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Plurilinguisme / Plurilinguismes — Mehrsprachig-
keit/...? .1

Oder: »Un plurilinguisme peut en cacher un autre«
(Véronique Castellotti)

Albert Raasch

Zusammenfassung

Je mehr man sich mit dem Phdnomen »Mehrsprachigkeit« beschaftigt, umso vielschichtiger
und komplexer erscheint der Begriff. Da es andererseits bei den Tatigkeiten der Lehrenden
(aber auch der Lernenden) von Deutsch als Fremdsprache gewollt oder auch unabsichtlich
und unbewusst um »Mehrsprachigkeit« geht, erscheint es sinnvoll, sich mit diesem Begriff
nicht zuletzt kritisch zu befassen, um daraus soweit moglich Orientierungen fiir Entschei-
dungen und padagogisches Handeln ableiten zu kénnen. In dem Beitrag soll an bekannte
Kategorisierungen erinnert und anhand von Erfahrungen auch die Bottom-up-Perspektive

eingebracht werden.

Vorbemerkung: Der Aktualititsbezug
unserer Thematik

Bildungsstandards sind von erheblicher
bildungspolitischer Bedeutung; zugleich
aber werfen sie — zumindest fiir den
Bereich der Fremdsprachen — erhebliche
Probleme auf, die durch das folgende
Zitat angedeutet werden sollen:

»Die Kultusministerkonferenz der Léander
(KMK) legte — als Ergebnis landeriibergrei-
fender Arbeitsprozesse —in den Jahren 2002
bis 2004 nationale Bildungsstandards fiir
den Primarbereich am Ende der Jahrgangs-
stufe 4 (Deutsch und Mathematik), fiir den
Mittleren Bildungsabschluss (Deutsch, Ma-
thematik, Moderne Fremdsprachen, Natur-
wissenschaften) und fiir den Hauptschul-
abschluss (Deutsch, Mathematik, Moderne
Fremdsprachen) vor. Alle Bundeslénder ha-

ben sich verpflichtet, die Bildungsstandards
als Grundlage fiir den Unterricht zu {iber-
nehmen, zu implementieren und anzuwen-
den«. (Mail vom 10.5.2010, Institut fiir Qua-
litatsentwicklung, Hessen)

Die angedeutete Problematik wird aus
der Fortsetzung des Zitats ersichtlich:

»Bildungsstandards haben nicht das Ziel,
Bildung zu standardisieren, noch viel weni-
ger geht es dabei um eine Standardisierung
individueller Prozesse der Personlichkeits-
entwicklung. Intendiert ist vielmehr eine
Vereinheitlichung schulischer Anforde-
rungen an den Kompetenzerwerb der Kin-
der und Jugendlichen zu definierten Zeit-
punkten«. (Mail vom 10.5.2010, Institut fiir
Qualitatsentwicklung, Hessen)

Hier wird schon von der KMK selbst
angedeutet, welche Argumente gegen

1 Bei diesem Beitrag handelt es sich um den Erdffnungsvortrag im Rahmen der 37.
Jahrestagung des Fachverbandes Deutsch als Fremdsprache (FaDaF) am 13. Mai 2010 an
der Pddagogischen Hochschule Freiburg zum Rahmenthema »Grenzen tiberwinden mit

Deutsch.
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die Einfiihrung der Bildungsstandards
formuliert werden konnen. Aufgrund
unserer Erfahrungen mit Verfahren der
Leistungsfeststellung im Rahmen der
»Hochschuleingangstests fiir Englisch
und Franzosisch« im Auftrag des da-
maligen »Bundesministeriums fiir Bil-
dung und Wissenschaft« sehen wir den
Vorrang solcher bildungspolitischen
MafBnahmen dezidiert auf Seiten der
padagogischen Notwendigkeit, der In-
dividualitat der Lernenden auch und
gerade im Sprachunterricht gerecht zu
werden. Wenn einerseits Qualitatssi-
cherung nétig ist — was von uns nicht
bestritten wird -, dann erscheint es
mehr als bedenklich, wenn die Maf3-
nahmen zur Qualitdtssicherung die
padagogischen Grundsétze des Fremd-
sprachenunterrichts beiseite zu schie-
ben drohen. Je mehr die KMK die
Kompatibilitdt behauptet, ja sogar die
Bildungsstandards als ein addquates
Mittel zur Foérderung des Fremdspra-
chenlernens ansieht, umso gréfler wer-
den die Zweifel und umso starker ist
die Forderung, die Bildungsstandards
als ein lernerorientiertes Diagnose- und
Beratungsinstrument zu konzipieren.
Welche Gefahr die KMK selbst zu
sehen scheint, geht aus dem letzten Teil
des Zitats hervor:

»Hierbei geht es um eine Form der Quali-
tatssicherung und der Wahrung von Chan-
cengleichheit im Schulsystem — keineswegs
aber um eine Gleichschaltung von Lernpro-
zessen junger Menschen«. (Mail vom
10.5.2010, Institut fiir Qualitatsentwick-
lung, Hessen)

Dass diese Problematik einen Bezug zu
meinem Thema hat, erscheint zun&chst
nicht ersichtlich. Ich werde im Folgenden
darauf zuriickkommen und einen Bezug
herzustellen versuchen, denn diese Aus-
sagen der KMK scheinen mir von erheb-
licher bildungspolitischer Bedeutung zu
sein.

Mein Ziel

Mit den folgenden Ausfiihrungen ver-
binde ich eine message, die ich schon zu
Beginn meiner Ausfiihrungen formulie-
ren mochte; sie lautet in knapper Form:
Ich mochte die im Bereich DaF/DaZ Tati-
gen ermuntern, eine Komponente, die
nach meiner Auffassung zu ihrer Tatig-
keit gehort, zu erweitern und auszu-
bauen, ndmlich die Komponente For-
schung. Ich halte es fiir einen elemen-
taren Anspruch, dass derjenige, der lehrt,
seine Lehrtétigkeit mit Forschungstatig-
keit kombiniert. Ich mochte dazu ermun-
tern, die Relevanz der Forschungskom-
ponente fiir unsere Tétigkeit als Sprach-
vermittler stiarker ins Gespréach zu brin-
gen, und das bedeutet selbstverstandlich
auch, die entsprechenden Moglichkeiten
und Ressourcen einzufordern.

Dies war stets ein Grundsatz unserer
Strukturmafinahmen in der Romanistik,
aus der ich komme, und ich vertrete
diesen Grundsatz selbstverstandlich
auch fiir den Bereich Deutsch als Fremd-
sprache.

A propos Deutsch als Fremdsprache. Ich
mochte betonen, dass nicht ich, sondern
die Anwesenden die Fachleute fiir DaF
und DaZ sind; mein Arbeitsgebiet ist
eher FaF, also Franzdsisch als Fremdspra-
che. Vielleicht war gerade diese Aufien-
schau auch der Anlass, dass ich zur Mit-
arbeit im Beirat FaDaF eingeladen
wurde.

Sprachenpolitische Grundsitze

Diese unterschiedliche Anbindung fiihrt
natiirlich gelegentlich auch zu unter-
schiedlichen Sichtweisen, das diirfte ja
vollig normal sein, und so haben Vor-
stand und ich es beide wohl verstanden.
Ich darf ein Beispiel zitieren, an dem
unterschiedliche Standpunkte deutlich
gemacht werden kénnen. Mein Beispiel
ist das Generalthema dieser Freiburger
Tagung: »Mit Deutsch Grenzen iiberwin-
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den«. Ich erwarte von dieser Tagung die
Einsicht und die Anregung, dass Gren-
zen {iberwunden werden mit Deutsch
und mit weiteren Sprachen.

Meine Erfahrungen in dem Projekt
»Nachbarsprachen in Grenzregionen« (vgl.
Raasch 1999 und 2002) kann ich kurz
zusammenfassen: Man kann nicht einsei-
tig und mit Hilfe einer Sprache Grenzen
tiberwinden. Man braucht die partner-
schaftliche Zusammenarbeit und wech-
selseitige Anerkennung. Diese Einsicht
ergab sich aus Beobachtungen, die wir in
diesem Projekt seit 1996 machen konn-
ten, zundchst in den Grenzregionen Slo-
wenien — Osterreich, Tschechien — Oster-
reich, dann in den BENELUX-Landern
plus Frankreich und Deutschland, in
Grenzregionen Polen - Deutschland,
Deutschland — Danemark, Deutschland —
Frankreich, im Baskenland, in Schweden/
Finnland, in Kaliningrad/Polen, auf Zy-
pern, in Murmansk, dem Dreildndereck
Finnland, Russland, Norwegen usw. Mit
Unterstiitzung des DAAD haben wir in
Bonn einen Workshop zu dieser Thema-
tik veranstaltet, daraus ergab sich eine
Veranstaltung des DAAD-Lektorats in
Bratislava. In allen diesen Regionen gab
es eine einhellige Meinung: Man muss
Nachbarsprachen grenziiberschreitend
und partnerschaftlich fordern.

Natiirlich habe ich eingesehen, dass eine
FaDaF-Tagung sich auf Deutsch konzen-
triert. Ich will ja nur nicht, dass man sich
auf das Deutsche beschrankt. Ich mochte
Offenheit gegeniiber anderen Fachern,
und zwar nicht nur zu Erziehungswis-
senschaften und Informatik und Infor-
mationswissenschaften, Psychologie,
auch zu Philosophie, sondern auch zu
anderen Sprachen. Wenn diese Bedin-
gung erfiillt ist, tragen Grenzregionen
wesentlich zur Mehrsprachigkeit in Eu-
ropa bei. Mit dieser Feststellung mochte
ich deutlich machen: Meine Sichtweise ist
zundchst einmal die Sprachenpolitik und

erst in zweiter Linie die Didaktik (des
Deutschen oder auch anderer Sprachen).
Diese Diskussion erinnert mich an ein
anderes Erlebnis im Zusammenhang mit
Sprachenpolitik. Auf der Internationalen
Deutschlehrertagung (IDT) in Amster-
dam habe ich eine Sektion zur Sprachen-
politik initiiert und geleitet. Entspre-
chend den wissenschaftlichen Ergebnis-
sen dieser Sektion habe ich fiir die Doku-
mentation dann den Titel » Sprachenpolitik
Deutsch als Fremdsprache« vorgeschlagen,
wurde dann aber vom Goethe-Institut
korrigiert: Es miisse korrekterweise
»Sprachpolitik« heiflen. Dass die beiden
Bande dann tatsdchlich »Sprachenpolitik
DaF« lauten konnten (vgl. Raasch 1997
und 2002), war das Ergebnis ldngerer
interner Gesprache. Die Einstellung hat
sich mittlerweile ziemlich gedndert. Im
Internet findet man ausfiihrliche Infor-
mationen iiber das umfangreiche, mehr-
jadhrige Projekt des Goethe-Instituts
»Goethe und die Mehrsprachigkeit«.

Wenn ich besonderen Wert auf die Beto-
nung von Sprachenpolitik lege, dann ar-
gumentiere ich hier auch von meiner
Befassung mit »Franzosisch als Fremd-
sprache« her; ich weif§ einiges {iber die
»franzosische Sprachpolitik« und sage
hier bewusst »Sprachpolitik«. Als die Eu-
ropdischen Gemeinschaften nach dem 2.
Weltkrieg gegriindet wurden, war Fran-
z0sisch die privilegierte Sprache; man
erinnere sich: Die europdischen Instituti-
onen haben fast alle ihren Sitz in franko-
phonen Regionen. Als dann das Eng-
lische in der EU FuR fasste, lag es schon
bald gleichauf mit Franzdsisch. Englisch
und Franzosisch sind weiterhin die gebo-
renen Arbeitssprachen in europdischen
Institutionen, auch im Europdischen
Fremdsprachenzentrum in Graz. Dann
lief das Englische dem Franzdsischen den
Rang ab, und da entdeckte man die
Mehrsprachigkeit. Lesen Sie im Internet
die Beitrdge von Anna-Maria Campo-
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grande: Mehrsprachigkeit ist Eintreten
fiir Franzosisch gegen Vorherrschaft des
Englischen. Mehrsprachigkeit als Ret-
tung einer einzelnen Sprache (siehe An-
hang).

Im Bezug auf das Deutsche gilt offenbar
dasselbe: In einem Bericht eines Forums
fiir Mehrsprachigkeit 2009 lesen wir:

»Dass Mehrsprachigkeit nicht als Bedro-
hung fiir die deutsche Sprache in Europa
gesehen werden darf, sondern die einzige
Chance ist, ihre Attraktivitat zu bewahren,
ist in vielen Kdpfen somit schon fest ver-
wurzelt«. (vgl. Forum fiir Mehrsprachigkeit
2009)

Konzepte von Mehrsprachigkeit

Bei alledem wird deutlich, welches Kon-
zept man mit Mehrsprachigkeit verbin-
det: Mehrsprachigkeit heifst, mehrere
(oder viele) Sprachen »kdnnen« (was
immer man darunter auch verstehen
mag). Dieses Konzept findet sich auch
in dem Ausspruch des fritheren saarlén-
dischen Kulturministers, das Saarland
sei das franzosischste Bundesland (denn
es tut am meisten fiir Franzosisch); und
Brandenburg ist (zu Recht) stolz darauf,
den meisten Polnischunterricht anzubie-
ten.

Ich finde dieses Konzept auch wieder,
wenn ich selbst folgendermafien fiir
Mehrsprachigkeit in Institutionen
werbe: Die Priasenz vieler, sehr vieler
Sprachen im Lernangebot von Bildungs-
institutionen in Deutschland ist zwei
Einrichtungen zu verdanken: den Volks-
hochschulen und den Hochschulen.
Nicht den privaten Anbietern, nicht den
Schulen.

Dieses Konzept finde ich wieder in un-
serem Handbuch fiir Mehrsprachigkeit des
Europarates (vgl. Conseil de I’Europe
2007) sowie ebenfalls in der europdischen
Formel 1 + 2: Jeder Biirger Europas soll
neben seiner Mutter-/Erstsprache zwei
weitere Sprachen lernen, wobei mehr-

heitlich gemeint sein diirfte: im Laufe des
Lebens (nicht nur wahrend der Schul-
zeit), und »zwei weitere« meint zwei EU-
Sprachen (vgl. Commission Européenne
1995:70f1.).

Es ist das Konzept: Sprache ist ein Fach.
Mehrsprachigkeit wird von den Fachern
her gedacht und von der Abtrennung des
einzelnen Sprachfaches von den anderen
Sprachfachern.

Natiirlich machen wir Werbung fiir
Deutsch, ich auch, z.B. in Taiwan oder in
Japan, und wir setzen uns dabei mit den
einschlagigen, letztlich aber nicht ausrei-
chenden Katalogen des Goethe-Instituts
oder des DAAD auseinander. Diese Auf-
fassung ist auch in der Offentlichkeit
stark verankert; Werbung fiir eine Spra-
che wird dort immer wieder sichtbar.
Beispiele dafiir fanden wir z.B. in den
Mannheimer Straien: »Speak English
und die Welt versteht dich« oder »Learn
English and your career will take off«.
Werbung fiir Mehrsprachigkeit habe ich
in der Offentlichkeit noch nicht gefun-
den, es sei denn, dies ware ein ernst
gemeinter Versuch:

Saar-Elsass-Ticket:
Train bien.

\ &
B

Dieses abgrenzende Ficherdenken liegt
sehr stark auch den aktuellen Entwick-
lungen von Sprachenpolitik in Bundes-
landern zugrunde. Wie geht man in die-
sen Sprachenpldnen der Bundesldnder
vor?
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Entweder
top-down von der Formel 1 + 2 Europa,
aus der man dann die Curricula, die
Regulierung der Sprachenfolge und
die Stundenplane ableitet.
oder (viel zu selten)
bottom-up: Was brauchen wir in der
Region, der Wirtschaft, was verlangt
die Tradition usw., und auf dieser
Grundlage konzipiert man dann den
Kanon der Sprachen.
Damit sind wir sehr nahe bei der Formel,
die wir fiir die Grenzregionen als iiber-
zeugendstes Modell erkannt haben:
Nachbarsprache + Englisch + weitere Spra-
che.
Im Saarland ist diese Formel allgemein
akzeptiert, hier in Baden-Wiirttemberg
(im Rheingraben) nur mit erheblichen
Einschrankungen und Vorbehalten.
Ein weiteres aktuelles Beispiel sind
schliefilich die Bildungsstandards; sie
sind fachergebunden, sprachengebun-
den, nicht mehrsprachigkeitsgebunden.
So denken auch die Hochschulen und
bleiben weitestgehend bei den facherori-
entierten Strukturen. Dasselbe findet
man in der Lehrerausbildung und daher
auch in den Stundenpldnen: Wo gibt es
das Fach Mehrsprachigkeitin der Schule?
Die Hochschulen 6ffnen sich allméhlich,
hier und da auch die Ausbildung der
Lehrkrifte. Ein Uberblick findet sich bei
Konigs (Konigs 2010: 29-42; Treichel
2008: 3-26; Ehlich 2009: 7-31). Ich nenne
als Beispiele stichwortartig: interdiszipli-
ndre Studienginge, Forschungen und
Projekte zur Intercomprehension, Be-
schreibung sprachlicher Querverbin-
dungen zwischen den Sprachen, Syner-
gien zwischen den sprachlichen Fachern,
Forderung der Migrantensprachen, Har-
monisierung didaktisch-methodischer
Konzepte in den verschiedenen sprach-
lichen Fachern usw. Dazu gehort auch
(exemplarisch und keineswegs neu):
Wenn Du Englisch lernst, kannst Du

schon ein Stiickweit Franzosisch, sei da-
her aufmerksam auf die vielen franzo-
sischen Worter im Englischen.
Es bleibt natiirlich bei all diesen Pla-
nungen weiterhin:
— das Facherdenken
— sowie auch (schulspezifisch und daher
in unserem Zusammenhang weniger
interessant): das Denken in Schul-
formen und Schulstufen.
Was fiir unseren Kontext relevant ist, ist
die Gebundenheit an Fécher und Spra-
chen, also an Strukturen und an Pro-
dukte, noch einmal konkret sichtbar an
der Formel: »Beherrschung mehrerer
Sprachen« als Ziel (zitiert aus einer Zu-
sammenfassung einer Tagung vom Sep-
tember 2009; vgl. Forum fiir Mehrspra-
chigkeit 2009).
Dieses einzelsprachenbezogene Modell
wird man nicht abschaffen konnen, aber
man wird es nur dann wirklich akzeptie-
ren diirfen, wenn das zwischensprach-
liche oder Sprachen kombinierende oder
Sprachen einbindende Modell einbezo-
gen ist. Wer Franzosisch als Fremdspra-
che unterrichtet und sich in der Elternbe-
ratung fiir Franzosisch einsetzt, muss auf
das Gegenargument gefasst sein: Franzo-
sisch ist schwer, was meint: FranzGosisch
ist schwerer als andere Sprachen. Hier
braucht die Lehrkraft den Einblick in
andere Sprachen, sonst kann man Fran-
z0sisch nicht angemessen vertreten.
Wer Englisch als lingua franca unterrich-
ten will (und nicht als lingua culturalis,
wie ich es nenne), muss wissen, dass
dazu nicht nur die Vermittlung elemen-
tarer Sprachbestdnde und Kompetenzen
gehort, sondern auch die Kompetenz,
drittsprachige Sprecher, mit denen auf
Englisch kommuniziert wird, zu verste-
hen (z.B. Japaner oder Franzosen, mit
denen man ein Gesprdch auf Englisch
fiihrt). Dasselbe gilt fiir Franzosisch dort,
wo es lingua franca ist, und nattirlich auch

fiir das Deutsche in dieser Funktion.
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Was wir brauchen, ist nicht nur: Mit
Deutsch Grenzen uberwinden, sondern
Grenzen des Deutschen tiberwinden, in
dem Sinne: nicht nur Deutsch studieren
und lehren, sondern die Grenzen des
Faches Deutsch tiberschreiten.

Diese Forderung bedeutet fiir die Schule,
dass die offenbar notwendigen fachori-
entierten Stundenpldne und Curricula
usw. {iber die Fachgrenzen hinweg aus-
gedehnt werden, so dass auf diese Weise
eine Form von Mehrsprachigkeit ent-
steht.

Dasselbe gilt fiir unser Bemiihen um die
Erwachsenenbildung, insbesondere die
Volkshochschulen. Der Sprachunterricht
an Volkshochschulen ist noch nicht da-
durch mehrsprachig, dass dort viele
Sprachen unterrichtet werden.

Die Folgen fiir die Ausbildung der
Fremdsprachenlehrer liegen auf der
Hand.

Mehrsprachigkeit ist nicht (oder nicht
nur) Sprachigkeit in mehreren Sprachen,
sondern es muss um eine durchgangige,
liber zwei oder mehrere Sprachen hin-
iibergehende Sprachigkeit gehen, die die
Fachergebundenheit {iberwindet oder
kompensiert.

Das ist in dem Kontext eines Faches Ro-
manistik moglich und vielfach zumin-
dest in Ansétzen realisiert. Das geht auch
in der Slawistik, und das versucht man
auch in den germanischen Sprachen.
Aber in der Schule gibt es kein Fach
Romanistik oder Slawistik. Und wer
Deutsch oder Deutsch als Fremdsprache
vertritt, hat es nicht ganz einfach, die
Grenzen zu erkennen und zu {iberwin-
den. Auflerdem: dann sind wir auch erst
bei Sprachfamilien, und damit erst bei
einem ersten Schritt in die richtige Rich-
tung.

Vielleicht hilft zum Verstandnis dessen,
was ich sage, ein Konzept, das ich in
Osterreich kennen gelernt habe; Stich-

wort: Sprachenwachstum. Nicht die
Ubertragung von Strategien des Lernens
aus einer Sprache in die nichste (was
natiirlich wichtig und dkonomisch und
fruchtbar ist), sondern die Vorstellung,
dass das facherseparierte Lehrangebot
bei dem Lernenden zu einem integrierten
Lernprozess fiihrt oder fithren soll. Die
Béche des in verschiedenen Sprachen Er-
lernten fliefSen nicht parallel zueinander,
mit nur gelegentlichen Querverbin-
dungen, sondern flieflen ineinander und
ergeben einen Fluss, der durch die jewei-
ligen Zufliisse gespeist wird, mal von
diesem, mal von jenem.

Wenn dieses Modell die Wirklichkeit ab-
bildet, dann sind wir weit weg von den
sprach- und fachbezogenen Priifungen,
Bildungsstandards und Tests, weit weg
von den Traditionen der fachorientierten
Lehrerausbildung.

Die vielfach bereits praktizierte Interdis-
ziplinaritdt der Sprachausbildung durch
Einbezug von Psychologie, Informations-
und Kommunikationswissenschaft, Kul-
turwissenschaft usw. ist selbstverstand-
lich sehr zu begriifien, aber muss ergénzt
werden durch die Interlingualitdt der
Ausbildung und Fortbildung von Fremd-
sprachenlehrern.

Diese Forderung 6ffnet fiir die Lehrkraf-
te, mit denen ich es von meiner Diszi-
plin her zu tun hatte und auch noch
habe, Perspektiven und Anspriiche. Ob
dies auch fiir Lehrkriafte und Einrich-
tungen fiir Deutsch als Fremdsprache
gilt oder gelten sollte, miissen die zu-
stindigen Experten wissen und ent-
scheiden.

Einige eigene Erfahrungen

Wie dringlich ein solches Umdenken ist,
mochte ich an einigen eigenen Erfah-
rungen aufzeigen: sie belegen manches,
was ich teilweise auch in einschlagigen
Arbeiten und Forschungen finde:
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1. Ich kann manches in der einen und
anderes in einer anderen Sprache besser
sagen. Ich habe die Formulierungen in
der Sprache A schneller parat, oder ich
kann meinen Gedanken praziser in der
Sprache B formulieren, oder ich kann in
einer dritten Sprache besser scherzhaft
oder assoziativ oder ironisch argumen-
tieren. Also muss ich, wenn ich dies errei-
chen will, meine Sprachen mixen. Ich
muss gelernt haben, welche Sprachen mir
fiir den jeweiligen Zweck besser zur Ver-
fligung stehen, ich muss auswahlen und
vergleichen konnen, ich muss meinen
Gespréchspartner in meine Sprachen-
wahl einbeziehen lernen, ich muss mich
vielleicht selbst tibersetzen oder viel-
leicht auch kommentieren lernen. Der
Unterricht miisste also mehrsprachig ab-
laufen diirfen, wenn er meinem Konnen
oder meinem kommunikativen Bediirf-
nis wirklich entsprechen will und mir
gerecht werden will. Der Lehrer muss
also mit verschiedenen, individuell ge-
pragten Mehrsprachigkeiten umgehen
lernen. Die psychische Belastung, dass
man nicht sagen kann, was man will,
sondern sagen muss, was man sagen
kann, ist ein kommunikatives Handykap,
das man ausrdumen konnte, wenn man
eine entsprechende Methodik und Di-
daktik der Mehrsprachigkeit andenken
und realisieren wiirde. Hier kann man
ankniipfen an einschldagigen Untersu-
chungen und Beschreibungen. Die Frage
aber ist: Konnen dies die Lehrkrafte, z. B.
die DaF-Lehrkrifte? und wenn ja: prakti-
zieren sie dies? Ist diese Forderung viel-
leicht schon Realitédt, mit welchen Erfah-
rungen, welchen Methoden, welchen Er-
gebnissen?

2. Ich habe bislang ohne Erfolg etwas
versucht, was mir sehr am Herzen liegt.
Ich habe {iiber Jahrzehnte enge Kontakte
z.B. mit Leipzig gepflegt. Und wenn ich
dort mit Kolleginnen und Kollegen in der

Angewandten Linguistik sprach, konnte
ich immer wieder feststellen, welche be-
wundernswerten Franzosischkenntnisse
sie hatten. Auf die im (damaligen) Wes-
ten harmlose Frage, wie lange und wo sie
in Frankreich gewesen waren, erhielt ich
im Allgemeinen die Antwort: »Na, tiber-
haupt nicht. Das ging doch gar nicht.«
Und wie haben Sie es dann gemacht?
»Wir haben gearbeitet und gelernt. Wir
haben uns angestrengt und getibt.« Nun
weifd man, dass dieses in einem bestimm-
ten Kontext geschah, und man kennt
auch psychologische, padagogische, poli-
tische Nebenwirkungen. Aber dass man
eine solche Lernmethode sehr gut auch
mit zu damaliger Zeit eher westlichen,
offenen, das Individuelle férdernden me-
thodischen Ansatzen verbinden konnte,
hat mich immer wieder bewogen, Vertre-
ter der einen und der anderen Methoden
zusammenzufiihren und nach Kombina-
tionsmoglichkeiten zu suchen, natiirlich
auch nach den Umsetzungsmoglich-
keiten. Mir ist das nicht gelungen. Dies ist
nattirlich kein Ost-West-Problem, son-
dern meine Erfahrungen bezogen sich
speziell auf diesen Vergleich. Entspre-
chendes konnte man aus anderen Lernre-
gionen ebenfalls zitieren und erleben. In
Lehrveranstaltungen habe ich solche un-
terschiedlich vorgebildeten Studierenden
sehr oft nebeneinander gehabt. Franzo-
sische Studierende haben eine andere
Schule durchlaufen als Schiiler aus dem
Saarland. Wenn man sie individuell for-
derte, konnten sie ihre jeweiligen Poten-
ziale individuell weiterentwickeln. Dabei
entstanden Ergebnisse, die zu unter-
schiedlichen Mehrsprachigkeiten fiihr-
ten, die eben nicht mit einheitlichen Bil-
dungsstandards erfasst werden konnen
und diirfen. Das Ergebnis waren Mehr-
sprachigkeiten, deren Forderungsmog-
lichkeiten aber abhdngen von Bereit-
schaft und Kenntnissen der Lehrenden.
Die Mehrsprachigkeiten, die die Ler-
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nenden erwarben, sind nicht oder nicht
unbedingt an verschiedene Sprachen im
herkédmmlichen Sinne gebunden, son-
dern an unterschiedliche, in unterschied-
lichen Kontexten entstandene und ge-
pflegte Lern- und Lehrmethoden, die
man kennen und in die Methodik des
Unterrichtens einbeziehen musste. Kon-
nen dies die Lehrkrafte, z.B. die DaF-
Lehrkrafte? und wenn ja: praktizieren sie
dies? Ist diese Forderung vielleicht schon
Realitdt, mit welchen Erfahrungen, wel-
chen Methoden, welchen Ergebnissen?

3. Ich habe im Laufe der Zeit einigerma-
fsen Franzosisch gelernt. Das vermute ich
auch dann, wenn ich in England bin. Dort
aber habe ich, wenn ich einige Zeit das
Englische benutzt habe, nur einge-
schrankte Moglichkeiten, Franzosisch zu
sprechen. Ich falle nicht selten in das
Englische zuriick, das dann sozusagen
die dominante Sprache fiir mich gewor-
den ist. Noch viel deutlicher ist das fiir
mich, wenn ich in Frankreich bin und auf
einer Konferenz Englisch sprechen soll.
Dann drédngt sich das Franzosische im-
mer wieder durch. Es entsteht ein unge-
wollter Mix, der mich z.B. bei Konfe-
renzen gelegentlich erheblich behindert.
Offenbar fehlt mir die Ubung, in Frank-
reich Englisch zu reden, denn wenn ich
mich wieder eingewo6hnt habe, dort Eng-
lisch zu sprechen, dann geht es wieder,
d.h., man kann diesen erschwerten
Sprachgebrauch trainieren. Diese situa-
tive Einbettung des Gebrauchs einer
Sprache wiirde ich gerne im Unterricht
iiben. Bei entsprechender Lernanord-
nung ginge dies ja ohne Probleme, aller-
dings miisste man den Unterricht ent-
sprechend gestalten wollen. Kénnen dies
die Lehrkréfte, z. B. die DaF-Lehrkrafte?
und wenn ja: praktizieren sie dies? Ist
diese Forderung vielleicht schon Realitat,
mit welchen Erfahrungen, welchen Me-
thoden, welchen Ergebnissen?

4. In jeder Sprache ist Kultur, und Kultur
offenbart sich in Sprache. Sprache und
Kultur ist eines. Leider muss man immer
wieder sagen, wenn man von Sprachun-
terricht spricht, dass man auch zugleich
Kulturunterricht meint. Es gibt leider kei-
nen Terminus, der klar und deutlich sagt,
dass beides stets gemeinsam gemeint ist.
Uber den Zusammenhang von beidem
wird es sicherlich keinen Dissens geben.
Ich flige jetzt einen anderen Gedanken
dazu, und zwar den Begriff der Identitét.
Mein Besitz an Sprache-Kultur macht
meine Identitdt aus. Da meine Sprache-
Kultur sich durch Lernprozesse andert,
andert sich auch meine Identitét. Identi-
tdt ist also ein Prozess, Identitit ist ein
dynamisches Phanomen. Dimensionen
und Entwicklungsmerkmale meiner
Identitdt verdndern sich dementspre-
chend, und daher durchlaufe ich nicht
eine Mehrsprachigkeit, sondern Mehr-
sprachigkeiten. Eine Lerngruppe ist also
auch durch vielfdltige Mehrsprachig-
keiten ausgezeichnet. Meine Frage ist:
Fiir den Schulunterricht ist der Sprachun-
terricht identitétsstiftend, wenn er gut
gemacht ist, d. h. individuell methodisch
abgestimmt und auf individuelle Bed{irf-
nisse und Ziele orientiert und nicht auf
Standardisierung. Gilt dieselbe Anforde-
rung auch fiir den Unterricht mit Er-
wachsenen? mit erwachsenen Ausldn-
dern? oder ist das kein Ziel? Und wenn ja:
Konnen dies die Lehrkrafte, z. B. die DaF-
Lehrkrafte? und wenn ja: praktizieren sie
dies? Ist diese Forderung vielleicht schon
Realitdt, mit welchen Erfahrungen, wel-
chen Methoden, welchen Ergebnissen?

5. Die Forderung der europaischen Iden-
titdtsstiftung wirft ein anderes Problem
auf. Die europdischen Institutionen ha-
ben immer wieder auf folgende Forde-
rungen hingewiesen: Europa kann nur
zusammenwachsen, wenn das Gefiihl
der Gemeinsamkeit entsteht. Anders aus-
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gedriickt: Wir wollen oder sollen eine
europdische Identitit entwickeln. Diese
Forderung gilt nicht nur fiir jeden Biirger
auf dem Kontinent, sondern in besonde-
rem Mafe fiir die Bildungsinstitutionen
und fiir die Lehrenden, die dazu beizu-
tragen haben, dass die Schiiler sich als
Europder fiihlen und entsprechend han-
deln lernen. Wenn Identitat nun an Spra-
che-Kultur gebunden ist, wird ein Di-
lemma in der Argumentation erkennbar.
Denn Europa wird nur Europa bleiben
konnen, wenn die Vielfalt der Kulturen
und Sprachen erhalten bleibt und weiter-
entwickelt wird. Die Identitdt innerhalb
der kleinen Einzelsprache-Kultur muss
sich also verbinden mit der tiberwdl-
benden europaischen Identitat. Muss der
Unterricht also sozusagen auf zwei Eta-
gen erfolgen, eventuell gleichzeitig? Hier
habe ich personlich ein Problem mit der
Argumentation, was den Identitatsbe-
griff im Zusammenhang mit dem eu-
ropa-orientierten Auftrag des schu-
lischen Sprachunterrichts angeht. Kann
man diesen Spagat leisten? Gilt dies auch
fiir den Deutschunterricht in der Hoch-
schule? Und wenn ja: Kénnen dies die
Lehrkrafte, z. B. die DaF-Lehrkrafte? und
wenn ja: praktizieren sie dies? Ist diese
Forderung vielleicht schon Realitdt, mit
welchen Erfahrungen, welchen Metho-
den, welchen Ergebnissen?

6. Eine Frage im Zusammenhang mit der
Forderung interkultureller Kompetenz
lasst sich z.B. an den Geschichten erldu-
tern, die in den dtv-Banden von Irmgard
Ackermann unter dem Titel In zwei Spra-
chen leben (vgl. Ackermann 1982) oder Als
Auslinder in Deutschland (vgl. Ackermann
1983) aufgezeichnet sind. Da kommt der
chinesische Student in eine deutsche Fa-
milie, von der er zum Essen eingeladen
ist. Da wird ihm die Schiissel mit dem
Gulasch gereicht. Und Gulasch ist doch
mein Leibgericht. »M&chten Sie noch et-

was Gulasch«? »Nein, danke«. Und die
Erdbeeren sind in Deutschland doch so
grof8 und siifd: »Mochten Sie noch einmal
Erdbeeren nehmen«? »Nein, danke«. Auf
dem Nachhauseweg sage ich mir: »Wenn
man mir diese Leckerbissen ein zweites
Mal angeboten hitte, hdtte ich ja be-
stimmt noch einmal genommen. Aber so
habe ich das gute Gefiihl, nicht meine
Erziehung verraten zu haben«. Nun frage
ich mich: Wie kann man dem Studenten
helfen? Was soll man ihm raten? Gibt es
einen Kompromiss in der Verhaltens-
weise? Gibt es einen Kompromiss, wenn
das abwartende Schweigen in der fin-
nischen Kommunikation die iibliche Ver-
haltensweise ist und man sich gedrangt
fiihlt, schnell zu reagieren? Wenn Franzo-
sen die deutsche Beteiligung an einem
Gespréach oft als langweilig empfinden,
weil die Deutschen nicht gleichzeitig mit
ihrem Gesprachspartner reden, was doch
viel schneller geht und daher ©kono-
mischer ist? Wo bleibt die Identitdt? Wie
berticksichtigt man die kulturellen Hin-
tergriinde des Lernenden in seiner Mehr-
sprachigkeit? Kann man das {iberhaupt?
Und wenn ja: Kénnen dies die Lehrkrifte,
z.B. die DaF-Lehrkréfte? und wenn ja:
praktizieren sie dies? Ist diese Forderung
vielleicht schon Realitédt, mit welchen Er-
fahrungen, welchen Methoden, welchen
Ergebnissen?

7. Die Wahl der Sprache, in der man sich
an einem Gesprach oder einer Verhand-
lung beteiligen will, hangt von verschie-
denen Kriterien ab. Man lernt eine Spra-
che fiir den Gebrauch in unterschied-
lichen sozialen Rdumen: Familie, Schule,
Studium, Verhandlungen, offentliches
Auftreten, Beruf. Also lernt man unter-
schiedliche Varietdten der betreffenden
Sprache sowie ihre Gebrauchsbedin-
gungen. Die Wahl wird unterschiedlich
ausfallen, je nachdem, welche Sprachen
man gelernt hat und welche einem zur
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Verfiigung stehen. Der Gebrauch von
Fremdsprachen ist ebenso wie von Mi-
grantensprachen Teil dieses Problem-
feldes. Die Einschatzung, la valeur einer
Sprache dndert sich, wenn man eine wei-
tere Sprache zur Verfiigung hat. Man
muss dann die eine Sprache gegeniiber
der anderen abwigen, um optimal kom-
munizieren zu konnen, und dieses Ab-
waégen muss man lernen. Kann man das
lernen und lehren? Und wenn ja: Kénnen
dies die Lehrkrafte, z.B. die DaF-Lehr-
krafte? und wenn ja: praktizieren sie
dies? Ist diese Forderung vielleicht schon
Realitdt, mit welchen Erfahrungen, wel-
chen Methoden, welchen Ergebnissen?

Statt eines Fazits

Alle meine subjektiven Beispiele sind
Fragen, die die Mehrsprachigkeit, die In-
terlingualitdt und ihre praktische Reali-
sierung betreffen. Echte Fragen, die ich
zur Diskussion stellen mochte und wobei
ich gerne lernen mochte, wie die Exper-
ten fiir DaF/DaZ dariiber denken.

Nicht die Facher als solche mdochte ich
abgeschafft sehen, was ja wohl ohnehin
ausgeschlossen ist, sondern die Grenzen,
die die Féacher einengen und abschotten.
Die bottom-up bestehenden und entste-
henden, individuellen Krafte, die nach
dieser Grenziiberschreitung verlangen,
werden durch Standardisierung der An-
forderungen kontrolliert und blockiert.
Daher stimmt es mich sehr bedenklich,
wenn ich in Bezug auf die Bildungsstan-
dards das lese, was ich eingangs zitiert
habe:

»Bildungsstandards haben nicht das Ziel,
Bildung zu standardisieren, noch viel weni-
ger geht es dabei um eine Standardisierung
individueller Prozesse der Personlichkeits-
entwicklung. Intendiert ist vielmehr eine
Vereinheitlichung schulischer Anforde-
rungen an den Kompetenzerwerb der Kin-
der und Jugendlichen zu definierten Zeit-
punkten. Hierbei geht es um eine Form der
Qualitatssicherung und der Wahrung von

Chancengleichheit im Schulsystem — kei-
neswegs aber um eine Gleichschaltung von
Lernprozessen junger Menschen«. (Mail
vom 10.5.2010, Institut fiir Qualitatsent-
wicklung, Hessen)

So kann man ja, wenn wir unseren DaF-
Diskurs weiter voranbringen, vielleicht
den Titel der Tagung so interpretieren:
Mit Deutsch oder durch Deutsch (als
Fremdsprache) Grenzen {iberwinden.

Ich bin nicht eingegangen auf:

1. Plurilinguismus - Multilinguismus
(hdufige Definition: auf das Indivi-
duum bzw. das Territorium bezogen);

2. Plurilinguismus — Monolinguismus
(These: Plurilinguismus ist der Nor-
malfall, Monolinguismus die Aus-
nahme);

3. Bilinguismus als Sonderfall von Pluri-
linguismus;

4. Bilinguismus als Reduktion von Pluri-
linguismus;

5. Plurilinguismus als Erweiterung von
Bilinguismus.

Ich habe aber viele Hinweise in der fran-
kophonen Literatur darauf gefunden,
dass man sich dort sehr intensiv mit dem
Problemfeld »Mehrsprachigkeit« befasst,
und zwar in einer sehr differenzierten
Weise und sehr aktuell, und dies unter
dem Stichwort »plurilinguismes«, wobei
dieser Plural die individuellen Auspra-
gungen der Mehrsprachigkeit bezeich-
net, entstanden durch viele Faktoren der
individuellen Sprachbiographien.

Dieser approche plurielle der Mehrspra-

chigkeit driickt sich eben auch in dem

Plural des Terminus plurilinguismes aus

und macht dann bei der Ubersetzung ins

Deutsche Probleme.

Dafiir mochte ich abschlieffend einige

Belege nennen:

1.Im Franzosischen ist der Plural von
Termini aus dem Bildungsbereich
ziemlich haufig, z. B.: apprentissages, en-
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seignements, politiques und hat oft keine
direkten Entsprechungen im Deut-
schen.

2. Der franzosische Terminus plurilinguis-
mes im Plural wird in Ubersetzungen
entweder {iberhaupt nicht {ibersetzt,
sondern erscheint als Zitat in franzo-
sischer Form, oder aber er wird durch
den deutschen Singular {ibersetzt.

3.Die Thematik plurilinguismes (im Plu-
ral) ist von hoher Aktualitdt in franko-
phonen Konferenzen und Vortragsan-
kiindigungen’.

4.Die Thematik »plurilinguismes« im
Plural erscheint recht oft in Literatur-
angaben®.

Plurilinguismes (im Plural) markiert Mul-

tidimensionalitdt und Diversitat von Er-

scheinungsformen der Mehrsprachig-
keit; insofern kann man den franzo-
sischen Plural selbstverstindlich mit

Hilfe von Explikation und Kommentie-

rung wiedergeben.

Diesen approche plurielle kann man im

Deutschen z.B. durch Umschreibung,

etwa wie im Programm der Veranstal-

tung von Goethe-Institut, Stifterverband

und anderen Verbanden im September
2009 andeuten: »Mehrsprachigkeit und
Bildung / und Wissenschaft / und Inte-
gration / und Wirtschaft« usw.

Ich habe bei meiner Beschiftigung mit
der Thematik »plurilinguisme — plurilingu-
ismes« gelernt, dass man sich bei uns mit
der Multidimensionalitdt und der Diver-
sitdat der Mehrsprachigkeit zwar in vielfa-
cher Weise und mit einigen interessanten
Erfolgen beschiftigt, aber, wenn ich es
richtig sehe, noch nicht so, dass ich Ant-
worten auf meine Fragen gefunden hitte
oder dass sich die Forschungsergebnisse
in der Realitdt durchgesetzt hétten. Dies —
so konnte man folgern — findet seinen
Niederschlag in dem Fehlen eines mor-
phologisch entsprechend strukturierten
Terminus im Deutschen. Nur eines ziehe
ich als Folgerung: Wir sollten uns an den
Ausdruck »Mehrsprachigkeiten« gew6h-
nen, so wie man sich an »Sprachenpoli-
tik« gewohnt hat. Und damit werden
Fragen aufgeworfen, deren Beantwor-
tung wohl Gegenstand von Forschungen
werden sollte. Dazu — wie eingangs ge-
sagt — mochte ich den FaDaF ermuntern.

1 Z.B.: Journée d’études NeQ 2009 — Les plurilinguismes. Notions en questions en
didactique des langues. Axe 1: Histoires, politiques linguistiques, choix éducatifs: un
plurilinguisme ou des plurilinguismes? — Plurilinguismes individuels et communautés
multilingues en contexte de bilinguisme officiel, 29 et 30 avril 2010. Ce 3e colloque,
organisé par I'Institut des langues officielles et du bilinguisme (ILOB) et son centre de
recherche, le CCERBAL, en collaboration avec I’ Association canadienne des professeurs
de langues secondes (ACPLS/CASLT), s'intéressera a la recherche portant sur 'évolution
et 'avenir du plurilinguisme des individus qui forment les sociétés multilingues du
Canada dans le contexte d’un bilinguisme officiel.

2 Z.B. Notions en questions en didactique des langues: les plurilinguismes. Cahiers de |’ACEDLE
7, 1 (2010). Darin u.a.: Daniel Coste: »Diversité des plurilinguismes et formes de
I’éducation plurilingue et interculturelle«, 141-165; Véronique Castellotti: » Attention!
Un plurilinguisme peut en cacher un autre. Enjeux théoriques et didactiques de la notion
de pluralité«, 181-207. — Daniele Moore (ed.): Plurilinguismes et école. Paris: Editions
Didier, collection LAL, 2006. — Nadine Ly (ed.): Plurilinguismes et multiculturalismes.
Deuxiéme Colloque Montaigne. Pessac: Presses Universitaires de Bordeaux, 2009. -
Christiane Facke (Hrsg.): Sprachbegegnung und Sprachkontakt in europdischer Dimension.
Frankfurt a. M. u. a.: Lang, 2009 (Kolloquium Fremdsprachenunterricht, 35). Darin u. a.:
Astrid Guillaume: »Langues en contact, contact des langues: vers les plurilinguismes
européens«.
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Anhang

»(...) Entre elles, les langues européennes
difféerent aussi sur d’autres plans. Le fran-
cais, l'italien, 'allemand sont des langues
d’une logique et d’une précision impla-
cables, ce qui savere précieux et indis-
pensable dans la rédaction de textes de
portée juridique qui caractérisent, a la fois,
le fondement et le quotidien des institutions
européennes. ['anglais est moins precis, et,
surtout, inapte a traduire des concepts qui
relevent du systeme juridico-institutionnel
basé sur le droit romain et sur les codes de
Napoléon qui constituent l'assise de toute la
philosophie du droit de I'ensemble des pays
de I'Europe continentale. (...)

Plus apte a seconder les besoins des ma-
tieres economiques et notamment du com-
merce, ou sévit la loi du plus fort, I'anglais
est une langue tout a fait inadéquate a servir
I’état de droit tel que congu dans les Etats
Membres qui se réclament du principe de la
»justa lex, scripta lex« et de I'égalité de tous
les citoyens devant la loi. Il faut étre con-
scient du fait que le pragmatisme et le
principe du cas par cas, alors qu’ils peuvent
présenter des avantages de nature pratique
dans les affaires et dans les relations com-
merciales, ne sont pas dans la lignée de la
démocratie d’empreinte latine lorsqu’ils
sont appliqués aux institutions et a leurs
relations avec les individus. (...)

Cette limitation arbitraire a trois langues
n’est, a mon sens, qu'une simple étape d'un
projet qui vise I'élimination progressive de
toutes les langues pour faire triompher 'an-
glais. En fait, 'allemand, comme l’italien, a
disparu d'ores et déja du panorama des
langues de travail de la Commission et le
frangais est en chute libre, avec la collabora-
tion active des francophones eux-mémes,
en dépit et a 'encontre du fait qu’il est la
langue du fondement de 1'Europe, que les
pays de culture latine ont un poids détermi-
nant dans I'Union, qu’il est langue officielle
du pays d’accueil et principale langue véhi-
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culaire de Bruxelles, en dépit et, peut-étre, a
cause de ses qualités de rigueur, de préci-
sion, de clarté, d’élégance et de raffinement.
(. . .)((
(http://plurilinguisme.europe-avenir.com/
index.php?option=com_con-
tent&task=view&id=531&Itemid=48)
(24.06.2010).
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