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1 Einleitung

Arabisch gilt als Muttersprache von mehr als 200 Mio. Menschen und wird von
ungefahr 300 Mio. Menschen weltweit gesprochen, damit ist sie eine der funf meist-
gesprochenen Sprachen der Welt (vgl. UNESCO 2014) und gilt als eine der weni-
gen offiziellen Sprachen der Organisation Vereinten Nationen (UNO), denn sie
wird nicht nur in Landern der Arabischen Liga als Amtssprache verwendet, sondern
verbreitet sich vielmehr samt ihren verschiedenen Dialekten auch aulRerhalb des
arabischen Sprachraumes; darunter auch in Europa (vgl. Bouras-Ostmann 2016:
484). Darlber hinaus besitzt die arabische Sprache flir mehr als eine Milliarde Men-
schen hohe Stellung im religidsen und kulturellen Bereich (ebd.).

In Deutschland gibt es zwar keine konkreten Sprecherzahlen beziiglich dieser west-
semitischen Sprache, dennoch soll die Sprecherzahl des Arabischen aufgrund der
in den Jahren 2015/16 erfolgten Fluchtbewegung u.a. nach Deutschland, tberwie-
gend aus Syrien und dem lIrak, deutlich steigen. Im Allgemeinen manifestiert sich
die Présenz des Arabischen im deutschen Kontext in vier Formen; als Erst- und
Zweitsprache, als Familiensprache (Herkunftssprache) sowie als Fremdsprache, die
sowohl in staatlichen als auch in privaten Einrichtungen vermittelt wird. Zu den
staatlichen Einrichtungen gehoren zahlreiche Universitaten, an denen ein Studium
der Arabistik und/oder Islamwissenschaft angeboten wird und hochschulische
Sprachenzentren, in denen Arabisch als moderne Fremdsprache unterrichtet wird
sowie auch zahlreiche deutsche Volkshochschulen mit etwa 10.000 Teilnehmerin-
nen jahrlich (ebd.: 485). Dazu wird sie als schulische Herkunftssprache in einigen
Bundesléndern fur Kinder und Jugendliche angeboten. In privaten Einrichtungen
wird sie iberwiegend in Sprachenschulen sowie in (Moschee-)Vereinen angebo-
ten.!

Obwohl sie immer mehr an Bedeutung gewinnt, ist kein eindeutiger Status dieser
Sprache im deutschen Bildungssystem zu verzeichnen. Stattdessen stellt sie im
Rahmen des in einigen Bundesléandern durchgefiihrten herkunftssprachlichen Un-
terrichtes ein freiwilliges Zusatzangebot dar. Trotz der Tatsache, dass die Mehr-
sprachigkeit im deutschen Bildungssystem mehr und mehr an Bedeutung gewinnt,
denn es werden, wie bekannt, zwei Fremdsprachen flr das Erlangen des deutschen
Abiturs vorausgesetzt. In der Regel stehen dabei Sprachen wie Franzdsisch oder
Spanisch im Fokus. Die arabische Sprache gehort bis dato nicht zu den sogenannten
»legitimen Sprachen® (Gogolin 2002: 12) und fiir Schulabschlisse relevanten
Fremdsprachen in vielen Bundeslandern.

1 Wobei sie hier eher als klassische Sprache bzw. als sakrale Sprache des Korans angesehen und
dementsprechend gelehrt wird.
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In diesem Beitrag geht es einerseits um die unsichere Situation des Arabischen als
randstandige Herkunftssprache in der alltdglichen Schulrealitat in NRW und ande-
rerseits um die zukunftigen groRen bildungspolitischen Potenziale, die sie als mo-
derne Fremdsprache bzw. als abiturrelevantes Fach haben kdnnte, falls sie als wert-
volle sprachliche Ressource gleichberechtigt anerkannt wird. Vor diesem Hinter-
grund befasst sich dieser Beitrag zunédchst allgemein mit dem herkunftssprachlichen
Unterricht und dessen Verbreitung in Deutschland mit besonderer Berlcksichti-
gung seiner Lage in NRW (Kap. 2 und 3), bevor im vierten Kapitel die Herkunfts-
sprache Arabisch und deren schulische marginale Situation genauer unter die Lupe
genommen wird. Dabei werden die strukturellen Schwierigkeiten thematisiert, die
die Entwicklung dieser Herkunftssprache zum schulischen Regelfach hindern, wie
vor allem ihre bemerkbare Heterogenitat, die sich in den letzten Jahren mafigeblich
verstarkt hat (Kap. 5). AnschlieBend bietet dieser Beitrag Uberlegungen aus Leh-
rersicht zur zukunftigen Evaluation dieses Schulfaches innerhalb eines bundeswei-
ten Spektrums des 6ffentlichen Bildungssystems (Kap. 6 und 7).

2 Herkunftssprachlicher Unterricht in
Deutschland

2.1 Herkunftssprache(n)

Zu den am meisten in Deutschland verbreiteten Herkunftssprachen gehdren neben
dem Arabischen bzw. der verschiedenen arabischen Sprachvarietéten, die als Erst-
sprache gesprochen werden, auch Turkisch, Russisch und Polnisch (vgl. Mehlhorn
2020: 23). Im deutschsprachigen Raum wird der Begriff ,Herkunftssprache* als ter-
minologische Aquivalenz des englischen Begriffes heritage language (vgl. Breh-
mer/Mehlhorn 2018: 17) verwendet. In der anglo-amerikanischen Mehrsprachig-
keitsforschung wird die Herkunftssprache definiert als ,,die zuerst erworbene Spra-
che eines Individuums, das selbst in einer Familie aufwéchst, in der nicht (aus-
schlieBlich) die Sprache der umgebenden Mehrheitsgesellschaft verwendet wird*
(Mehlhorn 2017: 43). Als Herkunftssprecherinnen gilt jedes Individuum, das ent-
weder schon im Aufnahmeland geboren ist oder mit den Eltern aus dem Herkunfts-
land noch vor dem Schuleintritt immigrierte und somit seit der Kindheit in einer
mehrsprachigen Lebenswelt aufwéchst (ebd.). Daher wird die Herkunftssprache oft
auch als Familiensprache bezeichnet, da sie sich fast ausschlief3lich auf eine inner-
familidre Kommunikation beschrankt. Aus diesem Grund beginnt die Umgebungs-
sprache (Deutsch) oft bereits in friher Kindheit zu dominieren (ebd.: 44). Diese
Dominanz zeigt sich verstéarkt in der monolingualen Schule, meist zum Nachteil der
innerhalb der Familie Gberwiegend miindlich gesprochenen Herkunftssprache, die
,»in der Regel nicht vollstdndig erworben® (ebd.) werden kann. Aus diesem Grund
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flihlen sich die Kinder im Laufe ihrer Schulzeit immer sicherer in der Umgebungs-
sprache als in der Herkunftssprache (ebd.).

Im Allgemeinen funktioniert die Herkunftssprache als ,,lebendige Kommunikati-
onssprache im familidaren Kontext“ (Mehlhorn 2020: 23) und weist eine emotionale
Bedeutung auf. Dadurch erleichtert sie ,,den Zusammenhalt zwischen den Genera-
tionen durch sprachliche Kontinuitét“ (ebd.: 44). Von daher zeigt sich deutlich die
Wichtigkeit des herkunftssprachlichen Unterrichtes, der die Kinder bei ihrer weite-
ren herkunftssprachlichen Entwicklung unterstitzen soll.

2.2 Der herkunftssprachliche Unterricht

Im Vergleich zum anglo-amerikanischen Kontext ist die Bezeichnung herkunfts-
sprachlicher Unterricht (HSU) in Deutschland neu. Sie hat den Begriff mutter-
sprachlicher Unterricht (MSU) ersetzt, der noch in Osterreich verwendet wird
(ebd.: 25). Der Zweck des muttersprachlichen Unterrichtes war, Kinder und Ju-
gendliche der damaligen Gastarbeiterlnnen beim Erwerb bzw. Erhalt der Mutter-
sprache ,,als Grundvoraussetzung fiir die Riickkehr in die Heimat der Eltern
(MSB-NRW 2019:1) zu fordern. Diese Aufgabe des MSU bei der sprachlichen For-
derung fir die Ruckkehr in die Heimat ist seit Jahrzehnten deutlich in den Hinter-
grund gertickt. Denn fir viele Lernende ist die Herkunftssprache meist nicht mehr
die Muttersprache (ebd.). Somit besteht der neue Zweck des HSU darin, dem Erhalt
der Herkunftssprache/Familiensprache zu dienen, in dem er die ,,in der Primérsozi-
alisation erworbenen Sprachkompetenzen‘ (Mehlhorn 2020: 28) bereichert und die
Schiilerlnnen ,,in die Schrift- und Standardformen der in den Familien gesproche-
nen Varietdten™ (ebd.) einfuhrt.

Organisatorisch ist die Durchfiihrung des herkunftssprachlichen Unterrichtes in
Deutschland als schulisches Fach nicht die Aufgabe des Bundes selbst, sondern der
Bundeslander. Schon im Jahr 1971 legte die Kultusministerkonferenz fest, dass je-
des Bundesland der damaligen BRD entscheiden konnte, ob dieser Unterricht inner-
oder auBerhalb des eigenen Verantwortungsbereichs steht (vgl. Reich 2014: 2). Da-
bei haben sich einige Bundeslénder, wie vor allem Nordrhein-Westfalen, Hessen und
Rheinland-Pfalz von Anfang an fiir den herkunftssprachlichen Unterricht (den dama-
ligen muttersprachlichen Unterricht) engagiert, wahrend andere, wie zum Beispiel
Baden-Wirttemberg, auch von Anfang an die eigene Verantwortungsiibernahme fiir
diese Unterrichtsform abgelehnt haben. Aus soziologisch-padagogischen Griinden
wurde fur die Durchsetzung des HSU mit ,,zunehmenden internationalen Verflech-
tung der meisten Lebensbereiche™ (ebd.: 5) sowie ,,mit der lebensweltlichen Mehr-
sprachigkeit der Schiilerinnen und Schiiler* (ebd.: 5) argumentiert. Dagegen wurde
und wird die Ablehnung des MSU und des anschlieRenden HSU damit begriindet,
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dass die ,,Migrantenschiiler Deutsch lernen miissten; darum sei es nicht zu rechtfer-
tigen, wenn Geld und Zeit fiir das Lernen der Herkunftssprachen aufgewendet wiir-
den* (ebd.: 5). Hingegen wird aus wissenschaftlicher Sicht argumentiert, dass die
,» Leilnahme am herkunftssprachlichen Unterricht keine negativen Auswirkungen auf
den Erwerb des Deutschen hat. Und dass sie [...] zu einer Hoherentwicklung der
Kenntnisse in der Familiensprache fihrt, was eine zusétzliche sprachliche Qualifika-
tion darstellt* (ebd.: 7).

Die bildungspolitische Unstimmigkeit zwischen den alten Bundeslandern bezuglich
des HSU beeinflusst die Entwicklung dieses Unterrichtes in Deutschland stark, so-
dass die heutige Situation, wie sie Reich zutreffend beschrieben hat, eher uniber-
sichtlich und sogar widerspriichlich (ebd.: 2) ist.

In den letzten Jahren und vor allem nach 2015, dem Jahr der sogenannten européi-
schen Flichtlingskrise, begannen einige Bundeslénder, wie zum Beispiel Hamburg,
Saarland, Berlin, Bremen und Schleswig-Holstein und auch einige neue Bundeslan-
der wie Brandenburg, Sachsen und Mecklenburg-Vorpommern, den herkunfts-
sprachlichen Unterricht u.a. auch fir die arabische Sprache unter eigener Verantwor-
tung der Schuldmter auszubauen (vgl. Mediendienst Integration 2020: 3).

2.3 Verbreitung des herkunftssprachlichen Unterrichtes in
Deutschland

In Deutschland wird im GrofRen und Ganzen zwischen den zwei Hauptformen des
HSU unterschieden: dem Konsulatsunterricht und deutschem staatlichem HSU.?
Der Konsulatsunterricht basiert auf dem Beschluss der Kultusministerkonferenz
von 1964. Er wird von ausléandischen Konsulaten oder Botschaften mit dem Ziel
organisiert, die Kinder auf die Ruckkehr in das Heimatland ihrer Eltern vorzuberei-
ten. Seitdem hat sich diese Form kaum weiterentwickelt (ebd.: 3). Als staatliches
Angebot wurde und wird dagegen der herkunftssprachliche Unterricht von einigen
Bundesléndern (unter Aufsicht der Schuldmter) durchgefiihrt. Dabei entwickelt je-
des Bundesland Unterrichtsmaterial, Lehrplane und stellt Lehrkréfte ein. Die Teil-
nahme am HSU bleibt immer noch freiwillig. Teilweise wird der HSU in einigen
Bundeslandern als Wahlpflichtfach angeboten. Dabei findet ein GroRteil des HSU
an Grundschulen statt. Mittlerweile besuchen tiber 137.000 SchilerInnen den staat-
lichen HSU (ebd.). Im Schuljahr 2019/2020 wurde der HSU in den folgenden zwolf
Bundesléandern angeboten: Berlin, Brandenburg, Bremen, Hamburg, Hessen,
Mecklenburg-Vorpommern, Niedersachen, Nordrhein-Westfallen, Rheinland-
Pfalz, Saarland, Sachsen und Schleswig-Holstein (ebd.: 20).

2 Der vorliegende Beitrag befasst sich ausschlieRlich mit dem staatlichen HSU.
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Dagegen bieten vier Bundeslédnder noch keinen staatlichen HSU im Allgemeinen
an. Das sind: Baden-Wiurttemberg, Bayern, Sachsen-Anhalt und Thiringen. 2004
fasste der bayerische Landtag einen Beschluss tiber die Abschaffung des stattlichen
HSU. Daher wird in Bayern sowie in Baden-Wirttemberg der MSU/HSU nur von
Konsulaten angeboten, wéhrend in Sachsen-Anhalt und Thiringen weder Konsu-
latsunterricht noch staatlicher HSU stattfinden (ebd.: 6).

Anders als im Falle des Konsulatsunterrichts wurden die Ziele des staatlichen HSU
weitergefasst: von der Forderung der Muttersprache als Riickkehrvorbereitung zur
padagogischen und didaktischen ,,Férderung der sprachlichen und kulturellen Per-
sonlichkeitsbildung“ (MBWWK- RLP 2012:5) der Schiilerinnen, wie es der Rah-
menplan Herkunftssprachenunterricht von Rheinland-Pfalz formuliert.

2.4 Der HSU in NRW als Fallbeispiel

In bevélkerungsreichsten Bundesland Nordrhein-Westfalen hat der staatliche HSU
eine lange Tradition. Dies hat zum Teil mit der langen Einwanderungsgeschichte
des Landes zu tun. Das Land Nordrhein-Westfalen bietet in Form von herkunfts-
sprachlichem Unterricht derzeit 25 Sprachen an (vgl. MSB-NRW 2021a). Somit
weist das Land in der Beschulung von mehrsprachigen Lernenden deutschlandweit
eine Besonderheit auf, denn ,,kein weiteres Bundesland bietet [..] so viele verschie-
dene Sprachen an“ (Haller 2021: 9).

Uber 100.000 Schiilerinnen nahmen im Schuljahr 2019/2020 am HSU teil. Darun-
ter besuchen 16975 Schilerlnnen den HSU Arabisch (vgl. Mediendienst Integration
2020: 14). In NRW gilt der HSU als Bestandteil der eigenen Integrationspolitik.
Die Bedeutung des HSU wird dabei in zwei Gesetzen unterstrichen, namlich im §
2 Abs. 10 Schulgesetz und im § 2 Abs. 3 Teilhabe- und Integrationsgesetz (MSB-
NRW 2019: 1-2). Der heutige HSU in NRW ist ein Angebot fiir Schilerlnnen mit
internationaler Familiengeschichte, die in Deutsch und in einer oder mehreren an-
deren Sprache(n) aufwachsen. Im Erlass herkunftssprachlicher Unterricht vom
28.6.2016 (Neufassung 20.09.2021) wird der HSU in NRW konkret umgesetzt. Der
HSU findet in der Primarstufe (von 1. bis 4. Klasse) und in Schulen der Sekundar-
stufe I (von 5. bis 9./10. Klasse) statt, wobei einige Herkunftssprachen in NRW in
der Sekundarstufe I moglichst auch ins Fremdsprachenangebot Uberfiihrt werden
kdnnen. Dabei ist es zu bemerken, dass der HSU immer noch nicht in der Sekun-
darstufe 11 angeboten ist. Zur Organisation des HSU in NRW erschien 2006 der
Kernlehrplan fur alle Jahrgange der Primarstufe und der Sekundarstufe I, der fiir
alle Herkunftssprachen gilt. Ahnliche Lehrpléane fiur HSU finden wir auch in weite-
ren Bundeslandern, in denen der HSU angeboten wird.
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In NRW umfasst der wochentliche HSU in der Regel bis zu fiinf Wochenstunden.®
Er ,,s0ll so weit wie moglich mit dem Unterricht in den F&chern sowie mit auf3er-
unterrichtlichen Angeboten, insbesondere im Ganztag, verknipft werden* (BASS
2021/22: 13-61 Nr. 2). Die im herkunftssprachlichen Unterricht erteilte Leistungs-
note wird in das Zeugnis unter Bemerkungen aufgenommen. Am Ende des Besuchs
des herkunftssprachlichen Unterrichtes nach Klasse 9 oder 10 (also mit Ende der
Sekundarstufe ) steht eine obligatorische HSU-Sprachpriifung an, deren Ergebnis
ins Abschlusszeugnis eingehen kann. Laut § 5 Absatz 3 APO S | kann bei der
Vergabe der Schulabschlisse eine mindestens gute Leistung in der HSU-Sprach-
prufung eine mangelhafte Leistung in einer Pflichtfremdsprache ausgleichen. Dar-
uber hinaus kann die Herkunftssprache als fortgefiihrte Fremdsprache in der Sekun-
darstufe 11 belegt werden — im Fall, dass die Sprachprufung mit mindestens einer
ausreichenden Gesamtnote auf dem Anspruchsniveau des mittleren Schulabschlus-
ses bestanden wurde, falls dies organisatorisch mdglich ist (vgl. MSB-NRW 2019:
2-3).

3 Arabisch als Herkunftssprache in
Deutschland

3.1 Geographische Verbreitung

Zwar wird Arabisch als Herkunftssprache seit 2015 von zahlreichen Bundeslandern
in eigener Verantwortung mehr und mehr ausgeweitet, dennoch sind beispielsweise
die im Internet zur Verfuigung stehenden Angaben und Statistiken Gber den HSU
Arabisch im Spezifischen und tber den HSU im Allgemeinen sehr liickenhaft und
unibersichtlich. Im Gegensatz zu Osterreich, wo der muttersprachliche Unterricht
im staatlichen Schulwesen fest verankert ist, gibt es in Deutschland keine zusam-
menfassenden Statistiken (vgl. Reich/Krompak 2016: 224). Dies erklart sich nicht
nur resultierend als eine Folge der foderalistischen Bildungspolitik, sondern viel-
mehr auch durch die Randstandigkeit des HSU im deutschen Schulsystem aufgrund
des freiwilligen Charakters dieses schulischen Angebotes (vgl. Reich 2014: 3).

Aus dem Bericht ,,Wie verbreitet ist herkunftssprachlicher Unterricht?*, der im Au-
gust 2020 vom Mediendienst Integration verdffentlicht wurde, kénnen einige inte-
ressante, jedoch unvollstandige Angaben speziell Gber den HSU fur Arabisch ent-
nommen werden, vor allem tber dessen geographische Verbreitung sowie tber ei-
nige Zahlen der Schulerlnnen im HSU Arabisch in einigen Bundeslandern. In die-
sem Zusammenhang findet der HSU Arabisch als staatliches Angebot zurzeit in

3 Aus organisatorischen Griinden kann das HSU-Regelangebot bis auf drei Wochenstunden ver-
kiirzt werden.
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zehn von insgesamt zwolf Bundeslandern statt, die den staatlichen HSU in unter-
schiedlichen Sprachen anbieten. Es handelt sich um die folgenden zehn Bundeslan-
der: Berlin, Brandenburg, Hamburg, Hessen, Mecklenburg-VVorpommern, Nieder-
sachsen, Nordrhein-Westfalen, Reinland-Pfalz, Saarland und Sachsen, wobei Ara-
bisch in Bremen und Schleswig-Holstein momentan noch nicht zu den dort ange-
botenen Herkunftssprachen gehort. Bis dato werden in Bremen sieben Sprachen
angeboten: Farsi, Kurdisch, Persisch, Polnisch, Russisch, Tirkisch und Dari. In
Schleswig-Holstein wird hingegen nur Turkisch angeboten (vgl. Mediendienst In-
tegration 2020: 9 und 18).

Bezliglich der Anzahl der teilnehmenden Schilerlnnen im HSU Arabisch sind of-
fizielle Angaben dartiber nur in sieben Bundeslander vorhanden. In drei weiteren
Bundesléandern werden aktuell keine Angaben bekannt gegeben. Im Schuljahr
2019-2020 betrug die Gesamtanzahl der im HSU Arabisch angemeldeten Schiile-
rinnen ungefahr 23792. Mehr als die Halfte davon lernen Arabisch als Herkunfts-
sprache in NRW. Es waren im Schuljahr 2019-2020 ungeféhr 16975 Schilerinnen.
Laut dieser Statistik wird Arabisch in NRW als zweithdufigste Herkunftssprache
(nach Turkisch) belegt (ebd.: 14).

Tab. 1: Anzahl der Schulerlnnen im HSU Arabisch im Schuljahr 2019/20 (adaptiert aus Medien-
dienst Integration, 2020)

Bundesland Anzahl der teilnehmenden
Schiilerlnnen

Berlin 350

Brandenburg 744

Hessen 2959
Nordrhein-Westfalen 16975
Reinland-Pfalz 1392

Sachsen 720

Hamburg k.A.
Mecklenburg-Vorpommern | k.A.
Niedersachsen 652

Saarland K.A.

Gesamtzahl 23.792 SchilerInnen

3.2 Situation des HSU in der schulischen Realitat: Das Land NRW
als Beispiel

Der HSU samt seinen unterschiedlichen Herkunftssprachen in Deutschland leidet
an einer typischen schulischen Randstandigkeit, die die ,,Unsicherheit iiber Sinn
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und Zweck des herkunftssprachlichen Unterrichts® nur bestdtigen kann (Reich
2014: 3). Aufgrund dieses unsicheren Status des HSU entstanden im Laufe der Jahr-
zehnte zahlreiche strukturelle Mankos, die die Entwicklung dieses schulischen An-
gebotes deutlich hemmen — trotz aller bisherigen Bemuhungen und Erneuerungen.
Im Folgenden werden die markanten Schwierigkeiten zusammengefasst dargestellt:

A. Auf behordlicher Ebene zeigt sich die Situation des HSU selbst in den Bundes-
landern, die diese Unterrichtsform anbieten, sehr unterschiedlich. Denn wah-
rend in Hamburg der HSU in den Bildungsplanen aller Schulformen im Ver-
gleich zu den anderen Schulfachern als gleichrangig beschrieben ist, sieht man
in Hessen das Auslaufen des HSU vor (vgl. Reich 2014: 4). Dagegen kann in
Sachsen die Herkunftssprache als Ersatz der 2. Fremdsprache an Gymnasien
und an Oberschulen ausgewahlt werden (vgl. Sachsisches Bildungsinstitut
2015: 5). In NRW wird der HSU in den Schulen der Sekundarstufe 1 in ein
Fremdsprachenangebot Gberflhrt (vgl. MSB-NRW 2019: 2). Dagegen besitzt
der HSU keine eindeutige Rechtsverbindlichkeit in Rheinland-Pfalz (vgl. Reich
2014: 4). Neben dieser widerspruchlichen Erlasslage treten noch diverse bil-
dungspolitische, bildungsorganisatorische sowie padagogisch-didaktische
Schwierigkeiten auf.

B. Bildungsorganisatorisch ist es sehr selten, dass der HSU an der Pflichtschule
der Schilerlnnen angeboten wird, was einen langen Anfahrtsweg zum HSU-
Standort fur sie und deren Eltern sowie auch fur die Lehrkraft verursacht (vgl.
Mehlhorn 2017: 45). Weitere organisatorische Schwierigkeiten fasst Reich in
folgenden Punkten zusammen: die fir Schilerinnen, Eltern und Lehrkrafte un-
gunstigen Randzeiten wie Nachmittage oder Wochenenden, die schwierige Mo-
bilitat der Lehrkrafte fir HSU sowie die ,,Zuweisung von Rdumen und der Be-
reitstellung von Unterrichtsmaterialien* (Reich 2014: 10).

C. Pédagogisch-didaktisch gesehen zeichnet sich der HSU durch seine ausgespro-
chene Heterogenitat aus, da die Lerngruppen oft jahrgangsubergreifend sind.
Dies stellt die grofite Schwierigkeit fur die Lehrkrafte des HSU dar. Zwischen
den Schilerlnnen selbst innerhalb einer Lerngruppe bestehen grof3e Unter-
schiede in herkunftssprachlichen Kompetenzen. Dabei sind auch gravierende
Altersunterschiede von fiinf Jahren (oder manchmal mehr) innerhalb der Lern-
gruppe keine Seltenheit (vgl. Mehlhorn 2017: 45).

Herkunftssprachen werden meist von (muttersprachlichen) Lehrkréften erteilt, die
ausschlieBlich dieses freiwillige Fach anbieten kénnen bzw. diirfen. Zudem sind
einige von ihnen (im Herkunftsland) dafir ausgebildet, ihr Fach als Muttersprache
und nicht als Herkunftssprache zu unterrichten. Eine universitire Ausbildung fur
Arabisch als Herkunftssprache existiert in Deutschland bis dato nicht. In der Regel
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gilt dies auch fiir andere schulische Herkunftssprachen.* AuBerdem arbeiten Lehr-
kréfte des HSU unter erschwerten Rahmenbedingungen. Sie missen nicht nur an
unterschiedlichen HSU-Standorten innerhalb einer Stadt arbeiten, sondern nicht
selten auch in zwei unterschiedlichen Stadten meist in geringer Stundenzahl wie
beispielsweise in NRW. Zudem spricht Mehlhorn (vgl. 2020: 26) von geringer Be-
zahlung der Lehrkrafte und der groRen Fluktuation der Lernenden.

Uber die heutige Lage der Lehrkrafte fiir HSU schreibt Reich, dass sie ,,sich nicht
selten als isolierte Einzelkdmpfer® (Reich 2014: 12) sehen, und dass sie ,,0ft keine
optimistische Perspektive fur die Zukunft ihres Fachs“ haben, ,,[d]er Schwung der
Anfangsjahre, in denen zahlreiche von den Lehrkraften selbst verfasste Fibeln, Lese-
werke und Ubungsmaterialien entstanden sind, ist verflogen [...].* (ebd.:12). Wei-
terhin stellt er zu Recht fest, dass sich der HSU und dessen Akteure in der deutschen
Offentlichkeit unzureichend préasentieren. Fachliche Selbstorganisationen fiir HSU
sind Seltenheit. Dazu spricht Reich von den wenigen fachlichen Veréffentlichungen
zum HSU. Einschlagige wissenschaftliche Studien in Deutschland zum HSU sind
selten und in ihrer Reichweite begrenzt. Insgesamt beschreibt er den aktuellen
Stand der Forschung zum HSU als nicht befriedigend (vgl. Reich/Krompak 2016:
169). Dies betrifft, vor allem Arabisch als Herkunftssprache. Darliber wurde akade-
misch kaum in deutscher Sprache veroffentlicht. Diese geringe Présenz ist die Folge
der unsicheren Lage des Schatten-Schulfaches in Deutschland (Reich 2014: 12), was
im Laufe der Jahrzehnte dazu fihrte, dass der HSU nicht nur ein geringeres Prestige
erhalt, sondern sogar bis heute mit anderen nachmittaglichen auRerschulischen Frei-
zeitangeboten konkurrieren muss (vgl. Mehlhorn 2017: 45).

4 Die Herausforderungen der
Herkunftssprache Arabisch

Der herkunftssprachliche Unterricht fiir die arabische Sprache leidet selbstverstand-
lich unter denselben strukturellen Schwierigkeiten wie die anderen Herkunftsspra-
chen. Dartiber hinaus steht er vor groRen Herausforderungen, die oft in den anderen
Herkunftssprachen nicht vorzufinden sind. Neben den Mankos, die von Reich
(2014; 2016) und Mehlhorn (2017; 2020) besprochen wurden, wird hier versucht,
eine Reihe weiterer und vor allem spezifischer Schwierigkeiten aus der Praxis des
HSU Arabisch zusammenfassend darzustellen.

4 Die Ausnahme bildet hier Turkisch als Fremdsprache, die man an der Universitat Essen-Duis-
burg auf Lehramt studieren kann.
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4.1 Fehlende verbindliche Unterrichtsmaterialien fiir die HS
Arabisch

Bis heute fehlen fiir Arabisch als Herkunftssprache verbindliche und vor allem ge-
eignete Schulbicher, welche die Bestimmungen der verschiedenen HSU-Lernpléne
(je nach Bundesland) erfillen. Als Alternative werden neben den von den HSU-
Lehrkraften selbsterstellten Lehrmaterialien nicht selten ausléandische Lehrblcher
flr Arabisch benutzt, die Gberwiegend aus den unterschiedlichen arabischen L&n-
dern kommen, die jedoch den Bedirfnissen der Schilerinnen nicht nachkommen
konnen, da sie ursprunglich fur Erstsprecherinnen konzipiert sind. Einen Mittelweg
bilden einige aus europaischen Nachbarlandern (vor allem aus Frankreich) stam-
mende Lehrbtcher fir Arabisch als Herkunfts- bzw. Fremdsprache, die jedoch an-
passungsbedirftig und somit nicht selten in Kritik geraten sind.> Dazu gibt es in
Deutschland, wie beispielsweise in Hessen, einige Versuche, Schulbticher fir die
HS Arabisch zu konzipieren.®

4.2 Bildungsorganisatorische Einschrankungen

Trotz des stetigen Anstiegs an Schilerinnen (vor allem nach 2015) im HSU Ara-
bisch und der damit zu verzeichnenden zunehmenden Heterogenitat in dieser Un-
terrichtsform mangelt es immer wieder an Schulen, die als Standorte fur den HSU
Arabisch zur Verfugung stehen. In NRW betrifft es vor allem die weiterfiihrenden
Schulen, denn die meisten Standorte fir den HSU Arabisch sind Grundschulen. In
der Stadt Dusseldorf zum Beispiel gibt es trotz der hohen Anzahl von Schilerinnen
im HSU Arabisch bis heute nur elf Schulen als Standorte fiir den HSU Arabisch.
Unter diesen Umstanden werden die Teilnehmenden im HSU, immer noch ganz
grob in zwei Nachmittagsgruppen zeitlich eingeteilt. Wahrend die erste Nachmit-
tagsgruppe (Primargruppe) aus Schilerinnen der Jahrgénge 1 bis 4 besteht, bein-
haltet die zweite Nachmittagsgruppe (Sekundargruppe) in der Regel Schilerinnen
der Jahrgénge 5 bis 9/10. Dabei kommen andauernde Gruppenwechsel auf Wunsch
der Eltern, die meist zeitlich begriindet werden, was jedoch die bestehende extreme
Heterogenitat des HSU Arabisch nur noch verstérkt (vgl. Soukah 2017: 271). Dabei
darf der mangelnde Schutz fir Lehrkrafte im HSU bei der Auslbung ihres Berufes
nicht auBer Acht gelassen werden, vor allem da sie nicht selten bis 19 Uhr unter-
richten massen (ebd.).

> Damit ist vor allem die Reihe Ujibbul-lugata I- ‘arabiyya [Ich liebe die arabische Sprache] ge-
meint, deren einige Darstellungen islamisch-konservativer Werte als ,,nicht unproblematisch*
(Behzadi/Konerding/Nerowski 2019: 414) betrachtet wurden.

6 Zu erwiahnen ist hier vor allem die Reihe Ahlan wa sahlan, die von Dr. Hassan Mokhlis konzi-
piert und vom Verlag Ulrich Weyel Muttersprache in Gielen publiziert.
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4.3 Der HSU Arabisch aus Eltern-Schler-Sicht

Aufgrund der jahrzehntelangen stereotypischen Wahrnehmung dieses freiwilligen
wochentlichen Angebotes kann im Allgemeinen von einer Gleichgultigkeit gegen-
uber dem HSU Arabisch die Rede sein. Dies kann durch die deutlich fehlende El-
ternarbeit in diesem Bereich nur bestatigt werden, obwohl in der Regel mit ,,einer
Wertschitzung der Herkunftssprache durch die Eltern zu rechnen® (Reich 2014: 8-
9) ist. AuRerdem kennen viele Familien dieses schulische freiwillige Angebot nicht.
Insbesondere bleibt es den arabischen neu zugewanderten Familien oft unbekannt
(vgl. Soukah 2017: 272) obwohl es fir die Kinder in einigen Bundeslandern das
versetzungsrelevante Schulfach Arabisch als groRe Hilfe im Weg zum deutschen
Abitur sein kann, wie in Hamburg, wo Arabisch nicht nur als zusatzliches Unter-
richtsangebot, sondern als 2. bzw. 3. Fremdsprache, und vielmehr als Kernfach an-
geboten wird (vgl. BSB Hamburg 2021: 11).

Auch in dem Fall, dass einigen immigrierten arabischen Familien der HSU Ara-
bisch bekannt ist, verbreitet sich jedoch — im Rahmen der Maghreb-Maschrik-Bi-
naritat — bei den immigrierten Familien aus den Maschrik-Landern (vor allem aus
Syrien, Irak, Jordanien und Libanon) die klischeehafte Vorstellung von den Lehr-
kraften des HSU Arabisch aus Maghreb-Landern (vor allem aus Marokko, Algerien
und Tunesien), dass sie Hocharabisch schlecht unterrichten. Die gleiche negative
Betrachtung findet man bei einigen maghrebinischen Familien gegentber Ara-
bischlehrkréften aus den Maschrikstaaten, insbesondere aus Agypten (vgl. Soukah
2017: 272-273).

Selbst unter den SchiilerInnen leidet oft das Image des Arabischen als Herkunfts-
sprache. Damit sind einige bestimmte Stereotypen verbunden, die sich in den fol-
genden drei Hauptpunkten darstellen lassen:

» Die negative Bewertung der Qualitat dieses unverbindlichen Faches aufgrund
der angeblichen Schwierigkeit des Hocharabischen mit seinem nichtlateini-
schen Alphabet (vgl. Soukah 2017: 272). Dabei wird vor allem die Unverein-
barkeit der zu Hause von den Schulerinnen erlernten mundlichen arabischen
Dialekten mit dem im Alltag unbenutzten Hocharabischen von einigen Schiile-
rinnen oft deutlich betont.

e Die Unterrichtszeiten des HSU stellen fiir die meisten SchulerInnen nicht selten
eine Belastung dar, vor allem nach einem langen Schultag mit unterschiedlichen
Fachern und noch nicht erledigten Hausaufgaben. Sie kommen meist miide zum
herkunftssprachlichen Unterricht, was die aktive Teilnahme am Unterrichtsge-
schehen und die Motivation der Schulerlnnen deutlich beeintrachtigt. Dies flhrt
zu ihrer andauernden Abwesenheit bzw. endgiltigen Abmeldung auch im Laufe
des Schuljahres und somit zur deutlichen Fluktuation der Schulerinnen. Haller
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(2021: 21) spricht von Motivationsproblemen sowohl bei Schiilerinnen wie
auch bei Lehrkraften.

e Die stereotypische Wahrnehmung der Lehrkrafte als nicht qualifiziertes Perso-
nal, die meist nicht in der Lage sein sollen, sprachlich, didaktisch und interkul-
turell im Schulleben angemessen und vor allem aktiv zu interagieren, obwohl
die Einstellungsbestimmungen der Lehrkréfte die Erfillung all dieser Aspekte
voraussetzen (vgl. Soukah 2017: 272).

Die stereotypische Sichtweise lasst sich u.a. dadurch erkléren, dass den ersten Ge-
nerationen der Lehrkréfte, die Arabisch im ehemaligen muttersprachlichen Unter-
richt (MSU) erteilt haben, meist keine Mdoglichkeiten zur Verfligung standen, sich
sprachdidaktisch weiterzubilden. Didaktische Weiterbildungsangebote in Rich-
tung, Arabisch als Herkunftssprache zu unterrichten, sind bis heute eine Seltenheit.
Zudem ist es hier zu bemerken, dass sogar auch die in den letzten Jahren neu ein-
gestellten Lehrkrafte fir HSU Arabisch von dieser Sichtweise betroffen sind, ob-
wohl diese neue Generation auch aus Absolventinnen deutscher Universitaten be-
steht (ebd.: 272). Einige von ihnen sind Philologen, die Arabisch als Muttersprache
beherrschen. Wéhrend einige von ihnen ausléandische Lehramtsabschliisse im
Hocharabischen (meist aus den arabischsprachigen L&ndern) mit/ohne Lehrerfah-
rungen besitzen (ebd.: 272) und die deutsche Sprache in der Regel auf Kompetenz-
stufe C 1 nach dem Gemeinsamen Europaischen Referenzrahmen flir Sprachen des
Europarates (GER) nachweisen kdnnen, eine sprachliche Qualifikation, die bei-
spielsweise im Bundesland Nordrhein-Westfalen in der Regel vor der Lehrerein-
stellung verlangt wird (MSB-NRW 2019: 3)

Trotz dieses frischen Windes im HSU Arabisch fehlen deutlich Formen der Selbst-
organisation und ganz konkret Koordinierungsnetzwerke, die die Arbeit der Lehr-
krafte fir HSU Arabisch unterstiitzen sollen. Als Alternative engagieren sich einige
Lehrkrafte in den Bildungsgewerkschaften, um die unginstige Situation des HSU
seit Jahren sichtbar zu machen. Dariber hinaus sind in den letzten Jahren unter
Lehrkraften der jeweiligen Stadt und manchmal innerhalb des Bundeslandes inof-
fizielle WhatsApp-Gruppen entstanden, wie in NRW. Dort werden u.a. Erfahrungen
im herkunftssprachlichen Alltag ausgetauscht. Trotzdem kann dies den vollstandi-
gen und kontinuierlichen Austausch nicht ersetzten.
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4.4 Einstellungen der Schulen zu HS Arabisch’

Obwohl die Schulen von den Schuldamtern in NRW darauf hingewiesen wurden und
werden, dass jede HS-Lehrkraft vollwertiges Mitglied im Kollegium seiner Stamm-
schule? ist, variiert der Umgang der Schulen mit den Lehrkréften fir HSU Arabisch
sehr stark und kann daher als widersprichlich bezeichnet werden. Wahrend einige
Schulen, geméaR der Anweisungen der Schuldmter, fuir einen guten Kontakt zu den
Lehrkréften fur HSU sorgen, indem sie deren meist nachmittégliche Arbeit unter-
stiitzen, betrachten einige Schulen den HSU im besten Fall als nettes Extra. Mit der
Anderung des Runderlasses ,,Herkunftssprachlicher Unterricht” im Sommer 2020
ist im Rahmen des Landesprogramms Grundschulbildung starken durch HSU-
Mehrsprachigkeit unterstiitzt den Bildungserfolg der Kinder das ,,gemeinsame Un-
terrichten von Lehrkréften des Herkunftssprachlichen Unterrichts und Lehrkraften
der anderen F&cher in der Primarstufe moglich* (BASS 2021-22: 13-61 Nr. 2 Abs.
1.4), trotzdem ist die Verzahnung des HSU mit den Regelfachern in der Praxis im-
mer noch ein Fremdwort.®

Trotz der Tatsache, dass die Lehrkraft fir HSU zum Kollegium der Stammschule
gehort, bleiben sie selbst sowie auch ihr Unterricht im eigenen Kollegium meist
unbekannt. Obwonhl sie an langen Nachmittagen unterschiedliche und zahlreiche
Lerngruppen bis Ende der Sekundarstufe I unterrichten, was eine aufwandige Vor-
und Nachbereitung der Lerninhalte durch das ganze Schuljahr erfordert, fihlen sich
einige Lehrkrafte fur HS Arabisch als Zweite-Klasse-Lehrerlnnen, die eine Zweite-
Klasse-Fremdsprache unterrichten. Schader spricht von ,,Unsicherheiten bei der
Orientierung* (Schader 2016: 14).

Im Rahmen dieser Marginalitat des HSU im Allgemeinen und darunter auch des
HSU Arabisch werden von einigen Schulen die Pflichten der Lehrkraft fir HS mehr
als deren Rechte betont. Als deutliches Beispiel dafuir werden sie von einigen
Stammschulen im Fall der Erkrankung dazu aufgefordert, selbst die Eltern der ein-
zelnen Schilerinnen des HSU trotz deren hoher Anzahl direkt (und nicht durch die
Schule) zu informieren, was eine noch zusatzliche unzumutbare Belastung verur-
sacht. Hier wird die Unverbindlichkeit des HSU als vage Begrindung fir das
Nichtstun der Stammschulen betont, obwohl sie von den Schuldmtern ausdriicklich

7 Es handelt sich hier um Uberlegungen und Erfahrungsdarstellung aus der Schulpraxis des Ver-
fassers dieses Beitrages, die jedoch empirischer Untersuchungen bedirfen.

8  Die Stammschule ist die Einsatzschule der Lehrkraft fiir HS, wo sie die meisten Unterrichts-
stunden erteilt.

®  Mehr Uber dieses Landesprogrammes, s. https://www.schulministerium.nrw/landesprogramm-
grundschulbildung-staerken-durch-hsu (18.10.2021).
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darauf hingewiesen werden, dass sie und nicht die erkrankte Lehrkraft die anderen
Schulen diesbeziiglich zu informieren haben.

4.5 Das gesellschaftliche Image der ,,Migrantensprache* Arabisch

Neben diesen zahlreichen Herausforderungen, die Arabisch auch mit anderen Her-
kunftssprachen teilt, sind noch einige spezifische Problematiken zu verzeichnen,
die sich wohl vor allem auf die spezifische Lage des Arabischen als ,,Migranten-
sprache* in Deutschland, beschréanken, ndmlich die gesellschaftliche und mediale
Geringschatzung dieser vielfaltigen Sprache vor allem seitdem 11. September 2001.
Es scheint als wiirde die Herkunftssprache Arabisch, neben Turkisch und Farsi, ge-
sellschaftlich in Frage gestellt, ,,da sich diese Sprachen fir aulenstehende Kritiker
oft als nicht ausreichend prestigetrachtig oder relevant darstellen* (Haller 2021:
10). Andere Sprachen wie Franzosisch oder Italienisch ,,stehen oft unter einem
deutlich geringeren schulischen und gesellschaftlichen Legitimationszwang als
Arabisch oder Tirkisch™ (ebd.: 10). Dies wirkt bis auf das Image des Arabischen
und auf dessen Weiterentwicklung als Herkunftssprache im Schulleben trotz der
historischen Tatsache, dass diese Sprache den gesamteuropéischen bzw. deutsch-
sprachigen Bildungskanon mitgepragt hat, indem sie als ,,Scharnier flir wissen-
schaftliche Ubersetzungen aus dem Griechischen ins Lateinische* (Behzadi/Koner-
ding/Nerowski 2019: 407) fungierte.

Neben seiner langen kulturellen Tradition gewinnt das moderne Hocharabisch auf
der internationalen Ebene mehr und mehr an Bedeutung. Seit 1973 gilt es, wie be-
reits erwahnt wurde, als eine der wenigen offiziellen Sprachen der Organisation der
Vereinten Nationen. Ihre Entwicklung von einer gesellschaftlich marginalisierten
Migrantensprache in Richtung eines modernen schulischen Faches ermdglicht,
,,sich einen reflektierten Zugang zu einer Nachbarregion Europas zu erschliel3en, die
in vielféaltiger Weise mit Europa und mit Deutschland verbunden ist (ebd.:408).

5 Neue Heterogenitat im HSU Arabisch

Mebhr als bei vielen anderen HS-Unterrichten zeichnet sich der HSU Arabisch durch
seine intensive Heterogenitat aus, die sich in die &ul3ere und die innere Heterogeni-
tt unterteilen l&sst: Wéahrend die innere Heterogenitit die unterschiedlichen
Sprachkompetenzen der Schulerinnen als Herkunftssprecherinnen widerspiegelt,
driickt die aullere Heterogenitét aus, dass die Schulerinnen dieses schulischen An-
gebots unterschiedlichen Sprachbiographien haben und aus diversen arabischen
Herkunftslandern stammen. Vor allem gilt fiir zahlreiche Schilerinnen marokkani-
scher Abstammung als Familiensprache nicht das Arabische, sondern Berbe-
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risch/Masirisch (vgl. Soukah 2017: 258). Zwar sind ihre Eltern Giberwiegend zwei-
sprachig, indem sie das marokkanische Arabisch und Masirisch sprechen, wirken
sowohl Hocharabisch als auch marokkanisches Arabisch fur viele Kinder aus ber-
berophonen Elternhdusern innerhalb der marokkanischen Diaspora in Deutschland
fremd (vgl. Maas 2005:107). Diese Heterogenitat betrifft auch die Lehrkréfte selbst.

Durch die seit dem Jahr 2015 verstarkte Fluchtwelle aus dem arabischsprachigen
Raum (vor allem aus Syrien und dem Irak) kamen viele neu zugewanderte Schiile-
rinnen nach Deutschland. Viele von ihnen besuchen derzeit auch den HSU Ara-
bisch. Seitdem steigt die Teilnehmerzahl im HSU Arabisch eindeutig. Somit ent-
stand eine neue heterogene Situation: Die Teilnehmerinnen im HSU Arabisch sind
nicht mehr nur Schilerlnnen, die in Deutschland geboren und/oder (zumindest) auf-
gewaschen sind, sondern auch neu zugewanderte Kinder und Jugendliche, die Ara-
bisch schon als Erstsprache gelernt haben. Die arabische Sprache war sogar die
Unterrichtsprache von den meisten Schulfachern in ihren Heimatléandern.

Im HSU Arabisch befinden sich daher nun zwei unterschiedliche Lerngruppen;
namlich die Herkunftssprecherinnen (samt ihrer Binnenunterschiede) und die Erst-
sprecherlnnen (uberwiegend aus Syrien und Irak). Zwischen den beiden Gruppen
herrscht ein groRer sprachlicher Kompetenzunterschied.

Diese unterrichtliche Situation stellt fir die Arabischlehrkrafte eine neue metho-
disch-didaktische Herausforderung dar, denn in dieser ungewdéhnlichen sprachli-
chen Lage herrscht meistens eine parallele Uber-/Unterforderung. Uberfordert sind
die Herkunftssprecherlnnen von der aktiven Teilnahme der neuen Schilerlnnen,
die mit Arabisch eindeutig flussiger und authentischer als sie umgehen. Unterfor-
dert fiihlen sich aber auch die Erstsprecherinnen aufgrund der Einfachheit des Lern-
stoffes, den sie schon langst gelernt haben, was nicht selten zu Konflikten flihrt
(vgl. Soukah 2019: 122).

Aufgrund der neuen Situation stellen sich folgende Fragen: Wie gehen die Lehr-
krafte mit dieser neuen Lage um? Welche Strategien verwenden sie fiir einen ge-
lungenen differenzierten Unterricht? Ist diese Situation ein Problem oder eine
Chance fir den HSU Arabisch?

Zwar bedarf es zur Beantwortung dieser aktuellen Fragen umfangreiche und empi-
rische Untersuchungen, kann an dieser Stelle als Uberlegungen und Erfahrungsdar-
stellungen aus der herkunftssprachlicher Schulpraxis jedoch gesagt werden, dass
diese neue unterrichtliche Situation im HSU Arabisch eine enorme Belastung fir
die Lehrkrafte ist, die zusatzlich durch die steigende Anzahl der Schilerinnen, das
Fehlen verbindlicher und vor allem spezifischer Unterrichtsmaterialien nur noch
verstarkt wird. Dazu kommt die sehr geringe Anzahl der Lehrkrafte fir HSU Ara-
bisch. Im Schuljahr 2020/21 unterrichteten in NRW nach den amtlichen Schuldaten
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529 Lehrkréfte die Herkunftssprachen. Nur 61 davon unterrichteten Arabisch als
Herkunftssprache (MSB-NRW 2021c: 56).

Didaktisch kann mit der neuen Heterogenitdt im HSU Arabisch durch einige Lern-
strategien umgegangen werden. Dazu zahlen: Binnendifferenzierung, auf3ere Dif-
ferenzierung durch separate Beschulungen, Lernen durch Lehren (LdL), die Erst-
sprecherlnnen als Sprachexpertinnen im Unterricht einsetzen sowie die Gestaltung
des Unterrichts in Mikrogruppen (vgl. Brehmer/Mehlhorn 2018: 80-83). Damit
diese Situation von der jetzigen Belastung zu einer zukiinftigen Bereicherung (fur
alle Seiten) umgewandelt werden kann, muss zusatzlich noch einiges unternommen
werden. Dazu gehoren vor allem die folgenden zusammengefassten Vorschlage:

e Administrative Aufteilung der Schiilerlnnen durch die Schuldmter.

e Administrative Unterstiitzung der Lehrkréafte durch die HSU-Standorte.
e Mehr Elternarbeit.

e Erstellung verbindlicher geeigneter Lehrwerke fur den HSU Arabisch.

Diese Vorschlage beziglich der aktuellen starken Heterogenitat im HSU Arabisch
korrespondieren auch mit den im Rahmen dieses Beitrages eingefiihrten VVorschla-
gen fir eine verbesserte Lage der arabischen Sprache nicht nur wie bislang als Her-
kunftssprache, sondern vielmehr als im deutschen Bildungssystem anerkannte und
versetzungsrelevante moderne Fremdsprache.

6 Evaluationsvorschlage und
Zukunftsperspektive

Angesichts der zahlreichen Problematiken, die seit Jahrzehnten die Weiterentwick-
lung dieses Schulfaches in NRW verhindern, zeigt sich deutlich die Wichtigkeit,
die arabische Sprache als anerkannte und versetzungsrelevante Fremdsprache
schrittweise zu integrieren. Eine erfolgreiche Integration dieser Sprache in den Bun-
deslandern, in denen sie bereits als Herkunftssprache angeboten wird, kann weitere
Bundeslander bildungspolitisch dazu anregen, gleiche Integrationsschritte zu unter-
nehmen, was zu einer vollstandigen, bundesweiten Anerkennung dieses Schulfa-
ches fuhren koénnte. Dies kann u.a. dadurch geschehen, dass die Herkunftssprache
Arabisch von ihrem jetzigen Schattendasein in eine klare ausgerichtete Lage avan-
ciert, indem sie als anerkanntes schulisches Regelfach in allen Stufen bis zum Abi-
tur mit verpflichtendem Charakter eingefuhrt wird. Der obligatorische Charakter
dieses schulischen Faches und dessen Integration in alle Schulstufen von der Pri-
mar- bis zur Sekundarstufe Il ermdglicht auch dessen gesellschaftliche und somit
schulische Akzeptanz, landes- sowie bundeweit. Als bislang gelungenes Beispiel
scheint in diesem Kontext das in Hamburg neu eingefiihrte HSU-Modell zu sein. In
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der direkten Verantwortung der Schulbehorde gibt es im Bundesland Hamburg vier
Typen von Herkunftssprachenunterricht an Grund- und weiterfiihrenden Schulen
(Sekundarstufen | und I1). Es handelt sich um Typ A, Typ B, Typ C, und Typ D.
Der HSU Typ A ist das klassische freiwillige Angebot von der Grundschule bis zur
Sekundarstufe 1. Der HSU Typ B wird als weitere Sprache im Wabhlpflichtbereich
bzw. als Wahlpflichtfach in der Sekundarstufe | angeboten, wahrend der Typ C in
der Sekundarstufe 11. Der HSU Typ D gilt als zentrales Angebot, also als Kernfach
neben Deutsch und Mathematik in der Studienstufe (vgl. BSB Hamburg 2021: 7).
In der Praxis werden die Schiilerinnen des Typs A 6fter zusammen mit SchilerIn-
nen der Typen B bzw. C oder D in ein und derselben Lerngruppe unterrichtet
(ebd.:7). Das Belegen einer Herkunftssprache als Kernfach setzt voraus, dass die
Sprache im sprachlich-literarisch-kunstlerischen Aufgabenfeld aufgefihrt ist
(ebd.:15). Die eingefuihrten Herkunftssprachen werden von festangestellten oder
verbeamteten Lehrkréaften erteilt. Einige von ihnen haben ein Lehramtsstudium und
ihren Vorbereitungsdienst in Deutschland abgeschlossen. Andere verfligen tber
eine im Ausland erworbene Lehrbefahigung und haben eine Anpassungsqualifizie-
rung oder ein Erganzungsstudium in Land Hamburg absolviert (ebd.:19). Zu diesen
Sprachen gehort u.a. Arabisch (ebd.:11). Somit zeigt sich das Hamburger Modell
fortschrittlich entwickelt und weist neue Strukturen auf, wie sie in keinem anderen
Bundesland bislang vorzufinden sind.

Dieser Einsatz kann die bereits erwéhnten spezifischen Mankos des HSU in NRW
beseitigen. Seine Umsetzung setzt jedoch eine positive bildungspolitische Welle
voraus, deren Ziel nicht nur darin besteht, den HSU in NRW zu reformieren, son-
dern vielmehr die gesellschaftliche Situation des Arabischen als moderne Sprache
mit international zunehmender Bedeutung grundlegend zu férdern. Denn ohne eine
amtliche bzw. bildungspolitische Legitimation kann dieses schulische Fach in NRW
nicht zustande kommen. Arabisch als reguléres Schulfach benétigt vor allem auch
rechtliche Grundlagen, die zu einem ,,gesellschaftlichen Grundkonsens“ (Reich
2014: 4) Uber dessen Berechtigung fuhren kénnen. Zwar spricht Mehlhorn im All-
gemeinen von rechtlicher Gleichstellung der Herkunftssprachen mit anderen
Fremdsprachen bzw. deren Kompensationsmdglichkeit zu einer zweiten Fremd-
sprache, was dazu fiihrt, dass der HSU mehr und mehr an Bedeutung gewinnt (vgl.
Mehlhorn 2017: 46-47), allerdings findet dieser Schritt in NRW sehr langsam statt,
und vor allem vereinzelt. Dabei beschrankt sich diese Kompensation nur auf be-
stimmte Herkunftssprachen. Dies betrifft vor allem die tiirkische Sprache, die bei-
spielsweise in NRW als anerkannte Fremdsprache in den Sekundarstufen | und II
neu angeboten wird. Der Turkischunterricht wird von Lehrkraften erteilt, die ihre
Lehrbefdhigung durch ein Lehramtsstudium an der Universitat Duisburg-Essen mit
anschlieBendem Referendariat an einigen Zentren fur schulpraktische Lehrerausbil-
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dung erworben haben (vgl. MSB-NRW 2021b). Im selben Bundesland wird Ara-
bisch als Fremdsprache selten und vor allem sehr sporadisch angeboten. Im Schul-
jahr 2020/21 war dieses kleine Unterrichtsfach nur an einer Schule (Weiterbil-
dungskolleg) vertreten. Daran haben 19 Schilerinnen teilgenommen (vgl. MSB-
NRW 2021c: 72).

Dieses zukiinftige VVorhaben ist daher ein gemeinsames Ziel, denn aus dieser vorge-
schlagenen bildungspolitischen Integration soll eine umfassende didaktische sowie
methodische Integration abgeleitet werden, damit methodisch-didaktische Standards
geschaffen werden kénnen. Daran sollen auch Forscherlnnen aktiv teilnehmen.°
Dies bedarf auch eines grof3en Forschungsinteresses, vor allem von Seiten der Uni-
versitaten im Land NRW, um didaktische Ristung fiir die Durchfihrung der Fremd-
sprache Arabisch zu schaffen. Davon kénnen die bereits eingesetzten Lehrkrafte flr
den HSU Arabisch durch adaquate Ergédnzungsqualifikation (wie es in Hamburg der
Fall ist) profitieren. Dies ermdglicht u.a. auch deren vollstandige Integration ins Leh-
rerkollegium der Einsatzschule sowie die vollstandige Integrierung der arabischen
Sprache in die schulischen reguléren Unterrichtzeiten. All diese Schritte sollen wie-
derum durch eine landes- und bundesweite Selbstorganisation der Lehrkréfte des
HSU Arabisch begleitet werden, die in Kooperation mit den weiteren beteiligten Akt-
euren fachlich organisiert werden soll, um die Integrationsqualitat dieser Sprache mit
grofRem (inter-)nationalen Potenzial im deutschen Bildungssystem vollstandig zu re-
alisieren.!

7 Zusammenfassung und Ausblick

Im Allgemeinen besitzt der herkunftssprachliche Unterricht (HSU) immer noch kei-
nen festen Status im deutschen Bildungssystem, aufgrund seines freiwilligen Cha-
rakters, der seine schulische Weiterentwicklung zu einem reguléren Schulfach bis
heute verhindert. Trotz der organisatorischen Bemiihungen einzelner Bundeslén-
der, die sich fiir den Ausbau und die Durchfiihrung des herkunftssprachlichen Un-
terrichts entschieden haben, sind mit dem freiwilligen Charakter des HSU zahlrei-
che Problematiken in der schulischen Praxis entstanden, die ihn fiir alle Beteiligten
ungunstig machen. Dies war in der Corona-Krise noch deutlicher, als das Fach auf-
grund seiner starken Heterogenitdt in der zweiten Halfte des Schuljahres 2019/2020

10 Ein erster Schritt dazu konnte das bundeslanderiibergreifende ,,Netzwerk Herkunftssprachlicher
Unterricht“ sein, dessen Ziel darin besteht wissenschaftliche und praxisrelevante Informationen
tber den herkunftssprachlichen Unterricht zur Verfugung zu stellen. Mehr dazu unter:
https://www.uni-due.de/prodaz/hsu_netzwerk (23.08.2020).

1 Ein Beispiel fir die seltene Selbstorganisation bildet der 2016 in Bayern gegriindete ,,Fachver-
band Arabisch e.V.“ (www.fachverband-arabisch.de), der sich mit der wissenschaftlichen Aus-
einandersetzung mit arabischer Sprach- und Kulturdidaktik befasst.
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in NRW fast vollstandig ausfallen und in der zweiten Halfte des Schuljahres
2020/21 auf Distanz weiter angeboten werden musste, was wiederum die unguns-
tige Situation des HSU im Bundesland NRW noch sichtbarer gemacht hat. All dies
betrifft die Herkunftssprache Arabisch, trotz ihrer mehr und mehr gewachsenen Be-
deutung auf der nationalen Ebene, was unter anderem schulpolitisch und vor allem
gesellschaftlich dazu rechtfertigt, dem Arabischen einen landes- und bundesweit
festen und sicheren Status im deutschen Bildungssystem zu verleihen.

Aus ihrer jetzigen randstdndigen Lage kann Arabisch als Herkunftssprache heraus
in die neue und vor allem gerechte Lage einer modernen Fremdsprache Uberfiihrt
werden, wo sie — neben Franzdsisch oder Spanisch — als versetzungsrelevante
Fremdsprache unterrichtet werden kann. Dafir sollen Lehrkréfte fir Arabisch als
Fremdsprache an deutschen Universitaten (weiter) ausgebildet werden wie im Bei-
spiel des Hamburger HSU-Modelles oder des Faches Tiirkisch als Fremdsprache in
NRW. Ein damit eng verbundener Schritt wére auch, moderne Curricula und Schul-
materialien flr Arabisch als schulische Fremdsprache zu erstellen.

Die vollstandige Anerkennung und die umfassende Integration der arabischen Spra-
che als modernes Schulfach im Bildungssystem des Einwanderungslandes Deutsch-
land ware auch ein klares und vor allem konstruktives Signal von Seiten der politi-
schen Entscheidungstrager auf der Landes- und Bundesebene dafiir, dass das deut-
sche Bildungssystem auch auf der sprachlichen Ebene bunter und offener werden
soll und somit letztendlich die alltdgliche Realitat der Gesellschaft in gewissem
MaRe widerspiegeln kann.
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