt auf Sprachgebrauch und Kommunikation. Sie fuhrten
das Konzept der ,linguistischen Superdiversitdat“ ein und betonten die flieRende und
hybride Natur der Sprachpraktiken in superdiversen Umgebungen. Crul et al. (2013) und
andere wandten das Konzept Superdiversitat auf Bildungskontexte an und pladieren fir
differenziertere Lehr- und Lernansétze in diversen Klassenzimmern.

Steven Vertovecs Konzept der Superdiversitat wurde zwar urspriinglich in GroRbritannien
entwickelt, hat sich jedoch seither international, unter anderem auch in Deutschland, als
bedeutender Analyseansatz fur Bildungsumgebungen etabliert. Angesichts der sozialen
und sprachlichen Vielfalt Berlins, wie in Kapitel 3.2 erldutert, lasst sich argumentieren,
dass zwischen GrofRbritannien und Deutschland sowie zwischen den urbanen Kontexten
London und Berlin wesentliche Parallelen bestehen. Diese Parallelen unterstreichen die
Relevanz des Superdiversitats-Ansatzes fir das Verstandnis der Komplexitat urbaner
Diversitat in beiden Landern.

Einer der flihrenden Forscher, der Vertovecs Superdiversitdts-Modell im deutschen
Bildungswesen anwendet, ist Prof. Dr. Aladin El-Mafaalani. Er argumentiert zu Recht, dass
sowohl der gesellschaftliche Alltag als auch die Schulrealitdt in Deutschland stark von
Superdiversitat gepragt sind (2018). Ein zentrales Thema von El-Mafaalanis Forschung ist
die Frage, wie Superdiversitat Institutionen, insbesondere Bildungssysteme, verdndert.
Er argumentiert, dass traditionelle Integrationsansdatze den Realitdten superdiverser
Gemeinschaften oft nicht gerecht werden. Stattdessen pladiert er fir eine adaptivere
und inklusivere Bildungspolitik, die die individuellen Bedirfnisse von Schiler:innen
unterschiedlicher Herkunft berlcksichtigt. Seine Erkenntnisse fordern politische
Entscheidungstrager:iinnen und Padagog:innen heraus, ihre Strategien zu Uberdenken
und Flexibilitdt und Gerechtigkeit als Schllisselprinzipien fiir eine erfolgreiche Integration
hervorzuheben. Zu seinen zentralen Vero6ffentlichungen gehort Das Integrationsparadox:
Warum gelungene Integration zu mehr Konflikten fiihrt (2018), das weithin alswegweisendes
Werk anerkannt ist. Darin untersucht El-Mafaalani die Paradoxien der Integration in extrem
diversen Gesellschaften und zeigt auf, wie Fortschritt manchmal neue Herausforderungen
mit sich bringt. Ahnlich verhalt es sich mit Mythos Bildung: Die ungerechte Gesellschaft,
ihr Bildungssystem und seine Zukunft (2020), in dem er den Umgang des deutschen
Bildungssystems mit Diversitdt und Ungleichheit kritisiert und systemische Reformen
fordert, um einer sich verandernden Bevdlkerung besser gerecht zu werden.

El-Mafaalanis Auseinandersetzung mit Superdiversitat befasst sich auch mit deren
Zusammenhang mit sozialer Ungleichheit. Er erkennt zwar das Potenzial von Diversitat an,
Innovation und gesellschaftlichen Fortschritt voranzutreiben, spricht aber ebenso offen
Uber die damit verbundenen Risiken. In superdiversen Gesellschaften, warnt er, konnten
sich bestehende Ungleichheiten verscharfen, wenn ihnen nicht durch durchdachte Politik
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begegnet wird. Seine Forschung unterstreicht, wie wichtig es ist, Wege fiir soziale Mobilitat
zu schaffen und allen Menschen unabhangig von ihrer Herkunft einen gleichberechtigten
Zugang zu Ressourcen und Chancen zu gewaéhrleisten.

Ahnlich untersuchen Koca und Mehlem (2023) die sprachliche und kulturelle Integration von
geflichteten Familien aus Syrien, dem Irak und Afghanistan in Deutschland und betonen
dabei das Konzept der Superdiversitat. Sie beleuchten das komplexe Zusammenspiel
von Herkunftssprachen, Transitsprachen und der deutschen Sprache und zeigen, wie
diese Familien mit ihrer mehrsprachigen Identitdt umgehen. Darliber hinaus betonen
sie, wie wichtig es ist, diese sprachliche Vielfalt in Bildungskontexten anzuerkennen und
wertzuschatzen, um sowohl den Erhalt der Herkunftssprachen als auch den Erwerb der
deutschen Sprache zu férdern und so letztlich eine bessere Integration und bessere
Bildungsergebnisse fir gefliichtete Kinder zu ermdglichen.

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass Vertovecs Konzept der Superdiversitat
einen bedeutenden Wandel in unserem Verstandnis und Umgang mit Diversitat
in modernen Gesellschaften darstellt. Indem Wissenschaftleriinnen und politische
Entscheidungstrager:innen vereinfachende ethnische Kategorisierungen hinter sich lassen
und das komplexe Zusammenspiel verschiedener Faktoren berlcksichtigen, kdnnen
sie wirksame Strategien entwickeln, um den Herausforderungen und Chance, die durch
Superdiversitat entstehen, zu begegnen. Wie Vertovec schreibt, ,wird die Zukunft, sowohl
unmittelbar als auch langfristig, unweigerlich von Diversitatsfragen gepragt sein“ (S. 1049).
Die Anerkennung der Mehrdimensionalitat dieser Fragen ist fiir die Foérderung des sozialen
Zusammenhalts und der Inklusion in einer zunehmend vielfaltigen Welt zentral.

4.3 Familiensprachenpolitik

Angesichts von Sprachbildungspolitiken, die oft einem monolingualen Paradigma
folgen und Sprachhierarchien verstarken, obwohl Gesellschaften und Schulen langst
superdivers sind, ist es von zentraler Bedeutung zu untersuchen, wie Familien ihre
Sprachpraktiken und -einstellungen gestalten. Der Rahmen der Familiensprachenpolitik
(Family Language Policy - FLP) bietet wertvolle Einblicke in die Art und Weise, wie
Eltern den Sprachgebrauch zu Hause regeln und gleichzeitig mit externen sprachlichen
Einflissen in Bildungseinrichtungen und mit gesellschaftlichen Normen umgehen. FLP
umfasst die expliziten und impliziten Entscheidungen von Familien dariiber, welche
Sprachen in welchen Kontexten und mit wem verwendet werden, sowie ihre Strategien
fur den Spracherwerb und die Sprachpflege (Spolsky, 2007; King et al., 2008). Sie
vereint sowohl ideologische Vorstellungen Uber Sprache als auch praktische Anséatze zur
Steuerung des Sprachgebrauchs und ermoglicht es Familien, auf kulturelle, soziale und
padagogische Dynamiken zu reagieren. Folglich ist die Erforschung der Einstellungen
und Wahrnehmungen von Eltern in Bezug auf Sprachgebrauch, zweisprachigen
Unterricht und Mehrsprachigkeit durch die Linse der FLP zu einem zunehmend wichtigen
Forschungsgebiet geworden (Curdt-Christiansen & Sun, 2022).
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FLP stitzt sich auf Theorien aus Sprachpolitik, Soziolinguistik, PAdagogik und Anthropologie,
um die Dynamik von Sprachpraktiken, Sprachideologien und Sprachmanagement im
Familienbereich zu verstehen. Dem FLP-Rahmenkonzept liegen mindestens vier wesentliche
theoretische Ansétze zugrunde.

Zundachst ist FLP im breiteren Feld der Sprachenpolitik und -planung verankert, das sich
traditionell auf gesamtpolitische Maknahmen auf nationaler oder institutioneller Ebene
richtet (Ricento, 2000; Willey & Garcia, 2016). Spolskys (2004, 2009) dreigliedriger Rahmen
der Sprachenpolitik — der Sprachpraktiken, Sprachideologien und Sprachmanagement
umfasst — hat die FLP-Forschung mafkkgeblich gepragt. FLP Ubertragt diesen Rahmen aufden
Mikrokontext der Familie und untersucht, wie Eltern und Bezugspersonen Entscheidungen
Uber Sprachgebrauch und Sprachweitergabe zwischen den Generationen treffen.

FLP steht zudem in engem Zusammenhang mit der Sprachsozialisationstheorie, die
untersucht, wie Kinder sprachliche und kulturelle Normen durch die Interaktion mit
Bezugspersonen und Gleichaltrigen erwerben (Ochs & Schieffelin, 1986). Die FLP-
Forschung betont die Rolle der Familie als primaren Ort der Sprachsozialisation, an dem
Kinder nicht nur sprachliche Fahigkeiten, sondern auch die mit verschiedenen Sprachen
verbundenen Werte und sprachlichen Normvorstellungen erlernen.

Bourdieus (1977) Konzepte des sprachlichen Kapitals und der symbolischen Macht werden
in FLP-Studien haufig herangezogen, um zu erldutern, wie Familien die Sprachwahl im
Verhaltnis zu grokeren gesellschaftlichen Hierarchien steuern. Familien kdnnen dominanten
Sprachen (z. B. Englisch, Deutsch) den Vorzug geben, um ihren Kindern den Zugang zu
wirtschaftlichen und sozialen Chancen zu sichern, oft auf Kosten der Familiensprachen.

SchlieRlich ist die FLP-Forschung eng mit Studien zu Mehrsprachigkeit und
Transnationalismus verbunden, insbesondere im Kontext von Migration und Globalisierung.
Creese und Blackledge (2010) betonen den flieRkenden und dynamischen Charakter
mehrsprachiger Praktiken und stellen traditionelle Vorstellungen von Sprachgrenzen in
Frage. FLP-Studien untersuchen héaufig, wie transnationale Familien den Sprachgebrauch
in verschiedenen kulturellen und sprachlichen Kontexten aushandeln (Ballweg, 2022).

FLP dreht sich um vier Schlisselkonzepte: Sprachpraktiken, Sprachideologien,
Sprachmanagement, und intergenerationelle Sprachweitergabe (Spolsky, 2004, 2009;
King & Fogle, 2017; Curdt-Christiansen, 2018). Diese Konzepte bieten einen Rahmen fir
das Verstandnis, wie Familien mit Mehrsprachigkeit umgehen und Entscheidungen uber
Sprachgebrauch, Spracherhalt und Sprachvermittlung treffen. Die einzelnen Konzepte sind
eng miteinander verknupft, pragen das sprachliche Umfeld der Familie und beeinflussen
die Sprachentwicklung der Kinder.

Sprachpraktiken beziehen sich auf den alltdglichen Sprachgebrauch innerhalb der Familie,
einschlieklich der Art und Weise, wie Familienmitglieder kommunizieren, zwischen
Sprachen wechseln und sprachliche Ressourcen mischen (Spolsky, 2004). Diese Praktiken
werden durch das sprachliche Repertoire der Familienmitglieder und den breiteren
soziolinguistischen Kontext, in dem sie leben, gepragt (Curdt-Christiansen, 2018). In
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mehrsprachigen Familien ist beispielsweise Code-Switching (Wechsel zwischen Sprachen)
oder Translanguaging (fliekende Verwendung mehrerer Sprachen zur Ubermittlung von
Bedeutung) ublich. Diese Praktiken sind nicht zufallig, sondern oft strategisch und dienen
bestimmten kommunikativen oder kulturellen Zwecken. Im deutschen Kontext haben
Studien gezeigt, wie Familien Sprachpraktiken nutzen, um mit ihrer doppelten kulturellen
Identitdt zurechtzukommen. So ergab beispielsweise eine umfangreiche Studie des
Bundesamtes fiir Migration und Flichtlinge (2007) zur sprachlichen Integration von
Familien aus verschiedenen Gemeinschaften in Deutschland, dass 44,8 % der befragten
Teilnehmer in der Familie ihre Familiensprache oder die Sprache ihres Herkunftslandes
sprechen, wéhrend etwa ein Drittel eine Mischung aus Familiensprache und Deutsch
spricht (vgl. Haug, 2008). In einer anderen Studie zu Sprachpraktiken in Familien aus
Afghanistan fanden Panagiotopoulou und Ucan (2023) heraus, dass Eltern zu Hause aktiv
Mehrsprachigkeit fordern und sich dabei oft auf dltere Geschwister verlassen, um sowohl
die Erhaltung der Herkunftssprache als auch den Erwerb des Deutschen zu unterstiitzen.
Kinder wiederum spielen eine aktive Rolle bei der Gestaltung der Familiensprachpraktiken
und nutzen translinguale Strategien, um sprachliche Identitdt und institutionelle
Anforderungen in Einklang zu bringen. Dieses letzte Beispiel zeigt, dass Sprachpraktiken
nicht immer von den Eltern auf die Kinder Ubertragen werden, sondern auch umgekehrt.

Sprachideologien umfassen die Uberzeugungen, Wahrnehmungen, Einstellungen und
Werte von Familienmitgliedern gegenliber verschiedenen Sprachen (Spolsky, 2004;
Lanza, 2007). Diese sprachlichen Normvorstellungen spielen eine entscheidende Rolle bei
der Gestaltung von Sprachpraktiken und -managemententscheidungen. Beispielsweise
kdnnen Eltern die Familiensprache als wichtiges Merkmal kultureller Identitdt betrachten
und gleichzeitig die Bedeutung der dominanten Sprache fiir schulischen und beruflichen
Erfolg anerkennen (Schwartz, 2010). Diese konkurrierenden Vorstellungen fiihren oft zu
einer komplexen und manchmal widersprichlichen Sprachpolitik innerhalb der Familie. In
Deutschland hat eine Studie Uber ukrainische Familien, die nach dem Krieg nach Berlin
eingewandert sind, gezeigt, wie Sprachideologien die Familiensprachpolitik beeinflussen.
Bergmann und Turkevych (2024) fanden heraus, dass viele ukrainische Eltern Ukrainisch
als Moglichkeit schatzten, ihre kulturelle |dentitdt zu bewahren und die Bindung zu
ihrem Herkunftsland aufrechtzuerhalten. Auf die Frage nach ihrer Motivation fir die
Aufrechterhaltung ihrer ukrainischen Sprachkenntnisse in Deutschland gibt beispielsweise
eine Mehrheit der Eltern (87,2 %) an, dass die Bewahrung der ukrainischen Identitat
wichtig sei (S. 335). Sie erkennen jedoch auch die Notwendigkeit der deutschen Sprache
fur den schulischen Erfolg und die soziale Integration ihrer Kinder. Daher erwarten die
Forscherinnen, dass sich diese Motivation mit zunehmender Integration in die deutsche
Gesellschaft &ndern wird (S. 336). Diese Doppelperspektive flihrt oft zu einem Balanceakt:
Eltern fordern die Verwendung der ukrainischen Sprache zu Hause und fordern den
Unterricht in der Schule, wahrend sie gleichzeitig daflir sorgen, dass ihre Kinder durch den
Kontakt in der Schule und der Gemeinschaft gute Deutschkenntnisse entwickeln. Ebenso
ergab Bernhards (2021) Studie zum russisch-deutschen Sprachgebrauch in Deutschland,
dass Eltern Russisch haufig mit emotionaler N&he und familidrer Bindung assoziieren,
wahrend sie Deutsch als Sprache der Chancen und des sozialen Aufstiegs betrachten. Auch
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Moller (2023) stellt unter kurdischsprachigen Menschen in Deutschland eine tiberwiegend
positive Spracheinstellung gegeniiber Kurmanci fest, was eine starke emotionale Bindung
und Anerkennung als Familiensprache Uber Generationen und Herkunftslander hinweg
widerspiegelt. Die Forscherin betont jedoch auch, dass Kurd:innen aus Rojava positivere
Einstellungen zeigen als jene aus Bakur und dass Personen der ersten Generation eine
haufigere Verwendung und positivere kognitive und verhaltensbezogene Einstellungen
aufweisen als Personen der zweiten Generation.

Sprachmanagement umfasst das gezielte Engagement von Eltern oder Bezugspersonen,
den Sprachgebrauch innerhalb der Familie zu regeln (Spolsky, 2009; Schwartz, 2010).
Dies kann dominante Strategien wie den Ansatz ,ein Elternteil, eine Sprache” (One Parent
One Language - OPOL), bei dem jeder Elternteil durchgehend eine Sprache mit dem Kind
spricht, oder den Ansatz ,Minderheitensprache zu Hause® (Minority Languages At Home
- ML@H), bei dem die Familie zu Hause ausschlielich die Herkunftssprache verwendet
(Barron -Hauwaert, 2004), umfassen. Diese Strategien werden haufig eingesetzt, um
Zweisprachigkeit zu gewdhrleisten oder den Erhalt einer Familiensprache zu unterstitzen.
In Deutschland variieren die Sprachmanagementstrategien von transnationalen Familien
stark. So untersuchten Blacher und Brehmer (2024) in einer aktuellen Studie den
Sprachgebrauch russisch-deutscher Familien und fanden heraus, dass neben anderen
Techniken OPOL und Translanguaging flexibel eingesetzt wurden, um Verbindungen zu
beiden Kulturen aufrechtzuerhalten und gleichzeitig die alltdgliche Kommunikation zu
erleichtern. Die Wirksamkeit solcher Strategien hangt jedoch héaufig von Faktoren wie der
Entschlossenheit der Eltern, der Unterstlitzung durch die Community und der Verfligbarkeit
von Ressourcen fur die Herkunftssprache ab. In einigen Fallen meldeten Eltern ihre Kinder
auch in Wochenend-Sprachschulen an oder nutzten digitale Tools, um sie mit Medien und
Literatur in der Familiensprache vertraut zu machen.

Intergenerationelle Sprachlibertragung bezeichnet den Prozess, bei dem Sprachen von
einer Generation an die nachste weitergegeben werden. Dies ist ein zentrales Anliegen
der FLP-Forschung, da es eng mit dem Uberleben von Familiensprachen zusammenhangt
(Fishman, 1991). Eine erfolgreiche Ubertragung héngt von verschiedenen Faktoren ab,
einschlieRlich der Sprachkompetenz der Eltern, des sprachlichen Umfelds der Community
und der institutionellen Unterstiitzung von Familiensprachen (Schwartz, 2010). Im deutschen
Kontext haben Studien gezeigt, dass die intergenerationelle Weitergabe fiir eingewanderte
Familien oft eine Herausforderung darstellt. So fand Nauck (2001) bei der Untersuchung
von funf verschiedenen Gruppen von eingewanderten Familien — namlich griechischen,
italienischen und tiirkischen Familien von Arbeitsmigrant:innen in Deutschland, deutschen
Aussiedleriinnen aus Russland in Deutschland und jidischen Einwander:innen aus
Russland in Israel — heraus, dass die Art und Weise, wie Familien ihre Sprache uber
Generationen hinweg weitergeben, von den ihnen zur Verfligung stehenden Ressourcen
abhangt. Dazu gehoren Bildung (kulturelles Kapital) und Unterstiitzung durch ihre sozialen
Kontakte (soziales Kapital). Familien wenden unterschiedliche Strategien an, um sich an
ihre neue Umgebung anzupassen, und diese Strategien variieren zwischen den Gruppen.
Beispielsweise verlassen sich tlirkische Familien mit niedrigerem Bildungsniveau oft auf
starke familidre und gesellschaftliche Bindungen,umihre Sprache undIdentitdt zu bewahren,
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wahrend russische Familien mit héherem Bildungsniveau dazu neigen, an ihrer Sprache
festzuhalten, auch wenn sie Schwierigkeiten haben, sie an ihre Kinder weiterzugeben. Die
Studie zeigt, dass die Beziehung zwischen Familien und ihren Ressourcen eine grofke Rolle
dabei spielt, ob sie ihre Sprache behalten oder sich an die dominante Sprache und Kultur
anpassen. Sie stellt zudem die Vorstellung in Frage, dass alle Migrant:iinnen den gleichen
Assimilationsweg beschreiten, und zeigt, dass Ergebnisse wie Sprachgebrauch und Identitat
von Familienstrategien und ihren individuellen Lebensumstanden abhangen. In @hnlicher
Weise untersucht Dlubek (2016) in ihrer Magisterarbeit den komplexen Zusammenhang
zwischen Sprachpolitik, gesellschaftlichen Einstellungen und generationsiibergreifender
Sprachweitergabe in drei deutschen Familien. Mit Fokus auf Griechisch, Italienisch und
Polnisch als Familiensprachen hebt die Forscherin hervor, dass die Bemuhungen der Eltern,
ihre Familiensprachen weiterzugeben, von ihrer Selbstidentifikation, ihren sprachlichen
Einstellungen und dem Zugang zu erstsprachlichem Unterricht gepragt sind, wobei letzterer
aufgrund restriktiver Sprachpolitik oft eingeschréankt ist. Auch die von gesellschaftlichen
Normvorstellungen beeinflussten Einstellungen der Kinder spielen eine bedeutende Rolle.
Trotz der positiven Ansichten der Teilnehmer:innen zur Mehrsprachigkeit erschweren
gesellschaftlicher Druck und monolinguale Normen die Weitergabe héaufig. Wahrend
Sprachpolitik die Weitergabe indirekt beeinflusst, indem sie den Zugang zu Ressourcen
und gesellschaftliche Einstellungen pragt, konnte kein direkter Kausalzusammenhang
festgestellt werden. Ebenso weist Simsek (2022) auf ein noch unausgewogeneres Muster
in der Sprachibertragung innerhalb kurdischer Familien in Deutschland hin: Trotz der
Bemihungen der Eltern, Kurdisch an ihre Kinder weiterzugeben, entwickelt die jlingere
Generation haufig nur eine rezeptive Mehrsprachigkeit. Das bedeutet, dass Kinder Kurdisch
verstehen, aber hauptsachlich auf Deutsch antworten, was zu einem Muster fihrt, bei dem
die altere Generation Kurdisch oder Turkisch spricht, wahrend die jingere Generation auf
Deutsch antwortet. Fir die Forscherin ist diese Dynamik ein Beispiel fiir ,Lingua receptive®
(LaRa), eine Form der mehrsprachigen Kommunikation, bei der die Sprecher:innen ihre
bevorzugte Sprache verwenden, die von den Gesprachspartner:iinnen verstanden, aber im
Gegensatz zu einer Lingua franca nicht erwidert wird (Rehbein et al., 2011).

Des Weiteren unterstreicht die Forschung die entscheidende Rolle der Frauen bei der
generationsubergreifenden Sprachweitergabe und positioniert sie haufig als zentrale
Akteurinnen bei Sprachwandel und -erhalt (Paulston, 1994). Die Tatsache, dass Frauen in
ihrer Gemeinschaft Giblicherweise Sprachwandel initiieren, ist auf die besondere Situation
zuriickzufithren, dass sie die Hauptlieferantinnen und Ubermittlerinnen sprachlicher,
kultureller, ethnischer und religioser Traditionen sind (Gal, 1987). Daher wurde héufig
beobachtet, dass Herkunftssprachen besser erhalten bleiben, wenn die Mitter die
Familiensprache sprechenundsich dafiirentscheiden, ihre Herkunftssprache weiterzugeben
(Piller & Pavlenko, 2004). Diese Studien werden durch Ballwegs (2024) Studie zur tlirkisch-
deutschen Zweisprachigkeit bestatigt. Ballweg zeigt die geschlechtsspezifische Dynamik
der generationsibergreifenden Sprachweitergabe in mehrsprachigen Familien, in denen die
Mutter eine zentrale Rolle bei der Férderung der Sprachentwicklung und Aufrechterhaltung
mehrsprachiger Praktiken spielt. Die Mutter verwendet Turkisch fir relationale und soziale
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Zwecke und Deutsch fir die narrative Entwicklung, wobei sie aktiv Interaktionen vermittelt
und sprachliche Liicken Uberbriickt. Im Gegensatz dazu bieten das begrenzte Engagement
und der direktive Stil des Vaters weniger Gelegenheiten zur diskursiven Interaktion, was die
zentrale Rolle der miutterlichen Beteiligung an der Aufrechterhaltung der Mehrsprachigkeit
innerhalb der Familie unterstreicht.

Zusammenfassend lésst sich sagen, dass der FLP-Rahmen einen ganzheitlichen Uberblick
daruber bietet, wie Sprachwahl, Sprachpraxis und Sprachwahrnehmung von Familien in
grofkere soziopolitische und bildungsbezogene Kontexte eingebettet sind. Er ermdglicht
ein besseres Verstandnis daflir, wie transnationale Familien Mehrsprachigkeit zu Hause
sowie in der Interaktion mit Institutionen gestalten. Das Verstandnis elterlicher Perspektiven
zu diesen Themen liefert wertvolle Einblicke in die allgemeineren gesellschaftlichen
Ansichten zur Sprachenvielfalt und auch in die Art und Weise, wie Bildungssysteme und
-politiken die Sprachenvielfalt besser unterstiitzen kénnen.

4.4 James Cummins’ Beitrage zur Sprachbildung

James (Jim) Cummins ist einer der einflussreichsten Wissenschaftler:innen, dessen
Arbeit den Bereich der zweisprachigen Bildung weltweit makgeblich gepragt hat. Er
lieferte eine theoretische Grundlage fiir das Verstandnis der kognitiven, akademischen
und soziokulturellen Dimensionen von Spracherwerb und Mehrsprachigkeit. Cummins’
Beitrage,insbesondere seine Hypothesen zur Schwellen-und Entwicklungsinterdependenz
sowie seine Unterscheidung zwischen grundlegenden zwischenmenschlichen
Kommunikationsfahigkeiten (Basic Interpersonal Communication Skills - BICS) und
kognitiver akademischer Sprachkompetenz (Cognitive Academic Language Proficiency
- CALP), bieten wertvolle Einblicke in die Entwicklung mehrsprachiger Sprachkompetenz
und wie zweisprachige Bildung mehrsprachige Schiiler:iinnen optimal férdern kann. In
seinen spateren Arbeiten ging er zudem ausflhrlich auf den |dentitdtsaspekt zwei- und
mehrsprachiger Bildung ein. Dabei geht er Uber die Relevanz fir den Einzelnen hinaus und
bietet einen ganzheitlicheren Ansatz, der die grokeren sozialen und politischen Aspekte
in die Betrachtung und Theoriebildung einbezieht (Cummins, 1996; 2001).

Obwohl Cummins sich primar mit Bildungskontexten, soziolinguistischen Darstellungen
und Bildungspraktiken im nordamerikanischen Kontext beschéftigt, ist seine Arbeit auch
fur die Situation in Europa und Deutschland von groRer Relevanz. Seine Terminologie,
darunter Konzepte wie ,bilinguale Bildung® ,Erstsprache* und ,Zweitsprache®
fand in den 1970er und frilhen 1980er Jahren, als er seine theoretischen Rahmen
entwickelte, breite Akzeptanz. Diese Begriffe entsprechen jedoch nicht vollstdndig
den aktuellen wissenschaftlichen Diskussionen, die mittlerweile differenziertere
Konzepte wie Plurilingualismus, Mehrsprachigkeit, Translanguaging, Superdiversitat und
Transnationalismus umfassen. Dennoch birgt die Auseinandersetzung mit Cummins
Ideen im Dialog mit diesen neueren theoretischen Perspektiven erhebliches Potenzial fur
die Weiterentwicklung aktueller Debatten.
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Vor diesem Hintergrund werden wir einige der wichtigsten Beitrdge von Cummins
analysieren, die unseren theoretischen Rahmen pragen, mit dem Ziel, die Bedeutung
der Unterstitzung der sprachlichen, kognitiven und sozialen Dimensionen von
Mehrsprachigkeit hervorzuheben.

4.41 Die Schwellenhypothese und die Entwicklungsinterdependenzhypothese

Cummins® (1976) Ansatz z&hlt zu den grundlegenden theoretischen Rahmen im Bereich
der zweisprachigen Erziehung, da er die kognitiven Auswirkungen von Zweisprachigkeit
auf unterschiedlichen Sprachkompetenzstufen untersucht. Cummins geht davon aus, dass
Schileriinnen bestimmte Sprachkompetenzschwellen erreichen missen, um negative
kognitive Effekte zu vermeiden und die kognitiven Vorteile der Zweisprachigkeit zu
nutzen. Diese Hypothese hat maRkgeblich zum Verstédndnis des Zusammenhangs zwischen
Sprachkompetenz und kognitiver Entwicklung bei zweisprachigen Schiler:innen beigetragen.

Cumminsidentifiziertzweihochabstrakte Schwellen: Die erste Schwelle stellt ein notwendiges
Kompetenzniveau dar, um kognitive Defizite zu vermeiden, wéhrend die zweite Schwelle ein
erforderliches Kompetenzniveau darstellt, um kognitive Vorteile zu erzielen. Schiiler:innen,
die die erste Schwelle nicht erreichen, kdnnen negative kognitive Auswirkungen erfahren,
beispielsweise Schwierigkeiten in der akademischen Leistung. Im Gegensatz dazu kénnen
Schileriinnen, die die zweite Schwelle erreichen, von kognitiven Vorteilen profitieren,
wie einem verbessertes Problemldsungsvermdgen und gesteigerten metalinguistischen
Bewusstsein. Dieses Prinzip diente als Grundlage, um sich fur bilinguale Bildungsprogramme
einzusetzen, die additive Mehrsprachigkeit fordern, bei der Schiileriinnen sowohl in ihrer
ersten als auch in ihrer zweiten Sprache Kompetenzen entwickeln, anstatt subtraktive
Mehrsprachigkeit, bei der die erste Sprache durch eine zweite Sprache ersetzt wird.

Cummins’ (1979) Entwicklungsinterdependenzhypothese ergéanzt die Schwellenhypothese
und liefert wichtige Erkenntnisse zum Zusammenhang zwischen Erst- und
Zweitsprachentwicklung.DieseHypothesegehtdavonaus,dasslLese-undSchreibfahigkeiten
in Erst- und Zweitsprache voneinander abhéngig sind: die Beherrschung einer Sprache
kann die Entwicklung einer anderen Sprache férdern. Cummins stellte diese Hypothese
auf, um die Vorstellung zu hinterfragen, dass Erstsprache und Zweitsprache getrennte und
unabhéngige Systeme sind, wobei der Schwerpunkt eher auf der Ubertragung kognitiver
und sprachlicher Fahigkeiten zwischen den Sprachen liegt.

Auf Grundlage dieses Prinzips wurde fir bilinguale Bildungsprogramme pladiert, die die
erste Sprache der Schiler:innen erhalten und weiterentwickeln, wahrend gleichzeitig die
zweite Sprache vermittelt wird. Es hat sich gezeigt, dass solche Programme wirksamer
sind, um den schulischen Erfolg zu fordern, als Programme, die die Zweitsprache auf
Kosten der Erstsprache priorisieren.

Obwohldiese Theorieweithinakzeptiertist,argumentieren einige Wissenschaftler:innen,dasssie
den Sprachtransfer zu stark vereinfacht, da sie eine direkte und universelle Beziechung zwischen
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Erst- und Zweitsprachenkenntnissen annimmt. Cummins (2000) stellt klar, dass sprachliche
Interdependenz nicht automatisch entsteht, sondern von Faktoren wie Sprachahnlichkeit,
Unterrichtsqualitdt und soziokulturellem Kontext abhangt. Er betont, dass ,das Ausmal’ der
sprachiibergreifenden Ubertragung von Fahigkeiten vom Grad der Uberschneidung zwischen
den Sprachen, dem erreichten Sprachniveau und den soziokulturellen Bedingungen abhéangt,
unter denen die Sprachen erlernt werden® (ebd., S. 175).

DieSchwellenhypothesewurdeebensowegenihreslinearenModellsvonSprachkompetenz
und kognitiver Entwicklung kritisiert: der Zusammenhang zwischen Sprachkompetenz
und kognitiven Leistungen sei komplexer und kontextabhé@ngiger. Cummins (2000) stellt
jedoch klar, dass die Schwellen nicht fest sind, sondern je nach soziokulturellem Kontext
und den kognitiven Anforderungen spezifischer Aufgaben variieren: ,Die Schwellen sind
nicht absolut, sondern relativ zu den kognitiven und sprachlichen Anforderungen der
Aufgaben, die die Schiiler:innen bewadltigen sollen” (ebd., S. 179).

Fur transnationale Familien bieten die beiden Hypothesen eine ermutigende Perspektive:
Die Bewahrung der Familiensprache verhindert den Erwerb der dominanten Sprache
(in diesem Fall Deutsch) nicht, sondern erganzt ihn. Diese Hypothesen haben auch
Auswirkungen auf Bildungspolitiken, die den Unterricht in der Herkunftssprache fordern, da
sie nahelegen, dass die Forderung der Lese-und Schreibkompetenzin der Familiensprache
zum akademischen Erfolg in Deutsch beitragen kann. Dartiber hinaus unterstitzt die
Interdependenzhypothese die Gestaltung zweisprachiger und herkunftssprachlicher
Programme, die Familiensprachen als kognitiven Vorteil wertschatzen und einen
integrierten Ansatz zur Sprachentwicklung férdern, der den mehrsprachigen Realitaten
transnationaler Schiler:innen Rechnung trégt. Der gleichen Logik folgend ist es auch
moglich, die Familiensprachen von Schileriinnen aus transnationalen Familien zu
starken, indem die notwendigen Voraussetzungen geschaffen werden, um ihre in der
Unterrichtssprache (in diesem Fall Deutsch) erworbenen Kenntnisse, Fahigkeiten und
Fertigkeiten aufihre Familiensprachen zu libertragen, selbst wenn diese in zweisprachigen
Modellen nicht als Unterrichtsmedium verwendet werden.

4.4.2 Unterscheidung zwischen BICS und CALP

Ein weiterer einflussreicher Beitrag von Cummins im Bereich der zweisprachigen Erziehung
ist seine Unterscheidung zwischen Basic Interpersonal Communication Skills (BICS) und
Cognitive Academic Language Proficiency (CALP), die er im Laufe der Jahre (1979, 1981,
2000, 2008) untermauerte.

Cummins definiert BICS als die Fahigkeit zur fliekenden Konversation, die es Menschen
ermoglicht, alltdgliche soziale Interaktionen zu flihren. Diese Art der Sprachkompetenz ist
kontextgebunden, d. h. sie stitzt sich auf situative Hinweise, Gesten und Mimik, um das
Verstandnis zu erleichtern. BICS wird von Zweitsprachenlernenden in der Regel relativ
schnell erworben, oft innerhalb von ein bis zwei Jahren nach dem Kontakt mit der Sprache.
Im Gegensatz dazu bezeichnet CALP die Fahigkeit, Sprache in dekontextualisierten,
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kognitiv anspruchsvollen akademischen Situationen zu verwenden. CALP beinhaltet das
Verstehen und die Produktion komplexer sprachlicher Strukturen, abstrakter Konzepte und
fachspezifischen Vokabulars. Cummins betont, dass die Entwicklung von CALP deutlich
langer dauert und oft flinf bis sieben Jahre kontinuierlichen Kontakts und Unterricht
erfordert (Cummins, 1984).

Diese Unterscheidung ist von entscheidender Bedeutung, da sie die Herausforderungen
unterstreicht, denen sich zweisprachige Schileriinnen im akademischen Umfeld
gegenlibersehen, wo sie Sprache auf eine weitaus komplexere und abstraktere Weise
verwenden mussen als in alltédglichen Gesprachen.

Cummins fihrte das BICS/CALP-Modell erstmals Ende der 1970er und Anfang der 1980er
Jahre im Rahmen seiner umfassenden Forschung zu Zweisprachigkeit und Spracherwerb
ein. Er stellte fest, dass viele zweisprachige Schiler:innen falschlicherweise als lernbehindert
eingestuft wurden, weil Padagog:innen und Priferinnen den Unterschied zwischen
Konversations-und akademischer Sprachkompetenz nichterkannten. Diese Fehleinschatzung
fuhrte haufig dazu, dass bilinguale Schileriinnen ungeeignet in Forderschulprogramme
eingestuft wurden, wodurch ihnen die Moglichkeit genommen wurde, die akademischen
Sprachkomptenezen zu entwickeln, die sie fir den schulischen Erfolg benétigten.

Ein zentraler Aspekt von Cummins’ BICS/CALP-Modell ist die Rolle des Kontexts im
Sprachgebrauch. Cummins beschreibt BICS als kontextbasierte Kommunikation, bei der
die Bedeutung durch situative Hinweise wie Mimik, Gestik und geteiltes Wissen unterstitzt
wird. Beispielsweise kann ein:e Schiiler:in mithilfe dieser kontextuellen Unterstiitzung
erfolgreich ein Gesprach mit Gleichaltrigen auf dem Spielplatz fihren. Im Gegensatz
dazu beinhaltet CALP kontextreduzierte Kommunikation, bei der die Bedeutung primar
aus sprachlichen Hinweisen abgeleitet werden muss. Dies ist typisch flir akademische
Aufgaben wie das Lesen eines Lehrbuchs, das Schreiben eines Aufsatzes oder das Losen
einer Textaufgabe in Mathematik (Cummins, 1981).

Die Unterscheidung zwischen BICS und CALP hat tiefgreifende Auswirkungen auf den
bilingualen Unterricht. Cummins argumentiert, dass Pddagog:innen die unterschiedlichen
Zeitplane und padagogischen Anforderungen im Zusammenhang mit der Entwicklung
von BICS und CALP beriicksichtigen mussen. Schileriinnen kdnnen zwar relativ schnell
flieRend sprechen, bendtigen aber nachhaltige Unterstiitzung, um die fiir den Schulerfolg
notwendigen akademischen Sprachkenntnisse zu entwickeln (1984).

Cummins’ Rahmenwerk wurde vielfach genutzt, um sich fir die Fortfliihrung von
Sprachfoérderprogrammen einzusetzen, wie etwa bilingualem Unterricht und Englisch als
Zweitsprache (English as a Second Language - ESL), bis die Schiler:iinnen ihre akademische
Sprachkompetenz (CALP) vollstandig entwickelt haben. Dies stellt sicher, dass Schiiler:innen
in regularen Klassen, in denen von ihnen akademische Leistungen ohne die notwendigen
sprachlichen Hilfsmittel erwartet werden, nicht in Schwierigkeiten geraten.

Im Laufe der Jahre hat Cummins auf Kritik und Missverstéandnisse im Zusammenhang
mit dem BICS/CALP-Modell reagiert. Einige Wissenschaftleriinnen argumentierten,
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dass die Unterscheidung die Komplexitat der Sprachkompetenz zu stark vereinfache,
indem sie sie auf ein bindres Modell reduziere. Als Antwort darauf hat Cummins (2000)
klargestellt, dass BICS und CALP keine getrennten Kategorien, sondern vielmehr Punkte
auf einem Kontinuum der Sprachkompetenz sind. Cummins (2008) betont zudem, dass
die Entwicklung von CALP nicht ausschlieRlich ein linguistischer Prozess ist, sondern
eng mit der kognitiven und akademischen Entwicklung verknlpft ist. Er argumentiert,
dass effektiver Unterricht das Erlernen von Sprache und Sachwissen integrieren und
den Schiiler:innen die Moglichkeit geben muss, sich in sinnvollen Kontexten mit kognitiv
anspruchsvollen Aufgaben auseinanderzusetzen.

Flr transnationale Familien ist die Unterscheidung zwischen BICS und CALP von
grofker Bedeutung. Sie unterstreicht die Notwendigkeit von Bildungssystemen, die
Konversationsflissigkeit (BICS) nur als eine Komponente der Sprachkompetenz
anerkennen. Schulen missen Schiler:innen bei der Entwicklung von CALP in beiden
Sprachen unterstitzen und sicherstellen, dass sie Uber Sprachgrenzen hinweg
auf akademische Inhalte zugreifen und sich mit ihnen auseinandersetzen k&nnen.
Zudem hilft diese Unterscheidung Pddagog:innen sowie Eltern zu verstehen, dass
Konversationskompetenz nicht gleichbedeutend mit akademischer Reife ist, insbesondere
in kognitiv anspruchsvollen Fachern wie Naturwissenschaften, Mathematik und Literatur.
Schulen, die sich auf die Entwicklung von CALP sowohl in der Familiensprache als auch
in Deutsch konzentrieren, kénnen Schiiler:innen mit transnationalem Hintergrund besser
beim Erreichen akademischer Erfolge unterstitzen.

4.4.3 Identitatsbezogendes Engagement und mehrsprachige Bildung

Obwohl Cummins' friihere Arbeiten sich starker auf kognitive Aspekte der Zweisprachigkeit
konzentrierten, befassen sich seine spateren Arbeiten mit der Rolle von Identitats- und
Machtfragen im Kontext des Sprachenlernens und -lehrens. In seinem einflussreichen Buch
Negotiating Identities: Education for Empowermentin a Diverse Society untersucht Cummins
(2001) die Schnittstelle zwischen Identitdt, Macht und Sprachbildung, insbesondere im
Kontext zweisprachiger und kulturell vielféltiger Schiler:iinnen. Ein zentrales Thema des
Buches ist die Bedeutung von identitatsbezogenem Engagement in der Sprachbildung,
das laut Cummins entscheidend flir akademischen Erfolg und Empowerment sind.

Cummins stellt die Idee der Identitdtsverhandlung als dynamischen Prozess vor, der
in der Interaktion zwischen Lehrkréaften und Schiler:iinnen stattfindet. Er erklart, dass
Schiler:innen, deren Identitdt — durch die Anerkennung ihrer Familiensprache, -kultur und
-erfahrungen — bestatigt wird, eher bereit sind, sich fir ihre Ausbildung zu engagieren und
akademischen Erfolg zu erzielen. Umgekehrt ist es wahrscheinlicher, dass Schiiler:innen,
derenldentitatabgewertet wird, beispielsweise durch die Abwertung ihrer Familiensprache
oder -kultur, die Schule meiden. Cummins betont, dass Schulen gesellschaftlichen Mustern
der Entmachtung aktiv entgegentreten missen, indem sie die Sprachen und Kulturen der
Schiler:innen respektieren und die Beteiligung der Community fordern.
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Cummins kontrastiert durch Zwang gepragte Machtverhaltnisse, bei denen Macht lber
andere ausgelbt wird, mit kollaborativen Machtverhdltnissen, bei denen Macht durch
gegenseitigen Respekt und Kooperation entsteht. Er argumentiert, dass kollaborative
Machtverhéaltnisse im Klassenzimmer sowohl Schileriinnen als auch Lehrkréfte starken.
In solchen Umgebungen flihlen sich Schileriinnen wertgeschatzt, was sie wiederum zum
Lernen motiviert. Cummins betont, dass dieser kollaborative Ansatz der Schlissel zur
Schaffung von Lernrdumen ist, in denen Schiler:innen ein Geflihl der Zugehdorigkeit und
Handlungsféahigkeit verspuren.

Sprache ist laut Cummins nicht nur ein Kommunikationsmittel, sondern auch ein zentraler
Bestandteil der Identitat. Er argumentiert, dass Schiiler:iinnen, die ermutigt werden, ihre
Familiensprache zu pflegen und weiterzuentwickeln, Stolz aufihren kulturellen Hintergrund
entwickeln, was sich positiv auf ihre schulischen Leistungen auswirkt. Cummins erortert
auch die Bedeutung eines kritischen Sprachbewusstseins, bei dem Schiler:innen lernen,
dariiber nachzudenken, wie Sprache in der Gesellschaft verwendet wird und wie sie ein
Instrument der Selbstbestimmung sein kann. Durch die Entwicklung dieses Bewusstseins
kdnnen Schiler:iinnen neue Identitdtsmoglichkeiten erdffnen und Sprache nutzen, um
gesellschaftliche Ungerechtigkeiten in Frage zu stellen.

Cummins nennt Beispiele fir Programme, die die Familiensprachen und -kulturen von
Schiler:innen erfolgreichin den Lehrplanintegrierthaben, was zu gesteigertem akademischen
Engagement und Erfolg gefiihrt hat. Beispielsweise beschreibt er das Pajaro Valley Family
Literacy Project, bei dem spanischsprachige Eltern und Kinder ermutigt wurden, auf Spanisch
zu lesen und zu schreiben. Diese Initiative starkte nicht nur die Lese- und Schreibkompetenz
der Familien, sondern steigerte auch die Motivation und die akademischen Leistungen der
Schiler. Cummins argumentiert, dass Schuler:innen, die sich in ihrer Identitat bestatigt fuhlen,
eher zu kritischer Lese- und Schreibkompetenz neigen und die Sprache nutzen, um sich fir
sozialen Wandel einzusetzen und Ungleichheiten zu bekampfen.

Cummins betont die =zentrale Rolle von Lehrkréften bei der Starkung der
Schiler:iinnenidentitat. Er argumentiert, dass Lehrkrafte sich der Machtdynamik im
Klassenzimmer bewusst sein und ein Umfeld schaffen missen, in dem sich alle
Schiler:innen wertgeschatzt fliihlen. Der Umgang der Lehrkréfte mit den Schiler:innen, so
Cummins, spiegele deren Rollenverstandnis wider und beeinflusse die Wahrnehmung des
eigenen Potenzials. Cummins betont die Bedeutung starker, respektvoller Beziehungen
zu den Schiler:iinnen, da diese wirtschaftliche und soziale Nachteile Uberwinden und zu
akademischen Leistungen inspirieren konnen.

Cummins ist Uberzeugt, dass Schulen durch die Integration der Schiler:innenidentitaten in
den Bildungsprozess gesellschaftliche Ungleichheitsstrukturen tberwinden und zu einer
gerechteren Gesellschaft beitragen kdnnen. Die Schaffung inklusiver Bildungsrdume, so
Cummins, sei ein Akt des Widerstands gegen gesellschaftliche Krafte, die Unterschiede
marginalisieren und individuellen Profit Giber das Gemeinwohl stellen.
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4.4.4 Cummins’ Beitrdage neu betrachtet

Wie oben ausgefiihrt, war Cummins in den letzten 40 Jahren eine fiihrende Personlichkeit
im Bereich der zwei- und mehrsprachigen Bildung. Seine Beitrdge waren sowohl fiir
theoretische Untersuchungen als auch fir die Entwicklung von politischen Maknahmen
und Unterrichtspraktiken in unterschiedlichen Kontexten weltweit von entscheidender
Bedeutung. Nattrlich wurden seine theoretischen Ansédtze und Konzepte auch vielfach
kritisiert. Zudem hat sich der Bereich Sprache und Bildung im Lauf der Jahre erheblich
weiterentwickelt und ist Zeuge verschiedener globaler Veranderungen geworden.
Parallel haben sich neue empirische Forschungen zu diesen Verdnderungen entfaltet, die
zu neuen Theorien in Bezug auf Sprache, Mehrsprachigkeit und Identitat gefiihrt haben.
In einem seiner jliingsten Beitrdge, seinem Buch mit dem Titel Rethinking the Education
of Multilingual Learners: A Critical Analysis of Theoretical Concepts, reflektiert Cummins
(2021) die bedeutenden Veranderungenin Forschung, Theorie, Politik und Unterrichtspraxis
der letzten zwei Jahrzehnte. Er betont die wachsende Akzeptanz dynamischer Modelle
der Zweisprachigkeit und die Entstehung von Konzepten wie Translanguaging, die die
Herangehensweise von Padagog:innen an mehrsprachigen Unterricht verédndert haben.

In seinem Buch betont Cummins die untrennbare Verbindung zwischen Theorie und Praxis
und argumentiert, dass wirkungsvolle Bildungstheorien konkrete Auswirkungen auf den
Unterricht haben sollten. Er fiihrt das Konzept der konsequenziellen Validitat ein, das die
Legitimitat theoretischer Konstrukte anhand ihrer Fahigkeit bewertet, Unterrichtspraktiken
zu verbessern und gerechte Lernergebnisse flir Schiiler:innen zu fordern. Fiir Cummins
liegt der entscheidende Prifstein jeder Theorie in ihrer praktischen Anwendung und ihrer
Fahigkeit, Lehrkrafte und Schiiler:iinnen gleichermafken zu befahigen.

Im Mittelpunkt von Cummins' Argumentation steht die Rolle der Lehrkréfte als Vermittler:innen
des Wandels. Er sieht Padagog:innen als Schlisselakteur:innen bei der Umgestaltung der
Unterrichtspraxis und der Bekd@mpfung systemischer Ungleichheiten, die mehrsprachige
Lernende oft marginalisieren. Cummins kritisiert abstrakte theoretische Konstrukte, die keinen
direkten Bezug zur Unterrichtsrealitat haben, und pladiert daflr, dass Theorien aus den
Erfahrungen der Lehrkréfte entstehen und durch diese validiert werden sollten. Er hinterfragt
den praktischen Nutzen von Konzepten wie der Sprachentdeckung (language disinvention),
die zwar intellektuell provokant sind, Pddagog:innen, die die sprachliche und akademische
Entwicklung ihrer Schiiler:innen férdern wollen, jedoch wenig Orientierung bieten.

Das Buch befasst sich auch mit der Komplexitat der Terminologie zur Beschreibung
mehrsprachiger Schiler:innen. Cummins pldadiert fiir eine Sprache, die die Starken und
das Potenzial der Schiiler:innen betont, anstatt sie auf Defizite zu reduzieren. Er kritisiert
Begriffe wie ,Englischlernende” fiir ihren engen Fokus auf die Defizite der Schiiler:innen
und bevorzugt stattdessen Begriffe wie ,Lernende mit entstehender Bilingualitat* oder
~mehrsprachige Lernende®, die das sprachliche Repertoire der Schiiler:innen wirdigen.
Cummins erkennt die Vielfalt der Erfahrungen mehrsprachiger Schileriinnen an und weist
darauf hin, dass kein einzelner Begriff die Bandbreite der Kontexte, in denen sie ihre
Sprachen entwickeln, vollstédndig erfassen kann.
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Cummins sieht den konstruktiven und kritischen Dialog zwischen P&dagog:innen,
Forscher:innen und politischen Entscheidungstrager:innen als Schliissel zu Bildungserfolg
und Mehrsprachigkeit. Er pladiert daflir, Theorien auf der Realitat im Unterricht zu basieren
und durch die Erkenntnisse der Lehrkréfte zu bestétigen. Durch die Uberbriickung der
Licke zwischen akademischem Diskurs und praktischer Anwendung hofft Cummins,
Bildungspraktiken zu fordern, die mehrsprachige Lernende beglinstigen und die
systemischen Ungleichheiten bekampfen, die ihren Erfolg lange Zeit erschwert haben.
Das Buch ist sowohl Kritik als auch Handlungsaufforderung und fordert alle Akteur:innen
im Bildungswesen auf, die Bedlrfnisse mehrsprachiger Schiler:iinnen zu priorisieren und
auf ein gerechteres und inklusiveres Bildungssystem hinzuarbeiten.

4.5 Rahmenbedingungen fiir heute und morgen: Plurilingualismus und
Translanguaging

In den vorherigen Abschnitten haben wir verdeutlicht, dass Sprachbildungspolitik und
-praxis Uberwiegend monolingualen Ansatzen folgt, selbst angesichts der weit verbreiteten
SuperdiversitatinganzEuropa,insbesonderein Deutschland undBerlin. Wirhabenaufkerdem
den Rahmen der FLP naher betrachtet und dabei die Sprachpraktiken, Sprachideologien,
das Sprachmanagement und die generationsiibergreifende Sprachweitergabe der Eltern in
denBlickgenommen, um zu verstehen, wie transnationale Familien zwischen monolingualen
Normen und superdiversen Realitdten navigieren. Dariber hinaus haben wir auf Jim
Cummins’ einflussreiche Rahmenwerke zurlickgegriffen, die kritische und analytische
Instrumente bieten, um zu untersuchen, wie Bildungseinrichtungen und Sprachpolitiken
die sprachlichen Repertoires und Identitdten mehrsprachiger Schiler:innen betrachten.
Aufbauend auf den aus diesen theoretischen Perspektiven gewonnenen Erkenntnissen ist
es von zentraler Bedeutung, sich mit theoretischen Bezugsrahmen auseinanderzusetzen,
die innovative und zukunftsweisende Perspektiven fiir eine Neugestaltung von
Sprachbildungspolitiken und -praktiken bieten. Die theoretischen Konzepte des
Plurilingualismus und des Translanguaging gehoéren zu solchen Bezugsrahmen, die eng
miteinander verknlpft sind und sich teilweise liberschneiden.

4.5 Plurilingualismus

Das Konzept Plurilingualismus entstand aus der europdischen Sprachenpolitik und
als Reaktion auf die vielfdltigen sprachlichen und kulturellen Realitdten heutiger
Gesellschaften, insbesondere innerhalb der Europdischen Union (Beacco et al., 2010).
2001 erstmals vom Europarat entwickelt und gefordert, geht Plurilingualismus Uber
traditionelle Definitionen von Zwei- und Mehrsprachigkeit hinaus, indem das Konzept den
fliekenden, adaptiven Gebrauch mehrerer Sprachen innerhalb von Einzelpersonen und
Communities anerkennt.®® (Beacco, 2007). Im Gegensatz zur Mehrsprachigkeit, die sich

33 https://www.coe.int/en/web/gemeinsamer-europdischer-rahmen-referenzsprachen/
plurilingualismus-im-klassenzimmer
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im Allgemeinen auf das Vorhandensein mehrerer Sprachen innerhalb einer Gesellschaft
oder eines Individuums bezieht, ohne die Art ihrer Verwendung zu spezifizieren, betont
Plurilingualismus die dynamische Interaktion zwischen den Sprachen im Repertoire eines
Individuums (Corcoll Lépez, 2021).

Wissenschaftleriinnen wie Coste, Moore und Zarate (1999;2009) spielten eine zentrale
Rolle bei der Entwicklung dieses Konzepts. Sie argumentieren, dass Sprachlernende als
soziale Akteur:iinnen betrachtet werden sollen, die ihr sprachliches Repertoire strategisch
nutzen, um kommunikative Ziele zu erreichen. Michel Candelier und seine Kolleg:innen
(2007) entwickelten den Rahmen durch ihre Arbeit am Referenzrahmen fiir pluralistische
Anséatze zu Sprachen und Kulturen (Framework of Reference for Pluralistic Approaches to
Languages and Cultures - FREPA) weiter, der Pddagog:innen praktische Werkzeuge fir die
Integration mehrerer Sprachen in den Unterricht bietet. Seitdem wird Plurilingualismus in
der akademischen Forschung zu europdischen Bildungskontexten haufig zitiert.

Enrica Piccardo, eine renommierte Forscherin auf dem Gebiet des Plurilingualismus,
untersucht und erweitert diesen Rahmen in zahlreichen ihrer Arbeiten (Piccardo, 2017,
2018; 2021) und prasentiert Plurilingualismus als Paradigmenwechsel in der Sprachbildung,
wobei sie die historischen Wurzeln, theoretischen Grundlagen und praktischen
Anwendungen hervorhebt. In ihrem Artikel Plurilingualism: Vision, Conceptualization, and
Practices (2018) verortet Piccardo den Rahmen in seinem historischen und politischen
Kontext und beschreibt seine theoretischen und praktischen Komponenten.

Piccardo (2018) ordnet Plurilingualismus in einem historischen Kontext ein und stellt
fest, dass Gesellschaften seit Langem mit der Spannung zwischen der Anerkennung
sprachlicher Vielfalt und der Beflirchtung ringen, diese konnte die kulturelle Identitat
schwéachen. Sie verweist auf antike Reiche wie die assyrische, hellenistische und romische
Zivilisationen sowie auf die dsterreichisch-ungarische Monarchie, die sprachliche Vielfalt
durch flexible Sprachpolitik erfolgreich kontrollierten. So erkannte die Osterreichisch-
ungarische Monarchie beispielsweise in ihrer Volkszéhlung von 1754 zwolf Sprachen
an und forderte den Unterricht in den jeweiligen Erstsprachen, wahrend Deutsch als
Fremdsprache gelehrt wurde (S. 4). Diese historische Perspektive verdeutlicht, wie
sprachliche Vielfalt eher eine Bereicherung als eine Bedrohung sein kann.

Piccardo kritisiert den traditionellen Fokus auf Monolingualismus und die Kategorisierung
von Sprachen als getrennte Einheiten, was ihrer Ansicht nach aus einer kartesischen
Fixierung auf klare Kategorien und methodische Reinheit resultiert. Dieser Ansatz hat
zur Stigmatisierung von sprachlicher Mischung und Hybriditdt gefiihrt (S. 5). Piccardo
zeichnet die Entwicklung vom Bilingualismus zum Multilingualismus und schlieRlich zum
Plurilingualismus nach und stellt dabei einen Wandel in der Forschung fest: von der
Auffassung, Bilingualismus sei schadlich fiir die Intelligenz (wie bei Laurie, 1890; zitiert
in Baker 1988, S. 9), hin zur Anerkennung seiner kognitiven Vorteile. Dies zeigt sich in
der Studie von Peal und Lambert (1962), die zeigte, dass Bilingualismus die geistige
Flexibilitdt, das abstrakte Denken und den positiven Transfer zwischen Sprachen fordert
(S. 6). Dieser Wandel legte den Grundstein fir die Plurilingualismus, der die dynamische
Wechselbeziehung der Sprachen statt ihrer bloken Koexistenz betont.
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Der Gemeinsame Europaische Referenzrahmen flir Sprachen (GER) spielt bei diesem
konzeptionellen Wandel eine zentrale Rolle. Er unterscheidet zwischen Mehrsprachigkeit
(dem Zusammenleben mehrerer Sprachen in einer Gesellschaft) und Plurilingualismus
(der dynamischen Wechselwirkung von Sprachen auf individueller Ebene) (S. 8). Laut
der Definition von GER beinhaltet Plurilingualismus ,die Fahigkeit, Sprachen zur
Kommunikation und zur interkulturellen Interaktion zu nutzen®, wobei Sprachen nicht
strikt getrennt sind, sondern sich gegenseitig beeinflussen und eine Ubergreifende
Kompetenz formen (S. 8).

In Bezug auf die praktischen Auswirkungen auf den Sprachunterricht betont Piccardo
die Bedeutung der Mediation, die darin besteht sprachliche und kulturelle Unterschiede
zu Uberbriicken, um Kommunikation zu erméglichen. Der GER unterscheidet vier Arten
der Mediation: sprachliche, kulturelle, soziale und padagogische (S. 15). Mediation gilt
als Schlisselelement der mehrsprachigen Padagogik, da sie Lernende ermutigt, ihr
gesamtes sprachliches Repertoire zur Problemlésung und zum Erreichen kommunikativer
Ziele zu nutzen. Piccardo plédiert auRerdem fiir einen handlungsorientierten Ansatz
beim Sprachenlernen, bei dem Lernende als soziale Akteur:innen betrachtet werden,
die sich aktiv an realen Aufgaben beteiligen und dabei ihre sprachlichen und
kulturellen Ressourcen nutzen. Dieser Ansatz entspricht der Vorstellung des GER von
Sprachenlernen als dynamischem, reflektierendem Prozess, der Planung, Durchfiihrung
und Evaluation umfasst.

Letztlich fordert Piccardo eine Neubewertung traditioneller monolingualer Praktiken
und pladiert fur einen integrativeren und dynamischeren Ansatz im Sprachunterricht
angesichts zunehmend vielféltigerer Gesellschaft.

4.5.2 Translanguaging

Das Konzept des Translanguaging hat seine Wurzeln in der zweisprachigen Pddagogik
und der kritischen Soziolinguistik und legt einen stdrkeren Fokus auf die politischen
und sozialen Dimensionen des Sprachgebrauchs. Der Begriff tauchte urspriinglich im
Kontext der walisischen zweisprachigen Padagogik auf, wurde aber erst von der US-
amerikanischen Pionierwissenschaftlerin Ofelia Garcia in den Vordergrund des globalen
Sprachbildungsdiskurses gertickt. In ihrem bahnbrechenden Werk Bilingual Education
in the 21st Century: A Global Perspective (2009) definiert Garcia Zweisprachigkeit als
dynamischen Prozess neu und fuihrt Translanguaging sowohl als theoretischen Rahmen als
auch als padagogische Praxis ein. Im Laufe der Jahre haben viele Wissenschaftler:innen
die Bedeutung des Begriffs erweitert, um die komplexen Sprachpraktiken mehrsprachiger
Einzelpersonen und Communities sowie die Bildungsansatze, die diese Praktiken
fordern, einzubeziehen (z. B. Blackledge und Creese 2010; Canagarajah 2013; Duarte
2016; Wei 2017; Conteh 2018, Duarte & Gilinther-van der Meij 2020 und viele andere).
Zwar gibt es unter Wissenschaftleriinnen unterschiedliche Interpretationen, doch stellt
der Rahmen des Translanguaging eine bedeutenden Wandel von den Sprach- und
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Zweisprachigkeitskonzepten des 20. Jahrhunderts dar und spiegelt die dynamische
und vernetzte Natur des Sprachgebrauchs in einer globalisierten, technologisch
fortgeschrittenen Welt wider (Garcia und Wei 2014).

Eine der bedeutendsten wissenschaftlichen Arbeiten zum Thema Translanguaging ist das
Buch Translanguaging: Language, Bilingualism and Education von Ofelia Garcia und Li
Wei (2014). Garcia und Wei prasentieren das Konzept als transformative Perspektive auf
den Sprachgebrauch und positionieren Translanguaging als dynamische und fliekende
Praxis, die traditionelle Vorstellungen von Zweisprachigkeit in Frage stellt. Sie definieren
Translanguaging als die Fahigkeit zweisprachiger Sprecher:innen, zur Sinnbildung aus
ihrem gesamten sprachlichen Repertoire zu schopfen, statt sich an gesellschaftlich
konstruierte Grenzen einzelner Sprachen zu halten. Translanguaging ist mehr als nur das
Wechseln zwischen Sprachen; es ist ein integrierter Ansatz, bei dem Personen sprachliche
Ressourcen kreativ und kritisch nutzen, um ihre kommunikativen Welten zu navigieren
und zu gestalten.

Garcia und Wei (2014) argumentieren, dass Translanguaging die Komplexitat
zweisprachiger Praktiken widerspiegelt und mit dem Konzept der dynamischen
Zweisprachigkeit Ubereinstimmt. Anders als die traditionelle Zweisprachigkeit, die
Sprachsysteme als getrennte Einheiten betrachtet (z. B. Erstsprache und Zweitsprache),
erkennt die dynamische Zweisprachigkeit die vernetzte und miteinander verbundene
Natur der sprachlichen Ressourcen zwei- und mehrsprachiger Sprecher:iinnen an. Fr
Garcia und Wei deaktivieren Zweisprachige nicht eine Sprache, wenn sie eine andere
verwenden; sie handeln stattdessen auf der Grundlage eines einzigen einheitlichen
linguistischen Systems, das von gesellschaftlichen Sprachkonstruktionen gepréagt ist. In
dieser Hinsicht stellen sie auch Cummins’ (1979) Interdependenzhypothese in Frage, da es
flir Garcia (2009) nicht zwei voneinander abhangige Sprachen gibt, sondern ein einziges
linguistisches System mit Merkmalen, die typischerweise im Rahmen sozial konstruierter
und regulierter Sprachen verwendet werden. Um ihre Sichtweise des Translanguaging
besser zu veranschaulichen, stellen Garcia und Wei (2014, S. 14) folgende Abbildung zur
Verfligung, die zwischen traditionellen Ansichten der Zweisprachigkeit, Cummins‘ Konzept
der Interdependenz und dem Translanguaging unterscheidet.
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Traditional bilingualism: L1 1)
Two autonomous linguistic F1,F1,F1,F1,F1,F, F1,F1,F1,F1,F1,F1,
systems

Linguistic interdependence:

Jim Cummins

F1,F1,F1,F1,F1,F1, F1,F1,F1,F1,F1,F1,

Common Underlying Proficiency

Dynamic bilingualism:

. EnFnFnFnFnFnFnFnFnFnFnFnFnFnFnFnFnFnFnFn
Translanguaging

*L = Linguistic system
F = Linguistic feature

Grafik 4: Traditionelle Ansichten zur Zweisprachigkeit, Cummins‘ Konzept der Interdependenz und
Translanguaging im Vergleich, Garcia und Wei (2014, S. 14)

Im Bildungskontext erweist sich Translanguaging als transformatives padagogisches
Instrument. Es ermdglicht zweisprachig Lernenden, ihr gesamtes sprachliches Repertoire
zu nutzen, um kritisch zu denken, kreativ zu werden und sich intensiv mit dem Lernen
auseinanderzusetzen. Translanguaging definiert zudem die Sprachwahrnehmung von
Lehrenden und Lernenden neu, indem es liber monolinguale Rahmen und hierarchische
Sprachideologien hinausgeht. Wie Garcia (2012) feststellt, ,geht Translanguaging von
der Sprachpraxis zweisprachiger Menschen als Norm aus und nicht von der Sprache
monolingualer Menschen, wie sie in traditionellen Sprachblchern und Grammatiken
beschrieben wird.“ (Hervorhebung im Original) (vgl. Garcia und Wei, 2014, S. 22).

Translanguaging schafft zudem was Li Wei (2011) als einen ,Translanguaging-
Raum® bezeichnet: einen einzigartigen sozialen und sprachlichen Raum, in dem
Individuen verschiedene Dimensionen ihrer personlichen Geschichte, Erfahrungen,
Normvorstellungen und Uberzeugungen miteinander verkniipfen. Dieser Raum
Uberwindet kiinstliche Sprachgrenzen, fordert Kreativitdt und ermdéglicht die Entstehung
neuer ldentitdten und Werte. Wie Wei (2011, S. 1223) notiert, bricht Translanguaging ,die
kinstlichen Dichotomien zwischen Makro und Mikro, Gesellschaft und Individuum sowie
Sozialem und Psychischem in Studien zu Zwei- und Mehrsprachigkeit auf” (vgl. Garcia
und Wei, 2014, S. 24). Es bietet eine Plattform fir Innovation, Dialog und die Aushandlung
von Bedeutung in unterschiedlichen soziolinguistischen Kontexten. Der Translanguaging-
Raum besitzt laut Wei (2011) eine eigene transformative Kraft, da er sténdig fortbesteht und
neue ldentitdten, Werte und Praktiken verbindet und hervorbringt.
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Dariiber hinaus betonen Garcia und Wei (2014), dass sich Translanguaging von verwandten
Konzepten wie Code-Switching und Zweisprachigkeit unterscheidet. Code-Switching
beschreibt beispielsweise den Wechsel zwischen zwei abgegrenzten Sprachen, wahrend
Translanguaging diese Sprachen als Teil eines einzigen, kohdarenten Systems neu denkt.
Garcia (2009) veranschaulicht diesen Unterschied mit der Analogie zur Sprachwechsel-
Funktion eines iPhones und behauptet, dass Translanguaging dem Ausschalten dieser
Funktion gleichkdame, sodass Sprecher:innen frei auf das gesamte Spektrumihres sprachlichen
Repertoires zugreifen kdnnen (vgl. Garcia und Wei, 2014, S. 22). In dhnlicher Weise geht der
traditionelle Bilingualismus von der Koexistenz zweier autonomer Sprachen aus, wahrend
Translanguaging solche bindren Unterscheidungen ablehnt und stattdessen die dynamische
und sozial konstruierte Natur sprachlicher Praktiken in den Vordergrund stellt.

Letztlich zeigen Garcia und Wei (2014), dass Translanguaging, indem es die Fluiditat
bilingualer Praktiken hervorhebt und deren Integration in Bildungs- und Sozialsysteme
befiirwortet, eine transformative Perspektive bietet, die die Rolle der Sprache in
Kommunikation, Lernen und Identitdtskonstruktion neu definiert. Fir sie bedeutet
Translanguaging nicht nur ein Spiegelbild zweisprachiger Normen, sondern auch ein
wirkungsvolles Instrument zur Neugestaltung sprachlicher und padagogischer Paradigmen
in einer zunehmend mehrsprachigen Welt. Daher schlagen Wissenschaftler:iinnen, die
diesen Ansatz unterstiitzen, vor, dass Lern- und Lehraktivitdten sowie authentische
Materialien, einschlielich literarischer Werke, diese dynamischen Eigenschaften
der einzelnen Personen widerspiegeln missen (Garcia, 2009; Garcia und Wei, 2014;
Panagiotopoulou et al., 2020).

4.5.3 Implikationen von Plurilingualismus und Translanguaging

Wie aus den obigen Details hervorgeht, sind die konzeptuellen Rahmen von Plurilingualismus
und Translanguaging eng miteinander verbunden und Uberschneiden sich teilweise.
Wesentlich ist, dass sowohl die Konzepte des Plurilingualismus als auch des Translanguaging
bedeutende Auswirkungen auf die Identitdtskonstruktion haben, insbesondere in
multikulturellen und transnationalen Kontexten. Fiir viele mehrsprachige Menschen sind
Sprachen eng mit Aspekten ihrer kulturellen, familiaren und personlichen ldentitat verknipft.
Ein plurilingualer oder translanguaging-orientierter Ansatz ermdglicht es, diese Identitaten
durch Sprachwahl und Sprachpraktiken auszudriicken, die die komplexen Méglichkeiten
widerspiegeln, in denen Menschen mit ihren sprachlichen Repertoires umgehen. Statt
jede Sprache als abgetrennten Teil der Identitdt einer Person zu betrachten, erkennen
Plurilingualismus und Translanguaging an, dass mehrsprachige Menschen eine fliekende
sprachliche ldentitat aufweisen, in der Sprachen interagieren und sich Uberschneiden.

Die Perspektiven des Plurilingualismus und des Translanguaging sind flr transnationale
Familien besonders wertvoll, da sie die erforderliche Anpassungsfahigkeit widerspiegeln,
um sich in verschiedenen kulturellen und sprachlichen R&umen zurechtzufinden.
Kindern in solchen Familien ermdglicht eine mehrsprachige Identitat, sich beim Wechsel
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zwischen Sprachen und der Vermischung kultureller Beziige wohlzufiihlen und ein
Zugehorigkeitsgefiihl zu starken, das nicht auf eine sprachliche oder kulturelle Gruppe
beschrankt ist. Ansatze, die auf Plurilingualismus und Translanguaging basieren,
unterstiitzen somit sowohl den Spracherhalt als auch die Sprachintegration und
ermoglichen es Schiiler:iinnen, ihre Herkunft zu bewahren und gleichzeitig voll am sozialen
und schulischen Leben Berlins teilzuhaben.

Im Hinblick auf ihre p&dagogischen Implikationen erfordern die Konzepte flr
Plurilingualismus und Translanguaging Bildungsmodelle, die die sprachlichen Ressourcen
der Schiler:iinnen integrieren, anstatt sie zu auszugrenzen. Bildungspraktiken kdnnten
beispielsweise einen pddagogischen Ansatz beinhalten, der Schiler:innen ermutigt, beim
Lernen und im sprachlichen Ausdruck alle ihre Sprachen zu nutzen. In Klassenzimmern,
die von Plurilingualismus und Translanguaging gepréagt sind, kdnnten Schiler:iinnen, wenn
sie dazu ermutigt werden, neben Deutsch auch ihre Familiensprachen flr verschiedene
kognitiv anspruchsvolle fachliche Aufgaben nutzen. Dies fordert ein integratives Umfeld,
in dem alle sprachlichen Hintergriinde anerkannt und wertgeschétzt werden. Solche
Ansatze ermdglichen es Schiler:iinnen, ihr gesamtes sprachliches Repertoire zu nutzen,
was ein tieferes Verstandnis und eine starkere Einbindung in die Lern- und Lehrpraxis im
Unterricht fordert.

Dariiber hinaus kdnnte ein plurinlingualer oder translanguaging-orientierter Ansatz
bedeuten, die Sprachen der Schiler:inneninden Lehrplan zu integrieren — nicht als isolierte
Facher, sondern als Ressource fiir facheriibergreifendes Lernen. So konnten Schiiler:innen
ihre Sprachen beispielsweise nutzen, um komplexe Themen mit Mitschiler:innen zu
diskutieren oder kulturelle Perspektiven in Projekte zu integrieren. Dies bereichert nicht
nur das Lernerlebnis mehrsprachiger Schiler:innen, sondern fordert auch das kulturelle
Bewusstsein und die sprachliche Wertschatzung aller Schiler:innen und trégt so zu einer
inklusiven Unterrichtskultur bei.

Die Website der Europdischen Kommission® bietet eine Fille von Ressourcen und
Einblicke in das Thema Plurilingualismus und betont dessen Rolle bei der Férderung
interkultureller Kompetenz und des sozialen Zusammenhalts im Bildungsbereich. Die
Website bietet praktische Tools, politische Leitlinien und Fallstudien zur Einbindung von
Plurilingualismus in den Unterricht. Diese Ressourcen untermauern die Annahme, dass
die Entwicklung der Fahigkeit von Schiler:innen, mit mehreren Sprachen umzugehen und
sie wertzuschatzen, nicht nur zur Sprachkompetenz, sondern auch zu umfassenderen
Bildungszielen wie kritischem Denken und interkulturellem Bewusstsein beitréagt. Durch die
Untersuchung von Rahmenbedingungen, Lehrplananpassungen und Lehrstrategien setzt
sich die Europdische Kommission flir einen mehrsprachigen Ansatz ein, der Schiiler:innen
ermutigt, beim Lernen und in der Interaktion auf ihr gesamtes sprachliches Repertoire
zurlickzugreifen. Diese Datenbank ist eine wertvolle Ressource flir Padagog:innen,
politische Entscheidungstrégeriinnen und Community-Organisationen, die sich fir die
Verankerung mehrsprachiger Prinzipien im Bildungswesen einsetzen. Sie fuhrt Beispiele

34 https://www.coe.int/en/web/common-european-framework-reference-languages/
plurilingualism-in-the-classroom
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an, die gut mit den Zielen unserer Studie zur Férderung von inklusiven, mehrsprachigen
Bildungspraktiken in Berlin Ubereinstimmt.

Die Adaption einer plurilingualen oder translanguage-basierten Perspektive auf
bildungspolitischer Ebene bedeutet, sprachliche Vielfalt als Bereicherung fiir die
Gesellschaft anzuerkennen, anstatt als eine Herausforderung, die es zu bewaltigen
gilt. Eine Sprachpolitik, die Plurilingualismus beflirwortet, wirde im Idealfall eine
gesellschaftliche Sichtweise fordern, die Mehrsprachigkeit als Vorteil betrachtet, und
offentliche Einrichtungen dazu ermutigen, Raume zu schaffen, in denen mehrere Sprachen
frei und ungezwungen verwendet werden konnen. Eine solche Politik kdnnte eine grokere
Inklusion transnationaler Familien ermoglichen, indem sie eine offentliche Kultur fordert,
die ihre Sprachpraktiken anerkennt und unterstiitzt.

Im Berliner Kontext, wo transnationale Familien eine extrem vielféltige Sprachenlandschaft
bilden, konnten Community-Organisationen eine entscheidende Rolle bei der Férderung
von Praktiken und Projekten spielen, die auf plurilingualen und translanguage-orientierten-
Ansatzen basieren. Die Organisationen konnten Programme anbieten, die Mehrsprachigkeit
fordern und integrieren, wie beispielsweise Familienalphabetisierungsinitiativen, die Eltern
und Kinder dazu ermutigen, sich neben Deutsch oder anderen ihnen zur Verfliigung stehenden
Sprachen auch mit Blichern und Ressourcen in ihrer Familiensprache zu beschéftigen. Solche
Programme fordern nicht nur den Spracherhalt, sondern auch eine plurilinguale Denkweise,
die alle Sprachen im familidren und gemeinschaftlichen Kontext wertschatzt.
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5. Forschungsergebnisse

In diesem Kapitel stellen wir die Ergebnisse unserer umfassenden Studie zur Wahrnehmung
und Praxis der Mehrsprachigkeit transnationaler Familien in Berlin vor. Die Umfrage
gliederte sich in mehrere Schliisselkategorien, die jeweils unterschiedliche Aspekte von
Mehrsprachigkeit aus der Perspektive von Familien mit unterschiedlichen sprachlichen
Hintergriinden thematisierten. Zu diesen Kategorien gehdrten der Sprachgebrauch im
familiaren Kontext, die Rolle von Kitas und Schulen beider Férderung von Familiensprachen,
Einstellungen zu Mehrsprachigkeit und Sprachunterricht sowie die von Elternidentifizierten
Herausforderungen und Bediirfnisse hinsichtlich der Sprachpflege.

Die Ergebnisse spiegeln eine Reihe elterlicher Einstellungen, Praktiken und
wahrgenommener Barrieren bei der Forderung der mehrsprachigen Entwicklung ihrer
Kindern wider. In diesem Kapitel werden wir die einzelnen Kategorien detailliert analysieren
und greifen dabei sowohl auf quantitative als auch auf qualitative Daten zuriick, um so ein
vertieftes Verstandnis der komplexen Faktoren zu vermitteln, die die Wahrnehmungen der
Eltern in Bezug auf mehrsprachige Bildung und den Erhalt der Familiensprachen in Berlins
transnationalen Communities pragen.

5.1 Demografische Informationen

Die folgende Grafik zeigt die Bildungsstufe der Kinder, deren Eltern in Berlin befragt wurden.

M Prozent

Sekundarstufe 1 (Klassen 7-10) 11.68

Gymnasiale Oberstufe (Klassen 11-12 oder 13)

Grafik 5: Bildungsstufe der Kinder

Laut der Grafik besucht die Mehrheit der Kinder (38,11 %) derzeit eine Kita, oder eine
Grundschule (35,64 %). Ein kleinerer Anteil der Kinder besucht eine weiterfiihrende Schule
(11,68 %), wahrend nur 7,08 % der Kinder die gymnasiale Oberstufe besuchen.

Die nachfolgende Grafik zeigt, in welchen Berliner Bezirken die Kinder der teilnehmenden
Familien eine Kita oder eine Schule besuchen.
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W1369% [111,46% 981% [1078% [ 14,56 %
Count

Steglitz-Zehlendorf

Charlottenburg-Wilmersdorf

Friedrichshain-Kreuzberg

Neukélin

Mitte
Tempelhof-Schoneberg
Pankow
Treptow-K6penick
Lichtenberg
Marzahn-Hellersdorf
Reinickendorf

Spandau

Grafik 6: Ort der Kita/Schule

Charlottenburg-Wilmersdorf und Steglitz-Zehlendorf gehdren zu den Bezirken mit dem
hochsten Anteil an Kita- und Schulbesuchen (jeweils rund 14 %). Weitere Bezirke mit vielen
Kindern sind Friedrichshain-Kreuzberg, Neukdllin, Mitte, Tempelholf- Schéneberg und
Pankow. In Bezirken wie Lichtenberg, Marzahn-Hellersdorf, Reinickendorf, Spandau und
Treptow-Kopenick ist der Anteil der teilnehmenden Familien, deren Kinder eine Berliner
Kita oder Schule besuchen, vergleichsweise geringer.

Die Anzahl der von den Umfrageteilnehmenden gesprochenen Sprachen wird in der
nachstehenden Grafik deutlich.

Eine Sprache

Zwei Sprachen 36.39

Drei oder mehr Sprachen WAl

Grafik 7: Anzahl der von den Eltern gesprochenen Sprachen

Die Mehrheit der Teilnehmer:innen (56,71 %) gab an, drei oder mehr Sprachen zu sprechen,
gefolgt von 36,39 %, die zwei Sprachen sprechen. 6,8 % der Teilnehmer gaben an, nur
eine Sprache zu sprechen.

Die folgende Grafik gibt einen Uberblick dariiber, ob Eltern mit ihren Partner:iinnen die
gleiche oder unterschiedliche Sprachen sprechen.



[ die gleiche Erstsprache [l verschiedene Erstsprachen

Grafik 8: Sprache der Partner:innen

Die Grafik veranschaulicht, dass eine deutliche Mehrheit der Eltern (54,23 %) die
gleiche Erstsprache hat. Im Vergleich dazu haben 44,06 % der Eltern unterschiedliche
Erstsprachen. Diese Zahlen deuten darauf hin, dass es zwar eine grofte Anzahl von
Familien mit unterschiedlichem sprachlichen Hintergrund gibt, die Mehrheit der Eltern in
Berlin jedoch eine gemeinsame Erstsprache hat.

Die folgende Grafik illustriert die vielfaltige Sprachenlandschaft der Berliner Eltern.
Deutsch ist mit 40,6 % die gangigste Sprache. Es folgen Arabisch mit 14 % und Englisch
mit 12,5 %. Griechisch und Spanisch sprechen 9,9 % bzw. 9,6 % der Eltern. Tirkisch,
Kurdisch und Ruménisch sprechen 8,8 %, 76 % bzw. 7,2 % der Eltern. Franzdsisch und
Russisch werden von geringeren Anteilen (6,5 % bzw. 5,2 %) gesprochen. Farsi, Polnisch,
Italienisch, Ukrainisch, und Vietnamesisch werden nur von weniger als 5 % der befragten
Eltern gesprochen.

Deutsch 401
wabih Y .17 %

Englisch 125 12,65 %

Griechisch _ 10,02 %
Spanisch _ 9,72 %
Tiirkisch 8,91 %
Kurdisch 7,69 %
Rumanisch 7,29 %
Franzésisch _ 6,58 %
Russisch 5,26 %

Farsi 4,96 %

Polnisch 395%

Italienisch 2,53 %
Ukrainisch . 12 121%
Vietnamesisch . 12 121%

osee R 572

Grafik 9: Von den Eltern gesprochenen Sprachen
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96 der Teilnehmer gaben an, dass sie neben den in der Liste aufgefiihrten Sprachen noch
weitere Familiensprachen haben.
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Grafik 10: Weitere Sprachen der Eltern

Wie aus der obigen Grafik deutlich wird, ist Paschtu mit 9 Sprecher:innen die am weitesten
verbreitete Sprache in der Gruppe weiterer Sprachen. Portugiesisch und Hebraisch
folgen dicht dahinter mit 8 bzw. 7 Sprecher:innen. Kroatisch, Ungarisch und Chinesisch
werden von 5, 4 und 4 Sprecher:innen gesprochen. Weitere genannte Sprachen, wie
Niederléndisch, Schwedisch, Hindi, Norwegisch, Swahili, Lingala, Romanes und viele
andere, werden von jeweils weniger als drei Elternteilen gesprochen.

Zusammen mit den vorherigen Daten machen diese Ergebnisse die Mehrsprachigkeit
Berlins sichtbar. Ein groer Anteil von Eltern stammt aus verschiedenen Sprachraumen,
insbesondere aus Europa und dem Nahen Osten.
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Deutsch

Englisch

Arabisch 133
Spanisch
Griechisch
Andere

Franzosisch 88

-
—_
(=)}

Turkisch 88
Kurdisch 71
Rumaénisch

Russisch

Farsi

Polnisch -

42
Italienisch . 30

Vietnamesisch I11
Ukrainisch I 10

Grafik 11: Von den Kindern gesprochene Sprachen

Auf die Frage, welche Sprachen ihre Kinder sprechen, zeigen die Antworten der
Teilnehmenden eine &hnliche Verteilung, mit Ausnahme der Dominanz von Deutsch, das
mit 86,24 % (840 Kinder) die haufigste Sprache ist. Es folgt Englisch mit 25,1 %. Arabisch
und Spanisch werden von 13,3 % bzw. 11,6 % der Kinder gesprochen. Griechisch und
Franzdsisch jeweils von 9,5 % bzw. 8,8 %. Turkisch und Kurdisch ist die Familiensprache
von 8,8 % bzw. 71 % der Kinder. Weitere Sprachen, darunter Farsi, ltalienisch, Lingala,
Polnisch, Romanes, Rumanisch, Russisch, Suaheli, Ukrainisch und Vietnamesisch werden
von kleineren Anteilen der Kinder gesprochen.

Diese Daten veranschaulichen die sprachliche Vielfalt der Kinder in Berlin. Deutsch ist
zwar die dominante Sprache, aber auch andere Sprachen, insbesondere aus Europa und
dem Nahen Osten, sind stark vertreten.

Wie bei den von den Eltern gesprochenen Sprachen gaben auch hier 90 Eltern an, dass
ihre Kinder weitere Sprachen sprechen, die nicht in der Tabelle aufgefiihrt sind. Bei
genauerer Betrachtung zeigt sich hier das gleiche Muster wie bei den von den Eltern
gesprochenen Sprachen. D.h. die Eltern gaben an, dass die Kinder die gleichen Sprachen
sprechen wie sie selbst.

Bei einem genaueren Vergleich der von den Eltern und ihren Kindern gesprochenen
Sprachen fiel jedoch eine interessante Beobachtung auf: In den meisten Féllen ist die
Zahl der Eltern und ihrer Kinder, die die gleichen Sprachen sprechen, nahezu identisch,
wahrend die Zahl der Kinder, die haufig unterrichtete Fremdsprachen sprechen, stets
hoher ist als die Zahl der Eltern, die diese sprechen.
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Die folgende Grafik vergleicht die von Eltern und ihren Kindern gesprochenen Sprachen.

@ Eltern

Kinder

0 200 400 600 800

Deutsch [ ]
Arabisch _J
Englisch o
Griechisch ]
Spanisch [ ]
Tirkisch
Kurdisch o
Ruménisch L
Franzosisch o
Russisch a
Farsi o
Polnisch (€
Italienisch (¢
Ukrainisch L
Viethamesisch @

Grafik 12: Von Eltern und ihren Kindern gesprochene Sprachen im Vergleich

Es zeigt sich, dass im Vergleich zu ihren Kindern mehr Eltern Arabisch, Kurdisch und
Rumaénisch sprechen. Im Gegensatz dazu sprechen mehr Kinder Deutsch, Englisch,
Franzdsisch, Spanisch, ltalienisch, Polnisch und Russisch als ihre Eltern. Bei anderen
Sprachen wie Griechisch, Persisch, Turkisch, Ukrainisch und Vietnamesisch ist die Anzahl
der die Sprache sprechenden Eltern und Kinder relativ &hnlich, auch wenn sich einige
geringfligige Abweichungen aufzeichnen lassen.

Insgesamt deuten die Daten darauf hin, dass zwar viele Eltern ihre Familiensprachen an
ihre Kinder weitergeben, es jedoch insbesondere bei den jingeren Generationen einen
Trend hin zu Deutsch, Englisch und anderen in der Schule unterrichteten Sprachen gibt.
Dies konnte auf verschiedene Faktoren zurlickzuflihren sein, wie etwa den Kontakt mit
Deutsch und Englisch in der Schule, das Ansehen dieser Sprachen, die (sozialen) Medien
sowie die zunehmende Vielfalt der Stadtbevdlkerung.
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5.2 Spracherwerb und Sprachgebrauch

Dieser Unterabschnitt stellt die Ergebnisse zum Spracherwerb und Sprachgebrauch
transnationaler Familien und ihrer Kinder vor. Die Daten geben Einblicke in die Sprachen
zu Hause, die Haufigkeit und den Kontext des Gebrauchs der Familiensprache(n) sowie die
Perspektive der Eltern auf die mehrsprachige Sprachentwicklung ihrer Kinder. Durch die
Analyse der Sprachgewohnheiten zu Hause wollen wir besser verstehen, wie transnationale
Familien Mehrsprachigkeit gestalten und férdern. Dabei beleuchten wir die Dynamiken der
Erhaltung der Familiensprache sowie die Integration der dominanten Gesellschaftssprache
Deutsch. Die Ergebnisse tragen zu einem differenzierten Verstandnis bei, wie die
Sprachwahl sowohl von familiaren Wiinschen als auch von gesellschaftlichen Faktoren
beeinflusst wird, und beleuchten das komplexe Zusammenspiel zwischen dem Erhalt der
Familiensprache und der sprachlichen Adaption in einem mehrsprachigen Umfeld.

Die untenstehende Grafik veranschaulicht die verschiedenen Kontexte, in denen Kinder in
Berlin ihre Erstsprachen laut Angaben ihrer Eltern erlernt haben.

Zu Hause / innerhalb der Familie 879
In einer zweisprachigen Kita m

In einer zweisprachigen Schule m

In der Schule . 43

Dgrch au_ﬁerschulisghe Angebote der . 39

Migrant*innenorganisationen

Von einem/einer Babysitter/in I 16

Andere l 29

Grafik 13: Wo hat Ihr Kind die Erstsprache(n) gelernt, die es benutzt?

Den Antworten zufolge ist bei beachtlichen 91,85 % der Kinder der haufigste Lernort das
Zuhause oder die Familie. Es folgen zweisprachige Kitas mit 16,51 % und zweisprachige
Schulen mit 8,67 %. Ein kleinerer Anteil der Kinder erlernt seine Sprache durch Unterricht
in der Schule (4,49 %), aulkerschulische Angebote von Migrant:innenorganisationen (4,08
%) oder Babysitter (1,67 %). Uber andere Wege, wie beispielsweise einen privaten Kurs
oder uUber Verwandte, haben nur 3,03 % Kinder eine Sprache gelernt.

Diese Daten unterstreichen die Bedeutung des hauslichen Umfelds flir den Spracherwerb
von Kindern, wobei zweisprachige Bildungseinrichtungen und Community-basierte
Initiativen zuséatzliche Unterstutzung bieten.

In der nachfolgenden Grafik wird ersichtlich, ob die Kinder der Teilnehmenden in ihrer
Familiensprache lesen und schreiben kénnen.
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Nein
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Noch nicht, aber wir hatten es gerne.

Grafik 14: Kann Ihr Kind in seiner/ihrer Erstsprache(n) lesen und schreiben?

Dies ist bei der Mehrheit der Kinder (64,95 %) der Kinder der Fall. Ein kleinerer Anteil (8,95
%) kann dies nicht. 24,19 % der Kinder haben das Lesen und Schreiben noch nicht gelernt,
obwohl ihre Eltern es sich wiinschen.

Die Daten deuten darauf hin, dass eine betrachtliche Anzahl von Kindern in Berlin Lese-
und Schreibfahigkeiten in ihrer Erstsprache erwirbt, obwohl es immer noch einen Teil gibt,
der diesen Prozess noch nicht begonnen oder abgeschlossen hat.

Die untenstehende Grafik zeigt Aktivitaten zur Férderung der Erstsprache.

Immer Haufig Manchmal Selten Niemals

Ich erzahle meinem Kind
Geschichten oder lese ihm
Biicher in meiner Erstsprache
bzw. meinen Erstsprachen vor.

Mein Kind schaut sich Filme
oder Cartoons in meiner
Erstsprache bzw. in meinen
Erstsprachen an.

Mein Kind hért Musik in meiner
Erstsprache bzw. meinen
Erstsprachen.

Mein Kind nimmt an
auBerschulischen kuturellen und
sprachlichen Angeboten von
Migrantinnenorganisationen teil.

Grafik 15: Aktivitéten zur Férderung der Erstsprache

Die prasentierten Daten verdeutlichen, wie haufig transnationale Familien mit ihren
Kindern verschiedene Aktivitdten in der Erstsprache durchfiihren. Dies gibt Aufschluss
Uber die Rolle des familiagren Umfelds bei der Erhaltung der Erstsprachen. Die Ergebnisse
offenbaren deutliche Muster beim Geschichtenerzéhlen, beim Medienkonsum, bei der
Musik und bei der kulturellen Teilhabe.

Geschichtenerzahlen oder Vorlesen in der Erstsprache ist die haufigste Aktivitat: 42 % der
Befragten geben an, dies ,immer® mit ihren Kindern zu tun, weitere 29 % ,haufig”. Dieses
hohe MaRk an Engagement deutet darauf hin, dass Geschichtenerzéhlen als effektive
und geschéatzte Methode der Sprachvermittlung wahrgenommen wird und Eltern so die
Sprachkenntnisse durch eine kulturell relevante Aktivitat starken kénnen.
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Im Gegensatz dazu ist das Ansehen von Filmen oder Zeichentrickfilmen in der Erstsprache
seltener. Nur 16 % der Befragten geben an, dass ihre Kinder dies ,immer“ tun, wahrend
insgesamt 54 % dies ,haufig® oder ,manchmal® tun. Diese Unterschiede konnten darauf
hindeuten, dass der Zugang zu Medien in der Erstsprache oder die Vorlieben der Kinder fur
Inhalte in der Gesellschaftssprache (z. B. Deutsch) die Haufigkeit dieser Aktivitat beeinflussen.

Das Horen von Musik in der Erstsprache zeigt ein etwas hoheres MaR an Beteiligung im
Vergleich zu Filmen: 18 % der Eltern gaben an, dass dies ,immer” Teil der Aktivitaten ihrer
Kinder ist, und weitere 34 % nutzen diese Aktivitat ,haufig®. Musik kann fiir Kinder eine
zugéngliche und unterhaltsame Mdoglichkeit sein, sich mit ihrer sprachlichen Herkunft zu
verbinden, ohne dass sie dabei auf den strukturierten Rahmen von Geschichtenerzahlen
oder Lesen angewiesen sind.

Die Teilnahmeanauferschulischenkulturellenundsprachlichen Aktivitdatenvon Community-
Organisationen ist die am wenigsten verbreitete Aktivitat. Nur 7 % der Befragten geben
an, dass ihre Kinder ,immer“ an solchen Programmen teilnehmen, wahrend beachtliche
33 % berichten, dass ihre Kinder ,nie“ teilnehmen. Diese geringe Teilnahmequote kann auf
Hindernisse wie eingeschrankten Zugang zu diesen Programmen, Zeitmangel, geringes
Bewusstsein oder fehlende Ressourcen innerhalb der Community zur Unterstiitzung
solcher Initiativen zurlickzufiihren sein.

Insgesamt deuten die Ergebnisse darauf hin, dass zwar h&usliche Aktivitdten wie das
Erzahlenvon Geschichten und Musik einen wesentlichen Bestandteil der Sprachvermittlung
in der Familie darstellen, externe kulturelle Programme jedoch weniger genutzt werden.
Dies weist auf ein potenzielles Handlungsfeld fir Community-Organisationen hin, um die
Bemuhungen zur Spracherhaltung unter transnationalen Familien starker zu unterstitzen.

Die néachste Grafik macht sichtbar, wie sehr die Teilnehmer:innen Wert darauf legen, dass
ihre Kinder ihre Erstsprachen lernen, mehrsprachig aufwachsen und ihre Erstsprachen in
der Kita oder Schule unterrichtet werden.

Wie wichtig ist es Sehr Teilweise Nicht so Uberhaupt
fiir Sie, wichtig wichtig Neutral wichtig nicht wichtig
dass Ihr Kind

mehrsprachig 8 3 1 0
aufwéchst?

dass Ihr Kind lhre

Erstsprache spricht? 8 L E 0
dass lhre

Erstsprache im

Kindergarten/der 18 10 4 3

Schule Ihres Kindes
angeboten wird?

Grafik 16: Bedeutung der Mehrsprachigkeit

86



Die Ergebnisse spiegeln das starke Engagement der Eltern fiir Mehrsprachigkeit und die
Beibehaltung der Familiensprache in transnationalen Familien wider. Bemerkenswert ist,
dass 87 % der Teilnehmer:innen es als ,sehr wichtig* erachten, dass ihr Kind mehrsprachig
aufwaéchst. Dies deutet auf eine weit verbreitete Anerkennung der kognitiven, kulturellen
und sozialen Vorteile hin, die mit einer zwei- oder mehrsprachigen Entwicklung verbunden
sind. Nur 1 % stufen dies als ,nicht so wichtig® ein. Dies zeigt, dass Mehrsprachigkeit von
den Befragten liberwiegend geschéatzt wird.

Ebenso halten 88 % der Befragten es fiir ,sehr wichtig, dass ihr Kind die Erstsprache spricht.
Diese Prioritat spiegelt die Rolle der Sprache als zentraler Aspekt kultureller Identitat und
generationsubergreifender Kommunikation in transnationalen Familien wider. Nur sehr
wenige Eltern legen keinen oder nur geringen Wert auf die Beherrschung der Erstsprache,
was ihre Bedeutung fur kulturelle Kontinuitat und familiare Bindung unterstreicht.

Etwas weniger Bedeutung kommt jedoch der institutionellen Unterstiitzung des
Erstsprachenunterrichts in Kitas und Schulen zu. Wahrend 64 % der Eltern es ,,sehr wichtig”
finden, dass ihre Erstsprache in diesen Einrichtungen angeboten wird, erachten 18 % es
nur als ,eher wichtig“ und 10 % bleiben neutral.

Dieser Unterschied kann auf praktische Herausforderungen oder geringe Erwartungen
hinsichtlich der Durchfiihrbarkeit solcher Programme sowie auf eine potenzielle
Abhéangigkeit von einer familiengesteuerten Sprachférderung zurtickzuflihren sein.

Die Eltern in dieser Stichprobe legen groken Wert auf Mehrsprachigkeit und die
Beherrschung der Erstsprache fir ihre Kinder, scheinen jedoch hinsichtlich der formalen
institutionellen Unterstiitzung des Sprachunterrichts realistischer oder flexibler zu sein.
Diese Ergebnisse zeigen, dass zwar ein starkes familiares Engagement fiir den Erhalt der
Sprache besteht, jedoch zuséatzliche Unterstiitzung durch gesellschaftliche oder politische
Mafknahmen die Vitalitdt der Erstsprache weiter starken kénnte.

5.3 Wahrnehmung sprachlicher Diskriminierung

Dieser Unterabschnitt beleuchtet die Wahrnehmung transnationaler Familien hinsichtlich
Diskriminierung aufgrund ihrer Erstsprache und ihres Sprachgebrauchs im offentlichen
Raum. Sprache kann ein starkes Identitdtsmerkmal sein, aber Menschen auch, insbesondere
in multikulturellen Kontexten, Vorurteilen und diskriminierendem Verhalten aussetzen.
Fir viele transnationale Familien kann die Sichtbarkeit ihrer sprachlichen Vielfalt ihre
Interaktionen im o6ffentlichen Raum beeinflussen und sowohl ihre Erfahrungen als auch
ihre Wahrnehmung von gesellschaftlicher Inklusion pragen. Diese Analyse untersucht, wie
haufig Familien diskriminierenden Einstellungen im Zusammenhang mit ihrer Sprachpraxis
begegnen, in welchen Kontexten diese Erfahrungen stattfinden und welche emotionalen
und sozialen Auswirkungen diese Diskriminierungen haben. Das Verstandnis dieser
Wahrnehmungen bietet Einblicke in die Herausforderungen, eine Herkunftssprache in
Umgebungen zu bewahren, in denen sprachliche Vielfalt nicht immer willkommen ist.
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Die folgende Grafik gibt Aufschluss dariiber, ob die Teilnehmenden schon einmal aufgrund
der Verwendung ihrer Erstsprache Diskriminierung erfahren haben.

[ Anzahl [ Prozent

Nein P
Ja
. 30.39
Nicht sicher
16.01

Grafik 17: Wahrnehmung von Diskriminierung

Den Daten zufolge beantwortete eine Mehrheit (52,44 %) der Befragten, also 452
Personen, die Frage mit ,Nein® das heilt, dass sie keine Diskriminierung aufgrund ihrer
Sprachverwendung mit ihren Kindern erlebt haben. Dieses Ergebnis legt nahe, dass mehr
als die Halfte der Teilnehmer:iinnen der Meinung ist, dass ihr Sprachgebrauch mit ihren
Kindern nicht zu Ausgrenzung oder Vorurteilen fiihrt.

Ein erheblicher Anteil, ndmlich 30,39 % (262 Personen), antwortete jedoch mit ,Ja“ und gab
damit an, sich aufgrund der Verwendung der Erstsprache diskriminiert gefuihlt zu haben.
Dies deutet darauf hin, dass fast ein Drittel der Teilnehmer:innen Situationen erlebt hat, in
denen die Verwendung ihrer Erstsprache zu negativen Reaktionen oder Einschrankungen
gefiihrt hat. Dies unterstreicht das Vorhandensein sozialer oder institutioneller Barrieren
fur einen bedeutenden Teil der Bevdlkerung.

Dariiber hinaus waren 16,01 % (138 Personen) ,Nicht sicher” und duRerten Unsicherheit
darlber, ob sie Diskriminierung erfahren hatten. Diese Gruppe kénnte Teilnehmende
umfassen, die mehrdeutige oder subtile Formen der Ausgrenzung erlebt haben oder sich
unsicher sind, ob bestimmte Vorfélle als diskriminierend eingestuft werden sollten.

Wenn hingegen die Antworten von Eltern mit unterschiedlichen Herkunftssprachen einzeln
analysiert wurden, um festzustellen, ob das Diskriminierungsempfinden in bestimmten
Sprachgemeinschaften besonders ausgepragt ist, zeigten sich keine signifikanten
Unterschiede. Ein Grund dafuir kdnnte die relativ grofke Liicke zwischen der grolken Zahl an
Sprecher:innen von Sprachen wie Deutsch, Englisch und Spanisch und der kleineren Zahl
an Teilnehmenden mit Sprachen wie Vietnamesisch, Suaheli, Lingala und Romanes sein,
deren Sprechende aufgrund von Stereotypen und negativen Einstellungen gegeniiber
nicht-dominanten Sprachen® h&ufiger Diskriminierung ausgesetzt sein kénnten.

35 Eine ausflihrliche und hilfreiche Auseinandersetzung mit diesem Thema findet sich bei Adler, A. (2019).
Sprachliche Diskriminierung in Deutschland: Wenn Evaluation objektives Zahlen beeinflusst. Journal of
Language and Discrimination, Bd. 3 (2019), Nr. 2, S. 232-253 doi: https://doi.org/101558/jld.39952
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Auch wenn die Mehrheit der Befragten nicht von Diskriminierungserfahrungen berichtet,
zeigen die Daten insgesamt, dass sich eine signifikante Minderheit transnationaler
Familien von diskriminierenden Einstellungen gegentber ihren Sprachpraktiken betroffen
fuhlt. Dies deutet darauf hin, dass in Berlin noch Raum fiir mehr soziale Inklusion und
Unterstiitzung der sprachlichen Vielfalt besteht.

Die folgende Grafik veranschaulicht die verschiedenen Situationen, in denen Teilnehmende
berichteten, aufgrund ihrer Erstsprache diskriminiert worden zu sein. Sie verdeutlicht,
dass Diskriminierung aufgrund sprachlicher Praktiken in verschiedenen 6ffentlichen und
institutionellen Kontexten auftreten kann.

M Prozent

In den 6ffentlichen Verkehrsmitteln

Auf der Stralle

65.5
63.2

Im Supermarkt

In der Schule 31.4
30.3

29.5

In einer Behorde

Beim Arztbesuch

In der Kita 23.4

Andere

Grafik 18: Wo Diskriminierung stattfindet

Die Daten zeigen, dass Diskriminierung aufgrund der Erstsprache fiir viele transnationale
Familien in verschiedenen o6ffentlichen und institutionellen Umgebungen eine haufige
Erfahrung ist. Der offentliche Nahverkehr ist der am haufigsten genannte Ort der
Diskriminierung: 65,5 % der Teilnehmer gaben an, in diesem Umfeld negative Reaktionen
erlebt zu haben, wenn sie ihre Erstsprache verwendeten. Ebenso berichten 63,2 %
der Befragten von Diskriminierung auf der Stralke. Dabei wird deutlich, dass alltdgliche
offentliche R&ume zentrale Orte sind, an denen sprachliche Diskriminierung erfahrbar wird.

Auch Supermaérkte sind haufige Orte der Diskriminierung: 36 % der Befragten flihlen
sich aufgrund ihrer Sprache in diesem Kontext eingeschrankt oder bewertet. Schulen, in
denen Inklusion idealerweise gefordert werden sollte, stellen leider einen weiteren haufig
genannten Ort dar: 31,4 % der Befragten berichteten von Diskriminierungserfahrungen.
Diese Zahl unterstreicht, dass sowohl Schiiler:innen als auch Eltern mit Herausforderungen
im Zusammenhang mit der sprachlichen Akzeptanz in Bildungseinrichtungen konfrontiert
sein kdnnen.

Behorden stellen &hnliche Herausforderungen dar: 30,3 % der Teilnehmer:innen
berichteten von Diskriminierung im Umgang mit 6ffentlichen Diensten. Dies kdnnte auf
mangelnde Berlicksichtigung der sprachlichen Vielfalt im &ffentlichen Dienst hindeuten,
was den Zugang transnationaler Familien zu Dienstleistungen moglicherweise erschwert.
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Dariiber hinaus gaben 29,5 % der Befragten an, bei Besuchen bei der Arztin/beim Arzt
diskriminiert worden zu sein. Dies spiegelt potenzielle Barrieren im Gesundheitswesen
wider, wo klare Kommunikation entscheidend ist.

In Kitas berichteten 23,4 % der Teilnehmenden von Diskriminierung, was zeigt, dass
manche Familien bereits in der frihkindlichen Bildung mit negativen Einstellungen
gegeniuber dem Gebrauch der Herkunftssprache konfrontiert sind. SchlieRlich gaben 6,5
% der Befragten ,,andere” Orte an und verwiesen damit auf weitere Kontexte, in denen
Diskriminierung auftreten kann. Unter den anderen Orten wurde der Spielplatz mit 8 von
17 Fallen besonders hoch bewertet.

Diese Ergebnisse zeigen, dass Diskriminierung im Umgang mit der Erstsprache nicht auf
ein bestimmtes Umfeld beschranktist, sondern viele Aspekte des tdglichen Lebens umfasst
und Familien in unterschiedlichen Umgebungen betrifft. Die weit verbreitete sprachliche
Diskriminierung unterstreicht die Notwendigkeit eines stérkeren gesellschaftlichen
Bewusstseins und unterstiitzender Maknahmen zur Forderung sprachlicher Inklusion in
allen offentlichen und institutionellen Bereichen.

Auch die Reaktionen der Menschen auf transnationale Familien, die im 6ffentlichen Raum
mit ihren Kindern in ihrer Erstsprache sprechen, sind moégliche Indikatoren dafir, wie
Mehrsprachigkeit in einer Gesellschaft wahrgenommen wird.

Allgemein negativ 4.26

Ich habe weder eine positive noch eine 26.15
negative Reaktion bemerkt. .

Allgemein positiv 32.07

Ich habe sowohl positive als auch negative 35.62
Reaktionen erlebt. .

Grafik 19: Reaktionen auf das Sprechen der Erstsprache im &ffentlichen Raum

Die obige Grafik beschreibt unterschiedliche Reaktionen der Offentlichkeit, wenn
transnationale Familien mit ihren Kindern im 6ffentlichen Raum ihre Erstsprache sprechen.
Rund 32,07 % der Teilnehmenden berichteten von liberwiegend positiven Reaktionen. Die
Angaben deuten darauf hin, dass ein erheblicher Teil der Bevélkerung Mehrsprachigkeit
positiv sieht oder sprachliche Vielfalt schatzt. 35,62 % der Befragten berichteten jedoch
von einer Mischung aus positiven und negativen Reaktionen. Dies deutet darauf hin, dass
zwar eine gewisse Akzeptanz besteht, es aberauch zu Unbehagen oder Bewertung kommt.
Diese gemischte Reaktion verdeutlicht eine gesellschaftliche Ambivalenz gegeniber der
Verwendung der Erstsprache in der Offentlichkeit.

Weitere 26,15 % der Befragten beobachteten neutrale Reaktionen. Das bedeutet, dass
viele Menschen im o6ffentlichen Raum gleichgtiltig wirken und mehrsprachige Interaktionen
als normalen Alltag betrachten. 4,26 % der Teilnehmer:iinnen berichteten von allgemein
negativen Reaktionen. Dieser kleinere, aber dennoch bemerkenswerte Prozentsatz spiegelt
gelegentliche Missbilligung oder Vorurteile gegentiber dem Gebrauch der Erstsprache wider.
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Insgesamt reagierte die Mehrheit der Teilnehmenden zwar positiv oder neutral, doch das
Vorhandenseingemischterundnegativer Antworten deutetdaraufhin,dass esfiirtransnationale
Familien, die ihre Herkunftssprachen im &ffentlichen Raum offen bewahren wollen, weiterhin
Herausforderungen gibt. Damit wird der anhaltende Bedarf gesellschaftlicher Anstrengungen
deutlich, mehr Akzeptanz und Inklusion flir mehrsprachige Praktiken zu fordern.

Ein Vergleich der Antworten der Teilnehmer:innen nach Sprachgruppen mit relativ hdherer
Teilnehmendenzahl in dieser Umfrage zeigte aufschlussreiche Ergebnisse, die in der
folgenden Grafik zu den Reaktionen auf die Verwendung der Erstsprache im 6ffentlichen
Raum nach Sprachgruppen zu sehen sind.

B
0.93 46.67
Arabisch Griechisch Kurdisch Ruménisch Spanisch Tirkisch

Allgemein
positiv

flemel 9 8 5 3 1 9
negativ

Ich habe
sowohl
positive als
auch negative
Reaktionen
erlebt.

Ich habe
weder eine
positive noch
eine negative
Reaktion
bemerkt.

Grafik 20: Reaktionen auf das Sprechen der Erstsprache im &ffentlichen Raum nach Sprachgruppe

Die Antworten lassen eine Bandbreite an Erfahrungen erkennen, darunter positive,
negative, gemischte und neutrale Reaktionen, mit einigen auffalligen Unterschieden
zwischen den Sprachgruppen.

Spanischsprachige Teilnehmende berichten mit 37,96% am héaufigsten, dass sie in der
Offentlichkeit Uberwiegend positive Reaktionen erhalten. Dies deutet darauf hin, dass
die Spanisch im Vergleich zu anderen Sprachen in der Offentlichkeit méglicherweise
eine hohere Akzeptanz oder Wertschatzung erfahrt. Auch Kurdischsprachige berichten
mit 35,38 % von relativ vielen positiven Reaktionen, gefolgt von Griechisch- und
Rumanischsprachigen mit 26,97 % bzw. 26,23 % sowie Arabischsprachigen mit 25 %.
Im Gegensatz dazu berichten Tirkischsprachige von einem geringeren Anteil positiver
Reaktionen: Nur 18,67 % geben an, in der Offentlichkeit liberwiegend positive Reaktionen
auf ihre Sprachverwendung zu erhalten.

Bei gemischten Reaktionen berichten Tirkischsprachige mit 46,67 % am haufigsten
von einer Kombination aus positiven und negativen Reaktionen. Dicht gefolgt von
Rumanischsprachigen mit 42,62 % und Arabischsprachigen mit 38,79 %. Diese hohe
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Anzahl gemischter Reaktionen deutet auf ein ambivalentes soziales Umfeld fir diese
Sprachgruppen hin, in dem Akzeptanz und Unbehagen nebeneinander bestehen.

Was neutrale Reaktionen betrifft, so weisen Griechischsprachige mit 31,46 % den hchsten
Anteil an neutralen Riickmeldungen auf. Diese Neutralitdt deutet darauf hin, dass viele
Menschen im 6ffentlichen Raum weder positiv noch negativ auf diese Sprachen reagieren,
was auf eine gewisse Gleichglltigkeit gegentiber deren Verwendung schlieRen lasst.

Der Anteil allgemein negativer Reaktionen ist in allen Gruppen relativ gering.
Arabischsprachige berichten mit 9,48 % Uber die meisten negativen Reaktionen, gefolgt
von Turkischsprachigen mit 9,33 %. Spanischsprachige berichten hingegen mit 0,93 %
Uber die geringste negative Erfahrung.

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass Spanischsprachige die meisten positiven
Reaktionen erfahren, wahrend Tirkisch- und Arabischsprachige haufiger liber gemischte
und negative Reaktionen berichten. Diese Unterschiede verdeutlichen die ungleiche
gesellschaftliche Akzeptanz oder Ambivalenz gegeniber bestimmten Herkunfts- und
Erstsprachen. Dabei werden bestimmte Sprachen positiver oder neutraler wahrgenommen
als andere.

Die nachste Grafik zeigt die Ansichten der Eltern zur Férderung der Mehrsprachigkeit und
Sprachengleichheit in Berliner Kitas und Schulen und spiegelt eine Reihe von Perspektiven
auf Sprachférderung, Gleichberechtigung der Sprachen und Privilegien wider.

vollig teilweise teilweise nicht vollig nicht
zustimmen zustimmen nicht sicher zustimmen zustimmen
Mehrsprachigkeit
wird allgemein 41 31 12 10
wertgeschatzt.
Alle Sprachen haben
die gleichen Chancen. 18 = 17 17
Einige Sprachen sind
privilegierter als 27 9 1
andere.
lhre Erstsprache wird
ausreichend 17 19 18 18
gefordert.

Nur Deutsch wird

gefordert. 1 =

Grafik 21: Ansichten zur Férderung der Mehrsprachigkeit in der Kita/Schule

Ein erheblicher Anteil der Eltern ist der Meinung, dass Mehrsprachigkeit in der Schule
generell wertgeschatzt wird. 41 % stimmen dieser Aussage voll und ganz zu, 31 % teilweise.
Dies deutet darauf hin, dass Mehrsprachigkeit im Bildungssystem allgemein als positiv
wahrgenommen wird. Allerdings gibt es eine signifikante Minderheit (12 %), die unsicher
ist oder in unterschiedlichem Mafke anderer Meinung ist.
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Wenn es um Chancengleichheit fiir alle Sprachen geht, gehen die Meinungen auseinander.
Nur 18 % stimmen der Aussage, dass alle Sprachen gleiche Chancen haben, voll und ganz zu,
wahrend 16 % teilweise zustimmen. 29 % stimmen dieser Aussage jedoch tberhaupt nicht zu.
Dies deutet darauf hin, dass ein erheblicher Teil der Eltern der Meinung ist, dass bestimmte
Sprachen im Bildungsbereich nicht gleichermafen geférdert oder vertreten werden.

Diese Einschatzung wird durch die starke Zustimmung zu der Aussage verstarkt, dass
manche Sprachen starker geférdert werden als andere. 55 % der Befragten stimmen
dieser Aussage voll und ganz zu, 27 % teilweise. Diese Antworten deuten darauf hin, dass
viele Eltern ein Ungleichgewicht in der Férderung verschiedener Sprachen wahrnehmen,
wobei bestimmte Sprachen wahrscheinlich mehr institutionelle Unterstlitzung oder
Akzeptanz erfahren als andere.

Was die Forderung der Erstsprache betrifft, stimmen nur 17 % der Eltern voll und ganz
zu, dass ihre Erstsprache in der Schule ausreichend gefordert wird, wahrend 19 % eher
zustimmen. Ein betréchtlicher Anteil — 26 % — ist mit dieser Aussage Uberhaupt nicht
einverstanden und zeigt sich unzufrieden mit der Unterstiitzung anderer Sprachen als
Deutsch im Bildungskontext.

Auf die Frage, ob in der Schule ausschlieRlich Deutsch gefordert wird, stimmen 26 % der
Eltern voll und ganz zu, 31% teilweise. Dies spiegelt die Wahrnehmung wider, dass Deutsch
im Vordergrund steht. Diese Antwort steht im Einklang mit den vorherigen Ergebnissen, in
denen Eltern ungleiche Chancen fir Herkunftssprachen und die allgemeine Wahrnehmung
der Bevorzugung bestimmter Sprachen gegeniiber anderen anmerkten.

Letztlich verdeutlicht diese Grafik, dass es zwar eine allgemeine Anerkennung des Wertes
von Mehrsprachigkeit gibt, viele Eltern jedoch der Meinung sind, dass diese Anerkennung
nicht zu einer gleichméaRigen Forderung aller Sprachen fuhrt. Die Daten deuten darauf hin,
dass Deutsch und méglicherweise auch andere dominante Sprachen stéarker institutionell
gefordert werden, wahrend die Erstsprachen im Berliner Bildungssystem vergleichsweise
wenig gefordert werden. Dies unterstreicht den Bedarf an einer inklusiveren Sprachpolitik,
die der sprachlichen Vielfalt in Schulen und Kindergérten besser Rechnung tragt.

Die nachste Grafik zeigt, inwieweit Eltern Mehrsprachigkeit im Leben ihrer Kinder aktiv
fordern und unterstiitzen — sowohl innerhalb der Familie als auch im Bildungsbereich. Die
Antworten spiegeln das unterschiedliche Ausmafk des Engagements flir mehrsprachige
Praktiken wider, das von personlichen Bemuhungen zu Hause bis hin zur Férderung in
der Schule reicht.

Bemerkenswerte 71 % der Eltern geben an, ihr Kind immer zu ermutigen, mehrsprachig zu
leben. Damit legen sie grofken Wert darauf, die Mehrsprachigkeit in der Familie zu férdern.
Weitere 20 % tun dies haufig, was darauf hindeutet, dass fast alle Eltern Wert darauf legen,
Mehrsprachigkeit aktiv zu fordern.
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immer haufig manchmal selten niemals
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Grafik 22: Mehrsprachigkeit zu Hause und im Umfeld férdern

Ebenso versuchen 65 % der Eltern immer, ihrem Kind aktiv die Herkunftssprache
beizubringen, und weitere 26 % tun dies haufig. Dieses Engagement unterstreicht die
Bedeutung, die der Weitergabe der Herkunftssprache beigemessen wird, da nahezu alle
Eltern auch aktiv Maknahmen ergreifen, um ihre Erstsprache an ihre Kinder weiterzugeben.

Wenn es darum geht, mit anderen Eltern Uber die Bedeutung der Mehrsprachigkeit zu
sprechen, tun dies 38 % immer und 26 % haufig. Dies deutet darauf hin, dass ein erheblicher
Anteil der Elterninihrer Community Gesprache tiber den Wert der mehrsprachigen Erziehung
ihrer Kinder fuihrt, was ein unterstitzendes Umfeld flr Sprachenvielfalt schaffen kdnnte.

Allerdings engagieren sich weniger Eltern fir strukturierte Aktivitdten zur
Mehrsprachigkeitsforderung. 27 % geben an, andere Eltern immer fir bereichernde
Aktivitdten zur Forderung der Mehrsprachigkeit zu sensibilisieren, wahrend 19 % dies
haufig tun. Dieses geringere Engagement kann darauf hindeuten, dass strukturierte
Aktivitaten weniger zuganglich sind oder dass Eltern sich weniger sicher fiihlen, sich in
ihrer Community fur solche Aktivitaten einzusetzen.

Auch Gespréache mit Padagog:innen uber die Bedeutung von Mehrsprachigkeit finden
seltener statt. Nur 23 % der Eltern geben an, immer mit den Lehrkraften tiber die Bedeutung
einer mehrsprachigen Erziehung ihres Kindes zu sprechen, 20 % tun dies haufig. Eltern
sind zwar zu Hause und im Austausch mit anderen Eltern hoch motiviert, fiihlen sich
jedoch weniger dazu in der Lage, direkt mit Padagog:innen Uber dieses Thema sprechen.

SchlieRlich geben nur 18% der Eltern an, immer aktiv zu fordern, dass die Kita oder Schule
ihres Kindes die Familiensprache unterstitzt, und 13 % tun dies hdufig. Bemerkenswert ist,
dass 33 % der Eltern nie eine solche Forderung stellen. Dies weist auf mogliche Hindernisse
hin, die es ihnen erschweren sich in institutionellen Kontexten fiir die Unterstlitzung der
Familiensprache einzusetzen - etwa ein wahrgenommenes mangelndes Entgegenkommen
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seitens der Schulen oder fehlendes Selbstvertrauen, diese Bedlirfnisse zu vertreten.

Zusammenfassend zeigt sich, dass Eltern ein starkes Engagement fir die Forderung
der Mehrsprachigkeit im familidren Umfeld aufweisen, sich aktiv an der Weitergabe
sprachlicher Ressourcen beteiligen und den Austausch mit anderen Eltern gezielt suchen.
Das Engagement fiir eine strukturierte Unterstiitzung und die aktive institutionelle
Beteiligung an mehrsprachiger Bildung féllt jedoch deutlich geringer aus, was bedeuten
kdénnte, dass Eltern zusatzliche Unterstitzung oder Ermutigung bendétigen kdnnten, um
selbstbewusst flir mehrsprachige Praktiken im Bildungsbereich einzustehen.

5.4 Mehrsprachigkeit in Kitas und Schulen

In diesem Abschnitt befassen wir uns mit den Perspektiven der Eltern darauf, in welchem
Ausmaf Mehrsprachigkeit und Familiensprachen in Berliner Kitas und Schulen unterstitzt
werden. Die Daten spiegeln die Ansichten der Eltern zur Anerkennung und Férderung
sprachlicher Vielfalt in Bildungseinrichtungen wider und geben Aufschluss Uber die
Ausstattung mit Ressourcen, die Forderung des Gebrauchs der Erstsprache und die
Inklusivitat der Sprachpolitik und -praxis. Durch die Auswertung dieser Antworten wollen
wir verstehen, wie das Berliner Bildungssystem wahrgenommen wird und inwieweit es
aus Sicht der Eltern die Forderung eines mehrsprachigen Umfelds und die kulturellen
sowie sprachlichen Identitaten transnationaler Familien unterstitzt. Die Analyse bietet
Einblicke in bestehende Liicken und Verbesserungspotenziale, um sicherzustellen, dass
alle Sprachen in der frihkindlichen Bildung und im Schulkontext in Berlin wertgeschatzt
und gefordert werden. Im Folgenden wird eine zusammenh&ngende Analyse prasentiert:

Die nachstehende Grafik veranschaulicht die Perspektive der Eltern darauf, wie gut
Berliner Kitas und Schulen Mehrsprachigkeit und Herkunftssprachen durch ihre
Informationsmaterialien, Unterrichtsaktivitdten und bei Infoveranstaltungen einbindet.
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Grafik 23: Mehrsprachigkeit in Kindergarten und Schule férdern
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Laut den Antworten stellen nur 21 % der Eltern fest, dass die Kita oder Schule ihres
Kindes in ihren Informationsmaterialien wie Websites und Flyern immer andere Sprachen
als Deutsch verwendet, wahrend 13 % angeben, dass dies haufig und 14 % manchmal
der Fall ist. Bemerkenswerte 32 % der Eltern geben an, dass in diesen Materialien nie
andere Sprachen verwendet werden. Dies deutet auf eine geringe Sichtbarkeit und
eingeschrankte Zugéanglichkeit fur Familien hin, die in der Schulkommunikation auf ihre
Familiensprachen angewiesen sind.

Bezliglich der Einbeziehung der Erstsprachen in den Unterricht, geben 16 % der Eltern
an, dass die Kita oder die Schule ihres Kindes immer Biicher oder Materialien in der
Erstsprache bereitstellt, weitere 10 % geben an, dass dies hdaufig vorkommt. Fast die
Halfte der Befragten (49 %) gibt jedoch an, dass ihre Erstsprache nie im Unterricht oder
bei Aktivitaten verwendet wird. Die Zahlen deuten darauf hin, dass viele Einrichtungen
Erstsprachen nicht aktiv in die Bildungspraxis integrieren. Das Fehlen von Materialien in
der Erstsprache kann die Moglichkeiten der Kinder einschranken, sich im Bildungskontext
mit ihrer Erstsprache auseinanderzusetzen.

Darliber hinaus besteht offenbar eine erhebliche Liicke im Engagement von Kitas und
Schulen, Eltern Uber die Vorteile von Mehrsprachigkeit zu informieren. Nur 9 % der Eltern
geben an, dass die Einrichtung ihres Kindes immer Informationsveranstaltungen zur
mehrsprachigen Entwicklung organisiert, weitere 9 % geben an, dass dies haufig geschehe.

46 % der Befragten geben an, dass derartige Veranstaltungen nie stattfinden, was darauf
schlielken lasst, dass nur begrenzte Anstrengungen unternommen werden, um die Eltern
Uber das Thema mehrsprachiges Aufwachsen zu informieren und sie einzubeziehen.

Zusammenfassend deuten die Daten auf eine Licke in der proaktiven Foérderung
von Mehrsprachigkeit in Berliner Bildungseinrichtungen hin. Viele Kitas und Schulen
nutzen in ihrer Kommunikation, ihren Unterrichtsaktivitaten und ihrer Elternarbeit nicht
regelmakig mehrere Sprachen. Das Fehlen institutioneller Unterstitzung konnte zu
den Herausforderungen transnationaler Familien beitragen, ihre Erstsprachen im
Bildungskontext zu fordern und aufrechtzuerhalten.

In der folgenden Grafik sind die die Teilnahmezahlen an verschiedenen Programmen und
Modellen zur Férderung der Mehrsprachigkeit in Berliner Bildungseinrichtungen dargestellt,
wie sie von den Umfrageteilnehmer:innen angegeben wurden. Die Daten verdeutlichen, an
welchen Programmen Kinder teilnehmen und zeigen ein deutliches Ungleichgewicht.
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Anzahl
. Prozent

Zweisprachige Erziehung Deutsch-Tirkisch
(ZwErz) 0.1%

Erstsprachlicher Unterricht von Berliner
Senat

Other 5%

2,5%

Muttersprachlicher Unterricht von

; < P 8%
Migrant*innenorganisationen

Zweisprachige Kita 12%
Staatliche Europa-Schule Berlin (SESB) 16%

Keines von ihnen

Grafik 24: Teilnahme an verschiedenen Sprachprogrammen und -modellen

Die Mehrheit der Befragten, 395 Personen bzw. 54 %, gibt an, dass ihre Kinder an keinem
mehrsprachigen Programm oder Modell teilnehmen. Dieser hohe Anteil lasst darauf
schlieen, dass viele Familien entweder keinen Zugang zu solchen Angeboten haben oder an
bestehenden Programmen nicht teilnehmen, moglicherweise da sie von diesen Programmen
nicht wissen, diese nicht zuganglich sind oder nicht ihren Bedurfnissen entsprechen.

Unter den angemeldeten Schiiler:iinnen verzeichnet die Staatliche Europa-Schule Berlin
(SESB), ein bekanntes bilinguales Schulmodell, die héchste Teilnahmequote: 114 Befragte
(ca. 16 %) gaben an, dass ihre Kinder dort angemeldet sind. Dies spiegelt ein moderates
Engagement fur eine der wichtigsten bilingualen Bildungsinitiativen Berlins wider.

Auch bilinguale Kitas erfreuen sich einer gewissen Beteiligung: 87 Teilnehmende (ca. 12
%) gaben an, dass ihre Kinder diese Einrichtungen besuchen. Dies zeigt das Interesse der
Familien an zweisprachiger friihkindlicher Bildung, auch wenn die Zahl der Anmeldungen
im Vergleich zur Gesamtzahl der Befragten relativ gering bleibt.

56 Befragte (8 %) nehmen an herkunftssprachlichem Unterricht teil, der von
Migrantiinnenorganisationen angeboten wird, dies weist auf ein gewisses Engagement
fur gemeinschaftlich organisierte Bemiihungen zur Erhaltung der Herkunftssprachen hin.
Dariiber hinaus gaben 33 der Befragten an (5 %), an anderen Programmen teilzunehmen,
z.B. an Privatschulen mit einem héheren Anteil an Fremdsprachenunterricht.

Der Erstsprachenunterricht (ESU) und das bilinguale deutsch-tiirkische Bildungsprogramm
(ZwErz) verzeichnen die niedrigsten Teilnahmezahlen - mit lediglich17 bzw. 3 Anmeldungen
im aktuellen Jahr. Die Umfrage enthielt zwei Fragen dazu, wie Eltern, deren Kinder im ESU
angemeldet sind, Informationen Giber diesen Unterricht erhalten und welche Beweggriinde
sie fur die Teilnahme haben. Da die Anmeldezahlen jedoch eher gering sind, war eine
statistische Auswertung dieser Fragen nicht moglich.

Zusammenfassend zeigen die Daten, dass zwar einige Familien aktiv an mehrsprachigen
Programmen teilnehmen, aber mehr als die Halfte in kein formales mehrsprachiges
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Bildungsmodell eingebunden ist. Dies verdeutlicht mégliche Barrieren im Zugang oder bei
der Informationsbeschaffung und unterstreicht, dass ein breiter angelegtes Informations-
und Unterstitzungsangebot erforderlich ist, um die Teilnahme an mehrsprachigen
Bildungsangeboten in Berlin zu fordern.

Die nachste Grafik bietet Einblicke in die verschiedenen Grlinde, die Eltern daflir angeben,
ihre Kinder nicht zum ESU in Berlin anzumelden.

Mein Kind nimmt am Erstsprachenunterricht NICHT teil, weil...

.Anzahl - Prozent

in unserer Schule gibt es keinen

Erstsprachenunterricht. dficd 5
der Unterrichtsort zu weit weg ist.

Other 12.5%

es wichtiger ist, dass mein Kind die o

deutsche Sprache kann. 11.3%

es reicht, wenn mein Kind die Sprache zu o

Hause lernt. 9.7%

mein Kind dafiir keine Zeit hat. 8.5%

mein Kind das nicht mochte.

der Fremdsprachenunterricht wichtiger ist
als der Erstsprachenunttericht.

Grafik 25: Griinde fiir die Nicht-Teilnahme am Erstsprachenunterricht

Der am haufigsten genannte Grund mit 59,5 % ist dass es keinen ESU an der Schule ihres
Kindes gibt. Diese signifikante Zahl lasst darauf schlieken, dass das fehlende Angebot
von Unterricht in der Herkunftssprache der Hauptgrund dafiir ist, dass Kinder nicht an
Erstsprachenunterricht teilnehmen und verdeutlicht damit eine Licke im Bildungsangebot
fur mehrsprachige Familien.

Fir 19,4 % der Befragten (48 Personen) stellt die Entfernung zum Unterrichtsort ein
grofkes Hindernis dar. Selbst wenn Herkunftssprachenunterricht angeboten wird, fihrt die
Entfernung zu logistischen Herausforderungen, die von einer Teilnahme abhalten. Neben
diesen praktischen Hirden spiegeln weitere Faktoren eine Reihe von Prioritdten und
Praferenzen wider. 31 Befragte wéhlten andere Griinde und deckten damit individuelle
Umstande ab, die nicht in den Optionen aufgeflihrt waren. Einige Eltern gaben an,
keine Informationen zum ESU zu haben. 28 Befragte wahlten aus, dass ihnen die
Deutschkenntnisse ihres Kindes wichtiger sind als das Erlernen der Herkunftssprache. Dies
deutet darauf hin, dass flir manche Familien die Integration in die dominante Schulsprache
Vorrang vor der Beibehaltung der Erstsprache hat.

Einige Eltern (etwa 24 Befragte) glauben, dass der Unterricht in der Erstsprache zu
Hause ausreicht. Sie halten formellen Unterricht fiir unnétig, wenn der Kontakt mit der
Sprache im familidren Umfeld stattfindet. 21 Befragte erwdhnten zudem, dass ihr Kind
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nicht genligend Zeit fir zuséatzlichen Sprachunterricht habe, was auf den Druck eines
vollen Terminkalenders hindeutet. Weitere 21 Befragte gaben an, dass ihr Kind keinen ESU
besuchen mochte. Dies zeigt, dass auch die Praferenzen und die Bereitschaft des Kindes
bei der Entscheidung zur Teilnahme an Angeboten eine Rolle spielen. Schlieklich waren
20 Befragte der Meinung, dass das Erlernen von Fremdsprachen wichtiger sei als der
Unterricht in der Erstsprache. Méglicherweise halten sie andere Sprachen fiir vorteilhafter
fur die Zukunftsaussichten ihres Kindes oder orientieren sich an globalen Sprachtrends.

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass das geringe Angebot an ESU an Schulen zwar
nach wie vor das grofkte Hindernis darstellt, aber auch Faktoren wie Entfernung, familiare
Prioritdten beim Spracherwerb und die eigenen Vorlieben des Kindes die Entscheidungen
der Eltern beeinflussen. Diese Ergebnisse unterstreichen, wie wichtig es ist, den Zugang zu
herkunftssprachlichen Programmen zu verbessern, um mehrsprachige Berliner Familien
besser zu unterstitzen.

Die nachfolgende Grafik zeigt die elterliche Perspektive auf die Vorteile der
Mehrsprachigkeit fur ihre Kinder, wobei jede Antwort ein unterschiedliches MaRk an
Zustimmung widerspiegelt. Die Daten deuten darauf hin, dass Eltern Mehrsprachigkeit
in vielerlei Hinsicht als sehr vorteilhaft empfinden, unter anderem in Bezug auf kulturelle
Wertschatzung, personliche Identitat und Bildungserfolg.

Ich glaube, dass die Forderung der Erstsprache in Schule / Kita
meinem Kind hilft ...

[ véllig zustimmen teilweise zustimmen [l nicht sicher [l teilweise nicht zustimmen [l véllig nicht zustimmen
lernen andere Sprachen und Kulturen zu
respektieren und wertschatzen.

mehrsprachig zu leben. 68.99 14.51

in ihrer/seiner Erstsprache lesen und schreiben
lernen.

zu ihrer/seiner Identitat zu finden. 61.45 20.48 8.53

70.55 16.79

67.57 12.94
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etwas Uber unser Herkunftsland zu erfahren. 58.04 19.91 8.6

berufliche Perspektiven schaffen uns
wahrnehmen.

57.18 20.48 11.81

ihre/seine Wurzeln zu bewusst zu integrieren.

in der Schule erfolgreicher zu werden.

ihren/seinen Platz in der deutschen

Gesellschaft besser zu finden. 56

Grafik 26: Vorteile der Mehrsprachigkeit

Eine groRe Mehrheit der Eltern (70,55 %) stimmt der Aussage vollig zu, dass Forderung der
Erstsprache in Kita und Schule Kindern hilft, andere Sprachen und Kulturen zu respektieren
und wertzuschatzen. Weitere 16,79 % stimmen der Aussage teilweise zu. Diese hohe
Zustimmung unterstreicht den Wert, den Eltern der Mehrsprachigkeit als Moglichkeit zur
Forderung von kulturellem Bewusstsein und Inklusion zuschreiben.

©
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68,99 % der Eltern stimmen der Aussage vollig zu, dass die Forderung der Erstsprache
in der Kita und Schule ihrem Kind hilft, mehrsprachig zu leben — ein Vorteil, den sie fir
die personliche und soziale Integration als wertvoll erachten. Weitere 14,51 % stimmen
teilweise zu, was insgesamt darauf hindeutet, dass die meisten Eltern Mehrsprachigkeit
als einen praktischen und bereichernden Lebensstil betrachten.

Was die pdadagogischen Fahigkeiten betrifft, stimmen 67,57 % der Eltern der Aussage vollig
zu, dass die Forderung der Erstsprache in Kita und Schule Kindern das Lesen und Schreiben
in ihrer Erstsprache ermoglicht, wahrend 12,94 % teilweise zustimmen. Dies deutet darauf
hin, dass viele Eltern die Lese- und Schreibkompetenz in der Herkunftssprache als
wesentlichen Vorteil mehrsprachiger Bildung betrachten.

Was die Identitatsbildung betrifft, stimmen 61,45 % der Eltern der Aussage voéllig zu,
dass Mehrsprachigkeit Kindern bei der Identitatsfindung hilft, wahrend 20,48 % teilweise
zustimmen. Dies unterstreicht die Uberzeugung, dass Sprache ein wesentlicher
Bestandteil der personlichen Identitat ist und Kindern ein Gefiihl der Zugehdrigkeit und
des Selbstverstandnisses vermittelt.

Wenn es darum geht, mehr Uber das Herkunftsland der Familie zu erfahren, stimmen
58,04 % der Eltern vollig zu, 19,91 % stimmen teilweise zu. Diese Antwort zeigt, dass viele
Eltern Mehrsprachigkeit als eine Briicke sehen, die ihren Kindern den Zugang zu ihrer
kulturellen Herkunft erméglicht. Dies kann die familidren Bindungen und die kulturelle
Kontinuitat starken.

Auch berufliche Ziele spielen eine Rolle bei der Wahrnehmung der Vorteile der Forderung
der Erstsprache in der Kita und Schule. 5718 % der Befragten stimmen der Aussage
Mehrsprachigkeit ermdgliche Karrierechancen vollig zu, weitere 20,48 % stimmen
dieser Aussage teilweise zu. Dies spiegelt ein Verstandnis fir die wirtschaftlichen und
beruflichen Vorteile wider, die Mehrsprachigkeit auf einem zunehmend globalisierten
Arbeitsmarkt mit sich bringt.

56,33 % stimmen der Aussage Mehrsprachigkeit helfe Kindern dabei, ihre kulturellen
Wurzeln bewusst zu integrieren, vollig zu, 22,33 % stimmen teilweise zu. Dies deutet
darauf hin, dass Eltern Mehrsprachigkeit als Moglichkeit sehen, ihre kulturelle Herkunft
aktiv in ihre personliche Identitat zu integrieren.

Auch der schulische Erfolg wird mit Mehrsprachigkeit in Verbindung gebracht: 50,07 % der
Eltern stimmen der Aussage vollig zu, dass Mehrsprachigkeit ihren Kindern zu besseren
schulischen Leistungen verhilft, 24,61 % stimmen dieser Aussage teilweise zu. Diese
positive Einschatzung der Auswirkungen von Mehrsprachigkeit auf den Bildungserfolg
spiegelt die Uberzeugung der Eltern hinsichtlich der kognitiven und padagogischen
Vorteile wider.

45,09 % der Eltern stimmen der Aussage vollig zu, dass die Forderung von Erstsprachen
in Kita und Schule ihren Kindern hilft, ihren Platz in der deutschen Gesellschaft besser
zu finden. 26,6 % stimmen dieser Aussage teilweise zu. Auch wenn dieser Nutzen etwas
seltener genannt wurde als andere, zeigt es dennoch, dass Eltern Mehrsprachigkeit als
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ein Mittel zur sozialen Integration betrachten — als Hilfe fiir ihre Kinder, sich sowohl mit
ihrer kulturellen Herkunft als auch mit der Mehrheitsgesellschaft verbunden zu flihlen und
sich in beiden Welten zurechtzufinden.

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass Eltern die Forderung der Erstsprache in Kita
und Schule im Allgemeinen als dufkerst vorteilhaft flir ihre Kinder in verschiedenen
Lebensbereichen erachten — von kultureller Wertschatzung und Identitatsbildung bis hin
zu Bildungserfolg und sozialer Integration. Diese Ergebnisse unterstreichen den Wert, den
transnationale Familien der sprachlichen Vielfalt beimessen, und betonen die Bedeutung
der Forderung von Mehrsprachigkeit im Bildungsbereich.

Die untenstehende Grafik zeigt Daten zum Interesse der Eltern, ihre Kinder im ESU
anzumelden — vorausgesetzt, dieser wére an der Schule ihres Kindes verfligbar.

Eindeutig ja 556 79.43

Wahrscheinlich ja

Ich bin nicht sicher il

Nein .

Grafik 27: Interesse am Erstsprachenunterricht

Die Antworten deuten auf ein starkes Interesse der Eltern an derartigen Bildungsangeboten
hin und spiegeln den Wert wider, den sie der Einbindung der Herkunftssprachen im
Schulkontext beimessen.

Eine deutliche Mehrheit von 79,43 % (556 Eltern) antwortete mit einem klaren ja und
signalisierte damit die Bereitschaft, ihre Kinder zum ESU anzumelden, sofern dieser an
ihrer Schule angeboten wiirde. Dieses hohe Interesse zeigt, dass ein erheblicher Bedarf an
einfach zugénglichen herkunftssprachlichen Angeboten im schulischen Umfeld besteht.

Weitere 11,29 % (79 Eltern) antworteten mit wahrscheinlich ja, was darauf schliefken lasst,
dass ein betrachtlicher Anteil der Eltern ihre Kinderwahrscheinlich anmelden wiirden,
sofern zuséatzliche Faktoren wie die Qualitdt des Programms, die Kompatibilitdt mit dem
Stundenplan und weitere Einzelheiten zum Unterricht stimmen wiirden.

Eine kleine Anzahl von Eltern, namlich 4,43 % (31 Personen), duRerten ihre Unsicherheit mit
der Antwort ,ich bin nicht sicher®. Diese Antwort kdnnte darauf deuten, dass Eltern mit den
potenziellen Vorteilen des ESU nicht vertraut sind oder diesem ambivalent gegenliberstehen.

Nur 4 Eltern, also weniger als 1 %, antworteten mit nein, was darauf schlieen lasst, dass
nur sehr wenige Eltern den Unterricht in der Herkunftssprache grundsétzlich ablehnen.

Vergleicht man hingegen die Antworten von Eltern aus verschiedenen
Sprachgemeinschaften hinsichtlich ihres Interesses am ESU (sofern verfligbar), zeigen sich
interessante Unterschiede. Die folgende Grafik zeigt aufgeschliisselt nach Sprachgruppen
das Interesse an der Teilnahme ihrer Kinder am ESU.
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Allgemein Arabisch Griechisch Kurdisch Rumaénisch Tlrkisch

Eindeutig ja 79 87 94 79 84 63
Wahrscheinlich ja 11 8 4 15 12 22
Ich bin nicht

sicher 4 1 2 0 2 8
Nein 2 2 0 0 0 5

Grafik 28: Interesse an ESU nach Sprachgruppen

Insgesamt weisen die Antworten bei den meisten Sprachgruppen auf ein hohes Interesse,
wobei es gewisse Unterschiede in der Begeisterung und Entschlossenheit gibt.

Bei Eltern griechischer Herkunft ist das Interesse am starksten: 94 % antworteten mit
eindeutig ja. Dies deutet darauf hin, dass innerhalb der griechischen Gemeinschaft ein
starker Wunsch nach ESU in der Schule besteht. Dieser hohe Prozentsatz zeigt, dass
griechischsprachige Eltern groRen Wert auf den Erhalt ihrer Herkunftssprache durch
formalen Unterricht legen.

Auch arabischsprachige Eltern zeigen groRes Interesse: 87 % &ulkerten ein klares
Interesse an ESU. Dies spiegelt die grolke Nachfrage an Arabisch-Angeboten in Schulen
wider und unterstreicht den hohen Stellenwert, den der Erhalt der Herkunftssprache in
der arabischsprachigen Community hat.

Unter den ruméanischsprachigen Eltern antworteten 84 % mit eindeutig ja, was ein dhnlich
grokesinteressean ESUwiderspiegeltund daraufhindeutet,dassauchruménischsprachige
Familien den Unterricht in der Herkunftssprache als Schliisselelement der kulturellen und
sprachlichen Entwicklung ihrer Kinder betrachten.

79 % der kurdischsprachigen Eltern zeigten eindeutiges Interesse, was dem allgemeinen
Interesse aller Gruppen entspricht. Diese Riicklaufquote deutet darauf hin, dass auch kurdische
Familien dem ESU Prioritat einrdumen, wenn auch etwas weniger als andere Gruppen.

Turkischsprachige Eltern dulkerten ein etwas geringeres Interesse: 63 % antworteten
mit eindeutig ja. 22 % antworteten mit wahrscheinlich ja, was auf ein insgesamt hohes
Interesse hindeutet. Die Zahlen sprechen daflr, dass tirkischsprachige Familien dem
ESU grundsétzlich aufgeschlossen gegeniiberstehen, auch wenn ihre Gewissheit
moglicherweise etwas mehr Ambivalenz oder praktische Erwagungen aufweist.

Dariiber hinaus gibt es in einigen Sprachgruppen aufféllige Reaktionen zu weiteren
Antwortkategorien. So duferten sich beispielsweise 8 % der tirkischsprachigen Eltern
unsicher und 5 % antworteten mit nein auf die Frage, zu ihrem Interesse an ESU.
Unsicherheit und Desinteresse an ESU ist bei tiirkischsprachigen Eltern etwas hoher als
bei anderen Gruppen, in denen sich fast alle Eltern eindeutiges Interesse aufwiesen.

Insgesamt deuten diese Ergebnisse auf eine deutliche Nachfrage der Eltern nach
herkunftssprachlichen Programmen hin. Die Uberwiegende Mehrheit dulkerte ein positives
Interesse an der Teilnahme ihrer Kinder, wenn entsprechende Programme an ihren Schulen
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angeboten wiirden. Dies unterstreicht die Bedeutung des Ausbaus des ESU, um den
sprachlichen und kulturellen Bedurfnissen transnationaler Familien in Berlin gerecht zu werden.

Ebenso besteht grolkes Interesse am bilingualen Bildungsmodell Berlins, der SESB.

Die folgende Grafik veranschaulicht dieses Interesse der Eltern an der bilingualen
Schulbildung der SESB. Die Antworten zeigen ein unterschiedlich ausgepréagtes Interesse,
wobei fast die Halfte der Eltern eine starke Bindung zu diesem Modell dufert.

Eindeutig ja 281 48.03

Ich bin nicht sicher b#i

Nein 39

Grafik 29: Interesse an der SESB

Insgesamt 48,03 % der Eltern, also 281 Befragte, antworteten mit eindeutig ja und
zeigten damit ein klares Interesse daran, ihre Kinder im bilingualen Bildungsprogramm
der SESB anzumelden. Dieser hohe Prozentsatz spiegelt eine grolke Begeisterung fir
bilinguale Bildung wider, da viele Eltern die Mdglichkeit schatzen, ihren Kindern in einem
institutionellen Rahmen sowohl Deutsch als auch eine Zweitsprache beizubringen.

Darliber hinaus auRerten sich 21,38 % der Eltern (125 Befragte) mit wahrscheinlich ja,
was darauf hinweist, dass ein erheblicher Anteil der Eltern der Idee einer zweisprachigen
Erziehung gegenliber aufgeschlossen ist, auch wenn sie moglicherweise bestimmte
Bedenken haben, die ihre endgiiltige Entscheidung beeinflussen kdnnten.

Andererseits dulerten 20,85 % der Eltern (122 Befragte) Unsicherheit und antworteten mit
~ich bin nicht sicher®. Diese Unsicherheit lasst vermuten, dass einige Eltern moglicherweise
weitere Informationen zum SESB-Programm benétigen oder praktische Bedenken
hinsichtlich der Logistik, des Lehrplans oder der Ausrichtung auf die persdnlichen
Bildungsziele fur ihre Kinder haben.

Allgemein Arabisch Kurdisch Ruménisch

Eindeutig ja

Wahrscheinlich ja
Ich bin nicht sicher 21 15 15 17
Nein 7 4 0 2

Grafik 30: Interesse an SESB nach Sprachgruppen

Nur ein relativ geringer Anteil, nédmlich 6,67 %, der Eltern (39 Befragte) duRerte Desinteresse
am zweisprachigen Modell der SESB. Die meisten Eltern zeigen zumindest ein gewisses
MafR an Offenheit oder Neugier fur die zweisprachige Erziehung.
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Wie bereits in Kapitel 3.3 erldutert, werden in der SESB-Schule neben Deutsch insgesamt
9 Partnersprachen als Unterrichtssprache verwendet. Drei der relativ grokeren Gruppen
von Befragten, deren Muttersprache im SESB-Modell nicht verwendet wird, sind Arabisch,
Kurdisch und Rumanisch.

Die obenstehende Grafik vergleicht das Interesse am bilingualen Bildungsmodell der SESB
bei Eltern aus arabischen, kurdischen und ruméanischen Sprachgemeinschaften mit dem
allgemeinen Durchschnitt. Bemerkenswert ist, dass die SESB derzeit keine Programme
in diesen drei Sprachen anbietet. Daher ist diese Analyse wichtig, um den potenziellen
Bedarf an erweiterten Sprachangeboten innerhalb der SESB zu verstehen.

Kurdischsprachige Eltern zeigen das groRte Interesse: 64 % geben eindeutig ja an —
deutlich mehr als der allgemeine Durchschnitt von 48 %. Dieses hohe Interesse zeigt
einen starken Wunsch nach zweisprachigem Unterricht in der der kurdischsprachigen
Community . Die Zahlen lassen vermuten, dass im SESB-Modell eine erhebliche Nachfrage
nach einer kurdischen Option bestehen kdnnte.

Auch arabischsprachige Eltern zeigen Uberdurchschnittlich hohes Interesse: 54 %
antworteten mit eindeutig ja. Auch dieser Wert liegt iber dem Gesamtdurchschnitt und
zeigt, dass arabischsprachige Familien die Moglichkeit einer zweisprachigen Ausbildung
schatzen und ein arabischsprachiges Angebot innerhalb der SESB wahrscheinlich
unterstitzen wirden, wenn es verfugbar ware.

Rumaénischsprachige Eltern zeigenim Vergleich zu kurdisch- und arabischsprachigen Eltern
ein etwas geringeres Interesse, liegen aber immer noch mit 52 % uber dem allgemeinen
Durchschnitt. 27 % der ruméanischsprachigen Eltern antworteten mit wahrscheinlich ja, was
darauf hindeutet, dass mehr als drei Viertel der ruménischen Eltern ein gewisses positives
Interesse an der SESB zeigen und ein starkes potenzielles Interesse rumanischer Familien
an zweisprachigem Unterricht widerspiegelt.

21 % aller Teilnehmer:innen gaben an nicht sicher zu sein. Unter kurdischen, arabischen
und ruménischen Eltern ist dieser Anteil mit 15 %, 15 % bzw. 17 % etwas geringer. Dies
deutet darauf hin, dass bei den Eltern zwar eine gewisse Ambivalenz oder ein Bedarf an
weiteren Informationen besteht, die Mehrheit jedoch ein entschiedenes Interesse hat.

Das Desinteresse bleibt in allen Gruppen gering: 7 % aller Befragten zeigen kein
Interesse an der SESB, verglichen mit 4 % bei den arabischsprachigen und 2 % bei den
rumanischsprachigen Teilnehmer:innen. Bemerkenswert ist, dass kurdischsprachige Eltern
kein volliges Desinteresse zeigten, was die besonders starke Neigung dieser Gruppe zum
SESB-Modell unterstreicht.

Zusammenfassend deuten die Daten auf ein starkes Interesse der Eltern an zweisprachiger
Bildung im SESB-Modell hin. Fast die Halfte der Befragten zeigt sich bereits engagiert,
ein weiteres Flnftel wahrscheinlich interessiert. Wahrend ein betréchtlicher Anteil noch
unsicher ist, deutet das geringe Desinteresse darauf hin, dass zweisprachige Bildung
von den Eltern weitgehend positiv aufgenommen wird und als wertvolle Chance fur die
sprachliche und kulturelle Entwicklung ihrer Kinder angesehen wird. Dartber hinaus
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zeigen kurdisch-, arabisch- und rumaéanischsprachige Eltern Uberdurchschnittliches
Interesse am zweisprachigen SESB-Modell, obwohl sie nicht zu den aktuell angebotenen
Sprachen im SESB-Modell gehdren. Das hohe Interesse, insbesondere kurdisch- und
arabischsprachiger Eltern, unterstreicht den potenziellen Bedarf an einer Erweiterung
des SESB-Modells um weitere Sprachen, die die sprachliche Vielfalt der transnationalen
Familien Berlins widerspiegeln.

Die folgende Grafik stellt dar, wie gut sich Eltern Uber die Mehrsprachigkeit und
Sprachférderung in Kitas und Schulen ihrer Kinder informiert fiihlen. Die Antworten
deuten auf eine relativ ausgewogene Verteilung des Informationsniveaus hin, wobei sich
die Eltern unterschiedlich gut informiert flhlen.

Etwas informiert 26.22
Sehr gut informiert A0/
Nicht informiert 24.93

Schlecht informiert [ZA08:4)

Grafik 31: Informationsstand zum Thema Mehrsprachigkeit

Eine knappe Mehrheit der Eltern fihlt sich ausreichend informiert: 26,22 % geben an,
etwas informiert zu sein, und 25,07 % fuhlen sich sehr gutinformiert. Zusammengenommen
zeigen diese Antworten, dass Uber die Halfte der Eltern den Eindruck hat, ausreichend
Uber Mehrsprachigkeit und damit verbundene Aktivitdten von der Bildungseinrichtung
ihres Kindes informiert zu werden. Dies lasst vermuten, dass Kitas und Schulen gewisse
Anstrengungen unternehmen, um Uber dieses Thema zu informieren.

Ein erheblicher Anteil der Eltern fihlt sich jedoch weniger gut informiert. 24,93 % der
Befragten gaben an nicht informiert zu sein, was auf eine Kommunikationsliicke bei fast
einem Viertel der Teilnehmenden hindeutet. Es zeigt, dass Informationen zwar einige
Eltern effektiv erreichen, andere sich jedoch ausgeschlossen fiihlen oder nichts von
verfiigbaren mehrsprachigen Ressourcen oder Initiativen wissen.

Darliber hinaus flihlen sich 20,89 % der Eltern schlecht informiert, was ein weiteres
Kommunikationsdefizit verdeutlicht. Zusammen mit denjenigen, die sich nicht informiert
fuhlen, macht diese Gruppe fast die Halfte der Befragten aus - was darauf hinweist, dass
es erhebliches Verbesserungspotential in der Kommunikation von Schulen und Kitas zum
Thema Mehrsprachigkeit und zu Sprachférderungsaktivitaten gibt.

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass sich zwar ein betrachtlicher Anteil der Eltern
ausreichend oder sehr gut Uber mehrsprachige Aktivitdten informiert fiihlt, ein nahezu
ebenso groRker Anteil sich jedoch unzureichend informiert fuihlt. Dies bietet Schulen und
Kitas die Chance, sicherzustellen, dass alle Eltern, insbesondere diejenigen, die sich derzeit
ausgeschlossen fiihlen, konsistente und umfassende Informationen Gber mehrsprachige
Initiativen und Ressourcen erhalten.
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5.5 Bediirfnisse, Forderungen und Wiinsche

In diesem Unterabschnitt der Umfrage wollten wir die spezifischen Bedirfnisse,
Forderungen und Wiinsche transnationaler Familien in Bezug auf die Unterstiitzung
von Bildungseinrichtungen zur Férderung der Mehrsprachigkeit analysieren. Ziel des
Abschnitts war es, Erkenntnisse dariiber zu gewinnen, welche Arten von Ressourcen,
Aktivitdten und institutioneller Unterstitzung Eltern fiir wichtig halten, um die Kompetenz
ihrer Kinder neben Deutsch auch in der Erstsprache zu férdern. Hierfir formulierten wir
drei Fragen. Allerdings antworteten zu wenige Teilnehmende auf die Fragen in diesem
Unterabschnitt um eine statistische Analyse durchzufiihren. Es ist wichtig zu verstehen,
warum die Antwortraten auf die Fragen in diesem Unterabschnitt besonders niedrig
waren. Ohne weitere Untersuchungen und themenbezogene qualitative Daten ist es
jedoch nahezu unmdoglich, die genauen Griinde dafiir herauszufinden. Angesichts der
Tatsache, dass die Teilnehmenden sich intensiv mit dem restlichen Teil der Umfrage
auseinandergesetzt haben, lassen sich die begrenzten Antworten auf diese drei Fragen
vermutlich nicht einfach mit einer allgemeinen Umfragemuidigkeit erklaren.

Im Folgenden fihren wir einige der moéglichen Griinde fiir dieses Phédnomen auf:

Fragen zur Komplexitdt und Klarheit: Diese Fragen bezogen sich auf die konkreten
Wiinsche der Eltern hinsichtlich Unterstlitzung bei der Férderung von Mehrsprachigkeit
sowie auf die Nutzung von Ressourcen zur Starkung der Herkunftssprachkompetenz. Die
Formulierung und Art dieser Fragen wurden von einigen Befragten mdéglicherweise als
zu komplex oder mehrdeutig empfunden. Im Gegensatz zu einfachen demografischen
oder nutzungsbezogenen Fragen zu Beginn der Umfrage erforderten diese Punkte
moglicherweise mehr Selbstreflexion, sodass die Befragten moglicherweise nicht
antworteten, da sie sich Uber ihre genauen Bedurfnisse oder Wiinsche unsicher waren.

Unkenntnis der verfiigbaren Ressourcen oder geringe Erfahrung: Manche Eltern sind
sich mdglicherweise nicht vollstandig dartiber im Klaren, welche Unterstiitzungsangebote
in der Schule oder welche Ressourcen sie zu Hause nutzen kdnnen, um Mehrsprachigkeit
zu fordern. Wenn Eltern mit diesen Konzepten nicht vertraut sind oder bislang keine aktiven
Erfahrungen mit entsprechenden Ressourcen gemacht haben, kénnten sie sich unsicher
oder nicht ausreichend qualifiziert gefiihlt haben, um darauf zu antworten. In der Folge haben
sie diese Fragen moglicherweise lieber ausgelassen, statt spekulative Antworten zu geben.

Wahrgenommene geringe Wirkung: Eltern kdnnten angenommen haben, dass ihre
Antworten zum gewilinschten Unterstlitzungsbedarf flir Mehrsprachigkeit oder zur
ihrer Ressourcennutzung zu Hause nur geringe praktische Auswirkungen haben
wirden. In Kontexten, in denen Familien das Geflihl haben, dass Bildungs- oder
Regierungseinrichtungen nicht auf die Bedirfnisse der Community eingehen, kénnten
sie die Fragen zu idealen Ressourcen oder Unterstutzungsstrukturen als eher rhetorisch
empfinden. Diese Wahrnehmung konnte zu geringer Motivation bei der Beantwortung
fuhren, insbesondere wenn sie annehmen, dass diese Fragen nicht zu sinnvollen
politischen oder unterstiitzenden Anderungen fiihren werden.
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Sensible Aspekte beim Thema der Sprachférderung: Fragen zur mehrsprachigen
Unterstltzung durch Schulen und Behorden kdnnten sensible Themen der Sprachpolitik
und des Kulturerhalts beriihren. Manche Eltern kénnten Bedenken haben, ihre Meinung
zu teilen, auch wenn die Teilnahme an der Umfrage vollig anonym war. Diese Sensibilitat
kdnnte dazu flhren, dass manche Fragen, die implizit die institutionelle Unterstiitzung (oder
deren Fehlen) fur Mehrsprachigkeit thematisieren, nicht vollstéandig beantwortet werden.

Ablauf der Umfrage und Dynamik der Beteiligung: Auch wenn die Ladnge der Umfrage
zu Ermidung beigetragen haben konnte, beeinflussen auch Aufbau und Ablauf der
Fragen das Engagement der Befragten. Da sich diese drei Fragen am Ende der Umfrage
befanden, ist es mdglich, dass die Intensitdt der vorangegangenen Fragen und der
Fokus auf spezifische, teils komplexe Themen zum Sprachgebrauch dazu gefiihrt haben,
dass sich die Befragten erschopft fuhlten. Allerdings haben viele Teilnehmende auf die
abschliekende offene Frage ausflihrlich geantwortet. Dies deutet darauf hin, dass das
narrative Format dieser letzten Frage ihr Interesse erneut geweckt haben kénnte. Eventuell
haben die drei vorangehenden Fragen nicht in gleicher Weise Anklang gefunden.

Geringe unmittelbare Relevanz: Wenn Eltern den Eindruck haben, dass ihre alltdglichen
Erfahrungen mit Mehrsprachigkeit keine strukturierten Ressourcen oder institutionelle
Unterstiitzungbeinhalten (z. B.wennsie hauptsachlichinformelle Methoden wie das Sprechen
ihrer Erstsprache zu Hause nutzen), kdnnen sie diese Fragen als weniger personlich relevant
empfunden haben. Fiir Eltern, die sich hauptsachlich auf nattrliche familiare Interaktionen
verlassen, um ihre Sprachkenntnisse zu erhalten, erscheinen Fragen nach institutioneller
Unterstltzung und spezifischen mehrsprachigen Ressourcen méoglicherweise losgeldst von
ihrer aktuellen Realitat, was die Motivation zur Beantwortung verringert.

Auswirkungen auf das Umfragedesign: Die Tatsache, dass die Teilnehmer:innen diese
drei Fragen Ubersprungen haben, obwohl sie spatere Fragen beantwortet haben,
unterstreicht einen wichtigen Aspekt fir zuklinftige Umfragen, und zwar eine an den
Erwartungen und Erfahrungen der Befragten orientierte Gestaltung und Platzierung der
Fragen. Waren die Fragen starker auf den Alltag zugeschnitten gewesen oder hatten sie
Optionen zur informellen Sprachférdermethoden enthalten, hatte dies moglicherweise zu
einer hoheren Beteiligung gefiihrt. Darliber hinaus hétte eine friihere Platzierung dieser
Fragen oder die Einbettung in Kontextinformationen die Antwortrate verbessern kénnen.

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass Umfragemudigkeit zwar ein Faktor sein kann,
es aber wahrscheinlicher ist, dass eine Kombination aus wahrgenommener Komplexitat,
geringer Relevanz und moglichen sensiblen Aspekten hinsichtlich der institutionellen
Forderung von Mehrsprachigkeit dazu gefiihrt hat, dass die Teilnehmer:iinnen diese
Fragen Ubersprungen haben. Dieses Antwortmuster unterstreicht, wie wichtig es ist,
Fragen zu formulieren, die eng mit den Lebenserfahrungen der Befragten verknlpft sind,
und sicherzustellen, dass Themen, die eine personliche Reflexion erfordern, so behandelt
werden, dass sie sowohl zugéanglich als auch direkt wirksam sind.

In einer separaten Frage haben wir abgefragt, wer den Fragebogen ausgefiillt hat.
Die Grafik veranschaulicht, in der Uberwiegenden Mehrheit Mitter an der Umfrage
teilgenommen haben.
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Grafik 32: Teilnehmer:innen an der Umfrage

73,65 % der Teilnehmenden an der Umfrage waren Mutter. Dieser hohe Prozentsatz deutet
darauf hin, dass Mdtter starker an Entscheidungen oder Belangen im Zusammenhang
mit Sprache und Mehrsprachigkeit im Haushalt beteiligt sind oder sich eher an
Bildungsumfragen zu ihren Kindern beteiligen.

Im Gegensatz dazu stammten 21,38 % der Antworten von Vatern, was zwar immer noch
eine signifikante Teilnahmequote ist, aber auch deutlich niedriger als der Anteil der Mitter.
Dieser Unterschied kann auf unterschiedliche Rollen bei der Beteiligung der Eltern an
bildungs- und sprachbezogenen Themen oder einfach auf eine hohere Bereitschaft oder
ein grokeres Interesse der Mitter an dieser speziellen Umfrage zurlickzuflihren sein.

Ein kleiner Prozentsatz der Antworten, die als Sonstige gekennzeichnet sind, stammt von
Personen, die moglicherweise nicht in die typische Mutter- oder Vaterkategorie passen,
wie z. B. andere Familienmitglieder wie Grolkeltern oder Erziehungsberechtigte, die an der
Betreuung des Kindes beteiligt sind. Diese Gruppe stellt jedoch nur einen kleinen Teil der
Gesamtantworten dar.

Insgesamt zeigen die Daten, dass in erster Linie Mdutter fir das Ausflillen des
Fragebogens verantwortlich waren, gefolgt von Véatern. Andere Familienmitglieder oder
Erziehungsberechtigte beteiligten sich nur geringfligig. Dieses Muster unterstreicht die
zentrale Rolle der Mitter in sprachbezogenen Fragen und bei der Bildungsbeteiligung in
transnationalen Familien, wie sie in dieser Umfrage dargestellt wird.

5.6 Antworten auf die letzte offene Frage

Wie wir im Kapitel 1.2 schon erlautert haben, enthielt der Fragebogen nicht immer
Multiple-Choice-Fragen. Bei einigen Fragen konnten die Teilnehmer:iinnen Uber die
vorgegebenen Punkte hinaus offene Antworten geben. Zudem war die letzte Frage der
Umfrage vollig offen formuliert und erméglichte es den Teilnehmern alles mitzuteilen, was
sie abschliekend gerne sagen wollten. Die Frage lautete wie folgt:

Gibt es noch etwas, das Sie uns zur mehrsprachigen Entwicklung lhres Kindes
oder zu lhren Erfahrungen mit dem Berliner Bildungssystem mitteilen méchten?
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Insgesamt beantworteten 226 Teilnehmer diese Frage, einige davon mit ausfiihrlicheren
Antworten. Es ist wichtig hervorzuheben, dass bei der Beantwortung dieser Frage eine
Vielzahl von Sprachen und sogar Schriften verwendet wurden, obwohl erwartungsgemaf
Deutsch die dominierende Sprache war. Weitere Sprachen waren Arabisch, Griechisch,
Englisch, Ruméanisch und Sorani-Kurdisch.

Diese Antworten offenbarten die tief verwurzelte Werte und Erwartungen, die Familien
in Bezug auf die Sprachférderung in Kitas und Schulen haben. Durch die Reflexionen
der Teilnehmenden gewannen wir nicht nur Einblick in die Bedeutung, die Eltern dem
Erhalt der Erstsprache beimessen, sondern auch in ihre Erfahrungen mit bestehenden
Modellen der bilingualen Bildung, ihre Wahrnehmung der deutschen Sprache sowie in die
empfundenen Licken bei Ressourcen fiir und der Unterstlitzung von unterreprasentierten
Sprachen. Durch die Analyse dieser Perspektiven beleuchtet dieser Abschnitt der Umfrage
die Themen und Stimmungen, die die Bestrebungen von Familien fiir eine inklusivere und
sprachlich unterstiitzende Bildungsumgebung pragen.

Im Folgenden préasentieren wir eine Auswahl reprasentativer Zitate in ihren
Originalsprachen. Sofern die Aussagen nicht auf Deutsch verfasst wurden, stellen wir eine
entsprechende deutsche Ubersetzung zur Verfiigung, um sie einem breiteren Publikum
zuganglich zu machen.

1. Bedarf an mehrsprachiger Forderung in Schulen und Kindergarten:

Wir brauchen mehr zweisprachige Kitas und Schulen! Wir haben leider einen sehr
langen Anfahrtsweg. Es gibt leider nur eine deutsch-norwegische Kita. Wir fahren
jeden Tag von Treptow nach Marienfelde um unserem Kind einen zweisprachigen
Kitaalltag zu ermdglichen. Es ware schon wenn es auch mehr Kitas und Férderung
fur andere Sprachen als Englisch oder Spanisch geben wiirde.

Aus meiner bisherigen Erfahrung kann ich sagen, dass ein Kind, das mehrsprachig
aufwachst, den anderen Kindern einen Schritt voraus sein kann. Die Muttersprache
ist fir mich sehr wichtig und es ware wirklich toll, wenn es mehrsprachige
Erziehung nicht nur in der Familie, sondern auch in Kita und Schule gibt, damit
meine Kinder ihre Muttersprache nicht vergessen.

ciad) gl Yl s jiso LSy Y coad il 209 (sl sgixall 13> 6,488 Jlabll o liso
(In den Kinderbibliotheken gibt es kaum arabische Inhalte, und obwohl ich eine
Liste mit Buchvorschldgen eingereicht hatte, wurde sie abgelehnt.)

Mi hijo necesita mds apoyo para que aprenda su idioma materno. No sabe ni leer
ni escribir el espafiol. Espafiol es su idioma materno es absolutamente necesario
implementar esto en la guarderia y en la escuela primaria.

(Mein Sohn braucht mehr Unterstiitzung beim Erlernen seiner Muttersprache. Er
kann weder Spanisch lesen noch schreiben. Spanisch ist seine Muttersprache und
es ist absolut notwendig, dies im Kindergarten und in der Grundschule umzusetzen.)

Mehr Freunde und Freude, wenn man mehrsprachig ist.
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2. Herausforderungen und Bedenken hinsichtlich des Bildungssystems und
der mehrsprachigen Entwicklung:

Ich wiirde mir wiinschen, dass mehr Lehrkrafte und Padagog:innen an Berliner
Schulen ein besseres Verstandnis flir Mehrsprachigkeit in der Familie hatten. Ich
habe mit vielen Eltern gesprochen, die gemischte oder sogar negative Signale
Uber den Gebrauch ihrer Muttersprache erhalten. Ich denke, dass dies aus einem
Mangel an Wissen und Verstéandnis flr die Situation resultiert.

In der Schule verlernen Kinder ihre Mehrsprachigkeit. Das ist eine Katastrophe.
Deutsch, Deutsch, Deutsch, das ist alles was die Lehrkrafte konnen und wollen.

Erzieher:innen brauchen Fortbildungen zu Mehrsprachigkeit und zur Entwicklung
von mehrsprachigen Kindern.

Es gibt einen Erstsprachkurs in der Schule meines Sohnes, aber es funktioniert
nicht wie es sein sollte.

Mein Kind hatte in der Kita-Zeit eine mehrsprachige Kita besucht. In dieser Zeit
beherrschte es seine Erstsprache ziemlich gut. Mit Beginn der Schulzeit, da dort die
Erstsprache nicht geférdert wird und der Einfluss von den Mitschiler:innen gréker
er wurde, verschlechterte es seine Erstsprache und mit der Zeit hat mein Kind
die Motivation am Erlernen der Erstsprache verloren. Trotz meiner Bemihungen
entwickelte es bei ihm ein Desinteresse an der Erstsprache, woriiber ich mir grolke
Sorge mache und sehrtraurig bin. In den Schulen sollte die Férderung der Erstsprache
der Kinder eine Selbstverstandlichkeit sein. Leider ist das deutsche Bildungssystem
sehr entfernt von dieser Selbstverstandlicheit. Vielen Dank fir die Umfrage.

3. Erfahrungen mit Diskriminierung oder Ungleichbehandlung:
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Bitte denken Sie beim Thema Mehrsprachigkeit an alle Kommunikationsformen
und Gebardensprachen mit, diese werden vielfach diskriminiert. Neben der
deutschen Gebédrdensprache gibt es weitere Gebardensprachen, die leider vollig
unzureichend thematisiert werden. Sowie unterstiitzte Kommunikation. Dies
betrifft in der Regel Kinder, die nicht die physischen Voraussetzungen haben, die
verbale deutsche Sprache zu lernen. Es ist daher essentiell, dies mitzudenken.

Die unterschiedliche Wertschatzung verschiedener Sprachen an Schulen und
in Horten &argert mich sehr, Arabisch und Tirkisch werden oft schnell als Makel
angesehen, skandinavische Sprachen und teilweise auch Spanisch als etwas
Tolles, das ist sehr diskriminierend! Auch bei der Einschulungsuntersuchung haben
wir diskriminierende Erfahrungen gemacht, die Arztin sagte auf Babysprache zu
meinem Sohn wie toll er denn Deutsch sprechen wiirde, ,,Er ist hier geboren!

Wir sind als deutsch-franzésische Familie in einer sehr privilegierten Position. Ich
wirde mir wiinschen, dass Zweisprachigkeit mit Arabisch oder Tiirkisch genauso
gefordert wiirde.

Leider wird die kurdische Sprache in den Schulen nicht ausreichend gefordert im
Verhaltnis zur Anzahl der kurdischen Schiiler:innen und im Vergleich zu anderen
Sprachen.



4. Wertschatzung fiir bestehende zweisprachige Programme mit der
Aufforderung zur Erweiterung:

Wir sind sehr zufrieden, dass es recht viele zweisprachige Kitas mit Russisch
gibt, mochten aber mehr SESB Schulen oder wenigstens flachendeckenden
Erstsprachunterricht.

Ohne SESB und zweisprachige Kitas wdare mein Kind in seiner ldentitat
beschnitten worden. Ich bin sehr dankbar fir diese Férderung und Wertschatzung
von Mehrsprachigkeit und wiirde mir das auch fiir weitere, aktuell weniger
prestigetrachtige Sprachen wiinschen (Arabisch, Rumanisch ...)

Wir brauchen mehr Klassen und Sprachen und bilinguale Erzieher im SESB System
in Berlin. Es ist ein wunderbares Konzept!!!!

Guten Tag, vielen Dank fur dieses Forschungsinteresse. Die Angebote der SESB
und weniger mehrsprachiger Vereine fir mehrsprachige vorschulische Bildung
sind sehr gut — nur leider zu wenige. Die Sprachen EN, FR, ES sind stark im Vorteil
gegenlber anderen Sprachen. Die Angebote ab Sekundarstufe 1 sind leider
allgemein katastrophal - ebenso wie jegliche Sprachférderung (einschl. Deutsch)
an offentlichen Kitas. Mehrsprachigkeit sollte insgesamt deutlich mehr geférdert
werden - auch flr diejenigen, deren Eltern nicht schon mehrsprachig sind.
Allerdings: Wenn ein Kind als eine seiner Erstsprachen Deutsch (zzgl. weitere hat)
funktioniert es leider nicht so richtig, da sie ja offensichtlich darauf abzielen, dass
eine andere Sprache als Deutsch die Erstsprache ist. Das sowie die Verwendung
von 5er Skalen (statt 4 oder 6 Optionen) konnen Ergebnisse verifizieren. Ich hoffe,
Sie kdnnen das bei der Auswertung beachten.

Mein Kind war in einer bilingualen Kita, in einer SESB-Grundschule und jetzt in
einer SESB-Oberschule. Ich bin Gber dieses Angebot in Berlin dukerst dankbar.

Ich bin sehr dankbar, dass Berlin das SESB Schulmodel anbietet. Es ist eine sehr
grofke Hilfe fUr die Multikulturalitdt und die bilinguale Erziehung.

5. Wunsch nach institutioneller und gemeinschaftlicher Unterstiitzung fiir die
Muttersprachen:

Es gibt eine groke Hiirde, um Unterricht in unserer Erstsprache in der zukiinftigen
Grundschule meiner Kinder zu initiieren. Man braucht soweit ich weils 12
interessierte Kinder!

Limba romana nu este deloc promovata in sistemul de invatamant din Berlin, chiar
daca peste 800 de copii scolari au radacini romanesti sau moldovenesti. Cereri din
partea parintilor au fost pana acum suficiente, in asa fel incat limba romana sa fie
integrata in scoala (cel putin)”. Interes din partea autoritatilor insa nu se observa.
(Die ruméanische Sprache wird im Berliner Bildungssystem Uberhaupt nicht geférdert,
obwohl mehrals 800 Schiler:innen rumanische oder moldauische Wurzeln haben. Die
Bitten der Eltern haben bisher ausgereicht, um die rumanische Sprache (zumindest)
in die Schule zu integrieren. Doch das Interesse der Behdrden ist nicht vorhanden.)
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In unserem Bezirk Neukdlln werden hauptsachlich Tirkisch und Arabisch
angeboten, kaum andere Sprachen. Aulker Europaschule mit Italienisch ist alles
andere viel zu weit - flir meine Erstsprache unmdéglich mein Kind nach Mitte taglich
zu fahren. Mehr Angebote und Forderung von Migrantinnen-Organisationen mit
unterschiedlichen Angeboten ist sehr wichtig!

Ich hoffe, dass meine Arabischsprache ein Grundunterricht an deutschen Schulen
sein wird.

Die Analyse dieser reprasentativen Zitate lasst mehrere zentrale Themen zur
Mehrsprachigkeit und zur Sprachférderung im Berliner Bildungssystem erkennen:

Bedeutung des Erhalts der Familiensprache: Viele Eltern wiinschen sich ihre
Familiensprache als zentralen Bestandteil ihrer kulturellen Identitdt und ihrer Herkunft
aufrecht zu erhalten. Sie sehen die Familiensprache nicht nur als wichtig fir den
Familienzusammenhalt, sondern auch als Moglichkeit, ihre Kinder mit ihren kulturellen
Wurzeln zu verbinden. Eltern wiinschen sich eine strukturierte Férderung in der Schule, um
die Sprachforderung zu Hause zu erganzen, da sie annehmen, dass die Sprachkompetenz
ihrer Kinder durch die alleinige Unterstiitzung der Familie nicht zur vollen Entfaltung kommt.

Mehrsprachigkeit als Beitrag zum Zusammenhalt: Ein wiederkehrendes Thema ist die
Uberzeugung, dass Mehrsprachigkeit als wertvolles Instrument fiir den Zusammenhalt und
nicht als Hindernis betrachtet werden sollte. Eltern argumentieren, dass Mehrsprachigkeit
es Kindern ermdglicht, ihren kulturellen Hintergrund mit der Gesellschaft zu verbinden
und so ihre Anpassungsfahigkeit und sozialen Kontakte zu starken. Viele Teilnehmende
fordern padagogische Ansatze, die Mehrsprachigkeit als positiven Beitrag zum sozialen
Zusammenhalt in Berlin anerkennen und fordern.

Begrenzte schulische Forderung nicht-dominanter Sprachen: Eltern empfinden haufig
ein Ungleichgewicht in der schulischen Sprachférderung. Dominante Sprachen wie
Deutsch und Englisch werden bevorzugt, wahrend Sprachen wie Tirkisch, Arabisch,
Kurdisch und Rumaénisch marginalisiert werden. Dieser Mangel an Unterstitzung flihrt
bei Eltern oft zu dem Gefihl, dass ihre sprachliche Herkunft im Bildungssystem wenig
wertgeschéatzt wird. Manche &uern sich frustriert Uber die begrenzte Verfluigbarkeit von
Sprachressourcen flir nicht-dominante Sprachen und betonen die Notwendigkeit einer
inklusiveren Sprachpolitik.

Wertschatzung fiir bilinguale Bildungsmodelle gepaart mit dem Wunsch nach Ausbau:
Viele Teilnehmer:innen wirdigen die bilingualen Bildungsangebote von Modellen wie der
SESB, dufRern aber auch Bedenken hinsichtlich der begrenzten Verfligbarkeit und Exklusivitét
dieser Programme. Eltern wiinschen sich einen Ausbau des bilingualen Schulangebots, der die
vielfaltige Sprachenlandschaft Berlins widerspiegelt und mehr Kindern mit unterschiedlichem
Sprachhintergrund den Zugang zu formaler bilingualer Bildung ermdoglicht.

Interesse an der Erweiterung des Sprachprogrammangebots fiir unterreprasentierte
Sprachen: Zahlreiche Eltern zeigen groRes Interesse an zusatzlichen Programmen zur
Forderung unterreprasentierter Sprachen, insbesondere Griechisch, Kurdisch, Arabisch
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und Rumanisch. Sie betonen, dass die derzeitigen Angebote die gesamte sprachliche
Vielfalt Berlins nicht ausreichend abbilden. Es besteht ein klarer Bedarf an einer starkeren
Programmforderung dieser Sprachen, um den Bedurfnissen transnationaler Familien in
Berlin besser gerecht zu werden.

Wahrgenommene Diskriminierung und Ungleichbehandlung von Sprachen: Ein
bemerkenswerter Anteil der Teilnehmenden berichtet von Diskriminierung oder
Ungleichbehandlung im Bildungsbereich im Hinblick auf ihnre Herkunftssprachen. Sie splren
eine Voreingenommenheit gegeniliber bestimmten Sprachen, was dazu fihrt, dass sich
Familien mit nicht-dominanten Sprachen ausgegrenzt fiihlen. Dieses Thema unterstreicht die
Notwendigkeit einer starkeren Akzeptanz und gleichberechtigten Férderung aller Sprachen
im Berliner Bildungssystem, um ein integratives Umfeld fir alle Schiler:innen zu schaffen.

Zusammenfassend spiegeln diese Themen das starke Engagement transnationaler Familien
fuir den Erhalt und die Forderung ihrer Herkunftssprachen wider, verbunden mit dem Wunsch
nach starkerer institutioneller Unterstiitzung und Gleichstellung nicht-dominanter Sprachen.
Eltern schatzen die bestehenden bilingualen Angebote, pladieren aber fir eine erweiterte
sprachliche Inklusion, die die Vielfalt der Berliner Gesellschaft widerspiegelt und sicherstellt,
dass alle Kinder von einer Bildung profitieren, die Mehrsprachigkeit als Vorteil wertschatzt.

5.7 Zusammenfassung der Ergebnisse

Der Ergebnisteil bietet einen umfassenden Uberblick tiber die Perspektiven, Erfahrungen
und Bedirfnisse transnationaler Familien in Berlin hinsichtlich Mehrsprachigkeit und der
Forderung der Herkunftssprache zu Hause und im Bildungssystem.

Durch die detaillierte Auswertung der Umfrage sowie des offenen Feedbacks haben wir
wichtige Ergebnisse sowohl in Bezug auf den Stellenwert, den transnationale Familien der
Mehrsprachigkeit beimessen, als auch hinsichtlich der Herausforderungen erlangt, denen
sie sich im aktuellen Bildungssystem gegenubersehen.

Die Analyse zeigt zunéchst, dass transnationale Familien Mehrsprachigkeit als entscheidend
fuir die Entwicklung, kulturelle Identitat und Integration ihrer Kinder erachten. Eine deutliche
Mehrheit der Eltern halt es fir wichtig, dass ihre Kinder mehrsprachig aufwachsen und ihre
Herkunftssprachen fliekend beherrschen. Viele glauben, dass Zweisprachigkeit den Respekt
vor unterschiedlichen Sprachen und Kulturen fordert und den kognitiven und akademischen
Erfolg untersttitzt. Dartiber hinaus betonen Eltern, dass Mehrsprachigkeit eine Briicke zum
Verstandnis ihrer kulturellen Wurzeln und der Gesellschaft in Deutschland im Allgemeinen
bildet. Viele Eltern sind jedoch der Meinung, dass die aktuellen Bildungsrahmen ihre
Wiinsche fur die Sprachentwicklung ihrer Kinder nicht ausreichend unterstiitzen.

Die Teilnahmequoten an mehrsprachigen Programmen variieren. Einigen Eltern ist es
gelungen, ihre Kinder im zweisprachigen Programm der Staatlichen Europa-Schule
Berlin (SESB) anzumelden. Aufgrund der begrenzten Anzahl an Sprachoptionen und dem
Fokus auf einige wenige dominante Sprachen, ist dies bei vielen anderen nicht der Fall
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gewesen. Eltern aus Sprachgemeinschaften, die im SESB-Programm nicht vertreten sind
— wie Arabisch, Kurdisch und Ruméanisch — zeigen groRes Interesse daran, ihre Kinder
in zweisprachigem Unterricht anzumelden, wenn mehr Sprachoptionen zur Verfligung
stiinden. Dies deutet auf eine starke Nachfrage nach einem erweiterten Sprachangebot
hin, um der vielfaltigen sprachlichen Bevolkerung Berlins besser gerecht zu werden.

Auch das Interesse am ESU war unter den Befragten groR. Eine Mehrheit gab an, ihre
Kinder dort anmelden zu wollen, wenn dieser Unterricht an ihrer Schule angeboten
wirde. Allerdings schréanken das begrenzte Angebot an herkunftssprachlichem Unterricht
an Schulen und logistische Herausforderungen die Teilnahme ein. Dieser Bedarf deutet
darauf hin, dass Berliner Bildungseinrichtungen von einem breiteren Angebot an
herkunftssprachlichem Unterricht profitieren kdnnten.

Die Ergebnisse verdeutlichenauch die Wahrnehmungvon Diskriminierung und Ungleichheit
im Zusammenhang mit dem Sprachgebrauch der Eltern. Viele Befragte berichten von
subtiler oder offener Diskriminierung aufgrund ihrer Herkunftssprache, insbesondere im
offentlichen Raum und im Bildungsbereich. Insbesondere tiirkisch- und arabischsprachige
Familien beschreiben eine negative gesellschaftliche Haltung gegentiber ihren Sprachen,
im Gegensatz zur positiveren Rezeption von Sprachen wie Englisch und Franzdsisch.
Diese Erfahrungen der Ausgrenzung unterstreichen die Notwendigkeit einer starkeren
gesellschaftlichen und institutionellen Akzeptanz aller Sprachen als integralen Bestandteil
der Identitat Berlins als multikulturelle Stadt.

DieReaktionenaufdielnformationen,die Familien iberSprachférderungundmehrsprachige
Initiativen erhalten, waren gemischt. Wahrend sich einige Eltern ausreichend informiert
fuhlen, berichten viele von mangelnder Kommunikation seitens Schulen und Kindergéarten
Uber mehrsprachige Ressourcen und Sprachférderungsmaknahmen. Dies deutet darauf
hin, dass Schulen ihre Offentlichkeitsarbeit verbessern und sicherstellen miissen, dass
alle Familien Zugang zu Informationen Uber Sprachférderungsressourcen, zweisprachige
Programme und herkunftssprachlichen Unterricht haben.

In den offenen Antworten erlduterten die Familien ihre Wiinsche und Herausforderungen.
Ein klares Thema war der Wunsch nach inklusiveren Bildungsmodellen wie der SESB,
die neben Deutsch und einigen wenigen allgemein unterrichteten Sprachen auch andere
Sprachenrespektieren und fordern. Eltern wiinschen sich aukerdem mehr Ressourcen und
eine strukturierte Unterstlitzung fiir die Entwicklung der Muttersprache im Schulsystem,
da sie dies als wesentlich fir den Erhalt der kulturellen Identitdt und die Férderung
mehrsprachiger Kompetenzen betrachten.

Insgesamt spiegeln die Ergebnisse das groke Engagement transnationaler Familien in
Berlin wider, ihr sprachliche Herkunft zu bewahren und sich gleichzeitig in die deutsche
Gesellschaft zu integrieren. Sie schatzen Mehrsprachigkeit als Bereicherung und
winschen sich ein Bildungsumfeld, das sprachliche Vielfalt umfassender berilicksichtigt.
Diese Erkenntnisse legen nahe, dass eine verstarkte Forderung der Mehrsprachigkeit an
Berliner Schulen den Bedurfnissen transnationaler Familien gerecht wird und zu einer
inklusiveren, kulturell angepassten Bildungslandschaft beitragt.
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6. Diskussion

Ziel unserer Forschung war es, die Wahrnehmungen, Einstellungen und Erfahrungen
transnationaler Familien in Bezug auf Mehrsprachigkeit und Sprachunterricht in Berlin
zu untersuchen, einer Stadt, die flr ihre sprachliche Vielfalt bekannt ist und deren
Bildungspolitik noch Entwicklungspotenzial im Umgang mit Mehrsprachigkeit zeigt.

In diesem Kapitel verkniipfen wir unsere Ergebnisse mit zentralen theoretischen Konstrukten
wie Gogolins monolingualem Habitus und seinen Legitimitdtsebenen, Cummins
Theorien zur bilingualen Bildung und Identitdtsinvestition sowie Vertovecs Konzept der
Superdiversitat. Wir berticksichtigen aukerdem den Rahmen der Familiensprachenpolitik
(FLP), um zu verstehen, wie Familien mit systemischen sprachlichen Herausforderungen
umgehen. Indem wir unsere Analyse in diese Rahmenbedingungen einbetten, zeigen wir,
wie pddagogische Praktiken, gesellschaftliche Einstellungen und politische Entscheidungen
die sprachliche Entwicklung der mehrsprachigen Gemeinschaften Berlins préagen.

Dieses Kapitel ist in mehrere Abschnitte gegliedert. Wir beginnen mit der Interpretation
der wichtigsten Ergebnisse und konzentrieren uns dabei auf Themen wie die Rolle der
Mehrsprachigkeit fir den sozialen Zusammenhalt, die Herausforderungen bei der Erhaltung
der Familiensprachen und den tiefgreifenden Einfluss monolingualer Ideologien im Berliner
Bildungssystem. Anschliekend betrachten wir die theoretischen und praktischen Auswirkungen
unserer Studie und diskutieren, wie unsere Ergebnisse zur bestehenden Literatur beitragen
und zukiinftige Politik und Praxis mitgestalten konnen. Wir reflektieren auch die Grenzen und
Einschrankungen unserer Studie und schlagen Richtungen fiir weitere Forschung vor.

Unsere Einordnung unterstreicht, wie komplex die Forderung sprachlicher Vielfalt in
einem System ist, das oft bestimmte Sprachen bevorzugt und andere marginalisiert. Wir
hoffen, dass dieses Kapitel nicht nur die Herausforderungen fiir transnationale Familien
in Berlin sichtbar macht, sondern auch konkrete Veranderungen hin zu einer inklusiveren
und gerechteren mehrsprachigen Bildungspolitik anregt.

6.1 Interpretation der wichtigsten Ergebnisse

Unsere Studie liefert wertvolle Einblicke in die Wahrnehmungen, Einstellungen und
Erfahrungen transnationaler Familien in Berlin und zeigt das Zusammenspiel von
Sprachpolitik, gesellschaftlichen Einstellungen und mehrsprachiger Praxis auf. In diesem
Abschnitt ordnen wir die zentralen Ergebnisse ein und stellen dabei Bezlige zu den zuvor
dargestellten theoretischen Rahmenkonzepten und dem Kontext her.

Ein wichtiges Ergebnis unserer Studie ist der hohe Wert, den transnationale Familien
auf die Erhaltung ihrer Familiensprachen legen. Dies steht im Einklang mit Theorien der
FLP, die den Umgang von Familien mit sprachlichen Ressourcen betonen, um kulturelle
Identitdt zu bewahren und die Kommunikation zwischen den Generationen zu férdern
(King et al., 2008). Unsere Daten zeigen, dass Eltern ihre Familiensprachen als wichtiges
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Instrument zur Aufrechterhaltung emotionaler Bindungen und zur Weitergabe kultureller
Herkunft betrachten.

Diese Ergebnisse decken sich auch mit Cummins, (2001) Konzept der Identitatsinvestition,
das die Rolle der Sprache bei der Pragung des Zugehdrigkeitsgefiihls und des
Selbstwertgefiihls eines Menschen hervorhebt. Fir viele Familien ist die Sprachpflege
nicht nur ein persénliches Anliegen, sondern eine soziale und kulturelle Notwendigkeit, die
mit ihrer transnationalen Identitat verbunden ist. Die begrenzte institutionelle Férderung
von Familiensprachen an Berliner Schulen stellt jedoch ein erhebliches Hindernis fir
diese Bemiihungen dar und trégt dazu bei, dass Deutsch und andere Prestige-Sprachen
weiterhin dominieren.

Unsere Studie unterstreicht den weit verbreiteten Einfluss des monolingualen Habitus
(Gogolin, 1994) im Berliner Bildungssystem. Trotz der sprachlichen Vielfalt der Stadt wird
Deutsch in der Bildungspraxis oft als primare Unterrichtssprache bevorzugt, wahrend
die Mdoglichkeiten zur sinnvollen Einbeziehung anderer Sprachen begrenzt sind. Diese
institutionelle Voreingenommenheit verstarkt die Legitimitdtsebenen (Gogolin, 2002),
wobei bestimmten Sprachen — wie Englisch, Franzdsisch und in gewissem Malke auch
Tirkisch — ein hoherer Status zuerkannt wird als anderen Sprachen wie Arabisch, Kurdisch
oder Vietnamesisch.

Die Daten zeigen eine erhebliche Diskrepanz zwischen der sprachlichen Vielfalt
der Berliner Schiler:iinnenschaft und dem im formalen Bildungswesen angebotenen
Sprachenangebot. Obwohl Tirkisch beispielsweise weit verbreitet und seit langem
als Erstsprache etabliert ist, sind die Teilnahmequoten am Tirkischunterricht nach wie
vor Uberproportional niedrig. Dies verdeutlicht die Herausforderungen im Umgang mit
sprachlichen Hierarchien, die nicht nur bestimmte Sprachen marginalisieren, sondern
auch die Wahrnehmung der Familien hinsichtlich des Wertes und der Bedeutung ihrer
Sprachen im breiteren gesellschaftlichen Kontext beeinflussen.

Die mehrsprachige Landschaft Berlins verkorpert Vertovecs Konzept der Superdiversitat
(2007), das durch eine beispiellose Diversifizierung der Migrationsmuster und sprachlichen
Repertoires gekennzeichnet ist. Unsere Ergebnisse legen nahe, dass Familien diese
Komplexitat durch flexible und adaptive Sprachpraktiken bewaltigen und dabei oft
Sprachen auf eine Weise vermischen, die die Fluiditat ihrer transnationalen Erfahrungen
widerspiegelt.

Diese Vielfalt bringt jedoch auch Herausforderungen mit sich. Lehrkraften und Schulen
fehlen oft die Ressourcen und die Ausbildung, um den besonderen Bedirfnissen
superdiverser Klassen gerecht zu werden. Wahrend einige Eltern beispielsweise von
positiven Erfahrungen mit bilingualen Programmen wie SESB berichteten, merkten andere
an, dass diese Initiativen auf ein enges Sprachenspektrum beschrankt sind und nicht das
gesamte Spektrum der sprachlichen Vielfalt an Berliner Schulen abbilden. Diese Liicke
unterstreicht den Bedarf an inklusiveren und anpassungsfahigeren Bildungsmodellen, die
den Realitdten einer superdiversen Gesellschaft gerecht werden kdnnten.
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Zwar nicht dominierend, aber dennoch préasent ist in unseren Ergebnissen das Thema
der Diskriminierungserfahrungen aufgrund der Sprachverwendung, insbesondere bei
Sprecher:innen von Sprachen mit geringerem gesellschaftlichen Ansehen. Einige Eltern
berichteten von Féllen, in denen sie sich stigmatisiert flihlten, weil sie ihre Familiensprache
im offentlichen Raum oder im Bildungsbereich sprachen. Diese Erfahrungen stehen im
Einklang mit soziolinguistischen Theorien zu Sprachprestige und Stigmatisierung, die
zeigen, wie dominante Sprachideologien Minderheitssprachen und ihre Sprecher:innen
oft marginalisieren.

Die Ergebnisse zeigen auch, wie sich diese diskriminierenden Praktiken mit allgemeineren
Ungleichheitsproblemen uUberschneiden und systemische Barrieren flr transnationale
Familien aufrechterhalten. So berichteten Eltern beispielsweise, dass Schulen
Schiler:innen, die nicht Deutsch sprechen, oft keine ausreichende Unterstlitzung bieten.
Dies verfestigt sprachliche Hierarchien und schrénkt die Chancen dieser Schiiler:innen
auf akademischen und sozialen Erfolg ein.

Ein weiteres wichtiges Ergebnis unserer Studie ist der eingeschrankte Zugang zu
mehrsprachigen Ressourcen, sowohl innerhalb der Schule als auch in der breiteren
Offentlichkeit. Eltern duRerten sich haufig frustriert (iber das Fehlen von Informationen
und Unterstitzung zu Sprachprogrammen und -initiativen. Dies steht im Einklang mit
der Forschung zum Engagement von Familien in der mehrsprachigen Bildung, die
die Bedeutung klarer Kommunikation und Offentlichkeitsarbeit zur Férderung der
Zusammenarbeit zwischen Familien und Schulen betont (Hornberger, 2003).

Wahrend einige Community-Organisationen und akademische Einrichtungen in Berlin aktiv
daran arbeiten, Mehrsprachigkeit zu fordern, ist dieses Engagement oft fragmentiert und
unzureichend koordiniert. Dies unterstreicht die Notwendigkeit starkerer Partnerschaften
zwischen Schulen, Community-Organisationen und politischen Entscheidungstrager:innen,
um sicherzustellen, dass mehrsprachige Familien Zugang zu den notwendigen Ressourcen
erhalten und so die Sprachentwicklung ihrer Kinder unterstiitzen kdnnen.

Unsere Ergebnisse zeigen zudem eine klare Nachfrage von Eltern nach erweiterten
zwei- und mehrsprachigen Bildungsangeboten. Programme wie SESB werden zwar sehr
geschatzt, ihre begrenzte Verfligbarkeit und der Ausschluss bestimmter Sprachen — wie
Kurdisch, Arabisch und Ruménisch — stellen jedoch erhebliche Herausforderungen dar.
Eltern duerten den Wunsch nach inklusiveren Modellen, die die sprachliche Vielfalt
Berlins abbilden. Dazu zahlen insbesondere plurilinguale und translanguaging-orientierte
Ansatze, um die dynamische Sprachverwendung im Alltag der Kinder zu fordern.

Dieses Ergebnis steht im Einklang mit aktuellen theoretischen Ansatzen zur mehrsprachigen
Bildung, die sich daflir einsetzen, liber traditionelle Modelle der Sprachtrennung hinauszugehen
und die flieRende und vernetzte Natur sprachlicher Repertoires zu beriicksichtigen.
Solche Anséatze starken nicht nur mehrsprachige Schiilerinnen, sondern stellen auch die
monolingualen Ideologien in Frage, die die Bildungspraxis nach wie vor dominieren.
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6.2 Theoretische Implikationen

Die Ergebnisse unserer Studie leisten einen wichtigen Beitrag flir bestehende theoretische
Rahmenwerke und tragen zu einem vertieften Verstandnis von Mehrsprachigkeit,
Sprachbildung und sozialen Dynamiken in superdiversen urbanen Kontexten wie Berlin bei.

Unsere Studie bestatigt Ingrid Gogolins Konzept des monolingualen Habitus, insbesondere
im deutschen Bildungskontext. Gogolin (1994) theoretisierte, wie monolinguale Normen
institutionelle Praktiken implizit préagen. Unsere Ergebnisse deuten darauf hin, dass dieser
Ansatz fur das Verstandnis der anhaltenden Dominanz des Deutschen an Berliner Schulen
trotz der offensichtlichen sprachlichen Vielfalt der Stadt weiterhin von grofker Bedeutung
ist. Darlber hinaus wird das Konzept der Legitimitdtsebenen (Gogolin, 2002) durch unsere
Daten bereichert. Sie verdeutlichen, wie sich diese Hierarchien in Politik und Praxis
manifestieren und Sprachen wie Kurdisch und Arabisch systematisch marginalisieren.

Unsere Studie unterstreicht zudem die Notwendigkeit, genauer zu untersuchen, wie der
monolinguale Habitus mit neueren Konzepten wie Translanguaging und Plurilingualismus
in Wechselwirkung tritt — Konzepte, die die bindren Annahmen monolingualer versus
multilingualer Systeme herausfordern. Diese Uberschneidung eréffnet Moglichkeiten
zur Veranderung der Bildungspraxis, indem sie dynamische sprachliche Repertoires
bericksichtigt und gleichzeitig systemische Ungleichheiten adressiert.

Steven Vertovecs (2007) Modell der Superdiversitat bietet eine fundierte Perspektive
zum Verstandnis der komplexen sprachlichen und kulturellen Realitdten transnationaler
Familien in Berlin. Unsere Ergebnisse veranschaulichen, wie sich die Diversifikation der
Diversitat in stadtischen Bildungskontexten manifestiert, in denen Familien mit vielféltigen
sprachlichen und kulturellen Zugehorigkeiten konfrontiert sind.

Dartber hinaus stehen unsere Forschungsergebnisse im Einklang mit EI-Mafaalanis (2018)
Betonung des doppelten Potenzials von Superdiversitat: Sie kann einerseits Inklusion
fordern, andererseits aber auch neue Ausschlussmechanismen hervorbringen. Indem wir
die Unterschiede im Sprachprestige und der institutionellen Unterstiitzung hervorheben,
unterstreicht unsere Studie die Bedeutung einer kritischen Perspektive mit Fokus auf
Machtdynamiken und systemische Ungleichheiten in das Superdiversitatsparadigma.

DerRahmender FLP wirdinsbesondere durch die Auswertung der Reaktionen transnationaler
Familien in Berlin auf den Druck monolingualer Bildungssysteme und gesellschaftlicher
Sprachideologien bereichert. Wahrend die Mehrheit der FLP-Studien untersucht, wie
Familien Entscheidungen (ber den Sprachengebrauch zu Hause treffen, zeigen unsere
Ergebnisse den wechselseitigen Einfluss zwischen Praktiken der Familiensprache und
externen Faktoren wie Schulpolitik und gesellschaftlicher Einstellungen. Die Ergebnisse
unterstreichen insbesondere die aktive Rolle der Eltern als Akteur:innen der Sprachpflege
und -férderung in einem herausfordernden politischen Umfeld.

Jim Cummins’ Beitréage zur bilingualen Bildung, einschlielich der Interdependenzhypothese
und der Unterscheidung zwischen Basic Interpersonal Communication Skills (BICS) und
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Cognitive Academic Language Proficiency (CALP), sind hochrelevante Konzepte fir die
Analyse unserer Ergebnisse. Die Tatsache, dass Schiiler:innen in mehrsprachigen Familien
haufig sprachliche Interdependenz entwickeln — wobei Kompetenzen in einer Sprache
den Erwerb anderer Sprachen unterstiitzen — macht die Entwicklung und Umsetzung von
Bildungspolitiken, die alle sprachlichen Repertoires wertschétzen und es den Schiiler:innen
ermoglichen, ihre Erfahrungen zu Hause und in der Schule sinnvoll zu verknipfen,
besonders dringend. Allerdings schrankt die strukturelle Nicht-Anerkennung von nicht-
dominanten Sprachen die Verwirklichung dieses Potenzials in Schulen erheblich ein.

Unsere Ergebnisse unterstiitzen den theoretischen Wandel hin zu Plurilingualismus und
Translanguaging als Rahmenkonzepte, die die sprachlichen Realitdten transnationaler
Familien in Berlin treffend widerspiegeln. Die Daten zeigen, dass Familien und Schiler:iinnen
bereits fliekende und dynamische Sprachpraktiken anwenden, wodurch sie die starre
Trennung von Sprachen, wie sie in traditionellen Bildungsmodellen haufig vorgegeben wird,
infrage stellen. Indem unsere Studie diese Praktiken wertschatzt, leistet sie einen Beitrag
zur wachsenden Evidenzbasis, die sich fir padagogische Ansatze ausspricht, welche
das gesamte sprachliche Repertoire der Schileriinnen nutzen. Dies unterstreicht, wie
wichtig es ist, Uber additive Zweisprachigkeit hinauszugehen und integrierte und adaptive
Rahmenbedingungen zu schaffen, die mehrsprachige Lernende und Inklusivitat fordern.

6.3 Praktische Implikationen

Unsere Forschungsergebnisse bringen weitreichende praktische Implikationen fir die
Bildungspolitik, schulische Praxis sowie die Einbindung von Familien und Community-
Organisationen in Berlin mit sich. Eine unserer dringendsten Empfehlungen betrifft die
Reform der Sprachbildungspolitik, um die sprachliche Vielfalt der Stadt besser abzubilden.
Programme wie ESU und SESB-Schulen stellen zwar zukunftsorientierte Maknahmen dar,
sind aber in Umfang und Inklusivitdt begrenzt. Die Erweiterung des Sprachenangebots
ist unerlasslich. Bildungspolitische Malknahmen sollten zudem innovative Ansatze wie
Plurilingualismus und Translanguaging einbinden, die es Schiileriinnen ermdglichen, ihr
gesamtes sprachliches Repertoire im Lernprozess zu nutzen und dadurch Inklusion sowie
ein tieferes Verstandnis zu fordern. Darliber hinaus sollten auch Bewertungsverfahren
Uberarbeitet werden, um mehrsprachige Methoden zu berlcksichtigen und der
systematischen Bevorzugung monolingualer Deutschkompetenz entgegenzuwirken, die
mehrsprachige Schileriinnen benachteiligt.

Auf Schulebene ist die Schaffung sprachlich inklusiver Umgebungen von entscheidender
Bedeutung. Lehrkréfte missen Uber sprachsensible padagogische Fahigkeiten verfligen,
die die Familiensprachen der Schileriinnen als wertvolle Ressourcen anerkennen und
nutzen. Weiterbildungsprogramme sollten die Féhigkeiten der Lehrkrafte starken, effektiv
in stark diversifizierten Klassen zu arbeiten und dabei den Fokus auf den Umgang mit
sprachlicher Vielfalt und die Férderung von Chancengleichheit zu richten. Darliber hinaus
kann die Einbeziehung mehrsprachiger und multikultureller Inhalte in den Lehrplan die
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Identitdat von Schiileriinnen aus transnationalen Familien starken und das interkulturelle
Verstandnis innerhalb der Schiilerschaft fordern.

Familien spielen eine unverzichtbare Rolle bei der Forderung der mehrsprachigen
Entwicklung ihrer Kinder. Unsere Ergebnisse unterstreichen, wie wichtig es ist, sie
als Partner:iinnen in die Bildung einzubinden. Schulen sollten effektiv mit Familien
kommunizieren, indem sie Informationen in mehreren Sprachen bereitstellen und
Workshops veranstalten, die Eltern dabei unterstitzen, die Familiensprache zu pflegen
und sich erfolgreich im Bildungssystem zurechtzufinden. Kollaborative Initiativen
wie Samstagsschulen oder gemeinsam mit Community-Organisationen konzipierte
aulerschulische Programme bieten Schileriinnen bessere Moglichkeiten, ihre
Erstsprachen zu entwickeln und zu pflegen.

Community-Organisationen spielen eine ebenso zentrale Rolle bei der Férderung von
Mehrsprachigkeit und der Unterstliitzung transnationaler Familien. Der Aufbau von
Kooperationsnetzwerken zwischen diesen Organisationen kann den Austausch von
Ressourcen, Lehrmethoden und Materialien erleichtern und letztlich die Qualitat des
Herkunftssprachenunterrichts verbessern. Darliber hinaus kdnnen diese Organisationen
gemeinsam mit Schulen und politischen Entscheidungstrégern fiir eine inklusive
Sprachpolitik und eine starkere Finanzierung mehrsprachiger Programme eintreten.
Offentliche Informationskampagnen von Community-Organisationen kénnen ebenfalls zu
einem gesellschaftlichen Wandel beitragen und das oft mit nicht-dominanten Sprachen
verbundene Stigma abbauen.

Ein weiterer praxisbezogener Aspekt unserer Forschung ist die evidenzbasierte
Politikgestaltung. Regelmafkige Aktualisierungen der Berliner Sprachenkartierung und
der statistischen Analysen sind notwendig, um die sich entwickelnde Sprachenlandschaft
der Stadt addquat abzubilden. Die Evaluierung bestehender Programme wie SESB-
Schulen und ESU kann Einblicke in deren Wirksamkeit und Verbesserungspotenziale
geben. Gezielte Interventionen auf der Grundlage umfassender Daten kdnnen
Gerechtigkeitsltiicken schlieken und allen Sprachgemeinschaften Zugang zu qualitativ
hochwertigem Sprachunterricht ermdglichen.

SchlieRlich sollten die Bekampfung sprachlicher Diskriminierung und die Forderung
von Gleichberechtigung im Mittelpunkt aller praktischen Bemihungen stehen.
Antidiskriminierungsschulungen fir Lehrkréafte und Schulverwaltungen kénnen zu einem
inklusiveren Schulumfeld beitragen. Entscheidend ist, hierarchische Sprachideologien
zu hinterfragen, indem marginalisierte Sprachen aufgewertet und eine Kultur des
sprachlichen Respekts gefordert werden. Schulen kdénnen Mehrsprachigkeit auch
durch Veranstaltungen wie Sprachfeste, interkulturelle Wochen oder mehrsprachige
Erzahlstunden feiern und so die sprachliche Vielfalt Berlins sichtbar machen.

Durch die Umsetzung dieser praktischen Maknahmen kdnnen die Akteurinnen des
Berliner Bildungssystems ein inklusiveres und sprachensensibleres Umfeld schaffen. Diese
Maknahmen unterstitzen nicht nur mehrsprachige Schiler:innen und ihre Familien, sondern
tragen auch zum Aufbau einer solidarischen und kulturell vielfaltigen Gesellschaft bei.
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7. Empfehlungen

Die in diesem Kapitel dargestellten Empfehlungen stitzen sich auf Erkenntnisse aus
unterschiedlichen Quellen und verbinden empirische Forschung mit gelebter Praxis — sie
sind somit zugleich fundiert und praxisorientiert.

Unsere Primarquelle fir die folgenden Empfehlungen sind die Daten, die wir in
unserer Umfrage unter transnationalen Familien in Berlin erhoben haben. Sie bieten
direkte Einblicke in ihre Erfahrungen, Herausforderungen und Bedirfnisse im Kontext
Mehrsprachigkeit. Die Eltern wiesen beispielsweise auf Licken in der Sprachférderung
an Schulen hin, darunter auf den eingeschrénkten Zugang zu zweisprachigem Unterricht
(SESB) und zu ESU, auf die unzureichende Berlicksichtigung von Mehrsprachigkeit in der
Schule und strukturelle Barrieren, die den intergenerationellen Spracherhalt erschweren.
Viele Eltern berichteten von Schwierigkeiten bei der Anmeldung ihrer Kinder in den
verfligbaren Sprachmodellen sei es aufgrund unklarer Verwaltungsablédufe oder fehlender
Informationen seitens der Schulen. Darliber hinaus &dulkerten sie Bedenken hinsichtlich der
Richtlinien und Praktiken in Bildungseinrichtungen, in denen Familiensprachen oft zu wenig
wertgeschéatzt werden und Schiler:innen selbst im zweisprachigen oder fremdsprachigen
Unterricht davon abgehalten werden, ihr gesamtes sprachliches Repertoire zu nutzen.
Diese Ergebnisse bilden die zentrale Grundlage unserer Empfehlungen und dienen als
Ausgangspunkt zu Vorschlagen fiir politische Reformen, institutionelle Kooperationen und
Community-basierte Initiativen zur Forderung eines inklusiveren und sprachgerechteren
Bildungsansatzes in Berlin.

Ergénzend zu unseren Forschungsergebnissen haben wir Empfehlungen aus der
bestehenden wissenschaftlichen Literatur zu mehrsprachiger Bildung, Sprachenpolitik und
sprachlicher Vielfalt in Bildungskontexten berticksichtigt. Theoretische Rahmenkonzepte
wie Plurilingualismus (Europarat, 2001), Translanguaging (Garcia & Wei, 2014) und
Familiensprachenpolitik (Spolsky, 2007) bieten wichtige Einblicke in bewahrte Verfahren
zur Forderung von Mehrsprachigkeit in Schulen und Communities. Forschungen von
Wissenschaftler:iinnen wie Ingrid Gogolin (1994, 2002) zum monolingualen Habitus
von Bildungseinrichtungen sowie Studien zu sprachlichen Hierarchien und Fragen der
Legitimitat in der Sprachbildung (Brizi¢, 2006, 2024) und Arbeiten zu Superdiversitat
und Transnationalismus (Vertovec, 2007, 2009; El-Mafaalani, 2018) haben unsere
Empfehlungen mafRgeblich beeinflusst. Die Ergebnisse von Forschungsarbeiten zu
Mehrsprachigkeit und Sprachunterricht im deutschen Kontext waren flr uns ebenfalls
von entscheidender Bedeutung. Dabei sticht die kritische Betrachtung des tirkischen
Herkunftssprachenunterrichts in Deutschland durch Kiippers und Schroeder (2017) hervor.
lhre Arbeit schliet mit einer Reihe sorgféltig ausgearbeiteter Empfehlungen, die Giber den
tirkischen Herkunftssprachenunterricht hinausgehen und fiir umfassendere Initiativen zur
mehrsprachigen Bildung von grofer Bedeutung sind. Dartiber hinaus weisen Olfert und
Schmitz (2018) daraufhin,dass die die Neupositionierung des Herkunftssprachenunterrichts
im Verhéltnis zum Fremdsprachenunterricht alleine keine Veranderung in der Praxis
garantiert. Es ist notwendig, die strukturellen Rahmenbedingungen zu verdndern und den

121



jeweiligen Sprachgemeinschaften die Moglichkeit zu geben, ihre Sprachen selbstbewusst
einzufordern, wie sie am Beispiel des Russischen in Deutschland veranschaulichen.

SchlieRlich enthalt dieses Kapitel die Perspektiven und Empfehlungen des Beirats des
BEFaN-Netzwerks, der sich aus Vertreter:innen verschiedener Community-Organisationen,
Padagog:innen und Beflrworter:iinnen von Mehrsprachigkeit zusammensetzt, vertreten
durch Willi Stotzka, Monika Rebitzki, Remziye Uykun und Maryna Markova. Der Beirat
spielte eine wichtige Rolle bei der Kontextualisierung der Ergebnisse und der Ausarbeitung
konkreter Maknahmen zur Starkung der Sprachbildungspolitik und -praxis in Berlin. Dank
seiner Fachkompetenz und praktischen Erfahrung in der Unterstiitzung mehrsprachiger
Familien und der Mehrsprachigkeit in Schulen konnten wir unsere Empfehlungen
verfeinern und verbessern, sodass sie sowohl umsetzbar als auch relevant fiir die aktuellen
institutionellen Strukturen sind.

Die in diesem Kapitel vorgestellten Empfehlungen sind das Ergebnis eines umfassenden
und kollaborativen Prozesses, der empirische Forschung, wissenschaftliche Theorien
und gesellschaftliche Expertise vereint. Sie sollen politischen Entscheidungstrager:innen,
Bildungseinrichtungen wie Kitas und Schulen, Community-Organisationen und Familien
einenLeitfaden bieten,um gemeinsamaufeineinklusivere und effektivere mehrsprachige
Bildungspolitik und -praxis in Berlin hinzuarbeiten. Wir sind tUberzeugt, dass wir durch
die Umsetzung dieser Empfehlungen einer Bildungslandschaft naherkommen kdnnen,
die sprachliche Vielfalt als Bereicherung und nicht als Herausforderung sieht und
wertschatzt und so allen mehrsprachigen Schileriinnen und transnationalen Eltern
gerechte Chancen bietet.

Auf Grundlage ihres Inhalts und ihrer jeweiligen Zielgruppe haben wir die Empfehlungen in
vier zentrale Kategorien unterteilt: politische Empfehlungen, institutionelle Empfehlungen,
Empfehlungen fir Familien und Community-Organisationen und Empfehlungen fir
zukiinftige Forschung. Jede Kategorie enthélt eine Reihe konkreter Vorschlage.

741 Politische Empfehlungen

Unter politischen Empfehlungen verstehen wir umsetzbare Handlungsvorschlage,
die darauf ausgerichtet sind, Entscheidungsprozesse auf institutioneller, lokaler oder
nationaler Ebene zu unterstitzen. Sie adressieren identifizierte Herausforderungen oder
Licken in bestehenden Strategien und Praktiken und bieten Losungen zur Verbesserung.
In unserem Bericht liegt der Fokus auf politischen Empfehlungen zur Férderung von
Mehrsprachigkeit im Berliner Bildungssystem. Um die sprachliche Vielfalt der Stadt
besser abzubilden und transnationalen Familien gerecht zu werden, schlagen wir
Anpassungen der Sprachbildungspolitik, der Ressourcenverteilung und der strukturellen
Rahmenbedingungen vor.
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711 Weiterentwicklung des mehrsprachigen Unterrichts an der SESB

Das Modell der Staatlichen Europa-Schulen Berlin (SESB) ist ein bahnbrechender Ansatz fur
bilingualen Unterricht und bietet Schiler:innen die Moglichkeit, in zwei Partnersprachen zu
lernen. Unsere Forschung hat jedoch gezeigt, dass die derzeitige Struktur der SESB noch
weiterentwickelt werden kénnte, um die mehrsprachige Realitdt in Berlin besser abzubilden.
Hierbei sollte die sprachliche Vielfalt der Stadt beriicksichtigt und sichergestellt werden,
dass alle Schiler:innen, unabhangig von ihrem sprachlichen oder kulturellen Hintergrund,
die gleichen Chancen haben, an mehrsprachigem Unterricht teilzunehmen.

Erweiterung des Sprachenangebots

Die SESB bietet derzeit Unterricht in neun Sprachenpaaren an. Diese Kombinationen
sind wertvoll, spiegeln aber noch nicht die groRe Sprachenvielfalt Berlins wider. Eine
Erweiterung des SESB-Sprachenangebots umweitere Sprachenwiirde derdemografischen
Zusammensetzung Berlins Rechnung tragen und Schiler:iinnen mit unterschiedlichen
sprachlichen Hintergriinden die Moglichkeit geben, eine anerkannte Ausbildung und
Qualifikation in ihrer Erstsprache zu erwerben. Diese Erweiterung wiirde auch Familien
und Kinder ansprechen, die an intensivem Spracherwerb interessiert sind, im Einklang mit
dem Konzept der SESB, Kindern mit Deutsch und einer weiteren Erstsprache gemeinsames
Lernen zu ermdéglichen und damit zu einem grokeren interkulturellen Verstandnis und
gegenseitigem Respekt beizutragen.

Einbeziehung mehrsprachiger und plurilingualer Ansatze

Das SESB-Modell verfolgt traditionell einen strukturierten Ansatz fir die zweisprachige
Bildung, néamlich die duale Immersion. Hier wird im Unterricht eine klare Trennung
zwischen den beiden Partnersprachen aufrechterhalten und sichergestellt, dass jede
Sprache innerhalb festgelegter Facher oder Zeitrahmen verwendet wird und keine
flieRende Interaktion zwischen ihnen stattfindet. Obwohl sich diese Struktur hinsichtlich
des Kompetenzerwerbs, insbesondere in der Partnersprache, als erfolgreich und effektiv
erwiesen hat, nutzt sie die natirlichen mehrsprachigen Praktiken der transnationalen
Schiler:innenin Berlin nichtvoll aus. Die Einbeziehung von Konzepten wie Plurilingualismus
und Translanguaging (siehe Kapitel 4.5) wiirde es der SESB ermoglichen, die starre
Trennung zwischen den Sprachen zu uUberwinden. Ein plurilingualer Ansatz erkennt die
Fluiditat des Sprachgebrauchs an und ermutigt Schiler:iinnen, ihr gesamtes sprachliches
Repertoire im Bildungskontext einzusetzen. Translanguaging ermdglicht es Schiiler:iinnen,
mehrere Sprachen parallel fir akademische und soziale Zwecke zu verwenden und so ein
tieferes Verstandnis sowie eine stéarkere Beteiligung zu férdern.

Mehrsprachige Zusammenarbeit und facheriibergreifende Integration

SESB-Standorte bestehen fast immer aus einem SESB-Zweig und einem sogenannten
Regelzweig. Im SESB-Zweig lernen die Schilerinnen nach einem durchgéngig
zweisprachigen Prinzip, wobei jedoch nur zwei Herkunftssprachen bericksichtigt
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werden. Im Regelzweig findet der Unterricht ausschlieBlich auf Deutsch statt, die
Herkunftssprachen der Schiiler:innen sind jedoch &ufkerst vielfaltig und zahlreich. Diese
Gegenuberstellung von zweisprachigem Unterricht mit Erstsprache einerseits und
monolingualem Unterricht bei gleichzeitig mehrsprachigen Lernenden andererseits ist
nicht leicht zu handhaben und es besteht das Risiko, dass der jeweilige Standort de
facto in zwei Schulen geteilt wird. Diese Ausgangslage kann jedoch auch eingesetzt
werden, um die interkulturellen, sprachiibergreifenden Kompetenzen aller Lernenden
zu entwickeln und zu fordern. Daher sollten sprachibergreifende Zusammenarbeit und
facherubergreifende Projekte ein fester Bestandteil des Schulcurriculums werden, um die
Interaktion zwischen Schiileriinnen unterschiedlicher sprachlicher Herkunft zu férdern.
Beispielsweise kdonnten mehrsprachige Aktivitdten wie gemeinsame Forschungsprojekte,
Kulturfestivals und Sprachaustauschprogramme das Lernen unter Gleichaltrigen
verbessern und das Gemeinschaftsgefiihl starken. Das im Dezember 2021 von der
Senatsverwaltung fir Bildung, Jugend und Familie veroffentlichte Konzept Mehrsprachig
und weltoffen — Konzept zur Férderung der Mehrsprachigkeit in Berlin formuliert sehr
sinnvolle Entwicklungsziele fir die schul- und bildungspolitische Arbeit und kiindigt unter
anderem die Einfuhrung des Giitesiegels ,mehrsprachige Schule“ an. Die Umsetzung
dieses Konzepts ware ein bedeutender Schritt fur Berlin.

Neue Modelle entdecken, von anderen zwei- und mehrsprachigen Modellen lernen

Die Einfuhrung neuer Sprachkombinationen fiir die SESB konnte — zusétzlich zu
der erforderlichen Bereitschaft der politischen Entscheidungstréageriinnen und
Verwaltungsfachkréafte zu handeln und Innovationen voranzutreiben — auf zwei potenzielle
Herausforderungen stoRen. Zum einen ware zu erwarten, dass nicht viele deutschsprachige
Familien Interesse und Bereitschaft mitbringen wirden, ihre Kinder fiir jede neue Sprache in
diesem Bildungsprogramm anzumelden. Dabei ist zu beachten, dass selbst in bestehenden
SESB-Sprachkombinationen der Anteil monolingualer deutschsprachiger Schileriinnen
gering ist, der Erwerb bilingualer Kompetenz aber auch hier nachweislich sehr hoch ist.
Durch eine Anpassung des SESB-Konzepts kdnnte also auch ein SESB-Standort mit einer
Schilerschaft funktionieren, die entweder monolingual oder bilingual in der jeweiligen
nicht-deutschen Partnersprache sind. Ein weiterer Einwand gegen die Einflihrung neuer
SESB-Sprachkombinationen kénnte sein, dass die Anzahl der Familien aus dem jeweiligen
Sprachkontext nicht grok genug ist. Eine Option wéare hier die Campus-Losung — eine
Schule, an der mehrere Sprachkombinationen nebeneinander und miteinander unterrichtet
werden konnten. In Berlin ist die Deutsch-Skandinavische Gemeinschaftsschule ein
Beispiel flur eine Schule, die mehrere Sprachen einer gemeinsamen Sprachfamilie wie
Schwedisch, Danisch und Norwegisch unterrichtet. Obwohl die skandinavischen Sprachen
typologisch &hnlich sind, zeigt dieses Modell, dass es mdglich ist, mehrere Sprachen
innerhalb eines standardisierten padagogischen Rahmens anzubieten. Die Einflihrung
ahnlicher Strategien fur andere Sprachfamilien, wie semitische, iranische oder slawische
Sprachen, konnte als Grundlage flir einen Ausbau des mehrsprachigen Angebots
unter Wahrung der padagogischen Kohérenz dienen. Solche Bemiihungen kodnnten,
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begleitet von einer kritischen Pdadagogik, auch den interkulturellen Austausch zwischen
Communities fordern, deren Beziehungen historisch aus politischen Griinden gespannt
sind, beispielsweise Hebrdisch und Arabisch oder Ukrainisch, Polnisch und Russisch,
um nur einige zu nennen. Unter bestimmten Umstédnden — wie im Fall der Deutsch-
Skandinavischen Gemeinschaftsschule — kénnten sich konzeptionelle Uberlegungen auch
darauf konzentrieren, ob die quantitative Halbierung zweier Unterrichtssprachen in solchen
neuen Modellen aufrechterhalten werden kann. Flexibilitdt und Kompromissbereitschaft —
nach dem Motto ,Lieber weniger als gar nichts“ — kdnnten hier besonders hilfreich sein, um
bewdahrte Modelle erfolgreich an die Gegebenheiten anzupassen.

Politische und strukturelle Unterstiitzung

Die Weiterentwicklung der SESB und mdgliche neue Modelle auf Basis des SESB-
Konzepts hin zu einem breiteren Sprachenspektrum sowie inklusiveren und kritischen
padagogischen Ansadtzen und Praktiken erfordert politische Unterstitzung und
strukturelle Veranderungen. Hierzu gehort die Aus- und Weiterbildung von Lehrkréaften
im mehrsprachigen Unterricht, die Entwicklung von Ressourcen und Materialien in
zusatzlichen Sprachen und das Einstellen von Lehrkraften mit Kompetenzen in den
Community-Sprachen. Die Zusammenarbeit zwischen Schulen, Migrantenorganisationen
und -initiativen sowie Sprachexpertiinnen wirden zudem eine kontextualisierte und
effektive Lehrplanentwicklung und -implementierung gewéhrleisten.

71.2 Starkung des Erstsprachenunterricht-Modells

Das Modell des Erstsprachenunterrichts (ESU) ist eine wichtige, aber wenig genutzte
Methode zur Foérderung von Mehrsprachigkeit und zur Unterstlitzung der sprachlich
vielfaltigen Berliner Schileriinnenschaft. Trotz seines anerkannten Wertes bietet das
ESU-Modell derzeit noch Moglichkeiten zur Verbesserung seiner Zugénglichkeit, zur
starkeren Integration in das Schulsystem und zur einheitlicheren Umsetzung. Unsere
Forschungsergebnisse, Erkenntnisse aus der Fachliteratur und Empfehlungen von
Stakeholdern, zeigen, dass der ESU prioritér erweitert, in das Berliner Bildungssystem
integriert und weiterentwickelt werden muss. Die folgenden Empfehlungen zielen darauf
ab, den ESU in ein strukturiertes, hochwertiges Bildungsprogramm umzuwandeln, das
sprachliche Gleichberechtigung fordert und die allgemeine akademische Entwicklung der
Schiler:innen unterstutzt.

Erweiterung von Umfang und Verfiigbarkeit

Derzeit ist das ESU-Modell sowohl hinsichtlich des Sprachangebots als auch der
Schulverfuigbarkeit begrenzt, sodass viele Schileriinnen keinen Zugang zu Unterricht
in ihrer Familiensprache haben. Um diese Licke zu schlieRen, empfehlen wir, das
ESU-Programm deutlich auszuweiten und ein breiteres Spektrum an Sprachen -
insbesondere die in Berlin stark vertretenen Sprachen — abzudecken, um Schiler:innen
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mit unterschiedlichem sprachlichen Hintergrund einen gleichberechtigten Zugang zu
gewahrleisten.

Um die Beteiligung zu maximieren, kénnten schullbergreifende Lerngruppen gebildet
werden, an denen Schiiler:innen aus verschiedenen Stadtteilen teilnehmen konnen. In der
Grundschule (1. — 4. Klasse) sollte ESU mit drei bis vier Wochenstunden in den regularen
Stundenplan integriert werden. In der 5. und 6. Klasse sollte es als Wahlpflichtfach
angeboten werden, um die sprachliche Kontinuitdt zu gewahrleisten.

Im Sekundarbereich sollte das Programm weiter ausgebaut werden, indem drei
Wochenstunden als Wahlpflichtfach an Integrierten Sekundarschulen (ISS) und
Gemeinschaftsschulen angeboten werden. An Gymnasien kdnnte der ESU als Alternative
zur zweiten Fremdsprache dienen und es den Schileriinnen ermdoglichen, ihre
Familiensprachen formal in den Lehrplan zu integrieren.

Integration ins Curriculum und akademische Anerkennung

Eine wesentliche Einschrankung des aktuellen ESU-Modells ist die Einstufung als
aulkerschulische Tatigkeit (Arbeitsgemeinschaft - AG). Die Teilnahmequote ist bisher
durch unglnstige Zeitpléane, wenig Bekanntheit des Angebots bei Schiiler:iinnen und
Eltern sowie die noch geringe Anerkennung des akademischen Wertes des ESU niedrig.
Um diese Herausforderungen gezielt anzugehen und die Effektivitat des Programms zu
steigern, schlagen wir verschiedene Strukturreformen vor.

Erstens sollte ESU als strukturiertes Wahlfach und nicht als optionales auRerschulisches
Programm vollstdndig in den reguldren Schullehrplan integriert werden. Darlber
hinaus sollten die Leistungen der Schileriinnen im ESU formal bewertet und in den
Zeugnissen erwahnt werden und so sichergestellt werden, dass sie zu ihrem allgemeinen
Bildungsfortschritt beitragen.

In der gymnasialen Oberstufe sollte ESU sowohl als Grund- als auch als Leistungskurs
angeboten werden, mit der Méglichkeit, die Schiler:innen auf das Abitur in ihrer Erstsprache
vorzubereiten. SchlieRlich wirde die Einfiihrung von fachbezogenem Unterricht in den
Erstsprachen der Schiileriinnen ESU noch stéarker in das regulére Bildungssystem integrieren,
die Zweisprachigkeit fordern und die Mehrsprachigkeit als akademischen Mehrwert starken.

Weiterentwicklung der padagogischen Anséatze: Plurilingualism und Translanguaging
Der aktuelle padagogische Ansatz im ESU folgt haufig Rahmenkonzepten, die die
fliekenden und dynamischen Sprachpraktiken transnationaler Familien nicht angemessen
erfassen. Um die Schiler:iinnen besser zu unterstiitzen und das Potenzial des Programms
zu maximieren, empfehlen wir den Ubergang zu mehrsprachigen und translanguage-
orientierten Anséatzen. Dieser Wandel wiirde Folgendes beinhalten:

Lernende sollten ermutigt werden, ihr gesamtes sprachliches Repertoire zu nutzen, anstatt
die Sprachen strikt zu trennen. Diese Flexibilitét spiegelt die natirliche Kommunikation
und Informationsverarbeitung mehrsprachiger Menschen besser wider.
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Die berufliche Weiterbildung von ESU-Lehrkréften sollte auf anpassbare, interaktive
Lehrstrategien ausgerichtet sein, die die Bedurfnisse der Schuler:innen in den Mittelpunkt stellen
und gleichzeitig sowohl kognitive Fahigkeiten als auch interkulturelle Kompetenz férdern.

Darliber hinaus sollten die Klassenzimmer multimodales Lernen fordern, indem sie
digitale Tools, sprachiibergreifende Projekte und gemeinsame Aktivitdten integrieren,
die alle Sprachen im Repertoire der Schiler:innen berlicksichtigen. Dieser ganzheitliche
Ansatz wiirde die Rdume des ESU in lebendige Zentren mehrsprachiger Erkundung und
Entwicklung verwandeln.

Verbesserung der Zuganglichkeit und der Bekanntheit des Angebots

Ein wesentliches Hindernis fiir die Teilnahme am ESU liegt darin, dass kaum zuganglichen
Informationen fur Eltern vorliegen. Viele Familien wissen entweder nicht von der Existenz
des Programms oder stolken auf praktische Schwierigkeiten bei der Anmeldung. Um
diese Hirden abzubauen, schlagen wir konkrete Maknahmen zur Verbesserung der
Informationsverbreitung und der Zuganglichkeit vor.

Zunachst wirde die Einrichtung eines optimierten digitalen Anmeldesystems es
Eltern ermdglichen, ihre Kinder direkt Uber die Schule fir den ESU anzumelden.
Dariiber hinaus wirde das Bereitstellen von Informationen zum ESU im verpflichtende
Einschulungsverfahren sicherstellen, dass alle Familien bereits bei Schuleintritt Gber das
Programm in Kenntnis gesetzt werden.

Schulen sollten zudem proaktiv Werbung machen, indem sie mehrsprachiges Material
zur Verfligung stellen, das Angebot digital bewerben und Schileriinnen und Eltern direkt
ansprechen. Diese Initiativen sollten von der Schulverwaltung und mehrsprachigen
Kontaktpersonen der Communities unterstitzt werden, um Familien unterschiedlicher Herkunft
effektiv einzubeziehen und den Wert des Unterrichts in der Herkunftssprache hervorzuheben.
Die Umsetzung dieser Strategien kann dazu beitragen, den ESU als sichtbarere, zuganglichere
und intensiver genutzte Ressource fiir mehrsprachige Familien zu etablieren.

Investitionen in die Anwerbung und berufliche Weiterbildung von Lehrkréften

Das ESU-Modell steht derzeit vor der Herausforderung, sowohl die Quantitat als auch die
Qualitat seines Lehrpersonals aufrechtzuerhalten. Es besteht weiterhin starker Bedarf an
qualifizierten Lehrkréften und an verstéarkter fachlicher Unterstiitzung. Um die langfristige
Tragfahigkeit und die Bildungsstandards des Programms zu sichern, ist ein umfassender
Ansatz fiir die Entwicklung und Rekrutierung von Lehrkraften von zentraler Bedeutung.

Eine unmittelbare Prioritdt besteht darin, Lehrkrafte aus mehrsprachigen Communities
aktiv zu anzuwerben und Partnerschaften zwischen Universitdten und Bildungsbehorden
aufzubauen, um spezielle Ausbildungs- und Zertifizierungsprogramme — insbesondere
fur weniger verbreitete Sprachen — zu etablieren. Diese Bemihungen sollten durch
Weiterbildungsprogramme unterstiitzt werden, die sich auf mehrsprachige Lehrmethoden, die
Entwicklung von Lehrplanen und die Erstellung ansprechender Unterrichtsmaterialien richten.
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DerZertifizierungsprozessflurESU-Lehrkrafte—insbesonderefiirdieim Auslandausgebildeten
— sollte deutlich verbessert werden. Eine Vereinfachung der Akkreditierungsverfahren
und die Anerkennung internationaler Qualifikationen wirden den Kreis der geeigneten
Lehrkrafte erweitern. Dariiber hinaus sollten die Lehramtsstudiengange ihr Sprachangebot
diversifizieren, um Fachkréfte flir ein breiteres Sprachenspektrum auszubilden und so der
sprachlichen Vielfalt Berlins besser gerecht zu werden.

Diese aufeinander abgestimmten Malknahmen wirden nicht nur den unmittelbaren
Personalbedarf decken, sondern auch die Unterrichtsqualitdt verbessern und sicherstellen,
dass der ESU seine Mission als Eckpfeiler der mehrsprachigen Bildung erfiillen kann.

Durch die Ausweitung des Angebots, die Integration des ESU in das Regelschulsystem,
die Weiterentwicklung der P&dagogik, die Verbesserung der Zuganglichkeit und
Investitionen in die Professionalisierung der Lehrkrafte kann Berlin das ESU-Modell
deutlich starken. Diese Reformen wiirden nicht nur Schiiler:iinnen dabei unterstitzen,
ihre Familiensprachen zu erhalten und zu entwickeln, sondern auch ein inklusiveres und
sprachlich vielfaltigeres Bildungssystem fordern. Die umfassende Anerkennung und
Wertschatzung mehrsprachiger Kompetenzen fordert die Bildungsgerechtigkeit und
starkt Berlins Position als Vorreiter im Bereich mehrsprachiger Bildung.

71.3 Forderung der Mehrsprachigkeit im Berliner Schulsystem

Das Berliner Schulsystem bietet eine wichtige Plattform fiir die Férderung und Erhaltung von
Mehrsprachigkeit, agiert jedoch oft in einem Rahmen, der von monolingualen Normen und
einem entsprechenden sprachlichen Habitus gepréagt ist. Um die sprachlichen Realitaten
der Berliner Klassenzimmer, in denen Schiler:innen mit unterschiedlichen sprachlichen
und kulturellen Hintergriinden lernen, besser abzubilden, sollten mehrsprachige
Praktiken aktiv ins Berliner Schulsystem integriert und untersttitzt werden. Die folgenden
Empfehlungen zeigen, wie Schulen in integrative, sprachlich dynamische Umgebungen
weiterentwickelt werden kénnen, die der gesamten Schilerschaft Vorteile bietet.

Mehrsprachiger Praktiken im Schulalltag etablieren

Ein grundlegender Schritt besteht darin, den monolingualen Habitus, der oft das
reguldre Bildungssystem kennzeichnet, zu Uberwinden und mehrsprachige Praktiken
in allen Bereichen des Schulwesens zu etablieren. Lehrkrafte sollten ermutigt werden,
das gesamte sprachliche Repertoire der Schileriinnen anzuerkennen und in den
Unterricht einzubeziehen. Beispielsweise kann die Verwendung der Familiensprachen
der Schiler:innen in Diskussionen, gemeinsamen Projekten oder als Hilfsmittel zur
Erklarung komplexer Konzepte ihre sprachliche Identitdt starken und das Verstandnis
verbessern. Mehrsprachige Anséatze, die den flieRenden und dynamischen Gebrauch
mehrerer Sprachen betonen, sollten in den Unterrichtsalltag integriert werden. Lehrkréafte
konnen Translanguaging-Strategien einsetzen, die es den Schiiler:innen ermdglichen, ihr
gesamtes sprachliches Repertoire zu nutzen, um sich auszudrlicken, Probleme zu I6sen
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und effektiv zu lernen. Dieser Wandel wirde nicht nur die sprachliche Vielfalt Berlins
widerspiegeln, sondern auch ein inklusiveres Umfeld schaffen.

Verbesserung der Lehrer:innenausbildung und Sensibilisierung

Die Forderung von Mehrsprachigkeit im Regelschulwesen erfordert Lehrkréfte, die nicht
nur sprachlich kompetent, sondern auch in mehrsprachiger Padagogik ausgebildet sind.
Weiterbildungsprogrammesolltensichdaraufkonzentrieren,Padagog:innendie Fahigkeiten
zu vermitteln, mit sprachlicher Vielfalt effektiv umzugehen. Schulungsmodule sollten die
Vorteile der Mehrsprachigkeit, praktische Strategien zur Umsetzung plurilingualer und
translanguage-orientierten Konzepte sowie Moglichkeiten zur Férderung einer positiven
Einstellung gegentber sprachlicher Vielfalt im Unterricht behandeln. Darliber hinaus sind
Sensibilisierungskampagnen fiir Lehrkréfte unerlasslich, um vorgefasste Meinungen Uber
Sprachenhierarchien zu hinterfragen und das Verstédndnis fiir die Gleichwertigkeit aller
Sprachen im Bildungskontext zu fordern. Indem Lehrkrafte mit Wissen und Ressourcen
ausgestattet werden, kdnnen sie sich flir Mehrsprachigkeit an ihren Schulen einsetzen.

Uberarbeitung des Lehrplans und der Unterrichtsmaterialien

Die Integration von Mehrsprachigkeit in die Schule erfordert auch eine Uberarbeitung der
Lehrpléne und Lehrmaterialien. Schulblicher und Lehrmaterialien sollten die sprachliche
und kulturelle Vielfalt Berlins abbilden und Beispiele sowie Inhalte enthalten, die die
Erfahrungen und Identitdten mehrsprachiger Schiler:iinnen widerspiegeln. Aufgaben
und Leistungsnachweise kdnnen so gestaltet werden, dass sie den Einsatz mehrerer
Sprachen ermdglichen und férdern und den Schiileriinnen die Mdglichkeit geben, ihre
Kenntnisse in ihren Familiensprachen unter Beweis zu stellen. Darliber hinaus kénnen
Gemeinschaftsprojekte, die die Auseinandersetzung mit verschiedenen Sprachen und
Kulturen beinhalten, das Lernerlebnis bereichern. Studierende kénnten beispielsweise
zur sprachlichen Vielfalt in Berlin recherchieren und prasentieren oder mehrsprachige
Portfolios erstellen, die ihre personlichen Spracherfahrungen dokumentieren.

Einbeziehung von Eltern und Communities

Eltern und die Communities spielen eine wichtige Rolle bei der Forderung von
Mehrsprachigkeit im Bildungswesen. Schulen sollten aktiv mit mehrsprachigen Eltern
zusammenarbeiten, indem sie Workshops, Informationsveranstaltungen und Events
organisieren, die den Wert der Beibehaltung der Familiensprachen neben Deutsch
betonen. Das Schaffen von Mdglichkeiten fur Eltern, ihre Erfahrungen und ihr Fachwissen
auszutauschen, kann die Bindung zwischen Schulen und mehrsprachigen Familien stérken.
Partnerschaften mit Community-Organisationen, Kulturzentren und Sprachnetzwerken
kdnnen zuséatzliche Ressourcen und Unterstiitzung flir mehrsprachige Bildung bieten.
Aus diesen Kooperationen kénnen Initiativen wie mehrsprachige Bibliotheksprogramme,
aulkerschulische Aktivitdten und Veranstaltungen zum kulturellen Austausch entstehen.
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Technologie fiir mehrsprachiges Lernen nutzen

Digitale Tools bieten enormes Potenzial, Mehrsprachigkeit in der Schule zu férdern.
Schulen kénnen Sprachlern-Apps, Online-Wérterblicher und mehrsprachige Plattformen in
ihren Unterricht integrieren. Beispielsweise konnen interaktive Tools, die es Schiiler:innen
ermoglichen, in mehreren Sprachen zu Ubersetzen, Anmerkungen zu machen oder
zusammenzuarbeiten, eine intensivere Auseinandersetzung mit dem Lehrplan fordern.
Dartber hinaus koénnen virtuelle Austauschprogramme Berliner Schileriinnen mit
Gleichaltrigen in anderen Landern verbinden und ihren kulturellen und sprachlichen
Horizont erweitern.

7.2 Institutionelle Empfehlungen

Mit den institutionellen Empfehlungen legen wir einen Fokus auf Strategien und
Mafkknahmen, die Schulen, Kitas und andere Bildungseinrichtungen zur Férderung und
Erhaltung der Mehrsprachigkeit umsetzen kénnen. Die Empfehlungen richten sich auf
die Rolle und Verantwortung von Bildungseinrichtungen bei der Férderung inklusiver
Umgebungen, in denen sprachliche Vielfalt anerkannt, wertgeschéatzt und aktiv gefordert
wird. Sie zielen darauf ab, die institutionelle Praxis zu verbessern, die Zusammenarbeit
mit Familien und Communities zu starken und sicherzustellen, dass Richtlinien effektiv in
wirksame und nachhaltige Maknahmen umgesetzt werden.

7.21 Zusammenarbeit zwischen Schulen und Community-Organisationen

Eine effektive Zusammenarbeit zwischen Schulen und Community-Organisationen ist
fur die Forderung eines mehrsprachigen und inklusiven Bildungsumfelds von zentraler
Bedeutung. Community-Organisationen wirken oft als Briicke zwischen Familie und
Schule und stellen wichtige kulturelle und sprachliche Ressourcen bereit, die den Schulen
oft fehlen. Die Expertise dieser Organisationen kann Schulen nutzen, um Schiiler:innen
mit unterschiedlichen sprachlichen und kulturellen Hintergriinden besser zu unterstiutzen.

Ein praktischer Ansatz ist es, strukturierte Partnerschaften zwischen Schulen und lokalen
Community-Organisationen aufzubauen, die Sprach- und Kulturvermittlung férdern. Diese
Zusammenarbeit kann gemeinsame Aktivitdten moglich machen, wie beispielsweise
die Organisation von Kulturveranstaltungen, Sprachworkshops und auferschulischen
Programmen zur Foérderung und Vermittlung von Community-Sprachen. Schulen kénnen
diese Programme in ihren Raumlichkeiten anbieten und somit flr Schileriinnen und
Familien einen gemeinsamen Raum fiir Spracherwerb und kulturellen Austausch schaffen.

Schulen sollten die Integration von Eltern- und Familienzentren in ihre Strukturen prifen,
um die Bildungspartnerschaft zwischen Familien und Schule gezielt zu starken. Solche eng
mit der Schule verbundenen Zentren kénnen als Briicke zwischen Bildungseinrichtungen
und Eltern dienen. Sie kdnnen gezielt Programme im Bereich Mehrsprachigkeit und
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Elternférderung anbieten, die auf die Bedurfnisse von Familien zugeschnitten sind. Auf
diese Weise schaffen sie einen Raum, der die aktive Beteiligung von Eltern fordert und
gleichzeitig sprachliche und kulturelle Vielfalt als Ressource anerkennt und wertschatzt.

Dartiber hinaus kénnen Community-Organisationen eine entscheidende Rolle bei der
Forderung der Familiensprache spielen,indem sie Materialien, Schulungen und Ressourcen
fur Eltern bereitstellen. Schulen kdnnen mit diesen Organisationen zusammenarbeiten,
um mehrsprachiges Material zur Verfugung zu stellen und Eltern Workshops zu Strategien
zur Forderung der mehrsprachigen Entwicklung ihrer Kinder anzubieten. Ein solches
Engagement wirden die Botschaft verstarken, dass Familiensprachen im Bildungs- und
Sozialkontext wertvolle Vorteile und keine Hindernisse darstellen.

Die Zusammenarbeit kann sich auch auf die Lehrkréfteausbildung und -fortbildung
erstrecken. Community-Organisationen verfligen oft Uber fundierte Kenntnisse der
kulturellen und sprachlichen Dynamik ihrer Communities. Schulen kodnnen diese
Organisationen einladen, um gemeinsam Workshops fiir Lehrkréfte zu organisieren. So
konnen Lehrkrafte kultursensible Unterrichtsmethoden entwickeln und ihr Verstandnis fur
die sprachliche Vielfalt in ihren Klassenzimmern wird gefordert.

Nicht zuletzt kdnnen sich Schulen und Community-Organisationen gemeinsam fur eine
inklusivere Sprachpolitik einsetzen. Durch die Bildung gemeinsamer Netzwerke kdnnen
sie ihre Stimme in politischen Diskussionen auf lokaler und staatlicher Ebene stérken und
sicherstellen, dass die Bedurfnisse mehrsprachiger Schiler:innen und ihrer Familien bei
der Bildungsplanung und Ressourcenverteilung Prioritat haben.

7.2.2 Aufbau von Kooperationen mit der Wissenschaft

Der Aufbau solider akademischer Partnerschaften ist ein entscheidender Schritt zur
Forderung von Mehrsprachigkeit im Bildungswesen. Akademische Einrichtungen
kdnnen mit ihrer Expertise in Forschung, Lehrkréfteausbildung und Materialentwicklung
Schulen und Community-Organisationen, die sich fir eine inklusivere mehrsprachige
Bildungspraxis einsetzen, wichtige Unterstlitzung bieten.

Kollaborative Forschung und datenbasierte Ansatze

Akademische Einrichtungen wie Universitdten und Forschungsinstitute sind hervorragend
positioniert, um Forschung zu betreiben, die Best Practices, Herausforderungen und
Chancen im mehrsprachigen Unterricht beleuchtet. Schulen kénnen mit Universitdten und
Forschungszentren zusammenarbeiten, um die Wirksamkeit bestehender Programme
wie ESU und SESB auszuwerten und innovative Bildungsmodelle zu erproben. Solche
Partnerschaften kdnnten auch Langsschnittstudien umfassen, die den Lernfortschritt
mehrsprachiger Schiler:innen verfolgen und datenbasierte Erkenntnisse zur Verbesserung
von Richtlinien und Praktiken liefern.
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Lehrkrafteausbildung und berufliche Entwicklung

Universitdten spielen eine zentrale Rolle bei der Ausbildung der nachsten Generation
von Lehrkraften. Durch Partnerschaften kdnnen akademische Einrichtungen spezialisierte
Module oder Zertifizierungsprogramme entwickeln, die sich auf mehrsprachige
Padagogik konzentrieren, einschlieflich der Rahmenkonzepte wie Translanguaging und
Plurilingualismus. Diese ProgrammekdnnendurchWorkshops und Weiterbildungsinitiativen
auf bestehende Lehrkréfte ausgeweitet werden und ihnen helfen, praktische Fahigkeiten
zu erwerben, um mehrsprachige Schiiler:innen effektiv zu unterstitzen.

Lehrplan- und Materialentwicklung

Akademisches Fachwissen ist flir die Erstellung kulturell und sprachlich ansprechender
Lehrplane und Lernmaterialien von unschatzbarem Wert. Die Entwicklung und
Umsetzung von Projekten, die die Zusammenarbeit zwischen Schulen und akademischen
Einrichtungen wie Universitaten und Instituten foérdern, um Ressourcen und Materialien
— von digitalen Tools bis hin zu Lehrblchern — zu entwickeln, ist von entscheidender
Relevanz. Diese Zusammenarbeit gewahrleistet padagogisch fundierte Materialien, die
auf dem neuesten Stand der Forschung basieren und gleichzeitig auf die spezifischen
Bediirfnisse mehrsprachiger Klassen zugeschnitten sind.

Engagement und Offentlichkeitsarbeit in der Community

Akademische Einrichtungen kénnen auch die Vernetzung zwischen Schulen, Community-
Organisationen und Familien fordern. Universitaten konnen beispielsweise 6ffentliche
Vortrage, Foren oder kulturelle Veranstaltungen organisieren, die das Bewusstsein fir die
Vorteile der Mehrsprachigkeit scharfen und gemeinsame Herausforderungen ansprechen.
Diese Veranstaltungen dienen dazu, die Licke zwischen akademischer Forschung und
den Bedurfnissen der Gesellschaft zu Uberbriicken und das gemeinsame Engagement fiir
mehrsprachige Bildung zu fordern.

Politische Interessenvertretung und Innovation

Wissenschaftler:iinnen kodnnen durch eine beratende Funktionen in Bildungsbehérden
oder durch ihre Beteiligung an &ffentlichen Konsultationen wertvolle Impulse fir politische
Entscheidungsprozesse liefern. Ihre forschungsbasierten Empfehlungen koénnen die
Entwicklung einer inklusiveren Sprachenpolitik vorantreiben und damit sicherstellen, dass sich
die Berliner Bildungslandschaft an die Bedurfnisse ihrer mehrsprachigen Bevolkerung anpasst.
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7.2.3 Einrichtung einer interdisziplindren Arbeitsgruppe zur Férderung der
Mehrsprachigkeit

Die Einrichtung einer interdisziplinaren Arbeitsgruppe Mehrsprachigkeit (ILAM) wére ein
entscheidender Schritt zur Starkung der Mehrsprachigkeitsférderung in Berlin. Eine solche
Arbeitsgruppe, bestehend aus Vertreter:innen der Zivilgesellschaft, wie Berufsverbanden
(GEW, DPV) und wissenschaftlichen und zivilgesellschaftlichen Institutionen (BIVEM,
BEFaN), sowie weiteren Netzwerken und Akteuriinnen in diesem Bereich, koénnte
die bestehenden Bemuihungen zur Forderung von Mehrsprachigkeit in Schule und
Gesellschaft biindeln und koordinieren.

Berlin verfiigt bereits Uiber ein starkes Netzwerk an Akteuren, die sich flir Mehrsprachigkeit
engagieren. Beispiele hierflir sind BIVEM auf Bundesebene, das Netzwerk BEFaN,
LAMA (GEW) auf Landesebene, Lingua Pankow und der Arbeitskreis Interkulturalitat und
Mehrsprachigkeit in Treptow-Kdpenick auf Bezirksebene.

Eine interdisziplindre Arbeitsgruppe fiir Mehrsprachigkeit wiirde als zentrale Anlaufstelle
fur die Entwicklung und Umsetzung strategischer Maknahmen zur Forderung der
Mehrsprachigkeit dienen. Sie kdnnte:

Liicken in bestehenden Programmen erkennen und schlieRen: Durch eine umfassende
Analyse der aktuellen Angebote kdnnten gezielte Maknahmen zur Verbesserung der
Sprachbildung entwickelt werden.

Die Zusammenarbeit zwischen verschiedenen Interessengruppen férdern: Schulen,
Migrant:innenorganisationen, politische Entscheidungstrager:innen und andere relevante
Interessengruppen kénnten in den Strategieentwicklungsprozess einbezogen werden.

Den Ausbau und die Integration von ESU in den Lehrplan fordern: Dies wiirde allen
Schiler:innen den gleichen Zugang zu Sprachprogrammen gewéhrleisten.

Einen Rahmen fiir die Umsetzung der Mehrsprachigkeitsziele entwickeln: Ahnlich den
globalen Nachhaltigkeitszielen kénnten konkrete und messbare Ziele fur die Forderung
der Mehrsprachigkeit in Berlin definiert werden. Ein strategischer Planungsansatz kdnnte
beispielsweise die Entwicklung eines Rahmens fiir die Umsetzungsziele zur Férderung
von Mehrsprachigkeit beinhalten, ahnlich zu den Millenniumsentwicklungszielen der UN
oder den Klimaschutzzielen der EU.

Durch die Einrichtung einer interdisziplindren Landesarbeitsgruppe konnte Berlin eine
Vorreiterrolle in der Férderung von Mehrsprachigkeit einnehmen. Ein solcher Ansatz wiirde nicht
nur die sprachliche Bildung verbessern, sondern auch soziale Integration und interkulturellen
Austausch fordern. Eine Landesarbeitsgruppe flr Mehrsprachigkeit wiirde als zentrale Plattform
dienen, um die Zusammenarbeit aller Akteur:innen im Bereich der mehrsprachigen Bildung
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zu fordern. Durch regelmafkige Treffen und den Austausch bewdhrter Verfahren konnten
innovative Ansétze entwickelt und Doppelarbeit vermieden werden.

Konkret konnte die Arbeitsgruppe folgende Aufgaben tibernehmen:

Vernetzung und Kooperation: Die Arbeitsgruppe kdnnte als Schnittstelle zwischen
Schulen, Migrantiinnenorganisationen, Hochschulen und Bildungsverwaltung fungieren
und so einen intensiven Austausch ermdglichen.

QualifizierungvonLehrkraften:Durchdie EntwicklungspeziellerWeiterbildungsprogramme
und die Férderung von Mentoring-Initiativen kénnte die Arbeitsgruppe daflir sorgen, dass
Lehrkrafte optimal auf den mehrsprachigen Unterricht vorbereitet werden.

Offentlichkeitsarbeit: Die Arbeitsgruppe kénnte gezielte Kampagnen durchfiihren, um die
Bedeutung von Mehrsprachigkeit in der Gesellschaft zu starken und Eltern und Lehrkrafte
fur das Thema zu sensibilisieren.

Politische Interessenvertretung: Die Arbeitsgruppe kdnnte als Sprachrohr fiir die Belange
der mehrsprachigen Bildung fungieren und sich flir eine ausreichende Finanzierung und
starkere politische Unterstiitzung einsetzen.

Forderung eines positiven Bewusstseins fiir Mehrsprachigkeit: Die Arbeitsgruppe
konnte die Offentlichkeit fiir den Wert der Mehrsprachigkeit sensibilisieren. Gezielte
Offentlichkeitsarbeit kénnte eine positive Einstellung gegeniiber sprachlicher Vielfalt
starken und die Akzeptanz mehrsprachiger Bildung férdern.

Die Vorteile einer solchen Arbeitsgruppe liegen auf der Hand: Durch eine bessere
Koordination der Aktivitdten kdnnen Ressourcen optimal genutzt werden; die Entwicklung
von Qualitatsstandards und die Forderung der Forschung kdénnen die Qualitat der
mehrsprachigen Bildung steigern. Eine solche Arbeitsgruppe kann zudem dazu beitragen,
dass Berlin auch in Zukunft nicht nur eine weltoffene und mehrsprachige Stadt bleibt,
sondern auch Vorbild fiir andere Stadte wird und dazu beitragt, dass alle Schiiler:innen die
Moglichkeit haben, ihre Sprachkompetenzen optimal zu entfalten.
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7.2.4 Umgang mit sprachlicher Diskriminierung

Die Ergebnisse unserer Studie zeigen, dass Diskriminierung aufgrund der
Sprache in transnationalen Familien ein Problem darstellt. Obwohl es bereits eine
Antidiskriminierungsbeauftragte fiir Berliner Schulen gibt®, ist ihre Sichtbarkeit und
Erreichbarkeit flir Eltern sowie ihr Einfluss auf die Schulen relativ begrenzt. Um diese
Stelle zu starken und ein inklusives Umfeld zu schaffen, in dem alle Sprachen respektiert
werden, empfehlen wir:

Antidiskriminierungsschulungen fiir Mitarbeiter:innen

Schulen und offentliche Einrichtungen sollten Lehrkrafte, Verwaltungsangestellte
und Mitarbeiter:innen effektiver schulen, um sie fiir sprachliche Diskriminierung zu
sensibilisieren und aufzuzeigen, wie diese verhindert werden kann, sofern entsprechende
MaRknahmen noch nicht bestehen. Solche Schulungen sollten die Bedeutung des Respekts
fur alle Sprachen und die sozialen und emotionalen Auswirkungen diskriminierender
Spracheinstellungen sowie deren Auswirkungen auf die Schiiler:innen hervorheben.

Umsetzung von MaRnahmen zur sprachlichen Inklusion

Schulen und andere Institutionen sollten explizite Richtlinien zur sprachlichen Inklusion
verabschieden, die den Respekt fir alle Sprachen fordern und Richtlinien zur Vermeidung
sprachlicher Diskriminierung festlegen. Diese Richtlinien konnten in Schulhandblicher
und Orientierungsmaterialien flir Familien aufgenommen werden, um das Engagement
fur sprachliche Inklusion zu starken.

7.3 Empfehlungen fiir Familien und Community-Organisationen

Familien und Community-Organisationen spielen eine zentrale Rolle bei der Forderung
von Mehrsprachigkeit und der Erhaltung sprachlicher Vielfalt. lhre alltdglichen Praktiken,
Einstellungen, Normvorstellungenund Entscheidungen beeinflussen die Sprachentwicklung
und den Spracherhalt ihrer Kinder malkgeblich. Angesichts der besonderen
Herausforderungen und Chancen transnationaler Familien sowie der zentralen Rolle von
Community-Organisationen zielen diese Empfehlungen darauf ab, Liicken zu schliefen, die
Zusammenarbeit zu starken und die sprachlichen und kulturellen Ressourcen von Familien
zu erweitern. Familien und Community-Organisationen kdnnen mit der Umsetzung der
Strategien nicht nur die sprachliche Entwicklung ihrer Kinder unterstiitzen, sondern auch
zu einer integrativeren und mehrsprachigen Gesellschaft beitragen.

36 https://www.berlin.de/sen/bjf/service/qualitaets-und-beschwerdemanagement/
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7.3.1 Starkung transnationaler Familien

Transnationale Familien bilden das Herzstiick der sprachlichen Vielfalt Berlins, und ihre
aktive Beteiligung an der sprachlichen Entwicklung ihrer Kinder ist entscheidend. Um
diese Familien zu bestéarken, neben Deutsch ihre Familiensprachen zu pflegen und
zu fordern, bedarf es eines vielschichtigen Ansatzes, der ihre individuellen Umstande,
Herausforderungen und Starken berlicksichtigt. Im Folgenden skizzieren wir wichtige
Strategien zur Starkung transnationaler Familien:

Sensibilisierung fiir die Vorteile der Mehsprachigkeit

Familien bendétigen Zugang zu klaren und leicht zugénglichen Informationen Uber
die kognitiven, kulturellen und sozialen Vorteile der mehrsprachigen Erziehung
ihrer Kinder. Viele Community-Organisationen organisieren bereits Workshops,
Informationsveranstaltungen und stellen Materialien in mehreren Sprachen zur Verfligung,
um Eltern zu veranschaulichen, wie die Pflege der Familiensprachen den schulischen
Erfolg ihrer Kinder fordert und ihre Identitat starkt. Das Engagement der Community-
Organisationen sollte finanziell und wissenschaftlich unterstiitzt werden, damit sie
nachhaltige Programmen entwickeln kénnen, die Familien effektiver erreichen.

Bereitstellung barrierefreier Sprachressourcen

Vielen Familien fehlt der Zugang zu hochwertigen Materialien in ihrer Familiensprache.
Bibliotheken, Schulen und kommunale Organisationen sollten zusammenarbeiten, um
mehrsprachige Blicher, digitale Lernhilfen und Spiele flir verschiedene Altersgruppen zu
entwickeln und zu verbreiten. Diese Ressourcen sollten leicht verfliigbar und erschwinglich
oder kostenlos sein, um alle Familien effektiv zu erreichen.

Forderung des Sprachgebrauchs in der Familie

Eltern sollten ermutigt werde, die Familiensprache in den Alltag zu integrieren, die
Sprachkompetenz kann beispielsweise durch Geschichtenerzdhlen, Spielen oder
Besprechen alltaglicher Aktivitaten gestarkt werden. Schulen und Community-
Organisationen konnen Familien Anleitung und Beispiele bieten, wie sie die
Familiensprache in ihren Alltag integrieren kdnnen.

Aufbau von Verbindungen zwischen Familien

Der Aufbau von Netzwerken oder Selbsthilfegruppen fir Familien mit &hnlichem
sprachlichen Hintergrund ermoéglicht den Austausch von Erfahrungen, Strategien und
Ressourcen. Diese Netzwerke dienen als Plattform flir gegenseitiges Lernen und férdern
das Gemeinschaftsgefiihl, das fur die Aufrechterhaltung der Sprachpraxis in der Familie
unerldsslich ist.
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Forderung der Teilnahme an Familiensprachprogrammen

Community-Organisationen sollten aktiv mit Schulen zusammenarbeiten, um Familien tUber
Familiensprachprogramme wie ESU zu informieren und deren Vorteile und Bedeutung
fur den Erhalt der sprachlichen und kulturellen Herkunft hervorzuheben. Familien sollten
aufkerdem unterstlitzt werden, sich bei diesen Angeboten anzumelden und uber die
Vorteile informiert werden.

Forderung von Engagement

Es ist wichtig, Familien die notigen Mittel und das notige Selbstvertrauen zu geben,
um ihre sprachlichen Bedirfnisse in der Schule und im gesamten Bildungssystem zu
vertreten. Workshops und Schulungen von Community-Organisationen zum Umgang
mit Schulverwaltungen, zur Teilnahme an Elternbeirdten und zur Zusammenarbeit mit
Padagog:innen kdnnen Familien befahigen, die Bildung ihrer Kinder aktiv mitzugestalten.

Anerkennung und Wertschatzung kultureller Identitat

Familien sollten ermutigt werden, ihre kulturelle und sprachliche Herkunft offen zu leben.
Schulen und Community-Organisationen konnen dies unterstiitzen, indem sie kulturelle
Veranstaltungen, mehrsprachige Erzahlstunden und Tage der Herkunftssprachen organisieren
und so bei Familien und Kindern gleichermafRen Stolz und Zugehdrigkeitsgefiihl fordern.

7.3.2 Unterstiitzung von Sprachlehrkraften, die Kurse in Community-
Organisationen anbieten

Community-Organisationen bieten verschiedene Sprachkurse fiir Kleinkinder, Schulkinder
und Erwachsene an. Die dort tatigen Sprachlehrer:innen leisten einen entscheidenden
Beitrag zum Erhalt und zur Forderung der sprachlichen Vielfalt, indem sie Kindern
und Erwachsenen in von Community-Organisationen organisierten Kursen ihre
Familiensprachen vermitteln. Diese Pddagog:innen tragen zur Weitergabe der sprachlichen
und kulturellen Herkunft bei, was fir die Férderung von Mehrsprachigkeit und kultureller
Identitatin transnationalen Familien unerldsslich ist. Ihr Einsatz wird jedoch oft unterschatzt,
und sie stehen vor besonderen Herausforderungen, die gezielte Unterstiitzung erfordern.
Nachfolgend finden sich wichtige Empfehlungen zur Unterstiitzung von Sprachlehrkréften:

Berufliche Entwicklungsmoglichkeiten
LehrkraftefirFamiliensprachenunterschiedlicherCommunitieshabenoftnichtdengleichen
Zugang zu den beruflichen Weiterbildungen und Ressourcen wie Lehrkréafte an Schulen
und in privaten Sprachkursen. Workshops, Schulungen und Zertifizierungsprogramme
mit Schwerpunkt auf innovativen padagogischen Methoden, Lehrplanentwicklung und
Bewertungsstrategien kdnnen ihre Unterrichtspraxis verbessern. Der Schwerpunkt sollte
auf der Integration von Konzepten wie Plurilingualismus und Translanguaging liegen, um
den Unterricht inklusiver und effektiver zu gestalten.
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Zugang zu Lehrmaterialien

Die Entwicklung und das Bereitstellen hochwertiger, auf Sprachen unterschiedlicher
Communities zugeschnittener Lehrmaterialien ist von zentraler Bedeutung. Diese
Ressourcen sollten Lehrblicher, digitale Tools und Multimedia-Inhalte umfassen, die die
sprachlichen und kulturellen Nuancen der unterrichteten Sprachen widerspiegeln. Der
Zugang zu gemeinsamen Lehrmaterialsammlungen kann dazu beitragen, den Aufwand
fur die Ressourcenentwicklung zu verringern, dem viele Lehrkrafte gegeniiberstehen.

Aufbau kollaborativer Netzwerke

Der Aufbau von Netzwerken, in denen sich Sprachlehrkrafte aus Communities vernetzen,
Erfahrungen austauschen und bewéhrte Verfahren teilen kdénnen, kann das Geflhl
beruflicher Identitat und Solidaritat fordern. Diese Netzwerke kénnen von Community-
Organisationen oder durch Partnerschaften mit akademischen Einrichtungen unterstiitzt
werden und wirden Lehrkréaften die Teilnahme an Peer-Learning und gemeinsamen
Projekten ermdglichen. Netzwerke wie BIVEM und BEFaN kénnen zum Aufbau solcher
Kooperationsnetzwerke beitragen.

Anerkennung und Akkreditierung

Den Lehrkréaften fehlt oft die formale Anerkennung ihrer Arbeit. Es sollten Anstrengungen
unternommen werden, um Mdglichkeiten zur Akkreditierung und Anerkennung ihrer
Fahigkeiten und Leistungen zu schaffen. Anerkannte Zertifizierungen oder Partnerschaften
mit Bildungseinrichtungen kénnen diesen Lehrkrdfte mehr berufliche Legitimitat und
Aufstiegschancen verleihen.

Finanzielle Unterstiitzung und Stabilitét

Viele Sprachlehrer:iinnen arbeiten ehrenamtlich oder erhalten nur eine geringe finanzielle
Vergtitung. Community-Organisationen sollten mit Unterstlitzung lokaler Behdrden oder
privater Spender sicherstellen, dass diese Lehrkréfte fur ihren Einsatz angemessen
entlohnt werden. Eine stabile Finanzierung von Sprachprogrammen kann dazu beitragen,
qualifizierte Lehrkrafte zu gewinnen und nachhaltig zu beschéftigen.

Integration des herkunftssprachlichen Unterrichts in libergreifende Bildungsstrukturen
Kooperationen zwischen Schulen und Community-Organisationen kénnen Lehrkraften
fur Herkunftssprachen den Zugang zu R&aumlichkeiten, Unterrichtsmaterialien und
institutioneller Unterstitzung ermdoglichen. Diese Integration fordert zudem das
gegenseitige Lernen und den Respekt zwischen Lehrkréften und fordert so einen
einheitlichen Ansatz flir mehrsprachigen Unterricht.

Sensibilisierung fiir ihre Rolle
Eine starkere offentliche Wahrnehmung der Leistungen von Lehrkraften der Community-
Sprachen kann dazu beitragen, ihr Ansehen in der Gesellschaft zu steigern. Community-
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Organisationen kénnen in Zusammenarbeit mit Medien und Behdrden ihre Arbeit durch
Kampagnen, Veranstaltungen und Auszeichnungen wirdigen und so ihren Beitrag zum
Erhalt der sprachlichen und kulturellen Vielfalt hervorheben.

7.4 Empfehlungen fiir die zukiinftige Forschung

AuchwenndieserBerichtwertvolleEinblickeindie Sprachpraktiken,Sprachwahrnehmungen
und Sprachbedirfnisse transnationaler Familien in Berlin liefert, macht er zugleich auf
erhebliche Forschungsliicken aufmerksam, die geschlossen werden missen. Zukiinftige
Studien koénnen auf unseren Erkenntnissen aufbauen, um neue Fragestellungen zu
entwickeln, innovative Praktiken zu evaluieren und umfassendere Strategien zur Férderung
der Mehrsprachigkeit auszuarbeiten. Durch die Priorisierung der Forschungsrichtungen
mochten wir die Bildungspolitik unterstiitzen, theoretische Rahmenkonzepte erweitern
und Communities darin starken, sich in zunehmend mehrsprachigen und multikulturellen
Gesellschaften zurechtzufinden und erfolgreich zu sein.

Langsschnittstudien zur Mehrsprachigkeit

Um die langfristigen Vorteile und Herausforderungen der Mehrsprachigkeit besser zu
verstehen, empfehlen wir die Durchfihrung neuer Langsschnittstudien. Diese sollten die
akademischen, kognitiven und sozialen Entwicklungen von Schiiler:innen erfassen, die in
mehrsprachigen Bildungsmodellen wie SESB, ESU oder dem Fremdsprachenunterricht in
Berlin teilnehmen. Diese Studien kdnnten untersuchen, wie sich mehrsprachiger Unterricht
im Laufe der Zeit auf die akademischen Leistungen der Schiiler:innen, den Spracherhalt und
die allgemeine soziale Integration auswirkt. Indem Forschende Kohorten von Schiiler:innen
vonder frihen Kindheit bis tiber die Hochschulbildung bis ins Berufsleben begleiten, kénnten
sie wertvolle Erkenntnisse dariiber gewinnen, wie zwei- und mehrsprachige Programme
die Karrierechancen, die Identitatsbildung und die zivilgesellschaftliche Beteiligung
beeinflussen. Solche Studien wiirden auch dabei helfen, Faktoren zu identifizieren, die
zum Erfolg mehrsprachiger Bildungsmodelle wie SESB und ESU beitragen oder diesen
verhindern, und datengestitzte Verbesserungsempfehlungen bieten.

Erkundung unterreprasentierter Sprachen

Obwohlesumfangreiche Forschung zudenverbreiteteren Sprachen wie Tirkisch, Russisch,
Spanisch, Englisch und Franzdsisch gibt, besteht dringender Bedarf, die Erfahrungen von
Sprecher:innen unterreprasentierter Sprachen in Berlin zu untersuchen. Diese Sprachen
bleiben trotz ihrer Présenz in der Berliner Sprachlandschaft wenig erforscht. Forschung
sollte darauf abzielen, die besonderen Herausforderungen zu verstehen, denen
Sprecher:innen dieser Sprachen gegeniiberstehen, darunter eingeschrankte institutionelle
Unterstiitzung, fehlendes Lehrmaterial und gesellschaftliche Wahrnehmungen, die
diese Sprachgemeinschaften marginalisieren konnen. Durch die Untersuchung dieser
Dynamiken kann zukinftige Forschung zu inklusiveren Sprachpolitiken und -programmen
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beitragen, die den Bediirfnissen der Sprecher:iinnen dieser weniger unterstiitzten
Sprachen gerecht werden. Solche Studien konnten auch Best Practices fir die Integration
dieser Sprachen in die Berliner Bildungs- und Gesellschaftsstrukturen aufzeigen.

Evaluierung plurilingualer Ansatze

Theoretische Rahmenbedingungen wie Plurilingualismus und Translanguaging haben in
den letzten Jahren an Bedeutung gewonnen und es besteht ein wachsendes Interesse
an ihrer Anwendung im Unterricht. Obwohl klar ist, dass entsprechende Praxisbeispiele
bislang nur in begrenzter Zahl vorliegen, ist es wichtig, solche Praktiken systematisch
zu beobachten, zu dokumentieren und auszuwerten. Wir empfehlen authentische
Fallstudien, um die Wirksamkeit dieser Ans&tze bei der Férderung des sprachlichen und
akademischen Erfolgs von Schiler:iinnen mit unterschiedlichem sprachlichen Hintergrund
zu beurteilen. Die Forschung sollte untersuchen, wie mehrsprachige Praktiken in
verschiedenen schulischen Settings - von Regelklassen bis hin zu zweisprachigen und
Familiensprachenprogrammen - umgesetzt werden kénnen und ihre Auswirkungen auf
die Sprachkompetenzen, das kulturelle Bewusstsein und die kognitive Entwicklung der
Schiler:innen auswerten. Daritiber hinaus kénnten vergleichende Studien — sowohl mit
anderen deutschen Bundeslandern als auch mit internationalen Beispielen — sich damit
befassen, inwiefern die Ubernahme dieser Praktiken in Berlin mit dhnlichen Initiativen
in anderen mehrsprachigen stadtischen Kontexten in Deutschland und anderswo
Ubereinstimmt oder von ihnen abweicht.
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8. Fazit

Dieser Bericht bietet eine umfassende Studie zur Mehrsprachigkeit in Berliner Familien,
Kitas und Schulen. Er basiert auf Forschungsergebnissen und wird durch theoretische
Erkenntnisse und kontextuelle Uberlegungen ergédnzt. Die Ergebnisse beleuchten
die facettenreichen Realitdten der Berliner Sprachenlandschaft und vermitteln ein
differenziertes Verstandnis davon, wie Sprachpolitik, institutionelle Praktiken und
Gemeinschaftsdynamik die Erfahrungen transnationaler Familien und mehrsprachiger
Einzelpersonen pragen.

Einer der zentralen Beitrdge des Berichts ist die Betonung der Bedeutung von
Familiensprachen fiir die Forderung von Identitét, kultureller Kontinuitdt und akademischem
Erfolg. Unsere Ergebnisse zeigen, dass Familien mehrsprachige Bildung sehr schatzen und
den starken Wunsch haben, diese auszubauen und besser in die Berliner Bildungslandschaft
zu integrieren. Die Herausforderungen, die mit aktuellen Modellen wie der SESB und dem
ESU verbunden sind, unterstreichen die Notwendigkeit struktureller Reformen, die den
dynamischen Realitaten der mehrsprachigen Berliner Bevolkerung besser gerecht werden.

Der Bericht hebt zudem systemische Probleme hervor, wie etwa den verfestigten
monolingualen Habitus und sprachliche Hierarchien, die bestimmte Sprachen gegeniber
anderen privilegieren. Diese Herausforderungen werden durch logistische Hirden,
ungleichen Zugang zu Sprachprogrammen und mangelnde Sichtbarkeit und Unterstiitzung
unterreprasentierter Sprachen wie Kurdisch, Vietnamesisch, afrikanischer Sprachen und
Deutsche Gebardensprache verschéarft. Gleichzeitig beobachten wir vielversprechende
Initiativen und Praktiken, wie die Umsetzung zwei- und mehrsprachiger Ansatze, die eine
Vorbildfunktion flir einen umfassenderen systemischen Wandel tibernehmen kénnen.

Die in dieser Studie verwendeten theoretischen Rahmenwerke und Konzepte -
monolingualer Habitus, Schwellen- und Interdependenzhypothesen, Superdiversitat,
Familiensprachenpolitik, Plurilingualismus und Translanguaging —lieferten wichtige Einblicke
in die Datenanalyse und die Einordnung der Ergebnisse in breitere wissenschaftliche
Diskussionen. Die Rahmenwerke unterstreichen, wie wichtig es ist, sprachliche Vielfalt
als Ressource und nicht als Herausforderung zu begreifen, und heben das Potenzial
innovativer Bildungspraktiken zur Forderung mehrsprachiger Schiler:innen hervor.

In der Praxis erfordern die Ergebnisse gezielte politische Malknahmen, eine verstarkte
institutionelle Zusammenarbeit und ein aktives Engagementvon Familien und Communities,
um Mehrsprachigkeit effektiver zu fordern. Die Empfehlungen dieses Berichts zielen darauf
ab, diese Bedurfnisse ganzheitlich zu adressieren und konkrete Schritte zu unternehmen,
um das Berliner Bildungssystem zu einem inklusiveren, gerechteren und dynamischeren
Ort fur alle Lernenden zu machen.

Dieser Bericht benennt auch zentrale Bereiche fiir zukiinftige Forschung, darunter
Langsschnittstudien zur mehrsprachigen Bildung, Untersuchungen zu den Erfahrungen von
Sprecher:innen unterreprasentierter Sprachen sowie Evaluierungen von plurilingualen und
translanguaging-orientierten Praktiken an Berliner Schulen. Diese Forschungsrichtungen
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werden entscheidend dazu beitragen, unser Verstandnis von Mehrsprachigkeit zu
vertiefen und die Entwicklung inklusiverer Sprachpolitik und -praxis zu fordern.

Berlin entwickelt sich zunehmend zu einer mehrsprachigen Stadt und muss sich der
Herausforderung stellen, ein Bildungsumfeld zu schaffen, das die sprachliche Vielfalt
widerspiegelt und fordert. Dies erfordert nicht nur systemische Veranderungen, sondern
auch das gemeinsame Engagement von Politiker:innen, Pddagog:innen, Community-
Organisationen, Familien und Wissenschaftleriinnen. Gemeinsam kodnnen wir eine
Gesellschaft aufbauen, die die vielfaltigen sprachlichen und kulturellen Ressourcen ihrer
Bewohner:innen wertschatzt und fordert und so den sozialen Zusammenhalt und die
individuelle Selbstbestimmung starkt.

Dieser Bericht spiegelt nicht nur den aktuellen Stand von Mehrsprachigkeit in Berlin wider,
sondern bietet auch einen Wegweiser fir das, was moglich ist. Wir hoffen, dass die hier
vorgestellten Erkenntnisse und Empfehlungen zu wirksamen Handeln anregen und zu
einer inklusiveren und sprachlich lebendigeren Zukunft fiir Berlin und dariiber hinaus
beitragen.
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10. Uberblick der Angebote der Community-Organisationen

Dieser Anhang gibt einen Uberblick iiber verschiedene Community-Organisationen, die
im Rahmen dieser Studie mit uns kooperiert haben. Sie spielen eine zentrale Rolle bei der
Forderung von Mehrsprachigkeit, Bildungsgerechtigkeit und sozialer Teilhabe in Berlin
und Deutschland. Diese Organisationen — verwurzelt in unterschiedlichen sprachlichen
und kulturellen Communities — bieten wichtige Programme, Beratungsangebote
und kulturelle Aktivitaten an, die Familien starken, Inklusion fordern und sich fir ihre
Rechte einsetzen. Mit der Dokumentation ihrer Arbeit mochten wir die Bedeutung
zivilgesellschaftlichen Engagements und transnationaler Wissenspraktiken fir die
Gestaltung inklusiver Bildungslandschaften hervorheben. Die hier versammelten Portréats
dienen sowohl als Ressource als auch als Anerkennung des unverzichtbaren Beitrags,
den diese Organisationen fir eine plurale Gesellschaft leisten.

1. Yekmal e.V.

Der Verein der Eltern aus Kurdistan in Deutschland eV. (Yekmal eV ist eine seit 1993
bestehende, gemeinnltzige Migrantiinnenselbstorganisation mit Sitz in Berlin. Als
anerkannter Trager der Jugendhilfe engagiert sich Yekmal eV. fur Bildung, Teilhabe
und Empowerment von Familien mit Migrationsgeschichte® — insbesondere kurdischer
Herkunft — und setzt sich aktiv gegen Diskriminierung ein.

Schwerpunkte und Angebote
Yekmal eV. ist in mehreren Bundeslandern aktiv, darunter Berlin, Nordrhein-Westfalen,
Bremen und Rheinland-Pfalz. Das Angebot umfasst:

Kinder- und Jugendhilfe: Ambulante und stationdre Hilfen zur Erziehung, inklusive einer
Wohngruppe flir unbegleitete minderjahrige Geflichtete.

Familienférderung: Zwei bilinguale Kindertagesstatten (Kita Piya), das Familienzentrum
Rengin und das Familienzentrum High-Deck in Berlin-NeukdlIn.

Beratung: Mehrsprachige Angebote in den Bereichen Asyl- und Aufenthaltsrecht,
Sozialberatung, Familienberatung sowie Antidiskriminierungsberatung in Kurmanci und
Sorani.

Centrum fiir intersektionale Diversitat (CiD): Dokumentation und Unterstiitzung bei
Diskriminierungserfahrungen sowie Férderung von Vielfalt und Inklusion.

Yekmal Akademie: Ein Bildungs- und Forschungsinstitut mit Fokus auf Mehrsprachigkeit,
Fortbildungen, Sprachkurse und transdisziplinare Forschung.

37 Viele der Community-Organisationen verwenden den Begriff ,Migrationsgeschichte” auf
ihrer Website. Daher haben wir uns entschieden, diesen Begriff in der Beschreibung dieser
Organisationen beizubehalten, anstatt den Begriff ,transnational® zu verwenden, wie wir es in
unserer eigenen Diskussion und Analyse getan haben.
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Netzwerke und Kooperationen

Yekmal eV. ist Trager des BEFaN-Netzwerks (Bildung-Eltern-Familie-Nachbarschaft), das
sich fir die Forderung von Mehrsprachigkeit und die Starkung von Migrant:innenselbstor
ganisationen im Bildungsbereich einsetzt.

Politisches Engagement

Der Verein setzt sich fur eine offene, vielfaltige und inklusive Gesellschaft ein. Dies zeigt
sich unter anderem in der Teilnahme an Demonstrationen gegen Rechtsextremismus und
in der aktiven Gremienarbeit auf kommunaler und Landesebene.

Kontakt

Yekmal eV.

Schonleinstr. 23

10967 Berlin

Telefon: 030 81797365
E-Mail: info@yekmal.de
Website: https://yekmal.de

2. SprachCafé Polnisch e.V.

SprachCafé Polnisch e.V. ist ein eingetragener gemeinnitziger Verein mit Sitz in Berlin. Er
dient als offener Begegnungs- und Lernort fiir Sprache und Kommunikation —insbesondere
fur alle, die sich fir Polen, seine Menschen, Sprache, Kultur und Kiiche interessieren.

Der Verein versteht sich als Briicke zwischen Sprachen, Kulturen und Generationen und
legt besonderen Wert auf gute Nachbarschaft und Nachhaltigkeit.

Das SprachCafé entstand 2012 als Initiative und wurde 2016 offiziell als Verein eingetragen.
Im Januar 2018 eroffnete es eigene Raume in der Schulzestralke 1in Berlin-Pankow, direkt
an der S-Bahnstation Wollankstrae (S1). Im April 2023 kam ein zweiter Standort in der
Gotenstrake 45 in Berlin-Schoneberg, in der Nahe des Bahnhofs Stidkreuz, hinzu.

Der Standort in Pankow verfligt Gber ein Café, eine Galerie, eine Bibliothek mit Biichern
in polnischer Sprache sowie einen kleinen Laden mit Blichern und handgefertigten
Produkten.

Empfehlenswert ist das Angebot des Vereins zur Mehrsprachigkeit in Form des Projektes
"SprachCafé im Ohr". Es beinhaltet:

® Kostenlose telefonische Beratung zur mehrsprachigen Erziehung von Kindern
® Cafés flir mehrsprachige Familien, pddagogische Fachkrafte und Interessierte
® Schulungen fir das internationale Team

Diese Aktivitdten werden durch den Berliner Senat fir Integration, Migration und Teilhabe
unterstitzt.
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Dartber hinaus organisiert das SprachCafé Polnisch regelmaRig Sprachangebote fiir
Kinder fiir Polnisch als Familiensprache sowie diverse Veranstaltungen flir Erwachsene wie
Lesungen, Workshops und kulturelle Begegnungen, wie z.B. Ausstellungen oder kleine
Musikkonzerte. Besonders hervorzuheben sind die "Speak-Dating"-Treffen mittwochs, bei
denen die aktive Anwendung der deutschen Sprache im Mittelpunkt steht. Zwar werden
keine formellen Deutschkurse angeboten, doch bieten diese Treffen eine wertvolle
Gelegenheit zum Sprachaustausch und zum gemeinsamen Lernen.

Der Verein setzt sich fir Bilingualitdt, Mehrsprachigkeit und Bildung ein und arbeitet
generationenlibergreifend — Kinder sind dabei besonders willkommen. Engagierte
Freiwillige, Unterstutzer:innen und Fordernde sind herzlich eingeladen, die gemeinnitzige
Arbeit des SprachCafés mitzugestalten und weiterzuentwickeln.

Mitgliedschaften:
- Lingua Pankow - AK im Bezirk
- BEFaN - berlinweites Netzwerk zur Mehrsprachigkeit
- HLEN - Heritage Language European Network

Den konsequent zweisprachigen Newsletter PL DE erhalten tUber 1.330 Interessierte
und ihre Familien von vier Adressenlisten, darunter befindet sich auch die Liste
Mehrsprachigkeit mit Gber 600 Adressen.

Das SprachCafé Polnisch ist eine Inspirationsquelle flir migrantische Initiativen und
Vereine (s. SprachCafé Vietnamesich in Berlin).

Es liegen drei wissenschaftliche Arbeiten zum SprachCafé als interkulturellen Ort vor.

Weitere Informationen finden Sie auf der offiziellen Website: https://sprachcafe-polnisch.org
Facebook + zwei Facebook-Gruppen: SprachCafé Polnisch eV. - Kafejka dla dzieci i ich
rodzicéw | Facebook sowie SprachCafé im Ohr | Facebook

P SprachCafé Polnisch eV. - Polska Kafejka Jezykowa (@sprachcafepolnisch) «
Instagram-Fotos und -Videos

SprachCafé Polnisch eV. - YouTube

kontakt@sprachcafe-polnisch.org

3. Hellenische Gemeinde zu Berlin e.V.

Jahr der Griindung: 1975
Hauptaufgaben und Ziele

Hauptaufgaben sind Beratung und Unterstitzung von  Griech:iinnen und
griechischsprachigen Menschen in den Bereichen Arbeit, Studium, Gesundheit und
weiteren. Die Integration und gesellschaftliche Partizipation ist dabei Ziel. Zudem mdchte
die Hellenische Gemeinde ihren Beitrag zur deutsch-griechischen Verstandigung leisten.
Hierflir werden vielfaltige Veranstaltungen (Lesungen, Ausstellungen, Diskussionen,
Filmvorfiihrung, Sprachkurse u.a.) und Angebote durchgefiihrt.
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Die Hellenische Gemeinde unterstitzt dartiber hinaus 15 weitere Vereine der griechischen
Diaspora Berlin.

Im Bereich der Bildung und Mehrsprachigkeit bietet die Hellenische Gemeinde zu
Berlin eV. zundachst sowohl Sprachkurse der griechischen als auch der deutschen
Sprache an. Seit bereits vier Jahren nimmt die Gemeinde an den Bilingualen
Mé&rchentagen teil und bietet Lesungen von Kinderblchern in ihren Raumlichkeiten
an. Zusatzlich werden Eltern zu Fragen bezlglich des Schulsystems in Berlin beraten.

Einwichtiges ZielderHellenischen Gemeindeistes, das Angebotvon griechischsprachigem
Unterricht an Berliner Schulen zu erweitern, um es moglichst vielen Kindern zu ermdéglichen
ihre Muttersprache besser zu erlernen.

Zielgruppen

Insbesondere Griechinnen, Griechen, griechischstammige und griechischsprachige
Menschen aller Altersstufen.

Uberblick der Projekte und Aktivitidten zur Férderung des Sprachenlernens

® Tanzkurse fiir traditionelle Tanze fir Kinder und Jugendliche - regelmafige
Termine

® Lesungen von Marchen oder Mythen der alt griechischen Mythologie in der
griechischen Sprache fiir Kinder - unregelmafkige Termine

® Kulturelle Aktivitdten, wie Basteln fiir Weihnachtsdekorationsobjekte, oder
zusammen Backen - unregelmafkige Termine

® Lesungen und Spielen zu griechischen Weihnachtsmythen, wie ,Kalikatzaroi“

® Konzerte griechischer Musik fir Kinder, Jugendliche und Erwachsene -
regelmakige Termine

® Theaterauffiihrungen fur Kinder durch das KIA Programm des Bezirksamtes
Steglitz Zehlendorf.

Sprachkurse fiir Kinder im Schulalter oder Erwachsene

a. Kurse der griechischen Sprache fir Kinder und Jugendlichen jeden Freitag:
15:00-16:00 Neuanfanger 4 Jahre, 16:00-17:00 Anféanger 5-6 Jahre, 17:00-18:00
7-9 Jahre, 18:00-19:00 Jugendliche 13-15 Jahre

a. Kurse der griechischen Sprache Dr Georg Hadjidimitriou fiir Erwachsene- alle
Niveaus und nach Bedarf.

b. Koordination von Zusammenfiihrung von Rentner:innen mit Kinder, die Nachhilfe
brauchen.

c. Integrationskurse finden in der Gemeinde statt; jedoch organisiert von der
Sprachschule Bildungswelt: jeden Tag finden 4 Kurse statt.
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Zusammenarbeit und Partnerschaften

Kooperationen mit Mitarbeiter:innen der

® Kindertagesstatte: Faros, Filia, Ourania und griechischsprachige Gruppe vom
Kindergarten Mittelhof.

® Grundschule Athene und Grundschule in der Plantagenstrafe.

® Gymnasium Steglitz (Griechisch-Deutscher Zweig), Max-von-Laue Integrierte
Sekundarschule

Kontaktinformationen

Hellenische Gemeinde zu Berlin eV.
Mittelstrake 33

12167 Berlin

Tel: 03067511586

Website: http://www.gr-gemeinde.de/
E-Mail: info@gr-gemeinde.de

4. Elterninitiative Café8TV — Sprachcafé Viethamesisch

Griindung: 2021

Zielgruppe: Familien mit Kindern im Kita- und friihen Schulalter und kulturellem Bezug zu
Vietnam.

Ziele und Schwerpunkte

Das Sprachcafé fordert die viethamesische Herkunftssprache und Kultur sowie die
Mehrsprachigkeit und Bildung. Es ist ein geschitzter Raum, in dem Eltern ihre Stimme
finden — flir Sorgen, Fragen und Wiinsche, die im Alltag oft ungehdrt bleiben. Hier kdnnen
sie sich austauschen Uberihre Erfahrungen mit Schule, Kita, Arztbesuchen, Sprachbarrieren
oder Diskriminierung.

Aktivitdten

Alle zwei Wochen finden kreative Lesetreffen mit Vorlesen (vietnamesisch/bilingual),
Liedern, Spielen, Workshops (z. B. Keramik, Kochen), Ausfliigen und gemeinsamen Festen
statt. Eine mobile Biicherkiste stellt mehrsprachige Kinderblicher zur Verfigung. Das
Sprachcafé versteht sich als eine Art ,ErsatzgroRfamilie“ fiir den intergenerationellen
Austausch und die Pflege kultureller Identitat.

Kooperationen

Zusammenarbeit mit Familien-und Stadtteilzentren, Bibliotheken, Gemeinschaftsunterkiinfte,
Nachbarschafts- und Migrantinnenorganisationen. Zukinftig ist auch eine engere
Kooperation mit Kitas und Schulen geplant.
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Herausforderungen & Vision

Derzeit arbeitet die Initiative ehrenamtlich und ohne feste Finanzierung. Ziel ist die
Professionalisierung, der Aufbau einer gemeinnitzigen Organisation sowie die Ausweitung
der Kapazitdten und Zielgruppen (z. B. Oberschulkinder, Inklusion).

Kontaktinformationen

Elterninitiative Café8TV — Sprachcafé Vietnamesisch
sprachcafe.viethamesisch@gmail.com
https://www.facebook.com/sprachcafe.vietnamesisch
Griinderinnen: Hang Hoang, Thuy Luong, Giang Thierbach

5. YAAR eV.

Der YAAR eV. ist ein gemeinnutziger Verein mit afghanischen Wurzeln, der 2012 in Berlin
gegrindet wurde. Der Name "Yaar" stammt aus dem Persischen und bedeutet "Freund"
oder "Gefdahrte" — ein Leitbild, das den Verein in seiner Arbeit prégt. YAAR eV. versteht
sich als Anlaufstelle flir Menschen aus Afghanistan und bietet Unterstlitzung in den
Bereichen Bildung, Beratung, Empowerment und kultureller Austausch.

Angebote und Schwerpunkte

Beratung: YAAR e.\V. bietet professionelle Unterstlitzung fiir Gefllichtete aus Afghanistan
in verschiedenen Bereichen:

Asyl- und Aufenthaltsrecht: Individuelle Beratung zu asyl- und aufenthaltsrechtlichen
Fragen.

Sozialberatung: Hilfe bei Problemen mit Behdrden wie Jobcenter oder Sozialamt,
Unterstlitzung beim Ausflllen von Formularen und Antragen.

Familienberatung: Unterstiitzung fir Eltern, Kinder und Jugendliche bei Erziehungsfragen,
Konflikten und Kommunikationsproblemen._

Arbeit und Bildung: Unterstiitzung und Begleitung zu Themen Sprachkurse, Weiterbildung,
Ausbildung, Studium, Arbeit.

Bildung: YAAR e.V. fordert die Bildung durch verschiedene Angebote:

Sprachcafé: Ein offenes Angebot zur Verbesserung der Deutschkenntnisse in entspannter
Atmosphare.

Nachhilfekurse: Unterstiitzung in Fachern wie Mathematik, Englisch und Deutsch fir
Schiler:innen.

Empowerment: Der Verein setzt sich fir die Starkung der afghanischen Community ein.

Community-Arbeit: Regelmakige Treffen von Frauen und Mannern zur Diskussion Uber
das Leben in Berlin, Organisation von Ausfligen und Workshops.
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Kultur und Begegnung: YAAR elV. schafft R&ume fir interkulturellen Austausch und
Begegnung.

Kulturelle Veranstaltungen: Feiern von Festen wie Nowruz und gemeinsames
Fastenbrechen.

Begegnungszentrum: Ein Ort flir Menschen aus verschiedenen Kulturen, um sich
kennenzulernen und auszutauschen.

Kontakt

YAAR eV.

Sprengelstrake 15

13353 Berlin

Telefon: 030 — 72 0105 22
E-Mail: info@yaarberlin.de
Website: www.yaarberlin.de

6. bocconcini di cultura e V.

bocconcini di cultura e V. ist ein gemeinnitziger Verein mit Sitz in Berlin, der sich seit 2012
der Forderung der italienischen Sprache und Kultur bei Kindern und Jugendlichen im Alter
von 3 bis 19 Jahren widmet. Der Name "bocconcini" bedeutet "Happchen" und spiegelt
das Ziel wider, junge Menschen spielerisch und kreativ an die italienische Sprache und
Kultur heranzufiihren.

Bildungsangebote
Der Verein bietet eine Vielzahl von Kursen an, darunter:

@ ltalienisch als Erst- oder Zweitsprache
@ ltalienisch als Fremdsprache
® Ergdnzende Lernforderung
® Vorbereitung auf Sprachzertifikate
® Beratung zur Mehrsprachigkeit
Diese Angebote richten sich an Kinder und Jugendliche mit und ohne italienische Wurzeln

und fordern sowohl sprachliche als auch kulturelle Kompetenzen. Der Verein erreicht ca.
800 Kinder/Familien.

Kulturelle Aktivitdten
Neben dem Unterricht organisiert bocconcini di cultura eV. eine Vielzahl kultureller
Veranstaltungen, darunter:

Szenische Lesungen
Theaterauffihrungen
Konzerte

Workshops
Ferienprogramme

Feste und Begegnungen
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Diese Aktivitaten fordern den interkulturellen Austausch und bieten Kindern und
Jugendlichen die Moglichkeit, ihre Sprachkenntnisse in authentischen Kontexten
anzuwenden.

Kooperationen und Anerkennung

bocconcini di cultura eV. arbeitet eng mit verschiedenen kulturellen Einrichtungen in
Berlin zusammen (Bibliotheken, Familienzentren, Schulen, Museen, usw.), ist Mitglied
der LSFB (Landesverbandes der Kita- und Schulférdervereine) Berlin-Brandenburg eV.
und ein anerkannter Trager der freien Jugendhilfe. Seit 2015 werden die Kurse vom
italienischen Aukenministerium (MAECI) finanziell unterstitzt und in Zusammenarbeit mit
dem Schulbiiro der italienischen Botschaft organisiert. Der Verein ist vor allem in Berlin
aktiv, hat aber auch Kurse in Potsdam und Leipzig.

Kontakt

bocconcini di cultura eV.

Prenzlauer Allee 8

10405 Berlin

Telefon: 030 44 33 91 81

E-Mail: info@bocconcini.net

Webseite: www.bocconcini.net

Social media: facebook, Instagram und youtube

7. Koopkultur e. V.

Koopkultur e.V. ist ein gemeinnlitziger Verein mit Sitz in Berlin, der seit 2018 als Netzwerk
von migrantischen Kinstler:innen, Wissenschaftler:innen, Autor:innen, Urbanist:innen und
Aktivistiinnen agiert. Der Verein engagiert sich in den Bereichen Bildung und (Kunst-)
Vermittlung und setzt sich flir eine gerechtere und ganzheitliche Bildung ein.

Vision und Arbeitsweise

Koopkultur eV. verfolgt das Ziel, die Kultur der Zusammenarbeit zu férdern. Der Verein
ist Uberzeugt, dass die Fahigkeit zur Kooperation der Schlissel fur nachhaltige Bildung
und positive gesellschaftliche Entwicklung ist. Durch interdisziplindre Projekte, die
verschiedene Fachbereiche und Kiinste verbinden, sollen Lernende dazu angeregt
werden, Zusammenhange besser zu verstehen und kritisch sowie neugierig zu sein._

Schwerpunkte

Lernen durch Kunst: Einsatz klinstlerischer Methoden in Workshops und Projekten, um
Wissen zu erweitern und gesellschaftliche Themen zu reflektieren.

Know-how-Transfer: Schaffung von Plattformen flir den Austausch von Wissen, insbesondere
fur im Bildungsbereich tatige Personen, zur Verbesserung der padagogischen Arbeit.

Diversitat starken: Forderung von Vielfalt in Bildungslandschaften und Unterstiitzung
padagogischer Fachkrafte im Umgang mit diversen Teilnehmer:innen.
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Mehrsprachigkeit fordern: Erforschung und Anwendung von Methoden zur gelebten
Mehrsprachigkeit, um Menschen mit Migrationserfahrungen in ihrer sprachlichen und
kulturellen Biografie zu starken..

Projekte (Auswabhl)

® PET-CITY: Untersuchung von Mensch-Tier-Beziehungen in stadtischen Kontexten
mit Jugendlichen, Fokus auf Tierrechte und gesellschaftliche Verantwortung.

® Fliegende Nachbarschaften: Entwicklung gemeinschaftsfordernder
Begegnungslandschaften mit  Bewohneriinnen  einer Unterkunft am
Columbiadamm.

® Atomare Myzelien: Projekt zur Untersuchung der 6kologischen Folgen der
Tschernobyl-Katastrophe, insbesondere der Radioaktivitdét in Wildpilzen,
prasentiert bei der Klima Biennale 2024 in Wien.

® Biblioteca Prichindeilor: Rumanische Kinderbibliothek als gemeinschaftliche
Elterninitiative fur nicht-formale Bildung ruméanischer Kinder in der Diaspora.

® Pfad der Maulwurfsgrille: Kiinstlerische Erforschung des Themas ,Welche
Geheimnisse verbirgt die Tiefe?* mit zehn kurdischen Frauen lber sechs Monate.

® Harvest Art: Kunstprojekt mit zehn Kurdinnen aus dem Nordirak zur kurdischen
Kleidung und dem Verhéltnis zur Natur, in Zusammenarbeit mit der Berlinischen
Galerie.

® The Caring City: Unterstlitzung gefllichteter Familien bei ihrer Ankunft in Berlin
durch kiinstlerische Workshops zur Schaffung personlicher Bezlige zum neuen Ort.

® MAXICO: Sammlung von Materialien, Projekten und Methoden im Bereich der
kollektiven Kartierung und Ko-Kreation.

Kontakt

Koopkultur eV.
Steinmetzstralke 12

10783 Berlin

E-Mail: info@koopkultur.de
Webseite: https://koopkultur.de/
Telefon: +49 177 4219797

8. Sources-d’Espoir e.V.

Sources-d’Espoir e.V. ist ein afrodiasporischer Verein mit Sitz in Berlin-Pankow, der sich
seit Uber zwolf Jahren fir die Starkung von BIPoC-Communities — insbesondere von
Menschen afrikanischer Herkunft — einsetzt. Unser Engagement gilt der Férderung von
Bildung, kultureller Teilhabe, gelebter Mehrsprachigkeit und sozialer Gerechtigkeit. Dabei
wird das Ziel verfolgt, die politische und gesellschaftliche Mitgestaltung von Menschen mit
Migrations- und Fluchtgeschichte aktiv zu starken.
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Schwerpunkte und Angebote

° Beratung und Empowerment: Sources-d’Espoir eV. bietet umfassende
psychosoziale Betreuung, Tanztherapie sowie individuelle Beratungen fur
Migrantiinnen und Geflichtete an. Dazu z&hlen unter anderem Unterstitzung bei
Antrdagen, Begleitung zu Behorden, Hilfe bei der Suche nach Schul- und Kitaplatzen
sowie Empowerment- und Antirassismusarbeit.

® Workshops und Empowerment-Angebote: Darliber hinaus organisiert der Verein
vielfaltige Workshops zu Themen wie Antidiskriminierung, Dekolonisierungsarbeit,
globalem Lernen und kultureller Vielfalt — insbesondere flir Schileriinnen und
padagogisches Personal. Beispiele hierfliir sind Theaterworkshops fir Kinder und
Jugendliche, kreative Angebote zur Personlichkeitsentwicklung sowie Empowerment-
Formate fur alleinerziehende BIPoC-Eltern.

® Bildungs- und Kulturarbeit: Ein weiterer Schwerpunkt liegt in der
Bildungs- und Kulturvermittlung: interkulturelles Lernen wird gefordert durch
kulturelle  Veranstaltungen, Lesungen in verschiedenen Muttersprachen
und kreative Projekte, die Vvielfaltige Perspektiven sichtbar machen. Diese
Angebote starken die Identitdt, das Selbstbewusstsein und die gesellschaftliche
Teilhabe von Kindern, Jugendlichen und Familien mit Migrationsgeschichte.

® Projekte und Kooperationen: Mit Projekten wie MigraUp!“starkt Sources-d’Espoir
eV. den Dialog zwischen migrantischen Organisationen und offentlichen Institutionen
und setzt sich fur mehr Partizipation im politischen Raum ein. Weitere Initiativen wie
Generation Afro oder Breaking Barriers: Integration von Afro-Familien in Pankow“zielen
aufdieVerbesserungderLebensrealitatenvon Afro-Communities—etwadurchkulturelle
Bildung, Empowerment oder einen besseren Zugang zu gesundheitlicher Versorgung.

® Internationale Entwicklungsarbeit:InZusammenarbeitmitderPartnerorganisation
Children’s Hope engagiert sich Sources-d'Espoir eV. in Kamerun. Vor Ort wurde ein
Kindercampus mit Kita, Schule und einem Ausbildungszentrum flir minderjahrige
Mditter und Vater aufgebaut. Ziel ist es, Kindern und Jugendlichen in prekéren
Lebenslagen neue Zukunftsperspektiven zu erdffnen und langfristig zur Verbesserung
der Lebensbedingungen beizutragen.

Kontakt

Sources-d’Espoir e.V.

Romain-Rolland-Strake 14-24

13089 Berlin

Telefon: +49 30 45 95 13 21 oder +49 30 45 95 14 90
E-Mail: info@sources-despoir.org

Website: www.sources-despoir.org
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9. MaMis en Movimiento e.V.

MaMis en Movimiento e.\V. ist ein gemeinniitziger Verein mit Sitz in Berlin, der sich fir die
Foérderung von Mehrsprachigkeit und die gleichberechtigte Teilhabe von Migrantiinnen
in der deutschen Gesellschaft einsetzt. Der Verein entstand 2009 aus einem Treffen
spanischsprachiger Mitter und hat sich seitdem zu einer interkulturellen Plattform
entwickelt, die insbesondere Frauen mit Migrationsgeschichte unterstitzt.

Ziele und Schwerpunkte

MaMis en Movimiento verfolgt das Ziel, Migrantiinnen durch Empowerment zur aktiven
gesellschaftlichen Teilhabe zu befahigen und die Vorteile von Mehrsprachigkeit sichtbar
zu machen. Der Verein ist feministisch, tberparteilich und tiberkonfessionell ausgerichtet
und versteht sich als Interessenvertretung von Migrant:innen in Deutschland, unabhangig
von Herkunft oder Ideologie.

Angebote und Projekte

® Kinderkurse in spanischer Sprache: In verschiedenen Berliner Bezirken wie
Pankow, Schoneberg, Wedding und Potsdam bietet der Verein spielerische
Workshops an, um die Muttersprache zu starken.

® Mehrsprachige Elternecke: Ein Treffpunkt flir Familien mit Migrationsgeschichte
zum Austausch tber Themen wie Kita, Schule und Erziehung.

® Espacios: Veranstaltungen zu Themen wie Sexualerziehung, Mehrsprachigkeit
und interkulturelle Bildung, die einen sicheren Raum fiir Austausch und Beratung
bieten.

® Regionale Projekte: In Bezirken wie Treptow-Kopenick und Marzahn-Hellersdorf
férdert der Verein Mehrsprachigkeit, interkulturelle Offnung und die Teilhabe von
Migrant:innen durch Workshops, Seminare und kulturelle Veranstaltungen.

Kooperationen und Netzwerke

MaMis en Movimiento arbeitet mit verschiedenen Partnern zusammen, darunter die
Stadtbibliothek Treptow-Kopenick, um interkulturelle und mehrsprachige Angebote zu
entwickeln. Zudem ist der Verein in Netzwerken wie dem BeFaN (Bildung-Eltern-Familie-
Nachbarschaft) aktiv, um die Férderung von Mehrsprachigkeit und Interkulturalitdt in Berlin
voranzutreiben.

Kontakt

MaMis en Movimiento e.V.

Esmarchstralke 18

10407 Berlin

E-Mail: leitung@mamis-en-movimiento.de

Informationen und Anmeldungen zu Workshops: talleres@mamis-en-movimiento.de
Website: www.mamis-en-movimiento.de
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10.GEW-BERLIN/DerLandesausschussfiir Migration, Diversitatund Antidiskriminierung
(LAMA)

Der Landesausschuss fiir Migration, Diversitat und Antidiskriminierung (LAMA) ist eine
Arbeitsgruppe der GEW BERLIN, die sich fir eine inklusive und diskriminierungskritische
Bildungslandschaft in der Einwanderungsgesellschaft einsetzt. Der LAMA versteht sich als
Plattform fir den Austausch zwischen Gewerkschaftsmitgliedern, zivilgesellschaftlichen
Initiativen und Bildungseinrichtungen.

Themenschwerpunkte und Aktivitaten

® Bildungsgerechtigkeit und Teilhabe in der Migrationsgesellschaft: Der
LAMA setzt sich sowohl fiir die Forderung der Erstsprachen der mehrsprachig
aufwachsenden Kinder und Jugendlichen ein als auch fir die Unterstiitzung
der neu zugewanderten und geflichteten Schileriinnen mit dem Ziel,
Bildungsgerechtigkeit fur alle Kinder und Jugendlichen, unabhéngig von ihrem
Aufenthaltsstatus oder ihrer Herkunft, zu erreichen. Aktuell wichtige Themen
sind die Ausweitung des Erstsprachenunterrichts, Maknahmen zur verbesserten
Integration von neu zugewanderten Kindern und Jugendlichen an Schulen,
Absicherung einer qualitativ hohen Ausbildung in Deutsch als Zweitsprache
und Unterstlitzung der Lehrkrafte mit auslandischen Abschlissen bei ihrer
Anerkennung und Gleichstellung.

® Der Ausschuss organisiert den Austausch und Veranstaltungen zu den Themen
Antidiskriminierung und Rassismuskritik zusammen mit verschiedenen Akteuren
der Zivilgesellschaft.

® Arbeitsweise des LAMA: Die Mitglieder des LAMA treffen sich monatlich.
Akteur:innen  zivilgesellschaftlicher Organisationen, Vertreteriinnen von
Bildungseinrichtungen, Migrantenorganisationen und Parteien werden zum
Austausch und zur Kooperation eingeladen bzw. nehmen regelméaRig an den
Sitzungen teil. Fachgespréache und Fachtage zu den genannten Themen werden
veranstaltet und Artikel zu aktuellen Themen in der bbz, der Mitgliederzeitschrift
der GEW, veroffentlicht.

Mitmachen und Kontakt

Der LAMA steht allen GEW-Mitgliedern offen, die sich fiir eine inklusive und
chancengerechte Bildungspolitik engagieren mochten. Neugierige Interessierte kdnnen
sich per E-Mail an das Leitungsteam wenden: E-Mail: Lama-Leitung@extern.gew-berlin.de
Webseite: www.gew-berlin.de
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11. Tiirkischer Elternverein Berlin-Brandenburg e.V. (TEVBB)

Der Turkische Elternverein Berlin-Brandenburg e V. (TEVBB) wurde am 23. November 1985
von 60 Eltern gegriindet und versteht sich als Sprachrohr fur Eltern tirkischer Herkunft. Ziel
des Vereins ist es, die Bildungschancen turkischstammiger Kinder zu verbessern und die
Beteiligung sowie Einflussnahme der Eltern im Erziehungs- und Bildungsbereich zu starken.

Schwerpunkte und Angebote

® Elternbildung und Empowerment. Der TEVBB bietet Fortbildungen,
Trainings und Motivationsangebote flir Eltern und Multiplikator:iinnen
an, um ihre aktive Teilhabe im Bildungswesen zu fordern.

® Berufsorientierung fiir Jugendliche: Der Verein initiiert Berufsbildungs- und
Berufsférderungsprojekte, die Jugendlichen den Ubergang in Ausbildung und
Beruf erleichtern sollen.

® Mehrsprachigkeitund muttersprachliche Férderung: Ein besonderes Anliegenist
die Unterstutzung der muttersprachlichen Bildung von Kindern und Jugendlichen,
insbesondere durch zweisprachige Erziehung und Tirkisch als Fremdsprache.

® Kindertagesstatten: Seit 1993 betreibt der TEVBB die Kita ,Kleiner Frosch® in
Berlin-Tiergarten. Weitere Kitas wurden 2017 und 2019 in Berlin-Moabit und
Tempelhof-Schéneberg eroffnet.

® Mete-Eksi-Fonds: Seit 1992 verleiht der Verein gemeinsam mit der GEW Berlin den
Mete-Eksi-Preis an Jugendliche oder Jugendgruppen, die sich fir ein friedliches
und gleichberechtigtes Zusammenleben einsetzen.

Politisches Engagement und Vernetzung

Der TEVBB setzt sich fur Chancengleichheit, Gleichbehandlung und eine
diskriminierungsfreie Gesellschaft ein. Er ist Mitglied im Paritatischen Wohlfahrtsverband
und in der Féderation Tiirkischer Elternvereine in Deutschland (FOTED).

Kontakt

Turkischer Elternverein Berlin-Brandenburg e.\V.
Oranienstralke 34

10999 Berlin

Telefon: +49 30 614 32 99

E-Mail: info@tevbb.de

Website: www.tevbb.de

12. To Spiti — Beratung- Begegnung -Beteiligung

To Spiti — Beratung- Begegnung-Beteiligung ist ein Projekt des Diakoniewerks Simeon
in Berlin-Neukolln, das sich an neu zugewanderte sowie bereits langer in Berlin lebende
Menschen mit Migrationsgeschichte richtet. Ziel ist es, durch Beratung, Begegnung
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und Beteiligung die gesellschaftliche Teilhabe und gleichberechtigte Partizipation
griechischsprachiger Migrant:iinnen zu fordern und zugleich einen Raum fir Austausch und
Begegnung zwischen Menschen mit unterschiedlichen Migrationsgeschichten zu schaffen.

Beratungsangebote
Die allgemeine Sozialberatung wird auf Deutsch und Griechisch angeboten und umfasst
Themen wie:
® Arbeitslosengeld |, Birgergeld, Grundsicherung
Eingliederung in den Arbeitsmarkt und berufliche Orientierung
Anerkennung von ausléndischen Abschlissen
Kindergeld, Wohngeld, Elterngeld
Kranken- und Pflegeversicherung
Aufenthaltsstatus und soziale Integration

Zusatzlich findet jeden ersten Donnerstag im Monat um 18:30 Uhr eine kostenlose
Mietrechtsberatung durch eine Anwaltin statt — ohne Voranmeldung.

Gruppenangebote
To Spiti organisiert regelmafkige Gruppentreffen, die Raum fiir Austausch und gegenseitige
Unterstiitzung bieten:
® Senior:innenfriihstiick: Mittwochs von 11:00-14:00 Uhr
® Selbsthilfegruppe fiir Frauen: Jeden ersten und dritten Dienstag im Monat von
18:00-20:00 Uhr
® Selbsthilfegruppe fiir Manner: Einmal im Monat

Bildungs- und Sozialprogramm
Das vielfaltige Programm umfasst:
® Informationsveranstaltungen und Workshops zu Arbeitsrecht, Pflege, Bildung,
Demokratie
Kunsttherapie - Kurse
Tagesausfliige und Stadterkundungen flr Senior:innen
Gesundheitsseminare

Kulturelle Veranstaltungen und Tanzkurse flir Frauen (in Kooperation mit der VHS-
Neukolin)

Bewegungsangebote flir Erwachsene

® Theaterprojekte fiir Erwachsene und Jugendliche

To Spiti berdt und unterstiitzt Eltern und Familien zum Thema mehrsprachige Erziehung.
AuRerdem organisiert es seit Jahren Veranstaltungen zur Forderung der Mehrsprachigkeit,
unter anderem:
® Arbeitsgemeinschaft griechischsprachiger Eltern und Akteur:iinnen zum Thema
Zwei- und Mehrsprachigkeit
® \Vorstellung der Europaschule in Berlin
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® Workshop zum Thema kindliche Mehrsprachigkeit
® Seminar ,Sprachentwicklung bei zwei- und mehrsprachig aufwachsenden
Kindern®

Kontakt

To Spiti — Beratung, Begegnung, Beteiligung
Morusstrafse 18a, 12053 Berlin

Telefon: 030 68247715/ 030 68247722
E-Mail: tospiti@diakoniewerk-simeon.de
Website: www.diakoniewerk-simeon.de

13. Verband fiir Interkulturelle Arbeit (VIA) — Regionalverband Berlin/Brandenburg e.\V.

Der Verband fiir Interkulturelle Arbeit (VIA) — Regionalverband Berlin/Brandenburg e.V.
wurde 1992 gegriindet und 1995 als gemeinnitziger Verein eingetragen. Er versteht sich
als Dachverband von derzeit 55 Organisationen, darunter 48 Migrant:innenorganisationen
(MO), die in den Bereichen interkulturelle Bildungsarbeit, Antidiskriminierung,
Entwicklungszusammenarbeit und Gemeinwesenarbeit tatig sind.

Schwerpunkte und Arbeitsbereiche

Empowerment von Migrantiinnenorganisationen: VIA unterstiitzt MO durch Beratung,
Quialifizierung und Vernetzung, um ihre professionelle Entwicklung und politische
Partizipation zu fordern. Zentrale Plattform hierfurist das Interkulturelle Kompetenznetzwerk
fur MO Berlin (IKMO).

Antidiskriminierungsarbeit: Der Verband engagiert sich in der Bekampfung von Rassismus
und Diskriminierung durch Bildungsangebote, Offentlichkeitsarbeit und Unterstiitzung
von Betroffenen.

Interkulturelle Frauenarbeit: Mit Projekten wie der BOX66 — einem interkulturellen
Begegnungszentrum fir Frauen und ihre Familien — bietet VIA Beratungs- und
Bildungsangebote speziell fur Migrant:innen an.

Gesundheit & Migration: VIA betreibt Projekte zur Forderung der sexuellen Gesundheit
und zur psychosozialen Unterstitzung von Migrantiinnen, darunter die Netzwerkstelle
sexuelle Gesundheit und Migration.

Interkulturelle Stadtteilarbeit: Durch Nachbarschaftsprojekte wie den Ddtti-Treff in der
Werner-Dittmann-Siedlung fordert VIA den sozialen Zusammenhalt in Berliner Kiezen.

Projekte und Initiativen

VIA ist Trager zahlreicher Projekte, darunter:

Afrikaherz: Ein Projekt zur Unterstlitzung von Menschen afrikanischer Herkunft.
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Box66: Interkulturelles Begegnungszentrum fir Frauen und ihre Familien.
Diitti-Treff: Nachbarschaftstreff in der Werner-Diittmann-Siedlung.
Service-AkademiefiirMO:BietetQualifizierungsangeboteflirMigrant:innenorganisationen.

Netzwerkstelle sexuelle Gesundheit und Migration: Fordert Gesundheitskompetenz in
migrantischen Communities.

Publikationen und Ressourcen

VIA verdffentlicht regelméRkig Handreichungen und Broschiiren zu Themen wie Migration,
Partizipation und Antidiskriminierung. Diese Publikationen dienen als Ressourcen fir
Fachkrafte und Interessierte.

Kontakt

Verband fiir Interkulturelle Arbeit (VIA) — Regionalverband Berlin/Brandenburg e.V.
Petersburger Stralke 92

10247 Berlin

Telefon: +49 (0)30 29 00 7155

Fax: +49 (0)30 29 00 7154

E-Mail: info@via-in-berlin.de

Webseiten: www.via-in-berlin.de https://via-serviceakademie.de/

14. Etehad e V.

Etehad e.V. ist ein gemeinnitziger Verein mit Sitz in Berlin, der sich fir die Férderung der
Menschenrechte und die Unterstiitzung von politisch, rassistisch oder religios Verfolgten
einsetzt. Der Fokus liegt insbesondere auf der afghanischen Community in Berlin und
Deutschland. Der Verein entstand 2017 aus einer Initiative ehrenamtlich engagierter
Personen, die sich fiir die Belange afghanischer Gefllichteter einsetzen.

Ziele und Schwerpunkte

Gesellschaftliche Teilhabe: Etehad e.V. unterstiitzt insbesondere afghanische Gefliichtete
auf ihrem Weg zur gesellschaftlichen Integration und Anerkennung in Deutschland durch
soziale Angebote.

Forderung von Sprache und Kultur: Der Verein setzt Projekte in den Bereichen Sprache,
Musik, Kunst und Kultur um, um die Sprache und Kultur der afghanischen Communities in
Deutschland zu férdern.

Demokratieférderung: Etehad e.V. engagiert sich fiir Gleichberechtigung und den Schutz
der Rechte von Frauen und marginalisierten Gruppen, insbesondere der Hazara, sowohl
in Afghanistan als auch in Deutschland.

Unterstiitzung demokratischer Projekte: Soweit es die aktuelle Situation erlaubt,
unterstitzt der Verein demokratische Projekte in Afghanistan.
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Angebote und Aktivitdaten

Sprachforder- und Bildungsprogramme: Durchfihrung von Programmen zur
ehrenamtlichen Sprachférderung und Bildung.

Angebote fiir Kinder, Jugendliche, Frauen und Familien: Programme, die Gesundheit,
Erziehung, Bildung, Demokratie und Partizipation fordern.

Sport- und Bewegungsangebote: Forderung von Sport und Bewegung fiir Kinder und
Familien.

Offentliche Veranstaltungen: Organisation und Durchfilhrung von Konferenzen,
Seminaren und Galerien.

Internationale Zusammenarbeit: Zusammenarbeit mit anderen demokratischen
Einrichtungen und Organisationen, die sich mit der Unterstitzung von Menschen in
Afghanistan und afghanischen Menschen im Exil beschéftigen.

Kontakt

Etehad e.V.

Rhinstrake 137A, 10315, Berlin

Postanschrift: c/o Zahra Gholamhosseini
Gehrenseestralke 69

13053 Berlin

Telefon: 030 6060 3143 Beratung: 0152 547 35249
E-Mail: info@etehadberlin.de

Website: www.etehadberlin.de

15. Club Dialog e. V.

CLUB DIALOG eV.V. ist eine 1988 in Berlin gegriindete Migrant:iinnenorganisation, die den
gesellschaftlichen Dialog zwischen russischsprachigen und einheimischen Berliner:innen
fordert. Mit Gber 35 Jahren Erfahrung bietet der Verein mehrsprachige Integrations- und
Bildungsarbeit fir alle Generationen an.

Schwerpunkte und Angebote

® Beratung & Integration: Unterstiitzung bei der Anerkennung auslandischer
Berufsabschlisse, Jobcoaching und arbeitsmarktbezogene Beratung, insbesondere
fir Migrant:iinnen und Gefllichtete; soziale Beratung

® Projekt ,TEAM+ fir Berlin“: Forderung von Selbsthilfe, Partizipation und
Vernetzung innerhalb der Post-Ost-Community sowie Unterstiitzung von
Migrant:innenorganisationen bei Vereinsgriindung und Projektentwicklung.

® Kulturelle Veranstaltungen: Organisation von kulturellen Events, Workshops und
Begegnungen zur Férderung des interkulturellen Austausches

® Trager der Jugendhilfe: Jugendzentrum Schalasch
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» offene Jugendarbeit und Beratung fiir Jugendliche und junge Erwachsene zum
Ubergang Schule und Beruf;
* Freizeitangebote fir Kinder und Jugendliche; Jugendgruppe; Jugendreisen
und internationaler Austausch;
* Forderung der russischen Sprache fir Kinder im Vor- und Grundschulalter;
Forderung der tschetschenischen Sprache flir Kinder und Jugendliche.
® Politische Bildung

Kontakt

CLUB DIALOG elV.

Lindower Strake 18, 13347 Berlin
Telefon: 030/204 48 59

E-Mail: info@club-dialog.de
Website: www.club-dialog.de
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In diesem Buch werden die Ergebnisse der Elternumfrage prasentiert, einer breit angelegten
Studie darliber, wie transnationale Familien in Berlin Mehrsprachigkeit in ihrem Alltag
wahrnehmen, erleben und praktizieren. Die Studie, die in Zusammenarbeit zwischen der
Yekmal Akademie gGmbH, dem BEFaN-Netzwerk und seinen Mitgliedsorganisationen
durchgefiihrt wurde, zeigt, wie Eltern Sprachweitergabe, Literacy-Entwicklung und die
Herausforderungen in der Begleitung mehrsprachiger Kinder in einem sprachlich vielfaltigen
urbanen Kontext aushandeln. Die Ergebnisse machen sowohl die Potenziale mehrsprachiger
Familien sichtbar, als auch die strukturellen Hirden, denen sie in institutionellen Kontexten
wie Kitas und Schulen begegnen.

Das Buch bettet die Perspektiven der Eltern in breitere Debatten liber Sprachpolitik und
Bildungsgerechtigkeit ein und bietet so einen umfassenden Einblick dartiber, wie
Mehrsprachigkeit in Berlin gelebt, gefoérdert und zugleich eingeschrankt wird. Es liefert
praxisnahe Impulse fiir pddagogische Fachkréfte, politische Entscheidungstréger:innen und
Community-Organisationen, die sich dafir einsetzen, mehrsprachige Bildung zu starken und
inklusivere Bedingungen flr transnationale Familien zu schaffen. Die Studie hebt die zentrale
Rolle hervor, die Eltern bei der Bewahrung sprachlicher Vielfalt und der Férderung gerechter
Bildungswege fiir Kinder spielen.




