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Inci Dirim & Marion Déll

MEHRSPRACHIGKEIT UND DEUTSCH ALS ZWEITSPRACHE
IN DEN BILDUNGSSTANDARDS FUR DAS FACH DEUTSCH

0 Einfiihrung

In den vergangenen Jahren wurde in den deutschsprachigen Léndern auf der
Grundlage empirischer Untersuchungen intensiv an den Bildungsstandards fiir das
Fach Deutsch gearbeitet. Der Vergleich der nun ver6ffentlichten deutschen (Stand
2004) und osterreichischen Fassungen (Stand 2008) fiir die 4. Jahrgangsstufe zeigt,
dass sich die Standards in beiden Staaten weitgehend decken und teilweise im Wort-
laut entsprechen. Die Bildungsstandards dienten allgemein, so die Osterreichische
Bildungsministerin Elisabeth Gehrer im Vorwort der neuesten Fassung, dazu, ,,die
Qualitdt schulischer Bildung, die Vergleichbarkeit schulischer Abschliisse sowie die
Durchléssigkeit des Bildungssystems zu sichern® (Bundesministerium fiir Bildung,
Wissenschaft und Kultur 2006: 5). Sie seien ein niitzliches Instrument zur Qualitéts-
sicherung, lieferten jedoch keine erschopfende Beschreibung von Bildungszielen
und definierten stattdessen Grundkompetenzen. Sie konnten in vielerlei Hinsicht
beim Aufbau qualititsférdernder MaBnahmen niitzlich sein, z. B. allgemein als
Orientierungshilfe fiir Lehrkréfte, Schiilerinnen und Schiiler sowie Eltern oder fiir
Lehrerinnen und Lehrer AnstoB zur Sicherung von verbindlichen Niveaus durch
gezielte Férderung und Impuls fiir verbesserte Diagnostik bzw. fiir verstirkte Quali-
fizierung auf diesem Gebiet (vgl. a.a.0.: 7).

Die Entwicklung und Implementierung von Bildungsstandards wurde von Beginn an
intensiv und kontrovers diskutiert. Anders als Lehrpldne sind sie outputorientiert
konzipiert, geben das Ziel von Unterricht und/oder Bildungsgédngen vor: ,In Bil-
dungsstandards driickt sich die Erwartung an das aus, was am Ende eines Bildungs-
prozesses — eines Abschnitts davon oder des gesamten Bildungsgangs — an Fahigkei-
ten (oder, wie derzeit en vogue ist zu sagen: Kompetenzen) erreicht sein soll. In
Curricula wird festgehalten, vermittels welcher Inhalte und Lehrverfahren das Errei-
chen der Standards sich vollziehen soll. [...] Und arrondiert wird dieses Gesamtge-
fiige durch Prifungen der unterschiedlichsten Art [...].“ (Gogolin 2005: 114)

Bildungsstandards sind Ausdruck einer 6konomischen Perspektive auf Bildungs-
systeme; die Steigerung und Sicherung von Effizienz, Qualitit, Konkurrenzfahigkeit
usw. ist hierbei im Fokus, das lernende Subjekt steht nicht im Vordergrund. Es geht
vielmehr darum, die Masse von Schiilerinnen und Schiilern hinsichtlich ihrer Fahig-
keiten zu ,,standardisieren®. Oder tiberspitzt formuliert: So wie Hardware-Standards
dafiir Sorge tragen, dass eine in Ostasien produzierte Komponente (z. B. ein USB-
Stecker) mit einem in Nordamerika hergestellten Bauteil (USB-Buchse) kompatibel
ist, sollen Bildungsstandards sicherstellen, dass Schiilerinnen und Schiiler aus Vor-
arlberg und Niederdsterreich bzw. aus Sachsen und Bremen am Ende eines Bil-
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dungsgangs tiber dasselbe Set an Grundfihigkeiten verfugen, auf die in der weiteren
Bildungslaufbahn garantiert aufgebaut werden kann.

Die Kritik an den Bildungsstandards ist vielschichtig. Aus bildungstheoretischer
Perspektive ist zu fragen, ob Bildung tiberhaupt gemessen werden kann — oder wie
Adelheid Hu fragt: ,,Kann man messbare und abpriifbare Kompetenzen mit Bildung
[Hervorhebung im Original] gleichsetzen™ (Hu 2005: 124)? Die Antwort hierauf ist
eindeutig: Messung ist mit einem modernen, Emergenz und Prozesshaftigkeit um-
fassenden Bildungsbegriff nicht vereinbar (a.a.0.). Es sollte daher vielmehr von
Féhigkeits- oder Leistungsstandards gesprochen werden. Aus lernkultureller Per-
spektive ist zu kritisieren, dass Bildungsstandards Lehrkriften prinzipiell zwar mehr
Autonomie hinsichtlich inhaltlicher und methodischer Gestaltung ihres Unterrichts
einrdumen, aber eine nicht unerhebliche Gefahr der Etablierung eines teaching to the
test, d. h. einer Konzentration auf die in Vergleichsarbeiten und Lernstandserhe-
bungen dominierenden Kompetenzbereiche, bergen (Hu 2005: 126, Krumm 2006:
68). Zudem besteht die Moglichkeit der methodischen Desorientierung der Lehrkréf-
te, wenn zwar das (Lern-) Ziel bekannt gegeben, der Zugang zu entsprechenden
fachdidaktischen Konzepten jedoch nicht sichergestellt ist oder die Fachdidaktiken
entsprechende Konzepte aufgrund von Forschungs- und Entwicklungsdesiderata
(noch) gar nicht bereithalten: Die Autonomie kénne daher zu methodischer Belie-
bigkeit bis hin zur Orientierungslosigkeit fithren (Hu 2005: 126). Bezogen auf die
Standards fiir Sprachen wird zudem von Roche kritisiert, dass Spracherwerbsprozes-
se in den Beschreibungen keinen Niederschlag finden; seine Kritik bezieht sich auf
den Fremdsprachenunterricht, kann jedoch auch auf Deutschunterricht und Deutsch-
erwerb tbertragen werden: ,,Ohne die Berticksichtigung der Forschungsergebnisse
[der Spracherwerbsforschung] konnen wir zwar immer wieder neue Standards, Prii-
fungen usw. erfinden, einen &lteren Standard durch einen neueren ersetzen und so an
die (bildungs-)politischen Erfordernisse seiner Zeit anpassen, kommen aber im
Grunde der Problematik eines effizienteren und nachhaltigen Fremdsprachenerwerbs
damit nicht ndher* (Roche 2005: 229).

1 Bildungsstandards fiir das Fach Deutsch

Sowohl in der deutschen als auch in der Osterreichischen Fassung der Bil-
dungsstandards, die in beiden Staaten verbindlich sind, wird die Bedeutung des
Faches Deutsch fiir das Erreichen der Zielvorgaben der Bildungsstandards im Deut-
schen hervorgehoben. Der Unterrichtsgegenstand Deutsch schaffe ,,im Miindlichen
und Schriftlichen wesentliche Voraussetzungen fiir alle anderen Unterrichtsgegen-
stinde, fir den weiterfithrenden Unterricht, fiir viele Kommunikationssituationen
und fiir miindlichen Mediengebrauch. [...] Er [der Unterrichtsgegenstand Deutsch]
hat dadurch eine grundlegende und facheriibergreifende Bildungsaufgabe und fiihrt
die Kinder in besonderer Weise ein, am sozialen und kulturellen Leben teil-
zunehmen® (Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Kultur 2006: 12).
Ahnlich wird in der deutschen Fassung der Bildungsstandards fiir das Fach Deutsch
formuliert:
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Aufgabe des Deutschunterrichts in der Grundschule ist es, den Schiilerinnen und Schiilern
eine grundlegende sprachliche Bildung zu vermitteln, damit sie in gegenwértigen und zu-
kiinftigen Lebenssituationen handlungsfihig sind. Deshalb fordert der Deutschunterricht
in der Grundschule die sprachlichen Fahigkeiten jedes einzelnen Kindes so umfassend
wie moglich und fithrt zum selbstindigen Lernen hin [...]. Die Beherrschung der deut-
schen Sprache ist fiir alle Kinder eine wichtige Grundlage fiir ihren Schulerfolg, denn
Sprache ist in allen Fachern Medium des Lernens (KMK 2005a: 6).

In diesem Zusammenhang wird in der Einfilhrung in die deutschen Bildungs-
standards auf Kinder eingegangen, die Deutsch als Zweitsprache lernen:

Fiir viele Kinder ist die deutsche Sprache nicht die erste und nicht die Familiensprache.
Sie verfiigen dadurch z. T. iiber andere sprachliche Erfahrungen und Kompetenzen als
einsprachige Kinder. Der Deutschunterricht sollte dies auch fiir eine interkulturelle Erzie-
hung aller Kinder nutzen. Bei manchen Kindern mit anderer Herkunftssprache miissen
durch entsprechende Férdermafnahmen Grundlagen fiir schulisches Lernen in der Unter-
richtssprache Deutsch erst gesichert werden (a.a.O.).

Wenn auch nicht derart ausfiihrlich und eher indirekt, wird auch in der Osterreichi-
schen Fassung der Bildungsstandards fiir das Fach Deutsch auf die genannte Gruppe
eingegangen: ,,.Dabei vermittelt der Deutschunterricht der Grundschule die elemen-
taren Grundlagen deutscher Sprache und Literatur, bezieht aber auch andere Spra-
chen, Texte und Kulturen — insbesondere die in der Klasse vertretenen — mit ein‘
(Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Kultur 2006: 13).

Zwar scheinen diese Bezugnahmen angesichts der groen Gruppe mehrsprachiger
Kinder und Jugendlicher in den GroBstidten Deutschlands und Osterreichs (sowie
autochthoner Minderheiten) etwas spirlich; dennoch wird damit versprochen, auch
die besonderen Bediirfnisse und Ressourcen dieser Schiilerinnen und Schiiler in den
Blick zu nehmen. Die interessierende Frage ist nun, inwiefern diese Gedanken in
Standards und flankierende didaktisch-methodische Hinweise und Empfehlungen
beider Fassungen Eingang gefunden haben. Im Folgenden sollen der Einbezug ande-
rer Sprachen als Deutsch und die Eignung der Standards als Grundlage fiir die Ent-
wicklung sprachstandsdiagnostischer Verfahren fiir die Erfassung des Sprachstands
im Deutschen als Zweitsprache untersucht werden. Dabei wird beispielhaft auf die
oben zitierten beiden Fassungen der deutschen und Osterreichischen Bildungsstan-
dards fiir das Fach Deutsch Bezug genommen. Die verdffentlichten Bildungsstan-
dards anderer Schulstufen erbringen im Hinblick auf die Zielsetzung des vorliegen-
den Beitrags keine neuen Erkenntnisse, sodass es angesichts des knappen Rahmens
angemessen erscheint, keine weiteren Varianten der Bildungsstandards einzubezie-
hen. Auf eine Feinanalyse der Unterschiede zwischen der osterreichischen und deut-
schen Fassung wird ebenfalls verzichtet, da auch sie keine fiir die gewihlte Frage-
stellung relevanten Ergebnisse liefern wiirde. Beide Staaten — so viel kann an dieser
Stelle festgehalten werden — verfolgen mit den Bildungsstandards im Allgemeinen
und im Hinblick auf den Umgang mit Deutsch als Zweitsprache und Mehrsprachig-
keit im Besonderen dieselbe Linie, die am Beispiel der gewdhlten beiden Bereiche
ausgearbeitet und kritisch hinterfragt werden soll.
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2 Autfbau der Bildungsstandards fiir das Fach Deutsch

Die osterreichischen Bildungsstandards fiir das Fach Deutsch der 4. Schulstu-
fe werden auf Basis der — wie betont wird, vielfach miteinander verkniipften — fol-
genden Kompetenzbereiche modelliert: ,,Horen, sprechen und miteinander reden®,
»Verfassen von Texten®, ,,Rechtschreiben®, ,,Lesen — Umgang mit Texten und Me-
dien“ und ,,Einsicht in Sprache durch Sprachbetrachtung™ (Bundesministerium fiir
Bildung, Wissenschaft und Kultur 2006: 14f.).

Die Bedeutung dieser Kompetenzbereiche fiir die Arbeit in der Grundstufe wird
erldutert und sie werden in Einzelkompetenzen unterteilt, die die Bildungsstandards
selbst darstellen. Als Grundlage fiir die Erfassung der Bildungsstandards werden
schlieBlich einzelne Aufgabenbeispiele vorgestellt, die in fiinf Schwierigkeitsgraden
(Stufen) présentiert werden.

Die deutschen Bildungsstandards fiir das Fach Deutsch der 4. Jahrgangsstufe sind
dhnlich modelliert und werden in vergleichbarer Form wie die 6sterreichischen dar-
gestellt; es gibt hier jedoch vier Kompetenzbereiche und den im Modell eigens ge-
nannten Bereich der ,,Methoden und Arbeitstechniken®. Dieser stelle jedoch keinen
eigenstidndigen Kompetenzbereich dar und werde im Zusammenhang mit den ein-
zelnen Bereichen erworben (KMK 2005a: 7). Die vier spezifischen und eigen-
staindigen Kompetenzbereiche sind demnach ,,Sprechen und Zuhoren®, ,,Schreiben®,
»Lesen — mit Texten und Medien umgehen* und ,,Sprache und Sprachgebrauch
untersuchen” (KMK 2005a: 7). Der in den osterreichischen Standards explizit be-
nannte Kompetenzbereich ,,Rechtschreiben” ist in der deutschen Fassung in den
Kompetenzbereich ,,Schreiben® integriert.

3 Mehrsprachigkeit

Auch wenn die den Einbezug von Mehrsprachigkeit ,,anmahnenden® Formu-
lierungen der betrachteten Fassungen der Bildungsstandards sehr knapp gehalten
sind, wird deutlich, dass der Tatsache Rechnung getragen werden soll, dass Schiile-
rinnen und Schiiler, die den Deutschunterricht besuchen, Deutsch nicht in jedem Fall
als Erstsprache lernen. Auflerdem geht es darum, dass Mehrsprachigkeit und kultu-
relle Vielfalt als Ressourcen genutzt werden sollen. Mit diesen Hinweisen wird —
wenn auch sehr zuriickhaltend — das Konzept eines Deutschunterrichts angedeutet,
nach dem dieser ein tiber die alleinige Beschiftigung mit dem Deutschen hinausge-
hendes sprachentibergreifendes Unterrichtsfach darstellt, das den Schiilerinnen und
Schiilern grundsétzlich ermoglicht, sich mit dem Phdnomen Sprache fundiert und
differenziert auseinander zu setzen. ,,Sprache* muss dabei nicht in jedem Fall gleich
»Deutsch™ sein. Vielleicht sogar, so konnte die Annahme lauten, werden Ansdtze
eines Unterrichtsfachs Deutsch benannt, das sich fiir die Entwicklung einer bil-
dungsbezogenen Mehrsprachigkeit unter ,,dem Dach® des Deutschen zustidndig
fithlt. Ein Unterrichtsfach vielleicht, in dem die verschiedenen Zugéinge zum Deut-
schen integrativ bearbeitet werden, in dem Deutsch als Zweitsprache einen wert-
schitzenden Platz erhdlt und nicht als ,,zweitrangige®™ Sprache verdringt wird (vgl.
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Boeckmann 2009). Ein Fach, in das Schiilerinnen und Schiiler Erfahrungen mit
ihren Familiensprachen einbringen konnen, in das diese Sprachen auf verschiedene
Weise eingebacht werden. Wiinschenswert wire auch ein Deutschunterricht, der
Erwerbssequenzen des Deutschen als Zweitsprache beriicksichtigt und die beim
Erwerb des bildungssprachlichen Deutsch moglichen Ubertragungen aus den Fami-
liensprachen der Kinder kontrastiv einbezieht. So konnten z. B. Interferenzen aus
anderen Sprachen als Deutsch den Kindern durch kleine Sprachvergleiche bewusst
gemacht werden. Zu all diesen Moglichkeiten sind bereits zahlreiche Unterrichtsvor-
schldge und -versuche verdffentlicht worden, z. B. zum Einbezug der Mehrspra-
chigkeit in den Deutschunterricht (Schader 2004) und zum interkulturellen Deutsch-
unterricht (Oomen-Welke 2006). Weitere Publikationen koénnten an dieser Stelle
zahlreich genannt werden, aus Platzgriinden wird darauf verzichtet.

Die Erwartung ist, dass in den Bildungsstandards, z. B. in den formulierten Aufga-
ben, Hinweise auf die Sprachenvielfalt zu finden sind. Moglich wire z. B., dass in
Bezug auf den Standard ,,Gespriche filhren* eine Aufgabe zur Beschreibung mehr-
sprachiger Unterhaltungen in der eigenen Umgebung (Elternhaus, U-Bahn, Freun-
deskreis,...) gestellt wird. Moglich wire im Kompetenzbereich ,,.Lesen™ auch eine
Aufgabe zu einem in einer anderen Sprache als Deutsch gelesenen Buch (vgl. den
Vorschlag von Liitje-Klose & Dirim 2009).

Die Lektiire und Analyse der beiden Fassungen der Bildungsstandards ergibt aller-
dings, dass Mehrsprachigkeit in beiden Fassungen nur im Hinblick auf die Erweite-
rung des Sprachbewusstseins durch Sprachvergleiche vorkommt (Bildungsministe-
rium fiir Wissenschaft, Kunst und Kultur 2006: 19 und KMK 2005a: 9). Damit wird
an ein im Rahmen des Fremdsprachenunterrichts seit Jahren bekanntes Verfahren
angeschlossen; eine Adaption auf den Deutschunterricht bzw. Uberlegungen zu
anderen Moglichkeiten kommen nicht vor. Dieses die Erwartungen enttduschende
Ergebnis zeigt, dass die Bildungsstandards fiir das Fach Deutsch die Anpassung des
Deutschunterrichts an die Verhiltnisse der migrationsspezifischen Mehrsprachigkeit
in beiden Staaten verfehlen.

4 Bildungsstandards und die Feststellung des Sprachstandes im
Deutschen als Zweitsprache

Bildungsstandards sind verbal formuliert und ,,sollten sich [...] auf differen-
zierte Kompetenzmodelle beziehen (Klieme 2007: 82f.). Zur Uberpriifung des
Erreichens der Ziele durch die Schiilerinnen und Schiiler wurden Testverfahren
entwickelt, die die erreichten Kompetenzniveaus abbilden. Standardbezogene Test-
verfahren konnen zu verschiedenen Zwecken eingesetzt werden: zur Priifung von
Kompetenzmodellen, fiir Systemmonitoring und Schulevaluation sowie fiir Indivi-
dualdiagnostik (Klieme 2007: 82f.).

Individualdiagnostische Anwendungszusammenhédnge der Bildungsstandards sind
bislang kaum bekannt. Zwar werden Schiilerinnen und Schiilern und ihren Lehrkraf-
ten die Testergebnisse aus Vergleichsarbeiten des Bildungsmonitoring zuriickge-
meldet, sie erfahren dabei jedoch nur, wie viele der Testaufgaben gelost wurden und
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wie einzelne Teilnehmerlnnen oder Klassen in den verschiedenen gepriiften Kompe-
tenzbereichen im Vergleich zu anderen Testteilnehmern abgeschnitten haben (vgl.
z. B. Kubinger et al. 2006). Dies kann in der Tat dazu beitragen, dass Schiilerinnen
und Schiiler eine Verbesserung ihrer Selbsteinschitzung erfahren und ihre Stirken
und Schwichen (besser) kennenlernen (Kubinger et al. 2006: 25). Im Dunkeln bleibt
dabei jedoch, was die Schiilerinnen und Schiiler im Detail kénnen und wissen — und
was nicht. Roche gibt zu bedenken, dass Standards ihre Aufgabe als Diagnosewerk-
zeuge nur dann erflillen kénnen, wenn sie einerseits operationalisierbare Kriterien
anlegen und andererseits Maflnahmen zur individuellen Férderung der Schiilerinnen
und Schiiler vorsehen (Roche 2005: 227). Diese individuelle Férderung wiederum
wird idealerweise diagnosegestiitzt vollzogen; es bietet sich also an, individualdia-
gnostische Verfahren zu entwickeln, die den erreichten Stand eines Schiilers bzw.
einer Schiilerin auf dem Weg zum Erreichen der Vorgaben der Bildungsstandards
bereits zuriickgelegt hat, feststellen.

Fiir die Feststellung des Sprachstandes im Deutschen als Zweitsprache sind im Zuge
des ,PISA-Schocks® in den letzten Jahren im deutschsprachigen Raum etliche In-
strumente entwickelt worden, die sich in Typ, Aufbau und Intention zum Teil erheb-
lich unterscheiden (vgl. D6ll & Dirim 2010). Die am héufigsten anzutreffenden
Instrumente sind Testverfahren (z. B. CITO, C-Test), Profilanalysen (HAVAS 5,
ForMig-Bumerang) oder Beobachtungsverfahren (BESK-DaZ, Niveaubeschreibun-
gen DaZ). Die Verfahren konnen screenend/selektierend oder forderdiagnostisch
angelegt sein. Durch die ,.Inflation der Verfahren* (Ehlich 2009: 17) fand zuneh-
mend eine Auseinandersetzung mit anzulegenden Qualitatskriterien statt (Ehlich
2005, Lidke & Kallmeyer 2007). Gefordert sind u. a. die Einhaltung der klassischen
Testgiitekriterien (Objektivitdt, Reliabilitit und Validitdt), ein linguistisches und
spracherwerbstheoretisches Fundament, die Berticksichtigung von Mehrsprachig-
keit, aber auch Praktikabilitdt im padagogischen Alltag (a.a.O., D6l & Dirim 2010).

Die den Standards zu Grunde gelegten Kompetenzmodelle sind aus der Erfahrung
der Schulpraxis heraus entwickelt worden und beziehen international anerkannte
Standardmodelle (wie den Gemeinsamen europdischen Referenzrahmen fiir Spra-
chen) ein (KMK 2005¢). Beim Versuch, die Kompetenzbereiche der deutschen Bil-
dungsstandards (s. 0.) mit aus der Sprachstandsdiagnostik bekannten Sprachkompe-
tenzmodellen, wie den Basisqualifikationen von Ehlich (2005), tibereinzubringen,
gerdt man unweigerlich in Turbulenzen. Wéhrend zu den erwiinschten phonischen,
pragmatischen, diskursiven und literalen Féhigkeiten reichlich Aussagen getroffen
werden, sind konkrete Hinweise zu semantischen und morphosyntaktischen Féhig-
keiten nur spérlich vorhanden (KMK 2005a, KMK 2005b). Zudem sind die Stan-
dards in der Regel nur wenig konkret formuliert.

Das Instrument ,,Niveaubeschreibungen Deutsch als Zweitsprache fiir die Sekundar-
stufe I (IQSH 2009, SBI 2009, Doll 2009) ist Ergebnis solcher Bemiithungen, die
z. T. recht verschiedenen Modellierungen von Sprach- bzw. Deutschkompetenz
zusammenzubringen. Es handelt sich um ein individual- und férderdiagnostisch
angelegtes Beobachtungsverfahren, mit dem Sprachstand anhand prézise definierter
Beobachtungskategorien festgestellt werden kann. Das Instrument umfasst 23 Be-
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obachtungsbereiche, die Ehlichs Qualifikationenficher abdecken und fiir die jeweils
vier Niveaustufen formuliert sind. In den Fillen, in denen die Bildungsstandards im
Fach Deutsch fiir den Hauptschulabschluss (KMK 2005b) zum jeweiligen Beobach-
tungsbereich Angaben enthalten, sind diese mafigebende Elemente der vierten und
hochsten Niveaustufe. In die Definitionen der darunterliegenden Niveaustufen sind —
soweit verfiigbar — zentrale Ergebnisse der (Zweit-) Spracherwerbsforschung einge-
flossen; die Mehrsprachigkeit der Jugendlichen und ihre daraus resultierenden Res-
sourcen werden ebenfalls beriicksichtigt. Die ,,Niveaubeschreibungen® sind also so
konzipiert, dass sie zugleich Stand des Deutscherwerbprozesses und Annéherung an
die Zielvorgaben der Bildungsstandards sichtbar machen. Die Beobachtungsergeb-
nisse dienen in erster Linie dem Austausch im Kollegium und unterstiitzen bei der
Realisierung ,,durchgingiger Sprachbildung* (Gogolin et al. 2010). Sie leisten in
Eltern- und Schiilergesprachen aber auch einen Beitrag zur Erh6hung der Transpa-
renz des Bildungsgeschehens, fiir die in britischen Untersuchungen positive Effekte
auf den Bildungserfolg von Minderheiten angehorigen Kindern nachgewiesen wur-
den (Gogolin 2005: 117).

In der Entwicklungsarbeit an den Niveaubeschreibungen hat sich gezeigt, dass die in
den deutschen Bildungsstandards fiir das Fach Deutsch benannten Kompetenz-
bereiche nicht alle sprachlichen Qualifikationsbereiche abdecken. Es sind aber auch
die Desiderata der (Zweit-)Spracherwerbsforschung spiirbar geworden: Es liegen bei
weitem nicht fiir alle Kompetenz- bzw. Qualifikationsbereiche Ergebnisse zu Er-
werbssequenzen vor. Problematisch ist dariiber hinaus die Frage der Norm. Im Hin-
blick auf ttirkisch-deutsch bilinguale Kinder und Jugendliche in Deutschland hat
Reich (2009) beispielsweise festgestellt, dass ein bedauerlich grofer Teil dieser
Gruppe im Deutschen ,,auch nicht ndherungsweise den Stand, der vom Durchschnitt
der einsprachig deutschen Mitschiiler repréasentiert wird“ (Reich 2009: 84), erreicht,
auch wenn ihre sprachlichen Fihigkeiten im Deutschen deutlich weiter entwickelt
sind als im Tirkischen. Ist es fair, an Kinder und Jugendliche, die Deutsch als
Zweitsprache erwerben, eine Norm anzulegen, die, wie die Analyse gezeigt hat,
nahezu ausschlieBlich die durchschnittlichen Leistungen und Bediirfnisse Einspra-
chiger im Blick hat? Das Messen bi- und multilingualer Schiilerinnen und Schiiler
an monolingual orientierten Normen (oder eben Standards) birgt stets die Gefahr das
defizitorientierte Bild Zwei- oder Mehrsprachiger zu verstirken. Die Einfithrung
eigener Normen fiir Zwei- oder Mehrsprachige hingegen wiirde zur Etablierung
einer (u. U. ebenfalls diskriminierenden) Sonderbehandlung fithren (Reich 2005),
eine gemeinsame an den durchschnittlichen Leistungen Ein- und Mehrsprachiger
orientierte Norm wiirde Gleichartigkeit von mono-, bi- und multilingualer Aneig-
nung des Deutschen unterstellen. Reich kommt daher zu dem Schluss, dass es fiir
die Beurteilung sprachlicher Féhigkeiten Bi- oder Multilingualer im Deutschen
keine ,richtige Norm gibt (Reich 2005: 148) — es ist zu diskutieren, inwieweit eine
Standardisierung angesichts dieser Feststellung und der groflen Zahl bi- und multi-
lingualer Schiilerinnen und Schiiler an deutschen und 6sterreichischen Schulen zu
rechtfertigen ist.
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5 Fazit

Die Bildungsstandards fiir das Fach Deutsch in Osterreich und Deutschland
verweisen in ihren Vorworten zwar auf die Gruppe der mehrsprachig aufwachsen-
den Schiilerinnen und Schiiler. Die genaue Betrachtung der Standards und der flan-
kierenden Texte zeigt jedoch, dass es bis auf eine Ausnahme bei einem Lippenbe-
kenntnis bleibt. Ressourcenorientiert auf die Bildungsstandards geblickt, erkennt
man einen der allerersten Schritte in Richtung eines angemessenen Umgangs mit der
in sehr vielen Klassenzimmern vorzufindenden Mehrsprachigkeit. Die Forderung
Hans H. Reichs, die Mehrsprachigkeit solle nicht nur wertgeschétzt, sondern miisse
»aktive wertgeschétzt werden, wird nicht erfiillt (Reich 2008). Hans-Jirgen Krumm
schreibt, die Einfiihrung von Bildungsstandards werde ,,nur vordergriindig als eine
,piddagogische’ Reform des Bildungswesens proklamiert: Es geht hier sehr stark
darum, Bildung nach einem ,Marktmodell* umzugestalten, d. h. Unterricht und
Lehrkrifte auf die messbaren Lerninhalte und Ergebnisse hin zu orientieren und zu
reduzieren sowie Sprache als Ausgrenzungskriterium zu nutzen“ (Krumm 2006: 73).
Daran ankniipfend ldsst sich abschlielend feststellen, dass die Ressourcen, Mog-
lichkeiten und Bediirfnisse der mehrsprachig aufwachsenden Kinder aufler Acht
gelassen werden. Die Kinder mit anderen Familiensprachen als Deutsch werden
nach der Analyse der Bildungsstandards nach wie vor als ,,Fremde* betrachtet, deren
Existenz hochstens dazu anregt, am Rande des Geschehens Sprachvergleiche anzu-
stellen: ,,Wiirden die ,auslédndischen‘ Schiiler und Schiilerinnen, fiir die Eingliede-
rungs- und FordermaBnahmen gedacht sind, von einem Tag auf den anderen fort-
bleiben®, so Kriiger-Potratz allgemein bezogen auf die deutsche Schule, ,,und die
MaBnahmen eingestellt werden, so wiirde dies die Schule als Institution — auch nach
mehr als dreiBig Jahren Integration ,auslédndischer® Schiilerinnen und Schiiler — in
ihrer Funktionsfihigkeit nicht beeintrachtigen, im Gegenteil: Sie konnte nun wieder
tatsichlich ,storungsfrei arbeiten* (Kriiger-Potratz 2000: S. 380). Diese Feststellung
gilt moglicherweise auch fiir den Deutschunterricht, der mit den Bildungsstandards
neu geprigt und gefestigt werden soll — und fiir Deutschland und Osterreich glei-
chermafen. Der Deutschunterricht, das lédsst sich zweifelsfrei behaupten, bleibt mit
der Etablierung der Bildungsstandards an eine mittlerweile in vielen Schulen nur
noch fiktive Gruppe monolingualer Schiilerinnen und Schiiler deutscher Familien-
sprache gerichtet.
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