Gebt die Sprachen frei DEUTSCH LERNEN 4/1998

Petra Szablewski-Cavus

Gebt die Sprachen endlich frei zum Gebrauch
Anmerl1(ungen zu Mehrsprachigkeit und Sprachenvielfalt in der
Schule

.Mehrsprachigkeit* als gesellschaftliches Bildungsziel? Ein Blick auf die Diskur-
se in der (Bildungs-) Politik, bei den international agierenden Unternehmen und
in der Fremdsprachendidaktik erlauben die Vermutung, dass es eigentlich nur
noch um das wie, nicht aber um das ob geht. Und sind nicht z.B. die immer
zahlreicher werdenden Grundschulen, die einen ,Frihen Fremdsprachenunter-
richt” einflhren, oder die bilingualen Schulprojekte und die ,Europaklassen® hin-
reichende Indizien dafir, dass bereits einiges fir die Umsetzung dieses Bil-
dungsziels unternommen wird? Die Begriindungszusammenhange dafir, dass
in den letzten Jahren dem Lernen von ,Sprachen” in den Schulen und in der
Weiterbildung zunehmend Aufmerksamkeit gewidmet wird, sind hinreichend
bekannt: Ein Zusammenwachsen von Europa erfordert nachgerade Blrgerin-
nen, die in der Lage sind, sich Uber sprachliche Barrieren hinweg zu verstandi-
gen.

Angesichts des grolien Interesses, das die Férderung von individueller Zwei-
oder gesellschaftlicher Mehrsprachigkeit erfahrt, und den vielen offenen Fragen,
die sich hier ergeben, ist es im Grunde verwunderlich, dass auf die diesbeziig-
lich vielfaltigen Erfahrungen einer Bevolkerungsgruppe im Lande noch viel zu
selten zurtickgegriffen wird. ,Hunderttausende von Kindern in deutschen Schu-
len sprechen derzeit eine der genannten Sprachen (gemeint sind Turkisch,
Serbokroatisch, Italienisch, Griechisch, Spanisch und Portugiesisch .- Anm.
P.S.). Diese Schiiler bei ihren gelernten Kompetenzen abzuholen, ihre mindli-
chen Kenntnisse in den schriftlichen Bereich hinein zu entfalten, stellt ein nicht
zu Uberschatzendes Potential an kommunikativ-interkulturellen Fahigkeiten dar®
(Graf 1996, S. 226).

Hier wird Deutsch gesprochen

Tatsachlich bieten sich flir die Kinder der Migrantinnen viel zu selten Vorteile
aus ihrer - zumindest in Ansatzen vorhandenen - Zweisprachigkeit. Der ,Frihe
Fremdsprachenunterricht® wird in den allermeisten Fallen in Englisch erteilt
bzw. in Grenzgebieten zu westeuropaischen Nachbarlandern in den entspre-
chenden Sprachen, die bilingualen Schulprojekte konzentrieren sich auf die
Sprachkombinationen Deutsch-Englisch und Deutsch-Franzdsisch sowie -
schon seltener - auf Deutsch-ltalienisch und Deutsch-Spanisch; die Kombinati-
on Deutsch-Turkisch wird duRerst selten angeboten. Das Angebot zum Mutter-
sprachlichen Erganzungsunterricht (MEU) sei hier nur der Vollstandigkeit halber
erwahnt; die Probleme bei der Durchfliihrung der Angebote lassen nicht darauf
schliel3en, dass dieser Unterricht wesentlich zur Mehrsprachigkeit der auslandi-
schen Schiulerlnnen beitragt: ,Insgesamt sind in allen Bundeslandern die Rah-
menbedingungen, unter denen der Muttersprachliche Unterricht stattfindet,
problematisch: Die Zusammensetzung der Lerngruppen ist heterogen nach Al-

"' Veréffentlicht in: Deutsch lernen 4/1998, S. 349 — 360
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tersstufen, Schulformzugehérigkeit und Sprachentwicklung. Der Unterricht fin-
det in der Regel nachmittags statt ....Erschwerend kommt hinzu, dass der mut-
tersprachliche Erganzungsunterricht keine Schullaufbahnrelevanz hat. In der
Regel leidet die Qualitat dieses Unterrichts, ..., auch daran, dass die Materialien
und methodischen Standards nur bedingt der bilingualen Lebenswirklichkeit
entsprechen® (Reich/Pérnbacher, S. 137). Anzuflgen ist hier zudem, dass aus
der Sicht der Schulbehérden der MEU offensichtlich nicht als Férderinstrument
fur die Entwicklung von Mehrsprachigkeit angesehen wird: ,Die Unterweisung
der Kinder in ihrer Muttersprache und in der heimatlichen Landeskunde soll ins-
besondere die etwaige Wiedereingliederung in den Herkunfts(mitglied)staat er-
leichtern, nicht die Integration® (aus der Antwort der Senatsverwaltung fiir Schu-
le, Jugend und Sport vom 7. April 1998 auf die Kleine Anfrage Nr. 13/3511 des
Abgeordneten Giyasettin Sayan).

Es ist hier die Frage zu stellen, warum das Potential an Zwei- bzw. Mehrspra-
chigkeit von Kindern auslandischer Herkunft nicht starker genutzt, nicht zielge-
richteter gefordert wird. Nach wie vor werden die auslandischen Kinder in dem

MaRe als ,Problem”
wahrgenommen, in dem I: Hast du das schon mal erlebt, dafd je-

sie die deutsche Sprache mand gezwungen wurde, Deutsch zu
beherrschen bzw. eben reden, wenn er oder sie Turkisch reden
nicht beherrschen. Die wollte?

didaktischen Bestrebun- 7 e i) frmmmar,

gen richten sich vorrangig )
an dem Ziel aus, die L Ja?
»sprachlichen“ Barrieren M7: Das, das sieht man o6fters, in der an-

zu Uuberwinden, was in deren Schule z.B. immer Warum re-
der Praxis bedeutet, dass dest du jetzt mit ihr Turkisch? Wie
die Migrantinnenkinder - sind hier in der deutschen Schule.
evtl. nach einer Phase Was soll das, wir sind hier in Deutsch-
des Zugestindnisses von land und so.

Mehrsprachigkeit im An- Aus einem Interview mit einem tiirkischen Médchen, in

fangsunterricht - der ,06f- Mast-Sindlinger 1997, S. 55 f.

fentlichen  Einsprachig-

keit* zugefuhrt werden: ,Hier wird Deutsch gesprochen. Wir sind in Deutsch-
land.” (So die Direktorin einer Frankfurter Schule auf dem Pausenhof zu einer
Gruppe turkischer Schilerlnnen, wie die Frankfurter Rundschau ca. Mitte 1996
berichtete - vgl. auch das Zitat von Mast-Sindlinger im Kasten.)

Einige Tatsachen: Schul- und Berufsbildung von jugendlichen
Migrantinnen

Seit Uber dreillig Jahren haben die Schulen in Deutschland Erfahrungen mit
mehrsprachigen Schilern, zu einer nachhaltigen Entwicklung der Mehrspra-
chigkeit in den Schulen haben diese Erfahrungen bisher aber nicht beigetragen
- und auch nicht zu einer grundlegenden Verbesserung der ,Integration® der
auslandischen Schilerlnnen in die schulische und berufliche Bildung (vgl. dazu
die Tabellen | und II).
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Sogar das zum Vorrang erklarte Ziel, namlich die Angleichung der Deutsch-
kenntnisse von Kindern auslandischer Herkunft an den Kenntnisstand der deut-
schen Schiiler, wurde offensichtlich mit dieser bildungspolitischen Pramisse
weitgehend verfehlt: ,Die Kinder, die heute in der deutschen Schule unterrichtet
werden, sind groftenteils in der Bundesrepublik Deutschland geboren oder im
Vorschulalter eingereist, verfugen selten Uber die altersgemafen, oft nur noch
Uber rudimentare, auf private Bereiche beschrankte Herkunftssprachkenntnisse,
aber Uber (oberflachlich) gutes Umgangsdeutsch; sie sind zumindest partiell mit
deutschen Vorstellungen aufgwachsen. |Ihre sprachlichen Schwierigkeiten wer-
den in der Schule kaum wahrgenommen, sondern als fachliche Defizite

Tabelle I: Schulabschliisse 1996

Basis: Deutsche im
85900 auslandische Schulabsolventen Vergleich:
Hauptschulabschluf3 43,6 % 24.8 %
Realschulabschluf}

und entsprechende Abschliisse 27,6 % 41,0 %
Hochschulreife 8,5 % 25.8 %
Fachhochschulreife 0,8 % 0,8 %
Sonderschule fiir Lernbehinder- 4.8 % 2,7 %

te

ohne Hauptschulabschluf3 14,7 % 4,9 %

Quelle: Sekretariat der Stdndigen Konferenz der Kultusminister in der Bundesrepublik Deutschland

milverstanden® (Boos-Ninning 1992, S. 17). Anders ausgedriickt: Auch die
Kinder, die Uber eine relativ unproblematische mundliche Verstandigungsfahig-
keit in der Zweitsprache Deutsch verfligen, erwerben offensichtlich nicht im
gleichen MaRe Schriftsprachkenntnisse. Die ,grundlegende interpersonelle

Tabelle II: ausliindische Auszubildende 1996 im Vergleich
ausldndische Auszubildende deutsche Auszubildende

116.036 1.124.541

Anteil der Auszubildenden bezogen auf die Zahl
der 15-18 Jéhrigen

Auslander Deutsche
38,7 % 64,0 %

Quelle: Statistisches Bundesamt

Kommunikationsfahigkeit, die die Kinder in der Zweitsprache Deutsch erwer-
ben, tauscht Uber die Tatsache hinweg, dass die ,kognitiv-akademische
Sprachfahigkeit” sich weder in der Mutter- noch in der Zweitsprache entwickeln
konnte.

Viele - zu viele der Jugendlichen auslandischer Herkunft verlassen die deut-
schen Schulen mit unzureichenden Lese- und Schreibkompetenzen und haben
auch deshalb kaum Chancen, eine Ausbildungsstelle zu finden bzw. werden
gegenwartig in einer Zeit hoher Arbeitsmarktkonkurrenz selbst fur Hilfsarbeiten
kaum noch eingestellt. Die ,Milkerfolgsquote” ist augenscheinlich auch weit gro-
Rer als bei den deutschen Jugendlichen, so dass sich die Bildungspolitik und
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die Padagogik diesbeziiglich nicht mit dem Gedanken beruhigen kénnen, dass
sich hier ein ,ganz normaler® schulischer Effekt einstellt (nach dem Motto: ,Es
gibt eben immer ein paar Schilerlnnen, die das gesetzte Ziel nicht erreichen®). -
Zu erganzen ist, dass die Kinder, die erst im Jugendlichenalter einreisen, die
also den groBten Teil ihrer schulischen Ausbildung im Herkunftsland erfllt ha-
ben, in der Regel Uber weit bessere Schriftsprachkenntnisse in ihrer Herkunfts-
sprache verfliigen und Schriftsprachkenntnisse in der Zielsprache Deutsch oft
sehr zugig erlernen.

Angesichts dieser - hier nur kurz skizzierten - Situation ist dringlich die Frage zu
stellen, ob der padagogische Zugang auf Migration nicht grundlegend neu -
berdacht werden muf3:

Soll tatsachlich nur derjenige, der als Vorleistung relativ perfekte deutschspra-
chige Kenntnisse erwirbt, am allgemeinen und am beruflichen Bildungsangebot
teilhaben konnen, Bildung und Wissen Fakt ist: In den multikulturel-

erWerben durfen? W|e Ware e|n SOI' len Klassen herrscht uberWle_
ches Vorgehen zu vereinbaren mit ei-  gend Monokultur und dies
ner Bildungsdiskussion, in der der Leit- meist auf niedrigem Nivau.

gedank‘? vom L_ebenSIar!gen L?me,n Ute Frings in der Frankfurter Rundschau
allgemein konzediert und in der fir die am 3. Juli 1998: Kreuzberg ist auch eine

Entwicklung individueller Zwei- oder  tlirkische Stadt

Mehrsprachigkeit geworben wird? Hervorzuheben ist auch der quantitative As-
pekt in dieser Fragestellung: Gegenwartig hat fast jeder 10. Einwohner in
Deutschland keinen deutschen Pal. In GroRstadten mit Gber 500.000 Einwoh-
nern betragt der Anteil von Kindern und Jugendlichen unter 18 Jahren, die nicht
die deutsche Staatsangehdrigkeit besitzen, mindestens 36 %, d.h. mehr als ein
Drittel der Zukunft dieser Stadte wird nicht ,rein deutsch” sein.

Mehr als ein KompromiRlable: Interkulturelles Lernen

Weder im Bereich der (Bildungs-)Politik noch im Bereich der Paddagogik besteht
bislang ein Konsens daruber, dass Migration mit den bereits bestehenden Ka-
tegorien nicht hinreichend zu erfassen ist. Moglicherweise ist das zunehmende
Interesse an einer Beschaftigung mit dem interkulturellen Lernen“ zunachst le-
diglich als Eingestandnis zu verstehen, dass die bisherigen Bildungskonzepte
als Antwort auf die Migration untauglich sind. - Jedenfalls ist bei der Rezeption
des Diskussionsstandes zur ,interkulturellen Kommunikation“ gegenwartig zu
registrieren, dass dieser Begriff im Umfeld der an den Diskussionen beteiligten
Wissenschaftsdisziplinen (z.B. Anthropologie, Ethnologie, Padagogik, Psycho-
logie, Sozialpsychologie und Soziologie) und Praxisbereiche (z.B. Schule, Er-
wachsenen- und Weiterbildung, Sozialberatung, Politik) sich noch als ein ,Kom-
promifdlable” (Hinnenkamp 1994, S. 3) prasentiert. Auch wenn zum interkulturel-
len Lernen bisher auf kein ,allgemein gultiges“ Konzept zurlckgegriffen werden
kann, soll mit den folgenden Thesen der Versuch unternommen werden, einige
Begriffspaare vorzustellen, die sich m.E. in den entsprechenden Diskussionen
als wesentlich herauskristallisieren:

e Kulturdynamik versus Ethnisierung
Insbesondere im Zusammenhang mit Migration wird ,Kultur® haufig als
statische GroRe begriffen, die zudem Uberwiegend national (oder auf-
grund der Zugehdrigkeit zu einem Staat) determiniert sei. Dald auch in-
nerhalb nationaler Kulturen Differenzierungen und dynamische Prozesse
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auszumachen sind, wird allenfalls der ,eigenen” nationalen Kultur zugebil-
ligt. Interkulturelles Lernen betont demgegeniber die Mythologisierung
nationaler Kulturen und reflektiert die Bandbreite, innerhalb derer Kultu-
ren und Subkulturen sich prasentieren und sich kulturelle Identitaten her-
ausbilden. Definitiv wird in diesem Zusammenhang die ,Tradition“ der Ko-
lonialisierung aufgegriffen, um Zusammenhange zwischen dem stati-
schen Kulturbegriff und der Bewertung von Kulturen als ,niedrigstehend”
und ,héherwertig® aufzuzeigen und um das unterschwellig wirkende
.Menschenbild® dieser Sichtweise zu veranschaulichen. Aus soziologi-
scher Sicht werden hier vor allem Fragen zur ,Uberhebung® von Gruppen
gegenuber anderen in Konkurrenzsituationen diskutiert.

o Individualisierung versus Kollektivierung

Im Kontext padagogischen Handelns fiihrt die Kritik an dem statischen
Kulturbegriff zu einer Absage an deterministischen Zuschreibungen von
Verhaltensweisen und Wertungen einzelner Angehoriger ethnisch defi-
nierter Gruppen. Moglicherweise kultur- oder herkunftsspezifisch vermit-
telte Haltungen werden relativiert durch all die anderen gruppenspezifi-
schen Erfahrungen (z.B. aufgrund von Alter oder Geschlecht) und durch
individuell erworbene Weltsichten, Erfahrungen, Interessen und Fahigkei-
ten. Kenntnisse Uber ,andere Kulturen tragen demzufolge wenig dazu
bei, die Verhaltensweisen der ,Anderen“ zu verstehen; sie kdnnen aller-
dings natzlich sein, um die Hintergriinde dieser Verhaltensweisen zu er-
fragen.

o Selbstreflexion versus Gewil8heit

Interkulturelle Kommunikation hat nicht eine groRere Sicherheit im Um-
gang mit den ,Anderen® zum Ziel (,Sage mir, woher du kommst, und ich
werde mit dir angemessen umgehen.“), will vielmehr verunsichern und
zum Nachfragen anregen. Erforderlich hierfir ist die Bereitschaft, eigene
Haltungen in Frage stellen zu lassen, Uber die Genese dieser Haltungen
nachzudenken, sowie sich auf die Perspektive des Kommunikationspart-
ners einzulassen bzw. berhaupt eine andere Perspektive als die eigene
in Erwagung zu ziehen.

e Bestandteil pddagogischen Handelns versus Methode

Interkulturelles Lernen ist weder ein eigenstandiges Unterrichtsfach noch
eine weitere - zu erlernende - Methode im Repertoire des institutionali-
sierten Lernens, sondern wesentlicher Bestandteil allen padagogischen
Handelns. Normativ resultiert hieraus eine Querschnittsaufgabe sowohl
fur die unmittelbaren Lehr- und Lernprozesse als auch deren gesamtes
Umfeld. Die Auseinandersetzung mit der interkulturellen Padagogik ist
nicht nur Aufgabe von Lehrenden, sondern auch von Bildungsplanerin-
nen, -politikerinnen, -beraterlnnen im Kontext ihrer Arbeitsbereiche. -
Letzteres wird in jungster Zeit vor allem im Zusammenhang mit der For-
derung nach einer ,interkulturellen Offnung“ der jeweiligen Bereiche (so-
ziale Dienste, Schule, Altenpflege etc.) nachdricklich betont.

e Versténdigungsdialog versus Belehrung
Die Ziele der interkulturellen Kommunikation kénnen nicht im voraus defi-
niert werden, sie werden zwischen den Kommunikationspartnerinnen
verhandelt, sind Thema und Prozel} zugleich. Voraussetzung hierfur ist,
dald die Verhandlungspartnerlnnen gleichberechtigt dabei sind, den Ver-
lauf des Dialogs zu bestimmen, und sich auch daruber verstandigen, wel-
che objektiven Grenzen einer Gleichberechtigung entgegen stehen. Ein
bereits vorgegebenes Ziel - z.B. das zu erwerbende fachliche Wissen,
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daly angestrebt wird - kann eine solche Grenze sein, nicht aber die Art
der Interaktion, die zum Erlernen des Wissens beitragen soll.

e Normalitat des Fremden versus Appell )

Die in den letzten Jahren vermehrt registrierten Ubergriffe und Anschlage
auf Auslanderinnen in Deutschland hatten diverse Projekte, theoretische
Studien und Appelle zur Folge, mit denen wenigstens gegen die ,offene®
Form von Auslanderfeindlichkeit und Rassismus Zeichen gesetzt werden
sollten, indem sie um mehr Verstandnis fir das ,Fremde” und die ,Frem-
den“ warben. Obwohl sicherlich nicht beabsichtigt, wurde so die Abgren-
zung zu den ,Anderen® zementiert. Appelle dieser Art bewirken im besten
Falle gar nichts und provozieren ansonsten Abwehrhaltungen (,Ich bin
doch kein Auslanderfeind, aber...“). Im Kontext der Diskussionen zur in-
terkulturellen Kommunikation wird betont, da® das ,Fremde"“ nicht eine
Ausnahme, sondern eine Normalitat unserer Gesellschaft kennzeichnet
und dal} alle in dieser Gesellschaft Lebenden lernen missen, mit dieser
Normalitat zu leben und umzugehen. (Die ,Fremden in der Fremde* ha-
ben diesbezliglich Gbrigens hohe Vorleistungen erbracht.) Das Nachden-
ken Uber Interkulturelle Kommunikation hat auch grundsatzlich zuzulas-
sen bzw. in Erwagung zu ziehen, dal} ein gegenseitiges Verstehen nicht
moglich ist, was dennoch nicht von der Verpflichtung zum friedlichen Mit-
oder Nebeneinander entbindet.

Besonders im Hinblick auf den hier interessierenden Zusammenhang - Zwei-
und Mehrsprachigkeit - ist zu betonen, dass ein interkultureller Verstandi-
gungsprozel selbstverstdndlich nicht nur in der Sprache der ,Mehrheit* gefihrt
werden kann: ,‘Interkulturelle Padagogik® darf nicht langer nur in einer einzigen
Sprache, namlich in jener der gesellschaftlichen Mehrheit, stattfinden, sondern
hat die Sprache der Minderheiten essentiell gerade in deren Funktionalitat ein-
zubeziehen; ‘Interkulturalismus’ wird dann nicht langer Zierart der Mehrheit,
Folklore des inneren Kulturimperialismus, ein neues Symbol flr Sprachenfres-
serei, sein. Der Institution Schule kommt dabei die schwere Aufgabe zu, dem
allgemeinen Prozeld des Sprachverlustes Einhalt zu gebieten (Rehbein 1986,
S.1121).

Wem gehort die Sprache?

Kann bzw. will Schule sich tberhaupt der Aufgabe stellen, eine Mehrsprachig-
keit im Sinne der interkulturellen Padagogik zu fordern? Nicht nur der Blick auf
die eingangs skizzierte Bildungssituation von Kindern und Jugendlichen aus-
Iandischer Herkunft, auch aus gesellschaftspolitischem Blickwinkel auf die Insti-
tution Schule missen Zweifel angemeldet werden: ,Sprachfragen sind Macht-
fragen, weil die Unverstandlichkeit einer Sprache die Kontrolle ihrer Sprache
erschwert, weil die Biographie von Sprechern der Minderheitensprachen Zweifel
an ihrer Loyalitat zum Einwanderungsland aufkommen laRt und weil Mehrspra-
chigkeit gesellschaftliche Umstellungen erforderlich macht. Mehrsprachigkeit,
heutzutage eher herstellbar Uber die Europaisierung der Schule als uber die
Sprachausbildung fir Minoritaten (...) , hat fir das nationale Schulwesen eine
elementare Sprengkraft: infrage gestellt werden das Prinzip des Klassenunter-
richts, die bestehenden Lehrplane; vor allem ware die Konsequenz eine Veran-
derung des padagogischen Personals durch bilinguale Lehrkrafte mit inren spe-
zifischen (auch: auslandischen!) professionellen Biographien* (Stéting-Richert
1996, S. 245 f1.).
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Bisher sind kaum bildungspolitische Vorstellungen entwickelt worden, die der
weniger perfekt beherrschten Unterrichtssprache Deutsch das Aquivalent
~Sprachbeherrschung“ - als Basis zum Erlernen weiterer National- und ,Zwi-
schen“-Sprachen oder Sozio- und Dialekte - entgegensetzt. ,Sprachliche® Leis-
tung wird verstanden als Leistung in elaboriertem Deutsch und diese Leistung
wird u.a. beim Zugang z.B. zum Gymnasium hoch bewertet. Selbst die Aner-
kennung von Leistungen in der Muttersprache als zweite Fremdsprache wird
meines Wissens landesweit bisher lediglich in Nordrhein-Westfalen probiert. In
der Schule werden die Weichen flir spatere Bildungs- und Karrierechancen ge-
stellt; eine interkultuerell orientierte Mehrsprachigkeit als schulisches Bildungs-
ziel muRte Abschied vom ,Reinheitsgebot® beim Spracherwerb nehmen und
anerkennen, dass wir in Zeiten der Sprachmischungen leben (vgl. Krumm 1997,
S. 13).

Peter Bichsel (1995) hat in seiner Rede zur Grindung der ,Arbeitsgemeinschaft
zur Forderung des mehrsprachigen Unterrichts in der Schweiz Luzern®, seine
Zweifel an der Durchsetzung dieser Vorstellung in der Schule zugespitzt :,Die

multilinguale Ein-
sprachige (,Ein“ bitte
grol3  geschrieben)
ware eine Chance,
aber sie mifte mehr
Uberwinden als nur
heutige Gepflogen-
heiten des Fremd-
sprachenunterrichts.
Die Problemstellung

Ubrigens muiSite man sich erst einigen, was
man unter korrekter Sprache versteht. Die
Sprachen werden von den Armen geschaffen,
die sie immer wieder weiterbilden und er-
neuern. Die Reichen hingegen legen sie fest,
um jene verspotten zu koénnen, die nicht so
sprechen wie sie. Oder um sie durchfallen zu
lassen.

Ihr sagt, dafS Pierino, der Sohn des Doktors,
gut schreibt. Klar, er spricht wie Ihr. Er ge-

hort gewissermafien zur Firma . Die Sprache
aber, die Gianni spricht und schreibt, ist je-

; ne seines Vaters. Als Gianni klein war,
:_eeligélf'\r;gsihullj; d_ Saen napnte er das Radio ,lalla“. Und. der Vater
und far sich. ( S meinte, ernsthaft:. sMan sagt nicht ‘alla’,
205)“" lch ' fragé man sagt der ‘aradio’.

e ” . Nun mag es gut sein, dafs Gianni auch lernt,
mich e_rnsthaft, <_)b 'h_' Radio zu sagen. Eure Sprache koénnte ihm
EleennEleni;]SR;ﬁftzlilgkg: nutzlich sein. Aber inzwischen koénnt Ihr ihn

_ VoI : nicht aus der Schule vertreiben.“
sie (gemeint sind die Scuola di Barbiana. Die Schiilerschule. Brief an eine
Jtalos”, wie in der Lehrerin. 1970, zit. nach Bichsel 1995, S. 206
Schweiz oft abschat-

zig die Zweitgenerations-ltalienerinnen und -ltaliener genannt werden. - Anm.
P.S.) ware in der multilingualen Schule. Ich méchte gern, dass Sie die Frage
beantworten. Aber ich beantworte sie selbst: Leider nein. Denn was auch immer
geschieht mit Schule, wie gut sie auch immer ist und werden wird, die Gesell-
schaft wird von ihr nie Bildung wollen, sondern nur Selektion und Auszeichnung
und im besten Falle Ausbildung - und diese (Entschuldigung) ,ltalos* gehoéren
ausselektioniert. Diese Vorstellung der Gesellschaft setzt sich durch, ohne dass
die Schule etwas dagegen tun kann. Abgesehen davon, dass die Schule hilflos
wird, wenn die Schiler etwas bereits kbnnen. Sie lebt davon, dass das Lernen
mihsam ist. Ware Sprachenlernen keine Miihe, dann hatte Sprachen-lernen in
der Schule gar nichts zu suchen. Denn in der Schule hat man das Arbeiten zu
lernen und nicht die Sache® (S. 204).

ist ein Infragestellen
der Schule - als
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Interkulturell orientierte Mehrsprachigkeit rittelt an der Frage, wem Sprache
gehort, wer daruber bestimmt, was ,richtig“ und was ,falsch® ist beim Anwenden
von Sprache, und warum Uberhaupt jemand dariber bestimmen kann (vgl. dazu
auch das Zitat aus dem ,Brief an eine Lehrerin“ im Kasten). - Hochaktuell wird
diese Frage ubrigens beim Streit um die Rechtschreibreform in den deutsch-
sprachigen Landern diskutiert: In der Begriindung fiir die Klage beim Bundes-
verfassungsgericht wird argumentiert, dass die Sprache dem Volk gehére und
auch nur von diesem geandert werden durfe. (Zu fragen bleibt hier, wer im Sin-
ne der Verfasser der Klageschrift zum ,Volk* gehort.)

In unserer Schule gibt es viele Sprachen

Padagogen kénnen sich mit dem gesellschaftspolitischen Blick auf Schule al-
lerdings nicht begniigen: Schule ist ,fir alle” da, die Schulpflicht begriindet auch
ein Recht auf Schulbildung. Die Kinder von Migrantinnen durfen ,nicht aus der
Schule vertrieben werden®, und spatestens dann, wenn sie einen nicht unerheb-
lichen Teil der Schulkinder reprasentieren, missen Padagogen die ihnen zur
Verfigung stehenden Mittel nutzen, um ihre Vorgehensweisen, Konzepte, Un-
terrichtsplanungen und ihre Unterrichtspraxis dahingehend zu tberprifen und
zu verandern, dass ihr Unterricht nicht an diesen Schilerlnnen ,vorbeigeht®. Es
ist der Leitgedanke von Didaktik und Methodik schlechthin, dass zumindest
Lverstanden“ wird, was als Lernziel - von wem auch immer - festgelegt wird.
Vieles, was heute als ,interkulturelle Padagogik® diskutiert wird, ist schlicht die
Umsetzung von Padagogk.

Das Lable ,interkulturell will allerdings den Blick fir Fragestellungen scharfen,
die sonst aufgrund ,althergebrachter padagogischer Gewil3heiten“ hinsichtlich
der Lebensbedingungen von - deutschen - Schilerinnen nur allzugerne ,lber-
sehen® werden.

e ,Ubersehen“ wird die Lebenswelt vieler auslandischer Kinder, wenn ihre
Lvorkenntnisse als ,falsch® bewertet werden: Werden z.B. in ,sprachunab-
hangigen® Intelligenztest flir Kinder im Grundschulalter deren Fahigkeiten
zum Kategorisieren geprift, indem u.a. Abbildungen von vier Tieren (Kuh,
Schaf, Reh, Schwein) mit der Aufgabe dargeboten werden, das Tier zu strei-
chen, das nicht in die Reihe gehort, werden die meisten deutschen Kinder
mit hoher Wahrscheinlichkeit das Reh als nicht zur Gruppe der ,Haustiere”
gehodrend ,erkennen®, Kinder aus judischen oder mohammedanischen Fami-
lien werden eher das Schwein als nicht zur Gruppe der ,el3baren Tiere* ge-
hérend aus der Reihe ausschlieRen. - Alle Kinder hatten - aus ihren Vor-
kenntnissen heraus - zwar ,richtige® Schliisse gezogen, aber die Leistung
der Kinder mit einem anderen als christlichen Hintergrund wird aufgrund alt-
hergebrachter GewilRheiten ignoriert.

e ,Ubersehen“ werden die sprachlichen Leistungen von auslandischen Kin-
dern, wenn ausschlieBlich ihr augenblicklicher Sprachstand in Deutsch ge-
pruft wird. Um ein gravierendes Beispiel aus der Praxis aufzugreifen, sei
hierzu ein mir bekannter ,Fall“ erwahnt: Ein Kind mit einem in der Turkei auf-
gewachsenen griechischen Vater und einer turkischen Mutter, die zu Hause
Uberwiegend tlrkisch sprechen (die Eltern wirken sehr erfolgreich auf die
Mehrsprachigkeit des Kindes ein), wurde in Griechenland eingeschult, ab-
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solviert dort mit guten Zeugnissen die ersten funf Jahre Schule und kommt
im Alter von ca. 12 Jahren nach Deutschland. Hier verweigert man dem
Kind, das Gymnasium zu besuchen, weil es nach wenigen Wochen noch
nicht dem Unterricht auf Deutsch folgen kann (im Englischunterricht aller-
dings ,kommt es gut mit“). Die Lernprognose stlitzt sich ausschlief3lich auf
den augenblicklichen Leistungsstand in Deutsch; die Lernfahigkeit und die
Lernvoraussetzungen werden aufler Acht gelassen. Moglich wurde dieses
Versaumnis allerdings, weil der Sprachstand in ,Griechisch® und in ,Tar-
kisch® nicht zum gangigen Repertoire der Bewertung von Lernpotential durch
das Lehrpersonal gehért. (Das Kind hat tbrigens inzwischen den Realschul-
zweig einer Gesamtschule erfolgreich - auch in Deutsch - abgeschlossen
und lernt im Zuge der weiteren Ausbildung an einer Wirtschaftsfachschule
u.a. Englisch und Spanisch.)

Zu fragen ist, wie sich solche ,althergebrachten GewilRheiten® in der schuli-
schen Praxis auf das Bildungsverhalten in Familien von Migrantinnen auswirken
und wie sie zugunsten einer Praxis hinterfragt werden kénnen, die der Lebens-
umwelt von Kindern dieser Familien gerechter werden. Ich méchte hier den
Vorschlag machen, der ,lgnoranz® bezuglich der Sprachenvielfalt an den Schu-
len eine bewulte ,Wertschatzung“ gegeniiberzustellen. Einzelne Schulen - als
raumliche und personenbezogene Einheit - kdnnen und sollten sich die Ent-
wicklung einer Wertschatzung der bereits vorhandenem Sprachkenntnisse an
der Schule zum Ziel machen: Sprachenvielfalt ist demnach als positives Ele-
ment in den Begegnungen mit Eltern, Schilern und im Kollegium als Bestand-
teil der schulischen Praxis herauszustellen und zu férdern.

e Ein erster Schritt hierzu ware es, gezielt den gegenwartigen Stand der Viel-
sprachigkeit innerhalb der Schule zu ermitteln: Welche Sprachen werden von
den Beteiligten (Schi-
lerlnnen, Eltern, Lehre-
rinnen) an unserer Schule
in welchem Male ge-

Egal ob siebzig oder hundert Prozent
der Kinder Muslime sind, aufier Weih-
nachten und Ostern kommen in den

sprochen.? -  Konkret Schulen keine Feiertage vor. Von Feier-
kénnte z.B eine Befra- tagen ihrer Mitschtiler wie dem Rama-
gungsaktion anvisiert dan haben die deutschen Kinder noch

werden, bei der alle Be-
teiligten auflisten, in wel-
chen Sprachen sie spre-
chen und/oder schreiben
kénnen, in welcher Spra-
che sie bei Bedarf dol-
metschen oder Nachhilfe

nie gehort, ... ,Nein“, krdht eines der
Méadchen aus der 5. Klasse, ,turkische
Lieder haben wir noch nie gesungen.“
Da liegt wohl manches im argen, kom-
mentiert eine Lehrerin vorsichtig.

Ute Frings in der Frankfurter Rundschau am 3. Juli
1998: Kreuzberg ist auch eine tiirkische Stadt

erteilen, Lesematerial zur

Verfligung stellen kénnten usw. - Mit einer solchen Aktion kdnnen - ganz
nebenbei - auch einige ,althergebrachte* Gewillheiten Uber die ,National-
sprachen” der Migrantenfamilien zurechtgertickt werden, wenn z.B. spani-
sche Kinder nicht nur spanisch-, sondern auch katalanischsprechende El-
tern, tlrkische Kinder nicht nur tlrkischsprachige, sondern auch kurdisch-
oder lazischprechende Eltern haben, indische Kinder ..

e Ein weiterer Schritt besteht in der Darstellung der Vielsprachigkeit der Schu-
le nach innen und auf3en: An welchen Stellen in der Schule wird die Viel-
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sprachigkeit sichtbar? Wie und wo kann sie deutlicher gezeigt werden? -
Briefe an die Eltern kénnten zumindest eine ,mehrsprachige Anrede“ enthal-
ten (Hilfestellungen geben sicher die Eltern oder Schilerinnen, die bei der
Befragung - s.o. - ihre Hilfe angeboten haben); ein Willkommensgrul fur alle,
die die Schule betreten, in mdglichst vielen Sprachen, die in der Schule ge-
sprochen werden, kdnnen Neugier auf die und Respekt vor der Vielsprachig-
keit wecken; in den Bibliotheken kénnen die ,fremd“-sprachigen Publikatio-
nen (Buch- und Zeitungsspenden lassen sich in der Befragung - s.o. - anre-
gen) durch entsprechende Plakatierungen deutlich hervorgehoben werden;
Schulpartnerschaften zu Landern, aus denen die Familien der Schilerlnnen
kommen, konnten erarbeitet werden; ...

o Die Wertschatzung der Vielsprachigkeit ist auch in den Klassenzimmern
,sichtbar‘ und ,hérbar® zu machen: z.B. durch Landkarten, auf denen die
Wanderungen der Grofeltern und Eltern gezeigt wird (lbrigens auch die der
deutschen Kinder), durch ein ,Motto der Woche®, das die Kinder der Reihe
nach individuell in der Sprache ihrer Wahl (auch Dialekte, Soziolekte) im
Klassenzimmer veroffentlichen; durch das Auslegen von Wérterblchern fur
moglichst alle Sprachen, die in der Klasse gesprochen werden, durch das
Singen von Liedern, die einzelne Kinder auswahlen und mit den anderen
eindben; durch das gemeinsame Schreiben, Vorlesen und Ubersetzen von
Briefen aus den Schulpartnerschaften; ...

Selbstverstandlich konnen die wenigen Beispiele nur Anregungen geben fur die
Richtung, in die die entsprechenden Uberlegungen und Umsetzungen der Ideen
gehen konnen: Die einzelnen Schulen haben ganz verschiedene Vorausset-
zungen und nur mit allen Beteiligten gemeinsam kann ermittelt werden, welche
Ideen tatséchlich verfolgt werden kénnen.? Der Vorteil, sich als Schule dieser
Aufgabe zu stellen, besteht darin, dass bewul3t ein Prozess initiiert werden
kann, in dessen Verlauf sich neue Perspektiven flr den Unterricht und flr eine
Forderung der Mehrsprachigkeit ergeben.

,Gebt die Sprachen endlich frei zum Gebrauch, holt dieses verfluchte Sonn-
tagsgeschirr aus den Schranken und laRt uns darauf tafeln - ohne Furcht, dass
es dabei zu Bruch gehen kdnnte“ (Bichsel 1995, S. 207).

Anmerkungen

1. Peter Bichsel greift mit dem Begriff ,Eine” Sprache ein Zitat von Franz Rosenzweig
auf, in dessen Nachwort zu einer Ubersetzung von Juda Halevi zu lesen ist: ,Es
gibt nur Eine Sprache. Es gibt keine Spracheigentimlichkeiten der einen, die sich
nicht, und sei es in Mundarten, Kinderstuben, Standeseigenheiten, in jeder anderen
keimhaft nachweisen lief3e.”

2. Eine detaillierte Beschreibung der Entwicklung eines konkreten Konzepts von der
.deutschen Schule“ zur ,Schule im Einwanderungsland® - hier am Beispiel einer
Fachschule - ist bei Baeza 1997 nachzulesen.
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