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Wenn die erste Stunde fehlt oder abgebrochen
wird

Herkunftssprachlicher Unterricht zwischen Erwartungen, Her-
ausforderungen und Potenzialen

The first lesson is often considered an important element and a crucial moment in language acquisition,
capable of having a lasting impact on subsequent learning. Not only does it mark the beginning of a new
learning phase, but it also lays the foundation for fostering learners’ motivation, shaping the relationship
between learners and the teacher, and setting expectations for the course. In the context of promoting
family or heritage languages, this first lesson is particularly important: for heritage speakers, it is often
their first conscious encounter with the standard form of their heritage language, which is now to be
developed explicitly and systematically. But what reasons prevent participation in this first lesson, and
which factors lead to students dropping out after attending only once? While the reasons for participation
have already been well researched, the motives and barriers to non-participation or early withdrawal
from Russian language classes in Germany remain largely unexplored. The aim of this paper is to close this
gap and to gain new insights. Based on empirical data from a project on Russian in Germany in an inter-
generational comparison, the perspectives of Russian-speaking heritage speakers aged 7 to 16, as well as
those of their parents, are analysed and evaluated in relation to key influencing factors. Potential explan-
atory approaches are also discussed.

Keywords: heritage language instruction, heritage speakers, non-participation, Russian in Germany, lan-
guage support

Die erste Unterrichtsstunde wird haufig als ein bedeutender Baustein und als ein entscheidender Moment
im Spracherwerb angesehen, der den nachfolgenden Lernprozess nachhaltig beeinflussen kann. Sie mar-
kiert nicht nur den Beginn einer neuen Lernphase, sondern legt auch den Grundstein fiir einen motivierten
Lernprozess der Lernenden, fur eine gute Beziehung zwischen ihnen und der Lehrkraft sowie fiir das Er-
fillen von Erwartungen an den Unterricht. Im Kontext der Férderung der Familien- bzw. Herkunftsspra-
chen ist dieser erste Unterricht besonders wichtig: Fiir Herkunftssprecher*innen ist sie oftmals die erste
bewusste Begegnung mit der Standardvarietat ihrer Herkunftssprache, die nun gezielt und systematisch
gefordert werden soll. Doch welche Griinde verhindern die Teilnahme an der ersten Stunde, und welche
liegen vor, wenn Schiiler*innen nach der ersten Stunde wieder aussteigen? Wahrend die Griinde fir eine
Teilnahme bereits gut erforscht sind, stellen Motive und Barrieren fiir eine Nichtteilnahme bzw. einen
Abbruch des Russischunterrichts in Deutschland noch ein unerforschtes Gebiet dar. Ziel dieses Beitrags
ist es, diese Liicke zu schliefen und neue Erkenntnisse zu gewinnen. Auf der Basis empirischer Daten aus
einem Projekt zum Russischen in Deutschland im intergenerationellen Vergleich werden die Perspektiven
russischsprachiger Herkunftssprecher*innen im Alter von 7 bis 16 Jahren wie auch ihrer Eltern analysiert,
mit Bezug auf zentrale Einflussfaktoren ausgewertet sowie potenzielle Erklarungsansatze diskutiert.

Keywords: Herkunftssprecher*innen, Herkunftssprachenunterricht, Nichtteilnahme, Russisch in Deutsch-
land, Sprachférderung
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1. Herkunftssprecher*innen und Unterricht in der Herkunftssprache

Herkunftssprecher*innen werden als bilingual betrachtet, da sie neben der Sprache der Mehr-
heitsgesellschaft, in der sie leben, auch die Sprache erwerben, die der Erstsprache zumindest
eines Elternteils entspricht (vgl. z. B. Polinsky & Scontras, 2020, 4). Je nach Definition umfasst
dies nur diejenigen Herkunftssprecher*innen, die bereits im Aufnahmeland geboren wurden —
wie in der vorliegenden Untersuchung — oder auch diejenigen, die mit ihren Eltern im Vorschul-
alter immigrierten. Die Umgebungssprache wird spatestens zum Schuleintritt typischerweise zur
dominierenden Sprache in fast allen Lebensbereichen, wahrend Input sowie Sprachverwendung
in der Herkunftssprache oft nachlassen (vgl. u. a. Rothman, 2009).

Die Sprachkompetenzen der Herkunftssprecher*innen sind meist alltagsbezogen, mindlich ge-
pragt und hangen stark von individuellen Lebensumstdnden ab; sie werden meist im familidren
Kontext erworben und finden vor allem dort Verwendung (vgl. z. B. Polinsky & Kagan, 2007;
Brehmer & Mehlhorn, 2018a). Diese Kompetenzen kénnen sehr unterschiedlich ausgepragt sein:
Sie lassen sich auf einem Kontinuum von rezeptiven Fertigkeiten bis auf ein muttersprachliches
Niveau verorten (vgl. Polinsky & Kagan, 2007; Kagan et al. 2022). lhre Entwicklung wird durch
eine Vielzahl von Faktoren beeinflusst, darunter der Besuch eines institutionellen Unterrichts
zur Forderung von Herkunftssprache, der nach Ansicht vieler Forschender einen positiven Ein-
fluss auf die Kompetenzen in der Herkunftssprache haben kann (vgl. Polinskaya, 2010).

Im Rahmen dieser Arbeit wird unter dem Begriff Herkunftssprachenunterricht eine zusatzliche,
formale und institutionelle Forderung der Herkunftssprache verstanden, die Uber den alltagli-
chen Sprachgebrauch innerhalb der Familie hinausgeht. Dazu gehort auch der schulische Fremd-
sprachenunterricht, sofern dieser von Herkunftssprecher*innen besucht wird. Ebenfalls wird
der Unterricht in den russischen Samstagsschulen dazugezahlt, wenn es sich dabei um die ge-
zielte Forderung der Herkunftssprache handelt und es das Ziel des Unterrichtes ist, die her-
kunftssprachlichen Kompetenzen der Kinder systematisch zu fordern (vgl. hierzu Brehmer &
Mehlhorn, 2018a, 70). Daher werden andere Kurse wie beispielsweise Singen, Tanzen und/oder
Malen, die im Rahmen solcher und ahnlicher Institutionen ebenfalls in der Herkunftssprache
stattfinden (kdnnen), ebenso wenig beriicksichtigt wie verschiedene Kurse fir Kleinkinder.

Die Teilnahme an herkunftssprachlichem Unterricht kann sich positiv auf die Performanz in der
Familiensprache (und parallel auch in der Umgebungssprache) auswirken (vgl. Caprez-Krompak,
2010; Bohmer, 2015). Klassert (2011) beobachtet bei russisch-deutsch bilingualen Kindern im
Alter von vier bis sechs Jahren einen Zuwachs beim aktiven Wortschatzumfang im Russischen,
wenn sie zusatzliche Férderung in Form von Russischunterricht erhalten, wobei die Effekte be-
sonders bei sechsjahrigen Kindern deutlich werden. Auch Brehmer & Mehlhorn (2018b) zeigen
ein besseres Abschneiden im Bereich des Wortschatzes bei Herkunftssprecher*innen des Polni-
schen und Russischen, die entsprechenden Unterricht besuchen. Die Ergebnisse in den anderen
Bereichen fielen allerdings nicht immer eindeutig aus.

Keine positive Auswirkung des herkunftssprachlichen Unterrichts konnte dagegen Anstatt
(2013) feststellen: Die von ihr befragten Jugendlichen mit herkunftssprachlichem Unterricht ak-
zeptierten in einem Test zu Grammatikalitatsurteilen signifikant weniger korrekte Satze als Ju-
gendliche ohne entsprechende Unterrichtserfahrung. Dies erklart die Autorin damit, dass Ju-
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gendliche mit Unterrichtserfahrung eher zur Hyperkorrektheit neigen. Ebenfalls keinen signifi-
kanten Einfluss des herkunftssprachlichen Unterrichts auf den Erhalt der Herkunftssprache
stellte Olfert in ihrer Untersuchung fest (2019). Mehlhorn betont, dass die Teilnahme an Unter-
richt in der Herkunftssprache nicht per se zu besseren Sprachkompetenzen fiihrt: Ohne regel-
maRige Verwendung innerhalb der Familie ,bleiben die Effekte von Unterricht in der Herkunfts-
sprache recht gering” (2022, 5).

Auch wenn der positive Einfluss herkunftssprachlichen Unterrichts auf die Kompetenzen in der
Herkunftssprache nicht in allen sprachlichen Bereichen eindeutig belegt ist, stellt ein solcher
Unterricht dennoch eine wichtige zusatzliche Inputquelle dar, insbesondere fiir den Ausbau
schriftsprachlicher Kompetenzen. Fir viele Herkunftssprecher*innen ist er oft der einzige Ort,
an dem sie den Zugang zu den standardsprachlichen Normen ihrer Herkunftssprache erhalten.
Daruber hinaus bietet der herkunftssprachliche Unterricht auch eine wichtige soziokulturelle
Orientierung, da in dessen Rahmen den Schiler*innen das Wissen Gber kulturelle Gepflogen-
heiten, Traditionen und gesellschaftliche Normen der Herkunftskultur vermittelt werden.

Wie oft besuchen denn Herkunftssprecher*innen Unterricht in ihrer Herkunftssprache? Die Stu-
die von Lengyel & Neumann (2017) zur Bedeutung des herkunftssprachlichen Unterrichts aus
Elternsicht, an der in Form einer schriftlichen Umfrage in Hamburg insgesamt 3.100 Eltern mit
Migrationshintergrund mit Kindern im Alter von zehn bis 18 Jahren teilnahmen, gibt einen klei-
nen Einblick in diese Frage. Sie ergab, dass lediglich 18 % der Kinder einen Unterricht in ihrer
Herkunftssprache besuchen (ibid., 276). In erster Linie handelt es sich um Angebote an 6ffentli-
chen Schulen, ein Teil der Kinder besucht jedoch auch Unterricht, der von verschiedenen Verei-
nen, religidosen Einrichtungen oder Konsulaten organisiert wird (ibid., 279). Aus den Daten wird
allerdings nicht ersichtlich, wie viel Prozent der Kinder keinerlei Erfahrung mit herkunftssprach-
lichem Unterricht hatten. Olfert berichtet, dass 40,1 % von insgesamt 202 jugendlichen Teilneh-
menden in ihrer Untersuchung im Ruhrgebiet nie einen herkunftssprachlichen Unterricht be-
sucht haben (2019, 224). Sie stellt zudem fest, dass Herkunftssprecher*innen mit zunehmendem
Alter seltener einen herkunftssprachlichen Unterricht besuchen bzw. dass dieser vor allem in
der Grundschulzeit stattfindet (ibid., 257; vgl. auch Lengyel & Neumann, 2017, 276f.). Die Teil-
nahme an herkunftssprachlichem Unterricht ist somit relativ selten und altersabhéngig. Diese
Abnahme mit zunehmendem Alter kann jedoch teilweise auf die regionale Angebotsstruktur zu-
rickgeflhrt werden: In einigen Bundeslandern oder Stadten, wie etwa Hamburg, ist herkunfts-
sprachlicher Unterricht vor allem im Grundschulbereich verbreitet, wahrend altere Schiler*in-
nen seltener entsprechende Angebote vorfinden. Lengyel & Neumann (ibid.) betonen jedoch,
dass trotz der geringen Teilnahme am Herkunftssprachenunterricht 88 % der befragten Eltern
ihn als wichtig erachten und als haufigsten Grund fir die Nichtteilnahme ,,das mangelnde Ange-
bot der deutschen Schule” angeben, was auch damit zusammenhéangt, dass in vielen Bundeslan-
dern Uberhaupt kein schulischer Herkunftssprachenunterricht angeboten wird.

Insgesamt ist festzustellen, dass die Teilnahme am Herkunftssprachenunterricht von verschie-
denen Faktoren abhangen kann. Wahrend der positive Einfluss eines formellen Unterrichts auf
die Sprachkompetenzen in der Herkunftssprache kontrovers diskutiert wird, sind die Griinde fur
eine Nichtteilnahme grofStenteils unerforscht. Es fehlen insbesondere qualitative Untersuchun-
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gen, die die Meinungen der betroffenen Familien in den Blick nehmen. Genau hier setzt die vor-
liegende Untersuchung an und versucht, diese Forschungsliicke zu schlieSen, indem sie die Per-
spektive der Herkunftssprecher*innen und ihrer Eltern in den Fokus riickt.

2. Eigene Studie

2.1 Forschungsfragen und Ziel der Studie

In diesem Beitrag soll folgenden Forschungsfragen nachgegangen werden: (1) Welche Griinde
fliihren dazu, dass Kinder aus russischsprachigen Familien nicht oder nur eingeschrankt am Her-
kunftssprachenunterricht teilnehmen? (2) Wie konnen Lehrkrafte und Bildungseinrichtungen
dazu beitragen, diese Hindernisse zu tGberwinden?

Ziel dieses Beitrages ist es somit, die Motive, Barrieren und Einstellungen der Eltern und der
Herkunftssprecher*innen zu erfassen, die einer kontinuierlichen Teilnahme am formellen Rus-
sischunterricht entgegenstehen — sei es durch Nichtteilnahme oder frihzeitigen Abbruch. Auf
dieser Grundlage sollen mogliche didaktische Implikationen abgeleitet werden.

2.2 Proband*innen

Die Daten fir diese Studie stammen aus dem Projekt ,,Russian in Germany across generations”
(RuGGe)®. Insgesamt nahmen 20 russischsprachige Familien daran teil, die aus drei Generatio-
nen — die Generationen der GroRReltern, der Eltern und der Kinder — zusammengesetzt waren.
Bedingung fiir die Teilnahme am Projekt war, dass alle Familienmitglieder das Russische als (ggf.
zweite) L1 ausweisen. Da der dltesten am Projekt teilgenommenen Generation, den GrofRReltern,
die Fragen zum Herkunftssprachenunterricht nicht gestellt wurden, wird diese Generation im
Rahmen dieser Arbeit nicht weiter beriicksichtigt. Daher bezieht sich die nachfolgende Analyse
ausschlieBlich auf die Daten der beiden anderen Generationen: Zum einen handelt es sich um
die Generation der Eltern, die bei der Immigration zwischen 10 und 332 Jahre alt waren; zum
anderen geht es um die Generation der Kinder, die alle in Deutschland geboren und sozialisiert
wurden und das Russische primar in der Familie erworben haben. Ihrem Spracherwerbsprofil
nach gehoren sie somit zu den Herkunftssprecher*innen.

Die Teilnehmenden wurden Uber soziale Netzwerke, russischsprachige Zeitungen, persénliche
Kontakte und die Projektwebsite sowie mithilfe des Schneeballprinzips akquiriert. Dabei haben
wir nach Familien in ganz Deutschland gesucht, unabhangig von dem Bundesland und der GroRe
des Wohnortes.

1 Dieses Projekt der Universitat Konstanz (unter der Leitung von Prof. Dr. B. Brehmer) mit einer Laufzeit von 2020 bis
2024 wurde von der Deutschen Forschungsgemeinschaft (DFG) (Projektnummer 445288386) finanziert.

2 Urspringlich war geplant, nur die Familien zu bericksichtigen, bei denen die heutige Elterngeneration im Teenager-
alter nach Deutschland kam, d. h. einen Teil ihrer Schulzeit in Deutschland absolvierte. Dieser Plan lief8 sich allerdings
nicht vollstandig umsetzen. Aus diesem Grund ist die Spannweite des Einreisealters bei den Eltern sehr groR.
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Von den insgesamt 28 an der Studie teilnehmenden Herkunftssprecher*innen haben zehn Kin-
der aus sieben Familien keine kontinuierliche Erfahrung mit institutionellem russischsprachi-
gem Herkunftssprachenunterricht, da sie entweder nie daran teilgenommen oder den Besuch
nach einer (Probe-)Stunde abgebrochen haben. Die nachfolgende Darstellung bezieht sich aus-
schliefRlich auf diese sieben Familien.

Tabelle 1 gibt einen Uberblick iber die wichtigsten soziodemografischen Charakteristika der Stu-
dienteilnehmenden, die im Rahmen eines Fragebogens erhoben wurden. Alle zehn Kinder® ha-
ben Russisch als Erstsprache erworben; Deutsch kam zwischen dem sechsten Lebensmonat und
spatestens dem dritten Lebensjahr hinzu. Die sieben Familien lebten zum Zeitpunkt der Erhe-
bungen in folgenden Bundeslandern: Baden-Wiirttemberg, Bayern, Hamburg, Niedersachsen,
Nordrhein-Westfalen und Sachsen. Familie 21 lebt in Konstanz, Familie 07 in einem kleineren
Ort in der Nahe von Regensburg, Familie 08 in Hamburg, ebenso wie Familie 04, die jedoch eher
am Stadtrand wohnt. Familie 42 lebt in einem Ort mit etwa 26.000 Einwohnern nahe Bielefeld,

Familie 13 in einem kleinen Ort bei Hannover und Familie 12 in Dresden.

Genera- Geschlecht | Alter bei Testung Alter bei Einreise
N (w/m) R Geburtsland

tion @ (SA) Spanne @ (SA)  Spanne
Kinder | 10 4/6 11,1 | 7-16 0(0) 0 DE (10)
(2,77)
Eltern 14 7/7 445 | 3756 | 189 | 10-33 | RU(7), KAZ(3),
(5,14) (5,93) UKR (1), UZB
(1), AZE (1), KGZ
(1)

Tabelle 1: Soziodemografische Charakteristika der Proband*innengruppen

2.3 Methode

Im Projekt wurden mit allen Teilnehmenden neben einem soziodemographischen Fragebogen
sowie zahlreichen Sprachtests auch leitfadengestiitzte Einzelinterviews auf Russisch® durchge-
fihrt, die jeweils von russischen Muttersprachler*innen geleitet wurden. Die Interviews fanden
im Laufe der Jahre 2023 und 2024 via Zoom statt und dauerten zwischen 30 Minuten und etwa
2,5 Stunden.? Die Audioaufnahmen der Interviews wurden mithilfe der Software
transcriptor.com transkribiert und anschlieRend von russischen Muttersprachler*innen redi-
giert.

3 Die Altersspanne von 7 bis 16 Jahren bei den Kindern ist relativ groR und umfasst Kinder vom Grundschulalter bis
zum Ende der Sekundarstufe I. Diese Heterogenitat war methodisch nicht zu vermeiden, da das einzige Einschlusskri-
terium fir die Teilnahme am Projekt darin bestand, dass die Kinder schulpflichtig waren.

4 Die Familiennummern wurden zu Beginn des Projektes vergeben und werden auch in dieser Arbeit verwendet.

5 Es wurde den Teilnehmenden nicht explizit vorgeschrieben, ausschlieRlich Russisch zu sprechen; Code-Switching zu
Deutsch war somit moglich und wurde von den Interviewer*innen nicht kommentiert.

6 Die zeitlichen Unterschiede zwischen den einzelnen Interviews lassen sich zum einen durch die Gespréchsfreude der
Studienteilnehmenden erklaren, zum anderen dadurch, dass nicht alle Interviewer*innen zusatzliche Fragen oder
Nachfragen stellten. Im Durchschnitt fielen die Interviews der Kindergeneration kiirzer aus, da im Leitfaden insgesamt
weniger Fragen fir die Kinder vorgesehen waren als im Leitfaden fiir die Eltern. Zudem beantworteten einige Her-
kunftssprecherinnen die Fragen lediglich mit einem kurzen ,Ja‘ oder ,Nein‘.
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Im Rahmen dieser Interviews wurden Themen wie die eigene Sprachbiografie der interviewten
Person, Fragen zur ldentitat, kulturellen Zugehorigkeit sowie Kontakte zur russischen Kultur be-
handelt. Darliber hinaus wurden Fragen zur zusatzlichen Unterstlitzung im Russischen in Form
von formalem Unterricht gestellt. Insgesamt enthielt der Leitfaden fiir das Interview mit den
Eltern mehr Fragen als der entsprechende Leitfaden fiir die Kinder. Die Eltern wurden zusatzlich
zu ihrer Familiengeschichte, der Sprachentwicklung der Kinder, der Rolle der Eltern in der
Sprachférderung, Integrations- sowie Migrationserfahrungen befragt. Die Kinder hingegen wur-
den zu ihrer Alltagssprache, ihrem Freundeskreis, dem Erleben von Scham beim Sprechen sowie
zu schulischen Aktivitaten befragt.

Die folgende qualitative Analyse stiitzt sich in erster Linie auf diejenigen Fragen, die sich mit den
Griinden, Meinungen und Einstellungen der Eltern und Kinder zur Forderung der russischen
Sprache der Kinder befassen. Von den sieben hier untersuchten Familien liegen insgesamt 21
Interviews vor: 13 Interviews mit den Eltern (jeweils Mutter und Vater) sowie 8 Interviews mit
den Kindern.’

Die qualitative Auswertung der Interviews erfolgte in mehreren Schritten. Zunachst wurden mit-
hilfe der Suchfunktion in den Transkripten alle Interviewstellen identifiziert, in denen nach dem
zusatzlichen Russischunterricht gefragt wurde. AnschlieBend wurden die Antworten der Befrag-
ten familienweise zusammengestellt und in Form von schriftlichen Zusammenfassungen im
Word-Format festgehalten. Nachfolgend wurden die Transkripte in MAXQDA 24 importiert und
codiert. Ziel der Codierung war es, wiederkehrende Themen und Muster in den Aussagen der
Eltern und der Kinder herauszuarbeiten. Die Analyse orientierte sich an den Prinzipien der qua-
litativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2015), d. h. an einem induktiv-deduktiven Vorgehen zur
Entwicklung von Kategorien. Im Zentrum standen Einstellungen, Meinungen und Begriindungen
der Befragten in Bezug auf die zusatzliche Forderung der russischen Sprache der Kinder in Form
von Herkunftssprachenunterricht.

Es ist wichtig zu betonen, dass im gesamten Projekt lediglich 20 russischsprachige Familien aus
Deutschland teilgenommen haben. Bei allen Erhebungen, einschlielich der Tests, handelt es
sich um russischsprachige Verfahren. Daher ist davon auszugehen, dass primar Familien zur Teil-
nahme bereit waren, in denen der russischen Sprache ein vergleichsweise hoher Stellenwert
beigemessen wird. Implizit setzen die Interviews und insbesondere die Tests ein grundlegendes
sprachliches Niveau der Kinder voraus. Es ist somit wahrscheinlich, dass sich an der Studie vor
allem solche Familien beteiligten, in denen die Eltern iberzeugt waren, dass ihre Kinder das
Russische ausreichend gut beherrschen, um an den Untersuchungen teilnehmen zu kénnen. Da-
her mag es ein wenig liberraschen, dass immerhin 35,7 % aller am Projekt teilgenommenen Her-
kunftssprecher*innen keine Erfahrung mit formalem Russischunterricht haben.

7 Es fehlen Interviews mit einem Vater und zwei Kindern aus Familie 42, die erst spater zum Projekt hinzukamen. Aus
zeitlichen Griinden war es nicht mehr méglich, diese bis zum Ende der Projektlaufzeit durchzufiihren. Daher liegt aus
dieser Familie lediglich das Interview mit der Mutter vor.
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3. Ergebnisse

Die folgende Analyse basiert auf Daten aus den insgesamt 21 leitfadengestiitzten Interviews mit
den Eltern und Kindern, die am oben genannten Projekt teilgenommen haben. Auch wenn in
diesen Interviews nicht immer explizit nach den Griinden fir die Nichtteilnahme der Kinder am
Herkunftssprachenunterricht gefragt wurde — da der Leitfaden standardisierte Fragen vorsah
und in einigen Fallen bei einer ,Nein‘-Antwort auf die Frage nach zusatzlichem Herkunftsspra-
chenunterricht keine weiterfiihrenden ,Warum‘-Fragen gestellt wurden —, lassen sich aus den
Aussagen der Proband*innen wiederkehrende Motive und Entscheidungsmuster erschliefen.
Im Folgenden werden diese zentralen Kategorien systematisch dargestellt, um zu verdeutlichen,
welche Faktoren dazu fihren kdnnten, dass die Kinder den Russischunterricht nicht begonnen
oder nach der ersten Stunde abgebrochen haben.

3.1 Perspektiven der Eltern

Ein wiederkehrendes Motiv in den Interviews ist die Sorge der Eltern vor Uberforderung der
Kinder. Es wird berichtet, dass die Kinder bereits ein hohes Mals an Stress durch Schule und
auBerschulische Aktivitaten hatten, sodass ein moglicher Russischunterricht als eine zuséatzliche
und damit zu hohe Belastung bewertet wird. So sagt beispielsweise der Vater aus Familie 07,
dass seine beiden Kinder durch den anstehenden Wechsel ins Gymnasium viel zu tun haben
werden und er keinen zusatzlichen Druck auf sie austiben wolle:

Al aymato, He Byay [Nocbinate X B pycckyto wkoay] [...] Y HUX 1 Tak ceityac byaeT HanpAxKeHHas
Harpyska y Hux. OHM ceilyac NoMAyT B TMMHA3UI0, 1 €CIM OHU KOTAA-TO 3aXOTAT Tam Aasnblue
yu4uTb, 33 TO, NOXanyicra.®

Auch in den Familien 08, 13 und 21 wird betont, dass die Kinder in der Schule Gberlastet sind
und in ihrer Freizeit anderen Aktivitaten wie Musik oder Sport nachgehen sollten. Die Mutter 12
beschreibt ihre Woche als ,,sehr intensiv” und sagt, dass ihr die Kinder , leidtaten”, wenn sie sie
zusatzlich noch samstags fiir den ganzen Tag in die russische Schule schicken wiirde:

Y Hac 04eHb MHTEHCUBHAA HEAENA, U MHE [leTel XKaKo, eC/u A X elle B cy6b0Ty Ha Lenblit AeHb
B PYCCKYIO LWKOAY OTNPaBIto.

Fiir die meisten der hier untersuchten Familien kann ein hohes MaR an elterlicher Beteiligung
bei der alltaglichen Aufrechterhaltung der Herkunftssprache beobachtet werden. Oft Gberneh-
men die Eltern, gelegentlich auch mit Hilfe der GroReltern, selbst die Rolle der lehrenden Person:
Sie bringen ihren Kindern das Lesen bei, korrigieren ihre Sprachfehler, wahlen, so etwa die Miit-
ter 04 und 07, Biicher zum Lesen aus. Die Eltern betrachten die alltagliche russische Kommuni-
kation, den entsprechenden Medienkonsum und das (Vor-)Lesen russischsprachiger Biicher als
effektive Mittel, um die Herkunftssprache zu erhalten und zu fordern. Diese Art von informeller
Sprachférderung wird von vielen Eltern dieser Studie als ausreichend empfunden, der scheinbar

8 Hier und in allen weiteren Zitaten der Herkunftssprecher*innen wurden Wortwahl, Morphologie, Syntax und Wort-
stellung originalgetreu wiedergegeben.
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einen formellen Unterricht ersetzen kann. So bewertet bspw. die Mutter 42 die alltdgliche Kom-
munikation in der Familie und die Pflege von russischen bzw. familidren Traditionen wichtiger
als den Besuch eines Herkunftssprachenunterrichts:

fl Kak 6bl BUXKY M3 3TOro Aaxke 6osble BbIroapl, [...] Korga Tbl CMAMLIL CO CBOMMW AETbMU U
cMoTpULWb GUAbM, [...] A cunTato, YTO 3TO KAACCHO, MOTOMY YTO 3TO KaKoW-To quality time pns
BCEW cembM.

Eine formelle ,erste Stunde” im Herkunftssprachenunterricht wird somit in diesem Kontext auf-
grund familidrer Sprachweitergabe als nicht notwendig erachtet.

Wahrend die miindliche Sprachférderung von den Eltern als selbstverstandlich betrachtet wird,
sehen einige Familien (04, 07, 21) auch die gezielte Forderung schriftsprachlicher Kompetenzen
—insbesondere Schreiben — nicht als erforderlich an. So sagt die Mutter 04: «fl eé cTapatocb He
3aCTaB/ATb [YMTATb U NKUCaTb], YTOObI €€ He neperpysnTb U YTOObl HE OTOUTL, KaK bObl, }KefaHune
Boobule pasroBapmeatb.» Die Spracherhaltung in mindlicher Form wird als ausreichend bewer-
tet, was die Notwendigkeit eines systematischen Unterrichts infrage stellt.

Ein weiterer und haufig erwdhnter Grund fiir eine Nichtteilnahme am formalen Russischunter-
richt ist das Fehlen solcher Angebote; dies vor allem, wenn eine Familie aullerhalb groRerer
Stadte lebt. Es sei dann eine logistische Herausforderung, die Kinder in eine weit entfernt lie-
gende russische Schule zu bringen. So erklart bspw. die Mutter 42, dass es in ihrer Kleinstadt
keine Russischangebote gebe und sie es logistisch schwierig finde, die Kinder fliir den Herkunfts-
sprachenunterricht in die nachstgroRere Stadt zu bringen:

IT0 faneKko BCE. ITO BCE ele A0MKHO KaK-TO BMNMUCLIBATLCA M B MOI PacnopagoK AHA, NOTOMY
YTO, HY, 3TO NPOCTO HEBO3MOXHO BO3UTb pebeHKa B XY, TO eCTb Yac B 0ZHY CTOPOHY, Y4ac B APYryio.

Mit demselben Problem sieht sich die Familie 04 konfrontiert: Die Mutter bedauert, dass in ihrer
Wohngegend weder Russischunterricht noch weitere russischsprachige Aktivitaten angeboten
werden:

XoTenock 6bl 6o/blUe, YTOBLI Nt0AM Mexay cobon 06Wanuck, YTobbl Ntoan 06beAUHANNCH, YTOO
6b110 6osiblue KPYXKKOB, 4TOObl Obl10 6onble 06WEecTBEHHOM AeATeNbHOCTM MMEHHO BOT
PYCCKOI Ky/bTypbl, PYCCKOrO fA3blKa M TaK Aganee.

Es wird auch Uber negative Erfahrung beim ersten Besuch eines Russischunterrichts berichtet.
Diese Erfahrung habe schlieBlich dazu gefiihrt, sich gegen die weitere Teilnahme am Herkunfts-
sprachenunterricht zu entscheiden. So ist in den Aussagen der Mutter 12 ein Mangel an Ver-
trauen in die Unterrichtsqualitat erkennbar. Sie beschreibt den Fall, dass sie sich nach der ersten
Stunde in einer russischen Schule gegen eine weitere Teilnahme entschieden hat:

Mbl nonpo6oBanu ¢ A04YKOM, A NonpoboBasa OAHANKAbI CXOAUTb B PYCCKOA3bIYHYIO LIKOJY, HO
KOrga yumTesibHMLA el CKasana ‘10K 3To ctoga’, A noaymana, YTo Mbl 60/blle He NpUAEeM.

Dass die Lehrerin eine substandardsprachliche Form gegentiber ihrer Tochter verwendet hat,
wurde von der Mutter als abschreckend empfunden, sodass sie an der Qualifikation der Lehr-
kraft und der Qualitdt des Unterrichts gezweifelt zu haben scheint. Daher entschied sich die Pro-
bandin gegen die Teilnahme ihrer Tochter am herkunftssprachlichen Unterricht. Solch ein ein-
maliger negativer Eindruck kann den Weg zu institutionellen Sprachférderung offenbar komplett
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blockieren, auch wenn sich das Kind, wie in diesem Fall, nicht gegen die Teilnahme am Unterricht
ausspricht.

Einige Eltern betonen, dass das Russische fiir sie personlich eine sehr wichtige Rolle spiele: als
Teil ihrer Identitat, Kultur und/oder taglichen Kommunikation. Gleichzeitig geben sie an, dass es
fiir sie nicht entscheidend sei, ob ihre Kinder die Herkunftssprache auf einem hohen Niveau be-
herrschen. So bewertet der Vater 08 die russische Sprache fir ihn selbst als ,,sehr wichtig”, wah-
rend es ihm hingegen nicht wichtig sei, dass seine Kinder Russisch gut beherrschen: «f 6bl He
CKasa/l, uYTo 3To BaxKHO». Sein Wunsch sei es nur, dass die Kinder Russisch verstehen; eine aktive
und flieBende Beherrschung sei nicht angestrebt. Die Mutter 21 erzahlt, dass sie zum Russischen
eine starke emotionale und kulturelle Bindung habe, wahrend dies fiir ihre Kinder ,,nicht so wich-
tig"” sei: «1na MeHs 3TO MOA UCTOPUSA, 3TO MO Ky/IbTYPHAA M SMOLMOHaNbHAA CBA3b. 1A aeTei
3TO He TaK BaxkHO.» Diese Diskrepanz zwischen der persénlichen Bedeutung des Russischen fir
die Eltern und einem niedrigeren Stellenwert flr ihre Kinder ist in mehreren Interviews festzu-
stellen. Da die Eltern die Herkunftssprache nicht als prioritdar ansehen, empfinden sie eine ent-
sprechende Sprachférderung als weniger notwendig.

Einige Eltern betrachten das von den Kindern erreichte Niveau in der Herkunftssprache als aus-
reichend und sehen die alltdgliche familidare Kommunikation als hinreichend an. Sie mochten
den Kindern die Entscheidung Uiberlassen, ob sie das Russische weiter vertiefen wollen, ohne sie
zum formellen Unterricht zu verpflichten. Diese elterliche Haltung, dass eine intrinsische Moti-
vation der Kinder effektiver sei im Vergleich zu einer extrinsisch motivierten Sprachférderung,
wird in mehreren Interviews deutlich. So betont bspw. die Mutter 42, dass ihr urspriingliches
Ziel — die Verwandten zu verstehen und mit ihnen zu sprechen — bereits erreicht sei: «NepBas
uenb 6bina Boobuie, YTOObl OHM MOHMMANIM PYCCKUI A3bIK U MOMIM 0BWATbCA CO CBOMMM
6abylwKamu, geaywKamm Uan poacTBEHHUKAMM [...], OHa y»Ke JocTurHyTa.» Sie vermeide be-
wusst jeglichen Druck, damit die Kinder keine ablehnende Haltung gegeniiber dem Russischen
entwickeln wirden: «BOT HacW/IbHO HWYEro He XOYETCA MX 3aCTaBAsATb, MOTOMY 4YTO OYEHb
xoTeniocb bbl, 4TOObI 3TO BCE OCTaBasoCh ewe *Kenaembim.» Die Mutter 08 ist davon liberzeugt,
dass ihre Tochter ein gutes Niveau im Russischen habe und entschied sich nach der Probestunde
gegen eine weitere Teilnahme an einem Herkunftssprachenunterricht: «OHa 1 TaK BCé xopoluo
[no-pyccku 3HaeT]. He, Hy A nocunTana, 4To eli He Hapo 370.» Sie geht davon aus, dass die Kinder
in der Zukunft die Sprache selbst lernen kdnnten, wenn sie dies interessieren wiirde: «Ecau oHu
B KaKOW-TO MOMEHT CaMM He 3aUHTEPECYIOTCA HACTO/IbKO A3bIKOM, YTOObI KaK-TO ero m3yyatb
nnun ewgé 4yTo-To, BOT.» Somit betrachten einige Eltern die Sprachentwicklung ihrer Kinder als
mehr oder weniger abgeschlossen, wenn die Kinder tber grundlegende kommunikative Fahig-
keiten in der Herkunftssprache verfiigen. Sie wollen keinen zusatzlichen Druck auf ihre Kinder
ausliben und vertrauen darauf, dass die Kinder gegebenenfalls aus eigenem Interesse die Her-
kunftssprache weiter ausbauen.

In einigen Familien ist eine passive Haltung gegentliber der Sprachforderung im Russischen fest-
zustellen, vor allem auf Seiten der Vater. Eine sprachliche Kompetenzentwicklung wird in diesen
Fallen als etwas Selbstverstiandliches wahrgenommen, ohne dass zusatzliche MaRnahmen er-
griffen werden miussten. Diese Haltung, die offenbar wenig reflektiert wird, fihrt dazu, dass der
zusatzliche Herkunftssprachenunterricht prinzipiell nicht in Betracht gezogen wird. So raumt
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etwa der Vater 04 ein, dass er bisher nicht dariiber nachgedacht habe, wie er seine Kinder sys-
tematisch bei Erhaltung und Forderung des Russischen unterstiitzen kdnne. Der Vater 07 sagt
aus, dass seine Ehefrau ,viel” fir die Sprachférderung der Kinder machen wirde, wahrend er
selbst die Kinder nur bei groReren Fehlern korrigiere. Der Vater 21 dul3ert, dass er nie dartber
nachgedacht habe, wie er die Kinder sprachlich fordern kénne, und auch nichts unternommen
hatte, was er jedoch im Nachhinein bereue:

[Na cembM A TaK CUIbHO MHOTO He MbiTancA. TONbKO A MbITaNCcA C AeTbMW Pa3roBapuBath, TaKyto
Pa3roBOPHYIO pedb AoMa. Ho 1 To 5 Tak He HacTamBas. K CosKaneHuio, He AyMaan 1 O4eHb Masio
npeanpuHnUmanu, aa. MoxHo 6bi10 6bl 60/blle, MOTOMY YTO ... 3HaHWE A3bIKOB — 3TO HUKOrAa
He NoBpeauT.

Es scheint, dass in vielen Familien die Mitter eine aktivere Rolle bei der Sprachférderung ein-
nehmen, wahrend die Vater eine eher passive und beobachtende Position innehaben. Dies
konnte auf eine traditionelle Rollenverteilung zurtickzufiihren sein, der zufolge die Sprachférde-
rung als Teil mitterlicher Erziehungsaufgaben verstanden wird.

Die qualitative Analyse der Interviews von insgesamt 21 Proband*innen aus sieben russischspra-
chigen Familien, in denen die Kinder (nahezu) keine Erfahrung mit formellem Herkunftsspra-
chenunterricht gemacht haben, zeigt, dass der Verzicht auf den systematischen Russischunter-
richt in den meisten Fallen nicht auf Gleichglltigkeit, Desinteresse oder eine geringere Wert-
schatzung des Russischen zuriickzufihren ist. Vielmehr spiegeln die Entscheidungen der Eltern
ihre Uberzeugungen, Einstellungen und Priorititen wider: So wihlen die Familien einen anderen
Zugang zu Russisch, setzen auf informelle familidre Sprachférderung oder empfinden struktu-
relle Hirden als zu grol3. Zu diesen Hiirden gehoren organisatorische Schwierigkeiten, negative
erste Erfahrungen im formalen Unterricht sowie bewusste elterliche Entscheidungen, den Rus-
sischunterricht zugunsten der familidaren Sprachpraxis zuriickzustellen.

3.2 Perspektiven der Kinder

Zeitmangel und schulische Belastung sind auch von den Kindern angegebene Griinde, die einen
Russischunterricht verhindern wiirden. So berichtet ein Kind der Familie 07, dass es derzeit kei-
nen Herkunftssprachenunterricht besuchen kénne, da es durch die Schule bereits ausgelastet
sei: «Y MeHsA y Hac M Tak celi4yac o4YeHb... bbl1o BYepa Npoba, cerogHA Npoby nmucanu, NOTom
ewe... B cnegytoweit Hegene bygem nucatb.» Auch die Tochter der Familie 08 mochte keinen
Herkunftssprachenunterricht besuchen, weil sie in der Schule ,,schon genligend” zu tun habe.
Die Aussagen der Kinder spiegeln damit die Einschatzung ihrer Eltern wider, dass zusatzlicher
Unterricht eine zu hohe Belastung darstellen wiirde.

Die informelle Sprachférderung durch die Familie spielt fir viele Kinder die zentrale Rolle. Meh-
rere Kinder berichten, dass sie von ihren Eltern und/oder GroReltern beim Russischlernen un-
terstiitzt wurden bzw. werden. So gibt der Proband aus der Familie 04 an, dass er niemals einen
zusatzlichen Russischunterricht besucht habe, sondern dass seine Russischkompetenzen auf das
Handeln seiner Mutter zurlickzufiihren seien: «Het, c mamoit genan.» Ein Kind aus der Familie
07 erklart, dass es sich das Lesen auf Russisch autodidaktisch beigebracht habe: «MeHs Kak 6bl
He COBCEM YUMU/IU, MEHSA NPOCTO..., BOT aAdhaBUT AaNn, U KHUTY Aanun, nuuTai.» Auf eine genauere
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Nachfrage sagt das Kind, dass es die Mutter und die Grolmutter gewesen seien, die ihm einzelne
Buchstaben gezeigt hatten: «Hy no-pasHomy, mama unum 6abywka. 310 6bi10 rae-To ... napy
rofloB Hasag, Koraa A KarkAabli AeHb No-pyccku ymTan. Ho Kak-To 3abpocun notom.» Auch die
Kinder aus der Familie 12 lesen gemeinsam mit ihren Eltern oder Geschwistern russische Blicher
vor. Die Probandin aus der Familie 08 berichtet, dass die GroBmutter immer neue Blicher auf
Russisch mitbringe, die sie ihr laut vorlesen soll:

Korga 6abyLika NpuMxoamT, OHA NpMesKaeT Tam pas B MecaAL,. OHa MHe KaXabli pas Apyryro KHUTY
NpuBo3UT. MHe KaAblli pa3 HaZo YMTaTb ee nepes, Hell.

Die Kinder erleben diese Aktivitaten als zentrale Moglichkeit, ihre Russischkompetenzen aufzu-
bauen und zu stabilisieren, ohne einen formellen Unterricht zu besuchen. Sie berichten des Wei-
teren, dass sie verschiedene Strategien nutzen, um ihr Russisch zu erhalten. Dazu gehoren das
alltagliche Sprechen in der Familie und das Schauen russischsprachiger Filme (so z. B. die S6hne
aus den Familien 04, 07 sowie die Kinder aus der Familie 12). Ein interessantes Beispiel liefert
einer der Zwillingsbriider der Familie 07, der das Schnelllesen auf Russisch tbt:

MpOCTO B rMMHAa3MM Tam y Hac HaJ0 MHOrMO YUTaTb, M3-3a 3TOTO A TyAa NoLles, NOTOMY YTO eCn
Tbl MO-PYCCKM yMmeelb ObICTPO 4MTaTb, TOr4a Tbl MOXKELWb HABbIKM B HEMELLKOM S3bIKY
[npumeHunTs].

Diese Aussage zeigt, dass das Kind bewusst Fertigkeiten von einer Sprache in die andere Uber-
tragt, um sowohl im Russischen als auch im Deutschen Lernfortschritte zu erzielen. Die Kinder
aus den Familien 13 und 21 duRern dagegen, dass sie keine gezielten MalRnahmen unterndhmen,
um ihre Herkunftssprache zu erhalten. Dies demonstriert, dass die Motivationen der Kinder so-
wie ihre Aktivitaten stark variieren.

Negative erste Erfahrungen mit Herkunftssprachenunterricht konnen die Haltung der Kinder ge-
genlber institutioneller Sprachforderung nachteilig beeinflussen. Die Mutter der Familie 08
hatte ihre Tochter fiir eine Russischstunde angemeldet, obwohl die Tochter kein Interesse daran
hatte. Nach der Probestunde entschied sich das Kind gegen eine weitere Teilnahme, da die Lehr-
krafte ,,zu streng” und ,,unfreundlich” gewesen seien: «OanH pa3 Mbl XOT€/IM NOCMOTPETb, KaK
3TO, HO MHe He noHpasunock.» Sie wollte nicht mehr hingehen, und ihre Eltern waren damit
einverstanden: «OHu cka3anu, nagHo, He nau.» Diese erste Erfahrung zeigt, dass ein als unan-
genehm empfundener Einstieg in den Herkunftssprachenunterricht zu einer dauerhaften Ableh-
nung flihren kann, und dies selbst dann, wenn das Kind ein Interesse an der Sprache hat.

Die Bedeutung des Russischen wird von den Kindern unterschiedlich bewertet. Fiir einige Kinder
ist das Russische ,sehr wichtig”, da sie in dieser Sprache mit anderen Familienmitgliedern und
Freunden kommunizieren kdnnen oder weil sie nach Russland fahren mochten:

MoToMy 4YTO MHE HPaBWUTCA 3TOT A3bIK, MU Yy MeHa Apy3eil ecTb, KOTopble MO-pycCKOMy
pasroBapuBaloT. B Lesom, S Xo4y NoneTeTb KOrga-to B POCCUIO, Y TaM 3Ke MHE HY¥KeH PYCCKUiA
A3bIK.

Der Proband 04 betrachtet das Russische fiir sich selbst als ,,mittelmaRig” wichtig, betont jedoch
zugleich, dass es ,,sehr wichtig” sei, diese Sprache an die ndachste Generation weiterzugeben:
«[ToToMy UTO C ceMbelt pa3roBapmBato TakK, A Xo4y, 4Tob Mot CbiH ewe 4yTb mor.» Ein Kind hebt
die Wichtigkeit des Russischen hervor, weil es als eine Geheimsprache verwendet werden
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konne, sodass AuRenstehende ihn nicht verstiinden: «MoTomy 4YTO M3-3a 3TOro A Mory
pa3roBapuBaTb, YTOObI HUKTO MeHA He MoHMman.» Die Tochter aus der Familie 12 findet es ,,gut”,
dass sie neben dem Deutschen eine weitere Sprache beherrsche, weil sie das Russische mag und
auch weil sie dadurch noch ,leichter weitere Sprachen lernen kann“. Andere Kinder messen der
Herkunftssprache weniger Bedeutung bei, wie bspw. der Proband aus der Familie 13, der das
Englische priorisiert: «Hy, He TaK yX M Ba)KHO, MOTOMY YTO MHE TO/IbKO AHI/IMACKUIA BarKeH.
MoTomy YTO A C aHI/IMNCKMM Mory Be3ge obuwaTtbea.» Insgesamt zeigt sich somit die Tendenz,
dass viele Kinder das Russische fiir die Familienkommunikation und fir das eigene Interesse als
wichtig ansehen, wogegen einige Kinder andere Sprachen oder Interessen priorisieren.
Festzuhalten ist, dass fiir die Kinder die informelle Sprachférderung in der Familie als zentraler
Faktor fiir den Spracherhalt anzusehen ist. Aktivitaten wie das Sprechen, das Vorlesen von rus-
sischen Blichern und das Schauen von russischsprachigen Filmen werden von ihnen als ausrei-
chende Mittel betrachtet, um die Sprache in einem fiir ihre Zwecke ausreichenden Mal} zu be-
herrschen. Ahnlich wie ihre Eltern legen auch die Kinder einen groRen Wert auf eine freiwillige
und intrinsisch motivierte Auseinandersetzung mit der russischen Sprache. Die Interviews zei-
gen, dass Motivation, familidare Unterstlitzung und positive Erfahrungen eine entscheidende
Rolle fiir die Haltung der Kinder gegeniiber ihrer Herkunftssprache spielen. Ein formeller Unter-
richt wird dagegen fir sie nur dann relevant, wenn er seitens der Kinder als etwas Positives und
Interessantes, nicht jedoch als etwas Uberforderndes wahrgenommen wird.

4. Didaktische Implikationen

Die Analyse der Griinde fiir die Nichtteilnahme der Kinder am Herkunftssprachenunterricht lie-
fert wichtige Hinweise zu Schwierigkeiten sowie Bedrfnissen russischsprachiger Familien. Aus
diesen lassen sich didaktische Implikationen sowie Empfehlungen fiir Lehrkrafte ableiten.

Einer der von den Proband*innen genannten Griinde fiir die Nichtteilnahme war das fehlende
Angebot an Herkunftssprachenunterricht, insbesondere auerhalb gréRerer Stadte. Schulen
konnten daher bspw. Online-Kurse oder hybride Formate anbieten, die es Kindern erméglichen
wirden, auch von zu Hause aus digital am Unterricht teilzunehmen. Dabei sollte beriicksichtigt
werden, dass viele Kinder durch Schule und Freizeitaktivitaten stark ausgelastet sind und zusatz-
liche Anforderungen nur dann aufgenommen werden, wenn sie flexibel und gut in den Alltag
integrierbar sind.

Die Analyse der Interviews hat gezeigt, dass viele Eltern eine hausliche Sprachférderung betrei-
ben bzw. versuchen, dies zu tun. Lehrkrafte kdnnten die Eltern starker in Lernprozesse einbinden
und gezielter unterstitzen, indem sie bspw. Lernmaterialien zur Férderung unterschiedlicher
sprachlicher Bereiche entwickeln und niedrigschwellig zur Verfligung stellen, die den Eltern hel-
fen, die Herkunftssprache systematischer zu Hause zu fordern. Auch die Kinderperspektive zeigt,
dass viele Lernprozesse bereits informell in der Familie stattfinden (durch Vorlesen, Gesprache
oder das Anschauen von Filmen) und dass diese Praxis fiir den Spracherhalt zentral ist. Gleich-
zeitig sollte die schulische Dimension des Herkunftssprachenunterrichts gestarkt werden, damit
die individuellen Sprachfahigkeiten der Kinder auch im formalen Schulsystem Anerkennung er-
fahren. Dazu kdnnten thematische Workshops und Informationsveranstaltungen angeboten
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werden, in denen Eltern die Bedeutung formeller Férderung insbesondere fir die Ausbildung
schrift- und bildungssprachlicher Kompetenzen erldutert, Vorteile und Potenziale des herkunfts-
sprachlichen Unterrichts aufgezeigt und konkrete Empfehlungen zur Sprachférderung gegeben
werden. Den Eltern kdnnte starker verdeutlicht werden, dass der Unterricht in der Herkunfts-
sprache die Kinder dabei unterstiitzen kann, ihre eigene Identitdt auszuformen, dass er ihre kog-
nitiven Fahigkeiten nachhaltig fordert und dass die Herkunftssprache bzw. eine ausgepragte
Mehrsprachigkeit fir die spatere berufliche Laufbahn in einer globalisierten Welt von grol3er
Bedeutung sein kann. Solche Veranstaltungen kénnten aulRerdem den Austausch zwischen El-
tern unterstitzen und Kontaktmoglichkeiten eréffnen.

In den Interviews wurde deutlich, dass viele (in erster Linie elterliche) Proband*innen die russi-
sche Sprache als Teil ihrer Identitat und Kultur betrachten. Lehrkrafte kénnten diese emotionale
Bindung starker beriicksichtigen, indem sie Elemente der kulturellen Identitdt und der interkul-
turellen Kompetenz wesentlich in den Unterricht integrieren; dies bspw. auch in Form von El-
tern-Kinder-Lehr-Lernprojekten, bei denen die Schiler*innen in Kooperation mit ihren Eltern
etwa zu ihrer eigenen Familiengeschichte forschen. Aus den Interviews ergibt sich, dass ein mo-
derner und zeitgemaBer Sprachunterricht entscheidend ist, um die Kinder dort abzuholen, wo
sie stehen, und ihnen den Einstieg in den Herkunftssprachenunterricht zu erleichtern. Die Per-
spektive der Kinder verdeutlicht, dass ein positiver Einstieg in die erste Unterrichtsstunde be-
sonders wichtig ist, da negative Erfahrungen zu einem dauerhaften Abbruch fiihren kénnen.
Lehrkrafte konnten darauf reagieren, indem sie solche Unterrichtsformate entwickeln, in denen
Kinder die Moglichkeit haben, ihre eigenen Interessen und Ideen in den Unterricht einzubringen.
So kdnnten sie bspw. digitale Medien nutzen, russische Comics lesen und selbst schreiben, um
die Sprachkenntnisse zu erweitern. Um negative Erlebnisse mit dem Herkunftssprachenunter-
richt zu vermeiden, kénnte den Kindern mehr Raum zum Ankommen geben werden, auch um
sie dort abzuholen, wo sie sind. Besonders in den ersten Unterrichtsstunden ist es entscheidend,
eine kindgerechte, einladende und zeitgemale Lehr-Lernumgebung zu gestalten, die den Be-
dirfnissen der Kinder gerecht wird.

Um eine groBBere bzw. breitere Sprachforderung zu erzielen, sollten entgegen einem traditionel-
len Rollenverstandnis zum einen verstarkt Vater flr ihre Rolle im sprachlichen Kompetenzer-
werb sensibilisiert werden, zugleich waren Angebote im Herkunftssprachenunterricht insbeson-
dere an Mdtter zu richten, die sich vorwiegend um die Ausbildung entsprechender Kompeten-
zen zu kiimmern scheinen. AuBerhalb der vorliegenden Studie liegt das Kindergartenalter, das
jedoch zentral zu bericksichtigen ware. Fir viele Migrant*innenfamilien stellt der Eintritt des
Kindes in einen Kindergarten einen Wendepunkt in der Sprachbiographie dar. Ab diesem Zeit-
punkt wird die Umgebungssprache oft zur dominierenden Sprache, wahrend der Input und ins-
besondere der kindliche Output in der Herkunftssprache deutlich nachlassen. Ebenso wichtig
ware es, Mitarbeitende der Kindergarten lber die Vorteile einer mehrsprachigen Erziehung zu
informieren, da sie eine Mittlerfunktion einnehmen und von Eltern haufig als Expert*innen be-
fragt werden.
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5. Fazit

Insgesamt hat die vorliegende Untersuchung gezeigt, dass die Entscheidung gegen die ,aller-
erste Unterrichtsstunde” von unterschiedlichen Faktoren beeinflusst ist. Dazu zdhlen Hinder-
nisse struktureller Art, wie etwa das Fehlen entsprechender Angebote in weniger stadtischen
Gegenden, personliche Einstellungen, etwa dass die alltagliche, familiare Kommunikation in der
Herkunftssprache ausreiche, oder die Priorisierung anderer Freizeitaktivitdten. Zudem kdénnen
ein erster negativer Eindruck im bzw. vom Herkunftssprachenunterricht sowie eine passive und
weniger reflektierte Haltung der Eltern(-teile) gegentiber der sprachlichen Férderung die Ent-
scheidung gegen eine Teilnahme am institutionellen Unterricht beeinflussen.

Aus der durchgefiihrten qualitativen Analyse lassen sich unterschiedliche didaktische Implikati-
onen ableiten. So kdnnen Hindernisse struktureller Art durch flexiblere Angebote wie bspw. On-
line-Kurse oder hybride Angebote bewiltigt werden. Lehrkrafte konnten die Eltern starker in
Lern-Lehrprozesse einbinden und Uber die nachhaltigen Vorteile von formellem Herkunftsspra-
chenunterricht informieren. Im Unterricht selbst kénnten kulturelle und identitatsstiftende Ele-
mente starker eingebaut werden, um die intrinsische Motivation von Herkunftssprecher*innen
zu unterstitzen und das Interesse am Herkunftssprachenunterricht aufrechtzuerhalten oder so-
gar zu steigern.
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