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Mehrsprachigkeit und Varietäten- 
vielfalt in Luxemburgs Schulen

Constanze Weth

Die Sprachen eines Landes wie Luxem-
burg sind (auf-)zählbar (die drei Landes-
sprachen, Portugiesisch, Arabisch, ...). 
Diese scheinbar klaren Einheiten lösen 
sich auf, sobald die Varietäten einer Spra-
che in den Fokus rücken. Diese können 
nach Regionen (Dialekte), sozialen Va-
riablen wie Alter, Geschlecht, Schicht, 
Stadt/Land (Soziolekte) und den Kom-
munikationssituationen (eher familiär- 
vertraute, informelle oder formelle Regis-
ter) geordnet werden. Jede dieser Varietä-
ten lässt sich sprechen und aufschreiben. 
Eine Sprache wie Französisch hat also 
unzählige Erscheinungsformen, die wie-
derum mit verschiedenen Regionen, Per-
sonengruppen und Situationen assoziiert 
werden und mit entsprechenden Haltun-
gen und sozialen Bewertungen verbunden 
sind. 

Sprachen und Registervarietäten

Die Wahl einer Sprache und deren be-
stimmten Varietät hängt immer mit der 
sozialen Situation zusammen, in der kom-
muniziert wird. Auch der Wechsel von 
einer Sprache und/oder Varietät in eine 
andere ist durch die Kommunikations-
situation motiviert. Wir sprechen und 
schreiben unterschiedlich, je nachdem an 

wen wir adressieren und ob diese Person 
in der Kommunikationssituation anwe-
send ist. Sprechen wir mit einer vertrauten 
Freundin oder engen Verwandten? Einer 
uns unbekannten Person, mit der wir aber 
gemeinsam in einem uns vertrauten Rah-
men interagieren, zum Beispiel beim Ein-
kaufen auf dem Markt? Adressieren wir 
einen geschriebenen Text oder mündlich 
gehaltenen Vortrag an ein uns potentiell 
völlig unbekanntes Publikum? 

Jede dieser Kommunikationssituationen 
geht einher mit spezifischen Erwartun-
gen der Beteiligten in Hinblick auf die 
Interaktion und die formale Struktur der 
sprachlichen Äußerung wie zum Beispiel 
mehr oder weniger starke Standardfor-
men.1 Während eine Äußerung in einem 
spezifischen Kontext auch dann verständ-
lich ist, wenn sie nicht alle Informationen 
enthält („Hier ist ja viel los!“), sind for-
melle Texte an einen „generalisierten An-
deren“ gerichtet2. Hier ist es nicht mög-
lich, für das Textverständnis den Kontext 
oder gemeinsames Vorwissen zu Hilfe zu 
nehmen. Deshalb muss der Text so struk-
turiert sein, dass er unter allen möglichen 

Rezeptionsbedingungen interpretierbar 
ist. Das bedeutet in erster Linie eine expli-
zite Wortwahl und einen sehr hohen Grad 
an grammatischer Strukturiertheit. 

Der grammatische und lexikalische Aus-
bau von Texten, die an einen „generali-
sierten Anderen“ gerichtet sind, ist eng 
mit dem Schriftspracherwerb verbunden, 
welcher eine wesentliche Aufgabe der 
Schule darstellt. Dabei handelt es sich um 
ein Unterfangen, das traditionell auf eine 
Einzelsprache begrenzt ist. Auch im mehr-
sprachigen Schulsystem Luxemburgs wird 
der Erwerb des Luxemburgischen von 
dem des Deutschen und dem des Fran-
zösischen getrennt. Mehrsprachigkeit hat 
also eine grundlegend andere Bedeutung 
in informellen und formellen, schulischen 
Kontexten. In welchem Verhältnis stehen 
die sogenannten Registervarietäten zur 
Mehrsprachigkeit? 

Mehrsprachigkeit im informellen und 
im formellen Register

Als soziale Mehrsprachigkeit gefasst, be-
schreibt der Begriff (fr. multilinguisme) 
die Verteilung von Einzelsprachen in ei-
ner sozialen Gemeinschaft, also einem 
Land, einer Stadt, einem Stadtviertel 
oder auch innerhalb einer bestimmten 
sozialen Gruppe (z. B. den Jugendlichen 
eines Stadtviertels). Individuelle Mehr-
sprachigkeit (fr. plurilinguisme) erfasst 
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die mehrsprachigen Kompetenzen eines 
Individuums. Viele linguistische Arbeiten 
untersuchen, wie SprecherInnen in einer 
Kommunikationssituation mehrsprachig 
(„multilingue“ und „plurilingue“) agie-
ren. Mehrsprachige Äußerungen („Code-
switching“, „Code-mixing“) sind häufig 
konstitutiver Teil der Kommunikation 
innerhalb einer Gruppe und die Wahl 
einer Sprache sowie der Wechsel in eine 
andere Sprache können eine wichtige 
kommunikative Funktion erfüllen. In in-
formellen, alltäglichen Situationen kann 
es zu zahlreichen Sprachmischungen in-
nerhalb einer Äußerung kommen. Eine 
klare Sprachentrennung ist dann oft nur 
schwer auszumachen und auch sprachli-
che Identitäten sind nicht unbedingt mit 
einer Einzelsprache verbunden. In formel-
len Kontexten koexistieren die Sprachen 
dagegen eher parallel. In der Praxis eines 
mehrsprachigen Klassenzimmers kann das 
bedeuten, dass in der Diskussion zwischen 
SchülerInnen über einen Text mehrere 
Sprachen Verwendung finden, der fertig 
produzierte Text aber in der Zielsprache 
sowie einem bestimmten fachspezifischen 
Register geschrieben ist. 

Der Erwerb von Varietäten einer oder 
mehrerer Sprachen in einer vertrauten 
Gemeinschaft unterscheidet sich grund-
legend vom Fremdsprachenerwerb sowie 
vom schulischen Schriftspracherwerb: Der 
typische Erstspracherwerb von Kindern 
(ein- oder mehrsprachig), aber auch der 
Zweitspracherwerb findet in eher infor-
mellen Kontexten statt. Die Sprache/n 
wird/werden hier im Kontext sozialer In-
teraktion erworben. Eine Fremdsprache 
hingegen wird in einem formellen Lehr-/
Lernkontext – jenseits der Gemeinschaft, 
in der die Zielsprache ausgeübt wird – 
gelernt. Sie hat zum Ziel, mit (noch unbe-
kannten) Mitgliedern dieser (zum Beispiel 
Spanisch sprechenden) Gemeinschaft in 
Kontakt treten zu können. Mehrsprachig-
keit im schulischen, formellen Bildungs-
kontext bedeutet somit die Kompetenz, 
mehrere Sprachen – idealerweise jeweils 
getrennt – ausüben zu können. 

Der „monolinguale Habitus der multi- 
lingualen Schule“3 ist die wohl bekann-
teste Darstellung der erwarteten Ein-
sprachigkeit im Unterricht (prinzipiell 
auch im dreisprachigen luxemburgischen 

Schulmodell), bei gleichzeitiger Ausblen-
dung der heterogenen Erst-, Zweit- und 
Drittsprachen der SchülerInnen. Mehrere 
Studien haben gezeigt, dass diese Negie-
rung von Mehrsprachigkeit weitreichende 
Konsequenzen für die sprachliche Ent-
wicklung von SchülerInnen haben kann4. 

Was aber ist die Alternative zum mono-
lingualen Habitus der multilingualen 
Schule? Lässt sich ein multilingualer Ha-
bitus im Bildungswesen denken? 

„Translanguaging“ von Sprachen und 
Registervarietäten

Ein Modell für einen multilingualen Ha-
bitus ist von García5 vorgeschlagen wor-
den. Sie spricht von „Translanguaging“, 
wenn mehrsprachige Personen beim Ler-
nen bestimmter sprachlicher Formen und 
Modi verschiedene Sprachen ausüben 
und damit ihr kommunikatives Potential 
maximieren.6 Welche Sprachen wären in 
einer sprachlich heterogenen Gesellschaft 

aber einzubeziehen? In welchem Umfang? 
Um welche Varietäten dieser Sprachen in 
dem Kontinuum informell-formell würde 
es sich handeln? 

Wenn man von der Prämisse ausgeht, dass 
in der Schule formelle, literate, bildungs-
sprachliche Formen zu vermitteln sind, 
lohnt es sich, den Begriff „Translangua-
ging“ weiter zu fassen. Es geht dann nicht 
nur darum, verschiedene Einzelsprachen 
in den Unterricht einzubinden, sondern 
auch darum, formelle und informelle Re-
gistervarietäten dynamisch zu verwenden 
und deren soziale Funktion für jeweils 
spezifische Kommunikationssituationen 
zu verdeutlichen. 

Heike Wiese und ihre Mitarbeiterinnen7 

haben eine Unterrichtseinheit für Haupt-
schülerInnen in Berlin konzipiert und 
durchgeführt, in der die Jugendlichen 
die kommunikative Funktion sprachli-
cher Formen in informellen und formel-
len Kontexten erfahren und reflektieren 
konnten: In einem ersten Szenario hatten 
die SchülerInnen eine Kinokarte gewon-
nen und sollten sich zu einem Kinobesuch 
mit einer Freundin verabreden und dazu 
die Medien und Sprachen ihrer Wahl ver-
wenden. Anschließend wurde aufgedeckt, 
dass es sich bei den Kinokarten um einen 
Betrug handelte. Die SchülerInnen sollten 
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deswegen einen Bericht für die Anzeige 
bei der Polizei verfassen. In dem dritten 
Szenario sollten sie eine Email schrei-
ben, in der sie einer Freundin erzählen, 
was passiert ist. Alle drei Texte bezogen 
sich auf den gleichen Sachverhalt, waren 
aber in verschiedenen Kommunikations-
situationen situiert. Dadurch wurden die 
SchülerInnen zu einer Reflexion über die 
eigene Sprachen- und Registerwahl an-
geregt. Eine Schülerin, die im Polizeibe-
richt komplexe Satzstrukturen produzierte 
(„Am Moritzplatz wurden Kinotickets von 
einem alten Mann kostenlos verschenkt. 
Er gab mir 4 Kinotickets einfach so, dar-
aufhin habe ich mir dabei nichts gedacht 
und gleich 3 [unleserlich] Freundinnen 
informiert und bat sie mitzukommen. 
[...].“ ebd., S. 18), verwendete anschlie-
ßend in der Email an ihre Freundin neben 
informellem Vokabular und Ausdrücken, 
die auf die Sprechersituation verweisen, 
auch einfachere Satzstrukturen und Satz-
abbrüche, die charakteristisch für die in-
formelle gesprochene Sprache sind („guck 
mal ich hab letztens bei uns moritzplatz 4 
karten bekommen fürs kino bekommen 
ya oke der mann sah zwar aus wie ein pen-
ner aber wer sagt dazu denn nicht ja eg-
aaaal […]“, ebd. S. 19). 

Die Verwendung der Sprachen und Re-
gistervarietäten aus diesem Experiment 

für die Luxemburger Sprachenrealität 
durchzuspielen ist sehr aufschlussreich, 
um den Formen von Mehrsprachigkeit 
in Luxemburg näher zu kommen. In der 
luxemburgischen Schule, in der nach Lu-
xemburgisch Deutsch und Französisch als 
Schrift- und Bildungssprachen vermittelt 
werden, sind die Sprachen und Register-
varietäten klar verteilt: Im Familien- und 
Freundeskreis werden neben Luxembur-
gisch oft eine oder mehr weitere Sprachen 
erwartet. In der Schule wird Luxembur-

gisch in eher informellen Kontexten er-
wartet. Deutsch und Französisch sind 
die unterrichteten Schriftsprachen, deren 
formell-sprachliche Kompetenzen am 
Ende der Grundschule für den Übergang 
in die weiterführende Schule ausschlag-
gebend sind. Welche Funktion haben aber 
Deutsch und Französisch (und Englisch) 
in sozial formellen Domänen wie einer 
Zeugenaussage oder dem Arbeitsplatz?

Eine erlebte Situation rein sprachlich zu 
fassen und grammatisch explizit darzustel-
len, bedarf sprachlicher Mittel, die nicht 

im Rahmen informeller Interaktion ge-
lernt werden. Die Anstrengung sich diese 
anzueignen, nehmen Lernende nur dann 
auf sich, wenn ihnen das Ziel des Lernens 
sinnvoll und lohnenswert erscheint. Dies 
gilt gleichermaßen für ein- und mehr-
sprachige Lernende. Allerdings ist die 
Anstrengung noch größer, wenn nicht 
nur das formelle Register einer Sprache, 
sondern die Sprache selbst erst gelernt 
werden muss. Für das Gelingen des dop-
pelten Schriftspracherwerbs auf Deutsch 
und Französisch und bildungssprachlicher 
Formen in beiden Sprachen ist es also aus-
schlaggebend, ob für alle SchülerInnen er-
sichtlich ist, warum sie die formalen Mit-
tel der Grammatik und Vokabeln lernen 
müssen. u 

... während in publizierten Artikeln jegliche Fehler verbessert werden müssen. (© forum)

In der Schule wird Luxemburgisch 
in eher informellen 
Kontexten erwartet.
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