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Prolog

Die vorliegende Publikation enthélt die Beitrdge zur transversalen Sektion ,,Eu-
ropdische Mehrsprachigkeit und Interkomprehension® des XXXI. Romanisten-
tages in Bonn 2009.

Die Sektion widmete sich der Betrachtung der Mehrsprachigkeit in einer mul-
tikulturellen und multilingualen europaischen Gesellschaft aus ganz unterschied-
lichen Perspektiven. Damit folgt die Thematik in mehrfacher Hinsicht der Pra-
misse einer Verzahnung verschiedener Wissenschaftszweige innerhalb der Ro-
manistik. Doch auch dariiber hinaus finden weitere Disziplinen, etwa die Kultur-
und Erziehungswissenschaften und die Psychologie, Beriicksichtigung in den
Beitragen des vorliegenden Bands.

Das spracheniibergreifende Konzept der romanischen Mehrsprachigkeit, wie
sie vorliegend verstanden wird, integriert sich in hohem Mal3e in die der moder-
nen Romanistik innewohnende Grundidee der Mehrkulturalitit, die sie im Sinne
einer europdischen Kulturwissenschaft auszeichnet. Mehrsprachigkeit hat insbe-
sondere durch die Formulierung der Ziele von Bologna und Lissabon im Rah-
men der Forderung der Studierendenmobilitidt und Beschiftigungsfahigkeit auf
dem europdischen oder internationalen Arbeitsmarkt einen neuen Wert erhalten.
Die EU-Mitgliedsstaaten haben explizit die Fahigkeit zu mehrsprachiger Kom-
munikation zu einer Schliisselkompetenz fiir das lebenslange Lernen erhoben.
Insbesondere vor dem Hintergrund der mit dem Bologna-Prozess verfolgten Eu-
ropaisierung und Internationalisierung der Hochschulen kommt es der Romanis-
tik zu, schliissige Konzepte zur Ausbildung einer diesen Prinzipien folgenden
Mehrsprachigkeit zu entwickeln. Mehrsprachigkeit ist dabei nicht nur als eine
Frage der Bildung des Individuums, sondern auch als unabdingbare Vorausset-
zung fur das Erreichen der Lissabon-Ziele zu erachten, zu denen wirtschaftliches
Wachstum ebenso gehort wie gesellschaftlicher Zusammenhalt und bessere Ar-
beitsplitze. Vor diesem Hintergrund miissen Arbeitnehmer zunehmend flexibel
sein — Sprachen und ihre Beherrschung spielen hier eine herausragende Rolle.

Die im vorliegenden Band abgedruckten Beitriage spiegeln die Vielfalt der un-

terschiedlichen Sichtweisen auf Mehrsprachigkeit wider. Sie verdeutlichen die



grof3e Bandbreite des Themengebietes und ihre Bedeutung, die sich gleicherma-
Ben auf die individuelle wie die gesellschaftliche, lebensweltliche Mehrspra-
chigkeit bezieht. Der Fokus richtet sich dabei ebenso auf den Umgang damit
sowie die Implementierung von Konzepten, die zu einer Mehrsprachigkeit mog-
lichst vieler Européer fiihren, wie sie Gegenstand der gemeinsamen europapoli-
tischen Bemiihungen ist. Durch die Formulierung der Ziele von Bologna und
Lissabon hat Mehrsprachigkeit nicht nur auf dem europiischen oder internatio-
nalen Arbeitsmarkt einen neuen Wert erhalten. Es steht auller Frage, dass das
Englische als Lingua Franca nicht ausreicht, um eine umfassende Kommunika-
tion zwischen den Europdern zu gewdhrleisten. Die Ausbildung einer europii-
schen Mehrsprachigkeit ist daher nicht nur gefordert und auf europapolitischer
Ebene legitimiert, sie entspricht auch der Strategie der Europdischen Kommissi-
on, Fragen der kulturellen und nationalen Identitdt mit Fragen der Wirtschaft
und gesellschaftlichen Problemstellungen in Korrelation zu bringen.

Das in der Sektion mehrfach thematisierte und mehreren der Beitrage dieses
Bandes zugrunde liegende Mehrsprachigkeits- und Interkomprehensionskonzept
nutzt synergetisch die Erkenntnisse verschiedenster Forschungszweige, um zur
Begriindung einer neuen Lernkultur nicht nur im Rahmen des Fremdsprachen-
unterrichts beizutragen. Damit steht das Konzept in engem Zusammenhang mit
den soziokulturellen Bedingungsfeldern des Spracherwerbs in der heutigen Ge-
sellschaft. Indem der Ansatz die Kommunikationsfahigkeit der Europaer fordert
und Mehrsprachigkeit sowie Multikompetenz vermittelt, leistet er einen wichti-
gen Beitrag zum interkulturellen Lernen. Damit entfaltet das Mehrsprachigkeits-
lernen und -lehren Wirkung auf mehreren gesellschaftsrelevanten Ebenen, ins-
besondere in den Bereichen Bildung, Kultur und Wirtschatft.

Die Schwerpunkte der Sektion liegen in der Diskussion von Aspekten der
Trans- und Interkulturalitit, der transversalen Mehrsprachigkeitsdidaktik und
entsprechender multilingualer und multimedialer Lehr-/ Lernszenarien sowie der
pluri- und interdisziplindren Grundlagenforschungen zur romanischen Interkom-
prehension. Sie beinhalten aber auch Bezilige zu nationaler und européaischer
Bildungs- und Sprachenpolitik und zu Projekten, die sich der Thematik aus der
Perspektive der lebensweltlichen Mehrsprachigkeit widmen. Die Vielfalt des



Mehrsprachigkeitsbegriffs spiegelt sich in den im Folgenden skizzierten Sekti-
onsbeitragen wider.

Peter Weber eroffnet den Reigen mit seinem Beitrag Nationalstaat und Ein-
sprachigkeit und stellt die von der Europdischen Union postulierte These der
Einheit in der sprachlichen und kulturellen Vielfalt auf den Priifstand. Er gibt
einen sprachpolitischen Einblick in dieses Spannungsfeld zwischen Sprachen-
diversitdt und Einzelsprachen, indem er historische und 6konomische Gegeben-
heiten der sprachlichen Vielfalt Europas und deren Auswirkungen beleuchtet.
Im Mittelpunkt steht dabei der ,Kampf der Sprachen’ im Spannungsgefiige zwi-
schen Nationalismus, Sprachenpolitik, nationalen Bildungsinstitutionen und den
Prozessen sprachlicher Homogenisierung.

Sofia Stratilaki untersucht in ithrem Beitrag Comment apprendre [’italien,
quand on a connait seulement le francais, [’allemand, [’espagnol, [’anglais ou le
grec? die Bedingungen, unter denen die verschiedenen mentalen Repréisentatio-
nen den Spracherwerb mehrsprachiger Individuen beeinflussen. Die bedingen-
den Faktoren sind dabei sehr komplex; sie beziehen sich nicht nur auf die ver-
schiedenen Sprachen und ihre Systeme, sondern auch auf deren unterschiedli-
chen Status und Prestige, die ithnen beigemessen werden. Auch Aspekte der zu-
nehmend diskutierten compétence multilingue und wie sich eine solche auf die
Einstellung zu Sprachen, die language attitudes, die Motivation zum Sprachen-
lernen und den Spracherwerb als solchen auswirkt, werden von ihr untersucht.

Marie-Luise Volgger beleuchtet die lebensweltliche Mehrsprachigkeit in der
Schule als unentdeckte Ressource. Ihr Beitrag: Gelebte Mehrsprachigkeit? Ein
Blick in eine osterreichische Schule aus Schiilerlnnensicht prisentiert erste Er-
gebnisse einer im Rahmen des Europidischen Exzellenznetzwerkes ,,LINEE -
Languages In a Network of European Excellence® durchgefiihrten Fallstudie.
Dabei wird anhand eines Blickes in eine multikulturelle Wiener Schule der Se-
kundarstufe der Umgang mit lebensweltlicher Mehrsprachigkeit untersucht. Im
Zentrum des Beitrags steht die Frage, inwiefern sich die migrationsbedingte le-
bensweltliche Mehrsprachigkeit der Schiiler(innen) im institutionellen Kontext
der Schule abbildet, und welche Potenziale eine individuelle, biographisch be-
dingte Mehrsprachigkeit in sich birgt.



Eva Vetter stellt mit der Frage Mehrsprachiger durch Interkomprehension? Po-
tenziale und Begrenzungen des interkomprehensiv basierten Fremdsprachenun-
terrichts dar. Dabel nimmt sie nicht nur die lernenden Individuen, sondern auch
die Lehrenden in den Fokus ihrer Betrachtungen. Hier liegt ein ganz wesentli-
cher Aspekt der Mehrsprachigkeitsvermittlung, will man sie nachhaltig in den
europdischen Bildungssystemen installieren: Die Lehrenden miissen ein Be-
wusstsein fiir diese Thematik entwickeln und entsprechend ausgebildet sein. Der
Beitrag illustriert die Mdglichkeiten, die das Interkomprehensionskonzept fiir
den schulischen Sprachenunterricht er6ffnen kann, am Beispiel des Italienischen
in Osterreich. Dabei werden die Kompetenzniveaus, die in den dsterreichischen
Lehrpldnen verankert sind, mit jenen, die laut Interkomprehensionsstudien er-
reicht werden konnen, abgeglichen.

Auch in dem Beitrag von Jochen Strathmann Spanisch durch EuroCompre-
hension geht es um interkomprehensiv basierten Tertidrsprachenunterricht. Er
untersucht das lernpsychologische Potenzial, das dem im Rahmen von EuroCom
entwickelten Blended-Learning-Konzept fiir den schulischen Spanischunterricht
innewohnt. Der Beitrag analysiert die Resultate, die im Rahmen zweier Schul-
projektwochen durch interkomprehensiven Anfangsunterricht im Spanischen er-
zielt wurden. Dabei wird dieser Ansatz mit dem des multimedialen Lernens in
Beziehung gesetzt. Der Verfasser geht der Frage nach einer Verbesserung der
Effizienz schulischen Tertidrsprachenunterrichts auf dem Wege der Verkniip-
fung von innovativen Mehrsprachigkeitsmethoden mit den Neuen Medien nach
und belegt die erzielten Erfolge mit Beispielen aus der Praxis.

Marcus Bér beschreibt Die Hypothesengrammatik als Aufgabenformat im
sprachbewusstheitsfordernden Tertidrsprachenunterricht. Der Beitrag unter-
sucht die Validitit interkomprehensiver Szenarien und ihre unterrichtliche Prak-
tikabilitit. Dabei liegt ein besonderer Schwerpunkt auf den Ergebnissen, die der
Verfasser im Rahmen seiner umfangreichen Fallstudien zu den Aspekten der
Sprachbewusstheit und Sprachlernbewusstheit im Rahmen des gymnasialen
Spanischunterrichts sammeln konnte. Dabei handelt es sich um zwei wesentliche
Schliisselbereiche der Interkomprehensionsdidaktik, die hochaktuell sind und in-

tensiv in der gegenwértigen Forschungsliteratur diskutiert werden.



Eric Hemming berichtet von praktischen Erfahrungen mit Interkomprehension
bei der Durchfithrung von ICT Workshops for Autonomous Language Training.
Das mit dem Finnischen und Schwedischen offiziell zweisprachige Finnland
bietet ein besonders interessantes Forschungsfeld fiir mehrsprachige Ansétze.
Der Beitrag reflektiert den Einsatz interkomprehensiver Vorgehensweisen im
Rahmen eines Firmentrainings sowie spracheniibergreifende Lehrveranstaltun-
gen mit Austauschstudierenden an der Hochschule Aland. Dabei stehen die
romanischen Sprachen als Zielsprachen im Fokus, in denen Kenntnisse insbe-
sondere iiber das Nutzen des Englischen als Briickensprache erworben werden.
Auch hier kommen im Rahmen eines hybriden Settings neben der Prisenzlehre
virtuelle Inhalte und Lernplattformen zum Einsatz. Die besondere Rolle, die das
Internet in der Kommunikation einnimmt, stellt einen der Schwerpunkte dieses
Beitrags dar.

Der Beitrag der Herausgeberin setzt sich schlieBlich mit dem Thema Europdi-
sche Interkomprehension und ihre Verankerung in der Praxis auseinander. Er
wirft die Frage nach einer institutionellen Einbindung des Konzepts der Europa-
ischen Mehrsprachigkeit und ihrer Vermittlung qua Interkomprehension in der
bundesdeutschen Bildungslandschaft auf. Zahlreiche Studien bestitigen das in-
novative Potential und das Funktionieren des Mehrsprachigkeitsunterrichts,
dennoch finden die entsprechenden Konzepte noch immer nicht den Weg zu ei-
ner dauerhaften Implementation. Der Beitrag diskutiert Moglichkeiten einer cur-
ricularen Verankerung insbesondere in den schulischen, aber auch den akademi-
schen Sprachunterricht.

Der Romanistik kommt bei alledem eine Schliisselrolle als Bezugswissen-
schaft zu, die die in den Beitrdgen reflektierten Bereiche der wissenschaftlichen
Auseinandersetzung gleichsam zusammenfiihrt und iiberdacht. Die inter- bzw.
transdisziplindre Herangehensweise, die eine Betrachtung nicht nur iiber die ro-
manischen Einzelsprachen, sondern auch iiber die mannigfaltigen fachlichen
Disziplinen der Romanistik hinweg erlaubt, eroffnet dem Fach wichtige trans-
versale Perspektiven und Erkenntnishorizonte.

In diesem Sinne mochte der vorliegende Kongressband einen Beitrag zur
Diskussion um die Ausrichtung der Romanistik als transversale Bezugswissen-

schaft und im Wortsinne europdische Kulturwissenschaft leisten.



Dank der vielféltigen und aufschlussreichen Ausfiihrungen der Sektionsteilneh-
mer umspannt der vorliegende Band in einem weiten Bogen ganz unterschiedli-
che Bereiche romanistischer Forschung und der wissenschaftlichen Diskussion
um europdische Mehrsprachigkeit und Interkomprehension. Mit den Beitragen
werden zudem schliissige Konzepte zur Ausbildung einer den Prinzipien von
Bologna folgenden multikulturellen, multilingualen europdischen Gesellschaft
prasentiert. Den Verfassern gebiihrt mein Dank dafiir, dass sie mit ithren Arbei-
ten diesen besonderen Blick auf die Thematik der europdischen Mehrsprachig-

keit erlauben.

Christina Reissner
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Nationalstaat und Einsprachigkeit —
die restriktive Sprachenpolitik in der Zeit

um die Wende zum 20. Jahrhundert!

Peter J. Weber

Einleitung

Nationalismus kann plakativ als die Forderung nach der Ubereinstimmung von
sprachlichen, kulturellen und staatlichen Grenzen gesehen werden. Die Frage
hierbei ist, wie der moderne Staat jene Kulturgemeinschaft und jene historischen
Traditionen erzeugt, durch die er sich selbst als Nation legitimiert. Diese Legi-
timation erfolgte im 19. und Anfang des 20. Jahrhunderts durch die soziale Ar-
beitsteilung in der industrialisierten Gesellschaft, die eine Homogenisierung von
Kultur in oder durch nationale Standardsprachen bedingte (Gellner 1994).

Die Zeit um die Jahrhundertwende ist paradigmatisch und zugleich die Basis
fiir das Wechselspiel zwischen Bildung und Nationalismus, da eine Homogeni-
sierung von Sprachen und Kulturen in den Nationalstaaten insbesondere durch
die damals neuen staatlichen Schulsysteme stattfand. Allerdings erfiillte sich
nach dem Ende der nationalstaatlichen Kriege die Erwartung der frithen nationa-
len Bewegung nicht, die Befriedigung der nationalen Einheits- und Unabhén-
gigkeitswiinsche werde Frieden zwischen den Staaten herbeifiihren. Stattdessen
gerieten die alten und neuen Nationalstaaten im letzten Drittel des 19. Jahrhun-
derts in den Sog der nationalen Rivalitdt und wirtschaftlichen Konkurrenz.

Die Verscharfung der internationalen Gegensitze fand ihren Hohepunkt im
Imperialismus, dem sich die groBen Staaten zuwandten. Mit dem Imperialismus

weiteten sie ithre Machtsphare tliber ihre Grenzen hinaus aus, sei es in Form

! Dieser Beitrag basiert auf einer englischen Fasung, die 2008 in einer amerikanischen Enzyk-
lopédie erschienen ist: “The Role of education and institutions in Nationalism during the pe-
riod 1880s — 1945 for Nations and Nationalisms in Global Perspective: An Encyclopedia of
Origins, Development, and Contemporary Transitions, ed. by David Kaplan and Guntram
Herb, published by ABC-CLIO, 419-434.
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kolonialer Gebietsherrschaft oder durch Wirtschaftseinfluss. Nach der Ermor-
dung des Osterreichischen Thronfolgers in Sarajewo am 28. Juni 1914 brach der
Erste Weltkrieg aus, der die Vormachtstellung Europas, die Autoritat der mo-
narchischen Regierungsform und das biirgerliche Zeitalter beendete.

Zwischen den beiden Weltkriegen erlebten die Nationalstaaten ein Verstarken
des Nationalgefiihls, bei dem das Problem der nationalen (sprachlichen) Min-
derheiten und die Grenzfragen ungelost bleiben. Weitere zentrale Probleme sind
in Europa das Fehlen eines wirtschaftlichen Aufschwungs und zugleich das Su-
chen nach einer geeigneten Staatsform nach dem Desaster des Ersten Welt-
kriegs. Ab dem 24. Oktober 1929 begann ein dramatischer Verfall der Aktien-
kurse an der New Yorker Borse (,Schwarzer Freitag’), der sich aufgrund der in-
ternationalen Finanz- und Wirtschaftsverflechtungen zur damals groften Krise
der Weltwirtschaft im 20. Jahrhundert ausweitete. Von dieser Krise war das
Deutsche Reich nach den USA am stirksten betroffen. Erst Mitte der DreiBBiger-
jahre wurde die Krise international mit unterschiedlichen Mitteln iberwunden.
Nach 1933 erlebte die Gesellschaft und ihre Institutionen in der Folge dieser
Entwicklungen eine Gleichschaltung in den totalitiren Staaten Europas (Natio-
nalsozialismus 1im Deutschen Reich, Faschismus in Italien und Stalinismus in
der Sowjetunion).

Um die aktuellen Diskussionen iiber Mehrsprachigkeit verstehen zu konnen,
ist es unerlésslich, den Ausgangspunkt der ,sprachlichen Einigung’ nach européa-
ischer Manier zu kennen. Denn erst wenn man die Urspriinge der Verbindung
zwischen Nationalstaat und einer nationalen Sprache auf Kosten anderer Spra-
chen erkennt, wird deutlich, dass die grofite ZerreiBprobe z.B. fiir Europa im
,Kampf der Sprachen’ liegt, wenn fiir die Bildungspolitik ein Harmonisierungs-
verbot besteht, alle anderen Politiken aber aus dem Nationalstaat in ein suprana-
tionales mehrsprachiges Staatengebilde iiberfiihrt werden —aus geschichtlicher
Perspektive ein Paradoxon, denn der ,alte’ Nationalstaat verwehrt der mehrspra-
chigen und multikulturellen Europdischen Union das Hauptinstrument fiir eine
gemeinsame Identitdtsfindung, so dass unter dem Banner der Sprachen und Kul-
turen wirtschaftliche und gesellschaftliche Kampfe ausgetragen werden (Weber
2009).



Nationalstaat und Einsprachigkeit 15

1. Nationalismus und Sprachenpolitik

Das Muster des Nationalstaates hat sich in der Vergangenheit entweder aus frei-
er Entscheidung oder aufgrund des Kolonialismus durchgesetzt. Deren Urspriin-
ge, Bedeutung fiir einzelne Gesellschaftsgruppen und Konsequenzen besonders
fiir die heutige Zeit werden in den folgenden Kapiteln dargestellt. Es lassen sich
jeweils zwei zentrale Aspekte fiir die Entstehung des (sprachlichen) Nationalis-
mus herausarbeiten:

In der Zeit von 1880 bis 1914 sind die Schliisselelemente einerseits die
Herausbildung (sprachlich) homogener Strukturen und andererseits die Verbrei-
tung dieser durch den Kolonialismus.

In der Zeit von 1918 bis 1945 spielt Bildung eine zentrale und zugleich ambi-
valente Rolle, einerseits im Zusammenspiel mit gesellschaftlichen Reformbewe-
gungen als moderne Kraft in der ,Reformpadagogik’ oder ,progressive educati-
on’ und der erstmaligen bildungspolitischen Auseinandersetzung mit sprachli-
chen und ethnischen Minderheiten sowie andererseits eher in der Erfiillung
staatsrelevanter Pflichten, ndmlich der Erziehung staatstreuer Biirger, die perver-
tiert in die totalitdren Staatssysteme Europas fiihrte.

Das 18. Jahrhundert trug noch immer die Traditionen der Stindegesellschaft.
Dagegen wurden im Verlauf des 19. Jahrhunderts in den Nationalstaaten die Be-
ziehungen zwischen dem Einzelnen und dem Staat neu organisiert. Mit dem 19.
Jahrhundert — das zu einseitig als eine Reaktion auf die Franzdsische Revolution
wahrgenommen wird und weniger vor dem Hintergrund der vorangehenden bri-
tischen und amerikanischen Entwicklungen (vgl. Schleicher 2008) — wird die
Frage der stabilen gesellschaftlichen Ordnung akut. So waren z.B. amerikani-
sche Schulen im spéten 19. Jahrhundert einer starken Immigration ausgesetzt,
was die Erziehung zu einem ,American Way of Life’ (Amerikanisierung) sehr
wichtig machte. In diesem Zusammenhang spielte eine gemeinsame Identitit ei-
ne wichtige Rolle, deren Konstruktion durch sprachliche und kulturelle Homo-
genisierung insbesondere durch die Bildungssysteme erfolgte (vgl. ders. 2008).
Diese Homogenisierung wurde durch wirtschaftliche und politische Bedarfe
hervorgerufen, fiir die eine Verbreitung einer einzigen allgemein verbindlichen
Sprache grofe Vorteile bringen konnte. So ldsst sich seit 1920 in den nationalen

Schulsystemen feststellen, dass sich Beschulung zu einem Drittel der obligatori-
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schen Schulzeit auf die jeweilige Nationalsprache, zu einem Sechstel auf den
Bereich Mathematik und zu je ca. 10% auf die Bereiche Sozialkunde, Naturwis-
senschaften, dsthetische Bildung und Sport bezog. In Frankreich z.B. sprachen
tiber ein Drittel der Bevolkerung kein oder Varianten eines Franzdsischen zur
Zeit der Franzosischen Revolution. Erst die neu eingefiihrte Primarausbildung
ermoglichte eine intellektuelle und sprachliche Einheit. Nach dieser zum Teil
zwangvollen Einigung auf die ,langue d’oeil’ als Standardfranzdsisch — lange
Zeit stand die Verwendung von Regionalsprachen in den staatlichen Schulen un-
ter Strafe — wurde dieses Einheitsmodell in die Kolonien getragen (Weber
2009).

Im Wettstreit mit anderen Nationen dringten viele Nationalstaaten Europas
tiber die Grenzen, um z.B. an Rohstoffe zu gelangen. Einfliisse der Expansion
des westlichen Schulmodells und den damit transportierten Nationalsprachen
sind weltweit zu beobachten, wesentliche Einfliisse einer englisch- und franzo-
sischsprachigen Kolonialbildungspolitik insbesondere in Afrika. Mit der Expan-
sion folgte ein Oktroyieren des westlichen Bildungssystems auf andere Lénder,
da es fiir die Nationalstaaten unerladsslich war, sich in thren Kolonien auch auf
eine staatstreue und die jeweilige europidische Nationalsprache sprechende Be-
volkerung verlassen zu konnen. Die Ubertragung des eigenen Bildungssystems
ging zugleich mit einer Sprachpolitik zu Ungunsten der indigenen Sprachen ein-
her, wie es das Modell der sprachlichen Standardisierung in Europa vorgemacht
hatte (ders. 2009).

Die ,Akzeptanz’ der fremden Sprachen in den Kolonien war nur unter Einsatz
von massiver Pression und Gewalt, vor allem im Bereich einer orientierten Bil-
dungspolitik, zu schaffen. In den franzosischen und portugiesischen Kolonien in
Afrika war die eurozentristische Assimilationspolitik besonders deutlich. Das
Ziel, iiber das Bildungswesen eine Identifikation mit der frankophonen bzw.
lusophonen Kultur Europas zu erreichen, wurde primér iiber die Einfiihrung der
Sprache der jeweiligen Kolonialmacht als Unterrichtssprache gefordert und
durch einen Stundenplan umgesetzt, der sich thematisch an Europa orientierte.
Kulturelle und politische Eliten hatten sich an diesem neuen System zu orientie-

ren. In dieser Sichtweise tragt die Kolonialisierung einen entscheidenden Teil
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dazu bei, dass sich die Idee einer an den Nationalstaat gekoppelten (Einheits-)
Sprache weltweit verbreitete.

In der Zeit nach dem Ersten Weltkrieg kam das Konzept des frithen volki-
schen Nationalismus in die Krise, wonach in der nationalstaatlichen Ideologie
(Staats-)Territorium und Sprache bzw. Kultur iibereinstimmen miissen. Mit die-
sem Konzept erfolgte zuvor eine Ausgrenzung des Zwei- oder Mehrsprachigen,
die dem Staat die Illusion einer einsprachigen Gesellschaft bescherte. Im fiir die
damalige Zeit neuen Konzept des international postulierten Selbstbestimmungs-
rechts der Volker musste sich Bildungspolitik jetzt aber mit der Beriicksichti-
gung nationaler Minderheiten auseinandersetzen. In Europa entwickelte sich
damit neben dem vereinheitlichten Schulsystem die Form der Minderheitenschu-
le als weitgehend rechtlich abgesicherte und eigenstindige Organisationsform
der Minderheitenbeschulung (Weber 2009). Trotz dieser schwachen und kurz-
fristigen Entwicklungen zu mehr Pluralitdt, war die dominante Rolle des Natio-
nalstaates und seiner Sprache unangetastet, wobei er sich auf seine Bildungsin-

stitutionen stiitzte.

2. Die zentrale Rolle nationaler Bildungsinstitutionen bei der sprachlichen

Homogenisierung

Obgleich in allen Nationalstaaten davon ausgegangen werden kann, dass um die
Jahrhundertwende zum 20. Jahrhundert Bildung und Bildungsinstitutionen eine
zentrale Rolle fiir die Herausbildung des sprachlichen Nationalismus gespielt
haben, gibt es unterschiedliche Auspragungstiefen hinsichtlich der ,Nationalisie-
rung durch Bildung’ in Europa, Nordamerika, Afrika und Asien. In dem Malle,
wie sich ein Bruch in der europdischen Schulgeschichte im 19. Jahrhundert voll-
zog, in dem Malle entwickelte sich auch eine kritische Position, die sich in viel-
faltigen Formen und unterschiedlichen Erfolgen niederschlug. So stand der deut-
schen liberal-progressiven Schulkritik und Bildungspolitik, wie sie mit W. von
Humboldt, K. Mager, E. Sack oder W. Dorpfeld verbunden ist, in England und
den USA zu Beginn des 19. Jahrhunderts die sehr pragmatisch und klassen-
kdmpferisch ausgerichtete Bildungsbewegung von R. Owen gegeniiber. Etwa
zur gleichen Zeit entwarf der Franzose Ch. Fourier Pldne fiir eine freiheitliche

Bildungsorganisation und in England war es W. Godwin, - erster Klassiker der
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modernen anarchistischen Staats- und Gesellschaftskritik - der mit seinen The-
sen gegen die Nationalerziehung eine libertdre Kritik vorbrachte, die bis heute
vorwiegend im angelsdchsischen Raum eine anarchistische Pddagogik-Kritik
beeinflusste und pragte.

In den westlichen Landern Europas war Bildung in England weniger nationa-
listisch als in den kontinentalen Landern, sie war aber zugleich durch starke
Klassenunterschiede geprigt. Britische Erziehungsmodelle beeinflussten zur
gleichen Zeit stark das australische Bildungssystem im Prozess der Griindung
des Nationalstaats. Im Deutschen Reich stand hingegen die weitere Systemati-
sierung der Bildung im preuBlischen Sinne im Mittelpunkt. Damit entstand ein
ausdifferenziertes Berechtigungswesen, in dem das formale Bestehen eines
Ausbildungsschritts zum nachst hoheren berechtigt, ohne dass Schrittfolgen oder
Inhalte — im Gegensatz zum angelsichsischen modularen System — vertauscht
werden diirfen. Bildung fokussierte weiterhin fiir den GroBteil der Bevolkerung
nicht nur auf Alphabetisierung, sondern auch auf Frommigkeit und Moral, Ar-
beits- und Wirtschaftseffizienz und nicht zuletzt auf Gehorsam und Disziplin.
Frankreich baut in dieser Zeit seinen Schulzentralismus aus, da die Verwaltung
schon damals jeden Aspekt von Bildung regulieren wollte, was Curricula, Sylla-
bi, Schulbiicher und Lehrerausbildung einschloss (Bousquet et al. 1983). Folgten
andere westliche Linder in der Ausprigung ihres Bildungssystems im Prinzip
diesen drei Modellen, so folgten die osteuropdischen Lander dem russisch
kommunistischen System.

Im Gegensatz dazu waren in Nordamerika die USA weniger nationalistisch in
den Schulen ausgerichtet, wenn man von der (sprachlichen) ,Amerikanisierung’
der Immigranten in dieser Zeit absieht, bei der die Bundesregierung haufiger re-
gulierend eingreifen musste. Dennoch hielten die USA auch zu Beginn des 20.
Jahrhunderts an dem Prinzip fest, nach dem die Bildungssouveranitit bei den
einzelnen Bundesstaaten liegt. Letztlich waren europdische und nordamerikani-
sche Bildungsprinzipien kaum miteinander in Einklang zu bringen. Denn auch
Kanada verfolgte eine dezentralisierte Bildungspolitik. Gemal dieser hatte Ka-
nadas foderale Regierung keine Autoritdt durch die Verfassung in Bildungsfra-
gen. Auch wenn einzelne Bereiche in die Regierungsverantwortung fielen, blieb

die kanadische Bildungspolitik eher eklektisch und pragmatisch.
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In Asien sticht Japan hervor, in dem zwischen 1894 and 1905 das nationalisti-
sche Gefiihl aufgrund des Sieges im ,russisch-japanischen’ Krieg (1904/05) an-
wuchs. Zur gleichen Zeit durchlebte Japan eine gewaltige Modernisierung und
Industrialisierung, die in Abstimmung mit dem neuen Nationalismus der Regie-
rung durch das Bildungssystem getragen werde sollte. Die Erneuerung erfolgte
in der westlichen Ausrichtung des Systems, insbesondere am deutschen Modell.
Dennoch blieb die grundlegende ideologische Ausrichtung traditionell, was in
dem kaiserlichen Bildungserlass 1890 festgeschrieben wurde (,Kyoiku
Chokugo’). In Siidasien wurde Indien inmitten des aufkommenden Nationalis-
mus immer Kritischer gegeniiber westlichen Erziehungsmodellen, die durch die
Briten oktroyiert worden waren. Der indische Nationalkongress und einige mus-
limische Organisationen setzten sich gegen die Kolonialherren fiir mehr eigene
Sprache und Kultur im Bildungssystem ein (Encyclopaedia Britannica 2005).

Die nach dem russisch-japanischen Krieg installierte japanische Kolonialre-
gierung in Korea beendete das koreanische Konigreich. 1911 erlieB3 diese Regie-
rung ein Erziehungsgesetz, nach dessen Artikel 5 in der neuen koreanischen
Schule der ,japanische Volkscharakter’ gebildet und die japanische Sprache als
,Muttersprache’ eingefiihrt werden. Ebenso drastisch verlauft die schulische Ko-
lonialisierung in Afrika. Vor der Kolonialisierung war Bildung in Afrika da-
durch gekennzeichnet, Kinder auf Verantwortungen in Haus, Dorf und ethnische
Gruppe vorzubereiten. Die Hauptkriafte bei der Einfiihrung einer europiischen
Schulbildung waren in vielen Kolonien religiose Missionen wie die ,Society for
the Propagation of the Gospel in Foreign Parts’, die ,Moravian Mission’ oder
die ,Mission of Bremen’. In Nigeria wurden von 1860 bis 1899 protestantische
Missionen gegriindet, wihrend die katholische Kirche erst spiter die ersten
kirchlichen und ,normalen’ Primar- und Sekundarschulen griindete. Da die Aus-
stattung der Schulen zumeist sehr schlecht, war das koloniale Schulwesen fiir
die Masse der Menschen defizitdr — was es bis heute ist (Peters 2004).

Nach 1900 setzte auch eine franzosische Kolonialpolitik beziiglich Bildung in
,Franzosisch Westafrika’ und ,Franzosisch Aquatorialafrika’ ein. Durch ein
Dekret im Jahr 1903 wurde das Bildungssystem in ,Franzosisch Westafrika’ in
einem System bestehend aus Primar-, hoheren Primarschulen, Berufsschulen

und einer allgemeinen Schule organisiert. Das koloniale Bildungssystem hatte



