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Hans-Jiirgen Krumm

Sprachenpolitisches Engagement

von Deutschlehrkraften als
Voraussetzung fiir gelingende
Mehrsprachigkeit in der Schule

1. Die Rolle der Lehrkrifte im
sprachenpolitischen Gefiige

Menschen lernen Sprachen, um sich zu verstan-
digen, zugleich aber werden Sprachen genutzt,
um Macht auszuiiben, andere zu beeinflussen.
Eine sprachenpolitische Analyse fragt deshalb
vor allem danach, wie und von wem Sprachen
zu welchen Zwecken eingesetzt werden (sollen):
Sollen die Sprachen von Minderheiten einbezo-
gen werden? Gibt es aus der Wirtschaft sprach-
liche Anforderungen? Welche Werte werden mit
bestimmten Sprachen verbunden?' Das gilt na-
tiirlich auch fiir das schulische Sprachenangebot.
Es ist ja keineswegs selbstverstdandlich, welche
Sprachen in Bildungseinrichtungen angeboten
und fiir welche Sprachen Curricula und Prii-
fungen entwickelt werden. Dahinter steht, was
wir zusammenfassend eine >Ideologie< nennen
konnen, also Vorstellungen von der Wertigkeit
und Niitzlichkeit von Sprachen und Sprach-
kenntnissen. In der offiziellen Bildungspolitik

1 Vgl u.a. Shohamy: Language Policy, Kap. 1; Menken/Garcia:
Negotiating Language Policies, Kap. 2.

Universitat Wien, hans-juergen.krumm@univie.ac.at

Das Bildungswesen in vielen
Landern ist durch eine
Diskrepanz charakterisiert:
auf der einen Seite die
offizielle Vorstellung

von der einsprachigen
Schule als Regel und dem
Fremdsprachenunterricht
als exklusivem Angebot fiir
Schiilerinnen und Schiiler,
und auf der anderen

Seite eine durchgéngig
mehrsprachige Lebens-

und Schulrealitat, bedingt
durch Globalisierung und
Migration. Lehrkrafte
wissen, wie viele

Sprachen ihre Lernenden
bereits in den Unterricht
mitbringen und wie man
diese Spracherfahrungen
konstruktiv fiir den
schulischen Sprachunterricht
nutzen kann. Der Beitrag
pladiert fiir ein Engagement
der Deutschlehrkréfte in der
Schulsprachenpolitik, um
eine mehrsprachige Schule
zu gestalten.
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vieler Lander ist es nach wie vor die Ideologie der Einsprachigkeit, die
das Bildungswesen pragt, verbunden mit der Vorstellung, dass es geniige,
wenn iiber die nationale Sprache hinaus Englisch gelernt werde.> In der
Regel entscheidet dariiber die Politik, also die zustdndigen Regierungen
und Ministerien. Die jeweilige nationale Sprachenpolitik wird dann von
»Mechanismen«® oder » Agenturen«* in die Praxis umgesetzt. Schule und
Hochschule sowie die Lehrkrifte gehoren bei einer solchen Betrachtungs-
weise zu diesen Mechanismen bzw. Agenturen, die die Vorgaben einer
staatlichen Sprachenpolitik in die Praxis transportieren. Je nach politischer
Brisanz erfolgen die sprachenpolitischen Direktiven direkt, z.B. durch Geset-
ze und Verordnungen, oder eher indirekt tiber die Einrichtung von Studien
tiir kiinftige Lehrerinnen und Lehrer einer Sprache, die Entwicklung von
Curricula, die Zuweisung von finanziellen Mitteln o.4.

Ein Feld besonderer sprachenpolitischer Entscheidungen auf hochster
politischer Ebene ist seit einigen Jahren die Immigrationspolitik: Ob eine
Regierung das Erlernen der Familien- und Herkunftssprachen von Mi-
grantinnen und Migranten im Bildungswesen zuldsst oder nicht, welche
Sanktionen drohen, wenn die Landessprache nicht schnell gelernt wird,
das sind in der Regel ideologische politische Entscheidungen. Wahrend
aus sprachwissenschaftlicher und sprachpadagogischer Sicht die Familien-
sprachen fiir die Bildungsentwicklung von Kindern bedeutsam sind und
Lernen unter Druck nicht sehr erfolgreich ist, wird aus politischer Perspek-
tive Gebrauch und Erlernen oft behindert bis hin zu Sprachverboten in der
Schule; von Deutschpriifungen hiingt in Deutschland und Osterreich die
Aufenthaltsberechtigung ab.?

Das Gefiige der Sprachenpolitik (Abb. 1) kann als ein Top-down-Prozess
dargestellt werden: Die Entscheidungen werden >oben«von einer Regierung,
einem Ministerium oder durch ein Gesetz vorgegeben, die Lehrerinnen
und Lehrer stehen >untenc« als diejenigen, die diese Vorgaben in der Praxis
ausfiihren miissen (> Top down-Sprachenpolitik¢). Die Agenturen staatlicher
Sprachenpolitik, zu denen Schulen ebenso wie die Mittlerorganisationen
gehoren, miissen in der Regel Berichte iiber das vorlegen, was sie praktisch
umsetzen. Aufsichtsbehdrden und Ministerien kénnen in Konfliktfdllen
eingreifen. So enthilt z.B. das Gesetz, mit dem das Osterreich Institut

2 Fiir das Beispiel Tschechische Republik vgl. Dovalil: Forderung von Deutsch als Fremdsprache,
Kap. 2.

3 Terminologie von Shohamy: Language Policy, S. 52-58.

4 So Krumm: Sprachenpolitik Deutsch als Fremd- und Zweitsprache, S. 30.

5 Vgl Firstenau/Gomolla: Migration und schulischer Wandel; Krumm: Die Forderung der Mut-
tersprachen von MigrantInnen; Shohamy: Language Teachers as Partners.
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Sprachenpolitik
entwickelt auf der Basis
von
(politischer) Macht Wiss. Erkenntnissen Uberzeugungen
(u.a. Okonomie, Lern- Ideologien
psychologie, Linguistik)
Top-down-
Sprachenpolitik
umgesetzt durch
Mechanismen Agenturen
Curricula, Tests, Universitaten, Schulen,
Lehrmaterial etc. Volkshochschulen
offen: verdeckt:
Gesetze, Vertrage, Curricula, Einstellungen, Sprachgebrauch,
Priifungen Finanzierung, Qualitdtsanspruch

implementiert durch
Lehrerinnen und Lehrer

ADD. 1: Sprachenpolitisches Gefiige®

eingerichtet wurde, nicht nur die Aufgabenstellungen fiir dieses Institut
(»Durchfithrung von Deutschkursen auf internationalem Niveau«), son-
dern bestimmt, dass der Bundesminister fiir auswartige Angelegenheiten
in Erfiilllung seines Aufsichtsrechtes »zur Wahrung auflenpolitischer Inte-
ressen der Osterreich Institut G.m.b.H. Weisungen im Einzelfall erteilen«
kann (Osterr. Bundesgesetzblatt 1996 / Nr. 54. 177. Bundesgesetz, §7.2). Die
sprachenpolitische Beauftragung des Goethe-Instituts durch das Auswér-
tige Amt der deutschen Bundesregierung wurde in einem ausfiihrlichen
Rahmenvertrag (letzte Fassung 2004) formuliert, der zwar einerseits dem
Goethe-Institut Unabhingigkeit von konkreten politischen Vorgaben ga-
rantiert, andererseits aber auch politische Eingriffsmoglichkeiten fixiert:

§ 9: Schédigt ein entsandter Mitarbeiter des Goethe-Instituts nach begriindeter Auffas-
sung des Auswirtigen Amtes das deutsche Ansehen oder fiihrt sein Verhalten zu einer
Belastung der politischen Beziehungen zwischen der Bundesrepublik Deutschland und
dem Gastland oder zu dritten Landern, so kann das Auswirtige Amt seine sofortige Sus-
pendierung verlangen. Er ist von seinem Dienstposten abzuberufen, wenn nach Prifung

6  Nach Krumm: Sprachenpolitik Deutsch als Fremd- und Zweitsprache, S. 30.
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des Goethe-Instituts, die eine Anhdrung des Betreffenden einschlief3t, das Auswirtige
Amt sich nicht in der Lage sieht, seine Beurteilung des Falles zu dndern.”

Im Schulwesen wird die Kontrolle des Unterrichts (und der Lehrkrifte)
durch Schulbesuche von Inspektorinnen und Inspektoren, durch von den
Lehrkriften vorzulegende Berichte und Ergebnislisten u.d. ausgetibt.

Shohamy charakterisiert die Rolle der Lehrkrifte in diesem Zusam-
menhang als »soldiers« of the system who carry out orders by internalizing
the policy ideology and its agendas as expressed in the curriculum, in text-
books, als Soldaten des (Bildungs-)systems beziehungsweise als »servants
of the systeme,® also als primir ausfithrende Organe einer vorgegebenen
Sprachunterrichtspolitik. Das ist die Vorstellung von den Lehrenden als
»Apothekern, die die vom Arzt vorgeschriebenen Rezepte nur noch aus-
geben, es ist die Vorstellung des 18. Jahrhunderts von den Lehrenden als
Amtspersonen, die dafiir sorgen, dass vorgegebene Richtlinien und Lehr-
plane befolgt werden. Erstaunlicherweise findet sich eine entsprechende
Formulierung auch noch im Gemeinsamen europdischen Referenzrahmen
fir Sprachen: »Lehrende haben die Aufgabe, offizielle Richtlinien zu be-
folgen, Lehrwerke und Unterrichtsmaterialien [...] zu benutzen, Tests zu
entwickeln und durchzufiithren und Schiiler und Studierende auf Priifungen
vorzubereiten [...].«°

Heute ist fiir Shohamy eine solche Sprachenpolitik von oben, der die
Lehrenden zu folgen haben, vor allem in den schulischen Angeboten fiir
sprachliche Minderheiten, fiir Migrantinnen und Migranten, insbesondere
bei zentralen Priifungen und Tests wirksam, um eine vorgegebene Spra-
chenpolitik umzusetzen: Tests zeigen eher, was Lernende nicht kdnnen,
erzeugen Druck und verlangen nicht diejenigen sprachlichen Féhigkeiten,
die die Lernenden benétigen - >teaching to the test, die Ausrichtungan den
Testanforderungen statt an dem, was sprachlich gebraucht wird, ist oft die
Folge. Sind Tests mit Sanktionen verbunden (z.B. hinsichtlich des Aufent-
haltsstatus der Familie), so verhindern sie eine positive Lernatmosphére.'

Diese Apotheker-Vorstellung hat wenig mit dem zu tun, was Lehrende
heute erwartet, auch wenig mit der Aufgabe, Schiilerinnen und Schiiler zu
eigenverantwortlich Lernenden zu machen. Wiirde man tatsdchlich Unter-
richt ausschliefilich von »oben« nach »unten« planen und organisieren und

7 <https://www.goethe.de/resources/files/pdf269/rahmenvertrag_de_15jan21.pdf> (Zugriff:
9.4.2024).

8  Shohamy: Language Policy, S. 78 und 79.

9  Gemeinsamer Europdischer Referenzrahmen fiir Sprachen, S. 139.

10 Vgl. Shohamy: Language Policy, Kap. 6.
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die Lehrenden auf die Rolle des ausfithrenden Organs beschrinken, so fehlte
ein wichtiges Korrektiv, ndmlich die Praxiserfahrung der Lehrkrifte, die ja
genauere Kenntnisse der Unterrichts- und Lernbedingungen der betroffenen
Schiilerinnen und Schiiler haben als diejenigen, die eventuell fern von der
Praxis Curricula, Lehrmaterialien und Tests entwickeln. Es ist die Aufgabe
der Lehrenden, die Curricula im Lichte ihres Verstdndnisses all dessen, was
die Lernenden mitbringen (sprachliches und kulturelles Verstehen, Wissen
und Fertigkeiten) zu adaptieren. Ohne die aktive Einmischung der Lehr-
kréfte in die Schul- und Fachentwicklung, in die Erstellung von Curricula
wiirde eine ausschlieSlich »von oben« geplante Unterrichtswelt treten, die
im Widerspruch zu den Bediirfnissen der Lernenden ebenso wie zu den
gesellschaftlichen Realitdten steht. Christ hat deshalb einen >Imperativ
der Einmischung« formuliert und zur Mitwirkung an der Sprachenpolitik
aufgerufen:

Auch die Sprachenpolitik und die Okonomie der Sprachen enthalten einen Auftrag: wir
konnen und sollen als politische Wesen nicht nur an der Ausgestaltung der Politik und
der Verfassung der Wirtschaft im Allgemeinen mitwirken, sondern auch an der Sprachen-
politik und der Okonomie der Sprachen im Besonderen. Auch fiir die Sprachenpolitik
und die Okonomie gilt der (demokratische) Imperativ der Einmischung. Wir sind in der
Politik und der Okonomie nicht anonymen Michten schutzlos ausgeliefert, sondern wir
konnen und diirfen mitwirken und sollten dies tun.'!

Ahnlich pladiert Shohamy fiir die Mitwirkung der Lehrenden in der Spra-

chenpolitik:
I argue therefore for the involvement of teachers language education policy (LEP) making
and for teachers to become active partners who bring their educational knowledge, experi-
ences and praxis into the process. Teacher input about policies is in fact needed since it
is grounded and embedded in actual practice and knowledge about language learning as
manifested in real classrooms, schools and people - teachers and students. This input is
needed given that most language policies originate from policy makers whose decisions
about policies are driven by ideologies, politics, economics, all important dimensions,
but they lack a sense of reality, i.e., whether these policy can in fact be implemented suc-
cessfully.'?

In der Praxis wird in der Tat selten eine starre nur von oben nach unten
wirkende Sprachenpolitik praktiziert: Lehrkréfte werden — mit grofien Un-
terschieden in den verschiedenen Bildungssystemen - vielfach in Projekte
der Schul- und Curriculumentwicklung eingebunden. Nicht immer aber
werden bei einer solchen Mitwirkung ihre Argumente und Erfahrungen aus-
reichend berticksichtigt: »In the rare cases when there is some representation

11 Christ: Uber Mehrsprachigkeit, S. 47.
12 Shohamy: Language Teachers as Partners, S. 46.
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of teachers they are rarely listened to.«"* So wurde z.B. bei der Entwicklung
neuer Lehrpline durch das 6sterreichische Bildungsministerium in den
letzten Jahren sowohl aus der Wissenschaft als auch von den Lehrkriften
Kritik geiibt: Schwer umsetzbar, unleserlich, mangelnder Praxisbezug, so
lauteten einige der Vorwiirfe, obwohl das Bildungsministerium betonte,
auch Lehrkrifte hitten an der Entwicklung mitgearbeitet.' In zahlreichen
Analysen wird der Widerspruch zwischen einer Sprachenpolitik von oben
und den Bediirfnissen des Unterrichts in einer sprachlich heterogenen,
sich wandelnden Welt betont. Garcia u.a. sprechen zum Beispiel von ei-
ner »Spannung zwischen der staatlich vorgegebenen Homogenisierung
und der realen Mehrsprachigkeit« in der Schule.”” Wie eine solche >reale
Mehrsprachigkeit« in einer Schule, die natiirlich auch Verstindigungs-
sprachen braucht, aussehen kann, zeigen zahlreiche Schulprojekte.'® In
einer Diskussion der indischen Schulsprachenpolitik, in der es um die
Rolle des Englischen alternativ zu den regionalen und lokalen Sprachen als
Unterrichtssprachen geht, betonen die Verfasser unter dem (Unter-)Titel
ihres Beitrags Ist der Lehrer nur ein Réidchen im Getriebe der Politik?, dass
die indischen Lehrkrifte diese vorgegebene Sprachenpolitik keineswegs
einfach hinnehmen: »Die Lehrer sind keine unkritischen Zuschauer, die
die staatliche Praxis passiv hinnehmen; sie widersetzen sich der staatlichen
Politik und stellen sie in Frage [...] die Lehrer in den Klassenzimmern sind
eindeutig die letzte Instanz, die tiber die Sprachunterrichtspolitik und ihre
Umsetzung entscheidet.«'”

2. Die sprachenpolitische Wirksamkeit von Lehrerinnen und Lehrern

Mit dem beruflichen Selbstverstindnis vieler Lehrpersonen ist nicht zu
vereinbaren, nur auszufithren, was sprachenpolitisch vorgegeben ist, weder
im Bereich der Lernziele, noch in dem der Methoden und Materialien.
Ohnehin haben sie bei der Umsetzung in die Praxis einen grofien Aktuali-
sierungsspielraum, den viele Lehrkrifte auch gezielt nutzen. Die gleichen
curricularen Vorgaben, Unterrichtsmethoden und Lehrmaterialien konnen
je nach Lehrperson, Zusammensetzung der Lerngruppe und Unterrichts-

13 Ebd,, S. 79.

14 Vgl Strobl: Wunderwuzzis.

15 Garcia u.a.: Weaving Spaces, S. 25; iibersetzt vom Verf.

16 Vgl u.a. die Beitridge in Gruber/Tolle: Fokus Mehrsprachigkeit und Purkharthofer/Flubacher:
Speaking Subjects in Multilingualism.

17 Mohanty/Panda/Pal: Language Policy, S. 228; tibersetzt vom Verf.
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kontext im konkreten Unterricht zu sehr unterschiedlichen Interaktionen
und Verldufen fithren — Lehrkrifte »interpretieren«, so Woods, diese Vor-
gaben im Rahmen eigener »beliefs, assumptions and knowledge, also ihrer
Vorstellungen und Konzepte von Unterricht.'® Es gibt vielfiltige Moglich-
keiten fiir die Lehrenden, ihre Lernenden Sprachen auf eine motivierende
und beriihrende Weise erfahren zu lassen und ihnen zu ermoglichen,
mit der neuen Sprache auch neue Welten zu entdecken, was vielleicht in
dieser Form im Lehrplan gar nicht vorgesehen ist: zum Beispiel durch die
Auswahl von Themen und Texten, durch Arbeitsformen wie Projekt- und
Freiarbeit, durch Projekte iiber das Klassenzimmer hinaus. In Erhebungen
der Sprachlernmotivation wird immer wieder deutlich, dass Menschen
eine Sprache nicht lernen, weil die Ziele des Curriculums sie iiberzeugen,
weil eine Sprache niitzlich ist, sondern weil eine Lehrerin oder ein Lehrer
sie motivieren:

Ich begann Deutsch zu lernen, als ich 7 war und eingeschult wurde. Dank meiner Deutsch-
lehrerin wurde Deutsch sofort zu meinem Lieblingsfach. Es machte Spaf3, neue Worter
zu lernen, Lieder zu singen, spielend viel Neues zu erfahren, spiter mich mit der Kultur
und Traditionen von deutschsprachigen Landern vertraut zu machen. Und schon als
Kind wusste ich: ich mdchte mal unbedingt alle deutschsprachigen Linder besuchen und
Deutschlehrerin werden. Beide Traume wurden wahr. Deutsch hat mir erméglicht, neue
Welten zu entdecken, meine Kenntnisse zu erweitern.'”

Den Zugang junger Menschen zu Sprachen zu ebnen, sie zu motivieren, eine
Sprache wertzuschitzen, die Lernenden fiir andere Lédnder und Kulturen zu
interessieren und ihnen zur Entdeckung neuer Welten zu verhelfen, gehort
zu den sprachenpolitisch bedeutsamen Aufgaben von Sprachlehrerinnen
und Sprachlehrern.

Allerdings sind die Moglichkeiten, korrigierend in die offizielle Sprach-
unterrichtspolitik einzugreifen, eigene Wege zu gehen oder gute Bedingun-
gen fiir einen erfolgreichen Unterricht zu schaffen, begrenzt; das gilt insbe-
sondere fiir Fragen des Stellenwerts des Deutschen, fiir eine ausreichende
Zahl von Unterrichtsstunden und eine ausreichende Zahl von ausgebildeten
Lehrkriften. Die pddagogische Literatur zur Rolle von Lehrerinnen und Leh-
rern berichtetimmer wieder von Ohnmacht bzw. Resignation, weil Lehrende
es nicht schaffen, Unterricht so zu gestalten, wie sie es sich vorstellen. Neben
Schulbiirokratie, zu grofien Klassen und zu wenig Unterrichtsstunden wird
als eine der Ursachen die Tatsache betont, dass Lehrende allein zu wenig

18 Woods: Teacher Cognition, Kap. 8. Vgl. auch Caspari: Fremdsprachenlehrerinnen und Fremd-
sprachenlehrer, Kap. 2.3.

19  Aus dem Projekt 99 Griinde Deutsch zu lernen. ODaF im Auftrag des IDV, 2017. <https://www.
oedaf.at/dl/tLLpJKJMLm]qx4kJK/99Gruende_web_pdf> (Zugriff: 15.12.2023).

59



60

| Krumm: Engagement von Deutschlehrkraften ZGB 33/2024, 53-69

Méglichkeiten, zu wenig Macht und Einfluss haben, auf die Schulgestaltung
einzuwirken: »Lehrer sind >Einzelkdmpfer¢, wenn auch nicht freiwillig.«*

Die Entwicklung von Schulen zu sprachoffenen, sprachsensiblen Ein-
richtungen, in denen auch der Deutschunterricht mit genligend Unter-
richtsstunden entfaltet werden kann, findet nicht im luftleeren Raum statt
und ist nicht durch eine einzelne Lehrperson zu bewiltigen. Schliefdlich
geht es auch um das Uberwinden eingebrannter Sprachideologien und Wi-
derstinde. Der einzelne Lehrer, die einzelne Lehrerin braucht Verbiindete,
die sie unterstiitzen.

3. Fachverbinde als aktive Akteure in der Sprachenpolitik

Der deutsche Fachverband Moderne Fremdsprachen (FME heute: Gesamt-
verband Moderne Fremdsprachen) hielt bereits 1973 in einer Beschreibung
der Titigkeitsmerkmale des Fremdsprachenlehrers fest:

Der Fremdsprachenlehrer muf$ in Kenntnis der Erwartungshaltung der Gesellschaft ge-
geniiber seinem Beruf ein eigenes Rollenverstandnis entwickeln und dadurch seinerseits
auf die Erwartungshaltung der Gesellschaft einwirken. Das bedingt folgende Tatigkeiten:
1.1 Lektiire

1 der bildungspolitischen, bildungstheoretischen und curriculumtheoretischen Literatur;
2 der fiir den eigenen Unterricht verbindlichen und fachverwandten Rahmenrichtlinien
und Curricula;

3 der beamten- und schulrechtlichen Vorschriften.”!

Wichtige Ziele und Aufgaben der Sprachenpolitik einer Schule wie die
Wertschétzung der mitgebrachten Sprachen der Lernenden, die Ausgestal-
tung der Mehrsprachigkeit tiber das Klassenzimmer hinaus, angemessene
Stundenzahlen u.d. sind Aufgaben, die eine Lehrperson alleine allerdings
kaum durchsetzen kann. Zumindest drei Gruppen von Mitspielenden
braucht es fiir eine erfolgreiche Sprachenpolitik »von unten«:

1. Die Schiilerinnen/Schiiler und ihre Eltern: Die Kinder bringen Spra-
chen mit und reagieren darauf, was sprachlich in der Schule passiert. Eltern
kénnen gewonnen werden, schulische Projekte zu unterstiitzen und sich auch
in der Offentlichkeit fiir die Verbesserung der Lernbedingungen einzusetzen.

2. Die Institution Schule: Damit ist das Sprachenregime gemeint, wie es
von der Leitung verantwortet wird: Wie geht die Schule mit Sprachen um?
Welche Einstellung zu Sprachen herrscht? Wie unterstiitzt die Schulleitung

20 Dinser: Warum Schule nicht gelingen kann, S. 201.
21 Fachverband Moderne Fremdsprachen: Die Tditigkeitsmerkmale des Fremdsprachenlehrers,
S. 195f.
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die Arbeit der Deutschlehrkrafte? Welche Mehrsprachigkeitsstrategie wurde
oder wird entwickelt? Welche Rolle spielen die Sprachen / der Deutsch-
unterricht in den Lehrerkonferenzen? Kommuniziert die Schule die Rolle
der Sprachen iiber ihr Leitbild nach auflen? Welche Sprachen sind sichtbar,
horbar? Jammert die Einrichtung iiber sprachliche Heterogenitit oder
betont sie ihren Sprachenreichtum als einen Schatz, den man heben kann,
nach innen und nach auflen? Gibt es das, was wir als ein Gesamtsprachen-
konzept oder Gesamtsprachencurriculum bezeichnen? Die Lehrkrafte fiir
alle Sprachen an einer Schule sollten sich zusammentun, um eine >Lobbyx
fiir Sprachen zu bilden.

3. Die umgebende Gesellschaft: Wie vielsprachig ist der Ort, die Re-
gion, welche Sprachen hért man in der Offentlichkeit, in den Medien? Ist
das offentliche Klima sprachenfreundlich oder muss Uberzeugungsarbeit
tiir Mehrsprachigkeit geleistet werden? Gibt es Kontakte zwischen der Bil-
dungseinrichtung und Gruppierungen von Migranten und Gefliichteten
oder NGOs vor Ort und mit den Medien? Gibt es in der Stadt einen lokalen
Sprachenrat? Die Leitung und das Kollegium der Schule sollten einbezie-
hen, welche Sprachen 6ffentlich wertgeschétzt werden und wo Vorurteile
oder Unkenntnis herrschen. Sie sollten versuchen, die 6rtlichen Medien fiir
Berichte tiber Sprachenprojekte zu interessieren. So ist z.B. denkbar, dass
von einem Auslandsaufenthalt zuriickkehrende Schiilerinnen und Schiiler
zu einer >Pressekonferenz« einladen, um tiber ihre Auslandserfahrungen zu
berichten und den Wert des Deutschlernens damit zu illustrieren.

Statt des sprachenpolitischen Einzelkdmpfers bzw. der sprachenpoli-
tischen Einzelkdmpferin braucht es also ein Zusammenspiel von Innen
und Auflen: Kooperiert die Deutschklasse oder die Schule eventuell mit
NGOs oder Firmen und Behdrden, um Zugang zu neuen Sprachfeldern zu
gewinnen, werden also auch institutionelle Grenzen tiberschritten?

Und es braucht ein Zusammenspiel von oben und unten: Ermutigt eine
Schulleitung facheriibergreifende Sprachenprojekte, stirkt sie Pddagoginnen
und Padagogen den Riicken und setzt Signale fiir die Kinder und deren
Eltern, aber auch fiir die Lehrenden? Pragt die Leitung die Einstellung zu
Sprachoffenheit und Sprachengerechtigkeit, dann fithlen sich auch Péda-
goginnen und Pddagogen ermutigt auszuprobieren, zu experimentieren,
ihren Lernenden Mehrsprachigkeit zuzutrauen. Wichtig wire es auch, Lehr-
kréfte der anderen Fremdsprachen einzubeziehen, damit sich die einzelnen
Sprachunterrichtsfacher nicht gegenseitig schwéchen.”

22 Vgl. Krumm: Mehrsprachige Welt - einsprachiger Unterricht?, S. 50; Krumm: Vom Umgang mit
der zunehmenden sprachlichen Heterogenitdt, S. 40ff.
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Bereits in seiner Tatigkeitsbeschreibung von 1973 formuliert der FMF
die »Mitarbeit durch Mitgliedschaft (in Berufs- und Fachverbanden), Besuch
von Kongressen und Tagungen« als Voraussetzungen dafiir, dass Lehrkrifte
ihre schul- und unterrichtsgestaltenden Aufgaben erfiillen kdnnen und
fordert zur » Auseinandersetzung — durch Diskussion, schriftliche Stellung-
nahme, publizistische Tatigkeit, Manifestation —« mit den curricularen Ent-
wicklungen und der behérdlich vorgegebenen Schulsprachenpolitik auf.”

Die Fachverbdande im Bereich Deutsch als Fremd- und Zweitsprache
verstehen sich in diesem Sinne durchweg auch als sprachenpolitische Akteure,
haben sie doch die Erkenntnis gewonnen, dass die gebiindelten Stimmen
aller Lehrkrifte einer Region, eines Sprachfachs politisch mehr erreichen
als Einzelne oder kleinere Gruppen von Lehrkriften.* Der Internationale
Verband der Deutschlehrerinnen und Deutschlehrer (IDV) ist von Anfang
an als eine sprachenpolitische Interessenvertretung der Deutschlehrkrifte
gegriindet worden.” Insofern war und ist es konsequent, dass die Tagungen
des IDV in der Regel mit der Formulierung von sprachenpolitischen Thesen
enden und der IDV eine eigene sprachenpolitische Kommission eingerichtet
hat.”® Die einzelne Lehrerin, der einzelne Lehrer kann also heute wéhlen, auf
welcher Ebene er oder sie die sprachenpolitischen Aktivitaten ansiedelt und
wo er oder sie Verbiindete fiir die konkreten Anliegen sucht, auf der Ebene der
eigenen Schule oder dariiber hinaus in der Region oder im eigenen Land (vgl.
unten, Abschnitt 4). Auf diese Weise kann eine »Sprachenpolitik von unten
tatsdchlich dazu beitragen, dass sich Unterricht und Schule weiterentwickeln.

Zu den wichtigen Erkenntnissen und Erfahrungen, die Lehrerinnen
und Lehrer aus ihrer Praxis und ihrer Kenntnis der Sprachentwicklung
von Lernenden einbringen konnen, gehoren nach meiner Einschitzung
vor allem die folgenden Aspekte:

o die Erkenntnis, dass Sprachen nicht isoliert voneinander existieren,
sondern sich begegnen und mischen, was bedeutet, dass auch der
Deutschunterricht Sprachbegegnungen erméglichen und Sprach-
mischungen nutzen kann;*’

e die Erkenntnis, dass das erste Ziel des Sprachunterrichts nicht
das Niveau der Muttersprachlerin oder des Muttersprachlers sein

23 Fachverband Moderne Fremdsprachen: Die Tdtigkeitsmerkmale des Fremdsprachenlehrers, S. 195.

24 Vgl Krumm: Sprachenpolitik Deutsch als Fremd- und Zweitsprache, Kap. 15.

25 Vgl. Sorger: Der Internationale Deutschlehrerverband.

26 IDV - Sprachenpolitische Kommission. <https://idvnetz.org/sprachenpolitische-kommission>
(Zugriff: 15.12.2023).

27  Anstatt: Mehrsprachigkeit; Garcia/Wei: Translanguaging.
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muss, sondern die Bereitschaft und Féhigkeit der Lernenden, alle
ihr sprachlichen Ressourcen zu mobilisieren, um Kommunikation
zu ermoglichen;

e die Erkenntnis, dass Sprachenlernen umso erfolgreicher ist, je
mehr es den Lernenden ermdglicht, mit neuen Sprachen auch neue
Sprachwelten zu entdecken.

Die Europdische Union fasst die sprachlichen Mindestanforderungen
in einer globalisierten Welt in der Formel >Muttersprache + mindestens
2¢ zusammen; selbst Lainder wie Indien, in denen Englisch eine etablierte
Verstandigungssprache ist, setzen auf eine »3-Sprachen-Formel«. Mehr-
sprachigkeitskompetenz geht also iiber Englisch hinaus - das gilt ganz
besonders fiir Linder, die an viele anderssprachige Lander grenzen und
deren Nationalsprache(n) keine grofie Reichweite haben. Mehrsprachig-
keitskompetenz schlief3t Sprachoffenheit und Sprachlernbereitschaft auch
jenseits der Schulzeit ein.”

4. Sprachenpolitische Aktionsfelder fiir Lehrerinnen und Lehrer

4.1. Der eigene Deutschunterricht

Wie eingangs bereits betont, haben Lehrerinnen und Lehrer mit ihren kon-
kreten Unterrichtserfahrungen und Kenntnissen der Lernenden ein Erfah-
rungs- und Handlungswissen erworben, ohne das Unterricht nicht sinnvoll
zu gestalten wire. Eine Einmischung der Lehrkrifte in Schulentwicklung
und Unterrichtsgestaltung ist deshalb geradezu Voraussetzung dafiir, dass
Unterricht erfolgreich ist. Sprachenpolitische Einmischung der Lehrenden
sollte deshalb dort einsetzen, wo dieses Erfahrungs- und Handlungswissen
in besonderer Weise zum Tragen kommen kann - auf der konkreten Un-
terrichtsebene. Das Curriculum Mehrsprachigkeit von Krumm und Reich
(2011) enthélt in den Abschnitten »Wahrnehmung und Bewiltigung viel-
sprachiger Situationen«, »Wissen {iber Sprachen« und »Erarbeiten sozialer
und kultureller Beziige von Sprachen« jeweils Lernzielformulierungen und
Beispiele fiir die Entwicklung von Sprachenbewusstheit und sprachenpoliti-
schen Einsichten fiir die Lernenden, wobei es auf den ersten Schulstufen eher
um erkundende Fragestellungen geht, auf hoheren Schulstufen dann auch
gezieltes Wissen iiber sprachenpolitische Entwicklungen erarbeitet wird.

28 Reich/Krumm: Sprachbildung und Mehrsprachigkeit.
29 Vgl Krumm: Sprachenpolitik Deutsch als Fremd- und Zweitsprache, Kap. 7.
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Ich illustriere dies am Beispiel der Schulstufen 5/6 (jeweils kurze Aus-
ziige aus dem Curriculum Mehrsprachigkeit):

Ziele fiir beide Schulstufen:

Die Schiiler und Schiilerinnen verfiigen tiber Kenntnisse, Begriffe und Einsichten, die es
ihnen ermdglichen, ihre sprachlichen Ressourcen bewusst einzusetzen und Fragen der
(gesellschaftlichen) Vielsprachigkeit und der (personlichen) Mehrsprachigkeit in einer
fachlichen Weise zu bearbeiten.

Wahrnehmung und Bewiltigung sprachlicher Vielfalt:

Die Schiilerinnen und Schiiler achten bewusst auf die Sprachen, denen sie in 6ffentlichen,
medialen und privaten Kontexten begegnen.

Erarbeiten sozialer und kultureller Beziige von Sprachen:

Sie konnen die Minderheitensprachen [im eigenen Land] und mehrere Herkunftssprachen
von Migranten benennen und ansatzweise mit historischen Prozessen in Verbindung
bringen. Sie konnen den Begriff der Sprachminderheit umschreiben.

Sprachenpolitische Fragestellungen lassen sich sehr gut mit den kom-
munikativen Aufgaben und der Schaffung von Sprachenbewusstheit im
Deutschunterricht verbinden. In Klassen, deren Schiilerinnen und Schiiler
selbst verschiedene Sprachen mitbringen, liegt es besonders nahe, diese
Ausgangssituation bewusst zu bearbeiten.

4.2. Die eigene Schule als sprachenpolitisches Arbeitsfeld

Die eigene Schule stellt ein zentrales Arbeitsfeld fiir sprachenpolitische Ak-
tivitaten dar. Voraussetzung dafiir ist die Zusammenarbeit im Kollegium,
insbesondere derjenigen Lehrkrifte, die Sprachen unterrichten. Ausgangs-
punkt konnten Fachkonferenzen sein, die dem Thema Sprachen gewidmet
und zum Ausgangspunkt eines entsprechenden Leitbildes oder Schulpro-
gramms mit dem Schwerpunkt Sprachen werden. Wichtig dabei ist, dass
die Lehrkrifte der verschiedenen Sprachen nicht gegeneinander arbeiten,
sondern gemeinsam das Ziel einer »mehrsprachigen Schule«anstreben. Der
Europdische Tag der Sprachen (vgl. unten, Abschnitt 4.3.) bietet sich als
Beginn solcher gemeinsamen Projekte an. Sinnvoll wére es auch, wenn eine
Kollegin oder ein Kollege bereit wire, als \Ombudsperson fiir Sprachen¢
an der Schule zu fungieren, also sich um den regelmafligen Austausch zu
kiimmern, die Willensbildung im Hinblick auf die weitere Schulentwick-
lung zu planen, aber durchaus auch fiir die Lernenden und ihre Eltern als
Ansprechperson bei Sprachfragen zu dienen.

Eine solche Zusammenarbeit kann dazu fithren, das Gegeneinander
der Sprachen an einer Schule zu iiberwinden und den Gedanken der Mehr-
sprachigkeit zu verstarken. Dabei ist es wichtig, auch die Schulleitung fiir
diese Zielsetzung zu gewinnen.
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4.3. Die Schule in der Stadt bzw. Region

Deutschunterricht findet ja nicht im luftleeren Raum statt — es wire also
wichtig, auch nach auflen, im Schulumfeld bis hin zu den lokalen Medien,
zu kommunizieren, wie eine Schule zur Mehrsprachigkeit beitrigt. In Zu-
sammenarbeit mit NGOs, mit 6ffentlichen Bibliotheken, Museen 0.4. kann
ein Bewusstsein fiir den Wert von Sprachen und Sprachenvielfalt erzeugt
werden. Es geht um die Sichtbarkeit dessen, was Sprachen leisten konnen.
Auch fiir die Lernenden ist es gut, wenn sie erkennen, dass ihre Lernspra-
che Deutsch auch auflerhalb des Klassenzimmers existiert, gebraucht und
anerkannt wird. In Europa hat sich eingebiirgert, insbesondere am vom
Europarat und der Européischen Union eingerichteten Europiischen Tag
der Sprachen® offentlich fiir Sprachen und fiir sprachenpolitische Forde-
rungen aufzutreten; inzwischen werden dhnliche 6ffentliche Sprachentage
auch in anderen Landern und Kontinenten organisiert.

4.4. Die nationale Sprachenpolitik

Spatestens, wenn es um die nationale Ebene geht, um Einfluss auf Geset-
zesvorhaben, landesweite Lehrplane, auf die Stundenzahlen u.d., ist der
nationale Verband (der Deutsch- bzw. Fremdsprachenlehrenden) gefragt;
hier wird ein Verband mit vielen Mitgliedern eher gehort als Einzelperso-
nen. Ein gutes Beispiel liefert der Kroatische Deutschlehrerverband, der
gemeinsam mit den Lehrerverbidnden anderer Sprachen Schiiler, Schiile-
rinnen und Studierende dazu einlddt, sich mit selbstgedrehten Videos in
Deutsch, Franzosisch, Italienisch oder Spanisch an einem Wettbewerb zum
Europatag im Mai 2024 zu beteiligen — das Motto fiir die Deutschlernenden
formuliert der Verband so: »Entdeckt eure vielfdltigen Talente und lasst
uns zusammen Mehrsprachigkeit mit Deutsch gestalten!«* Solche Projek-
te konnen die Aufmerksambkeit der Offentlichkeit fiir den Gewinn durch
Mehrsprachigkeit wecken.

4.5. Internationale Perspektiven

Wenn ein nationaler Deutschlehrerverband in Abstimmung mit einem
internationalen Verband wie dem Internationalen Verband der Deutsch-

30 Europdischer Tag der Sprachen. Europarat, 26.9.2023. <https://www.coe.int/de/web/portal/26-
september-european-day-of-languages> (Zugriff: 9.4.2024).
31 Kroatischer Deutschlehrerverband. <https://www.kdv.hr/?p=2490> (Zugriff: 9.4.2024).
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lehrerinnen und Deutschlehrer (IDV) auftritt, erhoht sich das Gewicht der
eigenen Stimme. Die internationale Zusammenarbeit kann den Unterricht
tiir die Lernenden und ihre Eltern mit mehr Bedeutung versehen. Vielleicht
kann eine Stadte- oder Schulpartnerschaft genutzt werden, um den eigenen
Deutschunterricht zu »internationalisieren.

Es ist meines Erachtens ein besonderes Verdienst des IDV, dass er diese
sprachenpolitische Perspektive in den letzten Jahren kontinuierlich gestérkt
und die nationalen Verbédnde zu sprachenpolitischem Handeln angeregt
hat.** Zusitzlich bieten sich bestehende Plattformen und Netzwerke an -
exemplarisch seien zwei solcher Netzwerke genannt:

a) die von der deutschen Bundesregierung geférderte PASCH-Initi-
ative der deutschen Mittlerorganisationen;®

b) das Europdische Fremdsprachenzentrum (ECML / EFSZ),* das
u.a. ein Netzwerk zur Entwicklung von Gesamtsprachencurricula
entwickelt hat.*

5. Ausblick

Als Deutschlehrerinnen und Deutschlehrer sind wir zugleich auch Exper-
tinnen und Experten in Sprachenfragen tiber Deutsch hinaus. Schliefllich
haben wir es im Deutschunterricht immer mit mehrsprachigen Kontexten,
mit mehrsprachigen Schiilerinnen und Schiilern zu tun. Es bedarf meines
Erachtens einer {ibergreifenden Qualifikation aller Lehrkréfte, zumindest
aber der Sprachlehrkrifte dafiir, dass Sprachen beim Lernen in allen Bil-
dungsprozessen eine wichtige Rolle spielen und dass Schiilerinnen und
Schiiler, wenn sie eine bestimmte Sprache lernen, damit zugleich auf die
Mehrsprachigkeit der Welt vorbereitet werden miissen.*

Reich und Krumm haben fiir das Thema Mehrsprachigkeit Aus- und
Fortbildungsmodule vorgeschlagen, um diese Thematik in der Aus- bzw.

32 Handreichung - Sprachenpolitische Offentlichkeitsarbeit der Verbénde. Leipzig 2019 / Miinchen
2020.1IDV - Der Internationale Deutschlehrerinnen- und Deutschlehrerverband e.V. <https://
idvnetz.org/handreichung-spk> (Zugriff: 9.4.2024).

33 Siehe das Internetangebot PASCH-net (<www.pasch-net.de>) der Initiative »Schulen: Partner
der Zukunft« (Zugriff: 9.4.2024).

34 European Centre for Modern Languages of the Council of Europe / Europiisches Fremd-
sprachenzentrum des Europarates (vgl. <https://www.ecml.at>).

35 Entstanden im Rahmen eines Projekts des ECML (»PlurCur - Towards whole-school language
curricula«). Vgl. Allgauer-Hackl et al.: MehrSprachen? PlurCur!

36 Vgl Wegner/Vetter: Mehrsprachigkeit und Professionalisierung in pidagogischen Berufen.
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Fortbildung zu verankern.”” Am Osterreichischen Sprachenkompetenz-
zentrum wurde eines der Module fiir die Aus- und Fortbildung als Rah-
menmodell »Basiskompetenzen Sprachliche Bildung fiir alle Lehrenden«
ausgearbeitet (Osterreichisches Sprachenkompetenzzentrum 2014). Das
Europdische Fremdsprachenzentrum fiihrt zahlreiche Projekte durch, die
Lehrenden helfen sollen, Mehrsprachigkeit in die Schulen ihrer Lander
curricular zu integrieren (vgl. oben, Abschnitt 4.5. b). Aber es wére wiin-
schenswert, wenn noch spezifischere Module fiir Sprachenpolitik Eingang in
die Aus- und Fortbildung fainden. Mit der Handreichung -Sprachenpolitische
Offentlichkeitsarbeit der Verbinde* hat die sprachenpolitische Kommission
des IDV einen ersten Schritt in diese Richtung getan.

Die Vorbereitung der Lernenden auf eine globale, mehrsprachige Welt-
gesellschaft gehort zu den wichtigen Aufgaben aller Deutschlehrerinnen und
Deutschlehrer - es bedarf diese Arbeit einer nachhaltigen Unterstiitzung.

Europa ist ein Kontinent, in dem Frieden und Zusammenhalt nur moglich
sind, wenn die verschiedenen Sprachgemeinschaften friedlich koexistieren.
Die Biirger und Biirgerinnen eines Landes kdnnen die bestehende personli-
che und berufliche Mobilitit nur nutzen, wenn entweder die eigene Sprache
auch in anderen Lindern verstanden und gesprochen wird, oder aber er
oder sie, wenn sie in einer Sprachgemeinschaft mit weniger verbreiteten
Sprachen leben, (mehrere) andere Sprachen beherrschen. Europa hat sich
bisher zu Recht geweigert, eine einzige Sprache zur allgemein verbind-
lichen »Europasprache« zu erheben, denn das wiirde ein politisches und
wirtschaftliches Machtgefdlle und Sprachenstreit bedeuten, wie es viele
Sprachenkonflikte in der Welt zeigen. Schon 1815, als die europiaischen
Staaten sich gegen eine europaweite Diktatur Napoleons erhoben, schloss
der bairische Germanist Johann Andreas Schmeller seine Abhandlung Soll
es eine allgemeine europdische Verhandlungs-Sprache geben? mit dem Aufruf:
»Also, so wie keine Weltherrschaft auch keine Weltsprache!«**

37 Vgl Reich/Krumm: Sprachbildung und Mehrsprachigkeit, S. 184-192.
38 Vgl Anm. 32.
39 Schmeller: Soll es e i n e allgemeine europdische Verhandlungs-Sprache geben?, S. 38.
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