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Mehrsprachigkeit — konkret
Und: Luxemburg als europaischer Musterschuler?

Michael Langner

1 Zum Einstieg das Beispiel Luxemburg

Im Jahr 2019 schrieb ich zwei Artikel zur Luxemburger Mehrsprachigkeit hinsicht-
lich der Stellung der deutschen Sprache (vgl. Langner 2019a und Langner 2019b).
Luxemburg ist ein offiziell dreisprachiges Land mit einer grossen Minderheit por-
tugiesischsprachiger (lusophoner) Einwohner/innen. Dieses kleine Land begreift
sich seit langem als Briicke zwischen Frankreich und Deutschland, woran die
Schreckensherrschaft der Nazis nur voribergehend etwas geéndert hatte. Bis An-
fang der 80er-Jahre war das Grossherzogtum offiziell noch zweisprachig, das Lét-
zebuergesche als germanischer Dialekt (Moselfrankisch) wurde zwar mehrheitlich
im Alltag gesprochen, wurde dann aber mit dem Sprachengesetz vom 24. Februar
1984 Nationalsprache. (Moien 0.J.)

Franzosisch und Deutsch spielen als Zweitsprachen eine wichtige, wenn auch sehr
unterschiedliche Rolle. Es stellt sich allerdings die Frage, ob Deutsch und Franzo-
sisch klassische Zweitsprachen sind:

Man spricht von Zweitsprache, wenn die L2 zum t&glichen Gebrauch le-
bensnotwendig ist, weil es z. B. die Sprache des Landes ist, in dem der Spre-
cher lebt, oder weil ein Elternteil nur diese Sprache spricht. Ist dies nicht der
Fall, bezeichnet man die L2 als Fremdsprache. (educalingo 0.J., Stichwort:
Zweitsprache).

Langner, Michael (2021),

Mehrsprachigkeit — konkret.

Und: Luxemburg als europaischer Musterschiiler?

Zeitschrift fur Interkulturellen Fremdsprachenunterricht 26: 2, 1-19.
http://tujournals.ulb.tu-darmstadt.de/index.php/zif


http://tujournals.ulb.tu-darmstadt.de/index.php/zif/

\JiziF

Es stellt sich die Frage, ob Deutsch heute in Luxemburg noch lebensnotwendig ist.
Fur Franzosisch ist dies der Fall, auch wenn dies nicht alle Luxemburger/innen
schétzen. Durch einen grossen Zustrom von «frontaliers» vor allem aus dem be-
nachbarten Lothringen und der belgischen Wallonie, spielt Franzésisch eine sehr
grosse Rolle im Alltag: das Gaststattengewerbe und andere Dienstleistungseinrich-
tungen sind die Arbeitsschwerpunkte dieser Arbeitsmigrant/innen, die taglich die
Grenze Uberqueren.

Im Schulsystem wird auf der Priméarstufe an den meisten Schulen auf Deutsch al-
phabetisiert und die meisten Facher auch auf Deutsch unterrichtet, Franzdsischun-
terricht wird aber von friih an erteilt und im 10. Schuljahr wechselt die Schulsprache
ins Franzosische. In vielen Féallen kommt dann Englisch als Fremdsprache als vierte
Sprache hinzu. Die allgemeine Begriindung fir die Alphabetisierungssprache
Deutsch war die Verwandtschaft zwischen Deutsch und Luxemburgisch. Damit
wird aber fur die grosse Minderheit der Lusophonen eine grosse Hiirde errichtet,
denn fur sie mit einer romanischen Muttersprache ist das Deutsche sehr fremd!

Interessanterweise erreichen die Luxemburger/innen in der vierten Sprache Eng-
lisch ein sehr hohes Kompetenzniveau.! Fachleute betonen, dass die Mischsprache
Englisch (germanisch-romanische Sprachbestandteile) auf der Basis von vorher ge-
lernten germanischen und romanischen Sprachen mit der geeigneten Didaktik leicht
gelernt werden kann.

Obwohl die Portugies/innen schon in den 60er-Jahren gezielt ins Land geholt wur-
den und heute fast jede/r finfte der Einwohner/innen portugiesische Wurzeln hat,
spielt diese Sprache im Schulsystem und im gesamten Alltag nur eine geringe Rolle.
In der (hauptsachlich) deutschsprachigen Presse erscheinen aber zunehmend auch
Artikel in portugiesischer Sprache.

Bei meiner Beschaftigung mit der Luxemburger Sprachensituation fiir die beiden
genannten Artikel wurde mir klar, dass eine Gesamtdarstellung der Luxemburger
Mehrsprachigkeitssituation schwierig wiirde; entweder man beschreibt eine Mo-
mentaufnahme und blendet dabei aktuelle Entwicklungen aus, oder man versucht
Prognosen, die eventuell dann nicht eintreffen. So sieht man am Beispiel Luxem-
burg, dass es inzwischen Schulen gibt, in denen die erste Schulsprache Franzdsisch
ist oder auch schon Schulen mit den Schulsprachen Deutsch und Englisch. Ausser-
dem verandert sich auch die bisher weitestgehend deutschsprachige Presseland-
schaft. Zunehmend erscheinen auch Printmedien auf Luxemburgisch oder die Zei-

1 Es muss hier noch angemerkt werden, dass fir die lusophonen Luxemburger/innen Englisch
sogar L5 ist!
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tungen sind gleich mehrsprachig. Was mich aber am meisten erstaunt, ist die bishe-
rige Fixierung auf die Bildungs-Mehrsprachigkeit. Die Migrations-Mehrsprachig-
keit spielt in der Luxemburger Sprachendiskussion allenfalls eine marginale Rolle.
Vielleicht auch deswegen, weil die Migranten/innen in Luxemburg nur eine Her-
kunftssprache haben, die Gruppe also sprachlich recht homogen ist. Dadurch stellen
sich die Probleme mit verschiedensten Herkunftssprachen kaum.

2 Gedanken zu weiteren Beispielen

In anderen mehrsprachigen Landern und Regionen haben wir aber im Vergleich zu
Luxemburg eine hdufig sehr heterogene Herkunftssprachen-Situation. Und in offi-
ziell einsprachigen L&ndern ergibt sich die Mehrsprachigkeitsdiskussion eigentlich
erst durch die Zuwanderung.

So haben wir in der Schweiz als wichtigste Sprachen der Zuwanderung Portugie-
sisch, Albanisch, Serbisch/Kroatisch, Spanisch. Zwar gibt es eine Tendenz, dass es
die Migrant/innen mit romanischen Herkunftssprachen eher in die franzosisch-/ita-
lienischsprachige Schweiz zieht, aber es ist eben nur eine Tendenz. Fur das Schul-
system bedeutet dies zunehmend eine Auseinandersetzung mit Fragen der Integra-
tion von Lernenden mit verschiedenen Herkunftssprachen (Migrations-Mehrspra-
chigkeit).

Eine deutlich andere Situation als Luxemburg hat die Schweiz hinsichtlich der Dis-
kussion um die Bildungs-Mehrsprachigkeit. In allererster Linie wird diese Diskus-
sion in den zwei- bzw. dreisprachigen Kantonen gefiihrt, in denen es um die All-
tagsverstandigung auf kantonaler Ebene geht. Die offizielle Drei- bzw. Vierspra-
chigkeit wird im Schulsystem, welches kantonal geregelt ist, nur teilweise bertick-
sichtigt. So wird in den Kantonen entlang der Sprachgrenze Deutsch-Franzdsisch
die jeweils andere Sprache als erste Fremdsprache unterrichtet.?

Aber auch fur eine mehrsprachige Region Siidtirol stellt sich diese Frage neben der
Diskussion der Bildungs-Mehrsprachigkeit, leben doch eine ganze Reihe von Zu-
gewanderten dort, die keinen italienischen Pass besitzen, aber im Bildungssystem
erfolgreich sein missen.

2 Hier zeigt sich wieder das Problem der Begrifflichkeit: Kann man in der Schweiz von Landes-
sprachen als Fremdsprachen sprechen? Sind es nicht eigentlich Zweitsprachen, aber als solche
im Alltag einsprachiger Kantone nicht iberlebensnotwendig?
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3 Zum vorliegenden Heft

Bei der Beschaftigung mit dieser spezifischen Mehrsprachigkeitssituation in Lu-
xemburg wurde mir deutlich, dass eine Publikation zur Mehrsprachigkeit in kon-
kreten Anwendungsbereichen sinnvoll wére. So dachte ich, dass die Mehrsprachig-
keitssituation in verschiedenen Landern und Regionen aufgezeigt werden konnte,
wobei verschiedene Themen angesprochen werden sollten: a) die Differenzierung
zwischen der klassischen (kulturellen) Mehrsprachigkeit — der «Bildungs-Mehr-
sprachigkeit»® — und der inzwischen schon alltaglichen «Migrations-Mehrsprachig-
keit», b) der Bezug auf Ansétze der Mehrsprachigkeitsdidaktik und c) die Ausei-
nandersetzung mit der etablierten Begrifflichkeit in Beziehung zu realer Mehrspra-
chigkeit.

4 Themenschwerpunkte im vorliegenden Heft

4.1 Bildungs- und Migrationsmehrsprachigkeit

Die Diskussion um Mehrsprachigkeit in zwei- bzw. mehrsprachigen Landern und
Regionen lief lange Zeit um die Fragestellung, wie die Einwohner/innen die Lan-
des- bzw. Regionalsprachen lernen kénnen/sollen, damit die institutionelle Mehr-
sprachigkeit zu einer individuellen Mehrsprachigkeit fuhrt. Durch diese Fixierung
auf diese Bildungs-Mehrsprachigkeit — die jeweiligen Sprachen wurden ja inner-
halb des Bildungssystems gelernt — wurde der sprachliche Wandel der Gesellschaft
nicht wahrgenommen, der durch die Arbeits- und Fluchtlingsmigration beeinflusst
wurde. Dies fuhrte dann teilweise auch zu Situationen, in denen man zur schnelle-
ren Integration der Zugewanderten deren Mehrsprachigkeit ignorierte und biswei-
len auch unterdriickte. Erst in den letzten Jahren, besonders auch durch die Arbeiten
von Ophelia Garcia, wurde auf das Potential dieser «zugewanderten» Mehrspra-
chigkeit verwiesen und erste Ansatze zur Integration dieser Herkunftssprachen ent-
wickelt.

Jedoch auch in den offiziell einsprachigen Landern flhrte die Zuwanderung zu ei-
ner Diskussion tiber Mehrsprachigkeit, die durch die schulischen Fremdsprachen
kaum je angestossen wurde. Auch in diesen Landern wurde die Migrations-Mehr-
sprachigkeit lange ignoriert oder unterdriickt, auch hier vordergriindig zur schnel-
leren sprachlichen Integration, fiir die man die Herkunftssprachen als eher storend
empfand. Inzwischen wird deutlich, dass ein Unterdriicken der Herkunftssprachen,
also der Migrations-Mehrsprachigkeit, dusserst negative Auswirkungen auf die Be-

3 Im CfP nannte ich diese noch Elite-Mehrsprachigkeit.
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troffenen hat. Auch die Neurowissenschaften haben hierzu wichtige Beitrage gelie-
fert (s. Festman 2018). Und sogar eine mehrsprachigkeitssensible Didaktik der klas-
sischen Sprachen zeigt hier grosses Potential (siehe den Beitrag von Wessel-
mann/Walker in diesem Heft).

4.2 Ansatze der Mehrsprachigkeitsdidaktik

Wie gerade schon angedeutet, werden in den letzten Jahren zunehmend mehrspra-
chigkeitsdidaktische Ansatze diskutiert. In dieser Diskussion zeigen sich momentan
zwei Stufen, die auch mit der Bildungs- und Migrations-Mehrsprachigkeit ver-
knipft sind: Die frihe Diskussion so um 2009 beschéftigt sich schwerpunktmassig
mit einer Verbesserung der Mehrsprachigkeit durch die Integration der verschiede-
nen Schulsprachen. Diese Diskussion wird besonders klar gefuhrt in mehrsprachi-
gen L&ndern wie z.B. der Schweiz (beispielhaft hier: Le Pape Racine 2007; Neuner
2009). Dann kommt es einige Jahre spater zu einer Trendwende, denn plétzlich
steht die Mehrsprachigkeit von Zugewanderten mit ihren Herkunftssprachen im
Zentrum (beispielhaft hier: Ferndndez Ammann/Kropp/Miller-Lancé 2015; Woer-
fel 2020).

Mit diesem Paradigmenwechsel &ndert sich dann auch die Ausrichtung, denn es ist
ein betrachtlicher Unterschied, ob es um die Integration von Schulfremdsprachen
geht, die zumeist auch von den Lehrkréaften gesprochen werden, oder um eine
Diversitat von Herkunftssprachen im Klassenzimmer, die fur die Unterrichtenden
mehr oder weniger fremd sind und bleiben. Diese Situation ist etwas januskopfig:
Einerseits versteht man die Sorgen der Unterrichtenden vor einer Sprachensitua-
tion, bei der sie zeitweise ausgeschlossen bleiben und nur Vermutungen anstellen
kdnnen, was im Unterricht geschieht, andererseits haben wir hier eine Autonomi-
sierung der Lernenden vorliegen, bei der ihre Herkunftssprachen valorisiert werden.
Dies kann bei entsprechenden Ansétzen Lernfortschritte ermdglichen. Unterstiit-
zung erhélt diese Neuausrichtung der Mehrsprachigkeitsdidaktik auch durch die
Neurowissenschaften. So zeigt z.B. Festman (2018), dass die Fixierung auf Ein-
sprachigkeit, also die Unterdriickung des mehrsprachigen Potenzials, betréchtliche
kognitive Energien verbraucht, die dem eigentlichen Lernprozess dann fehlen. Und
auch die neueren Theorien zum Wortschatzerwerb stltzen den Einbezug anderer
Sprachen zur Konzeptbildung in der Zielsprache (dazu Tschirner 2017).

4.3 Zur Problematik theoretischer Begriffe in der Praxis

Wie schon bei den Ausfuhrungen zu Luxemburg weiter oben angedeutet wurde,
stellen sich bei der Analyse konkreter Beispiele von Mehrsprachigkeit h&ufig auch
terminologische Schwierigkeiten.

Das beginnt schon mit dem Begriff der Mehrsprachigkeit:
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Mehrsprachigkeit bezeichnet in der Padagogik die Fahigkeit eines Men-
schen, mehrere Sprachen zu sprechen und sich in diesen ausdriicken zu kén-
nen. Mehrsprachigkeit bedeutet fir ein Individuum vor allem, dass mehrere
Sprachen in verschiedenen Lebenszusammenhéangen benlitzt werden, wobei
die Sprachen nicht alle auf gleichem Niveau in allen sprachlichen Fertigkei-
ten wie Horen, Sprechen, Lesen bzw. Schreiben und in allen Lebensberei-
chen beherrscht werden miissen. Der Grad der Beherrschung differiert in der
Regel je nach Funktion der Sprache und je nach Sphére, in der eine Sprache
genutzt wird. In der Regel verandern sich Sprachkompetenzen des Weiteren
nach Lebenssituation, sodass sich damit zusammenhdangend auch die
Sprachverwendung andert, weshalb Mehrsprachigkeit nicht als statisches
Konstrukt betrachtet werden kann. Im Begriff der Mehrsprachigkeit sind da-
her auch Dialekte, Soziolekte, Schriftsprache, Umgangssprache und weitere
Sprachenformen inkludiert (Stangl 2021: 0.S.).

In dieser recht umfassenden Definition wird das Kernmorphem «mehr» nicht spe-
zifiziert. Auch die Definition des Duden hilft hier nicht weiter: «driickt aus, dass
etwas Uber ein bestimmtes Mal} hinausgeht, eine vorhandene Menge Ubersteigt».
Wer definiert das «bestimmte MaR»? Also kénnen wir diese begriffliche Offenheit
nutzen.

In diesem Zusammenhang gibt es schon eine umfangreiche Diskussion (siehe Huf-
eisen 2010; Hufeisen 2020; Jessner/Allgauer-Hackl 2015). Vielleicht kann ich ver-
suchen, sie kurz zu resuimieren:

Wir mussen einerseits definieren, was wir unter «<mehr» verstehen. Unter Fachleu-
ten kristallisiert sich immer deutlicher heraus, dass dies «mehr als zwei» bedeutet.
Eine Begriindung (siehe Hufeisens Faktorenmodell) dafir ist die Tatsache, dass das
Lernen einer ersten Fremdsprache L2 sich grundlegend vom Lernen einer dritten,
vierten etc. Fremdsprache unterscheidet, weil die weiteren Fremdsprachen auf
zwei-/mehrsprachigen Kompetenzen aufbauen.

Weiter ist es notwendig, die Mehrsprachigkeit einer Person von der Mehrsprachig-
keit einer Gesellschaft, einer Region etc. zu unterscheiden. Es ware einfach, wenn
wir dafiir z.B. den Begriff «mehrsprachig» fr Personen, den Begriff «vielsprachig»
fur Regionen, Institutionen etc. reservieren kdnnten. Verwandte Begriffe dazu sind
«individuelle, personliche Mehrsprachigkeit», «territoriale, institutionelle, regio-
nale, politische Mehrsprachigkeit».

Aber selbst in diesem Heft gehen diese Begriffe teilweise durcheinander. Vielleicht
mussten wir in Zukunft auf eine saubere terminologische Trennung besonderen
Wert legen oder zu Beginn unserer eigenen Arbeiten jeweils eine Klarstellung ver-
suchen.
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So sind die verschiedenen Begriffe wie z.B. Erst-, Zweit-, Fremdsprache theore-
tisch zwar trennscharf, in der Anwendung aber zeigen sich Schwierigkeiten. Was
bedeutet es, dass eine Sprache im Alltag lebensnotwendig ist? Ist Deutsch z.B. in
der franzosischsprachigen Schweiz lebensnotwendig? Oder noch heikler: Ist
Deutsch fur die Tessiner/innen lebensnotwendig? Einerseits ben6tigt man es in der
Tourismusbranche, andererseits fur anspruchsvollere Berufe, aber lebensnotwen-
dig?

Weitere begriffliche Schwierigkeiten verbergen sich hinter Erstsprache, Mutter-
sprache. Dahinter steckt der Gedanke, dass die zuerst erworbene Sprache zeitlebens
die Hauptsprache bleibt. Aber dies ist schon seit langem widerlegt (siehe auch die
Ausfihrungen hierzu in Knorr 2020). Und Englisch als Fremdsprache? Ist diese
aktuelle lingua franca in ihrer globalen Bedeutung wirklich eine Fremdsprache
oder nicht eher schon eine allgemeine Kompetenz? Neutraler sind da schon die Be-
zeichnungen L1, L2, L3, Lx, die einfach die Erwerbsreihenfolge verdeutlichen.

Und der Begriff Muttersprache wird inzwischen zumindest in der Forschung kaum
noch verwandt (eine Diskussion dazu in Abgrenzung zur Herkunftssprache siehe
Kdnig 2016).

Und dann die Erweiterung des Mehrsprachigkeitsbegriffs um die Varietaten von
Standardsprachen (Dialekte, Mundarten, Soziolekte etc.). Dies zeigt ebenso die
obige Definition und z.B. der Beitrag von Bellet/Festman in diesem Heft. Auch hier
zeigen die Ergebnisse der Neurowissenschaften (The Multilingual Brain) in die-
selbe Richtung: Das Gehirn behandelt die Sprachvarietaten als Sprachen.

5 Zu den Beitragen in diesem Heft

Ich hatte zuerst gehofft, dass aus den mir bekannten europdischen Regionen Bei-
trage zusammenkamen, dies ist jedoch nur teilweise geschehen. Es ist, selbst bei
guter Vernetzung des Herausgebers, nicht planbar, Autorinnen und Autoren zu ge-
winnen, die genau fiir diese spezifischen Regionen zu einem festen Publikations-
termin schreiben konnen.

So haben wir fur dieses Heft sowohl Beitrédge vorliegen, die zwei-/mehrsprachige
Regionen in Europa behandeln, in denen eher die Bildungs-Mehrsprachigkeit eine
Rolle spielt, jedoch auch Themen zu offiziell einsprachigen Regionen, in denen vor
allem die Migrations-Mehrsprachigkeit von Bedeutung ist.

Es ist dusserst schwierig, die Beitrdge zu kategorisieren, denn neben den klassi-
schen mehrsprachigen Regionen oder Landern wie Luxemburg, Freiburg/CH und
Sudtirol gibt es Grenzregionen zwischen Landern (Danemark-Deutschland) oder
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Regionen, in denen offizielle Minderheitensprachen die Grundlage fir die Mehr-
sprachigkeit bilden (bestimmte Bundeslander in Osterreich beispielsweise). Dann
spielt ein Aspekt eine Rolle, der lange vergessen wurde: Die Verwendung des Dia-
lekts kontrastiv zur Standardsprache wird seit den Studien zu «The Multilingual
Brain» ebenfalls als eine Zwei-/Mehrsprachigkeitssituation verstanden. Und ein
weiterer Aspekt ist die Tatsache, dass auch in den klassisch mehrsprachigen Regi-
onen neben der etablierten Bildungs-Mehrsprachigkeit die Migrations-Mehrspra-
chigkeit immer wichtiger wird.

Da diese unterschiedlichen Aspekte in die einzelnen Beitrdge verwoben sind, ver-
suche ich keine inhaltliche Reihenfolge, sondern ordne sie alphabetisch nach den
Namen der Autoren/-innen an.

Im Folgenden werden die einzelnen Beitrége des vorliegenden Themenhefts vorge-
stellt. Ich nummeriere die Beitrdge durch, um im Anschluss daran kurz auf die in-
haltlichen Schwerpunkte und Gemeinsamkeiten hinzuweisen.

1. Elisabeth Allgauer-Hackl, Barbara Hofer, Emese Malzer-Papp und Ulrike
Jessner stellen in ihrem Beitrag eine Auseinandersetzung mit dem Dynamischen
Modell der Mehrsprachigkeit (DMM) vor und beziehen die Aussagen auf mehr-
sprachige Unterrichtspraxis im Vergleich zwischen Sudtirol und Osterreich. Dazu
erarbeiten sie zuerst eine aktuelle Begrifflichkeit, die die bisherigen Termini wie
territoriale, soziale, institutionelle und individuelle Mehrsprachigkeit kritisch be-
leuchtet. Unter der Perspektive der Autorinnen gilt nicht nur das offiziell dreispra-
chige Sudtirol als mehrsprachig, sondern eben auch Tirol und Vorarlberg. Dies ei-
nerseits wegen der Wichtigkeit des Dialekts im Alltag, aber auch wegen der Zu-
wanderung. Die Untersuchung bezieht sich auf Schulen in den genannten Regionen,
die einen mehrsprachigkeitssensiblen Unterricht praktizieren. Es muss aber ange-
merkt werden, dass solche Schulen bisher in allen drei Regionen — aus sehr unter-
schiedlichen Griinden — noch die Ausnahme darstellen. Deswegen erarbeiten die
Autorinnen am Schluss ein Unterrichts- und Schulentwicklungsmodell fiir die prak-
tische Anwendung mehrsprachigkeitsbewusster Sprachbildung flr die Praxis.

2. Sandra Bellet und Julia Festman présentieren in ihrem Beitrag eine Mehrspra-
chigkeitsproblematik, die sicher nicht nur in Osterreich besteht: Dialekt im schuli-
schen Alltag. Nach dieser sogenannten individuellen, inneren Mehrsprachigkeit
sind Schiiler/innen an Osterreichs Schulen prinzipiell mehrsprachig. Speziell auf
der Primarstufe, die ja hdufig die erste wirkliche Begegnung mit der Standardspra-
che bringt, spielt die Variantensituation eine besondere Rolle.* Sehr interessant sind

4 Esist spannend zu sehen, wie sich die Beurteilung des Dialekts in den vergangenen Jahrzehnten
gewandelt hat. Von der Defizithypothese (Bernstein 1958/1970) des restringierten Codes zu
einer Rehabilitierung als Bestandteil der mehrsprachigen Kompetenz.
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die Ausfiihrungen zu den Unterschieden in der Einschatzung von Dialekt und Stan-
dardsprache in Osterreich und der Schweiz und teilweise auch in Siiddeutschland.
Durch diese starke Bedeutung des Dialekts im Alltag ergibt sich natirlich ein Span-
nungsfeld im Lehrberuf (so die Uberschrift eines Kapitels). Dies zeigt sich dann
auch in den unterschiedlichen Einstellungen der Lehrpersonen und damit auch in
der konkreten Unterrichtswirklichkeit.

In ihrer Analyse geht es sowohl um die Standard-Dialekt-Realitat bei Lehramt-Stu-
dierenden als auch um ihre aus dieser inneren Mehrsprachigkeit resultierende Hal-
tung gegenlber der Dialektverwendung der Schuler/-innen. Dabei wurden deutli-
che Unterschiede in den verschiedenen untersuchten Regionen sichtbar. Ziel der
Arbeit ist eine einheitlichere Unterrichtssituation, die die innere Mehrsprachigkeit
der Schiler/innen nicht einfach nur toleriert, sondern fiir das Sprachenlernen nutz-
bar macht.

3. Claudine Brohy liefert in ihrem Artikel einen Uberblick iiber die Situation in
einem Schweizer Sprachgrenzgebiet, in dem neben den beiden Standardsprachen
Franzosisch und Deutsch auch Mundartvarianten des Deutschen und verschiedene
Migrationssprachen eine Rolle spielen. Sie skizziert die historische Entwicklung,
die zu der speziellen Situation von Freiburg/Fribourg gefiihrt hat. Dies ist notwen-
dig, um zu verstehen, wie stark die unterschiedlichen Empfindlichkeiten der beiden
autochthonen Sprachgruppen sind.

Auch die Griindung einer zweisprachigen Universitat im Jahre 1889 wird darge-
stellt, die zwar eine internationale Besonderheit darstellte, aber nicht von allen Frei-
burger/innen gleich geschéatzt wurde. Die Spannungen zwischen den Sprachge-
meinschaften fihrten dann auch zur Griindung von Vereinigungen zur Verteidigung
der jeweiligen sprachlichen Rechte der betreffenden Sprachgemeinschaft.

Die Autorin fokussiert dann auf den Status der beiden Standardsprachen, den Dis-
kurs zur offiziellen Zweisprachigkeit der Stadt Freiburg/CH und die herrschenden
Einstellungen zum Thema Sprachenlernen und zweisprachiger Unterricht. Dabei
wird deutlich, dass die offizielle Zweisprachigkeit von Stadt und Kanton bis heute
noch ein Problemfeld darstellt, obwohl in der schulischen Praxis langstens zwei-
sprachiger Unterricht und zweisprachige Abschlisse Alltag sind.

4. Camilla Franziska Hansen beschreibt eine Schulsituation ebenfalls in einem
zweisprachigen Sprachgrenzgebiet (Deutschsprachige Minderheit in Danemark).
Dabei ist speziell, dass die Mehrheit der Schiler/innen die Schulsprache Deutsch
nicht als Erstsprache haben. Durch diesen Unterricht sollen sie zweisprachig wer-
den. Dies ist aber fiir die Lehrpersonen eine Herausforderung, weil sie eigentlich
vom Konzept her deutschsprachigen Unterricht fiir Deutschsprachige geben sollten.
Es wird in der Untersuchung deutlich, dass die Unterrichtenden fiir diese Situation
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ziemlich unvorbereitet sind und der monolinguale Habitus, der das Schulsystem
pragt, hier ziemlich hemmend ist. Aus diesem Grund wurde im Anschluss an die
Untersuchung ein Fort- und Weiterbildungskonzept erstellt, welches sprachensen-
siblen Unterricht ins Zentrum stellt.

5. Ulrike Jessner beschaftigt sich mit einer speziellen Situation der Mehrsprachig-
keit, dem Sprachabbau, also mit der Frage, was nach Schulabschluss von den er-
worbenen Sprachkenntnissen bleibt. Wahrend bisher der Sprachabbau vornehmlich
an einer Sprache untersucht worden ist, werden in dieser Studie alle Fremdsprachen
und deren Entwicklung einbezogen. Da der Schwerpunkt bei dieser Analyse auf
dem Drittspracherwerb liegt, wird hier deutlich zwischen Zwei- und Mehrsprachig-
keit unterschieden.

Gemeinhin wird Sprachabbau auf den verminderten Gebrauch (z.B. nach dem
Schulabschluss) zurlckgefihrt, inzwischen gibt es aber eine Reihe anderer Ein-
flussvariablen wie z.B. Abbau der L1 durch weiteren Sprachkontakt (vor allem im
Zusammenhang mit Migration).

In diesem Beitrag wird ebenfalls das Dynamische Modell der Mehrsprachigkeit
(DMM) zugrunde gelegt. Mehrsprachige Entwicklung wird innerhalb dieses Mo-
dells als ein kontinuierlicher Prozess von Spracherwerb und Sprachverlust verstan-
den. Originell ist der Einbezug klassischer Sprachen (hier Latein) in diese Analyse.
Und hier ergibt sich eine interessante Querverbindung zum Beitrag von Wessel-
mann/Walker in diesem Heft: Das Lernen von Latein wirkt sich eindeutig positiv
auf das Lernen weiterer Fremdsprachen aus.

Mehrsprachigkeitstheoretisch interessant ist die Forschungsfrage, ob ein mehrspra-
chiges Bewusstsein einen verlangsamenden Effekt auf den Sprachabbau haben
kann.

6. Gisela Mayr beschreibt in ihrem Beitrag das Englischlernen in einer dreispra-
chigen Region (Sudtirol). Ausgehend von der deutschsprachigen Minderheit, die
Italienisch als L2 hat, arbeitet sie heraus, inwieweit diese Zweitsprache als Bri-
ckensprache fur Englisch genutzt werden kann.

Die komplexe dreisprachige Region Sidtirol, in der auch zunehmend unterschied-
liche Herkunftssprachen aus der Migration eine Rolle spielen, hat ein doppelspuri-
ges Schulsystem ausgehend von den offiziellen Erstsprachen. Der Beitrag von Mayr
bezieht sich auf die deutschsprachige Minderheit. Wahrend in Europa in sehr vielen
Fallen Englisch erste Fremdsprache ist, hat das deutschsprachige Schulsystem in
Sudtirol die besondere Situation, dass Englisch nach der L2 Italienisch gelernt wird.
Dies ist einerseits, wie die Autorin bemerkt, einzigartig, aber die Kombination einer
germanischen Sprache und einer romanischen Zweitsprache vor Englisch hat es in
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Luxemburg ebenfalls. Und die Ergebnisse in beiden Regionen zeigen, dass Eng-
lisch als germanisch-romanische Mischsprache auf der Basis einer germanischen
und romanischen Sprache sehr gut gelernt werden kann. Ubrigens kennt auch die
Schweiz in spezifischen Regionen die Kombination germanische plus romanische
Sprache vor Englisch, ob die Ergebnisse da fiir Englisch dhnlich Gberzeugen, ist
meines Wissens bisher nicht untersucht.

Sehr interessant ist die Zusammenstellung verschiedenster Spracherwerbsmodelle
im Kontrast zum Tertidrsprachenlernen und dann die Funktion einer Briickenspra-
che: Eine L2 kann nur dann erfolgreich als Briickensprache eingesetzt werden,
wenn sie nicht als unerwinscht, fremd und fern wahrgenommen wird. Daher ist
Englisch als Briickensprache recht erfolgreich in Europa.

Die Untersuchung der Autorin zeigt, dass fur deutschsprachige Stdtiroler/innen Ita-
lienisch als Briickensprache zu Englisch recht gut funktioniert und von Lehrenden
und Lernenden eingesetzt wird. Dies liegt auch an den recht hohen Kompetenzen
der Deutschsprachigen in der L2 Italienisch.

7. Susanne Prediger, Angela Uribe, Jonas Wagner, Arne Krause und Angelika
Redder beschaftigen sich in ihrem Beitrag mit einer spezifischen CLIL-Situation:
Mathematikunterricht, in dem unterschiedliche, nicht-geteilte Familiensprachen
eingesetzt werden. Dazu braucht es mehrsprachendidaktische Ansétze, die noch
nicht sehr verbreitet sind.

Wahrend es zu geteilten Sprachen Untersuchungen zu zweisprachigem Fachunter-
richt gibt, fehlen solche Forschungen fir Schulsituationen, in denen bis zu acht
nicht-geteilte Familiensprachen vorkommen. Deswegen steht bei diesem Beitrag
im Fokus die didaktische Frage, wie in den genannten Unterrichtssituationen der
Einbezug mehrsprachiger Ressourcen realisiert werden kann. Dabei ist wichtig,
dass der Einbezug mehrsprachiger Ressourcen neben der kommunikativen und so-
zialen Funktion vor allem eine Funktion als Denkwerkzeug hat (epistemische Funk-
tion), dies ganz besonders fir den hier untersuchten Mathematikunterricht.

Ein immer wieder genanntes Hindernis fiir Unterricht in sprachlich heterogenen
Klassen ist die Tatsache, dass die Lehrkraft unmdglich in allen in der Klasse vor-
handenen Sprachen kommunizieren kann. Dennoch gibt es drei unterrichtsmetho-
dische Ansétze, die sich leicht realisieren lassen: a) die Nutzung der Familienspra-
chen in Kleingruppen mit geteilten Sprachen, b) anderssprachige, externe Ressour-
cen einzubinden und c) sprachentbergreifende Sprachreflexionen anzuregen.

Die Studie zeigt anhand konkreter Unterrichtsbeispiele, wie erfolgreich Lernpro-
zesse gestaltet werden kdnnen, wenn sie mehrsprachige Ressourcen einbinden. Da-
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bei wird auch deutlich, wie von den beteiligten Sprachen her unterschiedliche Kon-
zeptbildungen fur ein umfassenderes (mathematikbezogenes) Gesamtkonzept sor-
gen. Zentral ist fur den mehrsprachigkeitssensiblen Ansatz die Funktion der Lehr-
kraft fir das moderierte Unterrichtsgesprach, welches die Beitrdge aus den ver-
schiedenen sprachhomogenen Gruppen orchestriert.

8. Michaela Sambanis und Christian Ludwig zeigen in ihrem Beitrag den Um-
gang mit Mehrsprachigkeit im Englischunterricht in Berliner Schulen. Hierbei geht
es sowohl um die Einbindung anderer Schulsprachen als auch den Einbezug unter-
schiedlicher Familiensprachen als nicht geteilte Sprachen. Es geht also um Bil-
dungs- und Migrations-Mehrsprachigkeit, also die Nutzung aller sprachlicher Res-
sourcen, die in einer Klasse vorhanden sind.

Interessant, dass in einem Exkurs erst einmal neuere Ergebnisse der Neurowissen-
schaften zur Verarbeitung mehrerer Sprachen im Gehirn vorgestellt werden. Zwei
zentrale Steuerungsfunktionen sind da wichtig fur das mehrsprachige Gehirn: die
Inhibition (Unterdriickung) der anderen Sprachen bei Nutzung einer spezifischen
und das Shifting, der Wechsel zwischen den Sprachen.

Anders als im Beitrag von Mayr wird hier Englisch als Briickensprache flr andere
Sprachen eingesetzt und es werden verschiedene Ansétze einer mehrsprachigkeits-
bezogenen Didaktik fur Englisch vorgestellt:

e (Sprachen-)Biografische Ansétze, die die verschiedenen vorhandenen Sprachen
einbeziehen, ermdglichen z.B. das Schreiben mehrsprachiger Gedichte. So kén-
nen Beziige zu den eigenen Erfahrungswelten der Lernenden hergestellt wer-
den.

e Auch dramenpadagogische Vorgehensweisen eignen sich mit mehrsprachigem
Lesetheater.

e Dann auch die «klassischen» Mdglichkeiten des Sprachenvergleichs in Bezie-
hung auf das Englische in den Bereichen Syntax und Lexik. Besonders der
mehrsprachigen Wortschatzarbeit kommt da eine grosse Bedeutung zu.

e Und offenere, kooperative Lernformen bieten sich an, um andere Sprachen mit
einzubeziehen.

Einige Umsetzungsbeispiele fir die Praxis runden dieses Kapitel ab.

Spannend am Schluss des Beitrags auch die Ergebnisse von zwei Befragungen zur
Haltung von Lehrkréften zur Mehrsprachigkeitsdidaktik. Dabei zeigt sich, dass
mehrsprachigkeitssensible Ansétze noch viel stérker in die Aus- und Weiterbildung
von Sprachlehrkréften integriert werden mussen.
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9. Chiara Vettori, Sabrina Colombo und Andrea Abel wenden den Blick in der
mehrsprachigen Region Sudtirol auf eine Bevolkerungsgruppe ohne italienische
Staatsburgerschaft und deren Umgang mit der spezifischen lokalen Mehrsprachig-
keitssituation. Dabei wird deutlich, dass es problematisch sein kann, wenn die fak-
tisch bestehende Mehrsprachigkeit mit der hdufig vorherrschenden Fixierung auf
eine blosse Zweisprachigkeit kollidiert.

Eine ausfiihrliche Darstellung der komplexen Sprachensituation Stdtirols und der
auf die Sprachen bezogenen Schulsituation steht am Beginn und es wird deutlich,
dass bis heute die geschichtlichen Ereignisse seit dem Ende des ersten Weltkrieges
die Sprachenlandschaft pragen. So stehen der proklamierten offiziellen Zwei- bzw.
Dreisprachigkeit die Einstellungen der Einwohner/innen zu diesen Sprachen haufig
im Weg.

Die Ausfuhrungen zu den Einwohner/innen ohne italienischen Pass, das sind Aus-
lander/innen, teilweise ebenfalls mehrsprachig, die mit der offiziellen Mehrspra-
chigkeit der Provinz konfrontiert werden und eigene Strategien dazu entwickeln.
Diese Ausfuihrungen sind interessant fiir andere mehrsprachige Lander wie z.B. Lu-
xemburg und die Schweiz. Auch in diesen Landern orientieren sich solche Familien
eher an der einen oder anderen Sprachgruppe. Dazu kommt, wie in allen diesen
Landern, auch in Sudtirol ein Schulsystem, welches eher auf die Schulsprachen fo-
kussiert als auf die mitgebrachte Mehrsprachigkeit. Im Zentrum steht die (sprachli-
che) Integration der Zugewanderten, (noch) nicht der Einbezug ihrer mehrsprachi-
gen Ressourcen.

10. Katharina Wesselmann und Mirella Walker beschéftigen sich in ihrem Bei-
trag mit einem ganz speziellen, jedoch dusserst spannenden Aspekt der Mehrspra-
chigkeit, dem Einbezug klassischer Sprachen (hier Latein) in ein schulisches Mehr-
sprachigkeitskonzept der Stadt Basel. Im ersten Moment fallen einem die Diskus-
sionen vor Jahrzehnten ein, in denen zur Verteidigung des Lateinunterrichts dieser
klassischen Sprache fordernde Einflusse auf das Erlernen der romanischen Spra-
chen zugeschrieben wurde (heute wiirde man sagen: Latein als Brtickensprache zu
den romanischen Sprachen). Aber der Beitrag zielt in eine ganz andere Richtung.
Er weist nach, dass eine mehrsprachensensible Didaktik unter Einschluss des La-
teins sehr positive Einfliisse auf das Erlernen der Schulsprachen hat. Ganz beson-
ders flr Schuler/innen, die einen Migrationshintergrund haben.

In der neueren Diskussion um die moglichen Funktionen von Latein werden zwei
Aspekte hervorgehoben: a) Die Vokabeldhnlichkeiten zwischen Latein und moder-
nen Sprachen regen zu vernetztem intuitiven Lernen an und b) das reflektierende,
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analytische Lernen einer «toten» Sprache fordert ein metakognitives Grammatik-
verstandnis eher als das intuitive Lernen einer modernen Fremdsprache. Genau dies
wird durch die vorliegende Studie auch bestérkt.

Spannend an der Studie ist aber besonders die Tatsache, dass Sprachenlernende mit
Migrationshintergrund (Lernende mit niedrigem soziodkonomischem Status —
SES) zu Beginn der Studie erfahrungsgeméss schwachere Leistungen zeigten, dass
sich diese Leistungen aber im Untersuchungszeitraum stark verbesserten. Diese
Verbesserungen zeigten sich sowohl im Deutschen als auch in den Mehrsprachig-
keitskompetenzen und diese nicht-deutschsprachigen Schiiler/innen profitierten
mehr als diejenigen mit Deutsch als Erstsprache. Eine Erkl&rung dafur ist, dass Ler-
nende mit niedrigerem sozio6konomischem Status, also mit Migrationshintergrund,
eher Mehrsprachigkeitspotentiale mitbringen, die ganz spezifisch durch das Latein-
Lehrwerk gefordert werden.

Bemerkenswert ist auch, dass bei den Lernenden mit niedrigem SES die Selbstein-
schatzung ihrer Leistung nicht mit dem tatséchlichen Lernzuwachs korreliert. Die
Nutzung eigener Ressourcen, auch deren explizite Anerkennung durch Lehrwerk
und Lehrperson, zur Steigerung der eigenen Leistung, wird von diesen Lernenden
nicht unbedingt als Kompetenzzuwachs empfunden.

Dazu muss man aber bemerken, dass das verwendete Lehrmittel von Beginn an auf
eine mehrsprachigkeitssensible Didaktik verpflichtet ist. Klar, es handelt sich hier
um die Bildungs-Mehrsprachigkeit, also die romanischen Sprachen, Englisch und
Deutsch, aber das Besondere ist die Tatsache, dass hier gerade Schiiler/innen mit
Migrations-Mehrsprachigkeit ganz besonders gefordert werden.

Es gibt eventuell noch einen zusétzlichen Grund fir das erfolgreichere Lernen mit
dem Einbezug von mitgebrachter Mehrsprachigkeit, namlich die Notwendigkeit der
Inhibierung anderer Sprachen, wenn ein einsprachiger Unterricht gefordert wird.
Diese Hemmung verbraucht kognitive Energien, die dann dem eigentlichen Lern-
prozess fehlen (s. Festman 2018: 112-113).
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6 Resumeée

Ausgehend von den urspringlichen Themenschwerpunkten, die auch im Call for
Papers genannt waren, ergeben sich folgende Beziige:

Sechs Beitrage beziehen sich auf historisch mehrsprachige Regionen (1, 3, 4, 5, 6,
9).

Ebenfalls sechs Beitréage thematisieren die Migrations-Mehrsprachigkeit (1, 3, 7, 8,
9, 10).

In acht Beitrdgen wird auf eine Mehrsprachigkeits-Didaktik Bezug genommen (1,
2,3,4,6,7,8, 10).

Sechs Beitrége bieten eine explizite Auseinandersetzung mit der etablierten Be-
grifflichkeit (1, 2, 3, 5, 6, 7).

In fast allen Beitrdgen geht es u.a. auch um schulpolitische Fragen.

Es gibt aber zwischen den verschiedenen Beitragen auch weitere Querverbindun-
gen. Auf drei Ubergreifende Aspekte mdchte ich kurz eingehen.

6.1 Historische «Altlasten»

Mehrsprachige Lander/Regionen sind stark gepragt von ihrer Geschichte, die bis
heute die Diskussionen um die Forderung der individuellen Mehrsprachigkeit préagt.
Empfindlichkeiten von autochthonen Sprachgemeinschaften (Sudtirol, die
Schweiz, Danemark) oder gegeniiber den Nachbarschaftssprachen (Luxemburg)
verhindern haufig eine tiefergehende Diskussion um die Forderung personlicher
Mehrsprachigkeit. Territoriale Mehrsprachigkeit ist noch lange keine Garantie fir
individuelle Mehrsprachigkeit, und gerade offiziell mehrsprachige Gebiete tun sich
schwer mit innovativen Ansatzen zum Beispiel im Schulsystem. Im Fokus dieser
Gebiete steht im Mehrsprachigkeitsdiskurs die «klassische Mehrsprachigkeit», die
Bildungs-Mehrsprachigkeit. Dartiber wird dann vollig vergessen, dass es langstens
eine «importierte» Mehrsprachigkeit gibt, deren In-Wert-Setzung in offiziell ein-
sprachigen Regionen so viel einfacher erscheint.

Dieses historische Vermachtnis pragt dann auch die Einstellungen (attitudes) der
Lehrenden und der Lernenden. Und dies wird dann wirksam im Tertidrspracher-
werb mit dem Einsatz von Briickensprachen: Wenn die L2 aus irgendwelchen, hau-
fig historisch bedingten, Griinden nicht wirklich positiv besetzt ist und somit relativ
erfolgreich erworben wurde, ist sie als Bruckensprache nicht wirklich wirksam.
Dies zeigt sich teilweise in Sudtirol, teilweise auch in der Schweiz. Teilweise des-
halb, weil es in beiden Regionen auch die Gegenbeispiele gibt, wo aufgrund einer
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erfolgreichen L2-Didaktik das Italienische in Stdtirol und das Franzdsische bzw.
das Deutsche die Funktion der Bruckensprache ubernimmt.

Es gibt aber auch ein anderes Phdnomen, welches sich in Luxemburg zeigt, aber
auch in einer Schweizer Region, die offiziell gar nicht mehrsprachig ist, in der aber
die grossen Landessprachen eine wichtige Rolle fur das Berufsleben spielen: das
Tessin. Es scheint so, dass wenn eine grossere Notwendigkeit fiir gute Kenntnisse
in einer zweiten/dritten Landessprache besteht, selbst weniger positive individuelle
Einstellungen dieser Sprache gegentiber in den Hintergrund treten und diese Spra-
che auf gutem Niveau gelernt werden kann.

6.2 Migrations-Mehrsprachigkeit als Ressource

Mehrsprachensensible Ansatze, die die (nicht-geteilten) Herkunftssprachen einbe-
ziehen, zeigen deutliche Erfolgsergebnisse sowohl hinsichtlich der Schulsprache(n)
als auch sonstiger Fertigkeiten und Facher (z.B. Mathematik). Und dies besonders
bei den Schulergruppen, die aufgrund ihres meist niedrigen sozioékonomischen
Status haufig nicht zu den erfolgreichen Lernenden gehdren. Dazu braucht es aber
eine Didaktik, die diese Ressource explizit aufgreift und nutzbar macht.

Der Erfolg hat mindestens drei Ursachen:

e Die In-Wert-Setzung von schon vorhandenen eigenen Kenntnissen und Fertig-
keiten (Mehrsprachigkeit) beeinflusst das individuelle Lernverhalten und damit
die Lernmotivation positiv.

e Von den Neurowissenschaften wird darauf hingewiesen, dass ein zwanghaft
einsprachiger Unterricht (in vielen Schulsystemen gilt immer noch der mono-
linguale Habitus) mehrsprachige Lernende benachteiligt, da dieses Sich-Be-
schranken-Mussen die Unterdriickung (inhibition) der anderen Sprachen ver-
langt, was einen Teil der kognitiven Energien des mehrsprachigen Individuums
benétigt, der dann nicht mehr fiir den eigentlichen Lernprozess zur Verfugung
steht.

e Ausserdem zeigt sich deutlich, dass mehrsprachige Konzeptbildung reichhalti-
gere Konzepte ergibt, die zu besserem Lernen fuhren (Beispiele Mathematik,
aber auch weitere Sprachen).

6.3 Europaische Mehrsprachigkeit?

Die Untersuchungen zur Bildungs-Mehrsprachigkeit und zur Migrations-Mehrspra-
chigkeit lassen eine gewisse Hoffnung zu. Die Forderung der Européischen Union
nach Sprachkenntnissen in der Erstsprache und zwei weiteren europaischen Spra-
chen ist in der Realitét in den vergangenen Jahren durch L1 plus Englisch verdréngt
worden.
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Vielleicht kommen wir dem Kernpunkt dieser Idee aber wieder ndher, wenn wir
mehrsprachigkeitssensible Ansatze favorisieren. Durch solche Ansatze wird das
Sprachenlernen leichter, werden Herkunfts-/Migrationssprachen valorisiert und
Lernerfolge auch in anderen Fachern und fur mehr Schilergruppen maglich.

Und solche neueren Ansétze sind dadurch gepragt, dass die sprachlichen Lernziele
wesentlich flexibler sind. Es geht nicht um komplette Kenntnisse (was immer das
auch heisst) von Sprachen, es geht um individuelle Mehrsprachigkeitsprofile. Si-
cher braucht es institutionell auch gewisse Festlegungen von zu erreichenden
Sprachkompetenzen und Kenntnissen, aber die Wege zu diesen sind heute wesent-
lich vielfaltiger geworden. Schon langer etablierte Ansatze wir CLIL oder Scaffol-
ding haben hier genauso ihren Platz wie zweisprachiger Unterricht und zweispra-
chige Abschlisse.

Sicher geht dann die zukiinftige Idee vom «Sprachenlernens Uber Europa hinaus,
wenn zunehmend auch aussereuropéische Sprachen in diesem «Konzert» mitspie-
len, eins plus zwei muss dann also auch auf nicht-europdische Sprachen erweitert
werden und vielleicht ergibt sich da sogar ein eins plus drei oder eins plus x?
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