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Analyse bildungspolitischer und konzeptioneller Ansitze'

Heike Niedrig

Universitdit Hamburg

Abstract

This contribution to “language in education” policy suggests two analytic dimensions for the discus-
sion of different strategic approaches and perspectives in education policy. The first dimension is
based on Pierre Bourdieu’s theory of the “language market”, according to which the evaluation of
language competencies reflects the social power relations while reproducing them at the same time.
Educational concepts must therefore be scrutinized for their potential effects on the hierarchies in the
language market. The second dimension deals with the often implicit concepts of multilingualism that
inform certain approaches to “language in education”. Three main perspectives are identified, which
can roughly be characterized as follows: multilingualism as a problem — but an inevitable transition
stage towards monolingual communication in the dominant language; multilingualism as qualification
and objective of educational programmes; multilingualism as starting-point and resource for learning
processes.

1 Einleitung: Fragestellung und Forschungshintergrund

Erziehung zur Mehrsprachigkeit ist in den letzten Jahren und Jahrzehnten in den unter-
schiedlichsten Regionen dieser Welt zu einem immer bedeutsameren bildungs-
politischen Thema avanciert. Hierzulande hat die politische und wirtschaftliche Inte-
gration Europas dazu beigetragen, ebenso aber die Tatsache weltweiter Migrations-
prozesse und der daraus folgende kontinuierliche Wandel sprachlicher Konstellationen
in den Schulen des Einwanderungslandes Deutschland. Besteht also weitgehende
Einigkeit, dass sprachliche Diversitit eine bildungspolitische Herausforderung darstellt,
so gehen die Auffassungen liber angemessene Sprachbildungskonzepte auseinander.
Insbesondere die Frage, welche Sprache oder Sprachen im schulischen Unterricht
jeweils bevorzugt zu fordern sind, ist umstritten.

In meinem Beitrag stelle ich zwei Analysedimensionen fiir eine Diskussion unter-
schiedlicher bildungsstrategischer Ansatzpunkte und Perspektiven vor: Zum einen geht
es um die Effekte verschiedener bildungspolitischer Strategien auf dem jeweiligen

TC, 2002, 8(1) 1



»sprachlichen Markt®, zum anderen um die den Strategien — oft unbewusst — unter-
liegenden konzeptionellen Perspektiven auf ,,Mehrsprachigkeit*.

Die empirische Basis bildet meine Forschung in Stidafrika von 1995 bis 1997, also
kurz nach den ersten demokratischen Wahlen und wihrend des Aushandelns der neuen
Verfassung in Siidafrika. Das sogenannte ,,Neue Siidafrika® ist in der Phase von der
Apartheid- zur Post-Apartheid-Gesellschaft eine ,,Ubergangsgesellschaft* par excellen-
ce, die sich — auch im Hinblick auf Bildung und Erziehung — durch zahlreiche Innova-
tionsdiskurse auszeichnet. Mein Forschungsinteresse galt dem Umgang mit Mehr-
sprachigkeit’ im Bildungssystem; meine erkenntnisleitende Hypothese war die
Annahme, dass sich in diesem Kontext der Transformation grundlegend neue Perspek-
tiven auf sprachliche und kulturelle Vielfalt entwickeln, aus denen sich entsprechende
Impulse fiir Deutschland ableiten lassen. Ausgehend von Konzepten verschiedener
Nichtregierungsorganisationen und auf der Basis von Interviews mit zahlreichen
Expertinnen und Experten im stidafrikanischen Sprach- und Bildungsbereich habe ich
drei unterschiedliche Strategien des Umgangs mit sprachlicher Diversitit in der siid-
afrikanischen Diskussion herausgearbeitet und kontrastiert (Niedrig 2000). Ein inter-
essantes Ergebnis ist, dass sich trotz der historischen, politischen und sprachlichen
Differenzen zwischen Deutschland und Siidafrika weitgehende Uberschneidungen der
Argumentationsmuster und strategischen Ansitze im Bereich der multilingualen Erzie-
hung finden. Die Unterschiede zur deutschen Diskussion sind mehr graduell als grund-
satzlich, d.h. sie liegen in der Radikalitdt, mit der die Demokratisierung von Sprach-
rechten eingefordert wird. Abstrahiert man von einigen lokalen Spezifika, lassen sich
meines Erachtens aus den silidafrikanischen Diskursen und Konzeptionen verallge-
meinerbare ,,Strategien des Umgangs mit sprachlicher Vielfalt* herausarbeiten.

2 Theoretische Uberlegungen: Das Grundmuster sprachlicher Mirkte

Die Vergleichbarkeit der Sprachdiskussion in so unterschiedlichen Kontexten wie
denen Siidafrikas und Deutschlands hingt damit zusammen, dass es ein ,,Grundmuster
von Sprachmaérkten gibt. Den Begriff ,,Sprachmarkt™ habe ich von dem franzosischen
Soziologen Pierre Bourdieu entlehnt, der dieses Konzept fiir die Analyse der fran-
zosischen Verhiéltnisse entwickelte (Bourdieu [1978] 1993). Die Idee des ,,Grund-
musters mit lokalen Variationen ist inspiriert vom nigerianischen Soziolinguisten
Goke-Pariola, der Bourdieus Ansatz auf die nigerianische Sprachsituation anwendet
(Goke-Pariola 1993). Das Konzept des Sprachmarkts dient Bourdieu dazu, eine recht
subtile Form der symbolischen Stabilisierung gesellschaftlicher Ungleichheits- und
Autoritdtsverhdltnisse zu analysieren. Bourdieu geht von einer Korrespondenz des
hierarchischen Verhiltnisses verschiedener Sprachen und innersprachlicher Varietéiten
einer Gesellschaft mit den sozialen Machtverhéltnissen aus. Bourdieus Entwurf einer
Sprachsoziologie sollte das systematische Verhéltnis zwischen ,,soziologisch relevanten
sprachlichen Differenzen und ,ssozialen Unterschieden zum Gegenstand haben
(Bourdieu 1990: 31). Fiir meine Analyse wichtige Kerngedanken Bourdieus sind: Die
Schule spielt eine zentrale Rolle bei der Reproduktion der sozialen Stratifikation, und
zwar aufgrund ihrer unterschiedlichen Bewertung des von den Kindern in den
schulischen Raum mitgebrachten ,kulturellen Kapitals“ (d.h. Kompetenzen,
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Kenntnisse, &dsthetisches Urteilsvermodgen usw.). ,,Sprachliches Kapital® ldsst sich als
eine spezielle Form des ,kulturellen Kapitals® auffassen, weil es beim Zugang zu
anderen Formen von Kulturkapital eingesetzt werden muss und da die sprachliche
Ausdrucksfahigkeit in spezifischer Weise mit der Personlichkeit verwoben scheint. Den
Effekt der schulischen Bewertung sprachlicher Differenz erldautert Bourdieu wie folgt:
,»Wir haben nicht nur durch das Horen eines bestimmten Sprechens sprechen gelernt, sondern
auch indem wir selber gesprochen, also ein bestimmtes Sprechen auf einem bestimmten Markt
angeboten haben, nidmlich im Austausch innerhalb einer Familie, die eine bestimmte Position
im sozialen Raum hat und ihrem neuen Mitglied damit Modelle und Sanktionen fiir die prakti-
sche Mimesis anbietet, die vom legitimen Sprachgebrauch mehr oder weniger weit entfernt
sind. Und wir haben gelernt, welchen Wert die angebotenen Produkte samt der Autoritit, die
auf dem Ursprungsmarkt mit ithnen verbunden ist, auf anderen Markten bekommen (etwa auf
dem Bildungsmarkt). ... Der Sinn fiir den Wert der eigenen sprachlichen Produkte ist eine

grundlegende Dimension des Sinnes fiir den Ort, auf dem man sich im sozialen Raum
befindet™ (Bourdieu 1990: 62 f.).

Bourdieu spricht hier vom ,,legitimen Sprachgebrauch®, an anderer Stelle auch von der
,legitimen Sprache® oder ,,der Sprache®. Er bezeichnet damit die Sprache bzw. Sprach-
form, die jeweils gemeint ist, wenn z.B. von Einwandererkindern in Deutschland oder
von afrikanischen Kindern in Stidafrika bei Schuleintritt gesagt wird, das Problem be-
stehe darin, dass sie ,,ohne Sprache* in die Schule kimen oder auch nur, dass sie ,,nicht
richtig sprechen konnten (vgl. z.B. die Lehrerinterviews in Gogolin 1994a: 225).
Diese Behauptungen iiber das sprachliche Vermdgen von Kindern ergeben nur einen
Sinn vor der Folie einer allgemein anerkannten Hierarchie von Sprachen und
sprachlichen Varietiten, an deren Spitze jeweils die marktspezifisch ,,legitime Sprache*
oder eben ,,die Sprache* steht, die ich auch als dominante oder statushohe Sprache
bezeichne. Solch eine sprachliche Hierarchie gibt es nach meiner Kenntnis tiberall dort,
wo es ein einheitliches nationales Bildungssystem gibt, dessen zentrale Aufgabe nun
einmal insbesondere darin besteht, die ,legitime Sprache* zu unterrichten und ihre
Kenntnis zu belohnen. Wenn im Folgenden von ,,Sprache* die Rede ist, verweist dieser
Begriff immer auch auf ,,Sprachform®, denn all dies funktioniert in offensichtlich
mehrsprachigen Zusammenhédngen genauso wie im Hinblick auf sprachliche Varianz in
scheinbar monolingualen Kontexten.

Jeder sprachliche Markt ist strukturiert durch das hierarchische Verhiltnis einer
dominanten, statushohen Sprache zu in der Regel vielen weiteren statusschwachen
Sprachen. Statusschwach konnen sehr unterschiedliche Sprachen sein, etwa: Sprachen
einheimischer Minderheiten, Dialekte und Soziolekte, Einwanderersprachen oder auch
die Sprachen einer kolonialisierten Mehrheit. Wichtig an diesem ,,Grundmuster von
Sprachmaérkten® ist, dass die Legitimitdt der jeweils dominanten Sprache nicht auf
sprachimmanenten Merkmalen beruht und dass ithre Dominanz sich nicht, wie es héaufig
versucht wird, ,,aus der Natur der Sache® erkldren ldsst. Dies geschieht etwa, wenn
erwartet wird, dass Neuankdmmlinge sich ganz selbstverstidndlich an die autochthonen
Sprachverhéltnisse der ,,eingeborenen Bevolkerung* anpassen miissten. Die scheinbar
so plausible Alltagsrhetorik: ,,In Deutschland wird Deutsch gesprochen!* — soll heif3en,
Deutsch ist ,,naturgemiaB* die einzig legitime Landessprache in Deutschland — ist nicht
auf die Situation in Sidafrika {ibertragbar. Dort nimmt Englisch, eine ,,Einwander-
sprache®, die Position der legitimen Sprache im Sinne Bourdieus ein. Sprachliche Hier-
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archie ist damit nicht ,,naturgegeben®, sondern beruht auf Macht und Herrschaft; sie
spiegelt die gesellschaftlichen Dominanzverhiltnisse und stabilisiert diese, indem sie
sie symbolisch legitimiert.

Das hier skizzierte, verallgemeinerbare Grundmuster zeichnet sich jeweils durch
spezifische Komplexitit aus, die fiir die sprachlichen Strategien im jeweiligen natio-
nalen Kontext von groer Bedeutung sein konnen, die ich hier im Einzelnen aber nicht
ausfiihren kann. Verwiesen sei auf die silidafrikaspezifische ,,Dreieckstruktur® der
Sprachenkonstellation aufgrund der historischen Konkurrenz zwischen den beiden
dominanten Sprachen Englisch und Afrikaans um die Position der legitimen Sprache
Stidafrikas bei gleichzeitiger Marginalisierung der afrikanischen Sprachen, die von der
groBen Mehrheit der siidafrikanischen Bevolkerung (76%) als Erstsprachen gesprochen
werden. In Deutschland wie in anderen Lindern Europas ldsst sich beobachten, dass
neben der internen dominanten Sprache (der Nationalsprache) zunehmend Englisch als
externe dominante Sprache, die innerhalb des jeweiligen Landes selbst keine nennens-
werte Sprecherbasis hat, eine herausgehobene Rolle im Bildungswesen spielt.

3 Analyse verschiedener Strategien des Umgangs mit sprachlicher Vielfalt

Meine Analyse der Strategien umfasst zwei Dimensionen. Zum einen geht es um die
Frage der potentiellen Effekte auf dem jeweiligen sprachlichen Markt, zum zweiten um
das implizite Verstandnis von Mehrsprachigkeit, das der jeweiligen Strategie unterliegt.

3.1 Analysedimension 1: Ansatzpunkte der Strategien auf dem sprachlichen Markt

Die legitime Sprachkompetenz fungiert laut Bourdieu als Kapital, das bei jedem
sozialen Austausch einen ,,symbolischen Distinktionsprofit* abwirft, da sie eine {iber-
geordnete Position im sozialen Raum — qua familidrer Abstammung sowie Bildung —
markiert. Die relative Hohe dieses Profits hiangt danach insbesondere von der Seltenheit
legitimer sprachlicher Produkte ab (Bourdieu 1990: 32). Das heilit, je weniger
Mitglieder einer Sprachgemeinschaft Zugang zu legitimen sprachlichen Ressourcen
haben, desto groBer sind die symbolische Autoritidt und die materiellen Vorteile (z.B.
hochdotierte Arbeitsplitze), die sich aus diesem ,,Sprachbesitz* ziehen lassen. Daraus
folgt, dass die Profitrate derjenigen, die iiber legitimes Sprachkapital verfiigen, mit der
Grofle der Kluft korrespondiert, die zwischen allgemeiner sozialer Anerkennung der
legitimen Sprache und deren Verbreitung besteht. Dem Bildungssystem kommt bei
diesem ,,Kenntnis-Anerkenntnis“-Dilemma eine zumeist wenig reflektierte Rolle zu:
Dem Anspruch nach ist die allgemeinbildende Schule fiir die Verbreitung sprachlicher
und kultureller Kompetenzen zustindig. Tatséchlich aber leistet sie, so Bourdieu, vor
allem die erfolgreiche Durchsetzung der allgemeinen Anerkennung der dominanten
Sprache: Schon dass sie unterrichtet wird, betont ihre herausgehobene Bedeutung.
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Alle bildungspolitischen Konzepte fiir sprachliche Bildung lassen sich, als erste
Analysedimension, darauf untersuchen, welchen Effekt sie auf das Verhéltnis von
Kenntnis versus Anerkenntnis der dominanten bzw. ,legitimen* Sprache in einer
Gesellschaft (vermutlich) haben (werden). In demokratisch verfassten Gesellschaften
ist immer eine Reduktion der objektiven Kluft angestrebt. Wichtiger als die jeweiligen
Intentionen sind aber die nichtintendierten Wirkungen. Theoretisch lassen sich zwei
Ansatzpunkte fiir eine Reduktion der Kluft zwischen allgemeiner Anerkenntnis der
dominanten Sprache als einzig legitimer Sprache in offiziellen Kontexten und der
Verbreitung
ithrer Kenntnis identifizieren. Entsprechend wére zu unterscheiden zwischen (vgl. auch
Abb. 1):

a) bildungspolitischen Strategien, die ausschlieBlich oder vorwiegend die Verbreitung
der legitimen Sprache zum Ziel haben, und

b) bildungspolitischen Strategien, die auf eine ,,Legitimierung® anderer sprachlicher
Ressourcen als der jeweils dominanten abzielen.

Abbildung 1: Analysedimension 1 — Ansatzpunkte der Strategien auf dem sprach-

lichen Markt

Ansatz- Kenntnis Anerkenntnis

punkt

Bildungs- | Verbreitung der »Legitimierung“ an-

politische | legitimen Sprache derer sprachlicher

Strategie Ressourcen
ausschlieldliches statt Legitimitats-
oder vorwiegen- monopol der je-
des Ziel weiligen dominan-

ten Sprache

Das Problem der ersten, am Kenntnisstand ansetzenden Strategie ist, dass durch diesen
Fokus das Anerkenntnis-Monopol der ohnehin dominanten Sprache zementiert wird.
Diejenigen, die trotz sprachlicher Forderprogramme nicht die als notwendig erachtete
Kompetenz in der legitimen Sprache erlangen, scheitern an einem unhinterfragbaren
Malstab. Thr Scheitern gilt als individuelles Versagen, denn diese — sehr verbreitete —
Strategie geht in der Regel davon aus, dass der Zugang zu legitimen sprachlichen Res-
sourcen im Prinzip jedermann offen steht, so dass die ,,Versager* als Personen ange-
sehen werden, die die bestehenden Angebote nicht ausreichend nutzen und/oder unge-
niligend begabt sind.

Die zweite Strategie, die sprachliche Ressourcen umwerten will, hat das Problem,
dass die Legitimitét sprachlicher oder kultureller Produkte nicht verordnet werden kann
— in der Sprache Bourdieus: Die Preisbildung auf dem Sprachmarkt folgt eigenen
GesetzmaBigkeiten und ist von politischen Akteuren nur indirekt zu beeinflussen. Ein
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gutes Beispiel fiir die erstaunlichen Mdglichkeiten und gleichzeitig klaren Grenzen
politisch forcierter Aufwertung einer statusschwachen Sprache ist die ehemalige
Sprachpolitik des afrikaanssprachigen Apartheid-Establishments in Siidafrika.” Die
Apartheid-Schulpolitik ist auch ein warnendes Beispiel fiir eine Schulsprach-
konzeption, die unter dem Deckmantel der Bewahrung sprachlicher und kultureller
Identitdt den marginalisierten Kindern der schwarzen Mehrheitsbevolkerung bewusst
den Zugang zu Englisch als Ressource fiir gesellschaftlichen Aufstieg und Partizipation
versperrte.

Als ein Ausweg aus diesem Dilemma wird dafiir plddiert, sich von der Haltung des
»~Entweder-Oder* zu verabschieden und statt dessen Konzeptionen des ,,Sowohl-als-
auch® zu entwickeln. Solche Doppelstrategien sollen die statusschwécheren bzw.
Minderheitensprachen anerkennen und fordern, ohne den Zugang zur legitimen
Sprache zu vernachldssigen, d.h. die legitime Sprache unterrichten, ohne zugleich alle
anderen Sprachen implizit abzuwerten.

Diese Doppelstrategie hat unter Umstédnden einen Spagat zur Folge, den eine der
interviewten Expertinnen in Siidafrika so auf den Punkt bringt: ,, It is not possible to
promote equal status of all languages while you are saying that one is more important
and validating that one* (Kathleen Heugh, Universitidt Kapstadt, Mai 1996). Voraus-
setzung ist also eine weitgehende Gleichberechtigung der beteiligten Sprachen in einem
bi- oder multilingualen Programm.* Dariiber hinaus ist fiir den Erfolg dieser Strategie
eine Verzahnung der Bildungspolitik mit anderen gesellschaftlichen Bereichen unver-
zichtbar. Vor allem spielt der Arbeitsmarkt eine zentrale Rolle, wenn Lernanreize fiir
nicht-dominante Sprachen geschaffen werden sollen. In Siidafrika wird z.B. verlangt,
dass die Kenntnis einer afrikanischen Sprache bei der Personalpolitik in verschiedenen
Bereichen des offentlichen Dienstes honoriert werden soll. Fiir die EU existieren dhn-
liche Vorschldge im Hinblick auf kleinere EU-Sprachen (vgl. Krumm 1999).

Als padagogische Begriindung fiir diese Doppelstrategie sind — kontextiibergreifend
in Kapstadt wie in Berlin-Kreuzberg — spracherwerbstheoretische Argumentations-
figuren sehr beliebt, die sich auf Ergebnisse von bilingualen Schulversuchen stiitzen.
Kern der Argumentation ist die Annahme, dass die Forderung einer statusschwachen
Erstsprache forderlich, wenn nicht gar notwendig fiir den erfolgreichen Erwerb einer
statushohen, dominanten Zweitsprache sei (fiir Siidafrika siehe beispielsweise Heugh
1995a, fiir Deutschland Nehr, Birnkott-Rixius, Kubat & Masuch 1988). Problematisch
ist an diesem Argument, dass es (in dieser Form) empirisch kaum belegbar ist (vgl.
Gogolin 1988: 87; Baker 1996: 200 ft.), dass aber unter der Hand wiederum der Erwerb
der statushohen Zweitsprache zum Hauptkriterium fiir den ,Erfolg™ bilingualer
Erziehung wird.’ SchlieBlich unterliegt dieser Argumentation ein bestimmtes
»additives® Bild von Mehrsprachigkeit: L1 + L2 = additive Zweisprachigkeit. Eine
Gegenposition hierzu formulierte Ingrid Gogolin bereits 1988 mit dem Konzept einer
»lebensweltlichen Zweisprachigkeit* (Gogolin 1988). Es stellt sich die Frage: Welchen
Wert messen die verschiedenen Sprachbildungskonzeptionen Mehrsprachigkeit als
solcher bei? Und: Welches Bild von Mehrsprachigkeit liegt dem jeweiligen Konzept
zugrunde?

3.2 Analysedimension 2: Perspektiven auf Mehrsprachigkeit

Die zweite Analysedimension differenziert daher unterschiedliche Sprachbildungs-
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konzepte nach den ihnen zugrundeliegenden Vorstellungen bzw. Bildern von Mehr-
sprachigkeit. Ich unterscheide drei Typen solcher Vorstellungen iiber Mehrsprachigkeit
(vgl. Abb. 2). Die Unterscheidung reiner Formen hat eine analytische Funktion, in der
Praxis tiberwiegen die Mischformen vermutlich.

3.2.1 Mehrsprachigkeit als Durchgangsstadium mit dem Ziel der Einsprachigkeit:
Reduktion von Komplexitét

Die erste Position fasst die real existierende Mehrsprachigkeit — in der Gesellschaft und
im Klassenzimmer — primdr als Kommunikationshindernis auf und nimmt diejenigen
Kinder, deren Erstsprache nicht die statushohe, legitime Sprache ist, als sprachlich
defizitdr wahr. Diese Kinder sind konsequenterweise die Hauptadressaten entsprechen-
der Sprachlehrprogramme. In der Konzeption des Unterrichts wird Mehrsprachigkeit
allenfalls als unvermeidliches Durchgangsstadium toleriert; das Ziel ist die
Perfektionierung der legitimen Sprache. Es ldsst sich unschwer erkennen, dass diese
Perspektive auf Mehrsprachigkeit mit der Strategie der Verbreitung legitimer
Sprachkenntnisse durch kompensatorische Forderprogramme korrespondiert. Ein Bei-
spiel sind die nach wie vor géngigen Auffassungen in Deutschland iiber die Rolle der
Einwanderersprachen im Regelschulsystem, welche im Unterricht bestenfalls als Hilfs-
sprachen beim Ubergang zur Zielsprache Deutsch akzeptiert werden. Der fortgesetzte
Gebrauch nicht offiziell anerkannter Sprachen im Unterricht wird aus dieser Perspek-
tive auf Mehrsprachigkeit entsprechend nicht als Zeichen zu fordernder mehrsprachiger
Kompetenz, sondern als Symptom sprachlicher Inkompetenz gedeutet.

Abbildung 2: Analysedimension 2 — Perspektiven auf Mehrsprachigkeit

Reduktion von Anerkennung und Entfaltung von Komplexitat

Komplexitat Produktorientierung Prozessorientierung

Mehrsprachigkeit als

Mehrsprachigkeit als Mehrsprachigkeit als Ressource und

Durchgangsstadium Qualifikation und Ziel Ausgangspunkt
L1—> L2 L1+ L2 (+L3) Anerkennung
Effizientes Erlernen der Unterstiitzung der Erst- lebensweltlicher
»legitimen* Sprache sprache und Addition Mehrsprachigkeit und
Modus der Diskussion: Modus der Diskussion:

Modus der Diskussion:

Problem / Defizit Niitzlichkeit / Menschenrecht/Lern- und

Bereicherung Bildungsvoraussetzung
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Auf einer anderen Ebene finden sich Elemente dieser Strategie aber auch in Bildungs-
programmen fiir die Kinder der Mehrheit wieder. Ich denke dabei an die einseitige
Konzentration auf den Unterricht in Englisch als internationaler Verkehrssprache, deren
Kenntnis alle anderen Sprachkenntnisse tendenziell iiberfliissig macht. Auch hierbei
handelt es sich um eine Strategie der Reduktion von Komplexitit durch Einsprachigkeit
— bezogen auf die internationale Kommunikation. Konkretisiert wird diese Konzeption
in Deutschland durch die Einfiihrung von Englischunterricht in den Grundschulen
sowie durch bilinguale Schulen und Schulzweige, die in der iiberwiegenden Zahl
Englisch als Zweitsprache fiir eine partielle ,,Jmmersion* (Eintauchen) vorsehen. Im
Unterschied zu den kompensatorischen Sprachprogrammen fiir Minderheitenkinder
erfolgt hier aber keine Abwertung der Erstsprache der Schiilerinnen und Schiiler, die ja
meist die dominante nationale Sprache ist. Sie soll durch Englisch ergdnzt, nicht ersetzt
werden. Insofern gibt es hier Uberschneidungen mit der zweiten Perspektive auf Mehr-
sprachigkeit.

3.2.2 Mehrsprachigkeit als Qualifikation und als Ziel von Bildung: ein Bildungs-
produkt

Im Kontrast zur transitorischen Perspektive gilt Mehrsprachigkeit in der zweiten Kon-
zeption als Bildungsziel und als Qualifikation. Diese Strategie der schulischen
Forderung von Mehrsprachigkeit richtet sich — jedenfalls in Deutschland — paradoxer-
weise in der Regel nicht an Kinder sprachlicher Minderheiten, obgleich diese ja bereits
ein Sprachkapital in den schulischen Raum mitbringen, das in diesem Sinne entfaltet
werden konnte. Zielgruppe fiir Mehrsprachigkeit als Qualifikation sind traditioneller-
weise die Kinder der mehrheitlich monolingualen eingesessenen Mittelschichtfamilien,
die im Gymnasium und in den Hochschulen fiir eine Karriere im mehrsprachigen
Europa fit gemacht werden sollen. Neben Englisch werden hierzulande Franzdsisch,
gelegentlich auch Spanisch, Italienisch und Russisch angeboten.

Selten zielen bildungspolitische Konzepte auf eine Mehrsprachigkeit ab, die die
zumindest rezeptive Kenntnis einer ,,kleinen Sprache Europas® bzw. einer ,,Einwande-
rersprache® umfasst. Die Verantwortung fiir eine sprachgruppeniibergreifende Kom-
munikation wiirde dann nicht allein den Sprechern statusschwécherer Sprachen zuge-
wiesen, sondern zu einer allgemeinen Bildungsaufgabe fiir alle Mitglieder mehr-
sprachiger Gesellschaften erkldart. Wéhrend in Siidafrika das Bildungsziel ,,Drei-
sprachigkeit unter Einschluss einer afrikanischen Sprache fiir alle Siidafrikanerinnen
und Siidafrikaner von einigen Sprach- und Bildungsexperten stark propagiert wird
(vor allem Alexander z.B. 1990, 1994, 1995a, 1996), handelt es sich in Deutschland
dabei bislang eher um ein randstéindiges Konzept. Immerhin existieren entsprechende
Vorschlige, z.B. die Offnung des sogenannten ,,Muttersprachlichen Unterrichts* in den
Einwanderersprachen als Unterrichtsfach fiir alle und der verstirkte Unterricht von
Nachbarschaftssprachen wie Danisch, Niederldndisch, Polnisch usw. in den Grenz-
regionen (vgl. Gutachten im Auftrag der KMK: Bliesener, Christ & Késtner 1994).

Charakteristisch fiir die hier skizzierte Perspektive ist allerdings die Wahrnehmung
von Mehrsprachigkeit als Produkt schulischen Unterrichts. Implizit unterliegt den ent-
sprechenden padagogischen Konzepten oft eine monolinguale Normalitdtsvorstellung:
Die Kinder treten demnach einsprachig in die Schule ein, um sie mit dem Schul-
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abschluss mehrsprachig zu verlassen. Hierbei wird vernachldssigt, dass — zumindest in
den urbanen Zentren dieser Welt — ein GroBteil der Kinder bereits bei dem Schuleintritt
mehrsprachig ist.

3.2.3 Mehrsprachigkeit als Ressource und als Ausgangspunkt von Bildung: Bildung
als sprachlicher Prozess

In der dritten Konzeption interessiert Mehrsprachigkeit, verstanden als sprachliche
Varianz im weitesten Sinne, als Bildungsvoraussetzung. Die von den Kindern in den
schulischen Lernraum eingebrachten sprachlichen Kompetenzen werden in all ihrer
Vielfalt als Féhigkeiten wahrgenommen, an die jeder Bildungsprozess positiv an-
kniipfen kann und soll. Nach diesem Ansatz geht es nicht in erster Linie darum, be-
stimmte Sprachfacher flir den gezielten Erwerb sprachpraktischer Fertigkeiten zu
etablieren, er konkretisiert sich vielmehr zunéchst in Lehrerfortbildungsprojekten mit
dem Fokus der Sprachensensibilisierung — und zwar in allen Fachern. In einem zweiten
Schritt geht es um Schulentwicklungsmodelle, die flexibel auf die Dynamik der
Sprachenkonstellationen und Sprachbildungswiinsche an der jeweiligen Schule
reagieren konnten.

Ein siidafrikanisches Beispiel: das Schulentwicklungsprojekt ,, Puo Dikolong “

Beim ,,Puo-Dikolong*“-Konzept handelt es sich um ein Modell fiir die Auseinander-
setzung mit schulischer Mehrsprachigkeit, das Entscheidungsprozesse strukturiert, ohne
das Ergebnis vorzugeben. Entwickelt und erprobt wurde es von einer kleinen Nicht-
regierungsorganisation namens ELTIC in Johannesburg. ,,Puo Dikolong* wurde 1997
in einer Pilotphase mit zwdlf Schulen im Grofiraum Johannesburg durchgefiihrt, die ein
breites Spektrum ethnischer und sprachlicher Konstellationen reprédsentierten. Das
ELTIC-Team moderierte mit Hilfe des ,,Puo-Dikolong“-Prozesses die eigenstindige
Entwicklung von Schulsprachprogrammen durch die beteiligten Schulen, und zwar
zugeschnitten auf die lokalen Bedingungen jeder einzelnen Schule. Eine vom school
governing body ernannte Referenzgruppe, die Eltern, Lehrerlnnen und Schiilerlnnen
der jeweils unterschiedlichen Sprachgruppen der Schule reprisentierte, beauftragte
einige ihrer Mitglieder, die Entscheidungsfindung durch eine Erhebung relevanter
Informationen  vorzubereiten:  Berilicksichtigt werden sollten neben den
sprachdemographischen Daten der Schule (SchiilerInnen und Lehrerlnnen) die Sprach-
bildungswiinsche und -ziele von Eltern und Kindern sowie Konflikte, Benach-
teiligungen, Ungerechtigkeiten im Schulalltag und im Bildungsprozess, sofern diese mit
der Praxis der Sprachverwendung in der Schule in Zusammenhang stehen, und zwar
aus der Sicht der verschiedenen Akteure (Eltern, Lehrkréfte, Schiilerinnen und
Schiiler). Erhoben werden sollten diese Daten mit Hilfe standardisierter Fragebdgen
und mit qualitativen Methoden. Zu letzteren zdhlten die Beobachtung der tatséchlichen
Sprachpraxis innerhalb und auBlerhalb des Unterrichts sowie die Analyse von Diskus-
sionen, die in reprdsentativ zusammengesetzten ,,Fokusgruppen® unter Anleitung von
ELTIC-Moderatoren gefiihrt wurden, jeweils ausgehend von diskussionsstimulierenden
Rollenspielaufgaben (ELTIC 1997c¢).

Abbildung 3: ,,Language in Education* — Auseinandersetzung mit schulischer Mehr-

sprachigkeit im ,,Puo-Dikolong*“-Modell an siidafrikanischen Schulen
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ELTIC unterstiitzte die Schulen durch die Strukturierung dieses Prozesses mit Hilfe
eines Ablaufplanes, der in Abbildung 3 grob skizziert ist: Nach einer einfiihrenden Ver-
anstaltung, bei der die gesamte Schulgemeinschaft iiber den ,,Puo-Dikolong*“-Prozess
und seine Ziele informiert und eine Referenzgruppe sowie eine Arbeitsgruppe gebildet
wurden, fiihrte ELTIC mit den Mitgliedern dieser reprédsentativen Gruppen eine Reihe
von Workshops durch. In diesen Workshops wurden die neuen gesetzlichen Rahmen-
bedingungen in Siidafrika erldutertet, verschiedene Modelle bilingualer Schulen vor-
gestellt, in Methoden zur Erhebung und Auswertung von Sprachdaten eingefiihrt und
schlieBlich die schriftliche Ausarbeitung eines Schulsprachplans begleitet. Am Ende
dieses Prozesses stand die Diskussion des von der Arbeitsgruppe erstellten Vorschlags
fiir die kiinftige sprachliche Praxis der Schule. Das von der Schulgemeinschaft ver-
abschiedete Schulsprachprogramm muss von der regionalen Schulbehdrde genehmigt,
dann aber auch entsprechend unterstiitzt werden, z.B. durch Zuweisung von geeignetem
Personal, durch die Entwicklung von Unterrichtsmaterial und durch die Forderung
schuliibergreifender Kooperationen. ELTIC legte dem Lehrerkollegium der Schulen
zudem nahe, im Anschluss an das ,,Puo-Dikolong“-Projekt am ELTIC-Fortbildungs-
programm ,Diteme tsa Thuto (Multilingual Education) teilzunehmen, um
Kompetenzen fiir den Umgang mit Mehrsprachigkeit in der tagtidglichen Unterrichts-
praxis zu erwerben (vgl. ELTIC 1997a, b).

Die dem hier vorgestellten Schulentwicklungsmodell zugrunde liegende Perspektive
auf Mehrsprachigkeit als Bildungsvoraussetzung und Unterrichtsressource ist bislang
sicher nicht die dominante Perspektive in der deutschen Bildungspolitik. Als ein erster
Schritt in diese Richtung in deutschen Schulen kann das Konzept des Begegnungs-
sprachenunterrichts in NRW gelten (Landesinstitut fiir Schule und Weiterbildung NRW
1994, 1998), ebenso die Einfiihrung von ,,Sprachenportfolios®, die auch die Anerkennung
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lebensweltlich erworbener mehrsprachiger Kompetenz umfassen (Christ 1998).

4 Schluss

Die Identifizierung von Prinzipien und impliziten Annahmen verschiedener Strategien
und Konzepte hilft bei der Analyse sprachenpolitischer und vor allem sprachbildungs-
politischer Leitlinien und Konzepte. Jede der hier thematisierten ,,Strategien im Um-
gang mit sprachlicher Diversitit bzw. ,,Perspektiven auf Mehrsprachigkeit™ hat ihre
spezifischen blinden Flecken und Schwachpunkte. Wiinschenswert wire meines
Erachtens eine durchdachte Kombination von Elementen der dargestellten Strategien,
angepasst an die jeweiligen lokalen Sprachenverhiltnisse, aber im Bewusstsein der
groferen nationalen und internationalen Kontexte, und das heif3t des Zusammenhangs
zwischen sprachlicher Hierarchie und symbolischer Legitimierung von Machtgefallen.

Anmerkungen

1.

Vortrag auf dem 17. Kongress der DGfE ,,Bildung und Erziehung in Ubergangsgesellschaften
am 21.09.2000 in Goéttingen. Symposion 6: Erziehungswissenschaftliche Innovationsdiskurse in
Transformationsgesellschaften in internationaler Perspektive — Lernorte, Lehrsprachen, padago-
gische Konzepte.

Seit 1994 hat Siidafrika offiziell elf gleichberechtigte Amtssprachen: Afrikaans, Englisch und die
neun groften afrikanischen Sprachen des Landes. Der siidafrikanische Staat ist laut Verfassung
zur Férderung von Mehrsprachigkeit verpflichtet.

Afrikaans wurde in weniger als hundert Jahren von einem verachteten ,,Kauderwelsch® zu einer
anerkannten Wissenschafts- und Kultursprache entwickelt. Die Apartheid-Schulpolitik war nach
1948 darauthin angelegt, Afrikaans zur obligatorischen Zweitsprache aller Siidafrikaner zu
machen. Die bildungspolitischen Maflnahmen wirkten sich vor allem im sogenannten ,,Bantu-
Schulsystem™ fiir die schwarzen Kinder Siidafrikas sehr nachteilig aus, denn hier sollte Afrikaans
nicht nur als Sprachfach gelehrt, sondern ab der Sekundarschulphase auch als Medium des
Unterrichts verwendet werden. Das bevorzugte Unterrichtsmedium in den hoéheren Klassen
,Sschwarzer Schulen war aber Englisch. Der Versuch des neuen Generalsekretérs fiir ,,Bantu
Education® in den Jahren 1975/76, den Gebrauch des Afrikaans als Unterrichtssprache fiir die
Hilfte aller Facher ab der 7. Klasse in den ,,schwarzen Schulen® zu erzwingen, war Ausloser fiir
den ,,Schiileraufstand von Soweto*.

Konzepte fiir eine multilinguale Modellschule im siidafrikanischen Kontext hat die Kapstidter
Forschungsgruppe PRAESA vorgelegt (siche z.B. Heugh 1995b, Alexander 1995b). In Deutsch-
land ist vergleichbar etwa die Staatliche Europa-Schule Berlin, in der Deutsch jeweils mit einer
gleichberechtigten ,,Partnersprache” als Unterrichtsmedium kombiniert wird, wobei diese
Partnersprachen mittlerweile neben Englisch und Franzosisch beispielsweise auch Italienisch,
Spanisch und Tiirkisch umfassen (Géhlen 1998).

Die Problematik dieser Perspektive ldsst sich an der Evaluation eines Berliner Modellprojekts zur
bilingualen Alphabetisierung und Erziechung (Nehr et al. 1988) illustrieren. Das Ziel, das die
finanzielle Férderung dieses Programms durch den Berliner Senat begriindete, war allein die
Verbesserung des deutschen Schrifterwerbs der tiirkisch-deutsch bilingualen Kinder. Folgerichtig
bildete dieses Ziel dann auch das einzige Evaluationskriterium des Programms durch einen
externen Gutachter (Felix 1993). Weitere Kriterien der Erfolgsmessung, z.B. tlirkischer Schrift-
erwerb, sprachreflexive Féhigkeiten, Selbstwertgefiihl der zweisprachigen Kinder, Beteiligung
der Eltern an schulischen Belangen ihrer Kinder usw., wurden nicht herangezogen (kritisch dazu
Ro6sch, Dittmar, Steinmiiller et al. 1993; Dirim 1998).
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