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Geleitwort

Bereits seit Beginn des letzten Jahrhunderts befasst sich die internationale Forschung mit einer
Vielzahl von Fragestellungen rund um die Mehrsprachigkeit. Dabei wurden unter anderem die
psycholinguistischen und sozialen Faktoren untersucht, die den Erwerb und das Erlernen
mehrerer Sprachen durch Kinder beeinflussen, ebenso wie die Zusammenhinge zwischen
Mehrsprachigkeit und sprachlicher, kognitiver und sozialer Entwicklung von Kindern sowie
die Prozesse des ungesteuerten beziehungsweise gesteuerten Spracherwerbs. Auch die
Wechselwirkungen zwischen Mehrsprachigkeit und Schulerfolg wurden im Rahmen
zahlreicher empirischer Studien untersucht. Inzwischen liegt eine Filille wichtiger
Forschungsergebnisse und -befunde vor, deren Beriicksichtigung einen wesentlichen Beitrag
zur Gestaltung einer erfolgreichen Erziehung, Sprachforderung und Bildung mehrsprachiger

Kinder und Jugendlicher leisten kann (Meier et al., 2024; Triarchi-Herrmann, 2000, 2021).

Empirische Studien zur Mehrsprachigkeit griechischer Kinder und Jugendlicher, die in
Deutschland leben, finden sich jedoch bislang nur vereinzelt. Bekannt sind lediglich einige,
tiberwiegend éltere Untersuchungen, deren Forschungsinteresse auf die Sprachentwicklung, die
metalinguistischen Féhigkeiten, den Schriftspracherwerb sowie die Rechtschreibkompetenz
bilingualer griechischer Vorschulkinder und Schiiler*innen an griechischen Privatschulen in

Miinchen gerichtet war (Triarchi, 1983; Triarchi-Herrmann, 1998, 2002, 2006a, 2008, 2025).

Es ist sehr zu begriiBen, dass das Institut fiir Multimedia und Linguistische Anwendungen
(M.LL.A.) des Fachbereichs fiir Deutsche Sprache und Literatur der Nationalen und
Kapodistrias-Universitdt Athen (NKUA) und die Internationale Forschungsstelle fiir
Mehrsprachigkeit (IFM) der Ludwig-Maximilians-Universitit Miinchen das Forschungsprojekt
GLQSSA.MU initiiert haben. Es zielt darauf ab, auf diesem bislang nur wenig erforschten
Gebiet der Mehrsprachigkeitsforschung empirische Daten zu erheben und neue
wissenschaftliche Erkenntnisse zu gewinnen. Zentrales Ziel des Projekts ist es, die Nutzung
bilingualer Sprachkompetenzen von Kindern und Jugendlichen griechischer Herkunft in ihrem
Alltag zu untersuchen. Der Forschungsplan umfasst eine Reihe zentraler Fragestellungen.
Untersucht wird, wie Kinder und Jugendliche griechischer Herkunft in Deutschland ihre
mehrsprachigen Kompetenzen in unterschiedlichen Lebensbereichen einsetzen, welche
Bedeutung sie ihren Sprachen beimessen und welche Faktoren ihren alltiglichen
Sprachgebrauch beeinflussen. Dabei werden familidre, schulische und soziale Kontexte

gleichermallen berticksichtigt. Dariiber hinaus werden auch die Perspektiven der Eltern und



Lehrkréfte einbezogen, um ein mdglichst umfassendes Bild der mehrsprachigen Lebensrealitdt
dieser Kinder und Jugendlichen zu gewinnen. Ferner befasst sich das Projekt mit den
Einstellungen der Kinder und Jugendlichen zu ihren beiden Sprachen sowie mit deren
Bedeutung fiir ihre Identititsentwicklung, ihre sozialen Beziehungen, die Kommunikation mit

Gleichaltrigen und ihren schulischen Alltag.

Den Auftakt des Forschungsprojekts GLQSSA.MU bildete die empirische Studie ,, Die
griechische und deutsche Sprache im Alltag bilingualer beziehungsweise multilingualer Kinder
und Jugendlicher im Grofiraum Miinchen . Sie wurde im Zeitraum von November 2025 bis

Januar 2026 durchgefiihrt.

Im Rahmen der Studie wurden unter anderem folgende Fragestellungen untersucht: Wie
schiatzen die Kinder und Jugendlichen selbst sowie ihre Eltern und Lehrkrifte ihre
mehrsprachigen Kompetenzen und ihre sprachliche Identitét ein? Welche Sprache verwenden
sie innerhalb der Familie, in der Schule, im Freundeskreis oder in digitalen
Kommunikationsrdumen? Welche Bedeutung messen sie ihren beiden Sprachen bei? Und wie
erleben sie ihre Mehrsprachigkeit im Alltag? Die Datenerhebung erfolgte mithilfe eines eigens
fiir diese Untersuchung entwickelten Fragebogens. Der Untersuchungsplan sah vor, durch die
Kombination geschlossener und offener Frageformate ein moglichst umfassendes Bild der
selbsteingeschétzten Sprachkenntnisse, der berichteten Sprachpraktiken und sprachbezogenen
Einstellungen sowie der sprachlichen Identitit der Kinder und Jugendlichen griechischer
Herkunft im GrofSraum Miinchen zu gewinnen. An der vorliegenden Studie nahmen Kinder und
Jugendliche griechischer Herkuntft teil, die entweder eine griechische Privatschule in Miinchen
oder eine bayerische 6ffentliche Schule besuchen und zugleich am Griechischunterricht des
Trigervereins fiir den muttersprachlichen Unterricht in Griechisch e. V. (TEG-MUC e. V.

teilnehmen.

Die Priasenz griechischer Schiiler*innen in der bayerischen Landeshauptstadt reicht weit tiber
die jliingere Migrationsgeschichte hinaus. Bereits im Dezember 1814 kamen die ersten
griechischen Jugendlichen nach Miinchen, um in das von dem Philhellenen Prof. Friedrich

Wilhelm Thiersch (1784—-1860) gegriindete Alumnat ,,Athendum® (1815-1817) aufgenommen

' Die offizielle griechische Bezeichnung des Unterrichtsangebots lautet Tufuato EAAvikng T'hdoocog Movdyov
(TET; wortlich etwa ,,Abteilungen/Kurse fiir griechische Sprache in Miinchen®). Tréger der Miinchner TEG ist
der Triagerverein fiir den muttersprachlichen Ergdnzungsunterricht in Griechisch in Miinchen e. V. Im Folgenden
bezeichnet ,,TEG* das Unterrichtsangebot; ,,TEG-MUC e. V.* bezichungsweise der vollstindige Vereinsname
wird nur verwendet, wenn ausdriicklich der Rechtstrdger gemeint ist. ,,Griechische Sprachkurse* wird als
géangigere, erlduternde deutsche Bezeichnung, nicht als juristischer Vereinsname, verwendet.



zu werden und sich dort auf den Besuch einer hoheren deutschen Schule oder einer Universitét
vorzubereiten. Aus demselben Anlass lud auch der bayerische Konig Ludwig 1. (1786—1868;
reg. 1825-1848) griechische Kinder und Jugendliche nach Miinchen ein, die das private
Erziehungsinstitut ,,Koniglich Griechisches Lyzeum* (1827—1836) besuchten (vgl. Triarchi-
Herrmann, 2022, 2023a).

Mehr als 130 Jahre spiter stieg die Zahl griechischer Schiiler*innen in Miinchen infolge der
Unterzeichnung des Anwerbeabkommens zwischen der Bundesrepublik Deutschland und
Griechenland im Jahr 1960 erheblich an. Seit den ersten Jahren der griechischen
Arbeitsmigration haben die in Miinchen lebenden Kinder und Jugendlichen griechischer
Herkunft die Moglichkeit, entweder eine griechische Privatschule mit Griechisch als
Unterrichtssprache’ oder eine bayerische offentliche Schule zu besuchen (vgl. Triarchi-

Herrmann, 2022, 2023b, 2025).

Im Schuljahr 2025/26 bestehen in Miinchen sechs griechische Privatschulen, darunter drei
Grund- und Teilhauptschulen I (1.-6. Jahrgangsstufe), zwei Teilhauptschulen II (7.-10.
Jahrgangsstufe) sowie ein Lyzeum (10.—12. Jahrgangsstufe). Trager dieser Schulen ist die
Republik Griechenland, vertreten durch das Griechische Generalkonsulat in Miinchen und
dessen  Erzichungsabteilung®. Die Gesamtzahl der Schiiler*innen  griechischer
Staatsangehdrigkeit in Miinchen betrigt derzeit 2.376. Davon besuchen 1.012 Schiiler*innen
(42,6 %) eine der sechs griechischen Privatschulen, wihrend 1.364 Schiiler*innen (57,4 %)
eine bayerische 6ffentliche Schule (Grundschule, Mittelschule, Realschule, Wirtschaftsschule,

Gymnasium oder berufliche Schule) besuchen®.

Im reguldren Unterricht der bayerischen 6ffentlichen Schulen findet die griechische Erstsprache
der Schiiler*innen keine Berticksichtigung. Allerdings nehmen 350 der dort beschulten Kinder
und Jugendlichen (25,6 %) zusdtzlich am samstdglichen filinf- bis sechsstiindigen

Griechischunterricht von TEG-MUC e. V. teil (Triarchi-Herrmann, 2022).

2 Die griechischen Privatschulen in Bayern verdanken ihre Griindung und ihren langjihrigen Bestand dem
Engagement griechischer Eltern, dem Einsatz des Griechischen Generalkonsulats in Miinchen sowie dem Einfluss
des bayerischen Philhellenismus (vgl. Triarchi-Herrmann, 2006b, 2022, 2025).

3 Nach griechischem Schulrecht gelten sie als 6ffentliche Auslandsschulen und sind damit den 6ffentlichen
Schulen in Griechenland gleichgestellt. Nach dem Bayerischen Gesetz iiber das Erziehungs- und Unterrichtswesen
(BayEUG) werden sie hingegen als Privatschulen eingestuft. Die drei Grund- und Teilhauptschulen I sowie die
beiden Teilhauptschulen II sind staatlich genehmigte Ersatzschulen, wihrend das Lyzeum als Ergénzungsschule
anerkannt ist (vgl. Nomos 4027/2011, 2011; Nomos 4415/2016, 2016; Triarchi-Herrmann, 2022, 2025).

4 Die vorliegenden statistischen Daten wurden vom Sekretariat der Erzichungsabteilung des Griechischen
Generalkonsulats in Miinchen am 4. Miarz 2026 sowie vom Bayerischen Staatsministerium fiir Unterricht und
Kultus am 16. Juni 2026 erhoben und zur Verfiigung gestellt.



In der vorliegenden Monographie werden die Ergebnisse der ersten empirischen Studie des
grof} angelegten Forschungsprojekts GLQSSA.MU vorgestellt. Selbstverstandlich erhebt diese
Untersuchung nicht den Anspruch, simtliche Fragen zur Mehrsprachigkeit von Schiiler*innen
griechischer Herkunft in Miinchen zu beantworten. Gleichwohl liefern ihre Ergebnisse
fundierte Erkenntnisse zu ausgewihlten Fragestellungen und ermoglichen differenzierte

Aussagen tliber die mehrsprachige Lebenswirklichkeit dieser Kinder und Jugendlichen.
Die Studie bietet unter anderem Erkenntnisse

e zu den mehrsprachigen Kompetenzen: Die befragten Kinder und Jugendlichen
verfligen neben Griechisch und Deutsch hiufig auch iiber Englischkenntnisse. Ihre
Kompetenzen in Griechisch und Deutsch schétzen sie tiberwiegend positiv ein.

e zur emotionalen Bedeutung ihrer Sprachen: Sie messen sowohl der griechischen als
auch der deutschen Sprache einen hohen Stellenwert bei und nannten Griechisch
héufiger als Deutsch als eine Sprache, in der sie ihre Gefiihle nach eigener Einschitzung
am leichtesten ausdriicken.

e zur Sprachverwendung im Alltag: Griechisch wurde in mehreren Freizeit- und
Medienkontexten hdufig genannt; auch Deutsch und weitere Sprachen waren je nach
Item und Personengruppe présent.

e zur Teilhabe an Freizeitaktivititen: Die Kinder und Jugendlichen berichteten
haufiger eine freiwillige Teilnahme an griechischsprachigen als an deutschsprachigen

Aktivitaten.

Diese Erkenntnisse konnen fiir die zukiinftige Planung und Gestaltung der schulischen
Erziehung und Bildung von Kindern und Jugendlichen griechischer Herkunft in Deutschland
von erheblicher Bedeutung sein. Dariiber hinaus kdnnen sie einen wertvollen Beitrag zur
Weiterentwicklung und Qualitdtsverbesserung der Griechischen Sprachkurse (TEG) und des

herkunftssprachlichen Unterrichts (HSU) leisten.

Den Verfasser*innen dieses gelungenen Bandes sowie den Verantwortlichen fiir die
Durchfithrung der vorliegenden empirischen Studie — Frau Assoc.-Prof. Dr. Anna Chita, Frau
em. Prof. Dr. Friederiki Batsalia, Herrn Dr. Marco Triulzi, Frau Areti Tsigkreli und Frau Marina
Vlachou — mochte ich meine herzliche Gratulation aussprechen. Zugleich danke ich ihnen mit
einem griechischen ,,Efcharisté poli“ und einem bayerischen ,,Vergelt’s Gott* fiir ihr groBes

wissenschaftliches Engagement.



Ich freue mich auf weitere empirische Studien zur Mehrsprachigkeit von Kindern und
Jugendlichen griechischer Herkunft in Deutschland, die im Rahmen des vielversprechenden
Forschungsprojekts GLQSSA.MU auch in den kommenden Jahren durchgefiihrt werden und
unser Wissen iiber den Sprachgebrauch und die mehrsprachige Lebenswirklichkeit dieser

Zielgruppe weiter vertiefen.
Dr. Vassilia Triarchi-Herrmann

Miinchen, im Juli 2026
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bzw. Deutschgebrauchs der Kinder in ihrer Freizeit (jeweils n = 56)

Tabelle 4.1.2.5.a Sprachgebrauch beim Fernsehen, beim Anschauen von YouTube-Videos und
Serien sowie beim Musikhoren (n = 32)

Tabelle 4.1.2.5.b Sprache in sozialen Netzwerken und bei Spielen (n = 54)

Tabelle 4.1.2.6 Hdufigkeit der Griechenlandbesuche (n = 54)

Tabelle 4.1.2.7 Teilnahmebereitschaft der Kinder an griechisch- und deutschsprachigen
Aktivitéiten aus Sicht der Eltern (n = 55)

Tabelle 4.1.2.8 Bedeutung der Griechischkenntnisse der Kinder fiir die befragten Eltern  (n
=56)

Tabelle 4.1.2.9 Bedeutung der Griechischkenntnisse fiir die Kinder aus der Sicht der befragten
Eltern (n = 50)

Tabelle 4.1.2.10 Von den Kindern besuchte Schulform nach Angaben der befragten Eltern (n
=56)

Tabelle 4.1.2.11.a Teilnahme am Forderunterricht in Griechisch (n = 52)

Tabelle 4.1.2.11.b Teilnahme am Forderunterricht in Griechisch bei Kindern griechischer
Schulen (n = 21)

Tabelle 4.1.2.11.c Teilnahme am Férderunterricht in Griechisch bei Kindern nicht-

griechischer Schulen (n = 31)



Tabelle 4.1.2.11.d Form des zusdtzlichen Griechischunterrichts (n = 32)

Tabelle 4.1.3 Ubersicht iiber die Angaben und Einschditzungen der vier befragten TEG-
Lehrkrifte (n = 4)
Tabelle 4.1.4.1 Von den Kindern und Jugendlichen angegebene Sprachen (n = 39)

Tabelle 4.1.4.2.a Sprachgebrauch bei Fernsehen, YouTube, Serien und Musik nach
Selbstangabe der Kinder und Jugendlichen (n = 19)

Tabelle 4.1.4.2.b Sprachgebrauch in sozialen Netzwerken und Spielen nach Selbstangabe der
Kinder und Jugendlichen (n = 39)

Tabelle 4.1.4.2.c Berichteter Sprachgebrauch in sozialen Netzwerken und Spielen in der
Teilgruppe, die Griechisch, Deutsch und Englisch angegeben hatte (n = 25)

Tabelle 4.1.4.3 Sprachen des Gefiihlsausdrucks der Kinder und Jugendlichen (n = 39)
Tabelle 4.1.4.4.a Berichtete freiwillige Teilnahme an griechisch- bzw. deutschsprachigen
Aktivitdten (je n = 31 giiltige Antworten)

Tabelle 4.1.4.4.b Kreuztabellierung der berichteten freiwilligen Teilnahme an griechisch- und
deutschsprachigen Aktivitditen (n = 31); Zeilenprozente

Tabelle 4.1.4.5 Berichtete subjektive Wichtigkeit der Griechisch- bzw. Deutschkenntnisse  (je
n = 37 giiltige Antworten)

Tabelle 4.1.4.6 Globale Selbsteinschdtzung der Griechisch- bzw. Deutschkenntnisse (n
= 37 bzw. n = 35 giiltige Antworten)

Tabelle 4.1.4.7 Berichtete Hdufigkeit des Griechisch- bzw. Deutschgebrauchs in der Freizeit
(je n = 37 giiltige Antworten)

Tabelle 4.2.1.a Selbsteinschdtzung der Griechischkenntnisse und

berichteter Griechischgebrauch in der Freizeit (n = 36 vollstdndige Fille)

Tabelle 4.2.1.b Selbsteinschiitzung der Deutschkenntnisse und berichteter Deutschgebrauch in
der Freizeit (n = 35 vollstindige Fille)

Tabelle 4.2.1.c Ergebnisse der Zusammenhangsanalysen zu Hol und Ho2

Tabelle 4.2.2.a Subjektive Bedeutung der Griechischkenntnisse und berichtete freiwillige
Teilnahme an griechischsprachigen Aktivitdten (n = 31 vollstdndige Fille)

Tabelle 4.2.2.b Subjektive Bedeutung der Deutschkenntnisse und berichtete freiwillige
Teilnahme an deutschsprachigen Aktivititen (n = 30 vollstindige Fille)

Tabelle 4.2.2.c Ergebnisse der Zusammenhangsanalysen zu Ho3 und Ho4

Tabelle 4.2.3.a Nennung des Griechischen beim Gefiihlsausdruck und in sozialen Netzwerken

und bei Spielen (n = 39 vollstindige Fille)



Tabelle 4.2.3.b Nennung des Deutschen beim Gefiihlsausdruck und in sozialen Netzwerken und
bei Spielen (n = 39 vollstindige Fille)
Tabelle 4.2.3.c Ergebnisse der Zusammenhangsanalysen zu Ho5 und Ho6






Einleitung

Ausgangslage: Mehrsprachigkeit als gesellschaftliche Realitéit

Griechisch und Deutsch pragen den sprachlichen Alltag zahlreicher mehrsprachig
aufwachsender Kinder und Jugendlicher im GroBraum Miinchen. Dieser sprachliche Alltag
bildet den Ausgangspunkt des vorliegenden Bandes und des Forschungsprojekts
GLQSSA.MU. Der Projektname verweist auf die griechische Wendung yA@ooa oo (,,meine
Sprache®) und damit auf die personliche und emotionale Beziehung zur Sprache. Zugleich
verbindet er den Begriff GLQSSA mit dem Kiirzel MU fiir Miinchen und markiert damit die

rdumliche Verortung der Untersuchung.

Mehrsprachigkeit gehort zur gesellschaftlichen Realitdt Deutschlands und Europas. Migration,
transnationale Mobilitdt und internationale Vernetzung tragen dazu bei, dass Kinder und
Jugendliche in unterschiedlichen sprachlichen Konstellationen aufwachsen und mehrere
Sprachen in ihrem Alltag verwenden. Auch in der aktuellen bildungspolitischen und
sprachwissenschaftlichen Diskussion wird sprachliche Vielfalt zunehmend als dauerhaftes
Merkmal der Gesellschaft und als Aufgabe des Bildungssystems betrachtet (Koch & Riehl,
2024; Kultusministerkonferenz [KMK], 2025).

Parallel dazu haben ressourcenorientierte Perspektiven in der Mehrsprachigkeitsforschung an
Bedeutung gewonnen. Sprachen werden dabei nicht ausschlieflich als voneinander getrennte
Systeme betrachtet, sondern als Bestandteile individueller kommunikativer Repertoires.
Herkunfts- und Familiensprachen konnen je nach Lebenssituation unterschiedliche familidre,
emotionale, soziale, kulturelle und transnationale Funktionen iibernehmen. Welche Funktionen
die einzelnen Sprachen tatsdchlich erfiillen, ist jedoch nicht allgemein vorauszusetzen, sondern
muss fiir die jeweiligen Personen und Verwendungskontexte empirisch untersucht werden

(Blommaert & Backus, 2012; Cantone, 2024; Dirim & Mecheril, 2010; Pauwels, 2016).

Zwischen der gelebten Mehrsprachigkeit vieler Familien und ihrer institutionellen
Beriicksichtigung im Bildungssystem bestehen weiterhin Unterschiede. Der Freistaat Bayern
bietet gegenwirtig keinen staatlich verantworteten herkunftssprachlichen Unterricht fiir
Griechisch an. Griechischsprachige Bildungsangebote bestehen vielmehr im Rahmen der von
der Republik Griechenland getragenen Schulen sowie in konsularischen oder vereinsgetragenen
Unterrichtsangeboten. Die institutionellen Zustiandigkeiten und Organisationsformen werden in
Abschnitt 1.3 ausfiihrlicher dargestellt (Bayerischer Landtag, 2022; Bayerisches
Staatsministerium fiir Unterricht und Kultus, 2026).
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Die neuere Geschichte der griechischen Migration nach Deutschland ist eng mit dem deutsch-
griechischen Anwerbeabkommen von 1960 verbunden. Weitere Migrationsbewegungen,
insbesondere im Zusammenhang mit der griechischen Wirtschafts- und Finanzkrise ab 2010,
haben die Zusammensetzung der griechischen Bevolkerung in Deutschland zusitzlich
verandert. Im GroBraum Miinchen treffen daher wunterschiedliche Generationen,
Migrationsbiografien, Bildungserfahrungen und sprachliche Repertoires aufeinander

(Chatzidaki, 2022; Mediendienst Integration, 2020; Pratsinakis, 2019; Zelepos, 2017).

Griechisch wird in Miinchen unter anderem in Familien, Kirchengemeinden, Kulturvereinen,
griechischen Schulen, Sprachkursen und sozialen Netzwerken verwendet. Gleichzeitig ist die
Sprache im reguldren bayerischen Unterrichtssystem nur begrenzt institutionell verankert.
Diese Konstellation bildet den gesellschaftlichen und institutionellen Ausgangspunkt der
vorliegenden Untersuchung. Im Mittelpunkt stehen die berichteten Sprachpraktiken, die
Selbsteinschdtzungen und die sprachbezogenen Einstellungen der Befragten. Objektive
Sprachkompetenzen werden dagegen nicht gemessen. Die Monographie untersucht somit, wie
Griechisch und Deutsch in unterschiedlichen Lebensbereichen verwendet und bewertet werden
und welche statistischen Zusammenhidnge sich innerhalb der untersuchten Stichprobe

feststellen lassen.
Forschungsdesiderat und Entstehung des Projekts GLQSSA.MU

Die Forschung zur griechisch-deutschen Mehrsprachigkeit umfasst Untersuchungen zu
unterschiedlichen sprachlichen, schulischen und migrationsbezogenen Themen. Dazu gehoren
insbesondere Arbeiten liber griechische Schulen in Deutschland, den Schriftspracherwerb,
sprachstrukturelle Merkmale des Heritage Greek sowie die Auswirkungen neuerer
Migrationsbewegungen auf griechischsprachige Bildungsangebote (Chatzidaki, 2019, 2022,
2024; Martynova et al., 2025; Rizou et al., 2025; Triarchi-Herrmann, 2024). Weniger
umfassend untersucht sind hingegen die gegenwirtigen alltiglichen Sprachpraktiken
griechisch-deutsch mehrsprachiger Kinder und Jugendlicher im Grofraum Miinchen unter
gleichzeitiger Beriicksichtigung ihrer eigenen Perspektiven sowie der Perspektiven von Eltern
und Lehrkréiften. An diesem Forschungsbedarf setzt GLQSSA.MU an. In der vorliegenden
Monographie wird Mehrsprachigkeit als {iibergeordnete Bezeichnung fiir sprachliche
Repertoires verwendet, die nicht auf genau zwei Sprachen begrenzt sein miissen. Die Begrifte
Zweisprachigkeit und Bilingualismus werden dagegen verwendet, wenn ausdriicklich das

Verhiltnis zwischen zwei Sprachen, hier insbesondere Griechisch und Deutsch, oder ein
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entsprechendes theoretisches Konzept gemeint ist. Mit keiner dieser Bezeichnungen wird eine
gleich hohe Kompetenz oder eine ausgewogene Verwendung der beteiligten Sprachen
vorausgesetzt. Zur ausfiihrlichen Begriffsbestimmung (sieche Abschnitt 1.1.1) und dem Ziel,
den berichteten Gebrauch des Griechischen und des Deutschen in unterschiedlichen
Lebensbereichen zu  dokumentieren sowie sprachbezogene FEinstellungen, die
Selbsteinschdtzung der Sprachkenntnisse und ausgewihlte Zusammenhdnge zwischen den

erhobenen Variablen zu untersuchen

Das Forschungsprojekt GLQSSA.MU wurde als gemeinsame wissenschaftliche Initiative der
Internationalen Forschungsstelle fiir Mehrsprachigkeit (IFM) der Ludwig-Maximilians-
Universitdt Miinchen und des Instituts fiir Multimedia und Linguistische Anwendungen
(M.LL.A.) des Fachbereichs fiir Deutsche Sprache und Literatur der Nationalen und
Kapodistrias-Universitdt Athen konzipiert. Ziel ist es, den berichteten Gebrauch des
Griechischen und Deutschen in unterschiedlichen Lebensbereichen zu dokumentieren sowie
sprachbezogene Einstellungen, Selbsteinschdtzungen und ausgewdhlte Zusammenhinge

zwischen den erhobenen Variablen zu untersuchen.

Die Datenerhebung der vorliegenden Untersuchung erfolgte von November 2025 bis Januar
2026. Der mehrperspektivische Zugang beriicksichtigt die Angaben von Kindern und
Jugendlichen, Eltern sowie Lehrkriften. Die Kinder und Jugendlichen berichten {iber ihre
eigenen Sprachpraktiken, die Selbsteinschitzung ihrer Sprachkenntnisse und ihre
sprachbezogenen Einstellungen. Die Angaben der Eltern geben Einblick in das familidre
Sprachumfeld sowie in die elterliche Wahrnehmung des Sprachgebrauchs ihrer Kinder. Die
Lehrkrifte erginzen diese Perspektiven durch Einschdtzungen aus dem Kontext der
Griechischen Sprachkurse (TEG). Da die Antworten der drei Gruppen nicht personenbezogen
miteinander verkniipft wurden und die Lehrkréftestichprobe lediglich vier Personen umfasst,

konnen die Perspektiven nicht als unmittelbare gegenseitige Bestitigung verstanden werden.

GLQSSA.MU verfolgt einen ressourcenorientierten Ansatz, der die Verwendung des
Griechischen und des Deutschen in ihren jeweiligen sozialen und kommunikativen Kontexten
betrachtet. Untersucht wird nicht, ob die Kinder und Jugendlichen einem vorgegebenen Ideal
eines ausgewogenen Bilingualismus entsprechen. Im Mittelpunkt steht vielmehr, welche
Sprachen sie nach eigener Auskunft in unterschiedlichen Lebensbereichen verwenden, wie sie

thre Sprachkenntnisse einschétzen und welche Bedeutung sie den beiden Sprachen beimessen.
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Die vorliegende Monographie dokumentiert diese Erhebungsphase des Projekts. Sie versteht
sich als empirischer Beitrag zur Erforschung griechisch-deutscher Mehrsprachigkeit im Raum
Miinchen und als Ausgangspunkt fiir weiterfilhrende Untersuchungen. Aufgrund der
selbstselektiven, nicht probabilistisch gezogenen Stichprobe beziehen sich ihre Ergebnisse in
erster Linie auf die untersuchte Gruppe und konnen nicht ohne Weiteres auf die gesamte

griechischsprachige Bevolkerung Miinchens, Bayerns oder Deutschlands iibertragen werden.
Zielsetzung und leitende Fragestellungen

Ziel der vorliegenden Untersuchung ist es, die berichteten Sprachpraktiken und
sprachbezogenen Einstellungen griechisch-deutsch mehrsprachiger Kinder und Jugendlicher
im GroBraum Miinchen zu beschreiben. Ergénzend werden die Perspektiven der Eltern und der
Lehrkrifte der Griechischen Sprachkurse (TEG) beriicksichtigt. Die Untersuchung erfasst keine
objektiven Sprachkompetenzen und {iiberpriift keine Wirkungen des herkunftssprachlichen
Unterrichts. Im Mittelpunkt stehen vielmehr Selbstauskiinfte zum Gebrauch des Griechischen
und des Deutschen in ausgewdhlten Lebensbereichen sowie die Selbsteinschitzung der

Sprachkenntnisse. Aus dieser Zielsetzung ergeben sich drei leitende Forschungsfragen:

e Welche Muster des berichteten Gebrauchs des Griechischen und des Deutschen zeigen
sich in den Angaben der Kinder und Jugendlichen, Eltern und Lehrkrifte fiir
ausgewahlte familidre, schulische, freizeitbezogene, emotionsbezogene und mediale
Verwendungskontexte?

e Wie schitzen die befragten Kinder und Jugendlichen ihre Griechisch- und
Deutschkenntnisse ein, welche Bedeutung messen sie beiden Sprachen bei und welche
ergdnzenden Wahrnehmungen berichten Eltern und Lehrkrifte?

e Welche statistischen Zusammenhénge bestehen innerhalb der untersuchten Stichprobe:

a) zwischen der Selbsteinschitzung der Griechisch-  beziehungsweise

Deutschkenntnisse und dem Gebrauch der jeweiligen Sprache in der Freizeit,

b) zwischen der subjektiven Wichtigkeit, die jeweilige Sprache zu kdnnen, und der
Selbstauskunft zur freiwilligen Teilnahme an entsprechenden sprachbezogenen

Aktivitaten sowie

c) zwischen der Nennung der jeweiligen Sprache beim Gefiihlsausdruck und ihrer

Nennung unter den in sozialen Netzwerken und bei Spielen verwendeten Sprachen?
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Die ersten beiden Forschungsfragen werden deskriptiv anhand der Angaben der drei befragten
Gruppen bearbeitet. Da die Gruppen teilweise unterschiedliche Fragen beantworteten und ihre
Angaben nicht personenbezogen miteinander verkniipft wurden, dienen ihre Perspektiven der

erginzenden Beschreibung und nicht der unmittelbaren gegenseitigen Uberpriifung.

Zur inferenzstatistischen Bearbeitung der dritten Forschungsfrage werden in Abschnitt 3.1
sechs Nullhypothesen formuliert und in den Abschnitten 4.2.1 bis 4.2.3 {iberpriift. Die Tests
untersuchen ausgewéhlte statistische Zusammenhinge innerhalb der Stichprobe. Sie erlauben
weder Aussagen iiber die Richtung moglicher Wirkungen noch den Nachweis kausaler

Beziehungen.

Die Untersuchung konzentriert sich auf die griechischsprachige Gemeinschaft im Grofraum
Miinchen. Thre Ergebnisse sind aufgrund der Stichprobengewinnung nicht auf andere
Herkunftssprachgemeinschaften oder auf die griechischsprachige Bevolkerung insgesamt
tibertragbar. Sie konnen jedoch Vergleichspunkte und Fragestellungen fiir zukiinftige

Untersuchungen in anderen regionalen und institutionellen Kontexten liefern.
Aufbau des Bandes

Der vorliegende Band verbindet theoretische Grundlagen mit einer empirischen Untersuchung
der griechisch-deutschen Mehrsprachigkeit im Grofraum Miinchen. Sein Aufbau folgt dem
Forschungsprozess: Auf die begriffliche und theoretische Einordnung folgen die Darstellung
des Untersuchungsdesigns, die Auswertung der erhobenen Daten sowie deren Diskussion und

Einordnung.

Kapitel 1 erldutert zentrale Begriffe der mehrsprachigen Sozialisation und der sprachlichen
Handlungskompetenz. Dariiber hinaus werden die institutionellen Formen des
herkunftssprachlichen Unterrichts in Deutschland sowie die Entwicklung der griechischen

Schulen und der Griechischen Sprachkurse (TEG) in Miinchen dargestellt.

Kapitel 2 behandelt sprachwissenschaftliche und sprachdidaktische Grundlagen des
Bilingualismus und des Spracherwerbs im mehrsprachigen Kontext. Zu den Schwerpunkten
gehoren der gesteuerte und ungesteuerte Spracherwerb, Motivation, Sprachdominanz,

sprachliche Handlungsfahigkeit sowie ausgewihlte Modelle bilingualer Sprachentwicklung.

Kapitel 3 beschreibt die Zielsetzung, die Forschungsfragen und die sechs Nullhypothesen der
Untersuchung. Anschlieend werden der Aufbau des Fragebogens, die Stichprobengewinnung,

die Durchfiihrung der Erhebung und das statistische Auswertungsverfahren erlautert.
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Kapitel 4 présentiert zundchst die deskriptiven Ergebnisse fiir Eltern, Lehrkrifte sowie Kinder
und Jugendliche. Danach werden ausgewihlte Zusammenhinge inferenzstatistisch untersucht
und unter Beriicksichtigung der Stichprobenmerkmale und methodischen Einschrinkungen
eingeordnet. Eine ausfiihrliche offene Antwort einer jugendlichen Teilnehmerin ergénzt die

quantitativen Ergebnisse um eine individuelle sprachbiografische Perspektive.

Kapitel 5 fasst die zentralen Befunde zusammen und diskutiert ihre Implikationen fiir den
herkunftssprachlichen Unterricht und die Bildungspolitik. Dariiber hinaus werden die Grenzen
der Untersuchung sowie daraus resultierende Forschungsdesiderate dargestellt. Der

abschlieBende Abschnitt ordnet die zentralen Ergebnisse in verdichteter Form ein.

Die Monographie richtet sich an Fachpersonen aus der Sprachwissenschaft sowie der
Mehrsprachigkeits- und Bildungsforschung, an Lehrkriafte des herkunftssprachlichen
Unterrichts und der Regelschulen, an Studierende sowie an bildungspolitisch Verantwortliche.
Sie mochte zur differenzierten Auseinandersetzung mit herkunftssprachlichen Ressourcen,

sprachlicher Bildung und gesellschaftlicher Teilhabe beitragen.

1. Soziolinguistik und Sozialisationssprachen

1.1 Grundbegriffe der mehrsprachigen Sozialisation

Welche Sprachen verwendet ein Kind? Diese zundchst einfach erscheinende Frage fiihrt
unmittelbar zu grundlegenden terminologischen Problemen. Ist die zuerst erworbene Sprache
seine ,,Erstsprache”? Bezeichnet ,,Muttersprache” die Sprache der Mutter, die emotional
bedeutsamste Sprache oder die Sprache, die eine Person am besten beherrscht? Und wie sind
sprachliche Biografien zu beschreiben, in denen innerhalb der Familie Griechisch, in der Schule
Deutsch und im Freundeskreis mehrere Sprachen verwendet werden? Die Beantwortung
solcher Fragen hédngt nicht nur von den jeweiligen Sprachpraktiken ab, sondern auch von den

wissenschaftlichen Kategorien, mit denen sie erfasst und beschrieben werden.

GLQSSA.MU untersucht eine sprachbiografisch heterogene Gruppe. Ein Teil der Kinder und
Jugendlichen ist von Geburt an oder seit der frithen Kindheit innerhalb der Familie mit
Griechisch aufgewachsen und gleichzeitig oder friih mit Deutsch als gesellschaftlicher
Mehrheitssprache in Kontakt gekommen. Fiir diese Personen kann — sofern die jeweiligen
Erwerbsbedingungen zutreffen — die Bezeichnung Heritage-Sprecher*innen verwendet

werden. Andere Teilnehmende kamen erst infolge einer spiteren Migration nach Deutschland
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und erwarben Griechisch zunéchst in einem iiberwiegend griechischsprachigen Umfeld. Die
Bezeichnung Heritage-Sprecher*in darf deshalb nicht pauschal auf sdmtliche Teilnehmenden

iibertragen werden (Polinsky, 2018; Valdés, 2001; Wiese et al., 2022).

Der Fragebogen enthilt zielgruppenspezifische Teile fiir Eltern, Lehrkrifte sowie Kinder und
Jugendliche. Einige darin verwendete Formulierungen — beispielsweise ,,Muttersprache* oder
die Frage, welche Sprachen eine Person ,kann“ — orientieren sich an alltagssprachlich
verstandlichen Bezeichnungen. Fiir die wissenschaftliche Auswertung werden diese
Formulierungen nicht als eindeutige oder naturgegebene Kategorien behandelt. Entscheidend
sind vielmehr die berichteten Erwerbsbedingungen, Sprachpraktiken und Selbsteinschitzungen
der Sprachkenntnisse. Daher werden im Folgenden zunéchst die terminologischen Grundlagen

der Untersuchung erldutert.
1.1.1 Mehrsprachigkeit und Bilingualismus: Begriffliche Grundlagen

Mehrsprachigkeit bezeichnet auf gesellschaftlicher Ebene die Koexistenz und Verwendung
mehrerer Sprachen innerhalb einer Gesellschaft oder Region. Auf individueller Ebene bezieht
sich der Begriff auf das sprachliche Repertoire einer Person. Individuelle Mehrsprachigkeit
setzt weder eine gleich starke Beherrschung aller Sprachen noch deren Verwendung in
sdmtlichen Lebensbereichen voraus (Cantone, 2024; Riehl, 2014). Im Kontext von Migration
werden unter anderem die Bezeichnungen lebensweltliche = Mehrsprachigkeit,
migrationsbedingte Mehrsprachigkeit, migrationsgesellschaftliche Mehrsprachigkeit und
Migrationsmehrsprachigkeit verwendet. Diese Begriffe setzen unterschiedliche Akzente:
Wihrend lebensweltliche Mehrsprachigkeit die alltigliche Verwendung mehrerer Sprachen
hervorhebt, verweist migrationsgesellschaftliche Mehrsprachigkeit starker auf gesellschaftliche
Strukturen, institutionelle Bedingungen und Machtverhéltnisse. Migrationsbedingte
Mehrsprachigkeit bezeichnet sprachliche Konstellationen, die im Zusammenhang mit
Migration und transnationaler Mobilitét entstehen (Dirim & Khakpour, 2018; Gogolin, 2004;
Koch & Riehl, 2024; Rosch, 2021).

Bilingualismus beziehungsweise Zweisprachigkeit bezeichnet im engeren Sinne den Erwerb
oder Gebrauch zweier Sprachen. Mehrsprachigkeit dient dagegen als iibergeordneter Begriff,
der auch Repertoires mit mehr als zwei Sprachen umfasst. In der Forschung werden
Bilingualismus und Mehrsprachigkeit teilweise iiberlappend verwendet. Beide Begriffe setzen
jedoch weder muttersprachlich gleiche Kompetenzen noch eine ausgewogene Verwendung der

beteiligten Sprachen voraus.
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Als bilingualer Erstspracherwerb wird der frithe beziehungsweise weitgehend gleichzeitige
Erwerb zweier Sprachen bezeichnet. Beginnt der regelméfBige Erwerb einer weiteren Sprache
erst nach dem Einsetzen des Erstspracherwerbs, wird von sukzessivem Spracherwerb
gesprochen. Die genaue zeitliche Abgrenzung wird in der Forschung unterschiedlich
vorgenommen und ist daher jeweils theoretisch zu begriinden (Cantone & Di Venanzio, 2015;

Miiller et al., 2023).

Mehrsprachige Personen sind nicht als ,,mehrere einsprachige Personen in einer Person® zu
verstehen. lhre sprachlichen Ressourcen entwickeln sich vielmehr in Abhdngigkeit von
unterschiedlichen Kommunikationspartner*innen, Lebensbereichen, Gebrauchshaufigkeiten
und institutionellen Bedingungen. Dadurch kénnen sich doménenspezifisch unterschiedliche

Kenntnisse und Gebrauchsmuster herausbilden (Grosjean, 1989; Riehl, 2018).

In der vorliegenden Monographie wird Mehrsprachigkeit als ibergeordneter Begriff verwendet.
Die Bezeichnungen Bilingualismus und Zweisprachigkeit werden eingesetzt, wenn
ausdriicklich das Verhiltnis zweier Sprachen oder entsprechende theoretische Konzepte
gemeint sind. Fiir die untersuchte Gruppe wird vorzugsweise von griechisch-deutsch
mehrsprachigen Kindern und Jugendlichen gesprochen. Damit wird weder eine ausgewogene

Beherrschung beider Sprachen noch ein bestimmter Erwerbsbeginn vorausgesetzt.

Die Angaben des Fragebogens ermdglichen Einblicke in unterschiedliche Sprachbiografien und
Gebrauchskontexte, reichen jedoch nicht in jedem Einzelfall fiir eine vollstindige
erwerbstypologische Zuordnung aus. Die Teilnehmenden werden daher nicht pauschal als
simultan oder sukzessiv bilingual klassifiziert. Im empirischen Teil stehen ihre berichteten

Sprachpraktiken und die Selbsteinschitzung ihrer Sprachkenntnisse im Vordergrund.
1.1.2 Spracherhalt und funktionaler Bilingualismus

Der Begrift Spracherhalt (language maintenance) bezeichnet die fortgesetzte Verwendung
einer Minderheiten-, Herkunfts- oder Familiensprache innerhalb bestimmter Lebensbereiche
und iiber mehrere Generationen hinweg. Er umfasst sowohl die intergenerationale Weitergabe
als auch die Maoglichkeiten, eine Sprache im familidren, sozialen, kulturellen oder
institutionellen Alltag aktiv zu verwenden. Spracherhalt bedeutet dabei nicht, dass eine Sprache
unverandert bleibt oder in simtlichen Lebensbereichen gleichermallen verwendet werden muss

(Cantone, 2024; Pauwels, 2016).
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Die Weitergabe und Verwendung einer Sprache sind nicht auf eine einzelne Ursache
zurlickzufilhren. Zu den moglichen Bedingungen gehoren familidre Sprachpraktiken,
Einstellungen gegentiber den beteiligten Sprachen, verfligbare Kommunikationsgelegenheiten,
soziale Netzwerke, Migrationserfahrungen sowie institutionelle Bildungsangebote. Auch das
gesellschaftliche Prestige einer Sprache und ihre Sichtbarkeit im Bildungssystem konnen eine
Rolle spielen. Diese Bedingungen wirken nicht unabhingig voneinander und fiihren nicht bei
allen Familien zu denselben Entwicklungen (Fishman, 1991; Koch & Riehl, 2024; Pauwels,
2016; Riehl, 2018).

Mit Spracherhalt ist die funktionale Perspektive auf Mehrsprachigkeit eng verbunden. Danach
ist nicht entscheidend, in allen Sprachen dieselben Kenntnisse zu besitzen oder einem
einsprachigen Kompetenzideal zu entsprechen. Mal3geblich ist vielmehr, welche sprachlichen
Ressourcen einer Person in unterschiedlichen Kommunikationssituationen zur Verfligung
stethen und wie sie diese verwendet. Mehrsprachige Personen konnen deshalb je nach
Lebensbereich, Kommunikationspartner*innen und Register unterschiedliche Kenntnisse und

Gebrauchsroutinen entwickeln (Oksaar, 1980; Riehl, 2014).

Eine Person kann beispielsweise innerhalb der Familie iberwiegend Griechisch verwenden,
schulische oder berufliche Kommunikation dagegen hauptséchlich auf Deutsch fiihren. Solche
funktionalen Unterschiede zwischen den Sprachen sind nicht automatisch als Defizit zu
interpretieren. Sie konnen aus unterschiedlichen Gebrauchshiufigkeiten, Lerngelegenheiten
und kommunikativen Anforderungen entstehen. Ob eine konkrete sprachliche Auspriagung als
Ressource, Einschrankung oder Forderbedarf erlebt wird, ldsst sich nur unter Beriicksichtigung

der jeweiligen Person und ihres sozialen Kontextes beurteilen.

Fir GLQSSA.MU ist diese Perspektive relevant, weil der Fragebogen den berichteten
Sprachgebrauch in verschiedenen Lebensbereichen, die Sprache des Gefiihlsausdrucks sowie
Selbsteinschidtzungen der Griechisch- und Deutschkenntnisse erfasst. Die Untersuchung misst
jedoch weder objektive sprachliche Kompetenzen noch langfristige Prozesse der
intergenerationalen Sprachweitergabe. Sie kann daher Sprachgebrauchsmuster und
Einstellungen beschreiben, die mit Spracherhalt in Verbindung stehen kénnen, aber keinen

tatséchlich eingetretenen oder langfristig gesicherten Spracherhalt nachweisen.
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1.1.3 Erstsprache, Muttersprache, Herkunftssprache, Familiensprache:

Ein Begriffsvergleich

Die Terminologie zur Bezeichnung der Sprachen mehrsprachig aufwachsender Personen ist
uneinheitlich und mit unterschiedlichen normativen Implikationen verbunden. Die vier
zentralen Begriffe im deutschsprachigen Diskurs
(Erstsprache, Muttersprache, Herkunftssprache und Familiensprache) werden in
wissenschaftlichen, bildungspolitischen und alltidglichen Kontexten teilweise liberlappend
verwendet. Sie beziehen sich jedoch auf unterschiedliche Dimensionen: den Zeitpunkt des
Erwerbs, die personliche Identifikation, die familidre Sprachpraxis oder die gesellschaftliche

Position einer Sprache (Triarchi-Herrmann, 2021; Triulzi et al., 2023).

Als Erstsprache wird die Sprache bezeichnet, deren Erwerb bei einer Person zuerst einsetzt.
Der in der Spracherwerbsforschung etablierte Begriff verweist damit primér auf die zeitliche
Abfolge des Spracherwerbs. Er kann im Plural verwendet werden, wenn mehrere Sprachen
gleichzeitig als Erstsprachen erworben werden (vgl. Dewaele et al., 2021; Triulzi et al., 2023).
Der Begriff erlaubt fiir sich genommen keine Aussage liber das spitere Kompetenzniveau oder
die emotionale Bindung an eine Sprache. Problematisch wird die Unterscheidung zwischen
Erst- und Zweitsprache, wenn damit eine Hierarchie verbunden und erstsprachliche Kompetenz
grundsitzlich als hoherwertig oder ,,nativer eingestuft wird. Eine solche Bewertung steht in

Verbindung mit dem Konzept des native-speakerism (Holliday, 2006).

Muttersprache ist die im Offentlichen und alltiglichen Diskurs am weitesten verbreitete
Bezeichnung. Der Begriff ist mehrdeutig und kann sich auf die zuerst erworbene Sprache, die
Sprache der Mutter, die am besten beherrschte oder am haufigsten verwendete Sprache sowie
auf die Sprache personlicher Identifikation beziehen (Hufeisen & Riemer, 2010; Skutnabb-
Kangas, 1984). Zugleich ist er hdufig mit emotionalen und identitétsbezogenen Vorstellungen
verbunden. Seine iiberwiegend singularische Verwendung bildet den simultanen Erwerb zweier
oder mehrerer Erstsprachen nur unzureichend ab (Fiirstenau & Niedrig, 2010; Triulzi et al.,
2023). Im Kontext von Migration kann die Zuschreibung einer Muttersprache zudem eine enge
Verbindung zwischen Sprache, nationaler Herkunft und vermeintlich ,perfekter*
Sprachbeherrschung herstellen, die den mehrsprachigen Lebenswirklichkeiten vieler Personen

nicht gerecht wird (Bonfiglio, 2010; Knappik, 2016).

Herkunfissprache ist eine im bildungspolitischen Diskurs etablierte Bezeichnung fiir Sprachen,

die nicht die Umgebungssprache im Zuwanderungsland sind und vorrangig zu Hause
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ungesteuert erworben werden (Cantone, 2020). Der Begriff wird kritisch diskutiert, da er eine
Verbindung zu einer vermeintlichen nationalen Herkunft herstellt und Kompetenz in der
Sprache mit einer staatlichen Zugehorigkeit verkniipft (Brizi¢, 2007; Dirim & Mecheril, 2010).
Dies ist insbesondere bei Angehorigen nachfolgender Generationen problematisch, deren
eigener Herkunfts- und Lebensmittelpunkt nicht notwendigerweise auflerhalb Deutschlands
liegt (Cantone, 2022). In der internationalen Forschung wird stattdessen hiufig der Begriff
heritage language verwendet. Dieser hebt die familidre beziehungsweise biografische
Weitergabe und die gesellschaftliche Minderheitenposition der Sprache hervor (Polinsky, 2018;
Wiese et al., 2022).

Die Bezeichnung Familiensprache ist weniger unmittelbar mit nationalstaatlichen
Zuordnungen verbunden. Der Begriff bezieht sich auf die innerhalb einer Familie verwendeten
sprachlichen Ressourcen und Praktiken und kann sowohl Herkunfts- als auch
Mehrheitssprachen sowie mehrsprachige Kommunikationsformen umfassen (Liittenberg,
2010). Besonders im Plural kénnen Familiensprachen die mehrsprachige Lebenswirklichkeit
einer Familie angemessener abbilden als die hiufig singularisch verwendeten Bezeichnungen
Muttersprache oder Herkunftssprache. Triulzi et al. (2023) zeigen, dass Familiensprache

haufiger im Plural zur Bezeichnung mehrerer Sprachen verwendet wird.

Im Fragebogen von GLQSSA.MU wurde die alltagssprachlich geldufige Bezeichnung
Muttersprache verwendet. Bei der Darstellung der betreffenden Frage wird diese
Originalformulierung beibehalten und als solche kenntlich gemacht. Fiir die wissenschaftliche
Interpretation wird daraus jedoch keine feste Zuordnung einer Person zu genau einer Sprache

und keine Aussage iiber ihr Kompetenzniveau abgeleitet.
1.1.4 Sprachliche Norm, Usus und Kodex

Fiir die Einordnung sprachlicher Formen ist zunichst zwischen deskriptiven Gebrauchsnormen
und kodifizierten Standardnormen zu unterscheiden. Coseriu (1952) differenziert zwischen
System, Norm und Rede. Norm bezeichnet in diesem Modell nicht ausschlieBlich eine
préaskriptive Standardnorm, sondern die innerhalb einer Sprachgemeinschaft konventionell
etablierten Realisierungsweisen des sprachlichen Systems. Daran anschlieend kann als Usus
der tatsdchlich beobachtbare, habitualisierte Sprachgebrauch verstanden werden. Der Kodex
umfasst demgegeniiber ausdriicklich kodifizierte Standardnormen, wie sie etwa in
Grammatiken, Worterbiichern, orthografischen Regelwerken und Lehrwerken festgehalten

werden. Usus und Kodex stimmen nicht notwendigerweise vollstindig iiberein: Nicht jede
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gebrauchliche Form ist kodifiziert, und nicht jede kodifizierte Form besitzt im alltidglichen

Sprachgebrauch dieselbe Relevanz.

Fir die Beurteilung sprachlicher Praktiken von Heritage-Sprecher*innen ist diese
Unterscheidung besonders bedeutsam. Wiese et al. (2022) argumentieren iiberzeugend, dass
Heritage-Sprecher*innen als native speakers ihrer Herkunftssprache zu betrachten sind, deren
Sprachgebrauch sich an den tatsichlichen Gebrauchsnormen (dem Usus) der
Sprachgemeinschaft orientiert, nicht jedoch zwangsldufig an den kodifizierten Normen (dem
Kodex). Produzieren griechische Heritage-Sprecher*innen in Deutschland Formen, die vom
Standardgriechischen abweichen, so sind dies nicht zwangsldufig ,,Fehler, sondern konnen
Ausdruck einer natiirlichen sprachlichen Variation sein, wie sie auch in monolingualen
Gemeinschaften vorkommt (ebd.). Neuere Studien zum Heritage-Griechischen zeigen zugleich,
dass unterschiedliche sprachliche Bereiche nicht in gleicher Weise betroffen sind: Rizou et al.
(2025) weisen bei der Bildung griechischer Verbformen auf systematische Reorganisationen
morphologischer Merkmale und die Produktion neuer Formen hin. Martynova et al. (2025)
stellen dagegen beim Gebrauch von Demonstrativa eine weitgehende Ubereinstimmung
zwischen Heritage-Sprecher*innen und monolingual aufgewachsenen Vergleichsgruppen fest;
Unterschiede zeigen sich dort vor allem in Abhédngigkeit von Register und

Kommunikationsmodus.

Aus ressourcenorientierter Perspektive diirfen kontaktbedingte Erscheinungen nicht pauschal
als Sprachverfall interpretiert werden. Transfer, Code-Switching und strukturelle
Verdnderungen konnen regelhafte Begleiterscheinungen von Sprachkontakt und sprachlichem
Wandel darstellen (Riehl, 2018). Zugleich ist nicht von einer einheitlichen griechisch-
deutschen Kontaktvarietdt auszugehen; die sprachlichen Repertoires der Familien kdnnen
vielmehr erheblich variieren (sieche Abschnitt 1.1.5). GLQSSA.MU erhebt keine
Sprachproduktionsdaten, anhand derer grammatische Formen oder mogliche Kontaktvarianten
untersucht werden konnten. Die Unterscheidung zwischen Usus und Kodex ist fiir das Projekt
daher vor allem bei der Interpretation der Selbsteinschitzungen relevant: Eine geringere
Orientierung an standardsprachlichen Registern darf nicht mit einem insgesamt defizitiren

sprachlichen Repertoire gleichgesetzt werden.
1.1.5 Varietaten des Griechischen im breiten diasporischen Kontext

Fiir die Einordnung der im Rahmen von GLQSSA.MU untersuchten Sprachpraktiken ist zu

berticksichtigen, dass das Griechische in der Diaspora keine homogene sprachliche Grofie
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darstellt. Die griechische Gemeinschaft in Deutschland ist historisch und sprachlich heterogen;
diese Heterogenitét ist unter anderem auf unterschiedliche Migrationsphasen zuriickzufiihren.
Umfangreiche Bewegungen der Arbeitsmigration setzten nach dem bilateralen
Anwerbeabkommen von 1960 ein (Zelepos, 2017). In Miinchen lebt eine der grofBten
griechischen Gemeinschaften Deutschlands, wéhrend Bayern einen erheblichen Anteil der
damaligen griechischen Arbeitsmigrant*innen aufnahm. Durch die jiingere Migration seit der
griechischen Wirtschafts- und Finanzkrise hat sich die sprachbiografische Zusammensetzung

der Gemeinschaft weiter ausdifferenziert (vgl. Abschnitt 1.3.5).

Ein Teil der damaligen Arbeitsmigrant*innen stammte aus dem wirtschaftlich schwicheren
Norden Griechenlands, wo auch zahlreiche Familien mit Flucht- und Vertreibungsgeschichten
aus dem Pontos und aus Kleinasien lebten. Tseligka (2023) schitzt auf der Grundlage
qualitativer Interviews, dass sich etwa ein Drittel der griechischen Arbeitsdiaspora in
Deutschland kulturell als pontisch identifiziert. Dieser Wert ist als deutschlandweite
ethnografische Einschédtzung und nicht als statistisch erhobene oder miinchenspezifische Grofie
zu verstehen. Zudem bezieht er sich auf die kulturelle Selbstidentifikation und erlaubt keine
unmittelbaren Riickschliisse auf aktive Sprachkompetenz oder den tatsdchlichen Gebrauch

pontischer Varietéten.

Das Pontische Griechisch, eine neugriechische Varietdt mit ausgeprdgten archaischen
Merkmalen und zahlreichen Kontakteinfliissen, gilt heute als bedrohte Varietit mit riicklaufiger
intergenerationeller Weitergabe; seine aktiven Sprecher*innen konzentrieren sich auf
Nordgriechenland und die é&lteren Generationen (Moseley, 2010; zusammenfassend in
Sitaridou, 2014). Bereits das von den Gastarbeiterfamilien mitgebrachte Pontische war zudem
eine Varietit, die in Griechenland uber Generationen in intensivem Kontakt mit dem
standardsprachlichen Neugriechischen (dimotiki) gestanden hatte, das die Schulbildung der
Migrationsgeneration prigte. Ob und in welchem Umfang pontische oder andere regionale
Merkmale iiber mehrere Generationen hinweg weitergegeben wurden, ist fiir den Miinchner
Kontext empirisch offen. Sie sind daher als moglicher historischer und familidrer Hintergrund
zu beriicksichtigen, diirfen aber nicht als allgemeines Merkmal der untersuchten Gruppe

vorausgesetzt werden.

In institutionellen Bildungskontexten begegnen die Kinder und Jugendlichen dem Griechischen
iiberwiegend in standardnaher Form. Sowohl die Griechischen Sprachkurse Miinchen (TEG)

als auch die Schulen der Republik Griechenland vermitteln standardsprachliches
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Neugriechisch. Die familidren und gemeinschaftlichen Repertoires konnen demgegeniiber
standardnahe, regionale und kontaktgeprigte Elemente in unterschiedlicher Kombination
umfassen. Koch und Riehl (2024) weisen darauf hin, dass migrationsbedingte Sprachformen
nicht ohne Weiteres als konsolidierte eigenstindige Varietiten zu betrachten sind.
Charakteristisch ist vielmehr eine erhebliche Variabilitit sowohl zwischen verschiedenen

Sprecher*innen als auch innerhalb des Repertoires einzelner Personen.

Der in GLQSSA.MU ceingesetzte Fragebogen erhebt Sprachpraktiken in unterschiedlichen
Lebensbereichen und Selbsteinschitzungen der Sprachkenntnisse, fragt jedoch nicht
systematisch nach regionalen Varietiten oder Registern und enthdlt keine
Sprachproduktionsdaten (siehe Abschnitt 3.2.1). Die vorliegende Untersuchung kann deshalb
nicht feststellen, welche Varietiten des Griechischen die Teilnehmenden tatsdchlich
verwenden. Hierflir wiren in weiteren Projektphasen gezielte biografische Fragen, Interviews
und Analysen miindlicher oder schriftlicher Sprachproduktion erforderlich. Die dargestellten
varietdtenlinguistischen Uberlegungen bilden somit einen moglichen

Interpretationshintergrund, nicht aber ein empirisches Ergebnis der vorliegenden Studie.

1.2 Sprachliche Handlungskompetenz im mehrsprachigen Kontext

Sprachliche Verstindigung erfordert mehr als die Kenntnis von Wortschatz und grammatischen
Regeln. Sprachliche Ressourcen miissen auch unter Beriicksichtigung der jeweiligen Situation,
der Kommunikationspartner*innen und des kommunikativen Ziels eingesetzt werden. Dazu
gehoren beispielsweise die Wahl eines angemessenen Registers, das Verstehen impliziter
Bedeutungen, die Gestaltung zusammenhingender AuBerungen und der Umgang mit
Verstandigungsproblemen. Diese Dimensionen werden im Begriff der kommunikativen
Kompetenz zusammengefiihrt. Heringer (2017, S. 9—12) fasst Kommunikation entsprechend
als zeichenvermittelten Prozess zwischen mindestens zwei Beteiligten auf, in dem Produzieren
und Verstehen wechselseitig aufeinander bezogen sind. Der Begriff sprachliche
Handlungskompetenz hebt hervor, dass sprachliche Ressourcen erst in konkreten sozialen und
kommunikativen Handlungen wirksam werden. In der vorliegenden Monographie dient er als
theoretischer Bezugsrahmen und nicht als eigenstéindig gemessene Variable. GLQSSA. .MU
erfasst berichtete Sprachpraktiken und Selbsteinschitzungen der Sprachkenntnisse, beobachtet
jedoch keine konkreten Interaktionen und verwendet keine standardisierten Tests

kommunikativer Kompetenz. Die folgenden Abschnitte erldutern deshalb theoretische Modelle,
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die zur Einordnung der erhobenen Angaben beitragen, durch die Untersuchung selbst aber nicht

empirisch tiberpriift werden.
1.2.1 Von der linguistischen zur kommunikativen Kompetenz

Chomsky (1965) unterscheidet zwischen Kompetenz und Performanz. Kompetenz bezeichnet
in seinem Modell das implizite Wissen einer idealisierten sprechenden und hérenden Person
iiber das Regelsystem einer Sprache. Performanz bezieht sich dagegen auf die konkrete
Sprachverwendung, die unter anderem durch Aufmerksamkeit, Gedachtnis, situative
Bedingungen und mogliche Versprecher beeinflusst wird. Im Zentrum des Modells steht die
abstrakte linguistische Kompetenz; soziale und interaktionale Bedingungen des
Sprachgebrauchs werden nur begrenzt beriicksichtigt. Fiir die Beschreibung mehrsprachiger
und migrationsgepragter Lebenswelten reicht dieses Kompetenzverstindnis nicht aus. Es
erklart zwar die theoretische Unterscheidung zwischen sprachlichem Wissen und konkreter
Sprachverwendung, erfasst jedoch nicht, wie sprachliche Mittel in unterschiedlichen sozialen
Situationen eingesetzt und von anderen Personen interpretiert werden. Hymes (1972) erweiterte
das linguistische Kompetenzverstindnis deshalb um die soziale und situative Dimension des
Sprachgebrauchs. Kommunikative Kompetenz umfasst bei ihm nicht nur die Kenntnis
grammatischer Regeln, sondern auch das Wissen dariiber, ob eine AuBerung realisierbar, in
einer bestimmten Situation angemessen und in einer Sprachgemeinschaft tatsdchlich

gebriuchlich ist. Hymes (1972) unterscheidet vier miteinander verbundene Fragen:

e Was ist formal mdglich? Diese Frage betrifft die Ubereinstimmung einer AuBerung mit
den Regeln des jeweiligen sprachlichen Systems.

e Was ist mit den verfligbaren kognitiven Mitteln realisierbar? Gemeint ist, ob eine
AuBerung unter realen Verarbeitungsbedingungen produziert und verstanden werden
kann.

e Was ist im jeweiligen sozialen und kommunikativen Kontext angemessen? Diese
Dimension betrifft beispielsweise Hoflichkeit, Register, Rollenverhéltnisse und
situative Konventionen.

e Was wird tatsdchlich verwendet und wie wird es interpretiert? Diese Frage richtet sich

auf den beobachtbaren Sprachgebrauch innerhalb konkreter sozialer Praktiken.

Kommunikative Kompetenz ist damit nicht ausschlieBlich als individuelles Wissen iiber eine
Sprache zu verstehen. Sie zeigt sich im situationsbezogenen sprachlichen Handeln und ist mit

sozialen Erwartungen und Interaktionsbedingungen verbunden. In mehrsprachigen Kontexten
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konnen sich die verfiigbaren sprachlichen Mittel und die geltenden Gebrauchskonventionen je
nach Sprache, Kommunikationspartner*innen und Lebensbereich unterscheiden. Fiir
GLQSSA .MU ist diese Erweiterung vor allem deshalb relevant, weil die Untersuchung
Sprachgebrauch in  unterschiedlichen Lebensbereichen beriicksichtigt. Aus den
Selbstauskiinften lisst sich jedoch nicht bestimmen, ob eine konkrete AuBerung grammatisch
korrekt, situativ angemessen oder kommunikativ erfolgreich war. Die erhobenen Angaben
dokumentieren ausschliefSlich, welche Sprachen die Befragten nach eigener Einschétzung

verwenden und wie sie ihre Sprachkenntnisse bewerten.
1.2.2 Klassische Modelle der kommunikativen Kompetenz

Autfbauend auf Hymes entwickelten Canale und Swain (1980) ein Modell, das kommunikative
Kompetenz fiir Sprachunterricht und Sprachdiagnostik genauer beschreibt. Canale (1983)
erweiterte das Modell um die diskursive Kompetenz. In dieser Fassung umfasst es vier

miteinander verbundene Bereiche:

e Grammatische Kompetenz bezeichnet das Wissen iiber Wortschatz, Morphologie,
Syntax, Aussprache und weitere formale Eigenschaften einer Sprache.

e Soziolinguistische Kompetenz umfasst das Wissen dariiber, welche sprachlichen
Formen in bestimmten sozialen und kommunikativen Situationen als angemessen
gelten. Dazu gehoren unter anderem Hoflichkeitsformen, Register und kulturell
gepragte Gebrauchskonventionen.

e Diskursive Kompetenz bezeichnet die Fihigkeit, einzelne AuBerungen zu kohirenten
und sprachlich verbundenen Texten oder Gesprichsbeitrigen zusammenzufiigen.

e Strategische Kompetenz umfasst sprachliche und nichtsprachliche Strategien, mit denen
Verstandigungsprobleme bearbeitet werden konnen. Dazu gehoren beispielsweise

Umschreibungen, Riickfragen sowie der unterstiitzende Einsatz von Gestik und Mimik.

Das Modell wurde primdr fiir den Fremd- und Zweitsprachenunterricht entwickelt.
Mehrsprachige Repertoires, in denen Personen Ressourcen aus mehreren Sprachen
situationsbezogen miteinander verbinden, werden darin nur begrenzt beriicksichtigt. Dennoch
bietet es einen geeigneten Ausgangspunkt, um unterschiedliche Dimensionen kommunikativen
Handelns voneinander zu unterscheiden. Bachman und Palmer (1996) entwickelten mit dem
Konzept der kommunikativen Sprachféhigkeit (communicative language ability) ein stirker auf

Sprachverwendung und Sprachtestung ausgerichtetes Modell. Sie unterscheiden zwischen
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Sprachwissen und strategischer Kompetenz. Das Sprachwissen gliedert sich in zwei

iibergeordnete Bereiche:

e Organisatorisches Wissen umfasst grammatisches und textuelles Wissen. Es betrifft
damit sowohl die formale Struktur sprachlicher AuBerungen als auch deren Verbindung
zu zusammenhédngenden Texten und Gespréchsbeitrigen.

e Pragmatisches Wissen umfasst funktionales und soziolinguistisches Wissen. Es bezieht
sich auf die Realisierung sprachlicher Handlungen sowie auf die angemessene

Verwendung sprachlicher Mittel in unterschiedlichen sozialen Kontexten.

Strategische Kompetenz bezeichnet bei Bachman und Palmer (1996) metakognitive Prozesse
wie das Festlegen kommunikativer Ziele, die Einschitzung verfiigbarer Ressourcen und die
Planung des Sprachgebrauchs. Sie verbindet das vorhandene Sprachwissen mit den
Anforderungen einer konkreten Kommunikationssituation. Fiir GLQSSA.MU dienen diese
Modelle ausschlieBlich als theoretischer Orientierungsrahmen. Die Untersuchung erhebt weder
die einzelnen Kompetenzbereiche noch strategische Kompetenz mithilfe standardisierter
Aufgaben. Insbesondere darf die Selbsteinschétzung der Griechisch- und Deutschkenntnisse
nicht mit den theoretisch beschriebenen Kompetenzkomponenten gleichgesetzt werden. Sie

bildet ausschlieflich die subjektive Wahrnehmung der Befragten ab.

1.2.3 Der Gemeinsame Europiische Referenzrahmen

und die plurilinguale Kompetenz

Der Gemeinsame Européische Referenzrahmen fiir Sprachen (GER) wurde entwickelt, um eine
gemeinsame Grundlage flir Sprachlernen, Sprachlehren und die Beschreibung sprachlicher
Kenntnisse bereitzustellen. Er versteht Sprachlernende als sozial Handelnde und unterscheidet
linguistische, soziolinguistische und pragmatische Kompetenzbereiche, die in konkreten
Kommunikationssituationen zusammenwirken (Europarat, 2001). Die Niveaustufen des GER
reichen von Al bis C2 und werden durch handlungsorientierte Kann-Beschreibungen
konkretisiert. Der GER ist jedoch nicht ausschlieBlich als Priifungs- oder Einstufungssystem zu
verstehen. Er dient ebenso der curricularen Planung, der Gestaltung von Lernprozessen und der
Beschreibung kommunikativer Aktivititen. Der Europarat weist ausdriicklich darauf hin, dass
der GER ein Orientierungsrahmen und kein Instrument zur Vorgabe einheitlicher
Unterrichtsmethoden ist. Der Begleitband von 2020 erweitert und aktualisiert die Deskriptoren
des urspriinglichen Referenzrahmens. Starker beriicksichtigt werden insbesondere Mediation,

digitale Interaktion sowie plurilinguale und plurikulturelle Kompetenz. Fiir den Bereich der
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plurilingualen und plurikulturellen Kompetenz enthilt der Begleitband Deskriptoren zum
Aufbau auf einem plurikulturellen Repertoire, zum plurilingualen Verstehen und zum Aufbau

auf einem plurilingualen Repertoire (Europarat, 2020).

Im GER bezeichnet plurilinguale Kompetenz das integrierte und verdnderliche sprachliche
Repertoire einer Person. Sprachliche Ressourcen werden dabei nicht ausschlieBlich getrennt
nach Einzelsprachen betrachtet, sondern konnen bei der Bewiltigung kommunikativer
Aufgaben miteinander verbunden werden. Unterschiedlich entwickelte und partielle
Kenntnisse gelten somit als Bestandteil eines mehrsprachigen Repertoires und nicht

grundsitzlich als Abweichung von einer vollstidndig ausgepréigten Einsprachigkeit.

Diese = Erweiterung ndhert den  GER  ressourcenorientierten  Ansdtzen  der
Mehrsprachigkeitsforschung an. Zugleich bleibt zu beriicksichtigen, dass auch die GER-
Deskriptoren sprachliche Féhigkeiten iberwiegend einzelnen Personen und Kompetenzniveaus
zuordnen. Die sozialen und institutionellen Bedingungen, unter denen sprachliche Teilhabe
moglich oder begrenzt wird, lassen sich damit nur teilweise erfassen (Blommaert & Backus,

2012; Daase, 2021).

Eine kritische Gegeniiberstellung von GER-Deskriptoren, curricularen Kompetenzerwartungen
und deren Umsetzung in Lehrmaterialien zeigt zudem, dass Kompetenzbeschreibungen nicht
losgeldst vom jeweiligen Erwerbs- und Bildungskontext interpretiert werden konnen. Gerade
bei heterogenen sprachlichen Bildungsbiografien sollten GER-Niveaus, schulische
Anforderungen und tatsdchliche kommunikative Handlungsfahigkeit daher nicht unreflektiert
gleichgesetzt werden (Chita, 2024). Fiir GLQSSA.MU bietet die plurilinguale Perspektive
einen geeigneten theoretischen Bezugspunkt, weil die Teilnehmenden mehrere sprachliche
Ressourcen in unterschiedlichen Lebensbereichen verwenden. Der Fragebogen enthilt jedoch
keine Zuordnung zu den GER-Niveaustufen und verwendet keine GER-Deskriptoren. Aus den
Selbsteinschdtzungen der Befragten diirfen daher keine Kompetenzniveaus von Al bis C2
abgeleitet werden. Der GER dient in der vorliegenden Untersuchung ausschlieBlich der

theoretischen Einordnung mehrsprachiger und handlungsorientierter Kompetenzkonzepte.

1.2.4 Mehrsprachige Handlungskompetenz: Repertoire, Code-Switching
und Mitspielfihigkeit

Im Projekt GLQSSA.MU wird die sprachliche Handlungskompetenz der im Grofraum
Miinchen lebenden Kinder und Jugendlichen griechischer Herkunft nicht als Summe

voneinander getrennter Einzelsprachkompetenzen verstanden. Ausgangspunkt ist vielmehr das
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Konzept eines integrierten sprachlichen Repertoires (Blommaert & Backus, 2012; Gumperz,
1982): ein dynamisches, biografisch gewachsenes Biindel von Ressourcen, das sie je nach
Situation, Kommunikationspartner*innen und kommunikativem Ziel flexibel einsetzen. Dieses
Repertoire umfasst nicht nur verschiedene Sprachen, sondern auch Dialekte, Register,
stilistische Varianten und pragmatische Routinen. Es ist nie vollstindig oder abgeschlossen,
sondern verdndert sich mit den Lebensumstinden, den sozialen Beziehungen und den

kommunikativen Anforderungen.

Zu den sichtbaren Formen mehrsprachiger Praxis gehoren Sprachmischungen und Code-
Switching. Als Ursachen werden Wort- und Sprachnot in einer Sprache, Geldufigkeit,
Okonomie und das Streben nach Genauigkeit angefiihrt (Kielhofer & Jonekeit, 1983). Die
Forschungsterminologie ist allerdings nicht einheitlich. Code-Switching bezeichnet den
Wechsel zwischen Sprachen oder Varietiten innerhalb einer Interaktion. Transfer beschreibt
demgegeniiber den Einfluss bereits vorhandenen sprachlichen Wissens auf den Gebrauch einer
weiteren Sprache, wihrend Entlehnung die Ubernahme sprachlicher Elemente bezeichnet.
Diese Phidnomene sind daher analytisch voneinander zu unterscheiden. Auch bei Kindern kann
Code-Switching systematisch, pragmatisch motiviert und kommunikativ funktional sein; sein
Auftreten belegt nicht, dass die beteiligten Sprachsysteme noch ungetrennt sind (Cantone,

2007; Miiller et al., 2023; Volterra & Taeschner, 1978).

Code-Switching kann bewusst oder unbewusst erfolgen und unterschiedliche kommunikative
Funktionen iibernehmen, beispielsweise einen Adressat*innenwechsel markieren, Zitate
kennzeichnen, Themen strukturieren, Haltungen ausdriicken oder emotionale Bedeutungen
hervorheben (Auer, 1984, 1998; Gumperz, 1982). Welche Funktion ein Sprachwechsel besitzt,
ergibt sich aus seinem konkreten interaktionalen Kontext. Er kann auerdem Zugehorigkeiten,
Rollen oder situative Positionierungen sichtbar machen. Daraus folgt jedoch nicht, dass mit
jedem Sprachwechsel automatisch ein Wechsel der Identitit, der Denkweise oder der

,.kulturellen Welt* verbunden ist.

Auf der Ebene der sprachlichen Verarbeitung beschreibt Grosjean (1982) sogenannte ,,trigger
words® — Worter, die in beiden Sprachen dhnliche lautliche oder semantische Merkmale
aufweisen und dadurch einen Sprachwechsel begiinstigen kdnnen (Kielhdfer & Jonekeit, 1983).
Code-Switching kann zudem mit Verdnderungen des nonverbalen Handelns, der
Rollenpositionierung und der Aktivierung kulturellen Wissens einhergehen (Kiipelikiling &

Ringler, 2014). Solche Zusammenhinge sind jedoch kontextabhidngig; aus einem
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Sprachwechsel allein darf weder auf einen Identitidtswechsel noch auf den Wechsel in eine

einheitliche , kulturelle Welt* geschlossen werden.

Code-Switching wird im oOffentlichen Diskurs teilweise abgewertet oder als Ausdruck
unzureichender Sprachbeherrschung interpretiert. Aus seinem bloen Auftreten lésst sich
jedoch weder auf sprachliche Schwiche noch automatisch auf besonders hohe Kompetenz
schlieBen. Aus der ressourcenorientierten Perspektive dieses Bandes (siehe Einleitung und
Abschnitt 1.2.3) wird Code-Switching daher als potenzielle kommunikative Ressource

betrachtet, deren jeweilige Funktion im konkreten Kontext zu untersuchen ist.

Der Umgang mit mehreren Sprachen kann die metalinguistische Bewusstheit fordern (Bien-
Miller & Wildemann, 2023; Wildemann, 2023). Mehrsprachig aufwachsende Kinder konnen
lernen, sprachliche Formen zu vergleichen und gezielt liber Sprache zu reflektieren.
Entsprechende Effekte hingen jedoch unter anderem von Alter, Sprachkompetenz, Literalitét
und Aufgabenart ab. Befunde zu einzelnen metalinguistischen oder kognitiven Aufgaben
diirfen deshalb nicht als allgemeiner schulischer oder kognitiver Vorteil interpretiert werden

(Bialystok, 2001).

Mit dem Begriff der Mitspielfihigkeit bringt Daase (2021) einen weiteren Ansatz in die Debatte
ein. Sie kritisiert institutionelle Praktiken, in denen standardisierte, hdufig an GER-Niveaus
orientierte Sprachanforderungen Kompetenz ausschlieflich beim Individuum verorten und den
Zugang zu Bildung, Arbeitsmarkt und gesellschaftlicher Teilhabe regulieren. Demgegeniiber
betont sie, dass sprachliche Handlungskompetenz in geteilter Handlungstrdigerschaft entsteht:
Sie ist kein Besitz des Einzelnen, sondern wird im Zusammenspiel mit anderen (Kolleg*innen,
Vorgesetzten, Freund*innen) ausgehandelt. Wer an einer beruflichen oder gesellschaftlichen
Praxis teilhaben will, braucht nicht nur bestimmte Sprachkenntnisse, sondern auch die
Moglichkeit, in diese Praktiken hineinzuwachsen. Dies ist besonders fiir mehrsprachige Kinder
und Jugendliche relevant, deren sprachliche Ressourcen in formellen Bildungskontexten oft

unsichtbar bleiben.

GLQSSA.MU kniipft theoretisch an diese Perspektive an, tiberpriift Mitspielfdhigkeit jedoch
nicht als eigenstdndiges empirisches Konstrukt. Der Fragebogen erfasst ausgewéhlte soziale
Kontexte des berichteten Sprachgebrauchs, enthilt aber keine Beobachtungen konkreter
Interaktionen. Auch die Nennung mehrerer Sprachen innerhalb einer Antwort ist deshalb nicht

als empirischer Nachweis von Code-Switching zu interpretieren.
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1.3 Der herkunftssprachliche Unterricht (HSU) in Deutschland
und die Griechischen Sprachkurse (TEG) in Miinchen

Nachdem in den vorangegangenen Abschnitten die begrifflichen Grundlagen mehrsprachiger
Sozialisation sowie das Konzept der sprachlichen Handlungskompetenz erdrtert wurden, richtet
sich der Blick nun auf die institutionellen Formen des Unterrichts in Herkunftssprachen. In der
wissenschaftlichen und bildungspolitischen Diskussion wird hierfiir tiberwiegend die
Bezeichnung herkunftssprachlicher Unterricht (HSU) verwendet. Muttersprachlicher
Ergdnzungsunterricht (MEU) ist eine dltere, weiterhin gebrduchliche historische und
institutionelle Bezeichnung. Beide Begriffe werden in diesem Band nicht vollstdndig synonym
verwendet: HSU dient als iibergeordneter analytischer Begriff, wihrend MEU dort verwendet
wird, wo historische Quellen oder institutionelle Selbstbezeichnungen dies erfordern. Fiir das
Miinchner Angebot wird im Folgenden die Bezeichnung Griechische Sprachkurse (TEG')
verwendet. Der Schwerpunkt liegt auf der institutionellen Situation des griechischen

Sprachunterrichts in Bayern und insbesondere im Grof3raum Miinchen.

1.3.1 Entstehung, Wandel und Organisationsformen des herkunftssprachlichen

Unterrichts in Deutschland

1.3.1.1 Historische Wurzeln des herkunftssprachlichen Unterrichts: Von der Riickkehrannahme

zur Dauerintegration

Die Wurzeln des herkunftssprachlichen Unterrichts (HSU) in der Bundesrepublik Deutschland
reichen bis in die 1950er und frithen 1960er-Jahre zuriick. Mit den Anwerbeabkommen fiir
ausldndische Arbeitskréfte — beginnend mit Italien (1955), gefolgt von Griechenland (1960),
der Tiirkei (1961), Jugoslawien (1968) und weiteren Staaten — sowie dem anschlieBenden
Familiennachzug wuchs der schulische Regelungsbedarf (Karakasoglu et al., 2019; Reich,
2014). Die Kultusministerkonferenz (KMK) reagierte in mehreren Schritten. Bereits der
Beschluss ,,Errichtung von Schulen fiir fremde Volksgruppen” (27./28.10.1950) und die
Empfehlung ,,Schulpflicht der Ausldnder” (18.01.1952) betrafen die Beschulung auslédndischer
Kinder. Die Vereinbarung ,iiber die Zulassung auslidndischer Schulen im Gebiet der
Bundesrepublik” (25.06.1957) schuf die Grundlage fiir Schulen, die nach auslédndischem

Curriculum und in einer anderen Unterrichtssprache als Deutsch betrieben werden konnten

' Tragerverein fiir den muttersprachlichen Ergdnzungsunterricht in Griechisch in Miinchen e. V. (TEG-MUC e.
V).
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(KMK, 1950, 1952, 1957). Diese Vereinbarung von 1957 sollte fiir den griechischen Fall
besondere Bedeutung erlangen (siche Abschnitt 1.3.3).

Mit der Empfehlung ,,Unterricht fir Kinder von Ausldndern” (14./15.05.1964) wurden
Vorklassen zum Deutscherwerb thematisiert und die Forderung der Erst- beziehungsweise
Familiensprachen als Aufgabe der diplomatischen Vertretungen der Herkunftslander definiert
(KMK, 1964). Hinter dieser Zuweisung stand die Annahme einer voriibergehenden Migration
(Langenfeld, 2001). Die Empfehlungen ,,Unterricht fiir Kinder ausldndischer Arbeitnehmer”
vom 3. Dezember 1971 und ihre Neufassung von 1976 markieren wichtige Stationen dieser
Entwicklung (KMK, 1971, 1976). Erstmals wurde die Bildung der in Deutschland lebenden
Kinder mit auslédndischer Staatsangehorigkeit als hiesige Verantwortung anerkannt
(Puskeppeleit & Kriiger-Potratz, 1999). Sie verfolgten eine doppelte Zielsetzung, d. h. die
schulische Integration einerseits und den Erhalt der sprachlich-kulturellen Bindungen im
Hinblick auf eine mdgliche Riickkehr andererseits, und stellten es den Léndern frei,
auslidndische Ersatzschulen in Verantwortung der Konsulate zuzulassen. Die Neufassung von

1976 verstérkte die Riickkehrorientierung (Karakasoglu et al., 2019; Langenfeld, 2001).

Ab den 1980er-Jahren verschob sich die bildungspolitische Legitimation des
herkunftssprachlichen Unterrichts. Mit der zunehmenden Anerkennung dauerhafter
Einwanderung gewannen Argumente der Mehrsprachigkeitsforderung und
Identitatsentwicklung an Bedeutung. Hinzu kam die auf Cummins (1979, 1981, 1991)
zuriickgehende Interdependenzhypothese, nach der ausgebaute Kompetenzen in einer Sprache
unter geeigneten Bedingungen den Erwerb weiterer Sprachen und schulisches Lernen
unterstiitzen konnen. Auf européischer Ebene verpflichtete die Richtlinie 77/486/EWG vom 25.
Juli 1977 (Amtsblatt der EG 1977, L 199/32) die Mitgliedstaaten, Mallnahmen zur Férderung
der Sprache und Kultur des Herkunftslandes zu treffen; ithre Umsetzung blieb jedoch
uneinheitlich (Europdische Gemeinschaften, 1977). Die KMK-Empfehlung ,,Interkulturelle
Bildung und Erziehung in der Schule®, urspriinglich 1996 beschlossen und 2013 iiberarbeitet,
definierte interkulturelle Bildung als schulische Querschnittsaufgabe (KMK, 2013). Im Jahr
2025 wurde diese Perspektive mit der Empfehlung ,,Diversititsbewusste und interkulturelle

Bildung und Erziehung in der Schule* erneut erweitert (KMK, 2025).

Trotz dieser bildungspolitischen Entwicklungen ist der herkunftssprachliche Unterricht (HSU)
bundesweit sehr unterschiedlich organisiert. Je nach Bundesland und Trégerschaft kann er als

staatlich verantwortetes schulisches Angebot, als konsularischer Unterricht oder als
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vereinsgetragener Ergdnzungsunterricht stattfinden. Insbesondere in ergéinzenden Modellen
liegt der Unterricht hdufig auBerhalb der reguldren Stundentafel, die Teilnahme ist freiwillig
und die Leistungen werden nicht {iberall versetzungsrelevant beriicksichtigt. Auch die
Beschiftigungsbedingungen und die schulische Einbindung der Lehrkréfte unterscheiden sich
erheblich (Glirsoy et al., 2026). Die Organisationsformen werden im folgenden Abschnitt

systematisiert.

1.3.1.2 Organisationsformen

Zur analytischen Einordnung lassen sich drei grundlegende Organisationsformen
unterscheiden. In der Praxis bestehen daneben Mischformen und regionale Besonderheiten.
Entscheidend sind insbesondere die Trigerschaft, die Finanzierung, die curriculare Grundlage,
die Beschiftigung der Lehrkréfte und die schulische Anerkennung des Unterrichts (Mehlhorn,
2017; Woerfel et al., 2020).

Staatlich verantworteter Unterricht wird von den Bildungsbehdrden der Lander organisiert
und finanziert. Je nach Bundesland gelten landeseigene Curricula, Beschéftigungsregelungen
und Formen der Leistungsbewertung. Besonders weit ausgebaut ist dieses Modell in Nordrhein-
Westfalen: Dort ist der HSU Aufgabe des Landes, curricular geregelt und in den
schulrechtlichen Vorgaben verankert. Im Schuljahr 2023/24 nahmen 106.708 Schiiler*innen
am HSU in insgesamt 30 Sprachen teil (Ministerium fiir Schule und Bildung des Landes

Nordrhein-Westfalen, o. D.).

Konsularischer Unterricht wird von den Konsulaten oder Botschaften der Herkunftsldnder
auf der Grundlage bilateraler Abkommen organisiert. Die Lehrkrifte werden in der Regel vom
Herkunftsstaat entsandt oder vergiitet; Curricula und Unterrichtsmaterialien folgen hiufig
dessen Vorgaben. Umfang und Form der Zusammenarbeit mit den deutschen Schulbehdrden
unterscheiden sich je nach Bundesland und Angebot. In Bayern wird der offiziell ausgewiesene
muttersprachliche Unterricht seit dem Schuljahr 2009/10 grundsétzlich durch die Konsulate
organisiert (Bayerischer Landtag, 2022; Bayerisches Staatsministerium fiir Unterricht und
Kultus, 2026). Davon ist das vereinsgetragene Miinchner TEG-Angebot institutionell zu

unterscheiden (sieche Abschnitte 1.3.2 und 1.3.4).

Vereins- und zivilgesellschaftlich getragene Angebote werden beispielsweise von
Elternvereinen, Migrant*innenselbstorganisationen, religiosen Gemeinden oder anderen
Bildungstragern organisiert. Sie unterscheiden sich hinsichtlich Finanzierung, Umfang,

curricularer Orientierung und Beschiftigungsbedingungen. Der Unterricht findet hdufig am
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Nachmittag oder am Wochenende statt und wird durch Elternbeitrige, Spenden oder 6ffentliche
Zuschiisse finanziert. Fiir den griechischen Sprachunterricht in Miinchen {ibernimmt der TEG-

MUC e. V. eine zentrale Funktion.

Im Vergleich zu den USA oder Schweden ist die Forschung zum herkunftssprachlichen
Unterricht (HSU) in Deutschland bislang regional konzentriert und hinsichtlich ihrer Methoden
heterogen. Die vorhandenen Befunde liefern keine Grundlage fiir die Annahme, dass die
Forderung der Herkunftssprache den Erwerb des Deutschen beeintrachtigt. Einige
Untersuchungen weisen vielmehr auf mogliche sprachiibergreifende Zusammenhénge und auf
einen Ausbau herkunftssprachlicher Féhigkeiten, insbesondere im schriftsprachlichen Bereich,
hin (Bédr, 2010; Lengyel & Neumann, 2016; Woerfel, 2014). Aufgrund regionaler
Untersuchungsdesigns und teilweise subjektiver Einschéitzungen diirfen daraus jedoch keine
pauschalen Kausalwirkungen abgeleitet werden. Entscheidend sind unter anderem
Unterrichtsqualitét, Teilnahmedauer, curriculare Kontinuitdt und die Zusammenarbeit mit dem
Regelunterricht. Vor allem in konsularischen und vereinsgetragenen Angeboten kdnnen eine
geringe institutionelle Einbindung, unsichere Beschéftigungsverhéltnisse und heterogene

Lerngruppen zusitzliche Herausforderungen darstellen (Giirsoy et al., 2026).

1.3.2 Entwicklung in Bayern: vom staatlichen Ergianzungsunterricht

zu konsularischen und vereinsgetragenen Angeboten

Bayern nimmt innerhalb der Bundesrepublik eine besondere Stellung ein. Der Ausdruck
bayerischer Sonderweg bezeichnet in der bildungshistorischen Literatur zunichst ein Modell
der 1970er-Jahre: die Einrichtung nationalhomogener Klassen, in denen zugewanderte Kinder
weitgehend getrennt von anderen Schiiler*innen unterrichtet wurden. Der Unterricht konnte
sowohl in der Herkunftssprache als auch auf Deutsch stattfinden und inhaltlich vom regulédren
deutschen Lehrplan abweichen. Was urspriinglich eine bayerische Besonderheit war, wurde —
wesentlich auf Betreiben Bayerns — mit der Neufassung der KMK-Empfehlungen von 1976 in
die Empfehlungen fiir alle Lander aufgenommen und diente ausdriicklich der Starkung der
Riickkehrfihigkeit der Kinder (Langenfeld, 2001; Karakasoglu et al., 2019). Von diesem
historischen Modell ist die hier im Vordergrund stehende spitere Entwicklung zu
unterscheiden: der Riickzug des Freistaats aus der eigenen Triagerschaft des muttersprachlichen
Ergidnzungsunterrichts. Denn anders als eine reine “Konsulatstradition” vermuten lie3e, hat
Bayern iiber lange Zeit selbst staatlich organisierten muttersprachlichen Ergdnzungsunterricht

angeboten beziehungsweise mitgetragen. Fiir den griechischen Fall ldsst sich dies konkret
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belegen. Vom Schuljahr 1982/83 an {ibernahm das Bayerische Staatsministerium fiir Unterricht
und Kultus die Verantwortung fiir die griechischen Gymnasialgruppen des
Ergénzungsunterrichts, wahrend das Griechische Generalkonsulat die Grundschulgruppen trug.
Ab 1986/87 lag die Verantwortung fiir die Grundschulgruppen gemeinsam bei der Miinchner
Schulaufsicht und dem Generalkonsulat (Triarchi-Herrmann, 2022; siehe ausfiihrlich in
Abschnitt 1.3.4). Die spitere Konsularisierung ist somit nicht der Ausgangszustand, sondern

das Ergebnis einer bildungspolitischen Umsteuerung.

Mit dem Ministerratsbeschluss vom 14. September 2004 wurde entschieden, den staatlichen
muttersprachlichen Erginzungsunterricht nach einer bis 2009 laufenden Ubergangszeit in
konsularische Verantwortung zu iiberfiihren. Fiir den griechischen Ergénzungsunterricht endete
die staatliche Beteiligung bereits zum Schuljahr 2007/08 (Bayerischer Landtag, 2022; Triarchi-
Herrmann, 2022). Zur Begriindung verwies die Staatsregierung auf die Priorisierung der
Deutschforderung, die heterogenen sprachlichen Voraussetzungen der Kinder und
Jugendlichen sowie auf organisatorische Schwierigkeiten einer Verankerung des
muttersprachlichen Ergdnzungsunterrichts in der reguldren Stundentafel (Bayerischer Landtag,
2022). In dieser Argumentation wird die Forderung der Herkunftssprachen implizit als
Konkurrenz zur Deutschférderung und als organisatorische Belastung konzipiert — eine
Pramisse, die fachwissenschaftlich umstritten ist. Seither bietet der Freistaat selbst keinen
herkunftssprachlichen Unterricht mehr an. Die Verantwortung liegt vollstindig bei den
konsularischen Vertretungen der Herkunftslinder sowie bei privaten und herkunftsstaatlichen
Tragern. Die Konsulate diirfen auf der Grundlage von Kooperationsvereinbarungen Réaume in
bayerischen Schulen nutzen. Das Staatsministerium beschrénkt sich auf die Bekanntmachung
der Angebote und die Unterstiitzung bei der Raumbereitstellung, wéihrend eine inhaltliche
Aufsicht iber den Unterricht ausdriicklich nicht stattfindet (Bayerischer Landtag, 2022). Diese
Entwicklung fiigt sich in einen bundesweiten Trend, den die KMK bereits 2006 selbst benannte:
dass die Lénder “im Zuge der verstidrkten Deutschforderung und insgesamt beschrinkter
Ressourcen” zunehmend weniger herkunftssprachlichen Unterricht finanzierten und ihn den
Konsulaten iiberlieBen (KMK, 2006, zit. n. Karakasoglu et al., 2019). Bayern steht mit seinem
vollstdndigen Riickzug allerdings fast am duBlersten Ende dieses Spektrums, wihrend Liander
wie Nordrhein-Westfalen, Hamburg oder Bremen den herkunftssprachlichen Unterricht in

staatlicher Verantwortung ausgebaut haben (siehe Abschnitt 1.3.1.2).

Fiir das Schuljahr 2026/27 veroffentlichte das Bayerische Staatsministerium fiir Unterricht und

Kultus ein Schreiben zu konsularisch organisiertem muttersprachlichem Unterricht in 13
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Sprachen; Griechisch wird darin ausdriicklich genannt, aber ausschlielich im Raum Augsburg.
Ein entsprechendes konsularisch organisiertes Griechischangebot fiir Miinchen lésst sich aus
dem Rundschreiben nicht ableiten (Bayerisches Staatsministerium fiir Unterricht und Kultus,
2026). Im GroBraum Miinchen bestehen weiterhin die von der Republik Griechenland
getragenen und staatlich genehmigten Vollzeitschulen sowie die vom TEG-MUC e. V.
getragenen Griechischen Sprachkurse Miinchen (Bayerischer Landtag, 2022). Die
Vollzeitschulen werden in Abschnitt 1.3.3, die TEG in Abschnitt 1.3.4 ausfiihrlich dargestellt.
Der griechische Fall verdeutlicht damit zugleich die Grenzen der idealtypischen Dreiteilung in

staatlichen, konsularischen und vereinsgetragenen Unterricht (Triarchi-Herrmann, 2022, 2025).

Der Riickzug des Freistaats aus dem staatlichen Ergdnzungsunterricht ist in der Forschung
kritisch bewertet worden. Woerfel (2014) weist darauf hin, dass die angenommene Konkurrenz
zwischen der Forderung der Herkunftssprache und dem Erwerb des Deutschen durch die
Mehrsprachigkeitsforschung nicht gestiitzt wird. Die Forderung herkunftssprachlicher
Fahigkeiten kann vielmehr unter geeigneten Bedingungen sprachiibergreifende Lernprozesse
unterstiitzen. Als strukturelle Herausforderungen des Konsulats- und Vereinsmodells werden
insbesondere die geringe institutionelle Einbindung, uneinheitliche Qualitdtssicherung und
fehlende systematische Kooperation mit dem Regelunterricht diskutiert (Giirsoy et al., 2026).
Fir GLQSSA.MU ist dieses Spannungsverhdltnis zentral: Einem fehlenden staatlich
verantworteten bayerischen HSU steht im GrofSraum Miinchen eine vergleichsweise dichte, von

Griechenland und zivilgesellschaftlichen Trigern getragene Bildungslandschaft gegeniiber.
1.3.3 Der griechische Vollzeitunterricht in Bayern und Miinchen

Der griechische Fall ldsst sich nicht ohne Weiteres in das allgemeine Raster des
herkunftssprachlichen Unterrichts einordnen. Die folgende Rekonstruktion stiitzt sich
maflgeblich auf Triarchi-Herrmann (2025) zur Geschichte der privaten griechischen Schulen in
Miinchen von 1964 bis 2024. Fiir die dltere Vorgeschichte und den Ergdnzungsunterricht wird

ergdnzend Triarchi-Herrmann (2022) herangezogen.

Bereits zu Beginn des 19. Jahrhunderts entstanden in Miinchen private Bildungseinrichtungen
fiir griechische Kinder und Jugendliche. Getragen vom bayerischen Philhellenismus und
gefordert insbesondere durch den Grizisten Friedrich Wilhelm von Thiersch (1784—1860)
sowie den damaligen Kronprinzen und spiteren Konig Ludwig I. sollten sie griechische
Jugendliche auf den Besuch bayerischer Schulen und Hochschulen vorbereiten. Als erste dieser

Einrichtungen gilt das ,,Athenaeum” (1815-1817), das nach zwei Jahren unter anderem aus
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Mangel an finanziellen Mitteln aufgeldst wurde. Rund ein Jahrzehnt spiter lieB Ludwig I.
weitere griechische Schiiler*innen nach Miinchen holen. Aus dem zunéchst gemischten
»Erziehungsinstitut von Desjardins” wurde ab 1827 eine ausschlieBlich von griechischen
Schiiler*innen besuchte Einrichtung. Nach mehreren Umbenennungen firmierte sie von 1827
bis 1836 als ,,Konigliches Griechisches Lyzeum” (Kirchner, 1996; Kotsowilis, 1995; Spaenle,
1990; Triarchi-Herrmann, 2022, 2025). Im Jahr 1828 iiberlieB Ludwig I. den griechischen
Schiiler*innen die kleine Friedhofskirche am Salvatorplatz, um ihre griechisch-orthodoxe
Religion auszuiiben. Diese wurde zugleich zur ersten griechisch-orthodoxen Kirche Bayerns
und zu einem Mittelpunkt des in Miinchen lebenden Griechentums. Das Lyzeum musste 1836
auf Weisung Konig Ottos seinen Betrieb einstellen, da die Griindung einer griechischen
Universitit geplant war und die griechische Regierung keine Stipendiaten mehr nach Miinchen
entsandte. Laut Triarchi-Herrmann (2025) bilden diese frithen Institutionen den historischen

Bezugsrahmen, auf den sich die spétere griechische Schulprisenz in Miinchen bezieht.

Fin institutioneller Neubeginn erfolgte nach dem Zweiten Weltkrieg. Im Jahr 1951 griindete
die Griechische Kirchengemeinde der Salvatorkirche die ,,Griechische Katechismusschule in
Miinchen®, um den dort lebenden griechischen Kindern Zugang zur griechischen Sprache und
Kultur zu ermoglichen. Die Zahl der Schiiler*innen bewegte sich zwischen elf und dreilig
Kindern unterschiedlichen Alters, die zunichst von einer einzigen, bei der Kirchengemeinde
angestellten Lehrkraft unterrichtet wurden. Ab dem Schuljahr 1956/57 wurde eine vom
griechischen Erziehungs- und Kultusministerium abgeordnete Lehrkraft eingesetzt und ab dem
Schuljahr 1957/58 wurde neben der ,Klasse zum Erwerb der griechischen Sprache” eine
Volksschulklasse mit sechs Jahrgangsstufen eingerichtet. Deren Schiiler*innen besuchten
vormittags eine bayerische Regelschule und nachmittags die griechische Schule. Als das
griechische Erziehungsministerium ab dem Schuljahr 1963/64 keine Lehrkrifte mehr
entsandte, lief die Schule nur noch ein weiteres Jahr. Sie stellte den ersten Schritt in der
langjdhrigen Geschichte der privaten griechischen Schulen in Miinchen dar und war der Auftakt
sowohl fiir die 1964 gegriindete Privatschule der ,,Griechischen Erziehungsgesellschaft Konig
Otto von Griechenland” als auch fiir die 1966 begonnenen Schulgriindungen des Koniglichen

Generalkonsulats.

Die erste private griechische Schule in Miinchen wurde 1964 auf Initiative der ,,Griechischen
Erziehungsgesellschaft Konig Otto von Griechenland” gegriindet. Sie ist bis heute als ,,0Otto-
Schule® (griechisch ,,Othonio Scholio*) in Erinnerung. Sie umfasste eine Grundschule, eine

Hauptschule und das ,,Otto-Gymnasium-Lyzeum”. Der Bayerische Staat erteilte der Grund-
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und der Hauptschule umgehend den Status einer Ersatzschule, wihrend das Gymnasium-
Lyzeum lediglich einen Erginzungsschulstatus erhielt (Triarchi-Herrmann, 2025). Die Otto-
Schule bestand elf Jahre lang bis zum Schuljahr 1975/76. Nachdem der Trager wiederholt auf
Mingel im Schulbetrieb hingewiesen worden war, aber nicht reagiert hatte, entzog die
Regierung von Oberbayern 1976 die Ersatzschulgenehmigung, was zur SchlieBung der Schule
fiihrte. Parallel dazu richtete das Koniglich Griechische Generalkonsulat ab 1966
Ergénzungsschulen in Miinchen, Miinchen-Karlsfeld, Augsburg, Traunstein, Garmisch-
Partenkirchen und Niirnberg ein. Nach der im Dezember 1965 erteilten Genehmigung wurden
die Kinder dort zusitzlich zum vormittéglichen Besuch der 6ffentlichen Schule nachmittags in
griechischer Sprache, Geschichte, Erdkunde und Religion unterrichtet. Als offizielles
Griindungsjahr der privaten griechischen Schule in Miinchen gilt allerdings erst das Schuljahr
1969/70, in dem das Generalkonsulat die Genehmigung als Ersatzschule fiir die ,,Private
Griechische Volksschule Miinchen am Agilolfingerplatz 17 erhielt. In diesem Schuljahr
besuchten bereits rund 588 Schiiler*innen die Einrichtung (Triarchi-Herrmann, 2025). Die
Schule war zunéchst als ausschlieBlich griechischsprachige Einrichtung organisiert (griechisch:
apryég eMAnvikd oyoreio). Alle Facher wurden nach den in Griechenland geltenden Stunden-
und Lehrplidnen auf Griechisch unterrichtet; Deutsch wurde nur mit wenigen Wochenstunden
angeboten. Grundlage dieses Modells war die Annahme einer baldigen Riickkehr der Familien
nach Griechenland. Diese Erwartung wurde zunichst auch von der bayerischen Schulaufsicht
geteilt, die das Modell entsprechend als vorldufige Losung akzeptierte (Triarchi-Herrmann,

2025).

Da die griechischen Familien entgegen den Erwartungen vielfach dauerhaft blieben und die
Zahl der Schiiler*innen weiter anstieg (im Schuljahr 1976/77 zéhlte die wachsende Einrichtung
iiber 3.000 Schiiler*innen, die auf zehn Untereinheiten in der ganzen Stadt verteilt waren),
dringte die bayerische Schulaufsicht auf eine Einordnung in das bayerische Schulsystem. Dies
war die Voraussetzung, um den Ersatzschulstatus beizubehalten. Nach mehreren bilateralen
Sitzungen forderte die Regierung von Oberbayern 1977 die Aufteilung der sehr grolen Schule
in organisatorisch eigenstidndige Einheiten, was zum Schuljahr 1977/78 umgesetzt wurde. In
einem Schreiben vom 23. Mai 1978 informierte die griechische Botschaft in Bonn das
Bayerische Kultusministerium dariiber, dass die Jahrgangsstufen 5-9 der griechischen Schulen
in Bayern als Hauptschulen in das bayerische Schulsystem eingegliedert werden sollten. Seither
gliedern sich die griechischen Schulen in Grundschule (Jahrgangsstufen 1-4), Teilhauptschule
I (Jahrgangsstufen 5-6) und Teilhauptschule II (Jahrgangsstufen 7-9, seit dem Schuljahr
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2004/05: Jahrgangsstufen 7-10). Das griechische Lyzeum (Jahrgangsstufen 10-12), das in
Bayern den Status einer Ergdnzungsschule hat, umfasst die oberen Jahrgangsstufen (vgl.
Triarchi-Herrmann, 2025). Die Zahl der griechischen Schiiler*innen erreichte im Schuljahr
1983/84 mit rund 4.210 an den Grund- und Teilhauptschulen ihren Hochststand. Im Schuljahr
1985/86 gab es in Miinchen, Karlsfeld und Dachau zwolf griechische Schulen. Ab Mitte der
1980er-Jahre nahmen die Schiiler*innenzahlen kontinuierlich ab, was in den folgenden
Jahrzehnten zur SchlieBung mehrerer Schuleinheiten und zum Umzug der verbliebenen
Schulen in private Gebdude fiihrte. Als Reaktion auf die spezifischen Anforderungen des
Unterrichts in der Diaspora wurden ab 1994 an der Akademie fiir Lehrerfortbildung in Dillingen
zunichst zweijdhrige Weiterbildungsmalinahmen zur Qualifizierung von
Beratungspiddagog*innen fiir die an den griechischen Schulen titigen Lehrkréfte eingerichtet

(Triarchi-Herrmann, 2025).

Mitte der 1990er-Jahre zeigten Eltern, Lehrkrifte sowie Verantwortliche im griechischen
Erziehungs- und im bayerischen Kultusministerium ein wachsendes Interesse an der
Weiterentwicklung des padagogischen Konzepts und der staatlichen Anerkennung der Schulen.
Diese Bemiihungen lassen sich laut Triarchi-Herrmann (2025) in mehrere Phasen gliedern. In
einer ersten Phase (ab 1997) wurde auf Initiative der griechischen Botschaft eine gemischte,
bilaterale Expert*innenkommission gebildet. Im Dezember 1997 fand an der Akademie
Dillingen eine vielbeachtete Tagung zu Bildung und Erziehung griechischer Kinder der dritten
Generation statt, die von der griechischen Kulturstiftung Palladion mitorganisiert und unter der
Schirmherrschaft des Bayerischen Staatsministeriums stand. In einer zweiten Phase (ab 2001)
wurde auf Antrag des griechischen Erziehungsministeriums und nach zahlreichen bilateralen
Sitzungen ein parallel zu den Regelklassen gefiihrter Mittlere-Reife-Zug an den griechischen
Teilhauptschulen II eingefiihrt (ab dem Schuljahr 2004/05, sukzessive erweitert). Seit dem
Schuljahr 2008/09 nehmen die Schiiler*innen der privaten griechischen Schulen in Miinchen
und Niirnberg als Externe an den Priifungen zum Mittleren Schulabschluss teil. In einer dritten
Phase, die im Jahr 2009 begann, riickte schlieBlich die Umgestaltung der griechischen Schulen
zu bilingualen Schulen in den Mittelpunkt. Auf Grundlage der Beschliisse der 12. Sitzung der
,»Gemischten deutsch-griechischen Expertenkommission fiir den Unterricht griechischer
Schiilerinnen und Schiiler in der Bundesrepublik Deutschland* sowie einer bilateralen Sitzung,
die am 8. Mai 2011 im Bayerischen Kultusministerium stattfand, begannen beide Ministerien
damit, die privaten griechischen Schulen in Bayern zu bilingualen Schulen zu reformieren. Es

wurden eine neue Stundentafel und bilinguale Lehrpléne fiir die griechischen Grundschulen
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entwickelt. Diese Lehrpldne wurden ab dem Schuljahr 2013/14 in der ersten Jahrgangsstufe
aller sechs griechischen Grundschulen in Bayern eingefiihrt und in den Folgejahren sukzessive
in den héheren Jahrgangsstufen, ab 2015/16 zudem in den Jahrgangsstufen 5 und 6, umgesetzt

(vgl. Triarchi-Herrmann, 2025).

Nach Einschidtzung von Triarchi-Herrmann (2025) stie die Umsetzung des bilingualen
Modells auf mehrere strukturelle Schwierigkeiten. Dazu gehorten der Mangel an langfristig
verfiigbarem Personal mit einschldgigen Qualifikationen fiir bilingualen Unterricht, die hohe
Fluktuation der in der Regel nur fiir drei bis vier Jahre aus Griechenland abgeordneten
Lehrkréfte sowie rechtliche und organisatorische Hiirden bei der dauerhaften Beschéftigung
ortlicher Lehrkrifte. Zusétzlich erschwerte der Riickruf bereits fortgebildeter Lehrkrifte nach
Griechenland im Schuljahr 2016/17 die personelle Kontinuitdt. Diese Faktoren verhinderten
nach Einschétzung der Autorin eine nachhaltige Verankerung des Modells. Demgegeniiber sind
die privaten griechischen Schulen in Bayern seit dem Schuljahr 2017/18 auf Initiative der
Stiftung Palladion in Zusammenarbeit mit dem Bayerischen Staatsministerium und der
Erziehungsabteilung des Griechischen Generalkonsulats Priifungszentren fiir das Deutsche
Sprachdiplom  der  Kultusministerkonferenz.  Dies  ist ein  Ergebnis  der
Anerkennungsbemiihungen. Der Riickgang der Schiiler*innenzahlen setzt sich bis in die
Gegenwart fort. Im Schuljahr 2024/25 gab es in Miinchen sechs private griechische Schulen
der Republik Griechenland: drei Grund- und Teilhauptschulen I, darunter die Aristoteles-
Schule mit rund 195 Schiiler*innen, zwei Teilhauptschulen II und ein Lyzeum (Triarchi-

Herrmann, 2025).

Tréager der Vollzeitschulen ist der griechische Staat iiber das Generalkonsulat. Das griechische
Bildungsministerium entsendet die tiberwiegend verbeamteten Lehrkréfte in der Regel fiir drei
bis vier Jahre (in Ausnahmefillen fiinf Jahre) nach Miinchen. Dabei sind zwei Gruppen mit
unterschiedlicher Ausbildung zu unterscheiden. Grundschullehrkrifte sind Absolvent*innen
eines achtsemestrigen erziehungswissenschaftlichen Studiums. Sie unterrichten in der Grund-
und Teilhauptschule 1 (Jahrgangsstufen 1-6) alle Facher. Fachbezogen ausgebildete
Gymnasiallehrkréifte unterrichten ihr jeweiliges Fach in der Teilhauptschule II und im Lyzeum.
Ein dem deutschen Referendariat unmittelbar entsprechender Vorbereitungsdienst ist im
griechischen Ausbildungssystem nicht vorgesehen (Triarchi-Herrmann, 2025). Bemerkenswert
ist die Entwicklung des deutschen Lehrpersonals. Wahrend im Schuljahr 2001/02 noch 25
deutsche Lehrkréfte an den griechischen Schulen in Miinchen téitig waren, ist im Schuljahr

2024/25 keine einzige mehr beschiftigt. Die Facher, die auf Deutsch unterrichtet werden,
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werden inzwischen nahezu ausschlieBlich von griechischen Lehrkriften unterrichtet (Triarchi-
Herrmann, 2025). Fort- und Weiterbildungsmafinahmen fiir diese Lehrkrifte wurden {iber
Jahrzehnte hinweg an der Akademie fiir Lehrerfortbildung in Dillingen organisiert. Seit den
2000er-Jahren erfolgt dies in Zusammenarbeit mit dem Staatsinstitut fiir Schulqualitdt und

Bildungsforschung (ISB) sowie der Erziehungsabteilung des Generalkonsulats.
1.3.4 Die Griechischen Sprachkurse (TEG) in Miinchen

Von den in Abschnitt 1.3.3 dargestellten Vollzeitschulen sind die Griechischen Sprachkurse
(TEG) als institutionell eigenstdndiges Angebot zu unterscheiden. Sie richten sich an Kinder
und Jugendliche mit griechischem Familien- oder Sprachbezug, die eine bayerische
Regelschule besuchen und ihre Griechischkenntnisse erhalten oder ausbauen mdochten.
Organisatorisch gehdren die TEG damit zum vereinsgetragenen herkunftssprachlichen
Unterricht (siche Abschnitt 1.3.1.2). Wiahrend die Vollzeitschulen den Besuch einer

bayerischen Regelschule ersetzen, ergdnzen die TEG den reguldren Schulbesuch.

Bereits Anfang der 1970er-Jahre entstand das Bediirfnis, griechischen Kindern, die in Miinchen
eine Offentliche bayerische Schule besuchten, erginzenden Unterricht in ihrer
Herkunftssprache anzubieten. Getragen wurde dieses Anliegen zunichst von engagierten
Eltern. Ende 1972 begannen die Vorbereitungen zur Umsetzung dieser Idee. Die Evangelische
Kirche tibernahm die Trégerschaft der Unterrichtsgruppe und stellte Riume zur Verfiigung. Im
Januar 1973 begann dort der Unterricht mit einer Gruppe von zunidchst 14 griechischen
Kindern, die einmal wochentlich vier bis fiinf Stunden unterrichtet wurden (Triarchi-Herrmann,
2022). In den Folgejahren wuchs das Angebot stetig. Aufgrund steigender Schiiler*innenzahlen
wurden die Klassen im Schuljahr 1974/75 an die 6ffentliche Grundschule in der Implerstraf3e
35 verlegt, wo bis zum Schuljahr 1977/78 drei Gruppen bestanden. Zum darauffolgenden
Schuljahr kam eine vierte Gruppe hinzu und im Januar 1981 zogen alle vier Gruppen in die
Grundschule am Gotzingerplatz 1 um. Dort stieg die Schiiler*innenzahl auf rund 90 an

(Triarchi-Herrmann, 2022).

Fiir das Verstindnis des bayerischen Sonderwegs ist die weitere Tragerschaftsgeschichte
besonders aufschlussreich, da sie zeigt, dass sich der Freistaat zeitweise durchaus an der
griechischen Herkunftssprachforderung beteiligte. Zum Ende des Schuljahres 1981/82 gab die
Sozialabteilung der Evangelischen Kirche ihre Trigerschaft auf. Ab dem Schuljahr 1982/83
iibernahm das Bayerische Staatsministerium fiir Unterricht und Kultus die Verantwortung fiir

die beiden Gymnasialgruppen und das Griechische Generalkonsulat die Tragerschaft fiir die
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vier Grundschulgruppen. Ab dem Schuljahr 1986/87 trugen die Miinchner
Schulaufsichtsbehorde und das Generalkonsulat gemeinsam die Verantwortung fiir die
Grundschulgruppen. In diesen unterrichteten nun mehrere aus Griechenland entsandte
Lehrkrifte. Im Schuljahr 1997/98 erreichte die Gesamtzahl der Teilnehmenden in den fiinf
Grund- und flinf Gymnasialgruppen 122 (Triarchi-Herrmann, 2022).

Zum Schuljahr 2007/08 beendete der Freistaat Bayern seine Verantwortung fiir die
»Erginzungsgruppen im  griechischen = Muttersprachunterricht.  Das  griechische
Bildungsministerium fiihrte die nun als TEG bezeichneten Kurse zunichst weiter. Bis
einschlieBlich des Schuljahres 2010/11 war die Bildungsabteilung des Griechischen
Generalkonsulats in Miinchen fiir Lehrplédne, Stundenplidne, Lehrkrifte und Raumlichkeiten
zustindig. Im Jahr 2011 griindeten Eltern und Erziehungsberechtigte den Tragerverein fiir den
muttersprachlichen Ergénzungsunterricht in Griechisch in Miinchen e. V. (TEG-MUC e. V.),
der seither die Miinchner TEG organisiert und durchfiihrt (TEG-MUC e. V., o. D.; Triarchi-
Herrmann, 2022, 2025).

Fir GLQSSA.MU bilden die TEG und TEG-MUC e. V. einen zentralen institutionellen Zugang
zum Untersuchungsfeld. Thre vereinsgetragene Organisationsform ist daher bei der Einordnung

der erhobenen Perspektiven von Schiiler*innen, Eltern und Lehrkriften zu beriicksichtigen

(siche Abschnitt 3.2.1).
1.3.5 Die ,,neue Migration” und die wachsende Heterogenitit der Lerngruppen

Im Zuge der griechischen Wirtschafts- und Staatsschuldenkrise nahm die Migration aus
Griechenland nach Deutschland deutlich zu. Die registrierten Zuziige griechischer
Staatsangehoriger stiegen von rund 11.000 im Jahr 2009 auf 32.660 im Jahr 2012 und gingen
anschlieend wieder zuriick (Mediendienst Integration, 2020). Dabei handelt es sich um
registrierte Wanderungsfille und nicht zwingend um unterschiedliche Personen; zudem sind
die gleichzeitigen Fortziige zu beriicksichtigen. Die Forschung beschreibt einen erheblichen
Teil dieser Migrationsbewegung als vergleichsweise jung und gut ausgebildet, ohne dass daraus
eine homogene Gruppe abgeleitet werden kann (Siouti, 2019). Pratsinakis (2019) schétzt, dass
zwischen 2010 und 2017 mehr als 400.000 griechische Staatsangehdrige aus Griechenland

emigrierten; Deutschland gehdrte zu den wichtigen Zielldndern.

Fiir den griechischen herkunftssprachlichen Unterricht hat diese Entwicklung mehrere
Konsequenzen. Chatzidaki (2024) dokumentiert anhand von Interviews mit Lehrkriften in K6ln

und Diisseldorf, dass die Teilnehmendenzahlen in griechischen Unterrichtsangeboten seit 2011
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nach einer Phase des Riickgangs wieder zunahmen. Da sich diese Befunde auf Nordrhein-
Westfalen und damit auf einen staatlich verantworteten HSU beziehen, sind sie nur
eingeschriankt auf die vereinsgetragenen Miinchner TEG iibertragbar. Die untersuchten
Lerngruppen umfassten sowohl in Deutschland aufgewachsene Kinder und Jugendliche mit
Griechisch als Familien- oder Herkunftssprache als auch neu Zugewanderte, die teilweise
bereits in Griechenland beschult und alphabetisiert worden waren. Damit gingen sehr
unterschiedliche sprachliche, schriftsprachliche und schulbiografische Voraussetzungen einher.
Die interviewten Lehrkrifte beschrieben die daraus entstehende Binnendifferenzierung als eine
zentrale didaktische Aufgabe (Chatzidaki, 2019, 2024). Auch aufseiten der Eltern
dokumentieren die Studien unterschiedliche Erwartungen. Je nach Familien- und
Bildungsbiografie kann der Schwerpunkt auf Spracherhalt und kultureller Zugehorigkeit, auf
systematischem Sprachausbau, dem Erwerb eines Sprachzertifikats oder der Vorbereitung
transnationaler Bildungswege liegen (Chatzidaki, 2022). Uber ihre sprachbildende Funktion
hinaus konnen griechische Unterrichtsangebote fiir neu zugewanderte Kinder aulerdem eine
psychosoziale Stiitzfunktion iibernehmen. Chatzidaki (2019) beschreibt sie als ,,sicheren
Hafen®, in dem Kinder wihrend einer Ubergangsphase vertraute sprachliche Praktiken, soziale

Kontakte und Unterstiitzung finden kdnnen.

Die strukturelle Absicherung des griechischen herkunftssprachlichen Angebots in Bayern ist
gleichwohl prekir. Die griechischen Vollzeitschulen der Republik Griechenland bestehen in
Miinchen zwar fort, sehen sich aber riickldaufigen Schiiler*innenzahlen, einer nicht vollstindig
umgesetzten bilingualen Reform sowie rechtlich-personellen Restriktionen gegeniiber. Seit
dem Riickzug des Freistaats zum Schuljahr 2007/08 sind die TEG auf das Engagement der
Eltern, die Trédgerschaft von TEG-MUC e. V. und die Kooperationsbereitschaft der

griechischen Konsularbehdrden angewiesen.

Insgesamt ist der Miinchner Fall durch das Nebeneinander unterschiedlicher
Organisationsformen und heterogener sprachlicher Bildungsbiografien gekennzeichnet. Neben
den herkunftsstaatlich getragenen Vollzeit-Ersatzschulen (siehe Abschnitt 1.3.3) bestehen die
vereinsgetragenen TEG als erginzendes Angebot (siehe Abschnitt 1.3.4). Ob und in welcher
Form sich die in Nordrhein-Westfalen dokumentierte Heterogenitét auch in den Miinchner TEG
zeigt, ist dabei empirisch zu untersuchen und nicht vorauszusetzen (siche Abschnitt 4.1.3).
Triarchi-Herrmann (2025) pladiert vor diesem Hintergrund dafiir, die griechischen Schulen in
Miinchen und Niirnberg nach dem Vorbild etablierter Auslandsschulen zu dauerhaft

tragfdhigen  bilingualen  griechisch-deutschen  Schulen  weiterzuentwickeln,  deren

42



padagogisches Modell sich an den unterschiedlichen Kompetenzen und Bediirfnissen der

Kinder und Jugendlichen orientiert.

2. Bilingualismus und Spracherwerb

im mehrsprachigen Kontext

2.1 Ausgangspunkt und Ziel des Kapitels

Aufbauend auf den in Kapitel 1 entwickelten begrifflichen und institutionellen Grundlagen
richtet sich der Blick nun auf die individuelle bilinguale Sprachentwicklung. Mehrsprachigkeit
wird dabei nicht als Ausnahmefall, sondern als dynamische und kontextabhingige Form
sprachlicher Sozialisation verstanden. lhre konkrete Ausprigung hingt unter anderem von
familidren Sprachpraktiken, Bildungswegen, sozialen Beziehungen, gesellschaftlichen

Rahmenbedingungen und den jeweiligen Kommunikationssituationen ab.

Kommunikation erfiillt sowohl informationsbezogene als auch soziale, emotionale und
identitdtsbezogene Funktionen. Sprachliche Handlungsfahigkeit besteht daher nicht allein in
der Beherrschung grammatischer Strukturen, sondern in der Fahigkeit, sprachliche Ressourcen
situations- und adressat*innengerecht einzusetzen (siehe Abschnitt 1.2). Die Bezeichnungen
Erstsprache, Familiensprache, Herkunftssprache, Muttersprache und Fremdsprache werden
entsprechend in der in Abschnitt 1.1.3 vorgenommenen Differenzierung verwendet und nicht

als austauschbare Kategorien behandelt.

Ziel ist es, einen theoretischen Rahmen zu schaffen, mit dem die sprachlichen Praktiken und
die Selbsteinschdtzungen der Sprachkenntnisse der Teilnehmenden an GLQSSA.MU
eingeordnet werden konnen. Objektive Sprachkompetenzen werden mit den eingesetzten

Erhebungsinstrumenten nicht gemessen.

2.2 Begriffsbestimmung

2.2.1 Bilingualismus
In Abschnitt 1.1.3 wurden die im deutschsprachigen Diskurs gebrduchlichen Bezeichnungen
flir die Sprachen mehrsprachig aufwachsender Personen vorgestellt. Der Begriff

Bilingualismus gehort zu den zentralen, zugleich aber auch zu den umstrittensten Begriffen der

Mehrsprachigkeitsforschung. Eine allgemein akzeptierte Definition existiert bis heute nicht, da

43



unterschiedliche Disziplinen — darunter Linguistik, Psychologie, Pddagogik und Soziologie —

jeweils unterschiedliche Aspekte bilingualer Entwicklung in den Mittelpunkt stellen.

Zu den klassischen Definitionen zdhlt Bloomfields (1933, S. 56) Verstindnis von
Bilingualismus als ,,native-like control of two languages*, also als eine Beherrschung zweier
Sprachen auf erstsprachlichem Niveau. Diese enge Definition wurde spéter vielfach kritisiert,
da sie ein kaum erreichbares Ideal voraussetzt. Weinreich (1977, S. 15) definiert Bilingualismus
demgegeniiber als die Praxis, zwei Sprachen abwechselnd zu verwenden. Noch stirker
funktional argumentiert Haugen (1969, S. 6-7), fiir den Bilingualismus bereits dort beginnt, wo

Sprecher*innen sinnvolle AuBerungen in einer zweiten Sprache produzieren konnen.

Besonders einflussreich ist die funktionale Perspektive von Grosjean (1982). Er beschreibt
bilinguale Menschen als Personen, die ihre Sprachen je nach Kommunikationspartner*innen,
Situation und Kommunikationsziel flexibel einsetzen. Bilingualismus wird damit nicht als
perfekte Beherrschung zweier getrennter Sprachsysteme verstanden, sondern als Fahigkeit,

unterschiedliche sprachliche Ressourcen situationsangemessen zu nutzen.

Fir die vorliegende Untersuchung ist insbesondere dieses funktionale Verstindnis
anschlussfahig. Im Mittelpunkt steht nicht die Frage nach einer idealisierten Beherrschung
zweier Sprachen, sondern die im Fragebogen berichtete Verwendung sprachlicher Ressourcen
in unterschiedlichen Alltagssituationen sowie die Selbst- und Fremdeinschitzungen der

Sprachkenntnisse (siehe Abschnitt 3.2.1).
2.2.2 Dimensionen von Bilingualismus

In der Forschung werden verschiedene Dimensionen von Bilingualismus unterschieden, die fiir

das Verstindnis der Lerngruppen im Projekt GLQSSA.MU relevant sind.



e Ungesteuerter und gesteuerter Spracherwerb

Ungesteuerter Spracherwerb erfolgt iiberwiegend in alltiglicher Interaktion und ohne
systematisch geplanten Unterricht. Dies ist beispielsweise der Fall, wenn Kinder in
mehrsprachigen Familien aufwachsen oder Familien- und Umgebungssprache voneinander
abweichen. Gesteuerter Spracherwerb findet demgegeniiber in didaktisch geplanten
Lernsettings statt, etwa im schulischen Unterricht oder in einem Sprachkurs. Beide
Erwerbsformen konnen parallel auftreten und lassen sich in der Praxis nicht immer eindeutig

voneinander trennen (sieche Abschnitt 2.4).
e Simultaner und sukzessiver bilingualer Spracherwerb?

Von simultanem bilingualem Spracherwerb wird gesprochen, wenn ein Kind von Geburt an
oder innerhalb der ersten Lebensjahre regelmifBig mit zwei Sprachen in Kontakt kommt. Die
Grenze zum frithen sukzessiven Erwerb wird in der Forschung nicht einheitlich gezogen; hidufig
wird sie bei etwa drei Jahren angesetzt. Simultaner Erwerb bedeutet nicht, dass sich beide
Sprachen gleich schnell oder gleich stark entwickeln. Bilinguale Kinder durchlaufen jedoch
grundsétzlich dieselben zentralen sprachlichen Entwicklungsschritte wie monolinguale Kinder,
wobei sich der Verlauf in den einzelnen Sprachen je nach Umfang und Qualitét des sprachlichen

Inputs unterscheiden kann (Kauschke, 2012, S. 121; Triarchi-Herrmann, 2021, S. 18).

Von sukzessivem bilingualem Spracherwerb wird gesprochen, wenn der regelmifBige Kontakt
mit der zweiten Sprache erst einsetzt, nachdem der Erwerb der ersten Sprache bereits begonnen
hat. Je nach Erwerbsbeginn ldsst sich zwischen frithem kindlichem und spéterem
Zweitspracherwerb unterscheiden. MalB3geblich ist dabei nicht der Eintritt in den Kindergarten
oder in die Schule, sondern der Zeitpunkt des ersten regelméfBigen und intensiven Kontakts mit
der weiteren Sprache. Dieser kann durch den Besuch einer Kindertageseinrichtung bereits im
friihen Kindesalter beginnen. Die Ubergiinge zwischen simultanem und sukzessivem Erwerb
sind daher flieBend. Beide Erwerbsformen konnen zu hohen Kompetenzen in den beteiligten

Sprachen fiihren.

Fiir die Entwicklung bilingualer Kompetenzen spielen Umfang, RegelmiBigkeit, Vielfalt und
Qualitit des sprachlichen Inputs sowie Gelegenheiten zum eigenen Sprachgebrauch eine

zentrale Rolle. Entscheidend ist nicht allein, ob der Input von Personen stammt, die die

2 In Kompetent mehrsprachig unterscheiden Kiipelikiling und Ringler (2014) zwischen Doppelspracherwerb, wenn
das Kind sehr friih, schon von Geburt an mit zwei Sprachen in Kontakt kommt, und kindlichem
Zweitspracherwerb, wenn der Erwerb der zweiten Sprache in spaterem Kindesalter stattfindet.
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jeweilige Sprache als Erstsprache verwenden, sondern ob Kinder in beiden Sprachen vielfiltige,
verstindliche und interaktive Sprachangebote erhalten. Die sprachliche Entwicklung kann
daher in den einzelnen Sprachen unterschiedlich verlaufen und sich mit verdnderten
Lebensbedingungen und Kommunikationsbediirfnissen verschieben (Hoff & Core, 2013, S.

215-226).
e Rezeptive und produktive bilinguale Kompetenzen

Rezeptive Sprachkompetenzen umfassen das Verstehen gesprochener und — sofern
schriftsprachliche Fiahigkeiten erworben wurden — geschriebener Sprache. Produktive
Sprachkompetenzen bezeichnen die Fihigkeit, selbst miindliche oder schriftliche AuBerungen
hervorzubringen. Bei bilingualen Personen konnen diese Fahigkeiten in den einzelnen Sprachen
unterschiedlich stark ausgeprigt sein: Eine Sprache kann beispielsweise gut verstanden, aber
nur eingeschrinkt gesprochen oder geschrieben werden. Rezeptive und produktive
Kompetenzen bilden daher keine starren Gegensitze, sondern ein variables sprachliches Profil

(Montanari, 2003, S. 130).
e Historische Modelle der bilingualen Bedeutungsreprédsentation

Weinreich (1977, S. 26-27) unterschied drei idealtypische Modelle der Beziehung zwischen
sprachlichen Ausdriicken und Bedeutungen. Im koordinierten Modell sind Ausdriicke beider
Sprachen mit teilweise sprachspezifischen Bedeutungsrepriasentationen verbunden. Im
zusammengesetzten Modell greifen die Ausdriicke beider Sprachen auf gemeinsame
Bedeutungsreprisentationen zuriick. Im subordinierten Modell erfolgt der Bedeutungszugriff
in der weniger sicher beherrschten Sprache zunichst iiber entsprechende Ausdriicke der
dominanten Sprache. Diese Modelle sind als historische Anndherungen zu verstehen, nicht als
feststehende Personentypen oder unmittelbar nachgewiesene Formen der Speicherung im
Gehirn. Neuere psycholinguistische Modelle gehen vielmehr von dynamischen Verbindungen
aus, die sich mit Sprachkompetenz, Erfahrung und Sprachgebrauch veridndern (Kroll et al.,

2010).
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e Additive und subtraktive bilinguale Entwicklung

Von additiver bilingualer Entwicklung wird gesprochen, wenn eine weitere Sprache das
sprachliche Repertoire erweitert, wédhrend die bereits erworbene Familien- oder
Herkunftssprache weiterhin verwendet und gefordert wird. Subtraktive bilinguale Entwicklung
bezeichnet demgegeniiber Konstellationen, in denen eine Sprache zunehmend dominant wird
und die andere Sprache an Verwendungsmoglichkeiten oder Kompetenz verliert. Dies kann
insbesondere durch eine ungleiche gesellschaftliche Bewertung der Sprachen, fehlende
institutionelle Unterstiitzung oder eingeschriankte Gebrauchsmoglichkeiten beglinstigt werden.
Die Begriffe beschreiben somit keine festen Eigenschaften bilingualer Personen, sondern
sprachliche Entwicklungen unter bestimmten sozialen Bedingungen (Kiipelikiling & Ringler,

2014, S. 31).
e Ausgewogene und dominante Sprachprofile

Fir die Beschreibung bilingualer Sprachprofile sind unter anderem das Alter bei
Erwerbsbeginn, der Erwerbskontext, die Sprachkompetenz, die Gebrauchshiufigkeit und die
jeweiligen Verwendungsbereiche relevant. Von einem anndhernd ausgewogenen Sprachprofil
wird gesprochen, wenn die Kompetenzen in beiden Sprachen in den jeweils betrachteten
Bereichen vergleichbar ausgeprigt sind. Dies setzt nicht voraus, dass beide Sprachen in
samtlichen Fertigkeiten gleich gut beherrscht werden. Sprachdominanz liegt vor, wenn eine
Sprache in bestimmten Bereichen starker entwickelt ist oder hdufiger verwendet wird. Sie kann
sich im Laufe des Lebens verdndern und je nach Fertigkeit oder Kommunikationsbereich
unterschiedlich ausfallen. Die zuerst erworbene Sprache ist daher nicht zwangslaufig die

dominante Sprache (Wartenburger, 2010, S. 175-176).

Als Herkunftssprecher*innen (heritage speakers) werden Personen bezeichnet, die eine
Familien- oder Herkunftssprache frith im héuslichen Umfeld erwerben, wéhrend die
gesellschaftliche Umgebungssprache im weiteren Lebensverlauf hiufig eine gleich starke oder
dominante Stellung einnimmt. Thre sprachlichen Profile konnen sehr unterschiedlich ausgeprigt

sein und sind nicht grundsétzlich als defizitdr zu bewerten (siehe Abschnitt 1.1.3).

Fiir die vorliegende Untersuchung sind insbesondere der funktionale Sprachgebrauch, die
Sprachdominanz, die Erwerbsbiografie und die unterschiedlichen Verwendungskontexte von
Bedeutung. Die im Projekt GLQSSA .MU erfassten Kinder und Jugendlichen verfiigen iiber
unterschiedliche sprachliche Biografien und verwenden Griechisch und Deutsch in der Familie,

in der Schule, im Freundeskreis, in der Freizeit und in der digitalen Kommunikation in
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unterschiedlichem Umfang. Die dargestellten Dimensionen bilden keine starren oder einander
ausschliefenden Kategorien, sondern dienen als theoretischer Rahmen fiir die Beschreibung
individueller Sprachprofile. Da die Daten auf Fragebogenangaben sowie auf Selbst- und
Fremdeinschédtzungen beruhen, ermdglichen sie eine beschreibende Einordnung, jedoch keine

unmittelbaren Aussagen iiber kausale Zusammenhénge (siche Abschnitt 3.2.1).

2.3 Bilingualismus und sprachliche Handlungsfahigkeit

Sprachliche Fahigkeiten mehrsprachig aufwachsender Kinder wurden in é&lteren Forschungs-
und Bildungsdiskursen hdufig an monolingualen Normen gemessen und mit Begriffen wie
,Halbsprachigkeit“ oder ,,doppelte Halbsprachigkeit* beschrieben. Diese Bezeichnungen
werden heute kritisch betrachtet, weil sie unterschiedlich ausgeprdgte und auf mehrere
Sprachen beziehungsweise Kommunikationsbereiche verteilte Kompetenzen als allgemeines
Defizit darstellen. Die vorliegende Untersuchung folgt demgegeniiber einer
ressourcenorientierten und  funktionalen Perspektive: Sprachkompetenz ~wird als
kontextabhingige Féhigkeit verstanden, unterschiedliche sprachliche Ressourcen zur
Bewiltigung kommunikativer Anforderungen einzusetzen. Dazu gehoren auch Sprachwechsel
und Code-Switching, die nicht als Zeichen mangelnder Kompetenz, sondern als Bestandteile
eines mehrsprachigen Repertoires betrachtet werden (Grosjean, 1989; Skutnabb-Kangas, 1984;
siche auch Abschnitt 1.2.4).

Fiir den Unterricht des Neugriechischen ergibt sich daraus die Aufgabe, die sprachliche
Handlungsfahigkeit der Lernenden zu erweitern. Lehrkréfte sollen mehrsprachig aufwachsende
Kinder und Jugendliche dabei unterstiitzen, das Griechische in unterschiedlichen sozialen
Situationen, Registern und Kommunikationsbereichen selbstbestimmt einzusetzen. Dabei geht
es nicht darum, ,bikulturelle Personlichkeiten zu formen®, sondern sprachliche Teilhabe,
Reflexionsfahigkeit und individuelle Identititsentwicklung zu ermoéglichen. Sprachliche
Sozialisation vollzieht sich nicht in zwei klar voneinander getrennten Phasen. Familie, Schule,
Freundeskreis, Freizeit, Medien und digitale Kommunikationsrdume wirken vielmehr
gleichzeitig und in wechselnder Intensitit zusammen. Ebenso wenig sind die beteiligten
Sprachen mit zwei abgeschlossenen kulturellen ,,Welten® gleichzusetzen. Sie bilden
dynamische Ressourcen, deren Bedeutung sich aus den sozialen Beziehungen, Erfahrungen und
Kommunikationspraktiken der Lernenden ergibt. Aus pragmatischer Perspektive ist Sprache
eine Form sozialen Handelns. Sprachliche AuBerungen dienen nicht nur der

Informationsvermittlung, sondern erfiillen innerhalb konkreter Situationen unterschiedliche
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kommunikative Funktionen. Sprachliche Handlungsfahigkeit umfasst daher die Féhigkeit,
sprachliche Ressourcen entsprechend der Situation, der sozialen Rolle und dem jeweiligen
Kommunikationsziel auszuwidhlen und ihre Wirkung zu reflektieren (Europarat, 2020; siche

Abschnitt 1.2.4).

Kommunikative Anforderungen unterscheiden sich je nach Lebensbereich, Institution, sozialer
Rolle und Beziehung. Menschen nutzen ihr sprachliches Repertoire daher nicht in allen
Situationen auf dieselbe Weise, sondern passen Wortwahl, Register und Interaktionsformen an
Kommunikationspartner*innen, Themen und Handlungsziele an. Sprachliche Variation ist
dabei nicht lediglich ein Abbild feststehender sozialer Gruppen. Sie entsteht in der Interaktion
und kann soziale Zugehdrigkeiten, Rollen und Machtverhéltnisse sowohl sichtbar machen als

auch mitgestalten (Hartung, 1974, S. 53-56; Mohn & Pelka, 1984, S. 11-12).

Fiir die vorliegende Untersuchung ist die Unterscheidung zwischen Sprachgemeinschaft und
Kommunikationsgemeinschaft hilfreich. Als Sprachgemeinschaft wird hier eine groflere
Gruppe verstanden, deren Mitglieder eine Sprache oder Varietit als gemeinsame
kommunikative Ressource verwenden. Eine Kommunikationsgemeinschaft bezeichnet
demgegeniiber einen konkreteren sozialen Zusammenhang, in dem Personen regelméBig
miteinander interagieren und dabei gemeinsame kommunikative Praktiken und Erwartungen
entwickeln. Dazu konnen beispielsweise eine Familie, eine Schulklasse, ein TEG-Kurs, eine
Peergruppe oder ein Verein gehoren. Einzelne Personen konnen zugleich mehreren, sich

iiberschneidenden Kommunikationsgemeinschaften angehoren.

Mehrsprachige Sprecher*innen bewegen sich — ebenso wie einsprachige Sprecher*innen — in
verschiedenen Kommunikationsgemeinschaften. Ihre Sprachen werden jedoch hiufig nicht in
allen Lebensbereichen gleichermallen verwendet. Welche Sprache beispielsweise in der
Familie, in der Schule, im Beruf oder im Freundeskreis starker zum Einsatz kommt, hdngt von
den jeweiligen Interaktionsgewohnheiten, Beziehungen und institutionellen Anforderungen ab.
Dadurch konnen sich sprachliche Kompetenzen und Register doménenspezifisch
unterschiedlich entwickeln. Diese funktionale Asymmetrie ist nicht als Defizit, sondern als
gewohnliche Folge unterschiedlicher Gebrauchskontexte zu verstehen (siehe Abschnitt 1.1.2).
Eine Sprache kann in einem bestimmten sozialen Kontext als unmittelbares
Handlungsinstrument dienen, wihrend sie in einem anderen Kontext vorwiegend genutzt wird,

um iiber Erlebnisse oder Handlungen zu berichten. Sprachpriaferenzen und sprachliche
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Dominanz sind daher keine unverdnderlichen Eigenschaften einer Person. Sie konnen sich

abhingig von Situation, Thema, Kommunikationspartner*innen und Lebensphase verschieben.

Sprache dient nicht nur der Beschreibung von Wirklichkeit, sondern ist zugleich ein Mittel
sozialen Handelns. Mit sprachlichen AuBerungen informieren, bewerten und positionieren sich
Sprecher*innen; sie konnen beispielsweise bitten, versprechen, widersprechen oder
Beziehungen gestalten. Welche sprachlichen Formen sie dabei wihlen, hingt von ihren
kommunikativen Zielen, ihren sozialen Rollen, den Beziehungen zwischen den Beteiligten und
dem jeweiligen institutionellen Kontext ab. Umgekehrt kdnnen wiederkehrende sprachliche
Praktiken die Wahrnehmung und Aushandlung sozialer Rollen beeinflussen. Sprache,
Kommunikation und sozialer Kontext stehen somit in einem wechselseitigen, nicht in einem

deterministischen Verhéltnis zueinander (Helbig, 1988, S. 46).

Auf der Grundlage einer Untersuchung deutsch- und griechischsprachiger Sprechaktkomplexe
von 119 Schiiler*innen — darunter Feststellungen und Behauptungen, Begriindungen und
Argumentationen, Bewertungen und Beurteilungen sowie Bitten und Aufforderungen —
entwickelte Batsalia (1989) ein integratives bilinguales Beschulungsmodell fiir in Deutschland

lebende Kinder mit Migrationserfahrung (siche auch Batsalia, 1987).

Fir den Unterricht mit mehrsprachigen Lernenden folgt daraus, dass sprachliche
Handlungsfahigkeit nicht abstrakt und fiir beide Sprachen in identischer Weise vermittelt
werden kann. Ausgangspunkt sollten vielmehr das vorhandene sprachliche Repertoire der
Lernenden und die Lebensbereiche sein, in denen sie Griechisch und Deutsch tatsidchlich
verwenden. Lehrkréfte sollten berlicksichtigen, in welchen Situationen die Lernenden in der
jeweiligen Sprache bereits sicher handeln kénnen und in welchen Bereichen ihr Repertoire
erweitert werden sollte. Unterschiedlich ausgeprédgte Fahigkeiten in den beiden Sprachen sind
dabei nicht als Verweigerung oder grundsitzlich als Defizit zu verstehen, sondern konnen aus

unterschiedlichen Erwerbs- und Gebrauchsmdglichkeiten entstehen (siehe Abschnitt 1.1.2).

Der Unterricht sollte die Lernenden dazu befdhigen, ihre Sprachen in den fiir sie personlich und
gesellschaftlich relevanten Situationen flexibel und adressat*innengerecht einzusetzen. Welche
Register und kommunikativen Handlungsmuster sie dafiir benédtigen, hidngt von ihrer
Sprachbiografie, ihren Lebenskontexten und ihren individuellen Zielen ab. Entscheidend ist
daher nicht allein die Einordnung als Erst- oder Zweitsprachunterricht. Ziel ist auch nicht, jede

soziale Rolle in beiden Sprachen in identischer Weise ausiiben zu koénnen, sondern das
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sprachliche Repertoire dort zu erweitern, wo die Lernenden zusitzliche Ausdrucks- und

Teilhabemdglichkeiten benétigen oder anstreben.

Kommunikative Angemessenheit umfasst neben sprachlichen Strukturen auch soziale Normen
und Erwartungen, die sich je nach Kommunikationsgemeinschaft und Situation unterscheiden
konnen (siehe Abschnitt 1.1.4). So werden die Auswahl und die Interpretation von Sprechakten
— etwa Bitten, Widersprechen, Kritik oder Entschuldigungen — durch soziale Beziehungen,
institutionelle Rollen und Vorstellungen von Hoflichkeit beeinflusst. Auch Machtverhiltnisse
und ungleiche Beteiligungsmoglichkeiten konnen sich darauf auswirken, wer spricht, wie
AuBerungen bewertet werden und welche sprachlichen Formen als angemessen gelten. Im
Unterricht sollten Lernende deshalb nicht nur kodifizierte Sprachnormen kennenlernen,
sondern auch unterschiedliche kommunikative Konventionen reflektieren und
situationsbezogen zwischen verschiedenen Ausdrucksmoglichkeiten wihlen konnen. Solche
Konventionen sind weder unveridnderlich noch fiir alle Mitglieder einer Sprachgemeinschaft
gleichermallen verbindlich; sie kénnen sich wandeln und in der Interaktion ausgehandelt

werden.

Wenn mehrsprachige Sprecher*innen zwischen Sprachen, Varietiten oder Registern wechseln,
verlassen sie nicht automatisch eine Sprachgemeinschaft und treten in eine andere ein.
Vielmehr greifen sie flexibel auf die Ressourcen ihres gesamten sprachlichen Repertoires
zuriick und passen deren Verwendung an die jeweilige Situation, die Gespriachspartner*innen
und ihre kommunikativen Ziele an. Dabei kénnen sich sprachliche Konventionen und
pragmatische Erwartungen unterscheiden: Eine grammatisch korrekte AuBerung ist nicht
zwangsldufig in jedem Kontext gleichermallen angemessen. Unterschiedliche Erwartungen
fiihren jedoch nicht automatisch zum Scheitern der Kommunikation. Die Beteiligten knnen
Bedeutungen kliaren, kommunikative Normen aushandeln und dabei Ressourcen aus mehreren

Sprachen einsetzen (siche Abschnitte 1.1.4 und 1.2.4).

Fiir den Unterricht mit mehrsprachigen Lernenden bedeutet dies, sprachliche Variation nicht
lediglich als Abweichung von einer Standardsprache, sondern als funktionale kommunikative
Ressource zu behandeln. Der Unterricht sollte sichtbar machen, welche Varietiten und Register
in der Familie, im Freundeskreis, in Bildungsinstitutionen oder in digitalen Medien verwendet
werden und welche sozialen Bedeutungen und Zugehorigkeiten mit ihnen verbunden sein
konnen. Zugleich sollte er die Lernenden dazu befdhigen, situationsbezogen zwischen

unterschiedlichen sprachlichen Mdéglichkeiten zu wéhlen. Dazu gehort, kontaktbedingte und
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diasporische Formen nicht pauschal abzuwerten und Standardorientierung von kommunikativer

Handlungsfahigkeit zu unterscheiden (siehe Abschnitte 1.1.4 und 1.1.5).

Fiir GLQSSA.MU folgt daraus, dass die sprachlichen Kompetenzen mehrsprachiger Kinder
und Jugendlicher stets in Beziehung zu ihren sozialen Handlungsrdumen und konkreten
Gebrauchskontexten betrachtet werden miissen. Die Untersuchung fragt daher nicht nur
danach, welche Sprachen die Teilnehmenden verwenden, sondern auch, mit wem, in welchen
Situationen und zu welchen Zwecken sie dies tun. Analysiert wird, welche sprachlichen
Ressourcen ihnen in der Familie, in der Schule, im Freundeskreis, in der Freizeit und bei der
Mediennutzung zur Verfligung stehen und wie sie diese situationsbezogen einsetzen und
miteinander verbinden. Auf diese Weise lassen sich die sprachlichen Praktiken in der
griechischen Diaspora ressourcenorientiert und in ihrer Beziehung zu den tatsdchlichen
Lebenswelten der Kinder und Jugendlichen beschreiben. Diese kontextbezogene Betrachtung
bildet zugleich den Ausgangspunkt fiir die folgende Unterscheidung zwischen gesteuertem und

ungesteuertem Spracherwerb.

2.4 Zur Bedeutung des gesteuerten und ungesteuerten Spracherwerbs

Mehrsprachige Sprachentwicklung findet in unterschiedlichen Lern- und Gebrauchskontexten
statt. Als gesteuert werden gezielt strukturierte Lernangebote bezeichnet, etwa in der Schule,
im Herkunftssprachenunterricht oder in den Griechischen Sprachkursen (TEG). Ungesteuerter
Spracherwerb erfolgt demgegeniiber vorwiegend in alltédglichen Interaktionen, beispielsweise
in der Familie, im Freundeskreis, in der Freizeit oder bei der Mediennutzung. In den
Sprachbiografien mehrsprachiger Kinder und Jugendlicher sind beide Erwerbsbedingungen
jedoch nicht klar voneinander getrennt, sondern wirken zusammen. Fiir ein Bildungsmodell,
das funktionale Mehrsprachigkeit und gesellschaftliche Teilhabe fordern mochte, reicht es
daher nicht aus, von der Aufenthaltsdauer oder vom alltiglichen Kontakt mit einer Sprache
unmittelbar auf die sprachliche Kompetenz zu schlieBen. Alltiglicher Sprachkontakt
ermoglicht nicht automatisch den Zugang zu allen Registern, Textsorten und
schriftsprachlichen Praktiken. Umgekehrt kann institutioneller Unterricht die in der Familie und
im Alltag erworbenen sprachlichen Ressourcen systematisch erweitern. GLQSSA.MU
untersucht deshalb den berichteten Gebrauch des Griechischen und des Deutschen in
familidren, schulischen, auBBerschulischen und medialen Kontexten. Die Daten erlauben jedoch
keine kausalen Aussagen dariiber, wie diese Kontexte zur Sprachentwicklung beitragen oder

wie gesteuerte und ungesteuerte Erwerbsprozesse zusammenwirken. Unterschiedliche
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sprachliche Profile werden dabei als Ergebnis unterschiedlicher Erwerbs- und
Gebrauchsmoglichkeiten verstanden, nicht als Paradox oder grundsitzlich als Defizit (siche

Abschnitte 1.1.1 und 1.1.2).

Ungesteuerte Spracherwerbsprozesse entstehen tiberall dort, wo Kinder und Jugendliche ihre
sprachlichen Ressourcen einsetzen, um Beziehungen zu gestalten, Informationen
auszutauschen und personliche oder gemeinsame Ziele zu verfolgen. Zu den relevanten
Interaktionspartner®*innen gehéren Familienmitglieder, Gleichaltrige, Lehrkrifte und weitere
Bezugspersonen. Kommunikationsgelegenheiten ergeben sich unter anderem in der Schule, im
Freundeskreis, in der Freizeit, in Vereinen sowie bei der Nutzung digitaler Medien. Welche
Sprache oder Varietdt dabei verwendet wird, ergibt sich nicht automatisch aus dem
Aufenthaltsland, sondern hdngt von den Beteiligten, den jeweiligen Sprachpraktiken und den

kommunikativen Zielen ab.

In diesen Kontexten benétigen die Kinder und Jugendlichen unterschiedliche sprachliche
Handlungsmoglichkeiten. In Anlehnung an Batsalia (1987, S. 56) und erweitert fiir den
Untersuchungsrahmen von GLQSSA.MU lassen sich insbesondere folgende Bereiche

unterscheiden:

e Beschreiben, Erzihlen und Berichten;

e Erkldren, Argumentieren und Begriinden;

e Bitten, Auffordern, Vorschlagen und Vereinbaren;

e Fragen, Nachfragen und Klaren;

e Ausdriicken von Gefiihlen, Bewertungen und Standpunkten sowie

e Vermitteln zwischen Sprachen und zwischen Personen mit unterschiedlichen

sprachlichen Ressourcen.

Kommunikation in diesen Kontexten weist insbesondere folgende Merkmale auf:

e Die Beteiligten greifen auf ihr gesamtes sprachliches Repertoire zuriick. Dazu gehdren
Ressourcen aus unterschiedlichen Sprachen, Varietéten und Registern.
e Sie verbinden sprachliche Mittel mit nonverbalen, visuellen und anderen multimodalen

Ressourcen, beispielsweise mit Gestik, Mimik, Bildern oder digitalen Hilfsmitteln.

53



e Sie passen ihre Ausdrucksweise an die jeweilige Situation und an ihre
Kommunikationspartner*innen an. Bei Verstindigungsproblemen konnen sie unter
anderem nachfragen, umschreiben, Beispiele geben oder zwischen Sprachen wechseln.

e Der Erfolg der Kommunikation bemisst sich nicht ausschlieBlich an der Annéherung an
eine monolinguale Zielsprachennorm, sondern auch daran, ob Verstindigung,

gemeinsames Handeln und soziale Teilhabe gelingen (siche Abschnitt 1.2.4).

Alltagliche Kommunikation kann zugleich eine wichtige Lerngelegenheit darstellen. In der
Interaktion  beobachten Lernende neue sprachliche Formen, erproben eigene
Ausdrucksmoglichkeiten ~ und  orientieren  sich an den  Reaktionen  ihrer
Kommunikationspartner*innen. Dabei konnen sie Unterschiede in Wortwahl, Register,
Aussprache und Intonation wahrnehmen und explizite oder implizite Riickmeldungen erhalten.
Solche Erfahrungen koénnen dazu beitragen, das vorhandene sprachliche Repertoire zu

erweitern.

Sprachliches Lernen vollzieht sich dabei nicht als einfache und lineare Anndherung an eine
einheitliche Zielsprachennorm. Es entsteht vielmehr durch die wiederholte Teilnahme an
kommunikativen Praktiken, in denen Bedeutungen ausgehandelt, sprachliche Moglichkeiten
erprobt und neue Ausdrucksmuster gefestigt werden. In welchem Umfang dies geschieht, hdangt
unter anderem von der Haufigkeit und Vielfalt der Interaktionen, der Qualitét des sprachlichen
Angebots, den erhaltenen Riickmeldungen und den Méglichkeiten ab, neu erworbene Formen

selbst zu verwenden.

Ungesteuerter Spracherwerb orientiert sich zunédchst an den kommunikativen Anforderungen
des Alltags. Sprachliche Bereiche, die regelmifBig benétigt werden, konnen sich dabei
besonders stark entwickeln, wihrend selten verwendete Register, Textsorten oder
schriftsprachliche Fahigkeiten nicht automatisch in gleichem Maf3e ausgebaut werden. Daraus
entsteht hiufig ein doménenspezifisches Kompetenzprofil, nicht jedoch zwangsldufig ein

Stillstand des Spracherwerbs (sieche Abschnitt 1.1.2; Riehl, 2014, S. 56-59).

Strategien wie Vereinfachung, Umschreibung, Nachfragen, Vermeidung oder Code-Switching
konnen die Verstindigung sichern und sind zunidchst Ausdruck kommunikativer Kompetenz.
Sie konnen allerdings dazu fiihren, dass bestimmte neue sprachliche Formen seltener erprobt

werden. Fiir die weitere Entwicklung sind deshalb vielfdltige Kommunikationsgelegenheiten
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hilfreich, in denen Lernende mit neuen Registern und Ausdrucksmoglichkeiten in Kontakt

kommen, Riickmeldungen erhalten und ihre sprachlichen Ressourcen aktiv erweitern konnen.

Gesteuerte Lernangebote konnen diesen Prozess unterstiitzen, indem sie Gelegenheiten zur
systematischen Sprachreflexion, zur Entwicklung schriftsprachlicher Féhigkeiten und zur
gezielten Erweiterung von Wortschatz, Grammatik und Registern schaffen. Metasprachliche
Kommunikation ist jedoch nicht ausschlieSlich dem Unterricht vorbehalten. Sie findet auch in
Familien und im Freundeskreis statt, wenn beispielsweise tiber Wortbedeutungen, Aussprache,
Ubersetzungsmdglichkeiten oder die Angemessenheit einer Formulierung gesprochen wird.
Der Unterschied zwischen gesteuertem und ungesteuertem Erwerb liegt daher im Grad der
Planung und Systematisierung, nicht im vollstaindigen Vorhandensein oder Fehlen von
Reflexion und Riickmeldung. Beide Erwerbsformen sind somit nicht als Gegensétze zu

verstehen, sondern als Lernkontexte, die sich gegenseitig erginzen konnen.

2.5 Koordination zwischen gesteuertem Spracherwerb und

ungesteuertem Spracherwerb

Aus den bisherigen Uberlegungen folgt, dass ein geeignetes Unterrichtsmodell fiir
mehrsprachige Kinder und Jugendliche an die sprachlichen Ressourcen ankniipfen sollte, die
sie aullerhalb des Unterrichts erwerben und verwenden. Dazu gehdren beispielsweise familidre
Erzéhlpraktiken, alltagsbezogener Wortschatz, kommunikative Routinen, Medienpraktiken,
Code-Switching und die Vermittlung zwischen Sprachen. Ausgangspunkt ist dabei keine
Defizitdiagnose, sondern eine differenzierte Analyse des vorhandenen Repertoires: Welche
Sprachen, Varietiaten und Register verwenden die Lernenden, in welchen Lebensbereichen tun
sie dies, welche kommunikativen Funktionen erfiillen diese Ressourcen und welche
zusitzlichen Lernziele sind fiir sie bedeutsam? Die Ergebnisse einer solchen Analyse sollten in
die Planung gesteuerter Lerngelegenheiten einflieBen. Der Unterricht kann sprachliches
Material gezielt auswéhlen und zugénglich machen, Lernschritte strukturieren sowie Riume fiir
Anwendung, Riickmeldung und Reflexion schaffen. Gleichzeitig sollte er den Transfer in
auBerunterrichtliche Kontexte unterstiitzen und Erfahrungen aus der Familie, dem
Freundeskreis, dem Vereinsleben und digitalen Kommunikationsrdumen aufgreifen.
Koordination bedeutet daher eine wechselseitige Verbindung beider Lernkontexte und nicht

lediglich die nachtrigliche Behebung vermeintlicher sprachlicher Defizite.
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Gesteuerter Sprachunterricht beruht auf einer didaktisch begriindeten Planung. Dazu gehdren
die Formulierung von Lernzielen, die Auswahl und Anordnung von Inhalten, die Gestaltung
von Lernmaterialien sowie die Planung von Lernaktivititen, Riickmeldungen und Formen der
Lernstandserfassung. Diese Elemente geben dem Unterricht Orientierung, gewéhrleisten fiir
sich allein jedoch noch keinen erfolgreichen Lernprozess. Entscheidend ist, dass die Planung
auf einem transparenten didaktischen Rahmen beruht und zugleich an die jeweilige Lerngruppe
angepasst werden kann. Zu den leitenden Prinzipien sollten ein ressourcenorientiertes
Verstindnis von Mehrsprachigkeit, die Forderung kommunikativer Handlungsfahigkeit,
gesellschaftlicher  Teilhabe, schriftsprachlicher  Féhigkeiten, Sprachreflexion und
selbststindigen Lernens gehoren. Zu beriicksichtigen sind insbesondere das Alter der
Lernenden, ihre Sprach- und Bildungsbiografien, ihre vorhandenen Repertoires, ithre Erwerbs-
und Gebrauchsmoglichkeiten sowie ihre Interessen und individuellen Lernziele. Da
mehrsprachige Lerngruppen in diesen Bereichen grundsitzlich heterogen sind, miissen
Lernziele, Materialien und Arbeitsformen flexibel angepasst werden konnen. Fiir die
teilnehmenden Kinder und Jugendlichen kann das Griechische unterschiedliche Funktionen
erfiillen: Es kann Familiensprache, Herkunftssprache, Unterrichtsfach, Ausdruck kultureller
Zugehorigkeit und Ressource fiir soziale Beziehungen sein. Welche Bedeutung die Sprache im
Einzelfall besitzt, darf jedoch nicht als einheitlich vorausgesetzt werden. Ein koordiniertes
Bildungsmodell sollte deshalb die lebensweltlichen Sprachpraktiken der Lernenden aufgreifen
und mit standardsprachlichen, schriftsprachlichen und bildungssprachlichen Registern
verbinden, ohne familidre oder diasporische Varietdten abzuwerten. Zugleich sollte es Briicken
zwischen dem TEG-Unterricht, den Familien, der griechischen Community und den digitalen
beziehungsweise medialen Kommunikationsriumen der Lernenden schaffen. Fiir
GLQSSA.MU bedeutet dies, dass die Ergebnisse der Erhebung in die Entwicklung
zielgruppengerechter Materialien und Lernaktivititen einflieBen konnen. Individuelle
Lernbediirfnisse diirfen dabei jedoch nicht allein aus Durchschnittswerten der untersuchten
Gruppe abgeleitet werden. Sprachliche Bildungsangebote sollten vorhandene Ressourcen
stirken, neue Ausdrucks- und Teilhabemdoglichkeiten eréffnen und den Transfer zwischen
unterschiedlichen Lern- und Gebrauchskontexten unterstiitzen. Ob die Lernenden solche
Angebote als relevant, erreichbar und personlich bedeutsam erleben, ist zugleich eine zentrale

Voraussetzung ihrer Motivation.
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2.6 Forderung der Motivation zum Erwerb sprachlicher Kompetenz

Motivation bezeichnet die Gesamtheit der Faktoren, die eine Person dazu bewegen, sich mit
einer Sprache auseinanderzusetzen und vorhandene Lerngelegenheiten zu nutzen (Klein, 1984,
S. 45). In mehrsprachigen Biografien ist Motivation jedoch weder unverdnderlich noch
eindeutig hierarchisch geordnet. Sie kann sich abhingig von der Lebensphase, dem sozialen
Kontext, der jeweiligen Sprache und den bisher gemachten Erfahrungen veridndern. Fiir die an
GLQSSA .MU teilnehmenden Kinder und Jugendlichen kann das Griechische beispielsweise
Familiensprache, Herkunftssprache, Unterrichtsfach, Ausdruck kultureller Zugehorigkeit oder
Ressource fiir soziale Bezichungen sein. Es ist daher nicht pauschal als ,,Zweitsprache der
Sozialisation* einzuordnen. Zu den zentralen motivationalen Bedingungen gehdren soziale
Zugehorigkeit, die wahrgenommene personliche Relevanz der Sprache, erreichbare Lernziele
sowie Erfahrungen von Kompetenz und Selbstbestimmung. Kinder und Jugendliche setzen sich
eher aktiv mit einer Sprache auseinander, wenn sie diese in fiir sie bedeutsamen Beziehungen
und Situationen verwenden kdnnen und ihre sprachlichen Beitrage Anerkennung erfahren.
Erfahrungen von Ausgrenzung, die Abwertung vorhandener Sprachpraktiken oder unerreichbar
erscheinende monolinguale Normvorstellungen konnen die Motivation dagegen
beeintrichtigen. Motivation entsteht somit im Zusammenspiel individueller Interessen, sozialer
Anerkennung, tatsdchlicher Teilhabemdglichkeiten und der Gestaltung des Bildungsangebots

— nicht allein aus dem Wunsch, sich an eine bestimmte Sprachgemeinschaft anzupassen.

Motivation wird gestiarkt, wenn Lernende erfahren, dass sie mit ihren sprachlichen Ressourcen
fiir sie bedeutsame Ziele erreichen konnen. Solche Erfolgserfahrungen konnen beispielsweise
entstehen, wenn sie sich mit Familienmitgliedern verstindigen, an gemeinschaftlichen oder
kulturellen Aktivititen teilnehmen, griechischsprachige Medien nutzen oder Kontakte in
Griechenland pflegen. Entscheidend ist, dass der Gebrauch des Griechischen nicht nur als
schulische Anforderung, sondern als personlich relevante Handlungsmoglichkeit erlebt wird.
Der Unterricht kann solche Erfahrungen unterstiitzen, indem er authentische oder lebensnahe
Kommunikationsanldsse schafft, erreichbare Zwischenziele formuliert und differenzierte
Riickmeldungen gibt. Lernende sollten dabei Wahlmoglichkeiten erhalten und eigene Themen,
Interessen und sprachliche Erfahrungen einbringen kénnen. Ziel ist nicht, ihnen immer weitere
Verwendungsbereiche vorzuschreiben, sondern ihnen Zuginge zu erdffnen, durch die sie neue
personliche, soziale, mediale oder bildungsbezogene Nutzungsmoglichkeiten des Griechischen

entdecken konnen.
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Einstellungen zum Griechischen entstehen aus unterschiedlichen Erfahrungen und konnen
zugleich positiv, ambivalent oder situationsabhéngig sein. Dabei ist zwischen der Haltung zur
Sprache, zum Unterricht, zu einzelnen Institutionen, zu Griechenland und zu unterschiedlichen
Formen kultureller Zugehorigkeit zu unterscheiden. Diese Einstellungen miissen nicht
miteinander iibereinstimmen und konnen sich im Verlauf der Sprachbiografie veridndern.
Familien = konnen  die  sprachliche  Entwicklung  unterstiitzen, indem  sie
Kommunikationsgelegenheiten schaffen, Kontakte ermoglichen, Medien zuginglich machen
und Interesse an den Lernfortschritten zeigen. Dabei verfiigen sie jedoch iiber unterschiedliche
zeitliche, sprachliche und materielle Ressourcen. Die Verantwortung fiir die Motivation und
den Bildungserfolg darf deshalb nicht allein den Familien zugeschrieben werden. Ebenso
bedeutsam sind die Qualitit und Zuginglichkeit des Unterrichts, die gesellschaftliche
Anerkennung von Mehrsprachigkeit, die zeitliche Belastung der Lernenden sowie die Frage,
ob das Bildungsangebot als relevant und wertschétzend erlebt wird. Bildungseinrichtungen
sollten daher partnerschaftlich mit den Familien zusammenarbeiten, unterschiedliche
Erwartungen transparent besprechen und vielfdltige Formen der Beteiligung ermoglichen, ohne
Familien aufgrund ihrer Sprachpraktiken oder Unterstlitzungsmoglichkeiten defizitorientiert zu

bewerten.

Fiir GLQSSA .MU lassen sich in Anlehnung an Baker (1993, S. 272), fiir den vorliegenden
Kontext aktualisiert und erweitert, folgende Leitprinzipien einer sprachlich, kulturell und sozial
inklusiven Bildung formulieren:
e gleichberechtigte Anerkennung aller Lernenden unabhidngig von ihren Sprachen,
Varietiten, kulturellen Bezligen oder Migrationsgeschichten;
e gleichberechtigter Zugang zu Bildungsangeboten und tatsdchliche Moglichkeiten zur
Mitwirkung und Teilhabe;
e aktives Erkennen und Abbauen offener wie indirekter Diskriminierungen und
institutioneller Barrieren;
e kritische Auseinandersetzung mit Rassismus, Ethnozentrismus, sprachlichen
Hierarchien und kulturellen Stereotypen;
e Anerkennung sprachlicher und kultureller Zugehorigkeiten als vielféltig, dynamisch
und individuell bestimmbar;
e FEinbeziechung familiirer und diasporischer Sprachpraktiken als legitime

Bildungsressourcen, ohne sie zu folklorisieren;
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e Beteiligung der Lernenden und ihrer Familien an der Planung, Gestaltung und
Bewertung von Bildungsangeboten sowie
e regelmifBige Reflexion der Lehrkrifte iiber eigene Normvorstellungen, Erwartungen

und institutionelle Machtverhéaltnisse.

Ziel sprachlicher Bildungsangebote im mehrsprachigen Kontext ist es, die kommunikative
Handlungsfahigkeit der Lernenden zu erweitern und ihnen Réume fiir die Reflexion ihrer
Sprachen, Erfahrungen und Zugehorigkeiten zu erdffnen. Sprachliche und kulturelle Identititen
sind dabei nicht als feststehende oder padagogisch vorzugebende Ergebnisse zu verstehen. Sie
konnen vielfiltig, situationsabhidngig und verénderlich sein und werden von den Lernenden
selbst gestaltet. Motivation wird gefordert, wenn Lernziele nachvollziehbar und erreichbar sind,
Lernfortschritte sichtbar werden und die Lernenden ihre Interessen und Entscheidungen
einbringen konnen. Mafstab des Bildungserfolgs ist nicht die symmetrische oder vollstandige
Beherrschung einzelner Sprachen und auch nicht die Anpassung an eine bestimmte
Sprachgemeinschaft. Entscheidend ist vielmehr, ob die Lernenden ihr sprachliches Repertoire
erweitern und es selbstbestimmt zum Verstehen, Handeln, Lernen, zur sozialen Teilhabe und
zur Vermittlung zwischen Sprachen einsetzen konnen. Diese Prinzipien bilden die Grundlage

fiir die folgende Betrachtung sprachlicher Bildungsmodelle im mehrsprachigen Kontext.

2.7 Sprachliche Bildung im mehrsprachigen Kontext

Sprachliche Bildung mehrsprachiger Kinder und Jugendlicher findet in unterschiedlichen
institutionellen und aufBerinstitutionellen Zusammenhingen statt. Einen Uberblick iiber die
Organisationsformen des herkunftssprachlichen Unterrichts (HSU) in Deutschland bietet
Abschnitt 1.3.1; die konkrete Situation der griechischen Sprachkurse in Miinchen wird in

Abschnitt 1.3.4 dargestellt.

Die an GLQSSA.MU teilnehmenden Kinder und Jugendlichen erwerben und verwenden das
Griechische unter unterschiedlichen Bedingungen. Fiir einige ist es seit frither Kindheit eine
regelmifBig verwendete Familiensprache, andere kommen erst spdter oder iiberwiegend im
Unterricht intensiver damit in Kontakt. Sprachliche Lern- und Gebrauchsmdglichkeiten
entstehen in der Familie, im TEG-Unterricht, in der griechischen Community, bei Aufenthalten
in Griechenland sowie durch digitale Medien und personliche Kontakte. Diese Lernrdume
wirken zusammen und kénnen sich gegenseitig unterstiitzen. Bildungsangebote sollten deshalb

an die Sprachbiografien, vorhandenen Repertoires, Kommunikationspraktiken und
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individuellen Ziele der Lernenden ankniipfen. Zugleich sollten sie neue Zuginge zu
schriftsprachlichen, bildungssprachlichen und kulturellen Praktiken er6ffnen und den Transfer

zwischen Unterricht und aullerschulischen Lebensbereichen fordern.

In der Diskussion bilingualer Bildungsmodelle wird unter anderem zwischen Submersion und
Immersion unterschieden (Baker, 1993). Als Submersion wird die Beschulung in der
gesellschaftlichen Mehrheitssprache bezeichnet, wenn die zuvor verwendete Familien- oder
Herkunftssprache der Lernenden keine kontinuierliche institutionelle Unterstiitzung erhélt. Ein
mogliches Ergebnis ist die schrittweise Verdrangung dieser Sprache. Immersion bezeichnet
demgegeniiber den geplanten Einsatz einer weiteren Sprache als Unterrichts- und Lernmedium,
hiufig auch fiir fachliche Inhalte. Ziel ist in der Regel eine additive Entwicklung von
Mehrsprachigkeit und Literalitit. Allerdings erkennt nicht jedes als Immersion bezeichnete
Programm automatisch alle vorhandenen sprachlichen Ressourcen an; entscheidend sind die

konkreten Ziele, die didaktische Umsetzung und die Qualitit des Angebots.

Auf die griechischen Ergidnzungskurse lasst sich diese Gegeniiberstellung nur eingeschréinkt
tibertragen. Der TEG-Unterricht ist weder ein klassisches Immersionsprogramm noch ein
Submersionsmodell, sondern eine Form des additiven Herkunftssprachenunterrichts: Das
Griechische wird in einem ergidnzenden Bildungsangebot gezielt gefordert, dient jedoch
normalerweise nicht als Unterrichtsmedium des gesamten schulischen Facherkanons. Seine
Wirkung hidngt unter anderem von Umfang und Kontinuitit des Angebots, den
Teilnahmemoglichkeiten, der didaktischen Qualitidt und der Verbindung mit familidren sowie
weiteren aullerschulischen Sprachpraktiken ab. Bildungsmodelle sollten deshalb nicht allein
anhand ihrer Bezeichnung, sondern danach beurteilt werden, wie sie vorhandene Repertoires

anerkennen, erweitern und miteinander verbinden.

2.8 Sprachdominanz: dynamische und doménenspezifische Auspriagungen

Sprachdominanz bezeichnet das relative Gewicht, das eine Sprache im Repertoire einer
mehrsprachigen Person zu einem bestimmten Zeitpunkt und in einem bestimmten Kontext
besitzt. Sie kann sich unter anderem in Umfang und Zugénglichkeit des Wortschatzes,
grammatischer Sicherheit, Sprechfliissigkeit, schriftsprachlichen Fahigkeiten,
Verarbeitungsgeschwindigkeit, Gebrauchshédufigkeit oder Sprachpriferenz zeigen (Kauschke,
2012, S. 124). Diese Dimensionen miissen jedoch nicht ilibereinstimmen. Eine Person kann

beispielsweise schulische und schriftsprachliche Anforderungen eher auf Deutsch bewiltigen,
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wiahrend sie flir familiire Gespriache, personliche Erzéhlungen oder den Ausdruck von
Gefiihlen bevorzugt Griechisch verwendet. Die Bezeichnungen dominante und nicht dominante
Sprache sind daher praziser als die pauschale Gegeniiberstellung einer ,,starken und einer

,schwachen‘ Sprache.

Sprachdominanz wird durch unterschiedliche Faktoren beeinflusst. Dazu gehdren Quantitét und
Qualitdt des sprachlichen Angebots, tatsdchliche Gebrauchsmdoglichkeiten, schulische
Literalitdt, familidre Sprachpraktiken, soziale Beziechungen sowie Prestige und
gesellschaftlicher Status der beteiligten Sprachen. Der intensivere Kontakt mit dem Deutschen
in Kindertagesstitte und Schule kann zu einer Verschiebung bestimmter Kompetenzen und
Gebrauchsbereiche flihren. Daraus folgt jedoch nicht automatisch, dass das Griechische
insgesamt ,,schwach* wird oder seine personliche, soziale und kulturelle Bedeutung verliert.

Dominanzverhéltnisse sind individuell, bereichsspezifisch und veridnderlich.

Sprachdominanz kann sich im Verlauf einer Biografie verdndern. Die zuerst erworbene Sprache
oder die Familiensprache ist daher nicht automatisch zu jedem Zeitpunkt und in jedem
Lebensbereich dominant. Von Sprachdominanz zu unterscheiden ist die Sprachwahl: Sie
bezeichnet die situative Entscheidung, welche Sprache, Varietit oder Kombination sprachlicher
Ressourcen in einer konkreten Interaktion verwendet wird. Die Sprachwahl wird unter anderem
durch die Repertoires und Priferenzen der Kommunikationspartner*innen, den Ort, das Thema,
das kommunikative Ziel, institutionelle Erwartungen und die Beziehung zwischen den
Beteiligten beeinflusst. Mehrsprachige Personen verwenden daher nicht zwangsldufig beide
Sprachen mit anderen Mehrsprachigen und ausschlieBlich eine Sprache mit Einsprachigen. Sie
konnen eine gemeinsame Basissprache wihlen, zwischen Sprachen wechseln oder die
Sprachwahl im Verlauf des Gesprichs neu aushandeln. Nach dem Komplementaritétsprinzip
werden Sprachen héufig fiir unterschiedliche Zwecke, in verschiedenen Lebensbereichen und
mit unterschiedlichen Personen erworben und verwendet (Grosjean, 2012, S. 12—13). Deshalb
entwickeln sich Wortschatz, Register und Sprechfliissigkeit nicht in allen Sprachen und
Bereichen symmetrisch. Die situative Wahl des Deutschen ist somit kein ausreichender Beleg
fiir eine allgemeine Dominanz des Deutschen; ebenso bedeutet die bevorzugte Verwendung des
Griechischen in der Familie nicht, dass Griechisch in allen Lebensbereichen dominant ist.
Friihere Darstellungen erkldrten Unterschiede zwischen den Sprachen eines Kindes vor allem
durch sprachstrukturelle Anforderungen sowie durch Unterschiede in Kontaktdauer und
Gebrauchshdufigkeit (Grosjean, 1982, S. 188-189). Sprachdominanz ist jedoch

mehrdimensional und entsteht aus dem Zusammenwirken zahlreicher Bedingungen. Dazu
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zahlen unter anderem Erwerbsalter und Erwerbsverlauf, Quantitit und Qualitdt des
sprachlichen Angebots, Gebrauchshéufigkeit und kommunikative Notwendigkeit, schulische
Literalitdt, soziale Netzwerke, Einstellungen und gesellschaftlicher Status der Sprachen.

Veranderungen der Lebenssituation konnen diese Verhéltnisse jederzeit verschieben.

Fir GLQSSA.MU ist Sprachdominanz daher als analytisches Konstrukt und nicht als
dauerhafte Eigenschaft einer Person zu behandeln. Bei der Auswertung sollten unterschiedliche
Dimensionen getrennt betrachtet werden: der Sprachgebrauch in verschiedenen
Lebensbereichen, die Héufigkeit der Verwendung, sprachliche Préferenzen sowie die
Selbsteinschiatzungen der Sprachkenntnisse beim Zuhoren, Sprechen, Lesen und Schreiben.
Eine Sprache sollte nicht aufgrund einer einzelnen Angabe oder eines -einzelnen
Aufgabenbereichs pauschal als dominant bezeichnet werden. Die Analyse richtet sich folglich
darauf, in welchen Situationen und mit welchen Personen Griechisch und Deutsch verwendet
werden, welche Funktionen beide Sprachen erfiillen und wie die Befragten ihre Kenntnisse in
den jeweiligen Bereichen einschétzen. Unterschiedliche Auspridgungen sind dabei als
dominenspezifische Profile zu interpretieren und nicht als Beleg fiir eine grundsitzlich ,,starke*

oder ,,schwache* Sprache.

2.9 Modelle bilingualer Sprachentwicklung

In der Forschung zur frithen bilingualen Entwicklung wurde lange diskutiert, ob Kinder
zunichst liber ein gemeinsames sprachliches System verfligen oder ihre Sprachen von Beginn
an getrennt reprisentieren. Sprachmischungen in friihen AuBerungen wurden teilweise als
Hinweis auf ein zunidchst undifferenziertes System interpretiert. Andere Untersuchungen
zeigten jedoch, dass Kinder ihre Sprachen bereits frith nach Kommunikationspartner*innen und
Situationen unterscheiden konnen. Heute wird bilinguale Sprachentwicklung weder als
Ausbildung zweier vollstindig unabhingiger monolingualer Systeme noch als dauerhaft
undifferenziertes einheitliches System verstanden. Mehrsprachige Kinder konnen ihre
Sprachen friih funktional unterscheiden; zugleich sind ihre lexikalischen, grammatischen und
phonologischen Ressourcen kognitiv miteinander vernetzt und konnen sich gegenseitig
beeinflussen. Welche Ressourcen in einer konkreten Situation aktiviert werden, hdngt unter
anderem vom sprachlichen Kontext, von den Kommunikationspartner*innen, der
Gebrauchshaufigkeit, der Sprachdominanz und dem jeweiligen Sprachmodus ab.

Sprachmischungen und sprachiibergreifende Einfliisse sind daher keine Belege fiir eine
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fehlende Sprachtrennung, sondern normale Erscheinungen mehrsprachiger Entwicklung

(Grosjean, 1989; Miiller et al., 2023, S. 13—14; siche Abschnitt 1.1.1).

Altere Modelle unterschieden eine subordinierte, koordinierte und gemischte bezichungsweise
kompositionale Organisation des bilingualen Wortschatzes. Diese Kategorien sind jedoch nicht
als drei aufeinanderfolgende Mechanismen oder notwendige Entwicklungsstufen des
kindlichen Wortschatzerwerbs zu verstehen. Neuere Ansédtze gehen davon aus, dass
sprachspezifische Wortformen mit sprachiibergreifend vernetzten begrifflichen und
semantischen Reprisentationen verbunden sind. Ubersetzungsiquivalente kénnen sich dabei in
ihren Bedeutungen iiberschneiden, zugleich aber unterschiedliche Konnotationen, Register und
Gebrauchskontexte aufweisen. Kinder erwerben neue Worter in bedeutungsvollen
Interaktionen. Je nach Erwerbssituation kann eine neue Wortform unmittelbar mit einem
Gegenstand, einer Handlung oder einem Konzept verbunden oder zunichst iiber eine bereits
bekannte Bezeichnung in einer anderen Sprache erschlossen werden. Die Verbindungen
zwischen den Sprachen verdndern sich mit zunehmender Erfahrung, Gebrauchshiufigkeit und
sprachlicher Kompetenz. Das bilinguale Lexikon ist daher weder vollstindig vermischt noch
strikt in zwei voneinander unabhingige Bereiche getrennt, sondern dynamisch und
sprachiibergreifend vernetzt (Bialystok, 2001; Riehl, 2018, S. 21-24). Von dieser kognitiven
Vernetzung ist die funktionale Differenzierung des Sprachgebrauchs zu unterscheiden.
Mehrsprachige Kinder konnen friih lernen, welche sprachlichen Ressourcen sie mit welchen
Personen und in welchen Situationen verwenden. Dies schlief3t flexible Sprachwechsel und die

kombinierte Nutzung ihres Repertoires nicht aus.
2.9.1 Das Doppel-Eisberg-Modell und der mehrsprachige Sprachbaum

Das Doppel-Eisberg-Modell veranschaulicht Cummins’ Interdependenzhypothese. Die
sprachspezifisch wahrnehmbaren Fahigkeiten werden dabei als die sichtbaren Spitzen zweier
Eisberge dargestellt, wihrend ihnen gemeinsame kognitive, konzeptuelle und
bildungssprachliche Ressourcen zugrunde liegen. Kenntnisse, Konzepte, Lernstrategien und
schriftsprachliche Féhigkeiten, die in einer Sprache entwickelt wurden, konnen deshalb auch
beim Lernen und Verwenden einer weiteren Sprache genutzt werden. Ein solcher Transfer
erfolgt jedoch nicht automatisch, sondern setzt ausreichende Lerngelegenheiten, sprachlichen
Kontakt und Moglichkeiten zur Anwendung in beiden Sprachen voraus (Cummins, 1979,
1981). Das Modell ist als didaktische Veranschaulichung und nicht als wortliche Darstellung
der kognitiven Sprachorganisation zu verstehen. Es bedeutet weder, dass beide Sprachen
vollstidndig identisch organisiert sind, noch, dass jede sprachliche Struktur unmittelbar von
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einer Sprache auf die andere {ibertragen werden kann. Sprachspezifische Kenntnisse bestehen
neben gemeinsamen begrifflichen, metasprachlichen und lernbezogenen Ressourcen. Fiir
GLQSSA .MU unterstiitzt das Modell damit eine ressourcenorientierte Perspektive, sollte
jedoch durch die Vorstellung eines dynamischen und situationsabhéngigen sprachlichen

Repertoires ergidnzt werden.

The Dual Iceberg Model

Surface Features
of Second
Language(L2)

Surface Features
of First Language
(L1)

Common Underlying
Proficiency

Abbildung 2.9.1.a Doppel-Eisberg-Modell nach Cummins (1979, 1981)
Quelle: https://emilybryantn.weebly.com/theories-of-second-language-acquisition. html

Die Baum-Metapher wird in zwei unterschiedlichen Modellen aufgegriffen. Der Sprachbaum
nach Wendlandt (2017) stellt zentrale Voraussetzungen und Einflussfaktoren der kindlichen
Sprachentwicklung dar. Kiipelikiling und Ringler (2014, S. 38-39) iibertragen diese Metapher
auf den mehrsprachigen Spracherwerb. In threm Modell wachsen die Sprachen als miteinander
verbundene Baumkronen aus gemeinsamen entwicklungsbezogenen Grundlagen. Betont
werden dabei die Bedeutung kontinuierlicher sprachlicher Anregung, wertschéitzender
Interaktion und vielfaltiger Verwendungsmoglichkeiten in familidren, schulischen und sozialen

Kontexten. Da die Baum-Metapher die Dynamik mehrsprachiger Repertoires nur vereinfacht
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abbildet, ist sie als Veranschaulichung und nicht als strukturelle Darstellung voneinander

getrennter Sprachsysteme zu verstehen.

Gr.
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Abbildung 2.9.1.b Sprachbaum nach Wendlandt (2017)
Quelle: https://www.wolfgangwendlandt.de
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2.10 Zusammenfassende Erkenntnisse

Die in diesem Kapitel dargestellten Ansdtze verdeutlichen, dass sich mehrsprachige
Kompetenzen in einem dynamischen und lebensweltlich eingebetteten Prozess entwickeln.
Dieser wird durch individuelle, familidre, schulische und gesellschaftliche Bedingungen sowie
durch die Moglichkeiten geprigt, sprachliche Ressourcen in unterschiedlichen
Kommunikationssituationen zu verwenden. Mehrsprachige Kinder und Jugendliche verfiigen
zwar iiber sprachspezifische Kenntnisse, greifen in ihrem kommunikativen Handeln jedoch auf
ein vernetztes sprachliches Repertoire zuriick, das sie flexibel und situationsabhéngig einsetzen.
Fiir GLQSSA.MU folgt daraus, dass Sprachkompetenz, Sprachgebrauch, sprachliche Identitét
und Spracherhalt nicht isoliert betrachtet werden konnen. Mehrsprachigkeitsorientierte Bildung
sollte an vorhandene Ressourcen ankniipfen, unterschiedliche Lern- und Lebensrdume
berticksichtigen und die sprachliche Handlungsfdhigkeit der Kinder und Jugendlichen stérken.
Diese theoretischen Annahmen bilden den Bezugsrahmen fiir die in Kapitel 3 dargestellte

Untersuchung.

3. GLQSSA.MU - ,Die griechische und deutsche Sprache
im Alltag bilingualer/multilingualer Kinder und Jugendlicher

im Grofiraum Miinchen*

3.1 Gegenstand, Ziel und Forschungshypothesen des Projekts
GLQSSA.MU

Das Forschungsprojekt GLQSSA.MU untersucht den Gebrauch des Griechischen und des
Deutschen im Alltag mehrsprachig aufwachsender Kinder und Jugendlicher im Grofraum
Miinchen. Im Mittelpunkt stehen berichtete Sprachpraktiken, die Selbsteinschitzung der
Sprachkenntnisse,  sprachbezogene  Einstellungen und  ausgewéhlte  statistische
Zusammenhénge zwischen den erhobenen Variablen. Ziel des Projekts ist es, einen empirischen
Beitrag zur Erforschung lebensweltlicher Mehrsprachigkeit zu leisten und Impulse fiir eine

ressourcenorientierte sprachliche Bildung zu geben.

Die empirische Erhebung wurde zwischen November 2025 und Januar 2026 durchgefiihrt.

Unterstlitzt wurde das Projekt vom Institut fiir Multimedia und Linguistische Anwendungen
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(M.LLL.A.) des Fachbereichs fiir Deutsche Sprache und Literatur der Nationalen und
Kapodistrias-Universitdt Athen (NKUA) sowie von der Internationalen Forschungsstelle fiir
Mehrsprachigkeit (IFM) des Bereichs Deutsch als Fremdsprache der Ludwig-Maximilians-
Universitdt Miinchen (LMU). Mithilfe eines eigens entwickelten Fragebogens wurden
quantitative Daten sowie ergidnzende offene Angaben zu Selbsteinschitzungen der
Sprachkenntnisse, berichteten Sprachpraktiken, sprachbezogenen Einstellungen, zu
Bedingungen, die potenziell fiir die Sprachweitergabe relevant sind, sowie zur Rolle

griechischer Institutionen im Gro3raum Miinchen erhoben.

Die erhobenen Daten werden in Kapitel 4 zunéchst deskriptiv-statistisch ausgewertet (siche
Abschnitt 4.1) und anschlieBend inferenzstatistisch analysiert (sieche Abschnitt 4.2). Zur
Priifung der Zusammenhinge werden abhéngig von den erwarteten Zellhdufigkeiten entweder
Pearson-y>-Unabhéngigkeitstests oder zweiseitige exakte Fisher-Tests eingesetzt. Die
Entscheidung fiir das jeweilige Verfahren wird in Abschnitt 4.2 dokumentiert. Die statistische
Auswertung erfolgte mit IBM SPSS Statistics 30 (IBM Corp., 2024). Ausgehend vom
theoretischen Bezugsrahmen und den Forschungsfragen werden sechs Nullhypothesen
formuliert. Sie beziehen sich auf mdgliche Zusammenhinge zwischen jeweils zwei

kategorialen Variablen und werden in den Abschnitten 4.2.1 bis 4.2.3 statistisch tiberpriift.

Nullhypothese Hol

Zwischen der Selbsteinschitzung der Griechischkenntnisse durch die befragten Kinder und
Jugendlichen und der Haufigkeit ihrer Verwendung des Griechischen in der Freizeit besteht

kein statistischer Zusammenhang.

Nullhypothese Ho2

Zwischen der Selbsteinschitzung der Deutschkenntnisse durch die befragten Kinder und
Jugendlichen und der Héaufigkeit ihrer Verwendung des Deutschen in der Freizeit besteht kein

statistischer Zusammenhang.

Nullhypothese Ho3

Zwischen der subjektiven Bedeutung, die die befragten Kinder und Jugendlichen der Fahigkeit
beimessen, Griechisch zu konnen, und ihrer berichteten freiwilligen Teilnahme an

griechischsprachigen Aktivitdten besteht kein statistischer Zusammenhang.
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Nullhypothese Ho4

Zwischen der subjektiven Bedeutung, die die befragten Kinder und Jugendlichen der Féhigkeit
beimessen, Deutsch zu konnen, und ihrer berichteten freiwilligen Teilnahme an

deutschsprachigen Aktivititen besteht kein statistischer Zusammenhang.

Nullhypothese HoS

Zwischen der Nennung des Griechischen als Sprache, in der Gefiihle nach eigener Einschétzung
am leichtesten ausgedriickt werden konnen, und dessen Nennung unter den in sozialen

Netzwerken und bei Spielen verwendeten Sprachen besteht kein statistischer Zusammenhang.

Nullhypothese Ho6

Zwischen der Nennung des Deutschen als Sprache, in der Gefiihle nach eigener Einschitzung
am leichtesten ausgedriickt werden konnen, und dessen Nennung unter den in sozialen

Netzwerken und bei Spielen verwendeten Sprachen besteht kein statistischer Zusammenhang.

3.2 Methodik

Bei GLQSSA.MU handelt es sich um eine {iiberwiegend quantitativ ausgerichtete
Querschnittsbefragung mit ergédnzenden offenen Antwortformaten. Die Datenerhebung erfolgte
zwischen November 2025 und Januar 2026 im Groflraum Miinchen mithilfe eines
standardisierten Onlinefragebogens. Es werden  berichtete Sprachpraktiken,
Selbsteinschidtzungen der Sprachkenntnisse und sprachbezogene Bewertungen untersucht. Die
sechs vorab formulierten Nullhypothesen zu bivariaten Zusammenhingen werden je nach
erwarteter Zellbesetzung mit Pearson-y>-Tests oder zweiseitigen exakten Fisher-Tests gepriift;
die offenen Antworten dienen der erginzenden explorativen Einordnung. Da die
Teilnehmenden iiber Bildungseinrichtungen und personliche Netzwerke erreicht wurden und
freiwillig an der Befragung teilnahmen, handelt es sich um eine nicht probabilistisch gezogene
Stichprobe. Die Ergebnisse beziehen sich daher in erster Linie auf die untersuchte Gruppe und
konnen nicht ohne Weiteres auf alle griechisch-deutsch mehrsprachigen Kinder und

Jugendlichen im Grofraum Miinchen tibertragen werden.
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3.2.1 Zielgruppen und thematische Gliederung des Fragebogens

Der Fragebogen umfasste insgesamt 93 Fragen beziehungsweise Items. Durch die
zielgruppenspezifische Gliederung beantworteten die Teilnehmenden jeweils nur die fiir sie
vorgesehenen Teile. Beriicksichtigt wurden drei Gruppen: Eltern, Lehrkrifte der Griechischen

Sprachkurse (TEG) sowie Kinder und Jugendliche. Der Fragebogen gliederte sich in vier Teile.

Teil I (Fragen 1-20) richtete sich an Eltern und Lehrkrifte. Er erfasste soziodemografische
und sprachbiografische Angaben, darunter Geburtsort, Bildungsweg, Selbsteinschédtzung der
Griechisch- und Deutschkenntnisse, Sprachgebrauch in unterschiedlichen Lebensbereichen,
bevorzugte Sprache des emotionalen Ausdrucks und subjektives Integrationsgefiihl in

Deutschland.

Teil II (Fragen 21-60) richtete sich ausschlieflich an die Eltern. Thematisiert wurden der
Sprachgebrauch ihrer Kinder in Familie, Verwandtschaft, Freundeskreis und Freizeit, die
besuchte Schulform, zusétzliche Angebote zur Forderung des Griechischen sowie die elterliche

Einschétzung der sprachlichen Kompetenzen ihrer Kinder.

Teil III (Fragen 61-77) war fiir die Lehrkrifte der TEG vorgesehen. Er bezog sich auf den
Sprachgebrauch der Kinder und Jugendlichen im Unterricht und in den Pausen sowie auf

Unterrichtspraxis, eingesetzte Lehrwerke und Maflnahmen zur Férderung des Griechischen.

Teil IV (Fragen 78-93) richtete sich unmittelbar an die Kinder und Jugendlichen. Er erfasste
thren  Sprachgebrauch  in  unterschiedlichen = Kommunikationssituationen,  die
Selbsteinschidtzung ihrer Griechisch- und Deutschkenntnisse, die bevorzugte Sprache des
emotionalen Ausdrucks, die berichtete freiwillige Teilnahme an sprachbezogenen Aktivititen
(z. B. in Vereinen, Kirchen, Veranstaltungen, Festivals usw.) sowie die subjektive Bedeutung

der Griechisch- und Deutschkenntnisse.

Ergidnzende offene Antwortfelder ermdglichten es insbesondere Eltern und Lehrkréften, eigene
Erfahrungen und Vorschldge zur Sprachforderung, zum Spracherhalt und zur Rolle griechischer

Institutionen in Deutschland einzubringen.
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3.2.2 Aufbau des Fragebogens

Der Fragebogen enthielt 20 offene Fragen (21,51 %), 50 geschlossene Multiple-Choice-Fragen
(53,76 %) und 23 ordinale Bewertungsfragen (24,73 %). Die verschiedenen Formate wurden
entsprechend den jeweiligen Erkenntniszielen und Zielgruppen eingesetzt. Die geschlossenen
Fragen erfassten insbesondere soziodemografische Angaben, Sprachbiografien und sprachliche
Praktiken. Mit den Bewertungsfragen wurden Einstellungen, Selbsteinschitzungen und
Haufigkeitsangaben erhoben. Dabei standen vier inhaltlich geordnete Antwortkategorien sowie
eine nichtinhaltliche Antwortoption (,,keine Angabe“ beziehungsweise ,,weil} ich nicht®) zur
Verfiigung. Diese wurde bei der statistischen Analyse als fehlender Wert behandelt und bildete
keine flinfte Skalenstufe. Die offenen Fragen dienten der ergdnzenden Erfassung individueller

Erfahrungen, Einschétzungen und Vorschlige.

Die Tabelle gibt einen Uberblick iiber den Aufbau des Fragebogens sowie die Verteilung der
verschiedenen Fragetypen auf die befragte Zielgruppe:

Teil d .
FrageelbOZZns Zielgruppe Anzahl Fragen Inhalte Fragetypen
Soziod fisch
oztodemogratise .e Geschlossene
. Eltern und Angaben, Sprachbiografie,
Teil I (1-20) . 20 Fragen, 1 offene
Lehrkrifte Sprachgebrauch, Frage

Integration &
Sprachgebrauch der
Kinder, Schulbesuch, Offene Fragen,

Teil 11 (21-60) Eltern 40 Sprachkompetenzen, Multiple-Choice-
Einstellungen zur Fragen
griechischen Sprache
Sprachgebrauch der
Schiiler*innen, Offene Fragen,

Teil III (61-77) Lehrkrifte 17 Unterrichtspraxis, Multiple-Choice-
Lehrwerke, Fragen
Sprachforderung
Sprachgebrauch,

hk

iz:f: ahrﬁlnzstenz’ Offene  Fragen,

Teil IV (78-93) Schiiler*innen 16 Multiple-Choice-
Veranstaltungen,

. Fragen

Einstellungen zu
Griechisch und Deutsch

Tabelle 3.2.2 Aufbau und Frageformate des Fragebogens
Quelle: Eigene Darstellung

Die Kombination dieser Fragetypen ermoglichte sowohl die Erhebung quantitativer Daten als

auch die Erfassung individueller Erfahrungen und Einschitzungen der Teilnehmenden.
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3.2.3 Durchfiihrung der empirischen Untersuchung

Der Fragebogen wurde mit einem webbasierten Befragungstool (Google Forms) erstellt und
iiber einen Zugangslink verbreitet. Die Teilnahme erfolgte freiwillig, anonym und
ausschlieBlich digital. Je nach Zielgruppe und den jeweils freigeschalteten Fragebogenteilen

betrug die Bearbeitungszeit ungefihr fiinf bis flinfzehn Minuten.

Die Studie wurde tber die Webseiten von M.LL.A. und des IFM, iiber digitale
Informationskandle sowie {iiber griechische Bildungseinrichtungen und Netzwerke im
Groflraum Miinchen bekannt gemacht. Eine zentrale Rolle spielte die Weiterleitung des
Befragungslinks durch die Leitungen der Griechischen Sprachkurse (TEG) und der
griechischen Schulen an Eltern, Lehrkréifte sowie Kinder und Jugendliche. Der Fragebogen war
von November 2025 bis Januar 2026 zugénglich. Aufgrund dieser Form der Rekrutierung und
der freiwilligen Teilnahme liegt eine selbstselektive, nicht probabilistisch gezogene Stichprobe

Vor.

Insgesamt gingen 110 ausgefiillte Fragebdgen ein. Drei Fragebogen konnten keiner
Personengruppe zugeordnet werden und wurden von der weiteren Analyse ausgeschlossen. Die
bereinigte Analysestichprobe umfasste somit 107 Teilnehmende: 56 Eltern (52,3 %), vier
Lehrkrifte (3,7 %) sowie 47 Kinder und Jugendliche (43,9 %). Die vier teilnehmenden
Lehrkréfte entsprechen 18,2 % der insgesamt 22 Lehrkrifte, die im Schuljahr 2025/26 in den
Griechischen Sprachkursen Miinchen (TEG) tédtig waren. Aufgrund der geringen Fallzahl

konnen ihre Angaben ausschlieflich deskriptiv und explorativ interpretiert werden.

4. Ergebnisse der empirischen Untersuchung

4.1 Deskriptiv-statistische Auswertung

4.1.1 Soziodemografische Merkmale und sprachbezogene Angaben

der befragten Eltern

An der Untersuchung nahmen 56 Eltern® teil. Der folgende Abschnitt beschreibt deskriptiv

ausgewdhlte soziodemografische Merkmale sowie sprachbezogene Selbstauskiinfte dieser

® Die in den folgenden Tabellen ausgewiesene Fallzahl (n) bezieht sich jeweils auf die Personen, die das
betreffende Item beantwortet haben. Weicht n von der Gesamtzahl der teilnehmenden Eltern (n = 56) ab, beruht
dies auf Nicht-Antwortenden. Fehlende Angaben werden nicht als eigene Kategorie ausgewiesen, sondern durch
die Angabe der giiltigen Fallzahl kenntlich gemacht.
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Gruppe. Dazu gehoren das Geburtsland, das Bildungsniveau, das subjektive Integrationsgefiihl
in Deutschland, der Sprachgebrauch im Arbeitsumfeld und im Freundeskreis sowie die
berichtete Sprache des Traumerlebens und des Gefiihlsausdrucks. Die Angaben
charakterisieren ausschliefSlich die untersuchte Elternstichprobe. Da diese selbstselektiv und
nicht probabilistisch gewonnen wurde, sind die Verteilungen nicht auf griechischsprachige
Eltern in Miinchen oder in Deutschland insgesamt iibertragbar. Sémtliche Werte beruhen auf
Selbstauskiinften und werden im Folgenden berichtet; weiterfiihrende Deutungen erfolgen,

soweit erforderlich, in der Diskussion.

4.1.1.1 Geburtsort

Alle 56 teilnehmenden Eltern machten eine Angabe zum Geburtsort (n = 56)*. 32 Personen
(57,1 %) nannten Griechenland, 19 (33,9 %) Deutschland und fiinf (8,9 %) ein anderes Land.
Innerhalb  der  untersuchten  Elternstichprobe  liegen  damit  unterschiedliche

migrationsbiografische Ausgangslagen vor.

Geburtsort n %
Griechenland 32 57,1
Deutschland 19 33,9
Sonstiges 5 8,9
Gesamt 56 100,0

Tabelle 4.1.1.1 Geburtsort der befragten Eltern (n = 56)
Quelle: Eigene Auswertung der GLQASSA.MU-Erhebung

4.1.1.2 Bildungsabschluss

Zum hochsten Bildungsabschluss liegen 55 giiltige Angaben vor (n = 55; eine fehlende
Angabe). 13 Personen (23,6 %) gaben an, die Schulpflicht abgeschlossen zu haben, 26 (47,3
%) ein Diplom, zwdlf (21,8 %) einen Masterabschluss und vier (7,3 %) eine Promotion. Werden
die Kategorien ,,Diplom®, ,Master und ,,Promotion* als tertidire Bildungsabschliisse
verstanden, so verfiigen 42 der 55 Personen mit giiltiger Angabe (76,4 %) liber einen tertidren

Abschluss; auf einen Master- oder Promotionsabschluss entfallen 16 dieser Personen (29,1 %).

Bildungsabschluss n %

4 Die Prozentangaben sind gerundet. Die ausgewiesene Gesamtsumme wird einheitlich mit 100 % angegeben; die
Summe der gerundeten Einzelwerte kann hiervon rundungsbedingt geringfiigig abweichen.
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Schulpflicht 13 23,6

Diplom 26 473
Master 12 21,8
Doktortitel 4 7,3
Gesamt 55 100,0

Tabelle 4.1.1.2 Bildungsabschluss der befragten Eltern (n = 55)
Quelle: Eigene Auswertung der GLQSSA.MU-Erhebung

4.1.1.3 Subjektives Integrationsgefiihl in Deutschland

Das subjektive Integrationsgefithl in Deutschland wurde mit einem Einzelitem auf einer
vierstufigen Antwortskala erhoben (gar nicht / sehr wenig / ausreichend / sehr). Wie aus der
nachfolgenden Tabelle hervorgeht, fiihlt sich die iberwiegende Mehrheit der befragten Eltern
in Deutschland mindestens ausreichend integriert. Insgesamt gaben 89,3 % an, sich
»ausreichend* (46,4 %) oder ,,sehr (42,9 %) integriert zu fithlen. Lediglich fiinf der insgesamt
56 befragten Eltern (8,9 %) fiihlten sich ,,sehr wenig® integriert, wihrend eine Person (1,8 %)

angab, sich ,,gar nicht* integriert zu fiihlen.

Subjektives  Integrationsgefithl der Eltern in

Deutschland n %
Gar nicht 1 1,8
Sehr wenig 5 8,9
Ausreichend 26 46,4
Sehr 24 42,9
Gesamt 56 100,0

Tabelle 4.1.1.3 Subjektives Integrationsgefiihl der befragten Eltern in Deutschland (n = 56)
Quelle: Eigene Auswertung der GLQASSA.MU-Erhebung

4.1.1.4 Sprachgebrauch im Arbeitsumfeld

Die im Arbeitsumfeld verwendeten Sprachen sind als einander ausschlieende
Sprachkombinationen dargestellt (n = 56). 35 Eltern (62,5 %) gaben ausschlieSlich Deutsch an,
eine Person (1,8 %) ausschlieBlich Griechisch. Zwolf Befragte (21,4 %) nannten Griechisch
und Deutsch. Eine weitere Sprache — neben oder anstelle des Griechischen und Deutschen —

nannten insgesamt acht Personen (14,3 %): drei ausschlielich eine andere Sprache (5,4 %),
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drei Deutsch und eine andere Sprache (5,4 %), eine Griechisch und eine andere Sprache (1,8

%) sowie eine Griechisch, Deutsch und eine andere Sprache (1,8 %).

Sprachgebrauch im Arbeitsumfeld der Eltern n %
Griechisch 1 1,8
Deutsch 35 62,5
Deutsch und Griechisch 12 21,4
Griechisch und andere 1 1,8
Deutsch und andere 3 5,4
Griechisch, Deutsch und andere 1 1,8
Andere 3 5,4
Gesamt 56 100,0

Tabelle 4.1.1.4 Sprachgebrauch im Arbeitsumfeld der befragten Eltern (n = 56)
Quelle: Eigene Auswertung der GLQSSA.MU-Erhebung

4.1.1.5 Sprachgebrauch im Freundeskreis

Im Freundeskreis nannten 29 Eltern (51,8 %) ausschlieBlich Griechisch und 22 (39,3 %)
Griechisch und Deutsch. Je eine Person (je 1,8 %) gab Griechisch und eine weitere Sprache
beziehungsweise Griechisch, Deutsch und eine weitere Sprache an. Ausschlie8lich Deutsch
nannte eine Person (1,8 %), ausschlieBlich eine andere Sprache zwei Personen (3,6 %).

Griechisch ist damit in den Angaben von 53 der 56 Befragten (94,6 %) enthalten.

Sprachen im Freundeskreis der befragten Eltern n %
Griechisch 29 51,8
Deutsch 1 1,8

Deutsch und Griechisch 22 39,3
Griechisch und andere 1 1,8
Griechisch, Deutsch und andere 1 1,8
Andere 2 3,6
Gesamt 56 100,0

Tabelle 4.1.1.5 Sprachgebrauch im Freundeskreis der befragten Eltern (n = 56)
Quelle: Eigene Auswertung der GLEQASSA.MU-Erhebung
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4.1.1.6 Sprachen, in denen die Eltern triumen

Alle 56 Eltern beantworteten die Frage ,,In welcher Sprache trdumen Sie?*. 42 von ihnen (75
%) gaben an, ausschlieBlich auf Griechisch zu trdumen. Zehn Befragte (17,9 %) nannten
Griechisch und Deutsch, eine Person (1,8 %) Griechisch und eine weitere Sprache und zwei
Personen (3,6 %) Griechisch, Deutsch und eine weitere Sprache. AusschliefSlich Deutsch
nannte niemand. In den Angaben von 55 der 56 Befragten (98,2 %) ist Griechisch enthalten.
Die Verteilung verweist auf eine starke Prisenz des Griechischen im subjektiv berichteten
Traumerleben der befragten Eltern. Sie kann als ergidnzender Hinweis auf die anhaltende
Bedeutung des Griechischen innerhalb ihres sprachbiografischen Repertoires gelesen werden.
Weitergehende Riickschliisse auf eine allgemeine Sprachdominanz oder emotionale
Verbundenheit lassen sich aus den selbstberichteten Angaben zur Traumsprache allein jedoch

nicht ziehen.

Sprachen, in denen die Eltern triumen n %
Griechisch 42 75,0
Deutsch und Griechisch 10 17,9
Griechisch und andere 1 1,8
Griechisch, Deutsch und andere 2 3,6
Andere 1 1,8
Gesamt 56 100,0

Tabelle 4.1.1.6 Sprachen, in denen die befragten Eltern trdumen (n = 56)
Quelle: Eigene Auswertung der GLQSSA.MU-Erhebung

4.1.1.7 Sprachen, in denen die Eltern ihre Gefiihle ausdriicken

Zum sprachlichen Ausdruck von Gefiihlen gaben 38 Eltern (67,9 %) ausschlieBlich Griechisch
an und zwei (3,6 %) ausschlieBlich Deutsch. Zwolf Personen (21,4 %) nannten Griechisch und
Deutsch, zwei (3,6 %) Griechisch und eine weitere Sprache und eine Person (1,8 %) Griechisch,
Deutsch und eine weitere Sprache. Eine Person (1,8 %) gab ausschlieBlich eine andere Sprache
an. Insgesamt ist Griechisch somit bei 53 der 56 Befragten (94,6 %) am sprachlichen Ausdruck
ihrer Gefiihle beteiligt.
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Sprachen, in denen die Eltern ihre Gefiihle ausdriicken n %

Griechisch 38 67,9
Deutsch 2 3,6

Deutsch und Griechisch 12 21,4
Griechisch und andere 2 3,6
Griechisch, Deutsch und andere 1 1,8
Andere 1 1,8
Gesamt 56 100,0

Tabelle 4.1.1.7 Sprachen, in denen die befragten Eltern ihre Gefiihle ausdriicken (n = 56)
Quelle: Eigene Auswertung der GLQSSA.MU-Erhebung

4.1.2 Elterliche Angaben zu Sprachpraktiken, sprachbezogenen Einstellungen
und Bildungsangeboten

Der folgende Abschnitt fasst die Angaben der 56 befragten Eltern zusammen. Er umfasst drei
Arten von Angaben, die begrifflich auseinanderzuhalten sind: Selbstauskiinfte der
antwortenden Personen (etwa zur zu Hause gesprochenen Sprache und zu eigenen
Griechenlandbesuchen), Fremd- beziehungsweise Proxy-Einschitzungen zu den Kindern (etwa
zum Sprachgebrauch, zum Gefiihlsausdruck und zur Teilnahmebereitschaft), sowie
Einstellungen der Eltern. Alle kinderbezogenen Angaben beruhen auf Einschdtzungen der
Eltern; sie geben deren Wahrnehmung wieder und stellen keine Kompetenzmessungen dar. Da
elterliche Berichte perspektivisch sind und die Beobachtbarkeit besonders bei der Peer-,
Freizeit- und Mediennutzung begrenzt ist, werden sie im Folgenden durchgehend als

Einschitzungen ausgewiesen.

4.1.2.1 Sprachen der innerfamiliiren Kommunikation

Alle 56 Eltern beantworteten die Frage nach der innerhalb der Familie iiberwiegend
verwendeten Sprache. 37 Befragte (66,1 %) gaben Griechisch als iiberwiegende
Familiensprache an, wéhrend 16 (28,6 %) sowohl Griechisch als auch Deutsch nannten. Jeweils
eine Person (1,8 %) nannte ausschlieBlich Deutsch, Griechisch in Verbindung mit einer

weiteren Sprache beziehungsweise ausschlieBlich eine andere Sprache.
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Sprachen der innerfamiliiren Kommunikation nach

Ansicht der Eltern n %
Griechisch 37 66,1
Deutsch 1 1,8
Griechisch und Deutsch 16 28,6
Griechisch und andere 1 1,8
Andere 1 1,8
Gesamt 56 100,0

Tabelle 4.1.2.1 Sprachen der innerfamilidren Kommunikation (n = 56)
Quelle: Eigene Auswertung der GLQSSA.MU-Erhebung

4.1.2.2 Kommunikationssprachen der Kinder untereinander

41 Eltern gaben eine auswertbare Antwort; 15 (26,8 %) beantworteten die Frage nicht. Da die
Zahl der Kinder pro Familie nicht erhoben wurde, 14sst sich nicht bestimmen, welcher Anteil
dieser 15 Félle strukturell bedingt ist (Einzelkinder, fiir die die Frage nicht anwendbar war) und
welcher Anteil auf Nichtbeantwortung zuriickgeht. Die Prozentwerte beziehen sich daher auf
die 41 Eltern mit giiltiger Angabe und nicht auf alle Befragten. Von diesen 41 nannten 17 (41,5
%) Griechisch und sieben (17,1 %) Deutsch als alleinige Sprache; 13 (31,7 %) gaben Griechisch
und Deutsch an, eine Person (2,4 %) Griechisch mit einer weiteren Sprache und drei (7,3 %)

ausschlieflich eine andere Sprache.

Angaben der Eltern iiber Kommunikationssprachen

der Kinder untereinander n %
Griechisch 17 41,5
Deutsch 7 17,1
Griechisch und Deutsch 13 31,7
Griechisch und andere 1 2,4
Andere 3 7,3
Gesamt 41 100,0

Tabelle 4.1.2.2 Kommunikationssprachen der Kinder untereinander (n = 41)
Quelle: Eigene Auswertung der GLQASSA.MU-Erhebung
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4.1.2.3 Sprachen, in denen die Kinder ihre Gefiihle ausdriicken

Erfragt wurde, in welcher Sprache die Kinder nach Ansicht der Eltern ihre Gefiihle am
leichtesten ausdriicken. 55 der 56 Eltern beantworteten die Frage; eine Person machte hierzu
keine Angabe. Von den 55 Eltern mit giiltiger Antwort nannten 25 (45,5 %) ausschlielich
Griechisch. Jeweils 14 Eltern (25,5 %) gaben ausschlieBlich Deutsch beziehungsweise sowohl
Griechisch als auch Deutsch an. Zwei Eltern (3,6 %) erklérten, dass ihre Kinder ihre Gefiihle

ausschlieBlich in einer anderen Sprache ausdriicken.

Ansicht der Eltern iiber Sprachen der Kinder zum

Gefiihlsausdruck n %
Griechisch 25 45,5
Deutsch 14 25,5
Griechisch und Deutsch 14 25,5
Andere 2 3,6
Gesamt 55 100,0

Tabelle 4.1.2.3 Sprachen, in denen die Kinder ihre Gefiihle ausdriicken (n = 55)
Quelle: Eigene Auswertung der GLQSSA.MU-Erhebung

4.1.2.4 Sprachgebrauch der Kinder in ihrer Freizeit

Die Eltern schitzten getrennt ein, wie oft ihre Kinder in der Freizeit Griechisch
beziehungsweise Deutsch verwenden (Haufigkeitsskala). Alle 56 Eltern beantworteten beide
Items. Fiir das Griechische entfielen zwei Angaben (3,6 %) auf ,,gar nicht®, neun (16,1 %) auf
,sehr wenig®, 19 (33,9 %) auf ,,ausreichend* und 26 (46,4 %) auf ,,sehr*. Fiir das Deutsche
entfielen drei (5,4 %) auf ,,gar nicht*, zwolf (21,4 %) auf ,,sehr wenig®, 15 (26,8 %) auf
»ausreichend* und 26 (46,4 %) auf,,sehr*. Fasst man die beiden oberen Kategorien nachtriglich
zusammen, ordneten 45 Eltern (80,4 %) den Griechischgebrauch und 41 (73,2 %) den
Deutschgebrauch diesen Kategorien zu. Der Anteil liegt fiir das Griechische deskriptiv hoher.
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Antwortkategorie Griechisch n (%) Deutsch n (%)

Gar nicht 2 (3,6) 3(54)
Sehr wenig 9 (16,1) 12 (21,4)
Ausreichend 19 (33,9) 15 (26,8)
Sehr 26 (46,4) 26 (46,4)
Gesamt 56 (100,0) 56 (100,0)

Tabelle 4.1.2.4 Von den Eltern eingeschdtzte Hdiufigkeit des Griechisch- bzw. Deutschgebrauchs
der Kinder in ihrer Freizeit (jeweils n = 56)
Quelle: Eigene Auswertung der GLQSSA.MU-Erhebung

4.1.2.5 Sprachgebrauch der Kinder bei audiovisuellen Medien, in sozialen Netzwerken

und bei Spielen

Zwei getrennte Items wurden hier ausgewertet. Das erste Item erfasst den Sprachgebrauch
getrennt nach Fernsehen, YouTube, Serien und Musik; das zweite betrifft soziale Netzwerke
und Spiele. Das erste Item beantworteten 32 der 56 Eltern auswertbar; 24 (42,9 %) machten
keine Angabe — ein hoher Ausfall, der bei der Interpretation zu beriicksichtigen ist und
Aussagen iiber die gesamte Elternstichprobe ausschlieBt. Von den 32 giiltigen Antworten
entfielen acht (25,0 %) auf ausschlieBlich Griechisch, sieben (21,9 %) auf ausschlieBlich
Deutsch, sechs (18,8 %) auf Griechisch und Deutsch, vier (12,5 %) auf Griechisch mit einer
weiteren Sprache, sechs (18,8 %) auf Griechisch, Deutsch und mindestens eine weitere Sprache
sowie eine (3,1 %) auf ausschlieBlich eine andere Sprache. Unter den zusétzlich genannten
Sprachen wurde Englisch am hédufigsten angefiihrt. Das zweite Item beantworteten 54 Eltern;
zwei (3,6 %) machten keine Angabe. Von den 54 giiltigen Antworten nannten 16 (29,6 %)
ausschlieBlich Griechisch, 25 (46,3 %) ausschlieBlich Deutsch, acht (14,8 %) Griechisch und
Deutsch, zwei (3,7 %) Griechisch mit einer weiteren Sprache und drei (5,6 %) ausschlielich

eine andere Sprache.
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Ansicht der Eltern iiber den Sprachgebrauch der

Kinder am Beispiel von Fernsehen, YouTube, Musik n %
Griechisch 8 25,0
Deutsch 7 21,9
Griechisch und Deutsch 6 18,8
Griechisch und andere 4 12,5
Griechisch, Deutsch und andere 6 18,8
Andere 1 3,1
Gesamt 32 100,0

Tabelle 4.1.2.5.a Sprachgebrauch beim Fernsehen, beim Anschauen von YouTube-Videos und Serien
sowie beim Musikhoren (n =32)
Quelle: Eigene Auswertung der GLQSSA.MU-Erhebung

Ansicht der Eltern iiber den Sprachgebrauch der

Kinder in sozialen Netzwerken und bei Spielen n %
Griechisch 16 29,6
Deutsch 25 46,3
Griechisch und Deutsch 8 14,8
Griechisch und andere 2 3,7
Andere 3 5,6
Gesamt 54 100,0

Tabelle 4.1.2.5.b Sprache in sozialen Netzwerken und bei Spielen (n = 54)
Quelle: Eigene Auswertung der GLQASSA.MU-Erhebung

4.1.2.6 Hiufigkeit der Griechenlandbesuche

54 Eltern beantworteten das Item; zwei (3,6 %) machten keine Angabe. Von den 54 giiltigen
Antworten entfielen acht (14,8 %) auf ,,sehr wenig®, 30 (55,6 %) auf ,,ausreichend* und 16
(29,6 %) auf ,,sehr*; , gar nicht* wurde nicht gewéhlt. In der nachtriglichen Zusammenfassung

der beiden oberen Kategorien liegen 46 Angaben (85,2 %).
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Hiufigkeit der Griechenlandbesuche n %

Gar nicht 0 0
Sehr wenig 8 14,8
Ausreichend 30 55,6
Sehr 16 29,6
Gesamt 54 100,0

Tabelle 4.1.2.6 Hdufigkeit der Griechenlandbesuche (n = 54)
Quelle: Eigene Auswertung der GLQSSA.MU-Erhebung

4.1.2.7 Teilnahmebereitschaft der Kinder an griechisch-und deutschsprachigen Aktivititen

aus Sicht der Eltern

Erhoben wurde, ob die Eltern annehmen, dass ihre Kinder gerne an griechisch-
bezichungsweise deutschsprachigen Aktivititen (z. B. Vereine, Kirche, Veranstaltungen,
Festivals) teilnehmen mochten. Jeweils 55 Eltern antworteten; je eine Person (1,8 %) machte
keine Angabe. Fiir griechischsprachige Aktivitdten nahmen 44 Eltern (80,0 %) an, ihre Kinder
ndhmen gerne teil; acht (14,5 %) verneinten dies, drei (5,5 %) wihlten ,,Sonstiges. Fiir
deutschsprachige Aktivitidten antworteten 37 (67,3 %) mit ,,Ja*, 16 (29,1 %) mit ,,Nein* und
zwei (3,6 %) mit ,,Sonstiges*. Der Anteil positiver Einschédtzungen liegt fiir griechischsprachige

Aktivitdten deskriptiv hoher.

Teilnahmebereitschaft der Kinder an

griechischsprachigen Aktivititen aus griechischspr. n (%) deutschspr. n (%)
Sicht der Eltern

Ja 44 (80,0) 37 (67,3)
Nein 8 (14,5) 16 (29,1)
Sonstiges 3(5,5) 2 (3,6)
Gesamt 55 (100,0) 55 (100,0)

Tabelle 4.1.2.7 Teilnahmebereitschaft der Kinder an griechisch- und deutschsprachigen Aktivititen aus Sicht der
Eltern (n = 55)
Quelle: Eigene Auswertung der GLEQASSA.MU-Erhebung
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4.1.2.8 Bedeutung der Griechischkenntnisse der Kinder fiir die Eltern

Alle 56 Eltern beantworteten die Frage, ob sie es fiir wichtig halten, dass ihre Kinder Griechisch
konnen. 55 (98,2 %) bejahten dies, eine Person (1,8 %) verneinte. Angesichts der nahezu

einhelligen Zustimmung besitzt das Item geringe Differenzierungsfahigkeit.

Bedeutung der Griechischkenntnisse der Kinder fiir

die Eltern n %
Ja 55 98,2
Nein 1 1,8
Gesamt 56 100,0

Tabelle 4.1.2.8 Bedeutung der Griechischkenntnisse der Kinder fiir die befragten Eltern (n = 56)
Quelle: Eigene Auswertung der GLQSSA.MU-Erhebung

4.1.2.9 Bedeutung der Griechischkenntnisse fiir die Kinder aus Sicht der Eltern

Dieses Item enthélt eine Einschitzung zweiter Ordnung: Die Eltern beurteilen, welche
Wichtigkeit ihre Kinder ihren eigenen Griechischkenntnissen beimessen. Sechs der 56 Eltern
(10,7 %) waébhlten ,,weill ich nicht*; die Prozentwerte beziehen sich auf die 50 Eltern mit
auswertbarer Antwort. Von den 50 giiltigen Antworten entfielen 26 (52,0 %) auf ,,sehr®, 14
(28,0 %) auf ,,ausreichend®, acht (16,0 %) auf ,,sehr wenig* und zwei (4,0 %) auf ,,gar nicht®.
In der nachtriglichen Zusammenfassung der beiden oberen Kategorien liegen 40 Angaben

(80,0 %).

Bedeutung der Griechischkenntnisse fiir die Kinder

aus der Sicht der Eltern n %
Gar nicht 2 4,0
Sehr wenig 8 16,0
Ausreichend 14 28,0
Sehr 26 52,0
Gesamt 50 100,0

Tabelle 4.1.2.9 Bedeutung der Griechischkenntnisse fiir die Kinder aus der Sicht der befragten Eltern (n = 50)
Quelle: Eigene Auswertung der GLQASSA.MU-Erhebung
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4.1.2.10 Von den Kindern besuchte Schulform

Alle 56 Eltern beantworteten die Frage nach der von ihren Kindern besuchten Schulform. Fiir
die statistische Auswertung wurden die Antworten in die Kategorien ,,griechische Schule* und
,hicht-griechische Schule* zusammengefasst. Die zweite Kategorie umfasst deutsche,
europdische, bilinguale und sonstige Schulen. Insgesamt gaben 25 Eltern (44,6 %) an, dass ihre
Kinder eine griechische Schule besuchen oder besucht haben; 31 (55,4 %) nannten eine nicht-
griechische Schule. In den offenen Begriindungen verwiesen Eltern, deren Kinder eine deutsche
Schule besuchen oder besucht haben, iberwiegend auf das Leben in einem deutschsprachigen
Umfeld. Eltern, die sich fiir eine griechische Schule entschieden hatten, nannten hingegen meist
thre griechische Herkunft. In beiden Gruppen wurden dariiber hinaus praktische Griinde

angefiihrt, etwa die Entfernung zur Schule oder begrenzte Wahlmdoglichkeiten.

Von den Kindern besuchte Schulform n %
Griechische Schule 25 44,6
Nicht-griechische Schule 31 55,4
Gesamt 56 100,0

Tabelle 4.1.2.10 Von den Kindern besuchte Schulform nach Angaben der befragten Eltern (n = 56)
Quelle: Eigene Auswertung der GLQASSA.MU-Erhebung

4.1.2.11 Forderunterricht in Griechisch
52 der 56 Eltern beantworteten die Frage, ob ihre Kinder zusatzlichen Unterricht zur Férderung

des Griechischen besuchen oder besucht haben; vier (7,1 %) machten keine Angabe. Von den

52 Eltern mit giiltiger Antwort bejahten dies 32 (61,5 %), wihrend 20 (38,5 %) die Frage

verneinten.
Teilnahme am Forderunterricht in Griechisch n %
Ja 32 61,5
Nein 20 38,5
Gesamt 52 100,0

Tabelle 4.1.2.11.a Teilnahme am Férderunterricht in Griechisch (n = 52)
Quelle: Eigene Auswertung der GLQASSA.MU-Erhebung

Von den 31 Eltern mit Kindern an einer nicht-griechischen Schule beantworteten alle die Frage:

27 (87,1 %) gaben zusitzlichen Griechischunterricht an, vier (12,9 %) verneinten ihn. Von den
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25 Eltern mit Kindern an einer griechischen Schule machten vier keine Angabe; von den
verbleibenden 21 berichteten flinf (23,8 %) von zusétzlichem Unterricht, 16 (76,2 %) nicht.
Innerhalb der giiltigen Antworten lag der Anteil damit in der Gruppe nicht-griechischer Schulen
deskriptiv hoher. Zu beriicksichtigen sind die unterschiedlichen Bezugsgroflen sowie die
Tatsache, dass die vier fehlenden Angaben ausschlielich auf die Gruppe der griechischen

Schulen entfallen.

Teilnahme am Forderunterricht in Griechisch bei

Kindern griechischer Schulen n %
Ja 5 23,8
Nein 16 76,2
Gesamt 21 100,0

Tabelle 4.1.2.11.b Teilnahme am Forderunterricht in Griechisch bei Kindern griechischer Schulen (n = 21)
Quelle: Eigene Auswertung der GLQSSA.MU-Erhebung

Teilnahme am Forderunterricht in Griechisch bei

Kindern nicht-griechischer Schulen n %
Ja 27 87,1
Nein 4 12,9
Gesamt 31 100,0

Tabelle 4.1.2.11.c Teilnahme am Férderunterricht in Griechisch bei Kindern nicht-griechischer Schulen
m=231)

Quelle: Eigene Auswertung der GLQSSA.MU-Erhebung

Von den 32 Eltern, die zusétzlichen Griechischunterricht angaben, nannten 29 die Griechischen
Sprachkurse Miinchen (TEQG); vier dieser 29 nannten zuséatzlich Privatunterricht. Drei weitere

Eltern nannten ausschlieflich Privatunterricht. Fiir die folgende Tabelle wurden die Angaben

daher in drei einander ausschlielende Kategorien zusammengefiihrt.

Form des zuséatzlichen Griechischunterrichts n %
Nur Griechische Sprachkurse Miinchen (TEG) 25 78,1
TEG und Privatunterricht 4 12,5
Nur Privatunterricht 3 9.4
Gesamt 32 100,0

Tabelle 4.1.2.11.d Form des zusdtzlichen Griechischunterrichts (n = 32)
Quelle: Eigene Auswertung der GLQASSA.MU-Erhebung
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4.1.3 Angaben und Einschitzungen der Lehrkrafte der Griechischen Sprachkurse
(TEG)

Die Angaben der vier befragten Lehrkrifte der Griechischen Sprachkurse (TEG) im GroBraum
Miinchen werden aufgrund der sehr kleinen, freiwillig und selbstselektiv zustande
gekommenen Teilstichprobe ausschlieBlich deskriptiv, explorativ und in absoluten
Haufigkeiten dargestellt. Sie geben die Wahrnehmungen und Einschitzungen dieser vier
Personen wieder und sind nicht auf alle TEG-Lehrkrifte iibertragbar. Die Lehrkrifte wurden
gebeten, den Gebrauch und die Bedeutung des Griechischen und des Deutschen im Alltag der
Kinder und Jugendlichen einzuschitzen, die samstags die Griechischen Sprachkurse besuchen.
Da ihre Angaben nicht personenbezogen mit den Angaben der Eltern sowie der Kinder und
Jugendlichen verkniipft wurden, sind sie als eigenstindige Perspektive und nicht als
Bestitigung der iibrigen Gruppen zu verstehen. Die vier im Folgenden dargestellten Items sind

nach abnehmender Beobachtbarkeit geordnet.

Gegenstand der Einschiitzung Antwortkategorie Anzahl der Lehrkrifte (n =4)
Griechisch 0
Deutsch 1
Pausensprache (untereinander) Griechisch und Deutsch 3
andere Sprache 0
keine Angabe 0
Griechisch 2
Deutsch 0
Sprache mit den Eltern Griechisch und Deutsch 0
andere Sprache 0
keine Angabe 2
Griechisch 2
Deutsch 2
Sprache des leichteren Gefiihlsausdrucks Griechisch und Deutsch 0
andere Sprache 0
keine Angabe 0
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Gegenstand der Einschiitzung Antwortkategorie Anzahl der Lehrkrifte (n =4)

gar nicht 0
sehr wenig 1
Von den Schiiler*innen beigemessene
Wichtigkeit der eigenen ausreichend 1
Griechischkenntnisse
sehr 2
keine Angabe 0

Tabelle 4.1.3 Ubersicht iiber die Angaben und Einschditzungen der vier befragten TEG-Lehrkrifte (n = 4)
Quelle: Eigene Auswertung der GLQOSSA.MU-Erhebung

4.1.3.1 Pausensprache der Schiiler*innen

Erhoben wurde, welche Sprache die Schiiler*innen nach Wahrnehmung der Lehrkraft in den
Pausen untereinander verwenden. Drei der vier Lehrkrédfte nahmen sowohl Griechisch als auch
Deutsch wahr, eine Lehrkraft ausschlieBlich Deutsch. Eine ausschlieBlich griechischsprachige

Pausenkommunikation gab keine der vier Lehrkréfte an.

4.1.3.2 Kommunikationssprache der Schiiler*innen mit ihren Eltern

Erhoben wurde, welche Sprache die Schiiler*innen nach Einschédtzung der Lehrkraft mit ihren
Eltern sprechen. Zwei Lehrkrifte nannten Griechisch; die beiden anderen wéhlten die im
Fragebogen als ,,keine Angabe“ bezeichnete Option. Deutsch, beide Sprachen oder eine andere
Sprache wurden nicht genannt. Da die Kommunikation zwischen Eltern und Kindern
iiberwiegend auflerhalb des Unterrichts stattfindet und fiir die Lehrkrifte kaum unmittelbar
zuganglich ist, sind die beiden inhaltlichen Antworten als punktuelle Einschitzungen zu
verstehen. Die beiden fehlenden Angaben diirfen nicht als Ausschluss der {iibrigen

Sprachkategorien interpretiert werden.

4.1.3.3 Sprache, in der die Schiiler*innen ihre Gefiihle ausdriicken

Erhoben wurde, in welcher Sprache die Schiiler*innen nach Vermutung der Lehrkraft ihre
Gefiihle am leichtesten ausdriicken. Zwei Lehrkrifte nannten Griechisch, zwei Deutsch; ,,beide
Sprachen® oder eine andere Sprache wurde nicht gewihlt. Die Angaben betreffen eine
Vermutung {iber einen adressaten-, situations- und gefiihlsabhingigen Ausdruck, den
Lehrkréfte nur in einzelnen kursbezogenen Situationen beobachten kdnnen. Riickschliisse auf

emotionale Dominanz, emotionale Nihe, Identitdt oder Sprachkompetenz sind nicht zuldssig.
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4.1.3.4 Bedeutung der Griechischkenntnisse fiir die Schiiler*innen aus Sicht der Lehrkriifte

Erhoben wurde, welche Wichtigkeit die Schiiler*innen ihren eigenen Griechischkenntnissen
nach Meinung der Lehrkraft beimessen. Zwei Lehrkrifte wahlten ,,sehr, eine ,,ausreichend*
und eine ,,sehr wenig®. Auf eine nachtriagliche Zusammenfassung der beiden oberen Kategorien

wird angesichts der nur vier Antworten verzichtet, um die Verteilung nicht zu verdecken.
4.1.4 Selbstauskiinfte der befragten Kinder und Jugendlichen

Im Folgenden werden die Angaben der 47 teilnehmenden Kinder und Jugendlichen deskriptiv
dargestellt. Es handelt sich durchgehend um Selbstauskiinfte zu berichteten Praktiken,
genannten Sprachen und subjektiven Einschétzungen; objektive Sprachkompetenzen wurden
nicht gemessen. Die giiltige Fallzahl schwankt zwischen den Items erheblich (n = 19 bis n =
39). Die Ergebnisse gelten daher jeweils nur fiir die Antwortenden des betreffenden Items. Die
Angaben wurden nicht personenbezogen mit den Angaben der Eltern (Abschnitt 4.1.2) und der
Lehrkrifte (Abschnitt 4.1.3) verkniipft und werden als eigensténdige Perspektive dargestellt.

4.1.4.1 Von den Kindern und Jugendlichen angegebene Sprachen

Erhoben wurde iiber eine Mehrfach-Auswabhlliste, welche Sprachen die Teilnehmenden nach
eigener Angabe konnen. Acht der 47 Teilnehmenden (17,0 %) machten keine Angabe. Von den
39 mit giiltiger Antwort nannte je eine Person (2,6 %) ausschlieflich Griechisch
beziehungsweise ausschlieBlich Deutsch; 26 (66,7 %) nannten Griechisch, Deutsch und
Englisch; elf (28,2 %) gaben neben Griechisch, Deutsch und/oder Englisch mindestens eine
weitere Sprache an. Die Angaben dokumentieren das subjektiv berichtete Sprachrepertoire der

Teilnehmenden und keine iiberpriiften Sprachkenntnisse.

Von den Kindern und Jugendlichen angegebene Sprachen

(Mehrfachauswahl, zu Kombinationen zusammengefasst) n %
nur Griechisch 1 2,6
nur Deutsch 1 2,6
Griechisch, Deutsch, Englisch 26 66,7
Griechisch, Deutsch und/oder Englisch sowie mindestens eine weitere Sprache 11 28,2
Gesamt 39 100,0

Tabelle 4.1.4.1 Von den Kindern und Jugendlichen angegebene Sprachen (n = 39)
Quelle: Eigene Auswertung der GLQASSA.MU-Erhebung
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4.1.4.2 Sprachgebrauch bei Fernsehen, YouTube, Serien und Musik sowie in sozialen

Netzwerken und bei Spielen

Zwei getrennte Items werden hier ausgewertet. Das erste Item (Fernsehen, YouTube, Serien,
Musikhoren) beantworteten 19 der 47 Teilnehmenden; 28 (59,6 %) machten keine Angabe.
Unter den 19 Antwortenden nannten fiinf (26,3 %) ausschlieBlich Griechisch, zwei (10,5 %)
ausschlieBlich Deutsch, zwei (10,5 %) Griechisch und Deutsch, vier (21,1 %) Griechisch mit
weiteren Sprachen, vier (21,1 %) Griechisch, Deutsch und weitere Sprachen und zwei (10,5 %)
ausschlieflich andere Sprachen. Griechisch war damit in 15 der 19 Antworten (78,9 %)
enthalten. Das zweite Item (soziale Netzwerke und Spiele) beantworteten 39 Teilnehmende;
acht (17,0 %) machten keine Angabe. Von den 39 Antwortenden nannten 16 (41,0 %)
ausschlieBlich Griechisch, vier (10,3 %) ausschlieBlich Deutsch, eine Person (2,6 %) Griechisch
und Deutsch, acht (20,5 %) Griechisch mit weiteren Sprachen, drei (7,7 %) Griechisch, Deutsch
und weitere Sprachen und sieben (17,9 %) ausschlieBlich andere Sprachen. Griechisch war in

28 der 39 Antworten (71,8 %) enthalten.

Sprachgebrauch bei Fernsehen, YouTube, Serien und

Musik (Selbstangabe der Kinder und Jugendliche) n %
Griechisch 5 26,3
Deutsch 2 10,5
Griechisch und Deutsch 2 10,5
Griechisch und andere Sprachen 4 21,1
Griechisch, Deutsch und andere Sprachen 4 21,1
Andere Sprachen 2 10,5
Gesamt 19 100,0

Tabelle 4.1.4.2.a Sprachgebrauch bei Fernsehen, YouTube, Serien und Musik nach Selbstangabe der ~ Kinder
und Jugendlichen (n = 19)
Quelle: Eigene Auswertung der GLQASSA.MU-Erhebung
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Sprachgebrauch in sozialen Netzwerken und Spielen

(Selbstangabe der Kinder und Jugendlichen) n %
Griechisch 16 41,0
Deutsch 4 10,3
Griechisch und Deutsch 1 2,6
Griechisch und andere Sprachen 8 20,5
Griechisch, Deutsch und andere Sprachen 3 7,7
Andere Sprachen 7 17,9
Gesamt 39 100,0
Tabelle 4.1.4.2.b Sprachgebrauch in sozialen Netzwerken und Spielen nach Selbstangabe der Kinder und

Jugendlichen (n = 39)
Quelle: Eigene Auswertung der GLQSSA.MU-Erhebung

Erginzend wurde der Sprachgebrauch in sozialen Medien bei den 26 Teilnehmenden betrachtet,
die zuvor Griechisch, Deutsch und Englisch als eigene Sprachen angegeben hatten. 25 von
thnen beantworteten die Frage; eine Person machte keine Angabe. Von den 25 Teilnehmenden
mit giiltiger Antwort nannten zwolf (48 %) ausschlieBlich Griechisch, zwei (8 %) ausschlieflich
Deutsch, fiinf (20 %) Griechisch in Verbindung mit weiteren Sprachen, zwei (8 %) Griechisch,
Deutsch und weitere Sprachen und vier (16 %) ausschlieBlich andere Sprachen. Insgesamt war
Griechisch in 19 Antworten (76 %) und Deutsch in vier Antworten (16 %) enthalten. In dieser
explorativ betrachteten Teilgruppe war Griechisch in den Selbstauskiinften hdufiger vertreten
als Deutsch. Daraus ldsst sich weder eine allgemeine Sprachdominanz noch eine Aussage iiber

die librigen Teilnehmenden ableiten.

Sprachen in sozialen Netzwerken und Spielen n %
(Teilgruppe G/ D/ E)

Griechisch 12 48.0
Deutsch 2 8,0
Griechisch und andere Sprachen 5 20,0
Griechisch, Deutsch und andere Sprachen 2 8,0
Andere Sprachen 4 16,0
Gesamt 25 100,0
Tabelle 4.1.4.2.c Berichteter Sprachgebrauch in sozialen Netzwerken und Spielen in der Teilgruppe, die

Griechisch, Deutsch und Englisch angegeben hatte (n = 25)
Quelle: Eigene Auswertung der GLQASSA.MU-Erhebung
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4.1.4.3 Sprachen des Gefiihlsausdrucks

Erhoben wurde, in welcher Sprache die Teilnehmenden nach eigener Einschitzung ihre
Gefiihle am leichtesten ausdriicken. 39 der 47 beantworteten das Item; acht machten keine
Angabe. Von den 39 Antwortenden nannten 22 (56,4 %) ausschlieBlich Griechisch, zwei (5,1
%) ausschlieBlich Deutsch, fiinf (12,8 %) Griechisch und Deutsch, sechs (15,4 %) Griechisch
mit einer weiteren Sprache und vier (10,3 %) ausschlieBlich eine andere Sprache. Griechisch
war damit in 33 der 39 Antworten (84,6 %) enthalten. Sechs Teilnehmende (15,4 %) nannten
Griechisch nicht als eine Sprache, in der sie ihre Gefiihle nach eigener Einschitzung am

leichtesten ausdriicken.

Sprachen des Gefiihlsausdrucks der Kinder und

Jugendlichen n %
Griechisch 22 56,4
Deutsch 2 5,1
Griechisch und Deutsch 5 12,8
Griechisch und andere Sprachen 6 15,4
Andere Sprachen 4 10,3
Gesamt 39 100,0

Tabelle 4.1.4.3 Sprachen des Gefiihlsausdrucks der Kinder und Jugendlichen (n = 39)
Quelle: Eigene Auswertung der GLQASSA.MU-Erhebung

4.1.4.4 Berichtete freiwillige Teilnahme an griechisch- und deutschsprachigen Aktivititen

In zwei offenen Fragen gaben die Teilnehmenden an, ob sie freiwillig an griechisch-
beziehungsweise deutschsprachigen Aktivititen teilnehmen. Die Antworten wurden
anschlielend den Kategorien ,,Ja* und ,,Nein“ zugeordnet. Bei 31 der 47 (66,0 %) lagen fiir
beide Fragen eindeutig kodierbare Antworten vor; 16 (34,0 %) wurden als fehlend behandelt,
darunter eine offene Antwort, die keiner Kategorie eindeutig zugeordnet werden konnte. Von
den 31 Antwortenden bejahten 24 (77,4 %) die freiwillige Teilnahme an griechischsprachigen
und 14 (45,2 %) an deutschsprachigen Aktivititen. Der Anteil zustimmender Antworten fallt
fiir griechischsprachige Aktivitdten hoher aus; da beide Fragen von denselben Personen
beantwortet wurden, wird der Unterschied nur deskriptiv beschrieben. Erhoben wurde die

selbstberichtete freiwillige Teilnahme, nicht unmittelbar beobachtetes Verhalten.
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Berichtete freiwillige Teilnahme an

griechisch- bzw. deutschsprachigen griechischspr: n (%) deutschspr: n (%)
Aktivititen

Ja 24 (77,4) 14 (45,2)
Nein 7 (22,6) 17 (54,8)
Gesamt 31 (100,0) 31 (100,0)

Tabelle 4.1.4.4.a Berichtete freiwillige Teilnahme an griechisch- bzw. deutschsprachigen Aktivitdten
(je n = 31 giiltige Antworten)
Quelle: Eigene Auswertung der GLQSSA.MU-Erhebung

Eine gepaarte Gegeniiberstellung zeigt die individuellen Kombinationen: Von den 24, die
griechischsprachige Aktivititen bejahten, bejahten 14 (58,3 %) auch deutschsprachige, zehn
(41,7 %) verneinten sie; alle sieben, die griechischsprachige Aktivititen verneinten, verneinten

auch deutschsprachige. Die Griinde fiir dieses Muster lassen sich aus den Daten nicht

bestimmen.
Griechischspr. | / Deutschspr. — Ja Nein Gesamt
Ja 14 (58,3%) 10 (41,7%) 24 (100%)
Nein 0 (0,0%) 7 (100%) 7 (100%)
Gesamt 14 (45,2%) 17 (54,8%) 31 (100%)

Tabelle 4.1.4.4.b Kreuztabellierung der berichteten freiwilligen Teilnahme an griechisch- und deutschsprachigen
Aktivititen (n = 31),; Zeilenprozente
Quelle: Eigene Auswertung der GLQSSA.MU-Erhebung

4.1.4.5 Bedeutung der Griechisch- und Deutschkenntnisse aus Sicht der Kinder

und Jugendlichen

Die Kinder und Jugendlichen wurden in zwei getrennten Fragen gebeten einzuschitzen, wie
wichtig es fiir sie ist, Griechisch beziehungsweise Deutsch zu konnen. Bei beiden Fragen lagen
jeweils 37 giiltige Antworten vor. Hinsichtlich der Griechischkenntnisse wihlten 23
Teilnehmende (62,2 %) die Kategorie ,,sehr* und zwolf (32,4 %) die Kategorie ,,ausreichend*.
Hinsichtlich der Deutschkenntnisse entfielen 19 Antworten (51,4 %) auf ,,sehr” und 15 (40,5
%) auf ,,ausreichend”. Damit ordnete die groBBe Mehrheit der Kinder und Jugendlichen mit
giiltiger Antwort der Kenntnis beider Sprachen eine hohe subjektive Bedeutung zu. Aus den
getrennt dargestellten Randverteilungen ldsst sich jedoch nicht ableiten, welche Kombinationen

auf Personenebene vorliegen.
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Wichtigkeit von Sprachkenntnissen Griechisch n (%) Deutsch n (%)

gar nicht 2(54) 2(5,4)
sehr wenig 0 1(2,7)
Ausreichend 12 (32,4) 15 (40,5)
Sehr 23 (62,2) 19 (51,4)
Gesamt 37 (100,0) 37 (100,0)

Tabelle 4.1.4.5. Berichtete subjektive Wichtigkeit der Griechisch- bzw. Deutschkenntnisse (je n = 37 giiltige
Antworten)
Quelle: Eigene Auswertung der GLQSSA.MU-Erhebung

4.1.4.6 Globale Selbsteinschiitzung der Griechisch- und Deutschkenntnisse

Die Kinder und Jugendlichen wurden gebeten, ihre Griechisch- und Deutschkenntnisse anhand
einer vierstufigen Bewertungsskala einzuschétzen. Die inhaltlichen Antwortkategorien lauteten
»gar nicht“, ,sehr wenig“, ,ausreichend“ und ,sehr. Zur Einschitzung der
Griechischkenntnisse lagen 37 giiltige Antworten vor; zehn Teilnehmende (21,3 %) machten
keine auswertbare Angabe. Von den 37 giiltigen Antworten entfielen 23 (62,2 %) auf ,,sehr®,
zwolf (32,4 %) auf ,,ausreichend* sowie jeweils eine (2,7 %) auf ,,sehr wenig® und ,,gar nicht.
Zur Einschitzung der Deutschkenntnisse lagen 35 giiltige Antworten vor; zwolf Teilnehmende
(25,5 %) machten keine auswertbare Angabe. Von den giiltigen Antworten entfielen fiinf (14,3
%) auf ,,sehr®, 13 (37,1 %) auf ,,ausreichend*, 15 (42,9 %) auf ,,sehr wenig* und zwei (5,7 %)

auf ,,gar nicht®.

Selbsteinschatzung der Sprachkenntnisse Griechisch n (%) Deutsch n (%)
gar nicht 1(2,7) 2(5,7)
sehr wenig 1(2,7) 15 (42,9)
Ausreichend 12 (32,4) 13 (37,1)
Sehr 23 (62,2) 5(14,3)
Gesamt 37 (100,0) 35 (100,0)

Tabelle 4.1.4.6 Globale Selbsteinschétzung der Griechisch- bzw. Deutschkenntnisse (n = 37 bzw. n = 35 giiltige
Antworten)
Quelle: Eigene Auswertung der GLQASSA.MU-Erhebung
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4.1.4.7 Hiufigkeit des Griechisch- und Deutschgebrauchs in der Freizeit

Die Kinder und Jugendlichen wurden gefragt, wie hdufig sie Griechisch beziechungsweise
Deutsch in ihrer Freizeit verwenden. Fiir beide Fragen lagen jeweils 37 giiltige Antworten vor.
Beim Griechischgebrauch entfielen 29 Antworten (78,4 %) auf ,,sehr®, beim Deutschgebrauch
fiinf (13,5 %). Insgesamt ordneten 35 Teilnehmende (94,6 %) ihren Griechischgebrauch den
beiden oberen Kategorien ,,ausreichend” und ,,sehr” zu. Beim Deutschgebrauch entfielen
dagegen 24 Antworten (64,9 %) auf die beiden unteren Kategorien ,,gar nicht* und ,,sehr
wenig®. Die Gegeniiberstellung ist deskriptiv; aus den getrennten Hiufigkeitsverteilungen

lassen sich keine individuellen Gebrauchsmuster ableiten.

Hiufigkeit des Freizeitgebrauchs Griechisch n (%) Deutsch n (%)
gar nicht 1(2,7) 8(21,6)
sehr wenig 1(2,7) 16 (43,2)
ausreichend 6(16,2) 8(21,6)
Sehr 29 (78,4) 5(13,5)
Gesamt 37 (100,0) 37 (100,0)

Tabelle 4.1.4.7 Berichtete Hdufigkeit des Griechisch- bzw. Deutschgebrauchs in der Freizeit (je n = 37 giiltige
Antworten)
Quelle: Eigene Auswertung der GLQSSA.MU-Erhebung
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4.2 Inferenzstatistische Analyse ausgewihlter Zusammenhinge

In diesem Kapitel werden drei inhaltliche Zusammenhénge jeweils getrennt fiir das Griechische
und das Deutsche gepriift; daraus ergeben sich die sechs in Abschnitt 3.1 formulierten
Nullhypothesen (Hol—-Ho6), die in den Abschnitten 4.2.1 bis 4.2.3 analysiert werden. Die
beteiligten kategorialen Variablen werden zundchst in Kontingenztabellen deskriptiv
gegentibergestellt und anschlieBend inferenzstatistisch gepriift. Als priméres Verfahren dient
der y*>-Unabhingigkeitstest; liegt die kleinste erwartete Zellhdufigkeit unter fiinf, wird
stattdessen der zweiseitige exakte Fisher-Test verwendet. Die Analysen beruhen auf
vollstdndigen Fillen (Complete-Case); die jeweils giiltige Fallzahl wird angegeben. Neben den
Testergebnissen werden, soweit berechenbar, Effektstirken mit 95 %-Konfidenzintervall
berichtet. Zur Kontrolle der Alphafehler-Kumulierung wurden die p-Werte aller sechs Tests
gemeinsam nach dem Holm-Verfahren adjustiert (a = ,05; Holm, 1979); ausgewiesen werden
sowohl die unadjustierten als auch die Holm-adjustierten Werte. Da die Stichprobe
selbstselektiv. und nicht probabilistisch ist, sind die Ergebnisse als explorative
Zusammenhangsanalysen innerhalb der untersuchten Stichprobe zu verstehen; sie erlauben
keine Kausal- oder Populationsaussagen. Das Nichtverwerfen einer Nullhypothese ist dabei
nicht als Nachweis ihrer Giiltigkeit oder der statistischen Unabhingigkeit zu verstehen’. Die

ausfiihrliche inhaltliche Einordnung erfolgt in Abschnitt 4.3.

4.2.1 Zusammenhang zwischen der Selbsteinschitzung der Sprachkenntnisse und

dem berichteten Sprachgebrauch in der Freizeit

Ein zentrales Anliegen der Untersuchung ist die Frage, ob die Selbsteinschiatzung der eigenen
Sprachkenntnisse mit dem berichteten Sprachgebrauch in der Freizeit zusammenhéngt. Gepriift
wurden die in Abschnitt 3.1 formulierten Nullhypothesen Hol fiir das Griechische und Ho2 fiir
das Deutsche. Beide Variablen beruhen auf Selbstauskiinften derselben Teilnehmenden und
erfassen subjektive FEinschdtzungen beziehungsweise berichtete Praktiken. Da die
Zusammenhangsanalysen keine Wirkungsrichtung bestimmen, werden aus ihnen keine

kausalen Schlussfolgerungen abgeleitet.

5, Nicht verworfen* bedeutet, dass keine hinreichende Evidenz gegen die Nullhypothese der Unabhéngigkeit
vorliegt; es stellt keinen Nachweis der Unabhéngigkeit dar. Die Holm-Adjustierung bezieht sich auf alle sechs
Hypothesentests (siche Tabellen 4.2.1.c, 4.2.2.c und 4.2.3.c).
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Fiir die Analyse wurden die vier Antwortstufen zu einer niedrigeren Kategorie (,,gar nicht* und
»sehr wenig®) und einer hoheren Kategorie (,,ausreichend* und ,,sehr*) zusammengefasst.
Dadurch sollte trotz der kleinen Fallzahlen eine iibersichtliche Kontingenzanalyse ermdglicht
werden. Die urspriinglichen Haufigkeitsverteilungen werden in den Abschnitten 4.1.4.6 und
4.1.4.7 berichtet. Einbezogen wurden jeweils nur Fille mit giiltigen Angaben zu beiden

Variablen: 36 Teilnehmende beim Griechischen und 35 beim Deutschen.

Beim Griechischen war die Verteilung stark konzentriert: 34 der 36 Teilnehmenden ordneten
sowohl ihre Griechischkenntnisse als auch ihren Griechischgebrauch in der Freizeit der hheren
Kategorie zu. Lediglich zwei Teilnehmende wihlten bei der Selbsteinschdtzung die niedrigere
Kategorie. Aufgrund der sehr kleinen erwarteten Zellhdufigkeit von 0,06 waren die
Voraussetzungen fiir den Pearson-y-Test nicht erfiillt. Der zweiseitige exakte Fisher-Test ergab
einen unadjustierten Wert von p =,056; nach der Holm-Korrektur betrug dieser p Holm = ,169.
Hol wird daher nicht verworfen. Die geringe Streuung und die unbesetzte Zelle schrinken die

Aussagekraft der Zusammenhangsanalyse deutlich ein; eine Odds Ratio wurde nicht geschétzt.

Gebrauch Gebrauch
Selbsteinschitzung Griechisch mausreichend/sehr »gar nicht/sehr wenig* Gesamt
»ausreichend/sehr” 34 0 34
,»gar nicht/sehr wenig” 1 1 2
Gesamt 35 1 36

Tabelle 4.2.1.a Selbsteinschdtzung der Griechischkenntnisse und berichteter Griechischgebrauch in der Freizeit
(n = 36 vollstindige Fille)
Quelle: Eigene Auswertung der GLQASSA.MU-Erhebung

Beim Deutschen war die Verteilung weniger stark konzentriert und inferenzstatistisch
auswertbar. Teilnehmende mit einer hoéheren Selbsteinschdtzung ordneten ihren
Deutschgebrauch in der Freizeit hdufiger der hheren Kategorie zu als Teilnehmende mit einer
niedrigeren Selbsteinschiatzung. Alle erwarteten Zellhdufigkeiten lagen tiiber fiinf, sodass der
Pearson-y>-Unabhingigkeitstest angewendet wurde. Dieser ergab einen statistisch signifikanten
Zusammenhang, ¥*(1, N = 35) = 7,44, p = ,006, ¢ = ,46, 95 %-KI [,16; ,72]. Die Odds Ratio
betrug 9,38, 95 %-KI [1,64; 53,62]. Das breite Konfidenzintervall verweist jedoch auf die
aufgrund der kleinen Fallzahl bestehende Unsicherheit. Der Zusammenhang blieb nach der
Holm-Korrektur bestehen (p_Holm = ,032); Ho2 wird verworfen. Innerhalb der untersuchten

Stichprobe ging damit eine hohere Selbsteinschitzung der Deutschkenntnisse mit einem

95



hdufiger berichteten Deutschgebrauch in der Freizeit einher. Eine Wirkungsrichtung lésst sich

daraus nicht ableiten.

Gebrauch Gebrauch Gesamt
Selbsteinschitzung Deutsch ,ausreichend/sehr »gar nicht/sehr wenig“
ausreichend/sehr” 10 8 18
,»Zar nicht/sehr wenig” 2 15 17
Gesamt 12 23 35

Tabelle 4.2.1.b Selbsteinschdtzung der Deutschkenntnisse und berichteter Deutschgebrauch in der Freizeit (n =

35 vollstindige Fiille)®
Quelle: Eigene Auswertung der GLQSSA.MU-Erhebung

Fiir das Deutsche zeigte sich ein moderater Zusammenhang zwischen der Selbsteinschidtzung

der Sprachkenntnisse und dem berichteten Sprachgebrauch in der Freizeit, der auch nach der

Holm-Korrektur bestehen blieb. Beim Griechischen wurde Hol nicht verworfen; die stark

konzentrierte Verteilung und die sehr kleinen Zellbesetzungen begrenzen jedoch die

Aussagekraft dieses Ergebnisses. Beide Analysen beruhen auf subjektiven Selbstauskiinften

und nachtriglich dichotomisierten Variablen. Ihre Ergebnisse sind explorativ und auf die

untersuchte, selbstselektive Stichprobe beschrinkt. Eine weiterfithrende inhaltliche Einordnung

erfolgt in Abschnitt 4.3.
Sprache N Verfahren proh  pHolm Effektstiirke [95 %-KI] Entscheidung
Griechisch 36 exakter Fisher- ,056 ,169 OR nicht schitzbar ~ Hol nicht verworfen
Test
Deutsch 35 Pearson-y*(1) ,006 ,032 ¢ =,46[,16;,72]; OR =9,38 Ho2 verworfen

[1,64; 53,62]

Tabelle 4.2.1.c Ergebnisse der Zusammenhangsanalysen zu Hol und Ho2
Quelle: Eigene Auswertung der GLQASSA.MU-Erhebung

6 Zeilenweise ordneten 55,6 % der hoheren und 11,8 % der niedrigeren Selbsteinschitzungsgruppe ihren Gebrauch

der hoheren Kategorie zu. Alle erwarteten Zellhdufigkeiten > 5.
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4.2.2 Zusammenhang zwischen der subjektiven Bedeutung der Sprachkenntnisse

und der berichteten freiwilligen Teilnahme an sprachbezogenen Aktivitaten

Gepriift wurde, ob die Bedeutung, die die Kinder und Jugendlichen ihren Griechisch-
beziehungsweise Deutschkenntnissen beimessen, mit ihrer berichteten freiwilligen Teilnahme
an entsprechenden Aktivititen zusammenhdngt (Nullhypothesen Ho3 und Ho4 aus Abschnitt
3.1). Beide Merkmale sind Selbstauskiinfte: eine subjektive Einschitzung der Wichtigkeit, die
jeweilige Sprache zu koénnen, und eine offen erhobene, anschlieBend dichotom als ,Ja“
beziehungsweise ,,Nein“ kodierte Angabe zur freiwilligen Teilnahme. Fiir die Analyse wurden
die vier Wichtigkeitsstufen zu ,nicht wichtig“ (gar nicht/sehr wenig) und ,,wichtig®
(ausreichend/sehr) zusammengefasst; nicht eindeutig kodierbare und fehlende Antworten
wurden als fehlend behandelt. Einbezogen wurden vollstindige Fille, 31 beim Griechischen,

30 beim Deutschen.

Ein erster, inhaltlich bedeutsamer Befund liegt bereits in den Randverteilungen. Die weit
tiberwiegende Mehrheit der Teilnehmenden bewertete ihre Kenntnisse in beiden Sprachen als
wichtig (Griechisch: 29 von 31; Deutsch: 27 von 30). Diese breite Zustimmung ist ein
eigenstidndiges Ergebnis und zeigt eine hohe subjektive Wertschitzung beider Sprachen.
Statistisch fiithrt sie jedoch dazu, dass die Gruppe ,nicht wichtig® jeweils nur zwei
beziehungsweise drei Personen umfasst. Aufgrund der geringen Streuung im Merkmal
,Bedeutung* lisst sich der Zusammenhang mit der berichteten freiwilligen Teilnahme nur sehr
eingeschrinkt untersuchen. Die folgenden exakten Tests sind daher explorativ zu interpretieren;

insbesondere die sehr kleinen Vergleichsgruppen begrenzen ihre Aussagekratft.

Fiir das Griechische bejahten von den 29 Teilnehmenden, die ihre Kenntnisse als wichtig
einstuften, 22 (75,9 %) die Teilnahme an griechischsprachigen Aktivititen und sieben (24,1 %)
verneinten sie. Die beiden Personen der Gruppe ,,nicht wichtig® bejahten die Teilnahme (siehe
Tabelle 4.2.2.a). Insgesamt gab eine deutliche Mehrheit an, freiwillig an griechischsprachigen

Aktivitidten teilzunehmen.
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Bedeutung der Griechischkenntnisse = Berichtete freiwillige = Berichtete freiwillige Gesamt

Teilnahme: Ja Teilnahme: Nein
wichtig (,,ausreichend/sehr”) 22 7 29
nicht wichtig (,,gar nicht/sehr wenig”) 2 0 2
Gesamt 24 7 31

Tabelle 4.2.2.a Subjektive Bedeutung der Griechischkenntnisse und berichtete freiwillige Teilnahme an
griechischsprachigen Aktivititen (n = 31 vollstdndige Fille)
Quelle: Eigene Auswertung der GLQSSA.MU-Erhebung

Fiir das Deutsche bejahten von den 27 Teilnehmenden mit der Einschitzung ,,wichtig* zwolf
(44,4 %) die Teilnahme an deutschsprachigen Aktivitdten und 15 (55,6 %) verneinten sie; von
den drei Personen der Gruppe ,,nicht wichtig* bejahten zwei die Teilnahme, eine verneinte sie
(siche Tabelle 4.2.2.b). Die Angaben zur freiwilligen Teilnahme an deutschsprachigen
Aktivitdten waren insgesamt ausgeglichener verteilt als die entsprechenden Angaben zu

griechischsprachigen Aktivitdten.

Bedeutung der Deutschkenntnisse Berichtete Berichtete freiwillige Gesamt
freiwillige Teilnahme: Nein
Teilnahme: Ja

wichtig (,,ausreichend/sehr”) 12 15 27
nicht wichtig (,,gar nicht/sehr wenig”) 2 1 3
Gesamt 14 16 30

Tabelle 4.2.2.b Subjektive Bedeutung der Deutschkenntnisse und berichtete freiwillige Teilnahme an
deutschsprachigen Aktivititen (n = 30 vollstindige Fille)
Quelle: Eigene Auswertung der GLQASSA.MU-Erhebung

Aufgrund erwarteter Zellhdufigkeiten unter fiinf wurde fiir beide Sprachen der zweiseitige
exakte Fisher-Test verwendet. Fiir das Griechische ergab sich ein unadjustierter Wert von p =
1,000; nach der Holm-Korrektur betrug dieser ebenfalls p Holm = 1,000. Die Effektstirke
betrug ¢ = ,14; eine Odds Ratio wurde wegen der unbesetzten Zelle nicht geschitzt. Fiir das
Deutsche ergab sich p = ,586 beziehungsweise p_Holm = 1,000, bei ¢ =,13 und einer Odds
Ratio von 0,40, 95 %-KI [0,03; 4,96]. Ho3 und Ho4 werden nicht verworfen. Die Ergebnisse
liefern damit keine hinreichende Evidenz gegen die statistische Unabhingigkeit der
untersuchten Variablen; sie weisen jedoch nicht nach, dass kein Zusammenhang besteht. Die
sehr kleinen Vergleichsgruppen und das breite Konfidenzintervall begrenzen die Aussagekraft

zusatzlich.
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Sprache N Verfahren proh  pHolm Effektstiirke [95 %-KI] Entscheidung

Griechisch 31 exakter Fisher-Test 1,000 1,000 ¢ =,14; OR nicht Ho3 nicht verworfen
schétzbar

Deutsch 30 exakter Fisher-Test ,586 1,000 ¢ =,13; OR=0,40 Ho4 nicht verworfen
[0,03; 4,96]

Tabelle 4.2.2.c Ergebnisse der Zusammenhangsanalysen zu Ho3 und Ho4
Quelle: Eigene Auswertung der GLQSSA.MU-Erhebung

Exkurs: Fine illustrative Einzelfallperspektive

Gerade weil die quantitative Analyse keinen aggregierten Zusammenhang zeigt, ist
aufschlussreich, wie Wichtigkeit und Teilnahme auf individueller Ebene auseinandertreten
konnen. Eine jugendliche Teilnehmerin beantwortete die beiden offenen Fragen zur Teilnahme
besonders ausfiihrlich. Thre Antworten wurden vom Projektteam als exemplarisch fiir dieses
Spannungsfeld ausgewihlt und werden hier als einzelfallbezogene Illustration wiedergegeben.
Die urspriinglich auf Griechisch verfassten Antworten wurden iibersetzt; zum Schutz der

Identitét werden keine Angaben zu Schule oder Jahrgangsstufe gemacht.

Zur Teilnahme an griechischsprachigen Aktivititen:

w,Da ich sehr hdufig Griechenland besuche, habe ich keine Nostalgie in Bezug auf die
griechische Kultur empfunden, da ich sie in Griechenland sehr regelmdfiig erlebe. Daher
verspiire ich nicht das Bediirfnis, an solchen Aktivitditen teilzunehmen. Ebenso bevorzuge ich
es, meinen Alltag normal zu leben, ohne mich indirekt mit der Tatsache zu identifizieren, dass
ich Migrantin bin. Als wir nach Deutschland gezogen sind, hat meine Mutter mich in
griechischsprachige Aktivititen geschickt, damit ich Kontakte zu anderen Kindern kniipfen und
mich ,wie zu Hause" fiihlen kann. Heute verstehe ich zwar den Grund dafiir, wiirde jedoch
lieber an deutschsprachigen Aktivititen teilnehmen, um eine Verbindung zu dem Land
aufzubauen, in dem ich lebe, und zu akzeptieren, dass dies nun mein dauerhafter Wohnort ist.
Abschliefsend mochte ich hinzufiigen, dass ich, falls ich an solchen Aktivitditen teilnehme, dies
nur tue, wenn es mich wirklich interessiert, beispielsweise bei einem Konzert eines griechischen
Sdngers, den ich moglicherweise in Griechenland nicht besuchen kann. Ich wiirde es jedoch

3

nicht tun, weil ich Heimweh nach meinem Heimatland habe.
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Zur Teilnahme an deutschsprachigen Aktivititen:

., Ich wiirde gerne an jeder deutschsprachigen Aktivitdt teilnehmen, um die Sprache besser zu
lernen und mich mit der Kultur des Landes zu verbinden, in dem ich lebe. Da ich jedoch als
Kind eine griechische Schule und griechischsprachige Aktivitdten besucht habe, fiihle ich mich
als Jugendliche nicht besonders wohl dabei, die Sprache zu sprechen, insbesondere mit
Personen, die sie flieffend beherrschen. Ich wiinschte, ich wdre in diesem Bereich schon als
Kind offener gewesen, war es aber nicht. Da ich nun fiir mein Studium dauerhaft nach
Griechenland zuriickkehren werde, habe ich kein besonderes Bediirfnis, eine stdirkere
Verbindung zu Deutschland aufzubauen. Ich wiirde eine Unternehmung, bei der die
Kommunikation auf Deutsch stattfindet, nicht ablehnen, aber ich wiirde sie nicht aktiv suchen

oder priorisieren. *

Die Teilnehmerin schildert, dass sie als Kind von ihrer Mutter zu griechischsprachigen
Aktivitdten angemeldet wurde, um soziale Kontakte zu kniipfen und sich ,,wie zu Hause* zu
fiihlen. Heute nehme sie an solchen Aktivitdten nur noch aus konkretem personlichem Interesse
teil (etwa bei einem Konzert), nicht aus einem Bediirfnis nach kultureller Riickbindung, da sie
Griechenland ohnehin regelméBig besuche. Zugleich duBert sie den Wunsch, stirker an
deutschsprachigen Aktivititen teilzunehmen, ,,um eine Verbindung zu dem Land aufzubauen,
in dem ich lebe*. Dem stehe allerdings eine gewisse Unsicherheit beim Sprechen des Deutschen
entgegen, ,,insbesondere mit Personen, die es flieBend beherrschen*, sowie eine bevorstehende
Riickkehr nach Griechenland, die ihr Interesse an einer engeren Bindung an Deutschland
relativiere. Die Einzelfallperspektive illustriert, dass die freiwillige Teilnahme an
sprachbezogenen Aktivititen mit familidiren Entscheidungen, personlichen Interessen,
wahrgenommener sprachlicher Sicherheit und biografischen Zukunftsperspektiven verbunden
sein kann. Diese Faktoren wurden in der bivariaten Analyse nicht beriicksichtigt. Der Einzelfall
kann das statistische Ergebnis daher weder erkldren noch bestétigen und ist nicht auf andere
Teilnehmende iibertragbar. Zusammenfassend liefert dieser Abschnitt zwei sich ergénzende
Erkenntnisse: Die meisten Teilnehmenden schreiben beiden Sprachen eine hohe subjektive
Bedeutung zu. Ein statistischer Zusammenhang zwischen dieser Einschédtzung und der
berichteten freiwilligen Teilnahme lésst sich jedoch fiir keine der beiden Sprachen nachweisen.
Aufgrund der kleinen und stark ungleich besetzten Vergleichsgruppen sind die Ergebnisse

ausschlieBlich explorativ zu interpretieren. Thre inhaltliche Einordnung erfolgt in Abschnitt 4.3.
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4.2.3 Zusammenhang zwischen der Sprache des Gefiithlsausdrucks und

dem Sprachgebrauch in sozialen Netzwerken und bei Spielen

Gepriift wurde, ob die Nennung des Griechischen beziehungsweise Deutschen als Sprache, in
der sich die Teilnehmenden nach eigener Einschédtzung am leichtesten emotional ausdriicken,
mit der Nennung derselben Sprache unter den in sozialen Netzwerken und Spielen verwendeten
Sprachen zusammenhéangt (Nullhypothesen Ho5 und Ho6 aus Abschnitt 3.1). Beide Merkmale
sind Selbstauskiinfte aus je einem Fragebogenitem (Sprache des leichteren Gefiihlsausdrucks;
in sozialen Netzwerken und bei Spielen verwendete Sprache[n]). Die urspriinglich
mehrsprachigen Antwortkombinationen wurden sprachspezifisch bindr rekodiert. Fiir jede
Person wurde festgehalten, ob Griechisch beziehungsweise Deutsch in der jeweiligen Antwort
genannt wurde (,,genannt vs. ,,nicht genannt®). ,,Nicht genannt* bedeutet, dass die Sprache in
dieser Antwort nicht auftrat, nicht, dass sie nie verwendet wird oder abgelehnt wiirde. Diese
Rekodierung vereinfacht die Daten und wird hier explorativ eingesetzt. Sie erfasst weder

Haufigkeit noch Dominanz einer Sprache. Einbezogen wurden 39 vollstindige Fille.

Fiir das Griechische nannten von den 33 Teilnehmenden, die Griechisch beim Gefiihlsausdruck
angaben, 26 Griechisch auch fiir soziale Medien. Von den sechs, die Griechisch beim
Gefiihlsausdruck nicht nannten, fiihrten es zwei dennoch fiir soziale Medien an (siehe Tabelle

4.2.3.a). Die deskriptive Verteilung weist damit auf unterschiedliche Nennungsanteile hin.

Soziale Netzwerke/Spiele: Soziale Netzwerke/Spiele:
Gefiihlsausdruck Griechisch genannt Griechisch nicht genannt Gesamt
Griechisch genannt 26 7 33
Griechisch nicht genannt 2 4 6
Gesamt 28 11 39

Tabelle 4.2.3.a Nennung des Griechischen beim Gefiihlsausdruck und in sozialen Netzwerken und bei Spielen (n
= 39 vollstindige Fiille)
Quelle: Eigene Auswertung der GLQASSA.MU-Erhebung

Aufgrund erwarteter Zellhdufigkeiten unter fiinf wurde der zweiseitige exakte Fisher-Test
verwendet. Der unadjustierte Test ergab p = ,042, bei ¢ =,36, 95 %-KI [,05; ,68], und einer
Odds Ratio von 7,43, 95 %-KI [1,12; 49,24]. Nach der Holm-Korrektur betrug der adjustierte
Wert p_ Holm =,169; Ho5 wird daher nicht verworfen. Die deskriptive Verteilung weist zwar

auf unterschiedliche Nennungsanteile hin, aufgrund der kleinen Vergleichsgruppe und des
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breiten Konfidenzintervalls liegt nach Kontrolle der Mehrfachtestung jedoch keine

hinreichende Evidenz gegen Ho5 vor.

Fiir das Deutsche nannten fiinf der sieben Teilnehmenden, die Deutsch beim Gefiihlsausdruck

angaben, Deutsch auch fiir soziale Medien. Von den 32, die Deutsch beim Gefiihlsausdruck

nicht nannten, taten dies nur drei (siche Tabelle 4.2.3.b).

Soziale Netzwerke/Spiele: Soziale Netzwerke/Spiele:
Gefiihlsausdruck Deutsch genannt Deutsch nicht genannt Gesamt
Deutsch genannt 5 2 7
Deutsch nicht genannt 3 29 32
Gesamt 8 31 39

Tabelle 4.2.3.b Nennung des Deutschen beim Gefiihlsausdruck und in sozialen Netzwerken und bei Spielen (n =

39 volistindige Fille)
Quelle: Eigene Auswertung der GLQSSA.MU-Erhebung

Der zweiseitige exakte Fisher-Test ergab einen statistischen Zusammenhang, p =,002, ¢ =,59,

95 %-KI[,22;,88], OR =24,17, 95 %-KI1[3,19; 183,20]. Dieser blieb nach der Holm-Korrektur

bestehen (p_Holm = ,010); Ho6 wird verworfen. Innerhalb der 39 vollstindigen Félle ist die

Nennung des Deutschen beim Gefiihlsausdruck damit statistisch mit der Nennung des

Deutschen fiir soziale Netzwerke und Spiele verbunden. Beide Variablen sind jedoch binire

Nennungsindikatoren aus Selbstauskiinften; weder Wirkungsrichtung noch Kausalitdt lassen

sich bestimmen.

Effektstirke [95 %-KI]

Proh PHolm
Sprache N Verfahren Entscheidung
Griechisch 39 exakter Fisher-Test ,042 ,169  ¢9=.,36[,05;,68]; OR = Ho5 nicht verworfen
7,43 [1,12; 49,24]
Deutsch 39 exakter Fisher-Test ,002 ,010  ¢=,591[,22;,88]; OR = Ho6 verworfen

24,17 [3,19; 183,2]

Tabelle 4.2.3.c Ergebnisse der Zusammenhangsanalysen zu Ho5 und Ho6
Quelle: Eigene Auswertung der GLQASSA.MU-Erhebung
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4.3 Einordnung und Diskussion der Ergebnisse

4.3.1 Einordnung der inferenzstatistischen Ergebnisse

Die sechs inferenzstatistischen Analysen priiften bivariate Zusammenhinge zwischen jeweils
zwei Selbstauskiinften innerhalb der untersuchten Stichprobe. Sie sind explorativ zu verstehen.
Die Stichprobe war selbstselektiv und nicht probabilistisch, die giiltigen Fallzahlen lagen je
nach Analyse zwischen 30 und 39, einzelne Vergleichsgruppen umfassten nur zwei oder drei
Personen, und mehrere Kreuztabellen wiesen sehr kleine erwartete Zellhdufigkeiten auf. Fiir
einige Analysen wurden ordinale beziehungsweise mehrkategoriale Antworten dichotomisiert.
Die Holm-Korrektur kontrollierte die multiple Testung {iber alle sechs Priifungen. Zwei
Nullhypothesen wurden nach der Holm-Korrektur verworfen (Ho2 und Ho6); bei den iibrigen

vier Nullhypothesen lag keine hinreichende Evidenz fiir eine Verwerfung vor.

4.3.1.1 Selbsteinschiitzung der Sprachkenntnisse und Sprachgebrauch in der Freizeit

Die Selbsteinschitzung erfolgte durch die Kinder und Jugendlichen selbst und anhand
individueller Malstdbe. Sie erfasst die subjektiv wahrgenommenen, nicht die objektiv
gepriiften Kenntnisse. Diese subjektive Perspektive entspricht dem Erkenntnisinteresse der

Untersuchung, ersetzt aber keine standardisierte Kompetenzmessung.

Fir das Griechische ordneten alle Teilnehmenden mit der hdoheren Selbsteinschitzung
(,,ausreichend/sehr*) zugleich ihren Freizeitgebrauch der hheren Kategorie zu. Die Gruppe mit
der niedrigeren Einschitzung umfasste nur zwei Personen. Diese starke Konzentration auf die
oberen Kategorien (Deckeneffekt) ldsst kaum Varianz, in der sich ein Zusammenhang
statistisch zeigen konnte. Entsprechend lieferte der exakte Fisher-Test auch nach Holm-

Korrektur keine ausreichende Evidenz, Hol zu verwerfen.

Fiir das Deutsche blieb der Zusammenhang nach der Holm-Korrektur bestehen (¢ =,46, 95 %-
KI[,16;,72]; OR = 9,38 [1,64; 53,62]; p_Holm = ,032); Ho2 wurde verworfen. Innerhalb der
vollstdndigen Fille ging die Zuordnung zur hoheren Selbsteinschitzung hiufiger mit einer
Zuordnung zur hoheren Kategorie des berichteten Deutschgebrauchs einher. Die Richtung des
Zusammenhangs ist nicht bestimmbar: Haufigerer Gebrauch kann mit hdoherer
wahrgenommener Kompetenz einhergehen, ebenso wie eine hohere wahrgenommene
Kompetenz den Gebrauch erleichtern kann. Beide konnen sich zudem wechselseitig entwickeln

oder gemeinsam mit dem stark deutschsprachigen schulischen und sozialen Umfeld
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zusammenhdngen. Diese Deutungen sind theoretisch plausibel, aber mit den vorliegenden

Daten nicht gepriift und werden hier nicht als Erklérung behauptet.

4.3.1.2 Bedeutung der Sprachkenntnisse und berichtete freiwillige Teilnahme an

sprachbezogenen Aktivititen

Fiir keine der beiden Sprachen ergab sich ein statistischer Zusammenhang zwischen der
subjektiven Wichtigkeit, die jeweilige Sprache zu konnen, und der berichteten freiwilligen
Teilnahme an entsprechenden Aktivitdten; Ho3 und Ho4 wurden auch nach Holm-Korrektur
nicht verworfen (Griechisch: p_ Holm = 1,000; Deutsch: p_ Holm = 1,000). Die Effektstirken
waren klein (Griechisch: ¢ = ,14; Deutsch: ¢ = ,13). Daraus folgt nicht, dass die subjektive
Wichtigkeit fiir Teilnahmeentscheidungen keine Rolle spielt. Die Gruppen ,,nicht wichtig*
umfassten lediglich zwei beziehungsweise drei Personen und enthielten daher nur sehr
begrenzte Informationen iiber einen moglichen Zusammenhang. Dass eine hohe Wertschétzung
nicht umstandslos in Verhalten iibergeht, entspricht der Forschung zur Liicke zwischen
Einstellung, Intention und Verhalten (Ajzen, 1991). Die berichtete freiwillige Teilnahme kann
zudem vom Interesse an der konkreten Aktivitdt, vom sozialen Umfeld, von der Zugénglichkeit
des jeweiligen Angebots und von biografischen Perspektiven abhidngen. Diese Faktoren wurden
in der vorliegenden Untersuchung nicht systematisch erhoben. Der Begriff ,,sprachbezogene
Aktivitdten™ bezeichnet dabei die im Fragebogen genannten auBerschulischen Angebote (u. a.
Vereine, Gemeinden, kirchliche Einrichtungen, Veranstaltungen, Festivals). Schulische

Veranstaltungen waren nicht Gegenstand der Befragung.

4.3.1.3 Sprache des Gefiihlsausdrucks und genannte Sprachen in sozialen Netzwerken

und bei Spielen

Diese Analysen beruhen auf bindren Nennungsindikatoren: ob Griechisch beziehungsweise
Deutsch als eine Sprache genannt wurde, in der sich die Person am leichtesten emotional
ausdriickt, und ob dieselbe Sprache unter den fiir soziale Netzwerke und Spiele angegebenen
Sprachen erschien. Sie messen weder eine liberwiegende Verwendung noch eine ,,emotionale

Sprache* noch emotionale Kommunikation in sozialen Netzwerken oder bei Spielen.

Fiir das Griechische lieferte der exakte Fisher-Test unadjustiert Evidenz gegen statistische
Unabhéngigkeit (p = ,042; ¢ =,36 [,05; ,68]; OR = 7,43 [1,12; 49,24]). Nach Kontrolle der

sechs Tests reichte diese auf dem festgelegten Niveau nicht aus (p_Holm =,169), sodass Ho5
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nicht verworfen wurde. Effektstirke und Intervall konnen inhaltlich relevant sein, sind wegen
der nur sechs Personen in der Gruppe ,,nicht genannt* jedoch vorsichtig zu interpretieren. Der

Befund bleibt explorativ und bedarf der Replikation.

Fiir das Deutsche blieb der Zusammenhang nach Holm-Korrektur bestehen (p =,002; p Holm
=,010; ¢ =,59 [,22; ,88]; OR = 24,17 [3,19; 183,20]); Ho6 wurde verworfen. Innerhalb der
vollstindigen Fille war die Nennung des Deutschen beim leichteren Gefiihlsausdruck
statistisch mit der Nennung des Deutschen in sozialen Netzwerken und bei Spielen verbunden.
Da beide Angaben von denselben Personen im selben Fragebogen mit gleichartigem Format
stammen, ist gemeinsame Methodenvarianz als alternative Teilerkldrung zu beriicksichtigen.
Gemeinsame Methodenfaktoren konnen Zusammenhinge zwischen selbstberichteten
Variablen mitverursachen (Podsakoff et al., 2003). Der mdgliche Einfluss gemeinsamer
Methodenvarianz ldsst sich mit den vorliegenden Daten nicht quantifizieren und ist daher bei

der Interpretation zu beriicksichtigen.

Zusammenfassend blieben zwei der sechs gepriiften Zusammenhinge nach der Holm-Korrektur
statistisch signifikant, beide das Deutsche betreffend. Angesichts der Rekodierungen, der teils
sehr kleinen Vergleichsgruppen und der ausschlieBlich selbstberichteten Variablen sind sie
vorsichtig und ohne kausale Deutung zu interpretieren. Sie liefern Ansatzpunkte filir weitere,

grofler angelegte Untersuchungen.
4.3.2 Zusammenfassende Befunde

Die Befunde stammen aus drei Quellen mit unterschiedlicher Reichweite: den Selbstauskiinften
der 47 Kinder und Jugendlichen, den Angaben der 56 Eltern und den Einschédtzungen von vier
Lehrkrdften der Griechischen Sprachkurse. Diese Daten wurden nicht personenbezogen
verkniipft. Die drei Gruppen liefern daher ergéinzende, methodisch aber nicht unmittelbar
vergleichbare Perspektiven. Sidmtliche Angaben sind Selbstauskiinfte beziehungsweise
Einschétzungen und keine objektiven Kompetenzmessungen. Sie beziehen sich ausschlieBlich

auf die untersuchte, selbstselektive Stichprobe.

In den Selbstauskiinften der Kinder und Jugendlichen wurde Griechisch in vielen der
berichteten Kontexte genannt, allerdings in unterschiedlichen Kombinationen und nicht bei
allen Teilnehmenden gleich. Neben Griechisch und Deutsch wurde héufig auch Englisch
angefiihrt. 26 der 39 Teilnehmenden mit giiltiger Antwort nannten auf die Frage, welche

Sprachen sie nach eigener Einschédtzung konnen, Griechisch, Deutsch und Englisch. Griechisch
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wurde von 33 der 39 giiltig Antwortenden (84,6 %) als eine Sprache genannt, in der sie sich
nach eigener Einschitzung am leichtesten emotional ausdriicken, und von 28 der 39 (71,8 %)
unter den fiir soziale Netzwerke und Spiele angegebenen Sprachen. Der Anteil fiir Fernsehen,
YouTube, Serien und Musik (15 von 19) beruht auf nur 19 giiltigen Antworten und ist
entsprechend zuriickhaltend zu lesen. Auf Seiten der Eltern gab die weit iiberwiegende
Mehrheit an, zu Hause Griechisch zu sprechen (54 der 56 nannten Griechisch als eine der von

ihnen selbst zu Hause verwendeten Sprachen).

Bei den sprachbezogenen Selbsteinschitzungen und Wertzuschreibungen konzentrierten sich
die Antworten zur globalen Selbsteinschitzung der Griechischkenntnisse stark auf die beiden
oberen Kategorien (,,ausreichend‘’/,,sehr*), wihrend sie sich bei den Deutschkenntnissen breiter
iber die vier Antwortkategorien verteilten. Die subjektive Wichtigkeit, die jeweilige Sprache
zu konnen, entfiel bei beiden Sprachen ganz iiberwiegend auf ,,ausreichend* und ,,sehr®. Fast
alle Eltern (55 von 56) hielten es zudem fiir wichtig, dass ihre Kinder Griechisch kdnnen.
Aussagen iiber objektive Kompetenz, iiber eine ,,starkere* Sprache oder iiber Sprachdominanz

sind mit diesen Selbsteinschitzungen nicht verbunden.

Von den 31 Teilnehmenden mit eindeutig kodierbaren Antworten berichteten 24 eine

freiwillige Teilnahme an griechischsprachigen und 14 an deutschsprachigen Aktivitdten.

Zum institutionellen Umfeld berichteten 32 der 52 Eltern mit giiltiger Angabe (61,5 %) von
zusiétzlichem Griechischunterricht ihrer Kinder; bei Kindern nicht-griechischer Schulen waren

es 27 von 31.

Die Einschitzungen der vier Lehrkrifte sind wegen der sehr kleinen Zahl ausschlieBlich als
ergdnzende Perspektive zu verstehen und werden in absoluten Haufigkeiten wiedergegeben.
Drei der vier Lehrkriafte nahmen in den Pausen sowohl Griechisch als auch Deutsch wahr, eine
ausschlieBlich Deutsch. Thre weiteren Angaben (u. a. zur Kommunikation mit den Eltern, zum
Geflihlsausdruck und zur vermuteten Wichtigkeit) betreffen teils nur indirekt beobachtbare
Gegenstinde und lassen sich nicht auf alle TEG-Lehrkréifte oder deren Schiiler*innen

iibertragen.

Von den sechs gepriiften Zusammenhéngen blieben nach der Holm-Korrektur zwei statistisch
signifikant. Dies betraf den Zusammenhang zwischen der globalen Selbsteinschitzung der
Deutschkenntnisse und dem berichteten Deutschgebrauch in der Freizeit sowie den
Zusammenhang zwischen der Nennung des Deutschen beim leichteren Gefiihlsausdruck und

seiner Nennung unter den in sozialen Netzwerken und bei Spielen verwendeten Sprachen. Fiir
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die tibrigen vier Analysen lag nach der Holm-Korrektur keine hinreichende Evidenz fiir eine

Verwerfung der jeweiligen Nullhypothese vor (sieche Abschnitt 4.3.1).

Insgesamt wurden Griechisch und Deutsch in den Selbstauskiinften in unterschiedlichen
Lebensbereichen genannt und bewertet. Griechisch war in vielen berichteten familidren,
freizeitbezogenen und medialen Kontexten prédsent, wihrend Deutsch ebenfalls zentrale
Funktionen einnahm, insbesondere in bestimmten Freizeit- und digitalen Kontexten. Die
Verteilung war allerdings nicht bei allen Teilnehmenden gleich. Die drei Perspektiven ergéinzen
einander, ohne unmittelbar vergleichbar zu sein, und zwei der sechs gepriiften Zusammenhénge
erwiesen sich nach der Holm-Korrektur als statistisch signifikant. Angesichts der
selbstselektiven Stichprobe, der Selbstauskiinfte, der teils umfangreichen fehlenden Werte und
der vorgenommenen Rekodierungen sind sdmtliche Befunde vorsichtig zu interpretieren.

Kausale oder auf die Grundgesamtheit bezogene Aussagen lassen sich aus ihnen nicht ableiten.

4.3.3 Diskussion

Die Ergebnisse lassen sich am besten im Rahmen mehrsprachiger Repertoires und einer
dominenspezifischen Sprachnutzung deuten. In den Selbstauskiinften der Kinder und
Jugendlichen wurde Griechisch in zahlreichen berichteten Kontexten genannt, unter anderem
als eine Sprache, in der sie sich nach eigener Einschitzung am leichtesten emotional
ausdriicken, sowie unter den in der Freizeit und in sozialen Netzwerken und bei Spielen
verwendeten Sprachen. Deutsch nahm in bestimmten Freizeit- und digitalen Kontexten
ebenfalls zentrale Funktionen ein. Dass beide Sprachen in unterschiedlichen Lebensbereichen
unterschiedlich hidufig genannt und bewertet wurden, entspricht dem Komplementaritdtsprinzip
(Grosjean, 2012). Bilinguale Personen erwerben und verwenden ihre Sprachen fiir
unterschiedliche Zwecke, in unterschiedlichen Lebensbereichen und mit unterschiedlichen
Personen. Die beobachteten Unterschiede zwischen dem berichteten Gebrauch des
Griechischen und des Deutschen sind daher nicht als sprachliche Defizite, sondern als bereichs-
und situationsabhingige Komplementaritit innerhalb eines gemeinsamen mehrsprachigen

Repertoires zu verstehen (siche Kapitel 2).

Von den sechs gepriiften Zusammenhéngen blieben nach der Holm-Korrektur zwei statistisch
signifikant, beide das Deutsche betreffend: der Zusammenhang zwischen der globalen
Selbsteinschdtzung der Deutschkenntnisse und dem berichteten Deutschgebrauch in der
Freizeit sowie der Zusammenhang zwischen der Nennung des Deutschen als Sprache des

leichteren Gefiihlsausdrucks und seiner Nennung unter den in sozialen Netzwerken und bei
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Spielen verwendeten Sprachen. Diese Befunde sind theoretisch anschlussfiahig und verweisen
darauf, dass das Deutsche in bestimmten alltdglichen und digitalen Doménen eine tragende
Rolle spielt. Weil emotionaler Ausdruck adressaten-, situations- und gefiihlsabhingig ist und
die Sprachwahl in sozialen Medien und bei Spielen plattform-, adressaten- und
modalitdtsabhéngig erfolgt, ist das Ergebnis zum Deutschen als Zusammenhang zwischen zwei
sprachspezifischen Nennungsindikatoren zu lesen, nicht als Beleg fiir eine besondere
emotionale Funktion des Deutschen im digitalen Raum. Aus dem unterschiedlichen Ausgang
der Griechisch- und Deutschanalysen folgt zudem kein statistisch belegter Unterschied

zwischen den Sprachen, da die getrennten Tests keinen direkten Sprachvergleich erlauben.

Zugleich zeigt sich innerhalb der untersuchten Stichprobe eine hohe subjektive Wertschétzung
des Griechischen. Fast alle Eltern hielten es fiir wichtig, dass ihre Kinder Griechisch kénnen,
ein Teil berichtete von zusdtzlichem Griechischunterricht, und die Kinder und Jugendlichen
ordneten sowohl dem Griechischen als auch dem Deutschen iiberwiegend die oberen
Wichtigkeitskategorien zu. Aufgrund der freiwilligen und selbstselektiven Teilnahme ldsst sich
das Ausmal} dieser Wertschitzung jedoch nicht auf andere griechischsprachige Familien

iibertragen.

Die ergénzende Einbeziehung der Eltern und der vier Lehrkréfte der Griechischen Sprachkurse
(TEG) erweitert diese Perspektive, ist aber nicht als gegenseitige Bestitigung zu verstehen. Die
Angaben der drei Gruppen wurden nicht personenbezogen verkniipft und erfassten teils
unterschiedliche Gegenstinde. Insbesondere die Einschéitzungen der lediglich vier Lehrkrifte
sind ausschlieBlich als explorative Ergdnzung zu betrachten und betreffen teils nur indirekt

beobachtbare Bereiche.

Bei der Einordnung der Ergebnisse sind einige Limitationen zu beriicksichtigen. Die
Rekrutierung erfolgte freiwillig, unter anderem ftber griechische Bildungseinrichtungen und
Netzwerke. Dadurch konnten Familien mit einem besonderen Interesse am Griechischen und
an dessen Weitergabe {iberproportional vertreten sein. Das in der Elternstichprobe hohe
Bildungsprofil ist als Merkmal der Stichprobe zu verstehen und nicht als Grundlage fiir
Aussagen iiber das Erziehungs- oder Forderverhalten. Hinzu kommen die kleine Fallzahl
einzelner Teilgruppen und teilweise hohe Anteile fehlender Antworten. Die Ergebnisse
erlauben deshalb weder kausale Schlussfolgerungen noch eine Ubertragung auf alle Kinder und
Jugendlichen griechischer Herkunft im GroBraum Miinchen. Sie gelten explorativ fiir die

untersuchte Gruppe.

108



Trotz dieser Einschriankungen bietet die Studie eine systematische, mehrperspektivische
Beschreibung des berichteten Griechisch- und Deutschgebrauchs griechisch-deutsch
mehrsprachiger Kinder und Jugendlicher im GroBraum Miinchen. Daraus ergeben sich klare
Ansatzpunkte fiir weiterfiihrende Forschung. Kiinftige Studien konnten gréfere und stirker
diversifizierte Stichproben einbeziehen, die Angaben von Kindern, Eltern und Lehrkréften
unter Wahrung des Datenschutzes personenbezogen verkniipfen und Selbsteinschitzungen
durch  standardisierte = Sprachstandserhebungen ergdnzen. Qualitative Interviews,
Gruppengesprache  oder  Sprachgebrauchstagebiicher =~ sowie  Instrumente, die
Kommunikationspartner*innen, Plattformen, Themen und Doménen gezielt erfassen, konnten
genauer kliren, wie Schulform, Mediennutzung, Zugehorigkeitserfahrungen und personliche
Interessen die situationsabhingige Verwendung des Griechischen und des Deutschen prigen.
Auch die offenen Kommentare der Eltern und Lehrkrifte bieten Material fiir vertiefende
Untersuchungen zur griechischen Bildung im Ausland, zum Spracherhalt in der Diaspora und

zur intergenerationalen Weitergabe des Griechischen.

5. Schlussfolgerungen und Ausblick

Die empirischen Befunde zeichnen ein differenziertes, methodisch und regional begrenztes Bild
der berichteten Sprachpraktiken griechisch-deutsch mehrsprachiger Kinder und Jugendlicher
im Groffraum Miinchen. Griechisch und Deutsch wurden in unterschiedlichen familidren,
freizeitbezogenen und medialen Kontexten genannt und von den Teilnehmenden iiberwiegend
als wichtig eingeschitzt. Die Ergebnisse beruhen jedoch auf Selbstauskiinften und

Einschitzungen und erlauben keine objektive Beurteilung der Sprachkompetenzen.

Nach der Holm-Korrektur blieben zwei der sechs untersuchten Zusammenhinge statistisch
signifikant: der Zusammenhang zwischen der globalen Selbsteinschitzung der
Deutschkenntnisse und dem berichteten Deutschgebrauch in der Freizeit sowie der
Zusammenhang zwischen der Nennung des Deutschen beim leichteren Gefiihlsausdruck und
seiner Nennung unter den in sozialen Netzwerken und bei Spielen verwendeten Sprachen. Ho2
und Ho6 wurden verworfen. Bei den iibrigen vier Nullhypothesen lag keine hinreichende
Evidenz fiir eine Verwerfung vor. Aus dem unterschiedlichen Ausgang der getrennten Tests
folgt jedoch kein statistisch nachgewiesener Unterschied zwischen dem Griechischen und dem

Deutschen.
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Die Elternangaben zeigen, dass der Erhalt des Griechischen und ein hohes subjektives
Integrationsgefiihl innerhalb der untersuchten Stichprobe nebeneinander bestehen kdnnen.
Auch der zusitzliche Griechischunterricht besitzt fiir einen Teil der befragten Familien
institutionelle Bedeutung. Eine Wirkung des Unterrichts auf Sprachkompetenzen,
Selbsteinschiatzungen oder Sprachgebrauch wurde jedoch nicht untersucht. Insgesamt sprechen

die Befunde fiir bereichs- und situationsabhidngige mehrsprachige Repertoires.

5.1 Implikationen fiir die Griechischen Sprachkurse (TEG) und den
herkunftssprachlichen Unterricht (HSU)

Die Untersuchung war nicht als Evaluation der Griechischen Sprachkurse (TEG) angelegt und
erlaubt deshalb keine Aussagen iiber deren unmittelbare Wirkung. Die hohe Bedeutung, die
Eltern und Kinder den Griechischkenntnissen beimessen, sowie die verbreitete Teilnahme an
zusétzlichem Griechischunterricht verdeutlichen jedoch die institutionelle Relevanz der TEG
fiir die untersuchte Gruppe. Aus den Ergebnissen lassen sich daher didaktische Implikationen
ableiten, die im Zusammenhang mit der Forschung zum herkunftssprachlichen Unterricht zu
betrachten sind. Eine zentrale Implikation betrifft den Umgang mit unterschiedlichen
sprachlichen Repertoires und Selbsteinschdtzungen. Die Kinder und Jugendlichen bringen
verschiedene  sprachbiografische  Erfahrungen,  Gebrauchsmuster und  subjektiv
wahrgenommene Kompetenzen mit. Diese Heterogenitidt spricht fiir differenzierte
Lernangebote, die unterschiedliche Ausgangslagen nicht als Defizite, sondern als Ressourcen

fiir weitere Lernprozesse behandeln.

Neben der  Entwicklung  sprachlicher = Kompetenzen  sollten  kommunikative
Handlungssicherheit, sprachliches Selbstvertrauen und Freude am Gebrauch des Griechischen
gefordert werden. Da die Teilnahme am Unterricht nicht als Einflussvariable gepriift wurde,
lasst sich aus der Untersuchung keine Wirkung des Unterrichts auf die Selbsteinschitzung oder
den Freizeitgebrauch des Griechischen ableiten. Die Bedeutung von Qualitét, Kontinuitdt und
professioneller Gestaltung des herkunftssprachlichen Unterrichts wird auch in der Forschung

hervorgehoben (Giirsoy et al., 2026).

Die Angaben zum kombinierten Gebrauch des Griechischen, Deutschen und weiterer Sprachen
sprechen zudem fiir einen ressourcenorientierten Umgang mit mehrsprachigen Praktiken. Die
Untersuchung erfasste zwar keine konkreten Fille von Code-Switching innerhalb einzelner

Interaktionen. Sie zeigt jedoch, dass mehrere Sprachen in verschiedenen Lebensbereichen
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nebeneinander und in Kombination verwendet werden. Fiir den Unterricht ergibt sich daraus
die Moglichkeit, Sprachvergleiche, mehrsprachige Aufgaben und die bewusste Reflexion
unterschiedlicher sprachlicher Ressourcen einzubeziehen. Mehrsprachige Praktiken sollten
dabei nicht pauschal als Abweichung sanktioniert, sondern hinsichtlich ihrer jeweiligen

kommunikativen Funktion betrachtet werden.

Auch der Gefiihlsausdruck eréffnet didaktische Ankniipfungspunkte. Griechisch wurde in 84,6
% der giiltigen Antworten als eine Sprache genannt, in der sich die Teilnehmenden nach eigener
Einschétzung am leichtesten emotional ausdriicken. Daraus ldsst sich zwar keine allgemein
dominante emotionale Sprache ableiten; das Ergebnis zeigt jedoch, dass Griechisch fiir viele
Teilnehmende in diesem Bereich présent ist. Narrative Aufgaben, autobiografisches Erzihlen,
dialogische Kommunikation und literarische Texte konnten diese vorhandenen sprachlichen
Ressourcen aufgreifen und mit sprachlicher Reflexion verbinden. Dabei handelt es sich um eine

didaktische Moglichkeit und nicht um eine empirisch nachgewiesene Wirkung.

Eine weitere Implikation betrifft die Zusammenarbeit mit den Familien. 98,2 % der Eltern
hielten es flir wichtig, dass ihre Kinder Griechisch kénnen; von den 52 Eltern mit giiltiger
Antwort berichteten 61,5 % von zusétzlichem Griechischunterricht. Diese Angaben zeigen eine
hohe Zustimmung zur Weitergabe des Griechischen innerhalb der untersuchten Gruppe.
Forschungen zur familialen Sprachweitergabe betonen die Bedeutung elterlicher Einstellungen
und sprachlicher Praktiken fiir den intergenerationalen Erhalt von Herkunftssprachen (Cantone,
2024; Fishman, 1991; Pauwels, 2016). Informationsangebote, gemeinsame Projekte und
regelméBiger Austausch konnen dazu beitragen, institutionelle und familidre Sprachférderung
aufeinander zu beziehen, ohne den Familien die alleinige Verantwortung fiir den Spracherhalt
zuzuschreiben. Insgesamt erscheinen die TEG als bedeutsamer institutioneller Sprach- und
Bildungsraum fiir die untersuchte Gruppe. Ob und in welchem Umfang die TEG
kommunikative Kompetenzen, sprachliche Selbstkonzepte oder mehrsprachige Identitdten
beeinflussen, miisste durch gezielte Vergleichs- oder Langsschnittstudien untersucht werden.
Die vorliegenden Ergebnisse belegen eine hohe Relevanz des Angebots fiir die befragten

Familien, jedoch keine Wirkung des Unterrichts.

5.2 Implikationen fiir die Bildungspolitik

Die deskriptiven Ergebnisse zeigen innerhalb der untersuchten Stichprobe sowohl eine hohe

subjektive Bedeutung und héufig berichtete Verwendung des Griechischen als auch ein hohes
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subjektives Integrationsgefiithl der Eltern in Deutschland. Da diese Angaben nicht
personenbezogen miteinander verkniipft analysiert wurden, handelt es sich um eine Koexistenz
auf Gruppenebene, nicht um einen individuell gepriiften oder kausalen Zusammenhang. Diese
Koexistenz steht zumindest fiir die untersuchte Stichprobe einer vereinfachenden Vorstellung
entgegen, nach der die Verwendung der Herkunftssprache zwangslaufig zulasten der deutschen
Sprache oder der gesellschaftlichen Integration gehen miisse. Da jedoch weder objektive
Sprachkompetenzen noch konkrete Wirkungen des herkunftssprachlichen Unterrichts
untersucht wurden, ldsst sich aus den Ergebnissen kein allgemeiner oder kausaler Nachweis
ableiten. Die Befunde stehen vielmehr im Einklang mit Ansitzen, die mehrsprachige
Repertoires als miteinander verbundene sprachliche Ressourcen betrachten (Cummins, 2000;

Giirsoy et al., 2026; Woerfel, 2014).

Die institutionelle Ausgestaltung des herkunftssprachlichen Unterrichts unterscheidet sich
zwischen den deutschen Bundesldndern erheblich. In Nordrhein-Westfalen wird der
herkunftssprachliche Unterricht als Angebot des Landes organisiert (Ministerium fiir Schule
und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen, o. D.). In Hessen findet er teilweise in der
Verantwortung des Landes und teilweise in der Verantwortung der Herkunftslénder statt
(Staatliche Schulimter in Hessen, o. D.). In Bayern bestehen konsularisch organisierte
Angebote, iiber welche die Schulen informieren (Bayerischer Landtag, 2022; Bayerisches
Staatsministerium fiir Unterricht und Kultus, 2026). Ein bundesweit einheitliches Modell der

institutionellen Verankerung besteht somit nicht.

Das in der vorliegenden Untersuchung betrachtete TEG-Angebot ist nicht in gleicher Weise
institutionell in das reguldre bayerische Schulsystem eingebunden wie die allgemeinen
Unterrichtsfacher. Daraus ergeben sich besondere Anforderungen an die organisatorische und
finanzielle Absicherung. Aus bildungspolitischer Perspektive erscheinen daher eine
verldsslichere institutionelle Unterstiitzung, eine langfristige Finanzierung, geeignete
Unterrichtsrdume, eine stirkere Zusammenarbeit mit den Regelschulen sowie Mdglichkeiten
zur Qualifizierung der Lehrkréfte sinnvoll. Ebenso konnten die Teilnahme und die im

Unterricht erworbenen Kenntnisse sichtbarer dokumentiert und anerkannt werden.

Die Daten der vorliegenden Untersuchung kénnen die Wirksamkeit solcher Mallnahmen zwar
nicht unmittelbar nachweisen. Sie verdeutlichen jedoch, dass die griechische Sprache fiir einen
groflen Teil der befragten Familien eine bedeutende kommunikative, emotionale und kulturelle

Ressource  darstellt.  Bildungspolitische = MaBnahmen  zur  Unterstlitzung  des
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herkunftssprachlichen Unterrichts wéren daher nicht lediglich als Bewahrung kultureller
Traditionen zu verstehen, sondern auch als Anerkennung der sprachlichen Voraussetzungen

und Lebenswirklichkeiten mehrsprachiger Familien.

Auch auf europdischer Ebene wird sprachliche Vielfalt als grundlegender Bestandteil des
gesellschaftlichen und kulturellen Zusammenlebens und als Ressource fiir Bildung betrachtet
(Européische Kommission, 2026). Als eine der Amtssprachen der Europdischen Union ist das
Griechische Teil der institutionellen Mehrsprachigkeit der EU. Daraus ergibt sich kein
unmittelbarer Anspruch auf ein bestimmtes herkunftssprachliches Unterrichtsangebot; der

Status unterstreicht jedoch die europdische Bedeutung sprachlicher Vielfalt.

Zusammenfassend sollte Bildungspolitik Herkunftssprache, deutsche Sprache und
gesellschaftliche Integration nicht als miteinander konkurrierende Zielsetzungen behandeln.
Eine inklusive Bildungspolitik sollte vielmehr sowohl den Erwerb der deutschen Sprache und
die gesellschaftliche Teilhabe als auch die Weiterentwicklung bereits vorhandener
herkunftssprachlicher Ressourcen ermdglichen. Die Ergebnisse dieser Studie liefern hierfiir
keine kausalen Wirksamkeitsnachweise, machen jedoch die Relevanz entsprechender

institutioneller Rahmenbedingungen fiir die untersuchten Familien sichtbar.

5.3 Ausblick und Forschungsdesiderate

Die vorliegende Untersuchung bietet einen empirischen Einblick in den Sprachgebrauch, die
sprachbezogenen Einstellungen und das subjektive Integrationserleben griechisch-deutsch
mehrsprachiger Kinder und Jugendlicher im Raum Miinchen. Die Ergebnisse bilden einen
zeitlich, rdumlich und institutionell begrenzten Ausschnitt ab. Sie sind daher nicht als
abschlieBende  Beschreibung  griechisch-deutscher ~ Mehrsprachigkeit, sondern als

Ausgangspunkt flir weiterfithrende Forschungsarbeiten zu verstehen.

Eine wesentliche Einschriankung betrifft die Zusammensetzung und Gewinnung der Stichprobe.
Die Teilnahme an der Untersuchung erfolgte freiwillig und die Auswahl war nicht
zufallsbasiert. Dadurch ist nicht auszuschlieBen, dass Familien mit einem besonderen Interesse
an der griechischen Sprache oder einer stiarkeren Bindung an entsprechende Bildungsangebote
iiberproportional vertreten sind. Die Ergebnisse konnen deshalb nicht ohne Weiteres auf alle
griechischsprachigen Familien in Miinchen, Bayern oder Deutschland {ibertragen werden. Dies

gilt in besonderem Mafle fiir die Gruppe der Lehrkrifte, deren Angaben aufgrund der sehr
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kleinen Fallzahl von vier Personen ausschlieBlich deskriptiv und explorativ zu interpretieren

sind.

Eine weitere Begrenzung ergibt sich aus dem querschnittlichen Forschungsdesign und der
iiberwiegenden Verwendung von Selbsteinschitzungen. Die erhobenen Daten ermdglichen
Aussagen liber subjektiv wahrgenommene Sprachkenntnisse, sprachbezogene Einstellungen
und berichtete Sprachpraktiken zu einem bestimmten Erhebungszeitpunkt. Sie erlauben jedoch
weder eine objektive Beurteilung der tatsdchlichen Sprachkompetenzen noch Aussagen tiber
zeitliche Entwicklungen oder kausale Zusammenhinge. Kiinftige Studien sollten daher
standardisierte oder performanzbasierte  Sprachtests, Beobachtungen tatsichlicher

Sprachpraktiken und qualitative Erhebungsverfahren miteinander verbinden.

Von besonderem Interesse wiren Langsschnittstudien, die die Entwicklung und Verwendung
des Griechischen und Deutschen {liber mehrere Schuljahre hinweg begleiten. Dadurch konnte
untersucht werden, wie sich sprachliche Préiferenzen und Kompetenzen im Verlauf der
Bildungsbiografie verindern. Insbesondere die Uberginge zwischen Schulstufen sowie die
Adoleszenz stellen relevante Entwicklungsphasen dar, da sich in diesen Zeitrdumen schulische

Anforderungen, soziale Netzwerke und kommunikative Bediirfnisse verdndern konnen.

Einen weiteren Forschungsansatz bieten vergleichende Untersuchungen in unterschiedlichen
regionalen und institutionellen Kontexten. Studien in mehreren Bundesldndern kdnnten
Aufschluss dariiber geben, wie unterschiedliche Modelle des herkunftssprachlichen Unterrichts
mit Sprachgebrauch, sprachbezogenen Einstellungen und subjektivem Integrationserleben
zusammenhdngen. Ebenso wiren Vergleiche zwischen Kindern und Jugendlichen, die an einem
griechischen Herkunftssprachenunterricht teilnehmen, und solchen ohne ein entsprechendes
Unterrichtsangebot aufschlussreich. Sollten dabei Wirkungen des Unterrichts untersucht
werden, wiren jedoch langsschnittliche oder quasi-experimentelle Designs sowie die Kontrolle
relevanter Ausgangsunterschiede erforderlich. Einfache querschnittliche Gruppenvergleiche

wiirden flir den Nachweis einer Unterrichtswirkung nicht ausreichen.

Auch digitale Kommunikationsrdume stellen ein relevantes zukiinftiges Forschungsfeld dar.
Die vorliegenden Daten zeigen, dass soziale Netzwerke und Spiele fiir einen Teil der Kinder
und Jugendlichen Kontexte fiir die Verwendung des Griechischen darstellen. Aus den
erhobenen Angaben ldsst sich jedoch nicht ableiten, welchen langfristigen Beitrag digitale
Kommunikation zum Spracherhalt oder zur Entwicklung sprachlicher Identitdt leistet.

Qualitative Analysen digitaler Interaktionen konnten untersuchen, in welchen Situationen die
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Sprachen gewechselt oder miteinander kombiniert werden und welche Bedeutung diese

Praktiken fiir soziale Zugehorigkeit und sprachliche Positionierung besitzen.

Weiterer Forschungsbedarf besteht hinsichtlich der Professionalisierung von Lehrkriften im
griechischen Herkunftssprachenunterricht. Zu untersuchen wire, welche sprachlichen,
didaktischen und diagnostischen Kompetenzen fiir diesen Unterricht erforderlich sind und in
welchem Umfang bestehende Fort- und Weiterbildungsangebote die Lehrkréfte bei ihrer
Tatigkeit unterstiitzen. Aufgrund der kleinen Lehrkréftestichprobe der vorliegenden
Untersuchung konnen hierzu keine verallgemeinerbaren Aussagen getroffen werden.
Zukiinftige Studien mit groBeren Stichproben und qualitativen Interviews konnten die
beruflichen Erfahrungen, Qualifizierungsbedarfe und institutionellen Arbeitsbedingungen der

Lehrkrifte differenzierter erfassen.

Insgesamt versteht sich GLQSSA.MU als empirischer Beitrag zur Erforschung der griechisch-
deutschen Mehrsprachigkeit im Raum Miinchen. Die Untersuchung macht sprachliche
Praktiken und Perspektiven der beteiligten Kinder, Jugendlichen, Eltern und Lehrkrifte sichtbar
und bietet Ansatzpunkte fiir weiterfiilhrende, methodisch breiter angelegte Forschung.
Zukiinftige Arbeiten konnen daran ankniipfen, indem sie gro3ere und breiter zusammengesetzte
Stichproben, ldngsschnittliche Forschungsdesigns, objektive Kompetenzmessungen und

qualitative Verfahren miteinander verbinden.

Die Zukunft der griechischen Sprache in der Diaspora entscheidet sich letztlich nicht allein im
Klassenzimmer, sondern iiberall dort, wo sie verwendet, weitergegeben und mit personlicher
sowie gesellschaftlicher Bedeutung verbunden wird — in den Familien, in den Schulen, in den

Gemeinschaften und in den alltidglichen Kommunikationsrdumen der Kinder und Jugendlichen.
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Anhang

GLE SSAMU

H eAAnvixn kat n yeppavikn yAwaoa omv kabnuepvotnta
SlyAwoawv/moAVyAwaowy natStwv kat e@iPwv atnv neployi} ov Movayov

Griechisch und Deutsch im Alltag mehrsprachiger Kinder und Jugendlicher
H eAnvikn kot 1 yeppaviky] YAOGGo 6Ty KaOnueptvotnto ToAVYADOGCHOV OOV Kot EQNPov

Fragebogen
Epompatordya

Gesamtfassung fiir den Anhang / Zvvolkn ékdoon ([Tapdaptnua)

Drei Erhebungsinstrumente / Tpio gpgvvntikd epyoieia

Eltern/Erziehungsberechtigte - ['oveic/knoeuoveg
Lehrkrifte - Exnadevtikol
Kinder und Jugendliche - [To1d1d kot Epnpot

Uber die Erhebung
ZyeTikd e v £pevval

Fragebogen fiir das Forschungsprojekt, das in Kooperation des Instituts fiir Multimedia und
Linguistische Anwendungen (M.I.L.A.) des Fachbereichs fiir Deutsche Sprache und Literatur der
Universitidt Athen (NKUA) mit der Internationale Forschungsstelle fiir Mehrsprachigkeit (IFM) des
Instituts fiir Deutsch als Fremdsprache der Ludwig-Maximilian-Universitit Miinchen (LMU)
durchgefiihrt wird.

Epomuatordylo 610 mAoiclo Tov gpguvnTikod €pyov Tov JledyeTol HE TN OULVEPYOSIK TOL
Epyacmpiov [ToAvpéowv kat M'howcoikdv Eeapuoydv (M.LLL.A.) tov Tunpoatog I'eppovikng I'Adocog
kol O1loroyiag tov Tlavemomuiov ABnvav (EKITIA) kot tov Aebvoug Kévipov ‘Epevvag yia v
[MoAvyrowoaoia (IFM) tov Topéa Ieppovikng wg Eévne 'Awocag oto Havemotuo Ludwig-Maximilian
Tov Movdyov (LMU).
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Geben Sie Ihre Funktion an (Mehrfachnennungen maglich):
[Mowa elvar M 1016 Té G0¢ (SLVUTOTNTO TOAAATADY OTAVTHGEDV):

o ELTERN-ERZIEHUNGSBERECHTIGTE/R ' TONEAX-KHAEMONAZX
[Beantworten Sie die Fragen 1-60 | Amovtiote otic epwtnoeis 1-60]

o LEHRKRAFT /' EKITAIAEYTIKOXZ
[Beantworten Sie die Fragen 1-20 & 61-77 | Amavtiote ot epwtioeic 1-20 & 61-77]

o SCHULER/IN = MA®HTHXZ-MA®HTPIA
[Beantworten Sie die Fragen 78-93 | Amovtijote otig epwtioels 78—93]

o Andere Funktion ' AM\n 016t To:

[Beantworten Sie die Fragen, die Sie fiir relevant halten. | Amovtiote oTIc epWTHOELS TOV
Oewpeite oyetikég. |

A Fragen fiir Eltern/Erziehungsberechtigte und Lehrkrifte
Epmtoelg yio yoveic/kndenoves Kot EKTaldevTIKONG

1. Wie alt sind Sie?

[Mowx eivon M nAikio cog;

unter 30 Jahre alt ' «kdto omd 30 etOv
o 31-45 Jahre alt ' 31-45 gtov

o 46-59 Jahre alt ' 46-59 gtV

o iiber 60 Jahre alt ' dvo tov 60 etV

O

2. Geburtsort:
Tomog yévvnong:
o Griechenland ' EALdda
o Deutschland ' 'eppovia
o Sonstiges ' Al\o:

3. Wenn Sie in Griechenland geboren wurden, ab welchem Alter leben Sie dauerhaft in
Deutschland?
Av yevwnOnkate oty EALGS, amd mowo nAikio pévete poviuo otn epuavia

4. Wenn Sie in Deutschland eine Schule besucht haben, welche war das?
Av myate oxoieio ot ['eppavia, o€ T1 oyoreio portnoaTe;

o griechische Schule ' g\Anviko oyokieio

o deutsche Schule ' yeppoviko oyoleio

o Sonstiges ' A\Lo:

5. Welchen Bildungsabschluss haben Sie?
[To1o KOKAO GTTOVOMV £YETE OLOKANPAOGEL,

©)

Schulpflicht ' vroypeswtikn exkmaidsvon

Diplom ' mruyio

Master / HeTOTTUYLOKOC TITAOG GTTOVODV

Doktortitel ' didaKTOp1KO

Ich habe die Schulpflicht nicht abgeschlossen. ' Agv £y® 0AoKANPMOGEL TNV VTOYPEMTIKN
eKTaidgvoT).

o O O O
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6. Welche anderen Sprachen konnen Sie auBler des Griechischen?
[Moteg dAAeg YAmooeg E€pete ekTOG Ao To, EAANVIKG,;

©)

Deutsch ' T'eppovikd
Englisch ' Ayyhlucd
Franzosisch / ['oAAuca
Italienisch /' Itolikd
Sonstiges ' AAlo:
keine andere Sprache ' Kopio GAAn

o O O O O

7. In welchen sprachlichen Aktivititen des Griechischen fiihlen Sie sich ausreichend
kompetent?

Y& molo, pnom NG EMANVIKIG YADGGOS VIdDETE ETOPKNG;

Mehrfachnennungen moglich - dvvarotnto moAlamiav amovtioewy

o Leseverstehen ' otnv Katavonon ypamtov AOYoL

Horverstehen ' oty katovonen tpo@opikod Aoyou

Schreiben / otV Topaywyn ypomtov AdyoL

Sprechen / otV mopaywyn TpoPOPLKo AdyoL

Ich fiihle mich in keiner der obigen Optionen ausreichend kompetent. ' Agv vidbm enapkng oe
Kopio oo TIG TOPATAVE ETLOYEC.

O
O
O
O

8. In welchen sprachlichen Aktivititen des Deutschen fiihlen Sie sich ausreichend kompetent?
Yg ol YPNON NG YEPHOVIKNG YAMGGUS VIMBETE ETOPKNG;
Mehrfachnennungen moglich - dvvaromyro moAlomrAwy amavticewv
o Leseverstehen ' oty katovonen ypomtov Adyov
Horverstehen ' otnv katovonen tpopoptcod Aoyov
Schreiben / omnv mopaywyn ypomtov Adyov
Sprechen / otV mopay®yn TPOPOPLKOD AOYOL
Ich fiihle mich in keiner der obigen Optionen ausreichend kompetent. ' Aev vidbw emopknic oe
Kopio oo TIC TOPATIvE ETAOYES.

O
O
O
O

9. Wie fiihlen Sie sich, wenn Sie in einer deutschsprachigen Umgebung Griechisch sprechen
miissen?

[og aebaveote, otav yperaletal va pidnoete EAAvika o€ yeppovopmvo meptBailov;
Mehrfachnennungen moglich - dvvarotyro, moAlomAdy amavtioewy

o Stolz / Ilepnedvia
Selbstachtung ' Avtoektipumon
locker ' Aveta

ungemiitlich ' ABola
Weltbiirger(in) ~ Kocpomolitng/-icea
Sonstiges ' A\lo:

O oooad

10.  Wie fiihlen Sie sich, wenn Sie Deutsch in einer griechischsprachigen Umgebung sprechen
miissen?

[Tog acBaveote, 6tav ypetdletarl va puincete I'eppovikd e eAAnvoewmvo mepiBaiiov;
Mehrfachnennungen méglich - ovvatotnta moAlowAndy arxovtioewy

Stolz /' Ilepnodvia
Selbstachtung ' Avtoextiunon
locker ' Aveta

ungemiitlich / ABola
Weltbiirger(in) = Koopomolitng/-icca
Sonstiges ' A\Lo:

O

O oooad
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11. Wenn Sie sich in einem offentlichen Bereich befinden, in dem Sie von Deutschen gehort
werden, sprechen Sie dann weiterhin Griechisch?
Orav Bpiokeote g dNUOGI0 Y®PO 61OV oag akovve ['epuavol, cuveyilete va puddte EAAnvicd;

o Ja N

o Nein ' Oy

o Sonstiges ' A\Lo:

12.  Fiihlen Sie sich in Deutschland mehr als ...?

> eppovia acbdaveshe nepiocdtepo ...;

Grieche(-in) ' "EAAnvoc-EAAnvida

o Grieche(-in) des Auslands ' 'EAAnvac-EAAnvida tov eEmtepikon
o Deutsche(-r) ' ['epuavéoc-I'eppovida

o Sonstiges ' A\Lo:

O

13.  Wie integriert fiihlen Sie sich in Deutschland?
[16c0o evtayuévor acBdveote o [eppovia;

O @) @) @) O
keine Angabe gar nicht sehr wenig ausreichend sehr
og yvopilo KaOOA0V TOAD Adyo OPKETEL TOAD

14. Welche Sprache sprechen Sie in Threm Arbeitsumfeld?
[Towo yYAdGGa piddte GTOoV YHPO EPYAGIN GOG;

Griechisch ' EAAnvika

Deutsch ' T'epuavikd

In beiden Sprachen ' Ko otig 600 yAdooeg

Sonstiges ' AA)lo:

O

O O O

15. Welche Sprache sprechen Sie mit Ihren Verwandten?
e molo YAMGGO IWMAGTE LLE TOVG GLYYEVEIC GOGC;

Griechisch ' EAAnvikd

Deutsch ' I'epuavikd

In beiden Sprachen ' Ko otig 600 yAdooeg

Sonstiges ' AA)lo:

O

O O O

16.  Thr enger Freundeskreis besteht hauptsichlich aus ...:
O o1evic Plkog cog KOKAoG amoteAieitol Kupiog and ...:

o Griechen ' "EAAnveg

o Deutschen ' I'eppovoic

o Sonstiges ' A\Lo:

17. Welche Sprache sprechen Sie mit IThren Freunden?
e molo YAMGGO LWMAGTE e TOVG PIAOVE GO,

Griechisch ' EAAnvika

Deutsch /' T'epuavikd

In beiden Sprachen ' Kot 6115 dV0 yADGGEG
Sonstiges ' AAlo:

O

o O O
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18. 1In welcher Sprache triumen Sie?

e oo, YAMOG O, OVELPEVEDTE;

Griechisch ' EAAnvika

Deutsch ' T'epuavikd

In beiden Sprachen ' Ko otig 600 yAdooeg
Sonstiges ' A\Ao:

©)

o O O

19. In welcher Sprache driicken Sie Ihre Gefiihle am leichtesten aus?
& o0, YAMOG0, EKONADVETE O EDKOAN / AVETA TOL GLVOUGONHOTA CaG;

o Griechisch ' EAAnvika

o Deutsch ' I'eppovikd

o Sonstiges ' A\Lo:

20. Betrachten Sie Ihre Griechischkenntnisse im deutschsprachigen Raum als ...:

H EAAnvopabeid cog Bempeite 0Tt 6TOV YEPLAVOPDVO YDPO EXEL OTOTELECEL:

O

Vorteil / [Theovéxtpo

Nachteil ' Mewovéktnua

beides ' Kot ta o000

keines der beiden ' Kavéva and to dHo
Sonstiges ' AA)lo:

o O O O
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B Fragen nur fiir Eltern/Erziehungsberechtigte
Epotioeic povo yia yoveig/knoepdveg

21. Falls Sie Kinder haben, in welchem Land / welchen Lindern und wann sind sie geboren?
Edv éxete maidid, oe molo ympo/Toleg YMPES Kol TO0 £TOC/TOL0. £T1 YEVVRONKOV;

Griechenland ' EAAGow:
Deutschland ' T'eppavio:

Sonstige Lander ' Allec ydpeg:

22.  Wenn Ihre Kinder nicht in Deutschland geboren wurden, ab welchem Alter sind sie
dauerhaft in Deutschland?
Av 10 Toud1d oag yevvnonkav extog ['eppaviog, amd oo nikio Bpiockovtor poévipa otn epuavia;

23.  Welche Sprache sprechen Sie zu Hause?
[Towa yAdooo piddte oto omitt;

Griechisch ' EAAnvika

o Deutsch ' I'eppovikd

o beide ' o Tig dVO

o Sonstiges ' A\Lo:

O

24.  Wenn Ihr Ehemann/Ihre Ehefrau/Partner/Ihre Partnerin eine andere Muttersprache als
Sie hat, in welcher Sprache sprechen Sie miteinander?
Av 0/1 60QuYO/cUVTPOPOG GaG EYEL SIUPOPETIKN UNTPIKT YADGCGO OO TN O1KN GO, GE TOl0 YADGGO
LuAdTe petaly oog;

o @Griechisch / EXAnvika

o Deutsch ' I'eppoavika

o Sonstiges ' A\Lo:

25. Wenn Ihr Ehemann/Ihre Ehefrau/Partner/Ihre Partnerin eine andere Muttersprache als
Sie hat, in welcher Sprache sprechen Sie mit Ihren Kindern?
Av 0/1 60QVYOG/GUVTPOPOG GaG EYEL SLPOPETIKT UNTPIKT YADGSO OO TN S1KN GOG, GE TOl0 YADGGO
WAdTE OTO TOOLY GO,
o Griechisch ' EXAnvikd
o Deutsch ' TI'eppoavikd
o Jeder von uns spricht mit ihnen in seiner Muttersprache. ' O ka0évag pog pldet oo oot
GT1 UNTPIKT TOV YADGGO.
o Sonstiges ' Al\o:

26. Wenn Sie mehr als ein Kind haben, in welcher Sprache sprechen die Kinder miteinander?
Av €yete Topamave amd £vo Tondl, 6 ol YAMooa, LUAGVE To Toudld Gog Letalh Tovg;

o Griechisch /' EAAnvika

o Deutsch ' I'eppoavika

o inbeiden ' Kot otic dvo

o Sonstiges ' A\Lo:
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27. In welcher Sprache sprechen Ihre Kinder mit ihren griechischen Verwandten (z. B. mit
ihrem Grof3vater oder mit ihrer Grolmutter)?
e molo YAOoGo LAAve Ta Toudld cag pe toug EAANveg cuyyevelc Toug (.. Le ToV Tammol Kol T
yuoryd);

o Griechisch ' EXAnvikd

o Deutsch ' I'epuavika

o inbeiden ' Kot otic dvo

o Sonstiges ' AlAo:

28. Falls Ihre Kinder auch nicht-griechische Verwandte haben, in welcher Sprache sprechen
sie mit ihnen?
Edv ta moandid cog Exovv kan pun ‘EAANveg ouyyevelg, o€ mola YAMGGO GUVEVVOOLVTAL,

©)

Sie haben keine nicht-griechischen Verwandten ' dev éyovv un EAAnvec cuyyeveig
Griechisch /' EAAnvika

Deutsch ' I'eppovikd

in beiden ' Kot otig d0o

Sonstiges ' AAlo:

o O O O

29. In welcher Sprache sehen Ihre Kinder meistens Fernsehen, YouTube, Serien oder hiren
Musik?
Y oo YAOooo PAEToVV Ta Taudid oag cuviBwg TnAedpacT, You-Tube, Gelpéc 1 akovve LOVOIKN;

Medium Griechisch Deutsch Andere
Sprache(n)
o nie © selten © o nie © selten ©
Fernsehen manchmal o oft o manchmal o oft o
sehr oft sehr oft
o nie © selten © o nie © selten ©
YouTube manchmal o oft © manchmal o oft o
sehr oft sehr oft
o nie © selten o© o nie © selten o©
Serien manchmal o oft o manchmal o oft o
sehr oft sehr oft
o nie © selten o© o nie © selten o©
Musik manchmal o oft o manchmal o oft o
sehr oft sehr oft

30. Welche Sprache verwenden Ihre Kinder meistens in sozialen Netzwerken oder Spielen?
€ molo YAMGGO EMKOIVOVOLV TA TOOLA GO GLVIOMG 6T HECOH KOWVMVIKNG OIKTOMGNG 1) 6Ta
oy vioo;

o Griechisch ' EAAnvika

o Deutsch ' I'eppoavikd

o Sonstiges ' A\Lo:
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31. In welcher Sprache lesen oder schreiben Ihre Kinder meistens?
Y molo YAdooa dtafalovv 1 va ypaeovy ta Todid 6oG cLVHOMG;

o @Griechisch /' EXAnvika

o Deutsch ' I'eppovika

o Sonstiges ' AlAo:

32. In welcher Sprache glauben Sie, dass Ihre Kinder ihre Gefiihle am leichtesten ausdriicken?
e motla YA®Goo Oewpelte 0Tt To Tod1d cog ek@PALovy o eOKOAM TO GLVULGONLLOTE TOVC;

o @Griechisch /' EXAnvika

o Deutsch ' TI'eppoavikd

o Sonstiges ' AlAo:

33.  Wie wohl fiihlen sich IThre Kinder, wenn sie Griechisch sprechen, Ihrer Meinung nach?
[T6co aveta vopilete 6Tt ausBdvovtal Ta Tadld cog dtav eKepaloviol 6To EAMANVIKG;

o o o o o
keine Angabe gar nicht sehr wenig ausreichend sehr
og yvopilo KaBoA 0V TOAD Alyo OPKETA TOAD

34.  Wie wohl fiihlen sich IThre Kinder, wenn sie Deutsch sprechen, Ihrer Meinung nach?
[16G0 dveta vopilete 0Tt aicdvovtot Ta Tondid oag OTay eKQEPALOVTOL GTO, YEPLLOVIKA,;

O @) @) @) O
keine Angabe gar nicht sehr wenig ausreichend sehr
og yvopilo KaOOA0V TOAD Adyo OPKETEL TOAD

35.  Glauben Sie, dass Ihre Kinder gerne an griechischsprachigen Aktivitiiten teilnehmen (z. B.
Vereinen, Kirchen, Veranstaltungen, Festivals usw.)?
Nopilete 6Tt Ta Tod1d Gog OEAOVY VO GUUUETEYOVY GE EAMANVOP®VEG dpactnplotnteg (m.y. Kowodtntec,
Exxinoio, Exdniocelg, Pectifd, K.AT.);

o Ja  Nm

o Nein /' Oy

o Sonstiges ' Al\o:

36. Glauben Sie, dass Ihre Kinder gerne an deutschsprachigen Aktivitiiten teilnehmen (z. B.
Vereinen, Kirchen, Veranstaltungen, Festivals usw.)?
Nouilete 611 T0 T8 GOC OELOVV VO, GUUUETEYOVV GE YEPUAVOPOVESG OPUoTNPLOTNTES (TT.).
Kowdmreg, Exkinoia, Exdniooeig, DectifdA, k.AT.);

o Ja N

o Nein ' Oy

o Sonstiges ' A\Lo:

37. Wie oft verwenden Ihre Kinder die griechische Sprache in ihrer Freizeit?
[16G0 cuyvd xpnoiponotovy to. EAANviKd otov elebBepo ypodvo Tovg T TadId GOg;

o o o o o
keine Angabe gar nicht sehr wenig ausreichend sehr
og yvopilo KkaBOoAov TOAD Adyo OPKETEL TOAD
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38. Wie oft verwenden IThre Kinder die deutsche Sprache in Threr Freizeit?
[1660 cuyvd xpnoiporotovy to [eppavikd atov Erebbepo ypodVo TOLG T TALOIE GOC;

O @) @) @) @]
keine Angabe gar nicht sehr wenig ausreichend sehr
og yvopilo KaOOA0V TOAD Adyo OPKETEL TOAD

39.  Wie oft besuchen Sie Griechenland?
[1660 cvyva emckénteste TV EALGSO;

o o o o o
keine Angabe gar nicht sehr wenig ausreichend sehr
og yvopilo KaBo6A0v TOAD Alyo OPKETA TOAD

40. Sprechen Ihre Kinder Griechisch in Griechenland?
Mulobv ta Toudid cag EAAnvicd otnv EAAGS;

o Ja N

o Nein ' Oyt

o Sonstiges ' A\Lo:

41. Sprechen Ihre Kinder Deutsch in Griechenland? Wenn ja, in welchen Situationen?
Mulobv ta taudid cag eppavicd otnv EALGS; AV val, G€ Toleg TEPIGTACELS;

o Ja  Nm
o Nein ' Oy

42. Welche Art von Schule besuchen / besuchten Ihre Kinder?
Y 1L 6YoAglo myaivouv / myav To Todd Gog;
o griechische ' EAAnvico
deutsche ' ['eppoviko
europdische ' Evpomaiko
bilinguale ' Aiyldwcco
Sonstiges ' AAlo:

O O O O

43.  Warum haben Sie diese Schulart gewiihlt?
I'o moto Adyo kévate T GLUYKEKPLUEVT ETAOYT GYOAEIOV;
o Wegen der Herkunft ' Adym xatoywyng
o Aufgrund des Aufenthalts im deutschsprachigen Umfeld = Aoy dwpovi|g o€ yeppavopwvo
mePIPAiroV
o Aus praktischen Griinden (z. B. aufgrund der Entfernung) ' ['a npokticodg Adyovg (m.y.
amdGTACT))
o Aufgrund begrenzter Auswahl ' Adyw meplOPIGUEVOV ETAOYDV
o Sonstiges ' A\Lo:

44. Nehmen/Nahmen sie auch an zusitzlichen Forderunterricht zur Stirkung der griechischen
Sprache teil?
[MaparxorlovBovv/mapakorovBovcay Ki eTIAEOV LaONUATO EVIGYLONG THG EAAMVIKIG YADCGOC;

o Ja N

o Nein ' Oxp
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45.  Falls Sie die vorherige Frage mit ,,Ja“ beantwortet haben, bei welchem Triiger
nehmen/nahmen Thre Kinder am Forderunterricht teil?
AV 0TOVTAGOTE «VOLY GTNV TPONYOVLEVT] EPMTNGT), GE TOLOV POPEN TNYOIVOUV/T YOV

o Privatunterricht (in Pridsenz) ' o¢ 1d1aitepo 616 {domng pnabnuo
Privatunterricht (On-line) ' og dwaitepo dradtkTvokd padnuo
bei einem Nachhilfeinstitut (in Prdsenz) ' ce ppovtictipio (d1é {dong)
bei einem Nachhilfeinstitut (On-line) ' ce ppovtiot)pro (SradikTvaKd)
Muttersprachlichen Unterricht (Griech. Gemeinde/Kirche usw.) ' oe Tunqpota EAANvikng
INwccag (60A0YOC YoVEDY & KNOEUOVOV/EAANVIKY] KOWVOTNTO/EKKANGIO KTA.)
o Sonstiges ' A\Lo:

(@]
o
(@]
o

46. Im Falle, dass Ihre Kinder eine deutsche Schule besuchen, nehmen/nahmen sie am
Forderunterricht zur Stirkung der griechischen Sprache teil?
2V TEPITT®ON TOL Ta TOUdLA GO TNYAIVOLV/TINyaIvay og YepUoviko ayoleio: Iapakoriovbovv /
mapoaKorlovOncav pabnipota evioyvong g EAANVIKNG YADGGOG;

o Ja  Nm

o Nein /' Oyt

o Sonstiges ' A\Lo:

47. Wenn Sie die vorherige Frage mit ,,Ja*“ beantwortet haben, wo / bei welchem Triger
nehmen Ihre Kinder am Forderunterricht zur Stirkung der griechischen Sprache teil?
AV 0TOVTAGOTE «VOLY GTNV TPONYOVLEVT EpMTNGT, TOV / GE TOOV POpLa YIvETaL AVTO;

o beim Verein TEG-MUC ' ota Tufpota EAXAnvikng I'hoccog (.. TEI Movdyov)
Privatunterricht (in Prasenz) ' o¢ 1d1aitepo 16 {dong padnuo
Privatunterricht (On-line) ' og dwaitepo dradikTvakd padnua
bei einem Nachhilfeinstitut (in Prisenz) ' ce ppovtictipro (5ud {mdong)
bei einem Nachhilfeinstitut (On-line) ' ce ppovtiot)pro (SradikTvaKd)
Sonstiges ' AA)lo:

o O O O O

48. Wie lange nehmen / nahmen sie am Forderunterricht zur Stiirkung der griechischen
Sprache teil?
[T6ca ypodvia mapoakorlovdobv/mapakorobincoy Labfuota evioyvong g EAANVIKNG YADGGOG;

Jahre /'En:

49.  Falls sie am Forderunterricht zur Stirkung der griechischen Sprache
teilnehmen/teilnahmen, sind Sie mit dem Unterricht zufrieden?
Edv mapoakorovbovv/mopakorovbncayv podnuoata evioyvong g EAANVIKNG YAOGGOS gioTe
EVYOPLOTNUEVOL OTTO TO PAOnua;

o Ja,denn /' Nai, 61011

o Nein, denn ' Oy, 61011

50.  Wie bewerten Sie die Griechischkenntnisse Ihrer Kinder?
[og a&roroyeite v péypt topo EAANvopdadeia tov Toidiodv 6og;

o o o o o
keine Angabe gar nicht sehr wenig ausreichend sehr
og yvopilo Kaf0O6Aov TOAD Adyo OPKETEL TOAD
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51. Wenn Sie die vorherige Frage nicht mit ,,5° bewertet haben, was wiirde Sie bzgl. der
Griechischkenntnisse Ihrer Kinder zufriedener machen?

Av otV Tponyovpevn epmTNoN dev aglohoynoate Le 5, Tt Bempeite 6TL B NTOV W TO TOL OOl GO
£€KOVE TT0 IKAVOTONLLEVOVG (G TPOG TO EMIMESO EAANVOUADELNG TOV TOIIDV GOC;

52.  Wie oft sprechen Ihre Kinder Griechisch mit ihren Freunden?
[16G60 cuyvd xpnoiomotovy to, EAANviKG to Todid 6og e Toug piAovg Toug;

O @) @) @) O
keine Angabe gar nicht sehr wenig ausreichend sehr
og yvopilo KaOOA0V TOAD Adyo OPKETEL TOAD

53.  Wie oft sprechen Ihre Kinder Deutsch mit ihren Freunden?
[16G0 cuyvd ypnoiponotovy ta 'eppaviKd to Todid Gog e Toug PIAOLG TOVG;

o o o o o
keine Angabe gar nicht sehr wenig ausreichend sehr
og yvopilo KaBo6A 0V TOAD Alyo OPKETA TOAD

54.  Halten Sie es fiir wichtig, dass Ihre Kinder Griechisch konnen?
Bewpeite onuavtiko to vo EEpouv Ta Tadld oag EAANVIKA;

o Ja,denn /' Nai, 61011
o Nein, denn ' Oy, 61011

55.  Wie wichtig finden Ihrer Meinung nach Ihre Kinder ihre Griechischkenntnisse?
[16G0 onpavtiky, katd T yvoun oag, fempodv v EAAnvopddeld toug to modid cog;

o o o o o
keine Angabe gar nicht sehr wenig ausreichend sehr
og yvopilom KaOO6A0V TOAD Adyo OPKETEL TOAD
56. Warum?

TNoti;

57.  Welche Anreize konnte IThrer Meinung nach der griechische Staat geben, um die
griechische Sprache zu fordern?

Tt xivntpa Bo propodoav Kot T Yvoun 6og vo 0000V amd 10 EAANVIKO KPATOG Y10, TNV EVIGYLON TNG
EXnvikng M'ioocag;
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58.  Welche Anreize konnte Ihrer Meinung nach der deutsche Staat geben, um die griechische
Sprache zu fordern?

T kivntpa Ba propodeoy KaTd TN YVOUN GO Vo 00000V amd TO YEPLLAVIKO KPATOC Yo TNV EVIoyLoN
™m¢ EAMAnvikng I'hoooag;

59. Welche Anreize konnten andere Triiger geben, um die griechische Sprache zu fordern?
T xivntpa B propovsav va 60000V amd GAlovg eopeic Yo tnv evioyvon g EAAnvikig ['docog;

60. Wollen Sie noch etwas hinzufiigen?
"Eyete vo mpocbécte Kamowo oydAia 1)/KuL TOPUTPNCELS;
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C Fragen nur fiir Lehrkriifte (TEI)
Epotioeig povo yia ekmodevutikotg (TED)

61. Verwenden Sie wihrend des muttersprachlichen Unterrichts auch die deutsche Sprache?
Wenn ja, in welchen Situationen?
Xpnoponoteite katd T S1APKELD TOV LOONUOTOG UNTPIKNAG YADCGOG KOl TN YEPUOAVIKY YAOCGCW; AV
Vv, G€ TOLEG TEPICTAGELS;

o Nein /' Oy

o Ja,wenn ' Nai, otav

62. In welcher Sprache sprechen die Schiiler*innen z. B. wiihrend der Pause miteinander?
Xe mowo YAWooo, uAdve ot pantég petald toug mLy. KoTd T StipKeLn TOL StoAeippaTog;
Griechisch /' EAAnvika

Deutsch ' T'eppavikd

Beide ' Kot tic dvo
Sonstiges ' A\Ao:

©)

O O O O

Keine Angabe ' Agv yvopilo

63. In welcher Sprache sprechen Ihre Schiiler*innen mit ihren Eltern?
Y& oo, YAMooo, LAGVE o1 LoNTéG Gag LLE TOLG YOVEIS TOVG;

Griechisch ' EAAnvika

Deutsch ' I'epuavikd

Beide ' Kot tig dvo
Sonstiges ' A\ro:

O

o O O O

Keine Angabe ' Agv yvopilo

64. In welcher Sprache glauben Sie, dass Ihre Schiiler*innen ihre Gefiihle am leichtesten
ausdriicken?

Y molo YAdooo Bempeite 6TL 01 pobntég cog ekppalouvv mo 0KoAa To GUVOIGHLATA TOVG;
Griechisch ' EAAnvikd

Deutsch ' I'epuavikd

Beide ' Ko tig dvo
Sonstiges ' AAlo:

O

o O O O

Keine Angabe ' Agv yvopilo

65.  Wie wohl fiihlen sich Ihre Schiiler*innen, wenn sie Griechisch sprechen, IThrer Meinung
nach?
[16c0 dveta vopilete 6Tt acBdvovtat ot padntég oag dtav eKPPALovTal 6To EAANVIKA;

o o o o o
keine Angabe gar nicht sehr wenig ausreichend sehr
og yvopilo Kaf0O6Aov TOAD Adyo OPKETEL TOAD
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66.  Wie wohl fiihlen sich Ihre Schiiler*innen, wenn sie Deutsch sprechen, Ihrer Meinung
nach?
[16G0 dveta vopilete 6Tt acBdvovtat ot podnTtég cag 6tay eKPPAlovTal GTO YEPUOAVIKE,

O @) @) @) O
keine Angabe gar nicht sehr wenig ausreichend sehr
og yvopilo KaOOA0V TOAD Adyo OPKETEL TOAD

67. Wer hat die Lehrwerke, mit denen Sie unterrichten, ausgew:ihlt?
[Totog éxet emA&EeL Ta GUYKEKPLLEVA EYYXELPIOLN TOV JIOACKETE;

©)

Die Lehrkrifte muttersprachlichen Unterrichts © H opdida tov ekradevtikedv tov TED
o Das griechische Bildungsministerium ' To gAinvikd Yrmovpyeio [Toudeiog
o Sonstiges ' A\Lo:

o Keine Angabe ' Aev yvopilm

68. Wie bewerten Sie die Lehrwerke, die Sie im Unterricht bei TEG verwenden?
[og a&oroyeite Ta gyyelpida mov ypnoponoteite oto TEL;

o o o o o
keine Angabe gar nicht sehr wenig ausreichend sehr
og yvopilo KaBo6A 0V TOAD Alyo OPKETA TOAD

69. Wenn Sie in der vorherigen Frage die Lehrwerke nicht mit ,,5“ bewertet haben, was sollte
Ihrer Meinung nach geéindert werden?

Av oV Tponyoduevn ep@tnon dev a&lodoynoate ta eyxelpiota pe «5», Tt Oewpeite Ot Oa Empene va
aAAGEEL,

70. Halten Sie es fiir wichtig, dass IThre Schiiler*innen Griechisch kénnen und warum?
Bcwpeite onuavtikd 1o va EEpouv o1 padntéc sag EAANvikd kot yioti;

71.  Wie wichtig finden Ihre Schiiler*innen ihre Griechischkenntnisse Threr Meinung nach?
[16G0 onpavtiky, katd T yvoun oag, Oempodv v EAAnvopddeid toug ot padntég cag;

o o o o o
keine Angabe gar nicht sehr wenig ausreichend sehr
og yvopilo Kaf0O6Aov TOAD Adyo OPKETEL TOAD
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72. Warum finden Ihrer Meinung nach die Schiiler*innen ihre Griechischkenntnisse wichtig
oder nicht wichtig?

I'a mwotov Adyo vopilete 6tTL o1 padnTég cag BewPovV GNUAVTIKY 1] L1 CNUOVTIKY T YVOCN TOV
EMviKov;

73.  Wie wichtig finden die Eltern Ihrer Schiiler*innen ihre Griechischkenntnisse IThrer
Meinung nach und warum?

[1660 onpavtiky, Katd ™ yvodun coc, Bempodv ot yovelc tov nadntov v EAAnvopddeid toug Kot
yoti;

74.  Welche Anreize konnte Ihrer Meinung nach der griechische Staat geben, um die
griechische Sprache zu fordern?

Tt xivntpa O propodoav Kot T YvOUn 60g Vo 50000V 0md To EAANVIKO KPATOC Y10, TV EVIGYLGN TNG
EXnvuag M'udooag;

75.  Welche Anreize konnte IThrer Meinung nach der deutsche Staat geben, um die griechische
Sprache zu fordern?

Tt xivntpa B propodcav Kot T YvOun 6og vo 60000V amd 10 yepLavIKO KPATOG Yo TNV evioyvon
g EAAnvikng IM'udoocog;

76.  Welche Anreize konnten andere Triger geben, um die griechische Sprache zu fordern?
T xivntpa Oa propodoav va 60000V amd GALovg opeic Yo Ty evioyvon ™ EAAnvik g IMdocag;

77. Wollen Sie noch etwas hinzufiigen?
"Eyete vo mpocbéote kamowo oydAial 1)/KuL TOPUTPACELS;
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D Fragen fiir Schiiler*innen
Epotoelc yio pobntég/poadntpieg

78. In welche Klasse gehst du?
e mota, TAEN TNYoivels;

79. Welche Sprachen kannst du?
[Toteg yYAdooeg WAAGC;

Griechisch ' EAAnvika
Deutsch ' T'eppovikd
Englisch ' Ayyhlucd
Franzosisch / ['oAAuca
Italienisch /' Itolikad
Sonstiges ' AAlo:

©)

o O O O O

80. 1In welcher Sprache siehst du meistens Fernsehen, YouTube, Serien oder horst du Musik?
Y o YAdooo PAEne cuvnBmg miedpaoct, You-Tube, celpég ] axkobve Hovcik;

o Griechisch ' EXAnvikd

o Deutsch ' I'eppoavikd

o Sonstiges ' A\Lo:

Medium Griechisch Deutsch Andere
Sprache(n)
o nie © selten o© o nie © selten o©
Fernsehen manchmal o oft © manchmal o oft o
sehr oft sehr oft
o nie © selten o© o nie © selten o©
YouTube manchmal o oft o manchmal o oft o
sehr oft sehr oft
o nie © selten o© o nie © selten o©
Serien manchmal o oft o manchmal o oft o
sehr oft sehr oft
o nie © selten © o nie © selten ©
Musik manchmal o oft o manchmal o oft o
sehr oft sehr oft

8l.  Welche Sprache verwendest du in den sozialen Netzwerken oder Spielen?

e molo YAMGGO EMKOVAOVEIC GLVIBM®G GTO LEGH KOWVOVIKNG SIKTOMONG 1 OTA oy vidto;
o Griechisch ' EAAnvika
o Deutsch ' TI'eppoavikd
o Sonstiges ' A\Lo:
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82. In welcher Sprache driickst du deine Gefiihle am leichtesten aus?
Xe oo, YA®ooo, Bempeig 6Tt ekppalelc o e0KOAN To GLVOICONUATE GOL;
o @Griechisch /' EXAnvika
o Deutsch ' I'eppovika
o Sonstiges ' AlAo:

83.  Wie wohl fiihlst du dich, wenn du Griechisch sprichst?
[T6c0 Gveta asBdvesat OTov HIAGG GTO EAANVIKG,;

O @) @) @) O
keine Angabe gar nicht sehr wenig ausreichend sehr
og yvopilom KaBOA0L TOAD Alyo OPKETA TOAD

84. Wie wohl fiihlst du dich, wenn du Deutsch sprichst?
[16c0 dveta acBdvesal dtav WAGG GTO YEPUAVIKA;

O @) @) @) O
keine Angabe gar nicht sehr wenig ausreichend sehr
og yvopilo KaOOA0V TOAD Adyo OPKETEL TOAD

85. Nimmst du freiwillig an griechischsprachigen Aktivitiiten teil (z. B. Vereinen, Kirchen,
Veranstaltungen, Festivals usw.)?

YOUUETEYELS EVYOPIoTMOG 08 EAMMNVOPVES dpactnpotnteg (m.y. Kowdmreg, Exkinoia, Exdniooelg,
DeoTPdA, K.AT.) 1 KAVEIS TO YOTHPL TGV YOVIDV GOV;

86. Nimmst du freiwillig an deutschsprachigen Aktivitiiten teil (z. B. Vereinen, Kirchen,
Veranstaltungen, Festivals usw.)?

SOUUETEYELS EVYOPIoTOG OE YEpUavOPmVES dpactnplotntes (m.y. Kowotnrteg, Exkinoio, EkonAdoelg,
DeoctfdA, K.AT.) 1 KAVEIS TO YOTHPL TGV YOVIDY GOV;

87. Wie oft sprichst du Griechisch in deiner Freizeit?
[16G0 cvyva ypnoiponoteig to. EAANvid otov glebBepo ypovo cov;

o o o o o
keine Angabe gar nicht sehr wenig ausreichend sehr
og yvopilo Kaf0O6Aov TOAD Adyo OPKETEL TOAD

144



88. Wie oft sprichst du Deutsch in deiner Freizeit?
[1660 cuyva ypnoiponoteig ta ['eppavicd otov eElebbepo ypovo cov;

O @) @) O
keine Angabe gar nicht sehr wenig ausreichend
og yvopilo KaOOA0V TOAD Adyo OPKETEL

89. Wie oft besuchst du Griechenland?
[16G0 cvyva emokénteson v EAAGSQ;

@) (@] (@] O
keine Angabe gar nicht sehr wenig ausreichend
dg yvopilom KaBOA0L TOAD Alyo OPKETA

90. Wie bewertest du deine momentanen Griechischkenntnisse?
[og a&oroyeic v péypt tdpa EAAnvopdadeid cov;

o o o o
keine Angabe gar nicht sehr wenig ausreichend
og yvopilo KaOOA0V TOAD Adyo OPKETEL

91. Wie bewertest du deine momentanen Deutschkenntnisse?
[ag a&oroyeic v puéypt topa I'eppoavouddeid cov;

O @) @) o
keine Angabe gar nicht sehr wenig ausreichend
og yvopilo KaOOA0V TOAD Adyo OPKETE,

92. Fiir wie wichtig hiltst du es, Griechisch zu kénnen?
[16G0 onpavtikd Bewpeig va EEpelg EAANviKA;

o o o o
keine Angabe gar nicht sehr wenig ausreichend
og yvopilo KaBOAov TOAD Adyo OPKETEL

93. Fiir wie wichtig hiiltst du es, Deutsch zu konnen?
[1660 onpavtikd Oewpeig va EEpelg eppovikd;

(] @) @) ]
keine Angabe gar nicht sehr wenig ausreichend
dg yvopilom KaBOAoL OV Alyo OPKETA

sehr

TOAD

sehr

TOAD

sehr

TOAD

sehr

TOAD

sehr

TOAD

sehr

TOAD

Vielen Dank fiir Thre Teilnahme!
206 EVYOPIGTOVLLE Y10 T CUUUETOYN CaG!
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Zur Teilnahme an griechischsprachigen Aktivititen:

Aoyo tov ot emorépOouar ToAD ovyva v EALGO dev Eyel Thyel va VIddow vOaTadyio. yio, o,TL EYEl Vo, KAVEL
UE TNV EAAnviKn kovAtolpa, kabwmg v fiwve Told cvyve otnv ElLdda. Emouévags dev viobw v ovaykn
va. mopefpiorouol ae této1ov gidovs dpaotnpiotyres. Eioov, mpotuwm vo {w v kobnuepivotnta pov
KQVOVIKG, YWPIS VO, GOVOEOUOL EUUETT UE TO YEYOVOS OTL glual petavdotpia. OToy UETAKOUITOUE TtV
Tepuovio, n poud wov ue eiye oreilel o EAANVOP@VES dPATTNPIOTHTES YIA VO. UTOPETW VO, CVVOEDW UE
Taidld ka1 vo Viwow «oov 1o omitt povy. IlAéov, av kou kotolefoivw tov Adyo mov to éxave, Oa
TPOTIUOVTA. VA THYOLVO. OE YEPUOVIKES OPOOTHPIOTHTES WOTE VO, OVOTTOEW ULO GUVOESH UE THV YDPO TOV
{w Ka1 va amodeytw ot ovth Oo. Hrov TAéov n uoviun karoikio. pov. Telog vo mpoobéow otL av mow oe
KGTT010, TPTOLO. SpoatiploTnTa. 0. To KAV OV av €val KATL TOV e EVOIOPEPEL, OTWS ULA GOVADALQ EAANVa
TPOYOVOIOTH TOV UTOPEL Vo UV Exw TV vkoupio, va akovow oy EALdda, dev Bo to kavew yioti pov
Aeimer i wogpido pov.

Zur Teilnahme an deutschsprachigen Aktivititen:

Oa oouuETELYO. EVYOPIOTOS O OTOLAONTOTE VEPUOVOPOVI OPATTHPLOTHTO, Yo Vo, HaBw KalDtepa THV
yAwaoa kot vo. 6ovoedw pe Ty KovATovpo. THS YWPags oty omoia kototk®. Ouwg, exeion Ty o€ eEAANVIKO
OYO0AELO KO 08 EAANVIKES OPaoTHPIOTHTES (WG TOLIL, WG EPRPN dev Vicwbw ToT0 dveta va. piAdm v yAwooa.
e101KG, ue avlpwmovg wov v yvwpilovy drtaiota. Maxapt vo fuovy mo avoiyty o€ avTo 10 TOV TOUEC.
omo waidi, aAAa dev Huovy kar tapo. kabwg Oa pdyw uoviuoe yio EALGda yio. Ti¢ 6mOvIES 1oV, JEV Exm
10104tepn emBouio vo, covoedw ue v I'epuavia. Aev Ba apvnba o é€odo mov weprloyfaver emixorvavia
a0, YepUOVIKG, Al dev Bo. Telve oromid o€ avTH.

[Es wurden Rechtschreibung und Formatierung der Originaltexte beibehalten.]
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