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Editorial

Differenzen zwischen Kulturen - und die daraus resultierenden Effekte — sind seit je-
her der Normalfall. Sie zeigen sich in der Erkundung der »Fremden« schon seit Hero-
dot, in der Entdeckung vorher unbekannter Kulturen (etwa durch Kolumbus), in der
Unterdriickung anderer Kulturen im Kolonialismus oder aktuell in den unterschiedli-
chen grenziiberschreitenden Begegnungsformen in einer globalisierten und »vernetz-
ten« Welt.

Die wissenschaftliche Auseinandersetzung mit »Interkulturalitit« erfuhr entschei-
dende Impulse durch die »anthropologische Wende« in den Geisteswissenschaften
und durch das seit den 1970er Jahren etablierte Fach der Interkulturellen Kommuni-
kation. Grundlegend ist dabei, Interkulturalitit nicht statisch, sondern als fortwah-
renden Prozess zu begreifen und sie einer bestindigen Neuauslegung zu unterziehen.
Denn gerade ihre gegenwirtige, unter dem Vorzeichen von Globalisierung, Postko-
lonialismus und Migration stehende Prisenz im o6ffentlichen Diskurs dokumentiert,
dass das innovative und utopische Potenzial von Interkulturalitit noch lingst nicht
ausgeschopft ist.

Die Reihe Interkulturalitit. Studien zu Sprache, Literatur und Gesellschaft greift die
rege Diskussion in den Sprach-, Literatur- und Kulturwissenschaften auf und versam-
melt innovative Beitrige, die den theoretischen Grundlagen und historischen Perspek-
tiven der Interkulturalititsforschung gelten sowie ihre interdisziplinire Fundierung
ausweiten und vertiefen.

Die Reihe wird herausgegeben von Andrea Bogner, Dieter Heimbdckel und Manfred
Weinberg.

Daniel H. Rellstab, geb. 1972, ist seit 2018 Professor fiir Germanistik im globalen Kon-
text an der Pidagogischen Hochschule Schwibisch Gmiind. Der Sprachwissenschaftler
promovierte und habilitierte sich an der Universitit Bern. 2003 war er Visiting Scho-
lar an der Indiana University Bloomington, USA. Von 2011 bis 2017 arbeitete er an der
Vaasan yliopisto, Finnland, und von 2017 bis 2018 an der Jyviskylin yliopisto, Finnland.



Daniel H. Rellstab

Legitime Sprachen, legitime ldentitaten

Interaktionsanalysen im spatmodernen »Deutsch als Fremdsprache«-
Klassenzimmer

[transcript]



Die Open-Access-Ausgabe wird publiziert mit Unterstiitzung des Schweizerischen Na-
tionalfonds zur Férderung der wissenschaftlichen Forschung

Uberarbeitete Version der im Mai 2016 an der Philosophisch-historischen Fakultit der
Universitit Bern verteidigten Habilitationsschrift
Gutachter*innen: Prof. Dr. Andrea Bogner, Prof. Dr. Dr. Dr. h.c. Ernest W.B. Hess-Liittich

Bibliografische Information der Deutschen Nationalbibliothek
Die Deutsche Nationalbibliothek verzeichnet diese Publikation in der Deutschen Nationalbib-

liografie; detaillierte bibliografische Daten sind im Internet iiber http://dnb.d-nb.de abrufbar.

Dieses Werk ist lizenziert unter der Creative Commons Attribution 4.0 Lizenz (BY). Diese Li-
zenz erlaubt unter Voraussetzung der Namensnennung des Urhebers die Bearbeitung, Verviel-
filtigung und Verbreitung des Materials in jedem Format oder Medium fiir beliebige Zwecke,
auch kommerziell. (Lizenztext: https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/deed.de)

Die Bedingungen der Creative-Commons-Lizenz gelten nur fiir Originalmaterial. Die Wieder-
verwendung von Material aus anderen Quellen (gekennzeichnet mit Quellenangabe) wie z.B.
Schaubilder, Abbildungen, Fotos und Textausziige erfordert ggf. weitere Nutzungsgenehmi-
gungen durch den jeweiligen Rechteinhaber.

Erschienen 2021 im transcript Verlag, Bielefeld
© Daniel H. Rellstab

Umschlagkonzept: Kordula Rockenhaus, Bielefeld
Korrektorat: Eltje Bottcher

Satz: Justine Buri, Bielefeld

Druck: Majuskel Medienproduktion GmbH, Wetzlar
Print-ISBN 978-3-8376-5694-7

PDEF-ISBN 978-3-8394-5694-1
https://doi.org/10.14361/9783839456941
Buchreihen-ISSN: 2702-9573

Buchreihen-eISSN: 2702-9581

Gedruckt auf alterungsbestindigem Papier mit chlorfrei gebleichtem Zellstoff.
Besuchen Sie uns im Internet: https://www.transcript-verlag.de
Unsere aktuelle Vorschau finden Sie unter www.transcript-verlag.de/vorschau-download



Inhalt

VOTWOTT ...ttt sttt st b st s s s s st esnaes 9

1. Einleitung.......coooveveiccccs
11 Die spatmoderne Schweiz und ihre Schulen
1.2 Der »Deutsch als Fremdsprache«-Unterricht in kulturell

und sprachlich vielfaltigen KIaSSENZIMMErN .....c..c.oveeuivriciniineciernicicirieieineeneienee 16
1.3 Legitimitat im Fremdsprachenunterricht: Forschungskontext,

Forschungsfragen, Daten und Methoden..........c.veeeeeeirinicinieree s 19
14 Uberblick GHEr die ABEIL ..vvvvvvvvvvveeeeeesssssssssseseesee s ssssssssssssssssssssssessessssssssssssssssssens 27

2. Die Schulen der Spatmoderne,

sprachliche Diversitat und Legitimitat............ccoooooooovoicisieens 31
2.1 Differenz und Legitimitat im Raum der Schule -

erziehungswissenschaftliche BefUnde ..., 32
2.2 Die Erforschung sprachlicher Vielfalt in der SChule.......c.ccceveecininecincinicecineneenn, 36
2.3 Das Fremdsprachenklassenzimmer als potentiell vielsprachige Raum:

Befunde der FOrSCUNG .....c.veueiceir ettt s s nsnsees

2.4 Die sprachliche Landschaft der Schule der Spatmoderne

3. Legitimitat, interaktional ..o, 63
3.1 Bourdieus Konzeption des sprachlichen Markts, der legitimen

Sprache und der legitimen Sprecherinnen und Sprecher ......coecevecervccinencrcneenens 64
3.2 Goffman: Sozial situiertes situationales Handeln.........c.coceveveennennecnnccnencinnenens n

4. Multimodale Interaktionsanalysen im Anschluss an Goffman:

Methodologische Uberlegungen......................cccoocceeeooeiceceessscceeessseeeesesne 81
41 Analysen von Interaktionen unter L2-Lernenden .........ceecereeevcrnereecuninrecnnevseennes 82
4.2 Konversationsanalytisch orientierte Ansatze der Erforschung

VON L2-INteraktionen......c..ceeceeeeeeerernerrerrerreneeeeeeeeeeeensensensenennes
4.3 Mitgliedschaftskategorisierungsanalyse und Goffman
44 Interaktionen unter Préadoleszenten und ihre Analyse .....ccvvoeevervecencinccecnnenececnnce 9
4.5 Die Multimodalitat der INteraktion ... 94

4.6 Multimodale Interaktionsanalysen im L2-Unterricht
in der Nachfolge GOffManS......c.ccuieiciiricinicce e 98



5. Die Klassen und ihre Mitglieder

51 FragebogenerNebung .......cceeieicineiniciiiceeieecenennees
5.2 Klasse 1: Hintergrundinformationen und deskriptive Statistik........c.ccccecveeencrnerennces 102
5.3 Klasse 2: Hintergrundinformationen und deskriptive Statistik.........cocceovevvererrunnnee. 105
5.4 Klasse 3: Hintergrundinformationen und deskriptive StatistiK......cocoeeevrecerervennnee. 107
6. Daten, Datenerhebung und Transkription............cccooecneincnnccnnernecinenenne m
6.1  Das BeobachtungSaiSPOSItiV....ccevieurerieeiririeiriieirieieiseeieeseeieieeiseese st ssenesessenes m
6.2 TranskriptionSKONVENTIONEN .....ccovveeririeeiriieinieersesesssess e sssssesssssssessssssesssssssssssssens 13
7. Legitimes Handeln vor der Kamera............c.ccccoouveuenecinincnnccenccneceeenens 19
7.1 Thematisierungen der Aufnahmesituation

AUrch die LENTPEISONEN ....cvveveeveeceeirecieicecie sttt sssss s ssssssnsssssensnens 120
1.2 Kinder vOr der KAMETQ c...c.cccueueceeieeinicicirecieineeieeneeeieeeae s tsesese s ssesesessensaessens 135
1.3 Das observierte KIasSENZIMMET .....ccueiveueureneieirieieirieieiree ettt seneiesene 152
8. Franzosisch und Deutsch im »Deutsch als Fremdsprache«-Unterricht.....155

8.1 Deutschunterricht in der Romandie:
Bildungspolitischer Rahmen, Spracheinstellungen der Romands

8.2 Deutsch: Eine Sprache unter vielen in den Klassen........ccceeeveeneee.
8.3 Die Schulsprache im Fremdsprachenunterricht .........cceeeceveeeerreerseesesereeenenens
8.4 Die Heteroglossie der Terminologie:

Codeswitching, Polylanguaging, Codemeshing, Translanguaging?...........cccceceuveneeee 168
8.5 Die Konstitution des Rahmens »Deutschunterricht......c.occceecencenecincrnercencenerennees 170
8.6 Die legitimen Sprachen zur Bearbeitung von Lernobjekten........cocveeevcuneecencencennnce 182
8.7 Instruktionen auf Deutsch und deren multimodale Designs........cccvveecureeicrniennee 198
8.8 Sprachenregimes im Fremdsprachenklassenzimmer

und ihre interaktiven KONSEQUENZEN «....cuveeveieeceriieieieeieeeeite et ieeses 203
8.9 Deutsch und Franzésisch in den Pultgruppeninteraktionen.........cccceeeeeerereerrerrennnes 220
8.10 Deutsch und Franzésisch im »Deutsch als Fremdsprache«-Unterricht:

Didaktisch im Plenum, spielerisch in der GrUppPe......coceevcerieeecrnerreceneineeenenneaene 234

9. Englisch und andere Sprachen im

»Deutsch als Fremdsprache«-Unterricht ...
9.1 Language Awareness-Ansétze in Schweizer SChulen.........cccvevevcenerrecceninecincrnenees
9.2 Englisch als Lieblingssprache, Englisch als Wunschsprache ..
9.3 Mehrsprachigkeit im Plenum: Selten, illegitim, irrelevant ........cccoeeeervecerrreerrenennnes
9.4 Englisch in den Peergroups: Multikompetenz in action...........ceccveceniuveecicnnenees
9.5 Unerschlossene Ressourcen im Fremdsprachenunterricht ........ccecveecneeeecencrnenees

10. Legitime und illegitime kulturelle Identitaten

im transnationalen Fremdsprachenklassenzimmer..............ccccoccovvnruennecn. 267
10.1 Kinder, Kultur, Nationalitat ........ccc.eueeeueineeriecreeiereeietree ettt 268

10.2 Das interkulturelle Lehrmittel Tamburin
und die »Kinder aus aller WeIt&. ...ttt sssenees 275



10.3 »Herkunft« in action:

[1/1egitime Kulturelle IdentitAten ......ccceeviuieeiciieice e eeesseneienaes 281
10.4 Kulturelle Identitaten im transnationalen

FremdsprachenklasSenZiMmMET .......c.ceurieeeiriieeiriieireeei et senees 305
1. Schlussiiberlegungen: Legitimitat und Fremdsprachenunterricht ........... 309
LIEBRATUL ...ttt 317
VEIZEICRNISSE ...ttt 375
AbDIldUNGSVEIZEICANIS ...ttt 375

TaDRI ENVEIZBICHNIS v vttt ettt ettt ereeae s eneereereens 375






Vorwort

Schon als Kind, das im zweisprachigen Kanton Bern aufwuchs, interessierte ich mich
fiir die Menschen der Romandie und ihre Sprache. Ich mochte den Klang des Fran-
zosischen, mich faszinierten die franzosischen Redewendungen, die meine Grof3-
mutter aus Biel in die Gesprache zu weben pflegte, und ich freute mich, als ich in der
finften Klasse mit dem Franzdsischunterricht beginnen durfte. Schon frith wurde
mir jedoch auch das Klischee vermittelt, dass die »Welschen« nicht gerne Deutsch
sprechen und noch weniger gerne Deutsch lernen wiirden. Mein Misstrauen diesem
Klischee gegeniiber war immer da, und es wuchs wihrend meiner Titigkeit als Exper-
te im Fach »Deutsch als Fremdsprache« an den Maturititspriifungen, den Schweizer
Abiturpriifungen, im franzésischsprachigen Teil des Kantons Bern. Gewiss, nicht alle
Maturandinnen und Maturanden erhielten Bestnoten; doch gab es solche, die versiert
Aufsitze schreiben und iiber die von ihnen gelesenen Biicher Auskunft geben konnten.
Mein Interesse fiir die Vermittlung der deutschen Sprache war geweckt: Wie wird in
der Romandie Deutsch unterrichtet, und wie werden Kinder und Jugendliche fiir die
deutsche Sprache begeistert?

Die Neugier auf die Organisation des Deutschunterrichts in der Romandie ver-
flocht sich mit meinem Interesse an Mehrsprachigkeit und kultureller Diversitit.
Mehrsprachigkeit ist im sprachenpolitischen Diskurs der Schweiz immer prisent, und
sie wird in den diversen Lehrplinen, die in der Schweiz Geltung haben, als wichtiges
Lernziel des Fremdsprachenunterrichts aufgefithrt. Zwar fokussieren diese Lehrpline
vor allem die offizielle Viersprachigkeit der Schweiz, doch sind die sprachlichen Land-
schaften der Schweiz viel komplexer: Viele Menschen, die in der Schweiz leben, spre-
chen keine Landessprache als Hauptsprache, sondern etwa Portugiesisch, Albanisch,
Serbisch, Kroatisch oder Spanisch. Ihre Sprachen kénnten im Fremdsprachenunter-
richt der Schulen zu wertvollen Ressourcen werden, um Mehrsprachigkeit umfassend
zu foérdern. Doch werden diese Sprachen im »Deutsch als Fremdsprache«-Unterricht
hérbar? Wird dort Mehrsprachigkeit gefeiert? Und wenn ja, wie?

Das vorliegende Buch ist das Resultat der Auseinandersetzungen mit diesen Fra-
gen. Es ist die iberarbeitete Fassung der Habilitationsschrift, die ich 2016 an der
Philosophisch-historischen Fakultit der Universitit Bern verteidigte. Nicht moglich
gewesen wire die Entstehung des Buches ohne den Zugang zu den Klassenzimmern,
den mir die Schulen und die Lehrkrifte gewdhrten. Thnen gebithrt ein grofies Mer-
ci. Genauso bedanken méchte ich mich bei Prof. Dr. Dr. Dr. hc. Ernest Hess-Liittich,
unter dessen Fithrung die Habilitation entstand und erfolgreich abgeschlossen wurde.
Wichtige Impulse fiir die Arbeit erhielt ich in zahlreichen Diskussionen mit Kollegin-
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nen und Kollegen insbesondere der Universititen Bern, Vaasa, Jyviskyld, Gottingen
und der PH Schwibisch Gmiind. All diesen Kolleginnen und Kollegen, die mich auf
neue Ideen brachten und die sich mit mir iiber Transkriptionen beugten, gebiithrt
ebenfalls Dank. Danken méchte ich dem Schweizer Nationalfonds, der die Publika-
tion der Arbeit grof3ziigig finanzierte, danken mdochte ich der Korrektorin Frau Eltje
Bottcher, die meinen Text polierte. Ein grofier Dank geht ebenfalls an meine Familie,
der grofite Dank geht jedoch an meinen Mann, der mich geduldig durch alle Héhen
und Tiefen der Entstehung der Arbeit begleitete und mich immer unterstiitzte.

Schwidbisch Gmiind, im Januar 2021



1. Einleitung

Heute gilt die Fihigkeit, sich mit Menschen iiber sprachliche und kulturelle Grenzen
hinweg verstindigen zu konnen, als Schliisselkompetenz, und zwar nicht nur aus mo-
netiren, eher zweckrationalen Griinden, etwa weil sie ein erfolgreiches Positionieren
im globalisierten Arbeitsmarkt erméglicht, sondern auch aus eher wertrationalen
Griinden. Fiir den Europarat sind die Fertigkeit, in verschiedenen Sprachen kommu-
nizieren zu kénnen, das Wissen dariiber, wie Sprache und Kommunikation funktio-
nieren, das Wertschitzen kultureller Vielfalt, Ambiguititstoleranz und eine offene
Haltung kultureller Diversitit gegeniiber wichtige Bestandteile dessen, was demo-
kratische Kompetenz, die Fihigkeit, in demokratischen Situationen angemessen und
effektiv handeln zu kénnen, auszeichnet. Denn demokratische Situationen sind laut
Europarat in durch Heterogenitit geprigten Gesellschaften immer auch »interkultu-
relle« Situationen. Demokratische Werte, Einstellungen und Praktiken miissten auch
das Bekenntnis zum Schutz von Minderheiten und deren Rechten und daher auch die
Bereitschaft, sich auf einen Dialog tiber sprachliche und kulturelle Grenzen hinweg
einzulassen, umfassen. Ein wichtiger Raum, wo solch eine demokratische, interkul-
turelle Kompetenz erworben werden kann, ist laut Europarat die Schule. Thr kommt
die Aufgabe zu, Schiilerinnen und Schiiler auf ein Leben als demokratisch denkende
und handelnde Biirgerinnen und Biirger vorzubereiten (Council of Europe 2016, 11-16).

Neben der Vermittlung von Sprachkenntnissen gelten die Forderung des Sprach-
bewusstseins und das Einiiben der Fihigkeit, mit sprachlicher und kultureller Vielfalt
produktiv umzugehen, spitestens seit der Etablierung »interkultureller Didaktiken«
als Kernanliegen des Fremdsprachenunterrichts. Das gilt insbesondere auch in der
offiziell viersprachigen Schweiz. Die Bundesverfassung schreibt vor, dass Kantone
und Bund Verstindigung und Austausch iiber die bestehenden sprachlichen und kul-
turellen Grenzen innerhalb der Schweiz férdern (Schweizer Bundesverfassung, Art.
70, 3), und dies findet in Lehrplinen der Schweiz Widerhall. Alle Schiilerinnen und
Schiiler sollen neben Englisch mindestens eine weitere Landessprache sprechen kon-
nen und sich damit mit ihren Miteidgenossinnen und -genossen, wenn schon nicht
verstandigen, so doch wenigstens unterhalten kénnen (siehe dazu auch Rellstab 2021).
Zudem sollen sie im Fremdsprachenunterricht zu interkulturell kompetenten Biirge-
rinnen und Biirgern erzogen werden. Denn, so schreibt etwa der plan d’etudes romand,
der Lehrplan der franzésischsprachigen Schweiz:

»[..] l'apprentissage d’'une langue implique nécessairement une réflexion interculturel-
le portant (a) sur les éléments qui distinguent les cultures en contact, et (b) sur le fonc-
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tionnement de la communication entre personnes parlant des langues différentes.«
(Plan d’études romand 2010: 17-18)1

Mehrsprachigkeit und interkulturelle Kompetenz sind fiir die aktive und engagierte
Partizipation am gesellschaftlichen Leben in der Schweiz auch deswegen unabding-
bar, weil die Schweiz als Einwanderungsland lingst nicht mehr nur viersprachig ist
und kulturell vielfaltiger, als dies Tourismusprospekte zeigen. Der Fremdsprachen-
unterricht in der Schweiz befindet sich damit in einer besonderen Situation. Lernen-
de dazu zu ermichtigen, sich in einer kulturell und sprachlich vielfiltigen, »reflexiv
mobilisierten«, »post-traditionalen« Spitmoderne (Giddens 1991, 28) mit ihren Anfor-
derungen, Moglichkeiten und Paradoxien zurechtzufinden, ist eine Herausforderung,
die Konsequenzen fir die Konzeption, die Organisation und die Durchfithrung des
Unterrichts zeitigen miisste. Denn dieser Unterricht sollte so durchgefithrt werden,
dass er die sprachliche und kulturelle Vielfalt der Kinder in Betracht zieht, sie produk-
tiv nutzt und alle Kinder so auf ein Leben in der spitmodernen Gesellschaft vorberei-
tet (siehe etwa McKinney & Norton 2008, 192). Doch leistet der Fremdsprachenunter-
richt dies auch? Wie ist er organisiert? Welche Sprachen sind im klassenéffentlichen
Unterricht horbar? Wie wird kulturelle Vielfalt klassenoffentlich und in inoffiziellen
Interaktionen unter Peers sicht- und horbar, welche kulturellen Identititen werden
den Kindern in Lehrmitteln und im klassenoffentlichen Unterricht angeboten, und
welche werden unter den Kindern konstruiert? Diesen Fragen geht diese Untersu-
chung nach, indem sie Interaktionen im »Deutsch als Fremdsprache«-Unterricht in
sechsten Klassen in der Romandie, dem franzosischsprachigen Teil der Schweiz, fo-
kussiert, die Organisation dieser Interaktionen rekonstruiert und diese auf der Basis
eines durch Ervin Goffman geprigten Interaktionsverstindnisses interpretiert. In
diesen Interaktionen sucht sie leitmotivisch danach, was als legitim gilt: als legitime
Sprache, als legitime sprachliche und nicht-sprachliche Handlung, als legitime und
illegitime Identitat.

1.1 Die spatmoderne Schweiz und ihre Schulen

Wie Zygmunt Bauman schreibt, zeichnet sich die Spitmoderne, die er als »fully deve-
loped modernity« definiert, durch »institutionalized pluralism, variety, contingency
and ambivalence« (Bauman 1999, 84) aus. Diese Merkmale werden oftmals mit dem
Terminus »Diversitit« oder, in Stephen Vertovecs (2007) programmatischer Steige-
rung, »Super-Diversitit« beschrieben. Super-diverse Gesellschaften lassen sich nicht
mehr als homogene Systeme beschreiben, sondern miissen als komplexe Systeme ver-
standen werden, die sich durch Unvorhersehbarkeit und Unkontrollierbarkeit aus-
zeichnen (Bauman 1999, 87-88). Normative Orientierungen, die fiir die gesamte Ge-
sellschaft gelten, scheint es nicht mehr zu geben, das Individuum sieht sich einer Fiille
von moglichen Normen ausgesetzt, aus welchen es auswihlen muss (Bauman 1999, 96).
Ursachen der Diversitit heutiger Gesellschaften gibt es viele, doch die Soziologie ver-

1 »... zum Erlernen einer Sprache gehort notwendigerweise eine interkulturelle Reflexion tber (a) die
Unterscheidungsmerkmale von Kulturen, die miteinander in Kontakt stehen, und (b) das Funktionie-
ren der Kommunikation zwischen Menschen, die verschiedene Sprachen sprechen.«
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weist immer wieder auf einen Hauptfaktor, die Globalisierung, die die sozialen, poli-
tischen und 6konomischen Bedingungen weltweit rasant verinderte (etwa Giddens
1991; Held, McGrew & Goldblatt 1999; Scholte 2000; Castells 2009). Die Globalisierung
verstirkt globale soziale Beziehungen und wberbriickt Distanzen in solcher Weise,
dass lokale Ereignisse durch Begebenheiten beeinflusst werden, welche meilenweit
entfernt sind. Raum und Zeit bilden keine Einheit mehr, Menschen, Waren, Ideen zir-
kulieren in einem nie dagewesenen Ausmaf (Giddens 1990, 64).

Die sichtbarste und fiir die Schule meistthematisierte Auswirkung der Globalisie-
rung ist die Migration. Im Jahr 1970 zihlten die Vereinten Nationen weltweit 81,3 Mio.
internationale Migrantinnen und Migranten. 1990 waren es 156 Mio., 2010 waren es
214 Mio. (UN 2011, xviii-xiv; Audebert & Dorai 2010, 7). Die Konsequenzen dieser Ent-
wicklung sind in der Schweiz in starkem Ausmaf} sichtbar. Hier lebten gemifd dem
Bundesamt fiir Statistik im Jahr 2019 gut 1,7 Mio. Menschen, die nicht iiber die Schwei-
zer Staatsbiirgerschaft verfiigten. Das waren 24 % der stindigen Wohnbevolkerung.
Laut Bundesamt fiir Statistik verfiigten 2019 knapp 38 % der stindigen Bevolkerung
der Schweiz tiber 15 Jahren tber einen Migrationshintergrund; das Bundesamt fir
Statistik versteht darunter »Personen auslindischer Staatsangehérigkeit und einge-
biirgerte Schweizerinnen und Schweizer — mit Ausnahme der in der Schweiz Gebo-
renen mit Eltern, die beide in der Schweiz geboren wurden — sowie die gebirtigen
Schweizerinnen und Schweizer mit Eltern, die beide im Ausland geboren wurden.«?

Migration per se ist natiirlich nichts Neues. Schon immer war es so, dass Menschen
migrierten, und jede Epoche der Weltgeschichte kennt ihre spezifischen Migrations-
bewegungen. Neu allerdings ist, wie vielfiltig die Migrationsbewegungen geworden
sind (Lucassen, Lucassen & Manning 2010, 3ff.), und dass heute Bewegungsmuster
und Migrationsgriinde bestehen, die es frither nicht gab. Vor gut dreifdig Jahren war
Migration entweder durch koloniales oder postkoloniales Erbe bedingt, war Arbeits-
migration, oft von den Bestimmungsldndern selbst in Gang gesetzt,* oder Flucht aus
dem Ostblock. Herkunfts- und Ziellinder waren relativ klar definiert. Das ist heute
nur noch bedingt so. Gleichzeitig hat sich der Radius der Migration ausgedehnt. Fiir
die Schweiz vermerkt das Bundesamt fiir Statistik, dass zwar 85,2 % der stindigen
auslandischen Wohnbevolkerung die Staatsangehdérigkeit eines europdischen Staates
besitzen, dass sich der Anteil der Staatsangehérigen auereuropiischer Nationen seit
1980 jedoch fast verdoppelt hat und heute bei fast 17 % liegt.” Gleichzeitig sind die Kate-
gorien der Migrierenden heterogen geworden. Herkunft, juristischer Status, Migra-
tionsmotiv, soziodkonomischer Hintergrund und Religionen variieren — genauso wie
die Fremdwahrnehmung der Migrantinnen und Migranten in den Aufnahmegesell-
schaften variiert (Kronig 2007, 133ft.).

N

Globalisierung wird hier als Erklarung fiir das Auftreten bestimmter sozialer und 6konomischer Pha-
nomene verwendet. Der Terminus kann auch zur Bezeichnung einer bestimmten Ideologie oder rein
deskriptiv verwendet werden, vgl. dazu etwa Schirato & Webb 2003.

Siehe https://www.bfs.admin.ch/bfs/de/home/statistiken/bevoelkerung/migration-integration/
nach-migrationsstatuts.html (acc. 3.2.2027).

4 Dazu gehort etwa die Anheuerung italienischer »Gastarbeiter« in der Schweiz (siehe etwa Riafio &
Wastl-Walter 2006).

Siehe https://www.bfs.admin.ch/bfs/de/home/statistiken/bevoelkerung/migration-integration/aus
laendische-bevoelkerung.html (acc. 4.3.2020).
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Die Super-Diversitit der Gesellschaft manifestiert sich in den Schulen auch als
linguistische »Super-Diversitit«. Denn Migration transformiert auch die sprachlichen
Landschaften Westeuropas (Extra & Yagmur 2008, 147). Das gilt auch fiir die Schweiz.
Die offiziell viersprachige Schweiz ist lingstens vielsprachig geworden. 1910 gaben nur
0,6 % der stindig in der Schweiz wohnhaften Personen an, eine andere als eine der
heutigen offiziellen Landessprachen Deutsch, Franzosisch, Italienisch und Ritoro-
manisch als Hauptsprache zu benutzen.® Im Jahr 2000 waren dies schon 9,0 %. Die 14
wichtigsten nicht-nationalen Sprachen der Schweizer Bevolkerung’ waren zu diesem
Zeitpunkt Serbisch/Kroatisch, Albanisch, Portugiesisch, Spanisch, Englisch, Tiirkisch,
Tamil, Arabisch, Hollindisch, Russisch, Chinesisch, Thai, Kurdisch und Mazedonisch,
in dieser Reihenfolge. Dass die Sprachlandschaft deutlich vielfiltiger wurde, zeigt
auch der Vergleich der Hauptsprachen der stindig in der Schweiz lebenden Auslinde-
rinnen und Auslindern anfangs des 20. Jahrhunderts und heute. Im Jahr 1910 gaben
96,2 % der auslindischen Wohnbevolkerung an, eine der vier offiziellen Landesspra-
chen als Hauptsprache zu sprechen. Im Jahr 2000 waren dies gerade noch 62,3 % (Ta-
belle 1); knapp ein Viertel gab an, keine Landessprache als Hauptsprache zu sprechen.®

Tabelle 1: Sprachen der auslindischen Wohnbevilkerung, Bundesamt fiir Statistik, Schweiz

1 2 Auslan- 3 Deutsch 4 Fran- 5 ltalie- 6 Ratoro- 7 Andere

dische % z0sisch nisch % manisch %

Wohn- % %

bevolke-

rung
8 90| 9 56201 10 486 1 B3 12 321 13 02 1 3.8
15 1920 | 16  402.385 17 523 18 76 19 250 20 02 2 49
22 1930 | 23 355522 24 532 25 147 26 263 27 02 28 5,6
29 1941 30 223554 34 491 32 181 33 217 34 04 35 LY,
36 1950 | 37  285.446 38 401 39 157 40 362 4 03 42 77
43 1960 | 44 584739 45 275 46 78 47 541 48 01 49 105
50 1970 | 51 1.080.076 52 191 53 82 b4 497 55 01 56 229
57 1980 | 58 944974 56 163 60 89 6l 403 62 01 63 3h4
64 1990 | 65 1.245.432 66 196 67 133 68 237 69 01 70 43,3
T 2000 | 72 1495526 73 294 74 180 75 148 76 01 77 371

Tabelle 1 zeigt auch, dass die Entwicklung nicht kontinuierlich ist. Denn die Anzahl
derjenigen Migrantinnen und Migranten, welche Deutsch, Franzdsisch oder Italie-
nisch als Hauptsprache verwenden, steigt seit 1990 wieder. Dafiir sind laut Werlen und
Ludi zwei Griinde zu nennen: erstens die grofRer gewordene Freiziigigkeit der Schweiz

6 Ratoromanisch wurde erst1938 zur offiziellen Landessprache.

7 Die Daten stammen von der letzten Volkszdhlung im Jahr 2000. Aktuellere Daten die Sprachland-
schaft betreffend liefert das Bundesamt fiir Statistik nicht.

8 Siehe dazu Bundesamt fir Statistik https://www.bfs.admin.ch/bfs/de/home/statistiken/bevoelke
rung/sprachen-religionen.html (2.3.20).
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gegeniiber der EU, zweitens die Migrantinnen und Migranten der zweiten und der
dritten Generation, die nicht die Schweizer Staatsbiirgerschaft angenommen haben,
aber die »jeweilige Ortsprache als ihre Hauptsprache betrachten« (Liidi & Werlen 2005,
11).

Die Schule der Spitmoderne sieht sich durch sprachliche und kulturelle Hetero-
genitit herausgefordert. Das zeigt sich in der Schweiz genauso wie in ihren Nachbar-
lindern. Die Bildungsstrategie des Kantons Bern in der foderalistischen Schweiz sieht
diese Heterogenitit der Bevolkerung zwar einerseits als Herausforderung, die es zu
meistern, aber auch als grofies Potential, das es auszuschépfen gilt (ERZ 2009, 7). Das
Konsortium Bildungsberichterstattung der Bundesrepublik Deutschland (2006, 45)
schreibt, dass »von schulischer Bildung ein Beitrag fiir das Zusammenleben in einer
von kultureller Vielfalt und sozialen Unterschieden geprigten Gesellschaft erwartet«
wird. Im osterreichischen Lehrplan der Volksschule steht, dass es auch Aufgabe der
Schule sei, »Interesse und Neugier an kulturellen Unterschieden zu wecken, um nicht
nur kulturelle Einheit, sondern auch Vielfalt als wertvoll erfahrbar zu machen« (Bun-
desministerium fiir Bildung und Frauen 2012, 2).°

Allerdings ruft diese diffuse Gemengelage globalisierte soziale Bewegungen auf
den Plan, die sich gegen die pluralisierenden Krifte der sich dem Ende zuneigenden
Moderne stemmen. Dies geschieht auf unterschiedliche Weise. Prominent sind die-
jenigen nationalistischen und teilweise rassistischen Bewegungen, welche die Men-
schen gemif der Logik eines Nationalismus aufteilen méchten, in welchem Ethnizi-
tit und Nationalitit gleichsetzt werden (Castells 2009, 5ff.). Auch die Schulen kénnen
sich diesen Logiken des Nationalen nicht entziehen und helfen teilweise mit, diese zu
verbreiten, etwa dann, wenn verkiirzte Vorstellungen von Ethnizitit, Nationalitit und
Kultur im Schulunterricht reproduziert werden (Grépel 2001; Lanfranchi 2002; Weber
2003).

Charakteristisch fiir die Spatmoderne ist, dass sie auch das Zeitalter eines »tur-
bo-charged capitalism« (Luttwak 1995; Young 2007) ist. Zwar ist laut Weltbank welt-
weit die Armut zwischen 1980 und 2010 gesunken (World Bank 2011, 4ff.), und es ist
durchaus so, dass sich in einer Gesellschaft pluralisierender Lebensstile auch die so-
zialen Schichten zunehmend in unterschiedliche Milieus ausdifferenzieren (Kronig
2007, 69). Dennoch verschwindet die »Dominanz der alten Ungleichheitsdimensionen«
(Hradil 1994, 116) nicht, im Gegenteil. Der Unterschied zwischen Reich und Arm wird
immer grofer. Schichtspezifische Faktoren in der Segregation der Gesellschaft wir-
ken heute stirker als andere, etwa die nationale Herkunft: »The life of an economist, an
academic or a journalist is no longer German or French, but rather European or global
in tone« (Welsch 1999, 198). Dies zeigt sich auch daran, dass Stadtviertel schichtspezi-
fisch bewohnt werden; Staatsangehorigkeit oder sprachlicher Hintergrund spielen in
der sozialen Stratifikation einer Stadt eine unbedeutendere Rolle (Liidi 2008, 204).

Die spitkapitalistische Logik wirkt sich auch auf die Schule aus, und zwar nicht
etwa nur in Kontexten, wo Bildung lingst zu einem Gut geworden ist, das sich nur mit
entsprechendem Kapital erwerben lisst, sondern auch in der Schweiz. Bildungsoko-

9 Mitder Reihung von Osterreich, Deutschland und der Schweiz und auch der im Folgenden praktizier-
ten Verwendung von Forschungsresultaten aus Deutschland, Osterreich und der Schweiz soll nicht
impliziert werden, dass die Bildungssysteme in den drei Lindern identisch sind. Allerdings kommt die
empirisch-quantitative Forschungin allen drei Lindern zu dhnlichen Ergebnissen.
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nomisches Denken hat hier, so Ghisla (2008, 106-107), in den letzten zwanzig Jahren
ebenfalls Fuf gefasst. Im Lauf der Implementierung insbesondere privatwirtschaft-
licher Ideen, die aufgrund des New Public Management auch in die Verwaltung und
Organisation der Bildung Eingang gefunden haben (Hangartner & Svaton 2013), sind
Bildungsinstitutionen gezwungen worden, ihre Curricula und ihre Organisation an
zentralen Instanzen auszurichten, die ihrerseits die Verteilung und Zuteilung der Res-
sourcen kontrollieren. Die Standardisierung und Zentralisierung der Bildung ihrer-
seits sind konstitutiv geworden fiir den Wettbewerb zwischen den Schulen, der sich
auch im Namen der Effizienz entfaltet (Pérez-Milans 2015). Solche Restrukturierun-
gen fithrten aber nicht nur zu einem Wettbewerb unter den 6ffentlichen Schulen, son-
dern vielmehr auch zu einem Wettbewerb zwischen 6ffentlichen und privaten Schu-
len. Die 6ffentlichen Schulen geraten unter Druck:

These institutions have to adjust centralized policies creatively (read: »unpredictably«
or with insufficient support from the state) to specific contexts where new transnatio-
nal institutions and corporations operate, too. (Pérez-Milans 2015, kA)

Die Globalisierung der Bildung und der stindige, auch internationale Vergleich zwi-
schen Schulen fithrt zu neuen Testsystemen und gleichzeitig auch dazu, dass die
Schulkinder einem erhéhten Druck ausgesetzt sind. Wie Suarez-Orozco et al. (2011,
313) schreiben, wurden diese neuen Testsysteme im Westen gerade dann eingefiihre,
als Immigration zu einem Massenphinomen wurde. Doch sind es gerade migrantisch
markierte Kinder, die in solchermafien globalisierten Schulen oft scheitern; das hat
etwa PISA auch fur die Schweiz gezeigt (OECD 2010a, 2012). Suarez-Orozco et al.
schreiben: »Thus, testing has become a means of >border control [...] reproducing soci-
alinequality and marginalization.« (Suarez-Orozco et al. 2011, 313).

1.2 Der »Deutsch als Fremdsprache«-Unterricht in kulturell
und sprachlich vielfaltigen Klassenzimmern

In diese komplexe Gemengelage ist auch der Fremdsprachenunterricht der 6ffentli-
chen Schulen der Schweiz eingebunden. Die kulturelle und sprachliche Diversitit der
Kinder, welche die Schulen besuchen, fordern die Lehrpersonen nicht nur im Sach-
unterricht, sondern auch im Sprach- und Fremdsprachenunterricht heraus. Hier wer-
den interkulturelle Bildungsziele schon lange anvisiert und entsprechende Versuche
unternommen, diese auch zu erreichen (siehe etwa Fiirstenau 2012). Gleichzeitig wird
die Plurilingualitit der Kinder nicht mehr nur als Herausforderung, sondern auch
als Chance wahrgenommen. Sprachwissenschaftliche Untersuchungen zeigen, dass
unter giinstigen Bedingungen Mehrsprachige eine weitere Sprache einfacher erlernen
konnen als Einsprachige, dass sie also ihre Erfahrungen des L2-Erwerbs einsetzen
konnen (Jessner 1997; Herdina & Jessner 2000; Cenoz, Hufeisen & Jessner 2001; Jessner
2008; Cenoz 2009). Gleichzeitig besteht in der Schweizer Bildungspolitik und in den
curricularen Vorgaben Einigkeit dariiber, dass die unterschiedlichen und vielfiltigen
sprachlichen Repertoires und kulturellen Ressourcen aller Kinder in den Schulalltag
integriert werden sollten. Die Sprachenstrategie der Schweizerischen Konferenz der
kantonalen Erziehungsdirektoren EDK schreibt schon seit Mitte der Nullerjahre vor,
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dass die Erstsprachen von »Kindern mit Migrationshintergrund« »im Regelunterricht
iiber Ansitze wie »Begegnung mit Sprachen/Eveil aux langues, valorisiert« werden
sollen (EDK/CDIP 2004, 381), um sprachiibergreifende und kognitive Fihigkeiten, aber
auch positive Einstellungen und die »Offnung gegeniiber sprachlicher und kultureller
Vielfalt« zu fordern (Saudan 2004, 53; siehe auch Saudan et al. 2005). Die spezifizierten
Bildungsstandards der EDK sehen in der Entwicklung einer interkulturellen Kompe-
tenz sogar eine Kernaufgabe des Fremdsprachenunterrichts (etwa EDK/CDIP 2011, 12).
Somit kime dem Fremdsprachenunterricht die zentrale Aufgabe zu, Kinder nicht nur
sprachlich auf das Leben in pluralisierten, globalisierten Gesellschaften vorzuberei-
ten, und wiirde damit eine Schliisselposition in der Schule der Spitmoderne einneh-
men. Er wire der Ort, an welchem sich ein reflexiver, kritischer Dialog zwischen den
Lernenden und Lehrenden, die unterschiedlichste sprachliche und kulturelle Ressour-
cen mitbringen, entfalten konnte, ein Dialog, in welchem die »symbolic competencex,
wie Claire Kramsch dies nennt, aller geférdert werden kénnte (Kramsch 2009, 4817).
Das setzt indessen spezifische pidagogische und didaktische Ansitze voraus, die das
vorhandene Potential freisetzen (Prengel 2006) und in welchen die Familiensprachen
und Kulturen der Kinder explizit und nicht naiv mitberiicksichtigt werden (Hutterli,
Stotz & Zappatore 2008).”° Solche Ansitze sind zwar durchaus vorhanden. Ob und wie
Familiensprachen im Alltag des Fremdsprachenunterrichts legitimerweise verwendet
werden diirfen, ist jedoch eine andere Frage.

Doch auch die Okonomisierung des Bildungswesens und der Einfluss des global
wichtigen Englisch wirken sich auf die Schulen und den Fremdsprachenunterricht
der Schweiz aus. Die Okonomisierung des Fremdsprachenunterrichts zeigt sich am
stirksten in der Deutschschweiz, und zwar in den Diskursen dariiber, welche Fremd-
sprachen und wie lange diese Fremdsprachen in der 6ffentlichen Schule unterrichtet
werden sollen. Die Kantone, die fir die Bildung zustindig sind, richteten die Curri-
cula lange Zeit an der offiziellen Viersprachigkeit der Schweiz aus: In der deutschen
Schweiz war Franzosisch die erste Fremdsprache, die in der Schule unterrichtet wurde,
in der italienischen Schweiz ebenfalls, in der franzésischsprachigen Schweiz Deutsch.
Dies dnderte sich in den spiten 1990er Jahren, als Kantone im Osten der Schweiz die
Niitzlichkeit und die Fruchtbarkeit des Franzésischunterrichts zunehmend in Frage
stellten. Ein Paukenschlag, der die Verhiltnisse des Fremdsprachenunterrichts in der
Schweiz grundsitzlich verinderte, war der Beginn eines Pilotprojekts im Kanton Zii-
rich 1998, in welchem Englisch ab der ersten Klasse unterrichtet wurde. Begriindet
wurde die Wahl des Englischen damit, dass Englisch die Sprache der Kommunika-
tionsgesellschaft sei, und dass Englisch fiir Berufe in der IT-Branche unentbehrlich
geworden sei. Noch bevor der Versuch abgeschlossen und evaluiert war, beschloss der
Kanton Ziirich, Englisch als erste Fremdsprache ab der dritten Klasse zu unterrich-
ten. Der Beginn des Franzdsischunterrichts wurde auf die fiinfte Klasse verschoben.
Daniel Stotz, der diesen Versuch auch wissenschaftlich begleitete, beschreibt die Im-
plementierung von Englisch als erster Fremdsprache als populistischen Versuch des
Kantons Ziirich »to make schools more amenable to the needs expressed by business
and upwardly mobile families« (Stotz 2006, 257). Der Kanton Ziirich initiierte damit
in mehrfacher Hinsicht einen Bruch mit der Tradition, der weitreichende Konsequen-
zen hatte: Erstens fithrten nach Ziirich weitere Kantone in den 6stlichen Landesteilen

10 Vgl. etwa http://www.netzwerk-sims.ch/ (acc. 9.4.2015).
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der Schweiz Englisch als erste Fremdsprache ein, zuerst der Kanton Appenzell Inner-
rhoden, dann auch alle anderen Kantone, die nicht an franzésischsprachige Gebiete
angrenzen oder, wie die Kantone Bern und Wallis, selbst bilingual deutsch-franzo-
sisch sind. Letztere halten bis heute an Franzdsisch als erster Fremdsprache fest (EDK
2015). Zweitens brach die Ziircher Erziehungsdirektion auch mit der konsensorien-
tierten Praxis, die unter den kantonalen Erziehungsdirektionen lange Zeit galt: Vor
der Einfithrung des Englischen als erster Fremdsprache wurden die anderen kantona-
len Erziehungsdirektionen nicht konsultiert. Stotz beschreibt dies folgendermafien:
»The new globalising discourse did not go through a lengthy process of federal con-
sensus-seeking.« (Stotz 2006, 257) Gleichzeitig fithrte die Forcierung des »Fritheng-
lischen« dazu, dass in den Kantonen, in welchen die erste Fremdsprache erst ab der
funften Klasse unterrichtet wurde, jetzt auch ab der dritten Klasse eine Fremdsprache
unterrichtet wird (Stotz 2006, 257).

Seither schwelt in der Schweiz ein »Sprachenstreit, der dann auflodert, wenn die
Diskussion um die Fremdsprachen in der Schule neue Nahrung erhilt, etwa durch
Volksinitiativen, die erzwingen wollen, dass an den Primarschulen nur eine Fremd-
sprache unterrichtet wird, in der irrigen Annahme, Kinder wiren mit zwei Fremd-
sprachen in der Primarschule generell tiberfordert. Ein Beispiel einer solchen Initiati-
ve stammt aus dem Kanton Nidwalden, der im Frithjahr 2015 dariiber abstimmen lief3,
ob Franzgsisch nur noch in der Oberstufe unterrichtet werden soll. Die franzésisch-
sprachige Schweiz sah sich durch diese Abstimmung provoziert,” und die um Aus-
gleich bemiihte Sprachenpolitik des Bundes, die vorsieht, dass in der Primarschule
Englisch plus eine zweite Landessprache unterrichtet wird,"* desavouiert. Zwar schei-
terte die Initiative in Nidwalden an der Urne, sie wird aber nicht die letzte gewesen
sein (siehe dazu auch Rellstab 2.021).

In dieser Untersuchung steht der »Deutsch als Fremdsprache«-Unterricht in der
franzosischsprachigen Schweiz im Zentrum. Interessanterweise sind in der fran-
zosischsprachigen Schweiz bisher keine Stimmen laut geworden, welche fiir das Er-
setzen des Deutschen als erster Fremdsprache durch Englisch votierten. Wenn man
die Einstellungen der Romands der Deutschschweiz und den Deutschschweizerinnen
und Deutschschweizern, aber auch dem Lernen des Deutschen gegeniiber betrachtet,
scheint dies erstaunlich. Deutsch wird als schwierige Sprache empfunden, und zwar
nicht nur von Schiilerinnen und Schiilern, sondern auch von Lehrerinnen und Lehrern
(De Pietro & Muller 1997; Cichon 1998). Das Lernen der deutschen Grammatik ist, wie
die Studie von Diehl (2000) zeigt, schwierig, aber natiirlich nicht unméglich. Doch
ist die Einstellung der deutschen Sprache gegeniiber in der Romandie nicht einfach
nur negativ (De Pietro & Muller 1997; Cichon 1998). Die Tatsache, dass Deutsch in der
Schweiz die wichtigste Sprache tiberhaupt ist, mag zudem ein wichtiger Grund dafiir
sein, dass Deutsch als erste Fremdsprache in der Romandie nicht zur Debatte steht.
Laut Schweizer Bundesamt fir Statistik war im Jahr 2018 fiir 62,2 % der stindigen Be-

11 Siehe etwa http://www.letemps.ch/Page/Uuid/89da8164-c6f9-11e4-959d-74804f4bcbe7/La_puissance_
dapprentissage_des_enfants_est_extraordinaire (acc. 8.4.2015); http://www.24heures.ch/suisse/
francais-nidwald-bras--fer-enseignants-udc/story/25344217 (acc. 8.4.2015).

12 Siehe etwa http://www.edk.ch/dyn/27967.php (acc. 8.4.2015).



1. Einleitung

volkerung der Schweiz Deutsch die Hauptsprache.” Deutsch zu kénnen zahlt sich fiir
Romands zudem aus. Das zeigt Grin (2015, 126-127), der den 6konomischen Wert des
Englischen und der jeweils anderen Landessprache in den deutsch- und franzdsisch-
sprachigen Gebieten berechnet hat. GemiR seinen Ergebnissen fithrt die Kenntnis der
jeweils anderen Landessprache in der deutschsprachigen und der franzdsischsprachi-
gen Schweiz zu einem h