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Migration-sensitive foreign language teaching and translanguaging: Dilemmas of a concept from the
perspective of languages beyond English

The article focusses on how translanguaging can contribute to research and further didactic development of
migration-sensitive foreign language teaching. Special attention will be paid to second and third foreign lan-
guages beyond English. Those can be both regarded as a place in which plurilingualism can be promoted and
as a specific feature of the German 'Gymnasium', where they hold strongly exclusionary characteristics. Lan-
guage programs in second or third languages generally only reach those multilingual pupils who attend a
,Gymnasium* (or other type of secondary school where more than one foreign language is taught), i.g. the
educationally successful among them. The contribution deals with contradictory perspectives in the context
of migration-sensitive foreign-language didactics and discusses critically translanguaging approaches. In the
outlook, an ethnographic project is presented, which uses translanguaging as a sensitizing concept for the
reconstruction of multilingual practices in the French as a foreign language classroom.

Schlagwoérter: Translanguaging, =~ Mehrsprachigkeit,  Ethnographie, Fremdsprachenunterricht,
Bildungsgerechtigkeit, Sekundarbereich; translanguaging, plurilingualism, ethnography, foreign language
teaching, educational justice, secondary school

78



\JiziF

1 Einleitend: Zweite und dritte Fremdsprachen
nach Englisch migrationssensibel
unterrichten — ein Widerspruch in sich?

Die Gruppe der Schiiler:innen mit Zuwanderungsgeschichte macht einen hohen Anteil der
Schiilerschaft in Deutschland aus, und sie ist in sich heterogen — unter anderem in sprach-
licher Hinsicht. Daher stellt sich die Frage, in welchen Lehr-/Lernkontexten welche Aus-
pragungen von Mehrsprachigkeit relevant werden und welche Konzepte geeignet erschei-
nen, zu sprachlicher Bildung beizutragen. Dieser Frage nihert sich der vorliegende Text
durch die Linse des Translanguaging-Konzepts, dessen Ubertragbarkeit auf den schuli-
schen Fremdsprachenunterricht im deutschen Bildungssystem diskutiert wird. Ziel ist da-
bei, die Rolle weiterer Fremdsprachen nach Englisch im Sekundarbereich fiir einen migra-
tionssensiblen Fremdsprachenunterricht zu untersuchen und dabei das Konzept Translan-
guaging (im Folgenden 7L) hinsichtlich seiner moglichen Funktionalitit zu diskutieren. Im
Zentrum stehen einige Dilemmata, die dem Konzept selbst innewohnen (s. Abschnitt 2)
sowie solche, die sich bei seiner Nutzung als Heuristik im Rahmen eines empirischen Pro-
jekts herauskristallisiert haben (s. Abschnitt 4.3).

TL kann als Sammelbegriff fiir verschiedene Mehrsprachigkeitsverstindnisse gelten, die
sich aber — grob zusammenfassend — durch Elemente wie die folgenden charakterisieren
lassen: Erstens die Infragestellung der Mdglichkeit, Sprachen als voneinander abgrenzbare
Entitdten aufzufassen (s. Abschnitt 3.1), insbesondere bezogen auf einzelsprachliche An-
teile individueller Repertoires (s. Abschnitt 2.2). Zweitens stellen 7L-Ansétze sprachliche
Hierarchien (s. Abschnitt 2.2) in Frage und dekonstruieren Zuschreibungen von Sprach-
prestige (beispielsweise in postkolonialen Kontexten) (s. Abschnitt 4). Dies ist mit einem
emanzipatorischen Anspruch im Sinne von social justice (s. Abschnitt 2.3) verbunden, der
an Praktiken kreativen Gebrauchs aller im sprachlichen Repertoire befindlichen Anteile
gekoppelt ist. Drittens die Position, dass mehrsprachiges Sprechen im Unterricht nicht nur
toleriert, sondern aktiv gefordert werden soll (s. Abschnitt 2.2). Das Interesse fiir den
Sprachgebrauch ist an ein performatives Sprachverstindnis gebunden, das Sprache als so-
ziales Konstrukt und nicht als strukturales System begreift (s. Abschnitt 2.1). Dieses Ver-
standnis stiitzt sich primér auf Arbeiten von oder im Anschluss an Garcia, die bereits seit
den 1990er Jahren auf Widerspriiche zwischen monolingualer Praxis in Schulen mit einer
sprachlich heterogenen Schiilerschaft aufmerksam gemacht hat und den Widerspruch zum
Selbstanspruch der Bildungssysteme betont hat, Schiiler:innen ungeachtet ihrer Herkunft
Bildungserfolg zu ermdglichen (vgl. z.B. Garcia/Fishman 1997). Wéhrend iiber diesen
ethischen Anspruch und das Interesse an seiner Umsetzung in der Praxis Konsens besteht,
haben sich seitdem die unter 7L erfassten theoretischen Perspektiven auf Sprache und
sprachliche Bildung deutlich ausdifferenziert (vgl. z.B. Cenoz/Gorter 2021; MacSwan
2022).
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Der vorliegende Text befragt das Konzept 7L aus der Perspektive schulischen Fremdspra-
chenunterrichts in den zweiten und dritten Fremdsprachen. Mehr als die (in der Regel) erste
Fremdsprache Englisch bewegt sich dieser in dem Dilemma, sich einerseits als Beitrag zur
Forderung von Mehrsprachigkeit zu begreifen, andererseits jedoch typisch fuir gymnasiale
Bildungsgénge zu sein, zu denen Schiiler:innen mit Migrationsgeschichte geringeren Zu-
gang haben als nichtgewanderte Gleichaltrige. Auf diese hohe Selektivitit des deutschen
Schulsystems wird in zahlreichen Studien hingewiesen (vgl. Autorengruppe Bildungsbe-
richterstattung 2022, 2024; Dirim/Khakpour 2018 sowie Kiippers 2022: 110-111), auch
und gerade in Korrelation mit dem Unterricht in zweiten und dritten Fremdsprachen (vgl.
Kiippers 2022: 117)".

Neben dieser strukturellen Problematik steht auch die Fachlichkeit des Fremdsprachenun-
terrichts selbst dem Anliegen der Férderung von Mehrsprachigkeit hinderlich gegeniiber:
Auf der Mikroebene gelten im fremdsprachlichen Klassenzimmer monolinguale Normen
und monolingualisierende Praktiken bestimmen oftmals die Interaktion. Einsprachigkeit
(wenn auch in funktionaler Ausrichtung) ist das Ziel, denn es soll eine — eine! — neue Spra-
che gelernt werden. Diese aus der Geschichte des Fremdsprachenunterrichts erwachsene
und seinen spracherwerbstheoretischen Annahmen inhdrente monolinguale Ausrichtung
liuft einer mehrsprachigen Offnung per se entgegen. Gerade die Konzeptausprigung des
pedagogical translanguaging birgt Potenzial, diese dilemmatische Ausgangssituation des
Fremdsprachenunterrichts zu verdeutlichen:

By focusing on pedagogical translanguaging, this element goes against long-stand-
ing traditions of language separation when teaching languages and academic con-
tent in school contexts. Kramsch [...] considers that adopting multilingual perspec-
tives such as pedagogical translanguaging is revolutionary because ‘it puts into
question the whole monolingual foundation of theoretical and applied linguistics’.
(Cenoz/Gorter 2021: 43)

Dabei mutet mindestens ungewdhnlich an, dass mit 7L ausgerechnet ein Ansatz, der Bil-
dungsgerechtigkeit propagiert (s. genauer Abschnitt 2.2), im vorliegenden Beitrag fiir eine
Unterrichtsdoméne stark gemacht werden soll, die selbst als strukturelle Manifestation von
Bildungsungerechtigkeit gelten kann. Dieser Widerspruch zwischen dem emanzi-

Es ist jedoch gerade in den letzten Jahren eine Verbesserung der Zahlen beobachtbar. Darauf verweist
der Bericht des Sachversténdigenrats fiir Integration und Migration (2024). Gleichwohl gilt diese offen-
bar vor allem fiir Schiiler:innen der zweiten oder dritten Einwanderergeneration. Der Bildungsbericht
stellt dhnlich die steigende Relevanz des Bildungsstandes nach Zuzugsalter fest (Autor:innengruppe
2022: 6) und differenziert im neuesten Bericht zwischen Migrationshintergrund und Einwanderungsge-
schichte (Autor:innengruppe 2024, VIII), deren Zusammenhang zum Bildungsstand auch mit dem sozio-
6konomischen Status der Familie erhoben wird (2024: 82). Der Bildungsbericht bestétigt jedoch weiter-
hin, dass Kinder ,,aus Familien mit Migrationshintergrund [...] iiberproportional hdufig von Risikolagen
betroffen® sind (Autor:innengruppe 2022: 6), fluchtbedingt zugewanderte Jugendliche besuchen seltener
das Gymnasium als andere Schulformen (Autor:innengruppe 2024: 343).
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patorischen Potenzial, das sprachlichem Lernen zugeschrieben wird, und der Organisation
des Schulsystems, das die Verantwortung fiir sprachliche Bildung an voneinander unab-
hingige Féacher (DaZ, Herkunftssprache, Fremdsprachen etc.) libertrigt, ist fiir Forschung
und Unterrichtsentwicklung eine Herausforderung. Wenngleich diese Grenzen mehr und
mehr in die Diskussion gelangen, bleiben Konkretisierungen beispielsweise von Ansitzen
wie eines Gesamtsprachencurriculums (vgl. z.B. Hufeisen/Lutjeharms 2005) uneingeldst.
Migrationssensibilitit und Fremdsprachenunterricht sind vor diesem Hintergrund ein Wi-
derspruch in sich.

Die explizite Frage nach der Spezifizitit zweiter und dritter Fremdsprachen (vgl. z.B.
Bergmann/Mayer/Plikat  2022; Grein/Schéadlich/Vernal Schmidt 2021) vor der
,Hegemonialmacht* des Englischen (Kiippers 2022: 105) wird an der Stelle relevant, wo
sich in ihrer Diskussion und entsprechenden bildungspolitischen und fachdidaktischen Dis-
kursen mehr und mehr verschiedene Krisen abzuzeichnen scheinen, die sich grob als Be-
deutungsverlust zweiter und dritter Fremdsprachen zusammenfassen lassen, welcher sich
auf alle Sprachen auer Englisch bezieht.

Kiippers (2022) leistet einen der wenigen Beitrdge zu Migrationssensibilitit und Sprach-
bildung, der Bildungsgerechtigkeit und lebensweltliche Mehrsprachigkeit aus der fachdis-
ziplindren Perspektive des Fremdsprachenunterrichts diskutiert. Die Frage des institutio-
nellen Sprachenangebots wird hier mit der Integration von Herkunftssprachen assoziiert,
wihrend dieses traditionellerweise eher von Sprachen her gedacht wird, fiir deren Einrich-
tung als schulsprachliches Fach historische und wirtschaftspolitische Griinde stark gemacht
werden (vgl. z.B. GMF 2023). Sie beschreibt es als ,,Ressourcenverschwendung* (Kuppers
2022: 113) sprachlichen Potenzials, wenn gerade das Féacherbiindel, wie es der schulische
Fremdsprachenunterricht mit ersten, zweiten und dritten Fremdsprachen darstellt, jene
Schiiler:innen, die hdufig bereits mehrsprachig sind, gerade nicht fordert.

Die Auseinandersetzung mit 7L ist in diesem Kontext lohnend, weil der Ansatz sprachli-
ches Lernen erstens in einen grofleren bildungspolitischen Zusammenhang zu stellen er-
laubt und zweitens auf der konkret methodisch-didaktischen Ebene die Chance einer mehr-
sprachigen Unterrichtsgestaltung er6ffnet. Dabei wird iiber bereits ausgearbeitete Ansitze
zur Mehrsprachigkeitsorientierung wie Interkomprehension, plurale Ansdtze (vgl. den
Uberblick bei Schidlich 2013) hinausgegangen, indem erginzend zu deren stark sprachre-
flexiver Ausrichtung auch die Frage nach mehrsprachigem Sprachgebrauch gestellt wird
(vgl. auch Dietrich-Grappin 2020).

Die Frage, ob 7L ein Konzept fiir den schulischen Fremdsprachenunterricht ist, kann im
ersten Schritt insofern positiv beantwortet werden, als es dazu beitrégt, die oben skizzierten
widerspriichlichen Linien in ihrer Interdependenz wahrnehmbar, benennbar und damit po-
tenziell veranderbar zu machen: 7L bildet einen fruchtbaren Bezugspunkt fiir die Diskus-
sion von Migrationssensibilitit. Es erscheint nicht nur plausibel, sondern wiinschenswert,
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TL als emanzipatorische Grof3e und konkrete pddagogische Praxis im Sinne umfassender
Forderung von Mehrsprachigkeit in die Fremdsprachendidaktik einzubringen.

2 TL und Fremdsprachenunterricht: Was kann
das Konzept?

Die Vorsilbe trans (aus dem lateinischen ,hindurch®, ,iiber etwas hinaus‘) ist aktuell in
vielerlei gesellschaftlichen Kontexten in Gebrauch und verweist stets auf die Dynamik un-
terstellter Grenzen: Dritte Rdume, in denen bindre Verfasstheiten ,,nicht mehr blo3 zwi-
schen den beiden Seiten einer Unterscheidung oszillieren, sondern die Unterscheidung als
solche zum Gegenstand und Problem wird* (Koschorke 2010: 11; Kursiv im Original),
sind als kulturwissenschaftliche Referenz auch fiir die Sprachenfacher ausbuchstabiert
worden, in der Fremdsprachendidaktik vor allem fiir das Konzept der Transkulturalitét.
Weniger Interesse bringt die Fremdsprachendidaktik bislang solchen Drittrdumen entge-
gen, die — wie das Konzept 7L — sprachliche Praktiken zwischen so genannter Ausgangs-
und Zielsprache ausmachen und im Sprachgebrauch selbst {iber diese Binaritit hinauswei-
sen.

21 TL ist ... eine praktische Theorie der Sprache

Li Wei (2018) definiert 7L als ,,practical theory of language* und meint damit zunéchst
einmal die Beschreibung eines Sprachgebrauchs, die den Realitdten des 21. Jahrhunderts
angemessen ist: ,,It must be said that the term Translanguaging was not originally intended
as a theoretical concept, but a descriptive label for a specific language practice* (Li 2018:
15). Mit Bezug auf Kramsch und Bourdieu bearbeitet er die Frage, wie die Dialektik zwi-
schen sozialer Struktur und individueller agency sich im Sprachgebrauch manifestiert, was
Sprecher:innen also individuell aus der sozialen Situation und den sprachlichen Regeln, in
die sie strukturell eingebunden sind, machen (vgl. Li 2018: 10). 7L kniipft an den Begriff
des languaging an, der Sprache in ihrer Performativitét als Handlungspraxis begreift (vgl.
Li 2018: 16). Im Gegensatz zum statischen Substantiv language akzentuiert das verbale
languaging den Prozess der Hervorbringung von Sprache durch ihren Gebrauch.

Eine wichtige Abgrenzung, die zum Verstindnis von 7L beitragen kann, ist der Unterschied
zum Konzept des Codeswitching, obwohl beide gleichermallen mehrsprachigen Sprachge-
brauch zum Gegenstand haben. Wéahrend 7L auf der Annahme basiert, dass Sprachen nicht
als voneinander abgrenzbare Phinomene existieren und das sprachliche Repertoire eine
einzige kommunikative Kompetenz darstellt, akzentuiert Codeswitching weiterhin die Ab-
grenzbarkeit von Einzelsprachen und Codes. An dieser Stelle verweist allerdings Auer
(2022: 128) auf den Widerspruch, dass einzelne Praktiken des 7L die Trennung einzelner
Sprachen nicht nur weiterhin abbilden, sondern in unterrichtlichen Interaktionen sogar kon-
solidieren. Auer beobachtet im Gegensatz dazu hybride Sprachpraktiken, die nicht
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einzelnen Codes zugeordnet werden kdnnen, in ihrer hybriden Kombination allerdings wie
monolinguale Codes funktionieren konnen (vgl. Auer 2022: 146). Damit treten die Be-
obachtungen an sprachlichen Praktiken in unmittelbare Néhe zueinander, die teilweise als
Codeswitching teilweise aber auch als 7L gerahmt werden. Dies gilt auch fiir die kreativen
Bedeutungsherstellungen, die qua Sprachwechsel entstehen und sich mit einem alleinigen
Switch von einem Sprachsystem in das andere nicht erkldren lassen: Zentrales Merkmal
translingualen Sprachgebrauchs sind Bedeutungsherstellungen auf der semantischen und
damit kommunikativen Ebene. Diese zeichnet Li (2018: 17) anschaulich am Beispiel von
Sprachpraktiken zwischen Englisch und Chinesisch sowie zwischen verschiedenen chine-
sischen Sprachen und Varietiten nach. Die englischsprachige Gestalt der Worter und Aus-
driicke ist mit einem konnotativen Bedeutungswissen assoziiert, iiber das Sprecher:innen
verfligen miissen, um sich der sprachlichen Strukturen angemessen bedienen zu konnen.

2.2 TL ist ... ein didaktisches Konzept fiir bedeutungsorientiertes
und kreatives Sprachenlernen

Die Konzipierungen von 7L als piddagogische Praxis fiihren die sprachpiddagogischen und
bildungspolitischen Uberlegungen weiter aus. Zentrales Anliegen ist die Wiirdigung, Stir-
kung und Nutzung von Minderheitensprachen in gesellschaftlichen Situationen von Zwei-
und Mehrsprachigkeit. Der sprachdidaktische Grundgedanke von 7L besteht darin, durch
den gleichzeitigen Gebrauch der Sprachen, die die Lernenden mitbringen (den Minderhei-
ten- sowie Herkunftssprachen), und den Bildungssprachen (den Mehrheitssprachen) den
Kompetenzerwerb in allen Sprachen zu fordern und sachfachliches Lernen ,durch die Spra-
chen hindurch zu ermoglichen. Dieser Raum der Aushandlung sachfachlicher Inhalte wird
durch und fut translinguale Praktiken hergestellt, ,,by and for Translanguaging practices‘
(L1 2018: 23). Thm wird zugeschrieben, die sozialen Strukturen der Mehrheitssprachen
durch diese Sprachpraxis kreativ zu unterwandern und damit verdndern zu konnen, also zu
einer Starkung der Minorititensprachen und damit zu groferer Bildungsgerechtigkeit bei-
zutragen (vgl. Li 2018: 24).

Ziel der TL-Praxis ist die Hervorbringung gemeinsamer Bedeutung und ein vertieftes in-
haltliches Verstehen der unterrichtlichen Inhalte, das durch den Rekurs auf eine Vielzahl
sprachlicher und inhaltlicher Ressourcen ermoglicht — und bereichert — wird. Garcia/Li de-
finieren 7L im Einklang mit diesen Uberlegungen als

process by which students and teachers engage in complex discursive practices that
include ALL students in a class in order to develop new language practices and
sustain old ones, communicate and appropriate knowledge and give voice to new
sociopolitical realities by interrogating linguistic inequality. (Garcia/Li 2015: 225)

Sprachliche Differenz wird hier also gerade nicht als Hindernis fiir inhaltliches Verstehen
problematisiert, sondern im Gegenteil als Mehrwert fiir ein vertieftes und mehrperspekti-
visches Aushandeln der Gegenstdnde des Unterrichts angesehen.
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Schiiler:innen sollen daher im Unterricht explizit ermutigt werden, ihr gesamtes sprachli-
ches Repertoire zu nutzen. Dabei kann es auch zu kreativen Neuschopfungen kommen, was
dazu beitrégt, einen kritischen Blick auf monolinguale Strukturen zu entwickeln, diese zu
erkennen und durch die eigene translinguale Praxis zu unterwandern. Lehrpersonen kommt
dabei die Aufgabe zu, die sprachlichen Starken der Schiiler:innen zu unterstiitzen, wobei
Ubersetzungen und paraphrasierenden Erkldrungen — auch mit Verweisen auf affine Be-
griffe oder Vergleichskonzepte der zu lernenden Inhalte — eine entscheidende Rolle zu-
kommt. Wie genau dies empirisch erkennbar wire, ist jedoch weniger eindeutig zu beant-
worten als es zunichst erscheinen mag: Die Art und Weise der Ubersetzung oder Aushand-
lung kann dabei durchaus genau die Sprachtrennungen, die 7L eigentlich zu {iberwinden
sucht, auch reproduzieren (vgl. Auer 2022: 138).

Als forderliche Praktiken gelten dabei Beitrdge der Lehrperson, die weitere Interaktionen
initiieren, um den inhaltlichen Aushandlungsprozess weiterzufiihren. Cenoz/Gorter (2021)
nennen als Beispiele das Lesen eines Textes in einer Sprache und die Diskussion dariiber
in einer anderen Sprache oder Grammatikerkldrungen in einer Sprache zu préasentieren und
in anderen Sprachen kommentieren zu lassen sowie mehrsprachige thematische Recher-
chen, die zu einem zielsprachlichen Produkt ,gesprachmittelt’ werden. Die Einbeziehung
sdmtlicher Ressourcen und die Orientierung an der Hervorbringung neuer Bedeutungen
sowie die mit diesen Prozessen verbundene kritische Sprachreflexion erscheint als Poten-
zial fiir einen migrationssensiblen Fremdsprachenunterricht als translanguaging space.

3 Dilemmata des Konzepts. Exemplarische
Linien kritischer Rezeption von TL im Fokus

Die letzten Abschnitte haben verdeutlicht, dass 7L als Sprachtheorie und Unterrichtspraxis
relevant flir einen migrationssensiblen Fremdsprachenunterricht werden kann, der nicht
nur zielsprachliche Kompetenzen ausbilden, sondern dafiir bereits vorhandenes sprachli-
ches Konnen und Diskurswissen nutzen und erweitern will. Punktuell wurden bereits wi-
derspriichliche Aspekte angesprochen, deren libergeordnete Kritiklinien hier weiter disku-
tiert werden sollen — weiterhin mit dem Ziel, nach der spezifischen Relevanz von 7L fiir
den schulischen Fremdsprachenunterricht jenseits von Englisch zu fragen. Dies soll
exemplarisch an zwei Diskursstrangen geschehen: Zum einen wird das Problem der Zihl-
barkeit von Sprachen beleuchtet, zum anderen die Normativitit von 7L problematisiert.

3.1 Sprachenzahlen als Problem? Named languages in der
Diskussion

Eine starke Kritiklinie an TL bezieht sich auf die grundlegende Uberzeugung hinsichtlich
der psychokognitiven Beschaffenheit, beziehungsweise der Realitit des sprachlichen
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Repertoires (vgl. Gumperz 1964). Wihrend géngige Erwerbsmodelle (vgl. genauer Ber-
thele 2021: 22) davon ausgehen, dass das sprachliche Repertoire in Einzel- und/oder Sub-
repertoires gegliedert ist, bezeichnet Berthele (2021: 93) 7L als ,,no-boundaries*-Ansatz,
der die Existenz von Einzelsprachen und vor allem ihrer Grenzen negiert und im langu-
aging als dynamische Realisierung grundsitzlich immer sprachmischender Praxis die Vor-
stellung von Sprache als System iiberhaupt auflost (vgl. Berthele 2021: 94-96). Kritisch
macht Berthele genau an diesem Punkt die Unproduktivitit von 7L fiir die Foérderung von
Minderheitensprachen fest: In dem Moment, in dem die Zahlbarkeit von Einzelsprachen in
Frage steht, hebt das Konzept auch seinen emanzipatorischen Anspruch selbst auf. Ohne
Sprachen voneinander zu trennen, kann weder tiber Mehrsprachigkeit gesprochen werden,
noch konnen Minderheitensprachen — die ja als solche zu benennen wiren — gestarkt wer-
den (vgl. Berthele 2021: 99).

Das Missverstindnis, das dieser polemischen Uberspitzung zugrunde liegt, wird in den
einschldgigen Texten zu 7L immer wieder thematisiert: Beriihrt sind hier sogenannte
named languages und — mit dem Fokus Fremdsprachenunterricht — die Frage, wie in wel-
chen Sprachen liberhaupt Kompetenzen ausgebildet werden knnen. Named languages be-
schreibt Li (2018) dahingehend, dass es sich hier um (historische) Konstrukte mit verschie-
denen Funktionen handelt, die auch Einfluss auf den Sprachgebrauch (sowie seine Forde-
rung oder Unterdriickung) haben. Es geht also nicht darum, die Existenz einzelner Spra-
chen zu leugnen (vgl. Li 2018: 27). Vielmehr soll ihre systematische Beschaffenheit als
zwangsldufig gekoppelt an ihre soziokulturelle und politische Bedeutung theoretisiert und
gefragt werden, welche politisch-hierarchisierenden Folgen das Benennen einer Sprache
haben kann (vgl. Li 2018: 19). Auer (2022) kritisiert allerdings die Gleichsetzung von
Codes mit so genannten Named Languges und wiederum deren Gleichsetzung mit stan-
dardsprachlichen Normen der jeweiligen Sprache, die er in 7L-Ansétzen beobachtet. Der
Kritik ist einerseits zuzustimmen, aus der spezifischen Perspektive fremdsprachlichen Ler-
nens ist die von Auer kritisierte Gleichsetzung jedoch nicht ganz falsch: Fiir den gesteuer-
ten Lernprozess des Fremdsprachenunterrichts wird eine sprachliche Norm als Fluchtpunkt
angesetzt, vor deren starrem Regelwerk ,Abweichungen‘ anders behandelt werden als dies
in auBerunterrichtlichen Kontexten der Fall ist. Die Reprisentation der Zielsprachen als zu
erlernende Sprachsysteme in Lehrwerken, die mit diesen verbundenen Aufgaben und Kor-
rekturpraktiken scheinen tatséchlich das zu realisieren, was aus der Perspektive soziolin-
guistischer (deskriptiver) Forschung falsch ist, ndmlich die Vorstellung, dass eine Sprache
kodifiziert, normativ festgelegt und im Unterricht in genau dieser Gestalt vermittelt werden
konne. In diesem Sinne ist die von Auer kritisierte Zuschreibung, dass Sprachen Erfindun-
gen seien (vgl. Auer 2022: 133) aus der Perspektive des Fremdsprachenunterrichts gese-
hen, durchaus plausibel.

Die Diskussion um den normativen Fluchtpunkt der unterrichtlichen Représentation der
Zielsprache ist dabei unmittelbar auch mit (moglichen oder unmoglichen) didaktischen
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Entscheidungen verbunden: Ein Beispiel dafiir wire die fiir den Fremdsprachenunterricht
relevante Frage, welches Englisch, Franzdsisch oder Spanisch als normativer Referenz-
punkt fiir das schulische Lernen anzusetzen wire. Diese spiegelt sich beispielsweise in der
Diskussion von plurizentrischen Sprachen, etwa global Englishes und deren unterrichtlich
(nicht) akzeptierten Varietdten. Eine kritische Diskussion beispielsweise von Korrektur-
praktiken des Fremdsprachenunterrichts mit diesem Fokus kann ein Beitrag zur Verschie-
bung sprachlicher Normen sein, die auf die bestehende Wirkmacht europdischer Normen
genau dieser Sprachen als sprachlich dominante und exkludierende Realitdt reagiert. So
hat beispielsweise Wieland (2022) in einer Studie zu Varietidtenbewusstheit positive Ein-
stellungen zum Umgang mit lateinamerikanischen Varietdten bei Spanischlehrkriften fest-
gestellt. Solche konnen zu verdnderten Korrekturpraktiken fithren, beispielsweise indem
Varietiten als solche kommentiert werden und nicht als Fehler im Sinne einer Abweichung
der kastilischen Norm.

Berthele (2021) spannt fiir die Diskussion abschlieBend ein Kontinuum zwischen zdhlbaren
und nicht-abgrenzbaren Sprachen auf, welches die zunichst ontologisierende Diskussion
des sprachlichen Repertoires auf eine funktionalisierende Ebene bringt: Im Ansatz des
,Counting the Uncountable* (Berthele 2021: 101) fragt er nach den Bedingungen und Ziel-
setzungen, die das Zéhlen und Abgrenzen von Einzelsprachen funktional sinnvoll erschei-
nen lassen oder nicht. In Anlehnung an diese Vorstellung kdnnte im Sinne des emanzipa-
torischen Anspruchs sprachlicher Bildung bei jeder bildungspolitischen Entscheidung im
Kontext von Fremdsprachenunterricht die Frage formuliert werden, wem welche Art der
Modellierung des sprachlichen Repertoires niitzt oder schadet und welche Anteile des Re-
pertoires in welcher sozialen Konstellation ein- oder ausgeschlossen werden.

3.2 TL als Ideologie, die an den Realitaten der Bildungssysteme
vorbeigeht

Wihrend Berthele sich aus psychokognitiv-spracherwerblicher Perspektive fiir die Be-
schaffenheit des sprachlichen Repertoires interessiert, bezieht sich die Kritik des belgi-
schen Soziolinguisten Jaspers auf den politisch-transformatorischen Anspruch von 7L. Fiir
ihn stellt 7L eine mindestens dilemmatische Theorie, wenn nicht gar naive Ideologie dar,
welche der Gegenideologie monolingual orientierter Autoritéten in nichts nachsteht (vgl.
Jaspers 2018: 1). Hauptkritikpunkt ist, dass der Ansatz an den strukturellen Realititen der
nach wie vor monolingual verfassten Bildungssysteme scheitert und somit gerade nicht
zum empowerment diskriminierter Sprecher:innen beitrégt. Aus dem deskriptiven Vorha-
ben (siche Abschnitt 2.1) werde zunehmend ein normatives Konzept (vgl. Jaspers 2018:
5)? — ohne empirische Evidenz: Den ermichtigenden Anspruch von TL kann Jaspers (2018:

2 Der urspriinglich deskriptive Anspruch und wie das Konzept in der Folge in didaktischen Kontexten eine

normative Wendung erfahrt, &hnelt stark dem ,fachdidaktischen Schicksal‘ des Konzepts ,Transkultura-
litdt*, das (zumindest in der Theoretisierung bei Welsch) auch eine primér deskriptive Funktion hatte und
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7) im Kausalzusammenhang mit 7L-Praktiken nicht erkennen. Entgegen konzeptioneller
Versprechungen konnten keine Verbesserungen der Sprachkompetenzen in der Minderhei-
ten- oder Mehrheitssprache festgestellt werden und er spitzt zu, dass sich im translangu-
aging space lediglich die Stimmungslage der Schiiler:innen verbessert habe (s. dazu erneut
Abschnitt 4.1).

In diesem Fahrwasser bewegen sich aktuell auch andere Arbeiten aus dem Feld kritischer
und ethnografischer Sprachforschung: Deren Tenor ist, dass eine Orientierung am Erwerb
der Mehrheitssprache mehr als 7L in der Lage wire, zu sozialer Gerechtigkeit beizutragen,
weil sie sich nicht am Ideal, sondern an der ,reality ,on the ground‘“ (Selleck/Barakos
2020: 294) orientieren. Sie argumentieren hier mit Jaspers und seinem Verweis auf ver-
mutlich transformationsresistente Umgebungen: Bildungssysteme sind und bleiben ,,social
credentialing systems* (Jaspers 2018: 5). Monolinguale Orientierungen sind vor allem im
Priifungswesen verankert, wo Sprachkompetenzen nach wie vor monolingual evaluiert
werden: ,,pupils will be evaluated for their skills in a monolingual, academic type of lan-
guage* (Jaspers 2018: 9), deren Ausbildung er gerade durch 7L nicht gegeben sieht. An
dieser Stelle wird die Frage nach gegebenenfalls alternativen Priifungsformaten wichtig,
die sich auf die Spezifika translingualer Kompetenz beziehen und nicht auf die Uberprii-
fung einzelsprachlichen Kénnens reduzieren (vgl. Melo-Pfeifer/Ollivier 2023).

Die Frage der psychokognitiven Realitét eines integrierten oder getrennter Repertoires wird
an der Stelle irrelevant, wo das Interesse auf das Dilemma eines strukturell vermutlich
kaum verdnderlichen Bildungssystems, das wiederum mit einem noch weniger veranderli-
chen Wirtschaftssystem verwoben ist, gelenkt wird. Empowerment und Bildungsgerechtig-
keit wiirden angesichts des gezeichneten Dilemmas paradoxerweise ein Starkmachen in
einem und mittels eines Sprachengefiiges bedeuten, das aus Sicht der Vertreter:innen von
TL obsolet ist, aber strukturell wirkmichtig bleibt.

4 Fremdsprachenunterricht im Spannungsfeld
von TL und plurilingualism

Das Feld, in dem 7L als Konzept entwickelt wurde, ist nicht der schulische Fremdspra-
chenunterricht des deutschen Bildungssystems. Es soll daher nun diskutiert werden, wo
iiberhaupt Schnittstellen und Ankniipfungspunkte liegen. Eine erhellende AuBBenperspek-
tive auf die europdischen Bildungssysteme leisten hier Garcia/Otheguy (2020), die das Ver-
héltnis von 7L und Mehrsprachigkeit im Sinne des vom Europarat konzipierten Verstind-
nisses von plurilingualism diskutieren. Letzteres fungiert seit den 1990er Jahren als

im fremdsprachendidaktischen Diskurs zunehmend und in problematischer Art und Weise normativ ge-
wendet wurde (vgl. genauer Konig/Schadlich/Surkamp 2022: 9-11).
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Referenz fiir das sprachliche Lernen in der Européischen Union und damit auch fiir die hier
interessierenden zweiten und dritten Fremdsprachen.

Auch Garcia/Otheguy benennen das Paradox, dass schulischer Fremdsprachenunterricht in
seiner fachlichen Ausrichtung dominant monolingualen Normen gehorcht (s. Abschnitt 1).
Im zweiten Schritt stellen sie die unterliegenden Epistemologien von translanguaging und
plurilingualism dichotomisierend dar. Sie fragen, wie Sprachen iiberhaupt in den Bildungs-
systemen verankert sind und welches Verstindnis von Sprachenlernen europidischen Be-
strebungen zur Forderung von Mehrsprachigkeit wie Immersion, CLIL oder dem her-
kommlichen Fremdsprachenunterricht zugrunde liegt. Ziel dieser Programme sei durch-
gingig die Herstellung einer additiven, doppelten Einsprachigkeit (vgl. Garcia/Otheguy
2020: 2), wobei Ausgangs- und Zielsprache(n) klar benannt werden und Mehrsprachigkeit
weiterhin ausschlieBlich durch eine ,,monoglossic lens* (Garcia/Otheguy 2020: 2) betrach-
tet werde. Im Fazit resumieren sie: ,,Janguage education programms have erased all traces
of heteroglossia in language* (Garcia/Otheguy 2020: 5). Plurilingualism wird von ithnen
als erstens beschrinkt auf doppelte oder additive Verfiigbarkeit lexikogrammatischer Sys-
teme so genannter named languages und zweitens als Ausdruck einer neoliberalen Orien-
tierung des Nutzens von Fremdsprachen fiir eine elitdre Schiilerschaft modelliert.

Fiir Garcia/Otheguy ist die politisch gewaltsame Vereinheitlichung geographisch-histori-
scher Mehrsprachigkeit, die durch den Kolonialismus zerschlagen und ,monolingualisiert
worden sei. Sprachenlernen beziehe sich stets darauf, sich eine zweite Sprache (Kolonial-
sprache, Amtssprache, Nationalsprache) aneignen zu miissen, die ohne Verbindung mit den
Erstsprachen aufgezwungen werde (vgl. Garcia/Otheguy 2020: 2). Das Sprachenangebot
der in den europdischen Bildungssystemen traditionellen Fremdsprachen — so genannten
Weltsprachen —, fiihre koloniale Praktiken fort (vgl. Garcia/Otheguy 2020: 3), haben diese
Sprachen ihre wirtschaftliche Macht — die sie nun als Schulfremdsprachen rechtfertige (vgl.
Abschnitt 1) — doch vor allem aus ihrer kolonialen Vergangenheit bezogen. Zugespitzt for-
muliert soll Fremdsprachenunterricht als Beitrag zu Mehrsprachigkeit also ein Problem 16-
sen, das seine eigene monolinguale Ideologie historisch iiberhaupt erst hergestellt hat.

Die europdischen Ziele der Mehrsprachigkeitsforderung wie gesteigerte Sprachbewusstheit
und (inter-)kulturelle Erziehung werden fiir Garcia/Otheguy (2020: 6) an der Stelle frag-
wiirdig, wo sie nur einer bestimmten Gruppe von Schiiler:innen zur Verfligung stehen, sich
also auf eine Elite (Garcia/Otheguy 2020: 2) beziehen, die {iberhaupt an diesen Bildungs-
gingen und entsprechenden Programmen teilnehmen kann. 7L an dieser Stelle als mogli-
che Didaktik fiir den Fremdsprachenunterricht etablieren zu wollen, erscheint in ihrer Ar-
gumentation als Widerspruch in sich. 7L werde in diesen Zusammenhéngen in einer ,,weak
version® (Garcia/Lin 2017; Heltai 2021) auf eine scaffolding-Malinahme zur Steigerung
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der Lerneffizienz reduziert, die mit der ,strong version“ des transformatorischen An-
spruchs nichts mehr gemein habe’.

Aus der européischen Binnenperspektive ist die Dichotomisierung von plurilingualism und
TL an der Stelle problematisch, wo Garcia/Otheguy aus ihrer distanzierten Aullenperspek-
tive iiber die europdischen Entwicklungen mit ihren konzeptionellen, bildungspolitischen
und empirischen Differenzierungen schlicht hinweggehen. Tatséchlich verfolgt der Euro-
pdische Referenzrahmen fiir Sprachen des Europarates ein ausdriicklich integratives Mehr-
sprachigkeitsverstindnis (vgl. Conseil de I’Europe 2021: 30-31). Die Version des Begleit-
bandes von 2018 enthielt einen expliziten begrifflichen Rekurs auf 72, welcher in der Aus-
gabe von 2021 allerdings umformuliert wird — aus 7L wird ,.trans-apprentissage lingu-
istique** (Conseil de I’Europe 2021: 31), wihrend die Ubersetzung ins Deutsche T beibe-
hilt (vgl. Europarat 2020: 35). Die innere Differenziertheit européischer Bildungssysteme
und deren Beitrdge zu sprachlicher Bildung (vgl. hierzu beispielsweise die kritische Re-
konstruktion des Konzepts plurilingualer Kompetenz fiir curriculare Rahmentexte bei Diet-
rich-Grappin 2024) werden in dhnlicher Art und Weise ausgeblendet, wie es auch bei Uber-
schneidungen mit affinen Konzepten wie Codeswitching beobachtbar ist (s. Abschnitt 2.1).
In ithrer Argumentation setzen Garcia/Otheguy iibergeordnete europdische Rahmentexte
und konkrete Programme sowie deren Implementierung in eins. Dies ist insofern proble-
matisch, als letztere zwar von den sprachenpolitischen Dokumenten des Europarates be-
einflusst sind, diese aber weder linear implementieren noch die Komplexitit der theoreti-
schen Diskussion dabei immer angemessen sichtbar lassen. Dieses dilemmatische Verhalt-
nis von Rahmentexten und Implementierung konzeptioneller Neuerungen ist bei
Garcia/Otheguy (zu) stark vereinfacht; sie selbst relativieren ihre Dichotomisierung auch
an der Stelle ihres Textes, wo sie von einem ,,continuum (Garcia/Otheguy 2020: 12) spre-
chen, das plurilingualism und TL beim schulischen Sprachenlernen bilden und dafiir an-
schauliche Beispiele aus europdischen Projekten illustrieren.

Fiir die Schiilerschaft zweiter und dritter Fremdsprachen sind diese Uberschneidungslinien
insofern relevant, als hier in derselben Lerngruppe sowohl das gilt, was Garcia/Otheguy
iiber europdische elitdre Sprachenprogramme sagen, wie auch das, was sie fiir die Starkung
von Mehrsprachigkeit und Minoritdten- oder Herkunftssprachen fordern.

4.1 Emergent Bilinguals und Fremdsprachenlerner:innen — welche
Differenzlinien sind (nicht) relevant?

Im folgenden Abschnitt liegt das Augenmerk auf der Perspektive der Lernenden. Das Ver-
héltnis von ,,emergent bilinguals* (vgl. Garcia/Li 2015: 225), also den Schiiler:innen, fiir

In einem Projekt der Qualitédtsoffensive Lehrerbildung des Bundes wurde dies als ein zentrales Ergebnis
festgehalten: Bei einer Portfolioanalyse im Kontext eines Projekts mit Willkommensklassen kommen
Dumiak/Hiilsmann/Laubner (2023: 15) zu dem Schluss, dass ,,das Translanguaging [...] im Sinne einer
Steigerung und Optimierung schulischer Leistung funktionalisiert zu werden [scheint]*.
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die und mit denen TL-Ansitze entwickelt wurden, auf der einen Seite und Lerner:innen
von Schulfremdsprachen auf der anderen Seite wird dabei in den Blick genommen.
,Emergent bilinguals® sind in den Kontexten, in denen 7L entwickelt wurde, lebenswelt-
lich bilingual in einer gesellschaftlichen Situation von Mehrsprachigkeit (z.B. Spanisch im
US-System). Zu diesen liegt eine Ahnlichkeit mit Schiiler:innen des Fremdsprachenunter-
richts vor, die lebensweltlich mehrsprachig sind, beispielsweise durch eine Migrationsbio-
graphie.

Lernerinnen im schulischen Fremdsprachenunterricht und ,,emergent bilinguals™ ist ge-
meinsam, dass sie bereits liber ein komplexes kommunikatives Repertoire verfiigen, wel-
ches das Erlernen neuer Sprachen beeinflusst und dabei — so die Annahme — dem Kompe-
tenzerwerb in allen Sprachen forderlich ist. Dies gilt auch fiir (ja immer nur vermeintlich)
Monolinguale, deren Erstsprache ebenso als Ressource gelten kann wie die Sprachigkeit
der bereits (emergent) Mehrsprachigen, die mehrere Erstsprachen sprechen.

Gleichwohl diirfte ein Unterschied zwischen Schiiler:innen bestehen, die aufgrund ihrer
Mehrsprachigkeit bereits mit (gegebenenfalls diskriminierenden) Bewertungen derselben
in Kontakt gekommen sind oder linguizistische Anfeindungen erfahren haben, und sol-
chen, deren Erstsprache(n) (in der Regel) Fragen sprachlichen Prestiges nicht unterworfen
sind*. Vor diesem Hintergrund mangelnder Wertschitzung bis hin zu diskriminierenden
Erfahrungen mag auch jener Verbesserung der ,Stimmungslage® ein relevanter Mehrwert
fiir padagogische und personlichkeitsbildende Anteile von Mehrsprachigkeitsorientierung
an der Schule zukommen, der von 7L-Kritikern wie Jaspers (s. Abschnitt 3.2) als irrelevant
markiert wird.

Dass Sprecher:innen nicht-deutscher Sprachen durch das Bildungssystem zu einer Identi-
tatsaufgabe gendtigt werden, um sich (dann) qua Schulbildung eine gleichsam erwiinsch-
tere mehrsprachige Identitdt zuzulegen, macht einen Unterschied auch fiir das Sprachen-
lernen aus: Transfer und Riickgriff auf Ressourcen vollzieht sich hier nicht in einem neut-
ralen Raum, sondern ist immer schon gerahmt durch (mindestens implizite, oftmals aber
auch offen explizierte) Wertungen der beteiligten Sprachen.

Jenseits der strukturellen Ebene des Zugangs zu einem vielfdltigen Sprachenangebot zu
Sprachen jenseits von Englisch im deutschen Schulsystem diirfte es auch Unterschiede im
sprachlichen Lern- und Aneignungsprozess geben: Lebensweltliche Mehrsprachigkeit ist
korperlich verankert, weil die translingualen Praktiken bereits habitualisiert sind und in
authentischer auBlerschulischer Kommunikation zum Tragen kommen. Wéihrend das

Dass der Fremdsprachenunterricht dabei ganz eigene Umwertungen vornimmt, kann hier nicht ndher
ausgefiihrt werden; es sei aber zumindest erwéhnt: Auch herkunftssprachliche Schiiler:innen prestigerei-
cher Sprachen werden im Fremdsprachenunterricht bisweilen als ,Storfaktoren® wahrgenommen; nicht
jedes erstsprachliche Konnen wird in allen Situationen als gleichermaflen legitim anerkannt (vgl.
Kramsch 2012: 110-114).
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soziale Handeln lebensweltlich Mehrsprachiger ,,their bodies, place, and things, a broad
view of linguistics-informed discourse, their embodied and extended cognition and multi-
modalities” (Garcia/Otheguy 2020: 10) beinhaltet, macht schulischer Fremdsprachenunter-
richt zumindest anfangs nur einen geringen Anteil ihrer Sprachigkeit aus, weil das dort
Erlernte auBerhalb des Klassenraums (zunichst) nur einen eingeschriankten kommunikati-
ven Wert besitzt und nur ,,a small part of this assemblage* (Garcia/Otheguy 2020: 10) aus-
macht. Die Sprachen bleiben ,,outside of their bodies” (Garcia/Otheguy 2020: 7), ein
,JFremdkdrper® im sprachlichen Repertoire. Das Anliegen, das mit Fremdsprachenunter-
richt verfolgt wird, ist daher auch darauf bezogen, bislang fremden Sprachen —um im Bild
zu bleiben — in den Korpern eine Bedeutung zukommen zu lassen.

4.2 Bedingungen fiir Konzepttransfer in der
Fremdsprachenforschung: Lokale Forschung statt globale
Abstraktion

Die Diskussion von 7L im Kontext des schulischen Fremdsprachenunterrichts in Deutsch-
land macht deutlich, dass vor der Frage des Konzepttransfers lokale Gegebenheiten einzel-
ner Bildungssysteme stérker beriicksichtigt werden miissen und dass hierbei noch erhebli-
che Forschungsdesiderate bestehen.

Es sollen im folgenden Abschnitt exemplarische Arbeiten zu migrationssensiblem Fremd-
sprachenunterricht im deutschen Bildungssystem skizziert werden. Auffallig ist ein Neben-
einander der Diskurse zum Fremdsprachenunterricht einerseits und zu sprachlicher Bil-
dung andererseits in Kontexten von Migration (vgl. Schadlich 2020a: 7-8). Es gibt seit
mindestens zwei Jahrzehnten ein ausgeprégtes Interesse an lebensweltlicher Mehrsprachig-
keit sowie ihren Beziehungen zu Bildungsgerechtigkeit (vgl. z.B. Wegner/Dirim 2016).
Dieses Interesse ist nicht ausschlielich an Fragen der (Herkunfts-)Sprachen gebunden,
sondern bertihrt in intersektionaler Hinsicht auch andere Aspekte wie den familidren sozi-
ookonomischen Status oder Fluchthintergriinde (vgl. Autor:innengruppe 2024), die mit
(sprachlicher) Bildung jedoch in engem Zusammenhang stehen.

In primarschulischen Kontexten und im Fach Deutsch als Zweitsprache spielt 7L seit lén-
gerem eine prominente Rolle und wird empirisch (oftmals ethnografisch und/oder konver-
sationsanalytisch) erforscht. Die Kritik an der Unméglichkeit empirischer Uberpriifung
von TL (s. Abschnitt 3.2), wird durch diese Arbeiten insofern relativiert, als deren Erkennt-
nisinteresse vor allem im Nachvollzug der dem sachfachlichen Lernen foérderlichen kom-
munikativen Prozesse liegt (vgl. z.B. Dlugaj/Fiirstenau 2019). Die wenigen Studien, die im
Bereich der Sekundarstufen angesiedelt sind, beleuchten vornehmlich nicht-sprachliche
Facher, beispielsweise Mathematik und Sozialwissenschaften (vgl. z.B. Duarte 2019).
Wenn Duarte also zu dem Schluss kommt, dass 7L in den europdischen Bildungssystemen
keine Rolle spiele — ,,[T]he implementation of translanguaging approaches in mainstream
education does not yet belong to the pedagogical status quo in most European schools*
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(Duarte 2019: 234) — so ist dies fiir die Sprachenfiacher des Fremdsprachenunterrichts em-
pirisch noch nicht umfassend nachvollzogen worden.

Obwohl migrationsbedingte Mehrsprachigkeit seit vielen Jahren ein Thema der Fremdspra-
chendidaktik darstellt und zunehmend traditionelle Ansétze der vor allem fiir die romani-
schen Sprachen ausbuchstabierten Mehrsprachigkeitsdidaktiken erweitert werden, fallt ins
Auge, dass kaum auf 7L rekurriert wird (vgl. Schadlich 2020a: 8). Fremdsprachendidak-
tische Mehrsprachigkeitsforschung ist nach wie vor deutlich auf die Ausbildung meta-
sprachlichen Bewusstseins und sprachvergleichendes Arbeiten fokussiert, das eher das
Sprechen ziber Sprachsysteme als das Sprechen in verschiedenen Sprachen zu fordern
sucht. Der performative Widerspruch vieler Mehrsprachigkeitsdidaktiken — iiber Mehr-
sprachigkeit zu sprechen, dies aber mdglichst einsprachig zu tun —, wird jedoch in fremd-
sprachendidaktischen Arbeiten zunehmend aufgebrochen. An Forderungen, wertschitzend
und sensibel mit der (Mehr-)sprachigkeit a/ler Schiiler:innen umzugehen und sie zu ermu-
tigen ihr gesamtes Repertoire fiir die Bedeutungsaushandlungen im Unterricht auszuschop-
fen, mangelt es nicht (vgl. z.B. Garcia/Prinz/Reimann 2020) und in der letzten Zeit widmen
sich auch Interventionsstudien der migrationssensiblen Mehrsprachigkeitsorientierung im
Fremdsprachenunterricht (z.B. Gobel/Schmelter/Buret/Frede/Neuber/Struck 2021) und
untersuchen beispielsweise die Wirksamkeit mehrsprachigkeitsorientierter Aufgaben. An-
dere Arbeiten versuchen mit retrospektiven Interviews, Mehrsprachigkeit im Unterricht
zuginglich zu machen (z.B. Cutrim Schmidt/Schmidt 2017). In Schadlich (2020b: 37-49)
wurde vor dem Anliegen, schulische und herkunftsbedingte Mehrsprachigkeit zusammen-
zudenken, 7L in einen methodisch-didaktisch ausgerichteten Zusammenhang zu Sprach-
mittlung als ,,mediatorischem Handeln* und Symbolischer Kompetenz (vgl. z.B. Kramsch/
Whiteside 2008) gestellt.

Interaktionsdaten aus dem Fremdsprachenunterricht des Sekundarbereichs sind hingegen
selten und noch seltener werden diese durch die 7L-Linse analysiert. Exemplarisch zitiert
sei hier die Dissertationsschrift von Dietrich-Grappin (2020), die sich fiir den Tertiér-
spracherwerb interessiert und mehrsprachige Prozesse der Aufgabenbearbeitung beobach-
tet. Fiir die Analyse der mehrsprachigen Interaktion greift sie allerdings auf das Konzept
Codeswitching zuriick. Ahnlich arbeitet eine Studie zum Fremdsprachenunterricht in
Deutschland und Frankreich (Schellack 2019) mit dem Konzept Codeswitching, beschreibt
aber Verfahren der Bedeutungsaushandlung, die ebenso kompatibel mit 7L sind. In einem
der wenigen empirischen Beitrdge zu 7L zeichnet Wieland (im Druck) nach, dass die
sprachliche Praxis bei der Bearbeitung von Sprachmittlungsaufgaben des Franzosischun-
terrichts Aushandlungen im Sinne von 7 erkennen lésst, diese aber von den Schiiler:innen
selbst ambivalent bewertet wird.

Empirische Studien, die sich explizit bei 7L verorten, sind hiufig in virtuellen Riumen im
universitiren Kontext angesiedelt. Beispielhaft seien die Arbeiten von Abendroth-Timmer/
Schneider (2021) sowie Melo-Pfeifer/Aratjo e Sa (2018) erwihnt. Das Transferpotenzial
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des Konzepts auf den Fremdsprachenunterricht wird in neueren Studien bereits weiter be-
arbeitet (vgl. z.B. einzelne Beitrdge im Sammelband von Kirsch/Duarte 2020). Eine aus-
driickliche Schnittstelle zwischen DaZ und Fremdsprachenunterricht — da hier Studierende
teilnehmen, die eine romanische Sprache als Lehramtsfach sowie gleichzeitig Module einer
DaZ-Zusatzqualifikation belegen —, stellen das Lehrforschungsprojekt von Bogner/Gutjahr
(2020) sowie die Promotionsstudie von Dumiak (im Druck) dar, die den Sprachgebrauch
in Projektsituationen rekonstruieren.

Eine andere Ebene fachdidaktischer Forschung mit migrationssensibilisierendem An-
spruch sind theoretisch-konzeptionelle Arbeiten im Kontext kritischer Fremdsprachendi-
daktik (z.B. Gerlach 2020). In einem Band zu rassismuskritischen Ansétzen der Fachdi-
daktiken (Fereidooni/Simon 2021) finden sich gleich vier Beitrdge zum (fremd-)sprachli-
chen Lernen, deren Ziel die Sensibilisierung fiir rassistische und linguizistische Inhalte der
Sprachenfécher ist. Bei Vernal Schmidt (2021) soll eine Lehrwerkanalyse Lehrkrifte sen-
sibilisieren und die iiberarbeiteten Materialien konnen im Unterricht eingesetzt werden.
Hinsichtlich der Frage, wie und in welcher Sprache iiber kritische Gegenstéinde im Fremd-
sprachenunterricht gesprochen wird und wie sie selbst sprachlich verhandelt werden kon-
nen, ohne auf der Ebene der sprachlichen Praxis gegebenenfalls selbst diskriminierend zu
funktionieren, duflert sich einzig der Beitrag von Knappik/Ayten (2021). Sie rekurrieren
explizit auf 7L. Der Beitrag ist zwar im Deutschunterricht angesiedelt, erscheint jedoch in
fremdsprachendidaktische Kontexte iibertragbar.

4.3 TL als heuristisches Konzept zur Erforschung
fremdsprachlichen Unterrichtsalltags: Wie sieht es aus, wenn
Mehrsprachigkeit einbezogen, gefordert und wertgeschatzt
wird?

Der in Abschnitt 4.2 angedeutete Forschungsiiberblick sollte zweierlei verdeutlichen: Ers-
tens, dass TL fiir die Didaktiken der (vor allem) zweiten und dritten Schulfremdsprachen
bislang kaum eine Rolle spielt, wihrend das Konzept in Kontexten von DaZ produktiv
fruchtbar gemacht wird. Zweitens, dass Forderungen nach Einbeziehung, Forderung oder
Wertschétzung aller Anteile der sprachlichen Repertoires in den Fremdsprachendidaktiken
zwar zunehmend ausbuchstabiert worden sind, im Bereich empirischer Forschung zum Un-
terrichtsalltag jedoch kaum zum Gegenstand gemacht werden und drittens in den wenigen
Féllen, wo dies der Fall ist, die begrifflichen Rahmungen zwischen 7L und Codeswitching
nur wenig trennscharf sind.

Das Erkenntnisinteresse des fortlaufenden Projekts ,,Unterrichtssprache(n) — Sprache(n) im
Unterricht® (vgl. Schidlich 2021, 2022, 2023a, b) bezieht sich angesichts dieser For-
schungsliicken auf die Frage, ob in den sozialen Praktiken alltiglichen Franzosischunter-
richts Anteile mehrsprachiger Aushandlungen, Forderungen und Wertschitzungen zu ent-
decken wiéren, die in explizierenden Forschungsmethodologien — z.B. wenn Lehrpersonen
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tiber ihren Unterricht sprechen — unerwihnt bleiben oder anders gerahmt werden. Es wurde
in situ das mehrsprachige Handeln im Unterricht beobachtet und als empirisch verankerte
Theorie (im Sinne der Grounded Theory Methodologie) sozialer Praktiken abstrahierend
beschrieben. Dabei lag das Interesse zu Projektbeginn primér darin, den praktischen Um-
gang mit lebensweltlicher, migrationsbedingter Mehrsprachigkeit aus dem Unterrichtsall-
tag heraus in den Blick zu bekommen. Eine zentrale Beobachtung bestand darin, zu lebens-
weltlicher Mehrsprachigkeit nichts beobachten zu kdnnen: Das Phanomen der Unsichtbar-
keit lebensweltlicher Mehrsprachigkeit wurde im Projektverlauf selbst zum Gegenstand
methodologischer Reflexion (vgl. Schidlich 2023a). Jenseits des zunichst erwarteten Vor-
kommens von Herkunftssprachen oder anderen lebensweltlich relevanten Sprachen als An-
teil von TL-Phasen wurde im Projektverlauf mehr und mehr nach Antworten auf die Frage
gesucht, ,,wie [...] uber welche Sprachen, ihren Gebrauch und das Sprachenlernen selbst
gesprochen [wird]? (Schadlich 2022: 358). Die Analysen bestitigen, dass der Franzo-
sischunterricht doppelt monolingual ausgerichtet ist: Einsprachigkeit kann als Fluchtpunkt
jedweder Interaktion ausgemacht werden, seltenst finden auf der metasprachlichen Ebene
Sprachvergleiche statt, und noch seltener spielen dabei andere Sprachen als Deutsch — die
(unterstellte) Mehrheitssprache — oder Englisch als vorgelernte Schulfremdsprache eine
Rolle. Auf der Ebene des sprachlichen Handelns geht es oftmals um Hierarchisierungen
von und Autorisierungen zu einem bestimmten Sprachgebrauch, die in der vorldufigen
Schlusselkategorie ,,Das Sprechen verhandeln* (vgl. Schidlich 2023a) abstrahiert wurden.

Als heuristisches Sprungbrett und theoretische Sensibilisierung ermdglicht 7L im Projekt
dariiber hinaus, neue Aspekte des Sprachengebrauchs und der Bedeutungsherstellung zu
entdecken, die jenseits von Einzelsprachen liegen. Dies sind beispielsweise Beobachtungen
dazu, dass der Klassenraumdiskurs durch spezifische Sprachmischungen bestimmt wird,
die fiir genau diese Situation typisch erscheinen und somit Interaktionsmuster darstellen,
die von allen geteilt werden und bedeutungstragend bzw. -herstellend sind. In den bisheri-
gen Publikationen zum Projekt wurde fiir die Rekonstruktion der dazugehorigen Phéno-
mene der Terminus des ,klassenrdumigen Franzdsisch® verwendet und ausdifferenziert.
Diese Varietdt des Franzosischen ist bestimmt durch Entlehnungen aus dem Deutschen,
aber auch durch vielfiltige andere zeichenhafte Ressourcen (vgl. Schidlich 2023a: 357—
358).

Das Interesse fut solcherlei plurale semiotische und ihren Beitrag zur Bedeutungsherstel-
lung in der spezifischen Situation fremdsprachlichen Unterrichtens gelangt somit in den
Mittelpunkt der Datenarbeit und greift gleichzeitig einen bislang eher vernachléssigten
Strang des TL-Diskurses auf, der allerdings paradoxerweise laut Auer dem Codeswitching
und dessen Sprachen- bzw. Code-Verstdndnis eigen ist, nimlich der Verweis auf Zeichen-
systeme in einem umfassenderen Sinne: ,,My own definition of codeswitching as the ,con-
tiguous juxtaposition of semiotic systems* (Auer 2022: 130). In einer Rekonstruktion zu
einer Posterpriasentation im Franzosischunterricht wurde beispielsweise gezeigt, wie {iber
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verbalsprachliche Codes hinausgehende semiotische Ressourcen aufgerufen wurden, in-
dem die Lernenden Entlehnungen von Auffiihrungspraktiken (z.B. Verbeugen, Applaudie-
ren) vornehmen, die in der Klassenraumsituation anders realisiert werden als auflerhalb
(vgl. Schidlich 2023b), und mit diesen eigene Bedeutungen im Rahmen des klassenrdumi-
gen Franzosisch herstellen. Diese spezifischen Bedeutungen sind aber in der Sprache des
Klassenzimmers keine Abweichungen, sondern werden als normal anerkannt und von allen
verstanden.

Block (2014: 56) spricht in diesem Zusammenhang von der (seiner Ansicht nach notwen-
digen) Uberwindung des ,lingual bias* der Mehrsprachigkeitsforschung, Pennycook
(2017) interessiert sich fiir assemblages, in denen Sprachen durch rdumlich-dingliches Zu-
sammenwirken hervorgebracht werden, und &hnlich sieht Canagarajah (2018) Sprachkom-
petenz als materialisierte Kompetenz. Im Projekt ,,Unterrichtssprache(n)* hat sich in die-
sem Sinne die Materialitit des Lernens — sichtbar als Interagieren mit Dingen — als zentraler
Analysegegenstand herauskristallisiert. Beispielhaft fiir solche Elemente der Bedeutungs-
herstellung konnen Dinge wie die Tafel (vgl. Schadlich 2021: 194-195) gelten, oder auch
die Praktik des Umhergehens (vgl. Schadlich 2022), die an musterhaft beschreibbare
Sprachwahlentscheidungen gebunden zu sein scheint und somit als assemblage im Sinne
Pennycooks (2017) zuginglich gemacht werden kann. Hier entstehen mehrsprachige
Rédume, in denen Riickgriffe auf plurale Ressourcen beobachtet werden konnen, die als
translinguale Praktiken {liber das Sprachenpaar Deutsch/Franzosisch und seine Grenzen
hindurch- und hinausgehen.

Nun stellt sich die Frage, ob und inwiefern genau es sich bei den beobachteten Praktiken
der Bedeutungsaushandlung um 77 handelt oder ob die beobachteten Praktiken — gerade
mit threm Bezug zu nicht-verbalsprachlichen semiotischen Ressourcen — sich nicht ge-
nauso gut unter dem Konzept des Codeswitching beschreiben liefen. Die radikale Auswei-
tung des Sprach- und Zeichenverstindnisses auf sprachunabhingige Ressourcen der Be-
deutungsherstellung verweist dabei einerseits auf neuere Arbeiten im Kontext von 7L, an-
dererseits zuriick auf Beobachtungen, die im Kontext von Codeswitching bereits konzipiert
wurden. Eine solche Ausweitung des Sprachbegriffs beriihrt auch erneut die Frage nach
der Benennbarkeit und (politischen) Abgrenzbarkeit von Sprachen (s. Abschnitt 3.1) und
den mit dieser verbundenen emanzipatorischen Anspruch von 7L: Die Ausweitung stellt
einerseits eine konsequente Fortfithrung der Grundidee von 7L als jedweder Grenzverwi-
schung dar, 16st in diesem Moment jedoch die andere Grundidee, (benennbare) Minorité-
tensprachen zu fordern, auf. Dieses Dilemma von 77 hat sich im hier umrissenen Projekt
in aller Deutlichkeit manifestiert und bleibt als Reflexionsmoment Gegenstand der weite-
ren Projektarbeit.
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5 Zusammenfassung und Ausblick

Ausgehend von dem Dilemma, dass die Gymnasialitdt zweiter und dritter Fremdsprachen
selbst Teil des Problems ist, zu dem migrationssensibler Unterricht einen Beitrag verspricht
(Abschnitt 1), wurde zunédchst das Potenzial von 7L bekréftigt. 7L wurde weiterhin als
Sprachtheorie und padagogischer Ansatz vorgestellt (Abschnitt 2) und hinsichtlich seiner
Ubertragbarkeit auf den Unterricht zweiter und dritter Fremdsprachen wurden auch strit-
tige Elemente (Abschnitt 3) erarbeitet und fiir einen Transfer in den Kontext Fremdspra-
chenunterricht und Fremdsprachenforschung in Deutschland diskutiert (Abschnitt 4).

TL ist ein global rezipiertes Konzept, das sich durch seine sprachliche Verfasstheit auf
Englisch leichter verbreitet als es vielleicht affinen Ansdtzen, die gerade wegen ihrer an-
derssprachlichen Verfasstheit nicht das globale Interesse evozieren, im internationalen For-
schungsdiskurs gelingen mag. 7L muss als globales Konzept immer lokalisiert werden, um
nicht selbst problematische Dichotomisierungen zu produzieren, wie z.B. die in Abschnitt
4 diskutierte zum ,,european plurilingualism®. Damit ist ein Ausbuchstabieren der Grund-
annahmen, methodisch-didaktischen Verfahren und empirischen Ausrichtungen von 7 an
den empirisch vorfindbaren Realititen der Unterrichtssituationen entlang gemeint, fiir die
das Konzept fruchtbar gemacht werden soll. Dass dies kein einfacher Ubertrag ist, sondern
einen komplexen Rekonstruktionsversuch darstellt, wurde mit der Darstellung des Projekts
,Lunterrichtssprache(n) — Sprache(n) im Unterricht* nachgezeichnet.

Die im vorliegenden Text skizzierten Dilemmata und Kritiklinien sollen nicht als Pladoyer
gegen TL gelesen werden, ganz im Gegenteil. Sie zielen auf eine Sensibilisierung dafiir,
dass schulischer Fremdsprachenunterricht auf der Mikroebene des Unterrichtsdiskurses ge-
nauso wie auf der strukturellen Makroebene des Facherangebots weit davon entfernt ist,
migrationssensibel, inklusiv und bildungsgerecht zu sein, und dass 7L eine theoretische
Perspektive zur Erforschung dieser Realitét darstellen kann. Das Konzept erlaubt, unter-
richtliche Mikroebene und bildungssystemische Makroebene in Interdependenz zu be-
trachten: Wenn fiir den Fremdsprachenunterricht von Einbeziehen und Nutzen aller Spra-
chen die Rede ist (s. Abschnitt 4.2), so bezieht sich diese Forderung tatsdchlich meist auf
eine didaktische Engfuihrung im Sinne von Transferstrategien (,,weak translanguaging®)
(vgl. Heltai 2021 und FuBinote 3). Da ein iiber Englisch hinausgehendes Sprachenangebot
aber an sich bereits Teil exkludierender Gymnasialitit ist, wire das Sprachangebot zweiter
und dritter Fremdsprachen selbst so zu ergidnzen, dass auch hier weitere Sprachen einbe-
zogen werden, die das Sprachenangebot iiber die traditionellen zweiten und dritten Fremd-
sprachen hinaus ausweiten. Wie oben mit Kiippers (2022) angedeutet, wiirde sich die An-
erkennung von Mehrsprachigkeit als postmigrantische Normalitit auch im ausgeweiteten
Angebot zweiter und dritter Fremdsprachen zeigen, die Formate wie Herkunftssprachen-
unterricht oder Sprachlern- und ,Willkommens‘-Klassen mindestens ergédnzen. Letztere
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tragen — trotz ihres Forderanspruchs — ebenfalls nachhaltig zur Betonung der Nicht-Nor-
malitidt von Mehrsprachigkeit bei (vgl. Kiippers 2022: 120).

TL kann die monolinguale Orientierung des Fremdsprachenunterrichts iiberwinden helfen.
Mediatorische Praktiken (vgl. Schiadlich 2020b) erscheinen gerade fiir die zweiten und drit-
ten Fremdsprachen als Chance, Vielperspektivitit herzustellen und dadurch den nach wie
vor stark formorientierten Unterricht inhaltsorientierter zu gestalten. Fremdsprachenunter-
richt als dritter Ort verweist vor diesem Anliegen auch auf die Frage seiner Gegensténde:
Migrationssensibilitit entsteht nicht nur aus der Behandlung kritischer Themen, sondern
vor allem an der Stelle im Unterrichtsdiskurs, wo ein Nachdenken tiber Sprachverbote und
-bewertungen Raum erhilt, bei gleichzeitiger Ermutigung, in einer fiir alle neuen Sprache
zu experimentieren und dadurch die Schnittmengen zwischen den Repertoires der Lernen-
den zu vergroBern und dadurch ihren sprachlichen Handlungsspielraum zu erweitern. Lehr-
personen kommt dabei die Aufgabe zu, Sprache als Gegenstand und Medium des Unter-
richts so ins Verhiltnis zu setzen, das allen Beteiligten Teilhabe ermoglicht wird, und dabei
zu reflektieren, welche Ein- und Ausschliisse auch die eigenen mehrsprachigen Praktiken
produzieren (konnen). Die Schulfremdsprachen jenseits von Englisch sind geeignet, derar-
tige mehrsprachige Rdume zu erdffnen — im Féacherkanon und fiir die Forschung zu mehr-
sprachiger Bildung sind sie unverzichtbar.
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