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Abstract

Durch zunehmende Migrationsbewegungen werden sprachlich-kulturelle Ressourcen von Schiiler-
innen und Schiilern und somit die Ausgangslage fir die Initilerung von sprachlichen und kulturellen
Lernprozessen im Fremdsprachenunterricht immer heterogener.

Sprach- und kulturdidaktische Konzepte waren jedoch lange auf das Unterrichten primadr mono-
lingual sozialisierter Schilerinnen und Schiiler ausgerichtet. Deshalb haben viele Akteure im Schul-
oder Bildungskontext (Forschende, Lehrende, Lernende) Wahrnehmungsgewohnheiten entwickelt,
die auf monolingualen und monokulturellen Normen beruhen, ohne dass sie sich dessen notwendiger-
weise bewusst sind (vgl. dazu auch Ortega, 2014). Ansdtze des transkulturellen sowie des mehr-
sprachigen Lernens sollen Lernende auf einen addquaten Umgang mit sprachlich-kultureller Differenz
vorbereiten, basieren mitunter jedoch selbst auf dem Postulat einer monolingualen Lerngruppe. Dies
kann anhand empirischer Studien verdeutlicht werden, in denen die Perspektiven von Lernenden zum
transkulturellen und mehrsprachigen Lernen untersucht wurden. Die genannten Ansatze sollten vor
dem Hintergrund der zunehmenden Heterogenitat der Schiilerschaft weiterentwickelt werden. Ferner
missen Lehrende im Rahmen ihrer Ausbildung auf den Umgang mit sprachlich-kultureller
Heterogenitat innerhalb der Lerngruppen intensiver vorbereitet werden und ihre individuellen
Wahrnehmungsgewohnheiten reflektieren.

Stichworter: Lebensweltliche Mehrsprachigkeit; monolinguale und monokulturelle Normen; Identitat;
transkulturelles Lernen; mehrsprachiges Lernen; diversitatssensible Lehrer*innenbildung

Abstract

Due to increasing migration movements, the linguistic and cultural resources of pupils and thus the
starting position for the initiation of language learning processes and of cultural learning in the foreign
language classroom are becoming more and more heterogeneous.

Didactic concepts for (foreign) language and cultural learning, however, have long been geared
towards teaching monolingual learning groups. That is why many actors in school or educational
contexts (researchers, teachers, learners) have developed habits of perception based on monolingual
and monocultural norms without necessarily being aware of them (cf. Ortega, 2014). Although
approaches to transcultural as well as to multilingual learning should prepare pupils for an adequate
handling of linguistic-cultural differences, they are sometimes themselves based on the postulate of a
monolingual learning group. This can be illustrated by means of empirical studies in which the
perspectives of learners on transcultural or multilingual learning were examined. The previously
mentioned approaches should be further developed against the background of the increasing
heterogeneity of the student body. Furthermore, within the framework of their training, teachers must
be prepared more intensively for dealing with the linguistic and cultural heterogeneity within the
learning groups and reflect on their individual habits of perception.

Keywords: Plurilingualism; monolingual and monocultural norms; identity; transcultural learning;
multilingual learning; diversity-sensitive teacher education
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1. Einleitung

Im deutschen Schulsystem besitzen immer mehr Schiilerinnen und Schiler (im Folgenden abgekirzt:
SuS) eine lebensweltliche Mehrsprachigkeit.! Diese Tendenz wird durch die neueren Flucht- und
Migrationsbewegungen nach Europa und nach Deutschland verstéirkt.2 Durch die vermehrte Zuwan-
derung steht in der Fremdsprachenlehr- und -lernforschung zunehmend die Frage im Fokus, wie die
Mehrsprachigkeit der neu angekommenen Fliichtlinge und die sprachlich-kulturellen Ressourcen aller
mehrsprachigen Lernenden in deutschen Schulen in den Fremdsprachenunterricht integriert werden
kénnen.

Viele Lernende mit Migrationshintergrund verfligen Uber ein sprachliches Repertoire, das es ihnen
ermoglicht, , die schriftlichen und/oder miindlichen kommunikativen Bedirfnisse im Alltag [je nach
Situation und Gesprachspartner*in] abwechselnd in mehreren Sprachen zu befriedigen” (Llidi & Nelde,
2004, S. VIII). Sie besitzen eine mehrsprachige Kompetenz, die der Sprachenpolitik des Europarats
entsprechend idealerweise alle Lernenden innerhalb der Europaischen Union entwickeln sollten (vgl.
Europarat, 2001, S. 14ff.).3 Eine derartige Kompetenz ist oftmals eng mit den Identititskonstrukten der
mehrsprachigen Lernenden verbunden. Sie identifizieren sich i.d.R. mit mehreren Diskursgemein-
schaften® und stoRen in ihren sozialen Kontexten auf unterschiedliche sozial ausgehandelte Diskurse,
Normen und Wertevorstellungen (vgl. Berger & Luckmann, 2007), die sie fir ihre ldentitats-
konstruktion nutzen. Die in diesem Prozess entwickelten Konstrukte kennzeichnen sich haufig durch
eine Vernetzung und Vermischung unterschiedlicher Sinnbestande, d.h. sie sind transkulturell (vgl.
Welsch, 1999).> Aufgrund der aktuellen Globalisierungs- und Pluralisierungstendenzen und der damit
einhergehenden Mobilitat und medialen Vernetzung entwickeln auch SuS ohne Migrationshintergrund
vermehrt in sich heterogene ldentitatskonstrukte (vgl. dazu Kap. 2 des vorliegenden Beitrags).

In den vergangenen Jahren wurden entsprechend dieser Ausgangslage mehrsprachigkeits-
didaktische Ansatze fiir den Fremdsprachenunterricht entwickelt, ,bei [denen] die zu unterrichtende
Sprache mit explizitem Einbezug der bereits vorhandenen Mehrsprachigkeit der SuS unterrichtet wird“
(Hu, 2010, S. 215) und die es den Lernenden ermoglichen sollen, ihrem individuellen ldentitats-
konstrukt entsprechend, ihre gesamten sprachlich-kulturellen Erfahrungen in den Fremdsprachen-
unterricht einzubringen (vgl. dazu ausfiihrlich Kap. 3 des vorliegenden Beitrags). Empirischen Studien
zufolge werden diese Ansatze allerdings bislang in der Praxis kaum umgesetzt, oder sie werden auf
Sprachvergleiche zwischen den unterrichtlichen Zielsprachen Englisch, Franzosisch, Spanisch und
Deutsch reduziert (vgl. Gobel et al., 2010, S. 117; Heyder & Schédlich, 2014). Die lebensweltliche
Mehrsprachigkeit der SusS spielt in diesem Zusammenhang i.d.R. nur eine untergeordnete Rolle.

1 Der Begriff der ,lebensweltlichen Mehrsprachigkeit” stammt von Gogolin (2001). lhr geht es dabei um die
Darstellung der Situation von Kindern, die in der Familie zweisprachig aufwachsen, aber auRerhalb ihres
Elternhauses in einer monolingual organisierten Welt leben, in der ihr Sprachpotenzial nicht zur Geltung
kommt.

2 Aktuell weisen ungefdhr 33 % der SuS im deutschen Schulsystem einen Migrationshintergrund auf (vgl.
Statistisches Bundesamt, 2017). Im Jahr 2013 waren es laut Prenzel et al. (2013, S. 281) noch 26 %.

3 Ziel der Sprachenpolitik des Europarats (2001) ist es u.a., eine soziale Kohésion innerhalb Europas zu férdern.

4 Als Diskursgemeinschaft bezeichnet Gumperz (2009) ,any human aggregate characterized by regular and
frequent interaction by means of a shared body of verbal signs and set off from similar aggregates by
significant differences in language use” (S. 66f.).

5 Zum Identitats- und Transkulturalititsbegriff vgl. auch Kap. 2 des vorliegenden Beitrags.
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Dariber hinaus werden auch die transkulturellen Erfahrungen lebensweltlich mehrsprachiger SuS
im Fremdsprachenunterricht tendenziell nicht gentigend bericksichtigt. Transkulturelle literatur- und
filmdidaktische Ansatze fir den Fremdsprachenunterricht zielen darauf ab, SuS u.a. wahrend der
Arbeit mit Texten der sogenannten Migrantenliteratur (vgl. u.a. Febel et al., 2007) zur Auseinander-
setzung mit narrativ konstruierten transkulturellen Sinnkonstrukten anzuregen (vgl. u.a. Delanoy,
2006; Freitag-Hild, 2009). Dabei wird jedoch nur selten reflektiert, dass viele SuS bereits transkulturelle
Identitatskonstrukte aufweisen und dass die Themen, die in einem transkulturellen Literatur- oder
Filmunterricht behandelt werden (z.B. das Thema der Migration oder die Suche nach Identitat in einer
pluralen Lebenswelt; vgl. dazu exemplarisch Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes
NRW, 2018b) fir viele SuS personlich relevant sein kénnen.

Im Folgenden soll diskutiert werden, ob oder inwiefern Ansdtze des mehrsprachigen und des
transkulturellen Lernens vor dem Hintergrund der zunehmenden sprachlich-kulturellen Heterogenitat
der Lerngruppen weiterentwickelt werden sollten. Dabei werden die Ergebnisse empirischer Studien
(vgl. u.a. Bar, 2009; Briiser & Wojatzke, 2013; Hennig-Klein, 2018; Riick, 2009), in denen die
Perspektiven von Lernenden zum transkulturellen und zum mehrsprachigen Lernen untersucht
wurden, mit der theoretischen Ausgangslage zu den genannten Ansatzen zusammengefiihrt und mit
dieser abgeglichen. Aus den Ausfiihrungen werden anschliefend Impulse fiir eine diversitatssensible
Fremdsprachenlehrer*innenbildung abgeleitet. Zunachst sollen jedoch mogliche Zusammenhange
zwischen der Entwicklung einer (lebensweltlichen) Mehrsprachigkeit und méglichen Prozessen einer
(transkulturellen) Identitatskonstruktion naher beleuchtet werden, um die Ausgangslage von SuS (mit
und ohne Migrationshintergrund) fir transkulturelles und mehrsprachiges Lernen im Fremdsprachen-
unterricht naher zu beleuchten.

2. Mehrsprachigkeit, Transkulturalitat und Identitat

Empirische Studien im Bereich der Fremdsprachenlehr- und -lernforschung weisen bereits seit Langem
darauf hin, dass die Integration der sprachlich-kulturellen Ressourcen von SuS mit Migrations-
hintergrund eine wichtige Rolle fiir die Selbstwahrnehmung dieser SuS in Schulkontexten sowie fir
ihre Sprachlernprozesse an sich und fiir das individuelle Verstehen von Inhalten im fremdsprachlichen
Literatur- oder Filmunterricht spielen (vgl. z.B. Facke, 2006; Hu, 2003). Kritikern zufolge pragen
trotzdem monolinguale und monokulturelle Normen nach wie vor das Unterrichtsgeschehen an
deutschen Schulen und in den Schulen anderer européischer Lander (vgl. Gogolin, 2007; Luchtenberg,
2002; May, 2014). Laut Burwitz-Melzer (2004) wird im Fremdsprachenunterricht immer noch davon
ausgegangen, ,,dass monolinguale und monokulturelle Lernende eine fremde Sprache [lernen], die mit
einer homogenen Kultur korrespondiert” (S. 23) (vgl. dazu auch Meier, 2018; Ortega, 2014). Der
,monolinguale Habitus der multilingualen Schule” (Gogolin, 2001) wird in der Fremdsprachenlehr- und
-lernforschung vielfach kritisiert:

In educational institutions more often than not linguistic repertoires are not taken fully into consideration,
and individual language competences are kept separate, assessed monolingually and compared to so-
called native-speaker standard-language norms. [...] The widely shared monolingual norms mean that
learners and teachers often either feel that some languages need to be left outside the classroom doors
as they are thought to disturb the learning (Jessner, 2009) or learners, and teachers feel guilty or
inadequate when they draw on, or allow, other languages in their classrooms (Moore, 2013). (Meier,
2018, S. 104)
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Einige lebensweltlich mehrsprachige SuS ,verstecken’ ihre Mehrsprachigkeit im Schulkontext regel-
recht, wenn diese innerhalb deutschsprachiger Diskursgemeinschaften oder in deutschen Bildungs-
institutionen nicht als prestigetrachtig gilt (,,verschamte Mehrsprachigkeit” (Dietrich, 1992)). Zahl-
reiche Studien belegen, dass derartige Zusammenhange von hoher Relevanz fiir das sprachlich-
kulturelle Selbstbewusstsein und somit fiir die Identitat der jeweiligen SuS sein kénnen (vgl. z.B.
Allemann-Ghionda et al., 2010; Gogolin, 2001; Hennig-Klein, 2018; Hu, 2003), wenngleich die
beschriebene Problematik sicherlich nicht in jedem Einzelfall zum Tragen kommt (vgl. ebd.).

Bei der ldentitdtsbildung spielen Sprachen oder Mehrsprachigkeit eine wichtige Rolle. Soziales
Feedback wird i.d.R. sprachlich libermittelt, das daraus konstruierte ,Wissen (iber die eigene Person
ist weitgehend sprachgebunden und die Darstellung der eigenen Person nach auRen erfolgt [ebenso]
hauptsachlich mit sprachlichen Mitteln” (Wolfgramm et al., 2010, S. 61) bzw. mittels Narrationen (vgl.
Lucius-Hoene & Deppermann, 2002). Dementsprechend gehen narrative Konzeptionen von Identitat
davon aus, dass durch Narrationen

ein subjektives Gefiihl der Kontinuitdat des Selbst [geschaffen wird], indem [...] die Ereignisse erlebter
Erfahrung symbolisch in die Handlung jener Geschichte integriert [werden], die das Individuum Uber sein
eigenes Leben erzahlt (vgl. Ezzi, 1998). Wahrend traditionell das essentialisierte Selbst tiber der Sprache
stand, verstehen diese Konzeptionen von Identitat das Selbst als durch Sprache konstituiert. (Hu, 2018, S.
69)

Bei mehrsprachigen Individuen erfolgt die narrative Konstitution des Selbst mittels mehrerer
Sprachen. Das Individuum reflektiert die sozial mittels Sprache konstruierten Sinnbestdnde von
Diskursgemeinschaften, mit denen es sich identifiziert oder von denen es sich abgrenzt, und vernetzt
diese Sinnbestande in individueller Form zu einem Identitatskonstrukt, das innere Widerspriiche oder
Briiche aufweisen und das kontextspezifische Erscheinungsformen annehmen kann (vgl. dazu Lahire,
2001). In einer Zeit, die durch eine ,Fragilisierung bzw. Auflésung linearer Berufsbiographien und
stabiler sozialer Beziehungen sowie [durch eine] wachsende Multiethnizitat und Mehrsprachigkeit der
Lebenswelten” (Kister, 2010, S. 208) gepragt ist, kann mit Welsch (1999) davon ausgegangen werden,
dass Identitatskonstrukte zunehmend transkulturell sind. Keupp (2003) spricht in &hnlichen
Zusammenhdngen von sogenannten Patchwork-Identitdten. Die zuvor beschriebenen Tendenzen
gelten sicher nicht fiir alle Individuen in gleichem MaR. Dennoch kann Identitdt mit Riemer (2013)
zusammenfassend als ,dynamische, sich je nach situativer Umgebung und/oder im zeitlichen Verlauf
verandernde und anpassende, sich in der Interaktion und innerhalb der lebensweltlichen Umgebung
konstruierende Entitat” (S. 223) definiert werden.

Derartige Identitatskonstrukte haben den Vorteil, dass sie eine Anpassung an verschiedene
Kontexte ermdglichen. Jedoch stehen innerhalb dieser in sich heterogenen Konstrukte mitunter
Gewohnheiten oder Werte nebeneinander, die sich gegenseitig ausschliefen und die dement-
sprechend Spannungen im (Selbst)erleben des Individuums erzeugen koénnen. In einer pluralen
Lebenswelt, die viele Freiheiten eroffnet, aber auch traditionelle Lebensentwiirfe und geglaubte
Sicherheiten in Frage stellt, ist es laut Keupp (2003) schwieriger geworden, in Hinblick auf die eigene
Identitat ein Kohdrenzgefiihl zu entwickeln. Fiir lebensweltlich mehrsprachige Individuen wird dies vor
allem dann erschwert, wenn ihren sprachlich-kulturellen Ressourcen innerhalb der sozialen Kontexte,
in denen sie leben, eine geringere Wertschatzung entgegengebracht wird. Je nachdem welcher Wert
einer Sprache und den damit verbundenen sprachlich-kulturellen Erfahrungen oder anderen fir das
Individuum identitdtsrelevanten Aspekten innerhalb der sozialen Kontexte zugesprochen wird, kdnnen
das Selbstkonzept, das Selbstwertgefiihl oder das Selbstvertrauen (vgl. Oerter & Montada, 2008) eines
Individuums positiv oder negativ beeinflusst werden (vgl. Allemann-Ghionda et al., 2010, S. 8).
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Wie die weiteren Ausfiihrungen im Rahmen dieses Beitrags zeigen, spielen die zuvor beschriebenen
transkulturellen und mehrsprachigen Identitatskonstrukte oder die Patchwork-ldentitdten vieler
Lernender im fremdsprachlichen (Literatur-)unterricht eine besonders zentrale Rolle fiir die Initiierung
des transkulturellen und mehrsprachigen Lernens.

3. Lerner*innenperspektiven zum transkulturellen und mehrsprachigen
Lernen in sprachlich-kulturell heterogenen Lerngruppen

Der Begriff des transkulturellen Lernens wird in der Fremdsprachenlehr- und -lernforschung
tendenziell sehr uneinheitlich definiert. Oft wird er als Gegenentwurf zum oder als Weiterentwicklung
des Begriffs des interkulturellen Lernens verstanden. Ansatze des inter- oder des transkulturellen
Lernens haben im Fremdsprachenunterricht mittlerweile eine lange Tradition (vgl. u.a. Bredella et al.,
1997; Byram, 1997; Freitag-Hild, 2009; Kramsch, 1993). Sie férdern die Interaktion zwischen Sprechern
verschiedener Diskursgemeinschaften (vgl. Delanoy, 2006) sowie die Auseinandersetzung mit
kultureller Differenz und betonen den personlichkeitsbildenden Wert des Fremdsprachenunterrichts.
Laut Kiister (2003, S. 180) impliziert interkulturelles Lernen jedoch haufig eine Dichotomisierung
zwischen eigener und fremder Kultur, die als homogene und voneinander trennbare Entitdten
betrachtet werden (vgl. auch Eckert & Wendt, 2003). Dabei werde vom Postulat einer homogenen
Lerngruppe ausgegangen und von , kulturell in sich koharenten [Individuen]“ (Facke, 2006, S. 13), die
sich im fremdsprachlichen Literatur- oder Filmunterricht ,das’ Fremde durch Perspektivwechsel
erschlielen. Kritikern zufolge wird dabei der relationale Charakter zwischen Eigenem und Fremden
auBer Acht gelassen (vgl. Kiister, 2003, S. 180). Vertreter radikalkonstruktivistischer Erkenntnis-
theorien bezweifeln aullerdem, dass andere Perspektiven Uberhaupt objektiv verstanden werden
kdénnen, da sie Wirklichkeit als individuelles Konstrukt betrachten (vgl. Wendt, 2002), das beim Versuch
zu verstehen auf andere Personen projiziert werden kann. Das Fremde werde beim Versuch zu
Verstehen unter das Eigene subsumiert und vereinnahmt (vgl. ebd.). Zumindest miisse man immer von
einem nicht verstehbaren Rest ausgehen.

Delanoy (2006), Freitag-Hild (2009) und Schumann (2008) definieren interkulturelles Lernen als
einen Verstehens- und Aushandlungsprozess zwischen Individuen, der auf einem transkulturellen
Kulturbegriff beruht und der darauf abzielt, die Hybriditat, Transkulturalitat und Individualitadt in einem
anderen Individuum zu erkunden und Uberlappungen, Widerspriiche und die Individualitit des
anderen Individuums aufzudecken, so dass stereotype Vorannahmen dekonstruiert und eine offenere
Denkhaltung entwickelt werden kénnen (vgl. ebd.).

Im Rahmen der transkulturellen Literatur- und Filmdidaktik wird auf die Mehrstimmigkeit und
Multiperspektivitdt von Diskursen in einer pluralen Lebenswelt und in Zusammenhang mit der
sogenannten Migrantenliteratur (vgl. u.a. Febel et al., 2007; Schumann, 2013) auf die potenzielle
Transkulturalitdt narrativer ldentitatskonstrukte hingewiesen (vgl. u.a. Freitag-Hild, 2009; Hallet,
2002). Schumann (2008, S. 87) untersucht exemplarisch anhand von semi-autobiographischen beur-
Romanen® narrativ konstruierte Identititskonstrukte, die sich darin unterscheiden, in welchem MaR
den narrativen Charakteren die Konstruktion einer stabilen transkulturellen Identitat gelingt.

Wahrend die Transkulturalitdt narrativer Sinnkonstrukte in literatur- und filmdidaktischen
Diskursen intensiv reflektiert wird, finden die Mehrstimmigkeit und Mehrkulturalitat innerhalb

6 Bei den Werken des genre beur handelt es sich um ein mehrsprachiges Genre arabisch-franzésischsprachiger

Autoren (vgl. Schumann, ebd.).
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sprachlich-kulturell heterogener Lerngruppen im Rahmen literatur- oder filmdidaktischer Diskurse zu
wenig Beachtung. Diesen Diskursen entsprechend sollen Lernende in der Auseinandersetzung mit
narrativ konstruierten, transkulturellen Identitatskonstrukten durch eine kontinuierliche negotiation
of meaning selbst transkulturelle Sichtweisen entwickeln (vgl. Delanoy, 2006, S. 239f.). Aufgrund der
zunehmenden Mehrsprachigkeit und Transkulturalitat vieler Lernender entsteht jedoch vermehrt der
Effekt, dass Lernende sich in der Begegnung mit mehrsprachigen, narrativen Charakteren selbst
wiedererkennen und sich Uber die narrativen Figuren zunachst vor allem mit ihrer eigenen, bereits
vorhandenen Transkulturalitdt und Mehrsprachigkeit auseinandersetzen.

Dies wird vor allem durch eine empirische Studie von Hennig-Klein (2018) deutlich. Im Rahmen
dieser Studie arbeiteten SuS zweier unterschiedlich heterogener Lerngruppen aufgabengeleitet mit
einem mehrsprachig und transkulturell kodierten film beur bzw. film de banlieue (vgl. Kechiche, 2003).
Die SusS setzten sich mit den narrativ konstruierten ldentitatskonstrukten sowie im Sinne des Konzepts
der language awareness (vgl. Gnutzmann, 1997) mit den Codeswitching-Elementen des Textes und mit
den identitdaren und mit sozialen Funktionen von Sprache(n) und Mehrsprachigkeit auseinander. In
diesem Zusammenhang wurde untersucht, wie SuS im Einzelfall vor dem Hintergrund ihrer sprachlich-
kulturellen und fachlich-schulischen Identitdt den transkulturell und mehrsprachig kodierten Text
interpretierten, wie sie die Unterrichtseinheit erlebten und bewerteten und welche Prozesse der
Bedeutungsaushandlung wahrend der Auseinandersetzung mit dem Text innerhalb unterschiedlich
heterogener Lerngruppen stattfanden.

Im Rahmen der Erforschung der Lerner*innenperspektiven konnte herausgefunden werden, dass
durch den transkulturell und mehrsprachig kodierten Film, der in einer franzésischen banlieue spielte,
besonders bei lebensweltlich mehrsprachigen SuS Emotionen reaktiviert wurden, die im ,,emotionalen
Gedachtnis” (Schulze, 2007, S. 113) der SuS gespeichert waren. Die mehrsprachigen Lernenden
identifizierten sich mit den Filmfiguren und fihlten oder litten mit diesen mit (,,Da hatte ich mich selber
mit identifizieren kdnnen, weil ich bin aus einer armen Gegend hier in eine REICHE Stadt gekommen*”
(Interview_Oxana_00:36:22); ,Es ist ja auch ein bisschen von meinem Leben. Ist ja auch ziemlich
dhnlich.” (Interview_Said_00:10:10)). Je nach emotionaler Ndhe oder Distanz gelang es den SuS in
unterschiedlichem MaR, sich von ihren Emotionen weg und hin zu einer metareflexiven Textbetrach-
tung zu begeben. In mehreren Einzelfdllen wurden bei einer sehr hohen emotionalen Beteiligung
eigene Lebenserfahrungen auf den Film projiziert (vgl. Hennig-Klein, 2018, S. 357). Dies zeigte sich vor
allem darin, dass einige SuS Inhalte mit dem Film assoziierten, die weder durch den Film an sich gezeigt
noch im Unterricht besprochen wurden, sondern die in Zusammenhang mit den Migrations-
erfahrungen oder mit den Identitatskonstrukten der SuS standen (vgl. ebd., S. 239ff.). Bei Lernenden,
denen Perspektivwechsel und das Einnehmen einer Metaperspektive besonders gut gelangen, konnte
festgestellt werden, dass sie entweder nicht persdnlich vom Thema betroffen waren oder dass sie
schwierige Migrationserfahrungen erfolgreich gemeistert und ein ausgewogenes mehrsprachiges und
transkulturelles Identitatskonstrukt entwickelt hatten, das auf eine erfolgreiche Integrationsleistung
und ein Koharenzgefihl schlieBen lieR (vgl. Hennig-Klein, 2018, S. 357). Bei SuS mit schwierigen
Migrationserfahrungen oder bei SuS, die in einer deutschen Vorstadt lebten, wurden durch den Film
teilweise Scham- oder Angstgefiihle reaktiviert, die z.B. mit eigenen Diskriminierungserfahrungen in
Zusammenhang standen oder mit der Angst vor Konflikten, die die SuS in der Vorstadt bzw. in ihrem
naheren Lebensumfeld beobachten konnten. Eine Auseinandersetzung mit den narrativen ldentitats-
konstrukten wurde mitunter vor allem deshalb vermieden, weil diese als zu nah an der eigenen
Identitat erlebt wurden. Dabei spielten jedoch nicht nur die Identitatskonstrukte der SuS und ihre
individuellen Lebenserfahrungen, sondern auch die sozialen Diskurse zum Themenbereich der
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sprachlich-kulturellen Pluralitat eine Rolle, die die lebensweltlich mehrsprachigen SuS in ihren sozialen
Kontexten vorfanden.

Obwohl bisherige Studien, die sich mit den Lerner*innenperspektiven zum transkulturellen und
mehrsprachigen Lernen in sprachlich-kulturell heterogenen Lerngruppen befassen (vgl. Hennig-Klein,
2018; Rick, 2009), darauf schlieBen lassen, dass Lernende das Einbeziehen der Muttersprachen und
der kulturellen Erfahrungen von SuS mit Migrationshintergrund in den Fremdsprachenunterricht
tendenziell beflirworten, kann anhand der Studien festgestellt werden, dass SuS sich im Einzelfall in
unterschiedlicher Qualitat fur die Pluralitat ihrer lebensweltlichen Kontexte 6ffnen. Die in Kapitel 2 des
vorliegenden Beitrags beschriebenen gesellschaftlichen Pluralisierungstendenzen werden von den SuS
in unterschiedlichem MalS beflirwortet. Dies kann sich ebenso in den Diskursen widerspiegeln, die die
SuS zum Themenbereich der sprachlich-kulturellen Pluralitdit aushandeln. Da die lebensweltlich
mehrsprachigen SuS sich dieser Diskurse und Spannungen bewusst sind, wollen sie ihre kulturellen
Erfahrungen sowie ihre Mehrsprachigkeit innerhalb der Lerngruppen im Einzelfall unterschiedlich stark
betont wissen (vgl. ebd.).

Studien, die sich weniger auf den transkulturellen Literatur- oder Filmunterricht beziehen, sondern
die Lerner*innenperspektiven zu sprach- bzw. mehrsprachigkeitsdidaktischen Ansatzen im Fremd-
sprachenunterricht erforschen, verweisen darauf, dass es auch hinsichtlich der Einbindung der
Herkunftssprachen von SuS mit Migrationshintergrund in den Fremdsprachenunterricht noch einen
grofien Forschungsbedarf gibt.

»Mehrsprachigkeitsdidaktik versucht, die vorhandenen Sprachkenntnisse und Sprachlernerfah-
rungen fiir eine Okonomisierung des [...] Sprachenlernens generell zu nutzen, zum einen, indem
Sprachverwandtschaften aufgesucht werden, zum anderen, indem das Sprachbewusstsein geschult
und Lernstrategien vermittelt werden” (Krumm, 2001, S. 208). Die Interkomprehensionsdidaktik nutzt
beispielsweise das Transferpotenzial innerhalb romanischer oder germanischer Sprachfamilien fiir das
rezeptive Erschlielen einer neuen im Schulkontext unterrichteten Sprache derselben Sprachfamilie
(vgl. Bar, 2009; Hufeisen & Marx, 2007; Morkétter, 2005). Da zahlreiche tiirkische Lexeme aus dem
Franzosischen stammen, konnte Tirkisch theoretisch ebenso als ,Briicke zum Wortschatzerwerb im
Franzdsischen” dienen (vgl. Briiser & Wojatzke, 2013). Eine vorhandene Untersuchung der Perspek-
tiven tilrkischsprachiger SuS zum Einsatz von Transferstrategien fiir die Wortschatzerschliefung im
Franzosischunterricht zeigt jedoch, dass nicht alle SuS des Samples das Tiirkische fir das ErschlieRen
franzosischer Lexeme nutzen konnten (vgl. ebd., S. 127). Als Ursache dafiir wird angenommen, dass
turkischsprachige SusS sich der Transfermoglichkeiten nicht hinreichend bewusst sind oder tber keine
Transferstrategien verfligen, weil diese im Unterricht nicht geférdert werden (vgl. ebd.). Jedoch kann
dies im Rahmen der Studie anhand der Befragung der SuS nicht hinreichend geklart werden. Die
Forschung zu Lernprozessen, die zwischen typologisch nicht verwandten Sprachen ablaufen, misste
intensiviert werden.

Insgesamt sollte vor dem Hintergrund der zuvor beschriebenen Forschungsergebnisse zudem vor
allem reflektiert werden, wie die sprachlich-kulturellen Ressourcen lebensweltlich mehrsprachiger SuS
in den Fremdsprachenunterricht integriert werden kénnen, ohne dass Lernende mit Migrations-
hintergrund sich stigmatisiert fiihlen. Lehrende miissen fiir die zuvor beschriebenen individuellen und
gruppendynamischen Ausgangsbedingungen fiir transkulturelles und mehrsprachiges Lernen in
mehrsprachigen Lerngruppen im Rahmen der Lehrer*innenbildung sensibilisiert werden.
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4. Impulse fiir eine diversitatssensible Fremdsprachenlehrer*innenbildung

Der vorliegende Beitrag verdeutlicht, dass Lehrende in heterogenen Lerngruppen eine komplexe
Ausgangslage fiir die Forderung des transkulturellen und mehrsprachigen Lernens vorfinden. Studien,
die die Perspektiven von Lehrenden zum Einsatz mehrsprachigkeitsdidaktischer Ansadtze untersuchen,
belegen, dass viele Lehrpersonen sich aktuell noch nicht geniligend dafiir vorbereitet fiihlen,
sprachlich-kulturell heterogene Klassen zu unterrichten, obwohl viele Lehrende gerne dazu bereit
waren, die Sprachen und die kulturellen Erfahrungen mehrsprachiger SusS in ihren Fachunterricht zu
integrieren (vgl. Ekinci & Glinesli, 2016; Gobel et al., 2010; Pélzlbauer, 2011, S. 68). Lehrende beklagen
u.a., dass die

ihnen zur Verfligung stehenden Lehrwerke die Mehrsprachigkeit der Schiilerschaft [und die unter-
schiedlichen kulturellen Erfahrungen] nicht [hinreichend] bericksichtigen. [...] Nicht nur Fortbildungen,
sondern auch qualitativ hochwertige mehrsprachigkeitsdidaktisch orientierte Materialien — sowohl in
Lehrwerken als auch lehrwerksunabhangig — stellen [aus Sicht der Lehrenden] ein Desiderat dar und

werden von vielen Lehrkraften dringend gewiinscht. (Bredthauer & Engfer, 2018, S. 6)

Vor allem Fremdsprachenlehrer*innen, die mehrsprachigkeitsdidaktischen Verfahren offen gegen-
Uberstehen, kritisieren, dass bislang die curriculare Verortung der Forderung mehrsprachiger Kompe-
tenzen tendenziell ungeregelt bleibt (vgl. ebd., 13). Eine derartige Verortung ware fiir eine (facheriber-
greifende) Férderung mehrsprachiger Kompetenzen allerdings dringend notwendig.

Gleichzeitig duBern jedoch viele Lehrende die Befiirchtung, SuS kdnnten durch eine zu grofe
sprachliche Vielfalt im Fremdsprachenunterricht tberfordert oder die Unterrichtszeit fiir die Ziel-
sprache kdnne zu stark reduziert werden (vgl. Heyder & Schadlich, 2014; Pélzlbauer, 2011). Nicht alle
Lehrenden kénnen sich mit den zuvor skizzierten Positionen, denen entsprechend Mehrsprachigkeit
und kulturelle Vielfalt als Kompetenz oder Ressource betrachtet werden, gleichermalien identifizieren
(vgl. Bredthauer & Engfer, 2018, S. 11).

Insgesamt lassen die Ergebnisse vieler empirischer Studien, die die Umsetzung mehrsprachigkeits-
didaktischer Ansatze im Fremdsprachenunterricht untersuchen, darauf schlieRen, dass noch ein weiter
Weg zu gehen ist, bis die Sprachenpolitik des Europarats (vgl. Europarat, 2001) umgesetzt und die
Mehrsprachigkeit und Mehrkulturalitdt von SuS mit Migrationshintergrund adaquat in den Fremd-
sprachenunterricht integriert werden konnen. Eine zentrale Rolle spielt diesbeziiglich eine diversitats-
sensible Lehrer*innenbildung, firr die im Folgenden einige Impulse skizziert werden sollen.

Seit einigen Jahren gewinnt der Reflexionsbegriff im Rahmen der Fremdsprachenlehrer*innen-
bildung zunehmend an Bedeutung. In Anlehnung an Roters (2012) und Dewey (2002) kann Reflexion
als Prozess definiert werden, in dem Problemlagen analysiert, Ideen generiert und mogliche Losungs-
ansatze erprobt werden, um Handlungsalternativen zu generieren (vgl. dazu auch Abendroth-Timmer,
2017). Entsprechend des Leitbilds des reflective practitioner (vgl. Schon, 1983) sollen Lehrende eine
Reflexionskompetenz entwickeln, die es ihnen ermoglicht, begriindete Handlungsentscheidungen zu
treffen, wobei praktisches Erfahrungswissen idealerweise mit theoretisch abgesichertem und
empirisch fundiertem Wissen zusammengefiihrt werden sollte. Im Rahmen einer reflexiven
Lehrer*innenbildung wird vor allem der Reflexion von Vorerfahrungen eine wesentliche Bedeutung
fir das professionelle Handeln von Lehrenden zugesprochen (vgl. Barsch, 2017). Dies spielt ebenso in
Zusammenhang mit der Umsetzung kultur- und mehrsprachigkeitsdidaktischer Ansatze in heteroge-
nen Lerngruppen eine bedeutende Rolle.

Durch einen Abgleich von den in Kapitel 3 beschriebenen Lerner*innenperspektiven zu einem
transkulturell und mehrsprachig ausgerichteten (Literatur- oder Film)unterricht mit den theoretischen
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Grundlagen zum transkulturellen und mehrsprachigen Lernen wird deutlich, dass bislang vielfach von
einer sprachlich und kulturell in sich homogenen Lerngruppe ausgegangen wurde. Sowohl die
Sprachlernerfahrungen als auch die Sprachlehrerfahrungen vieler Lehrender basieren auf an monolin-
gualen und monokulturellen Lerngruppen orientierten sprach- oder kulturdidaktischen Konzepten.
Diese Lehr- und Lernerfahrungen konnen sich in Form mentaler Schemata zu sogenannten beliefs
verfestigen (vgl. dazu Ellis, 2009, S. 689) bzw. sich zu erfahrungsbasierten, subjektiven Theorien (vgl.
z.B. Caspari, 2003) entwickeln, die das Handeln von Lehrenden beeinflussen kdnnen. Im Rahmen der
Lehrer*innenausbildung sollten derartige beliefs oder subjektive Theorien ins Bewusstsein gehoben
und in theoretisch fundierte beliefs Gberfihrt werden.

Dementsprechend sollten (Fremd)sprachenlehrende sich im Rahmen der Lehrer*innenbildung mit
mehrsprachigkeitsdidaktischen Ansadtzen sowie mit der bislang vorhandenen empirischen Kennt-
nislage zum mehrsprachigen und transkulturellen Lernen auseinandersetzen. Laut De Angelis (2011)
sind viele Fremdsprachenlehrer*innen beispielsweise nicht mit den Ergebnissen empirischer Studien
vertraut, die die Vorteile mehrsprachigkeitsdidaktischer Verfahren belegen. Aufgrund der Ergebnisse
zahlreicher empirischer Studien kann davon ausgegangen werden, dass mehrsprachige Individuen
tiefgreifende metalinguistische und (meta)kognitive Kompetenzen entwickeln kénnen, wenn eine
entsprechende Férderung stattfindet (vgl. u.a. De Angelis, 2011; Hufeisen & Marx, 2007; Swain et al.,
1990). Diese Kompetenzen kénnen das Lernen weiterer Sprachen erleichtern, wodurch SuS mit einer
lebensweltlichen Mehrsprachigkeit potenziell sogar Vorteile gegeniliber primdr monolingual
sozialisierten SuS aufweisen kdnnen (vgl. Bialystok, 2005). Transferprozesse sollten u.a. vor diesem
Hintergrund auch in Hinblick auf die Muttersprachen der SuS angeregt werden (zum éveil aux langues-
Ansatz vgl. Candelier, 2003), was allerdings laut empirischer Studien in der Praxis selten geschieht (vgl.
z.B. Heyder & Schadlich, 2014).

Dies ist vermutlich jedoch nicht nur auf die zuvor angesprochenen beliefs von Lehrpersonen,
sondern ebenso darauf zurlickzufiihren, dass — wie die Studie von Briiser & Wojatzke (2013) zeigt —
nicht immer hinreichend erforscht ist, wie dies in der Praxis des Fremdsprachenunterrichts konkret
umgesetzt werden kann oder sollte. Forschende und Lehrende miissten gemeinsam daran arbeiten,
tragfdhige Konzepte fiir die Integration der sprachlich-kulturellen Ressourcen lebensweltlich
mehrsprachiger SuS zu entwickeln und bisherige Diskrepanzen zwischen Theorie und Praxis zu
Uberwinden. In diesem Zusammenhang sollten sie Lerner*innenperspektiven zum transkulturellen
und mehrsprachigen Lernen intensiv erforschen oder sich mit diesen auseinandersetzen. Dies gilt
besonders dann, wenn Forschende und Lehrende keine eigenen Migrationserfahrungen aufweisen
oder keine lebensweltliche Mehrsprachigkeit besitzen. Forschende und Lehrende sollten sich der
,blinden Flecken’ des eigenen Verstehens im Umgang mit sprachlich-kultureller Diversitdt bewusst
werden, die in Zusammenhang mit ihren jeweiligen sprachlich-kulturellen oder beruflichen Identitats-
konstrukten stehen kénnen.

Eine Reflexion von Lerner*innenperspektiven kann in der ersten und zweiten Ausbildungsphase
zuklnftiger Lehrender z.B. durch eine Beschéftigung mit Einzelfallstudien initiiert werden, in denen die
Sichtweisen von SuS zu den zuvor genannten pluralen Ansdtzen sowie die Selbstwahrnehmung
lebensweltlich mehrsprachiger SuS an deutschen Schulen untersucht wurden (vgl. z.B. Briser &
Wojatzke, 2013; Hennig-Klein, 2018; Hu, 2003; Riick, 2009). Dadurch kénnen zukiinftige Lehrende im
Rahmen der Lehrer*innenbildung an eine diversitatssensible Unterrichtspraxis herangefiihrt werden.
Letztere kann sich z.B. im fremdsprachlichen Literatur- oder Filmunterricht darin manifestieren, das
bei der Auswahl narrativer Texte sehr genau beachtet wird, in welchem Verhdltnis narrativ
konstruierte Identitatskonstrukte potenziell zu den Identitdtskonstrukten der SuS stehen und welche
Emotionen dadurch wahrend der Textarbeit bei den SuS reaktiviert werden kdnnten (vgl. dazu auch
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Hennig-Klein, 2018). Werden wahrend der Arbeit mit Texten der Migrantenliteratur im Fremd-
sprachenunterricht problematische Prozesse der Identitatskonstruktion in pluralen Lebenswelten
thematisiert, die SuS je nach Einzelfall in Zusammenhang mit ihrer eigenen Identitatskonstruktion
ebenso durchlaufen, kbnnen negative Emotionen erzeugt werden. Dies gilt es zu vermeiden.

Zudem kann eine diversitatssensible Unterrichtspraxis sich darin duRern, dass Lehrende mogliche
gruppendynamische Prozesse in heterogenen Gruppen starker in den Blick nehmen. Die zuvor
beschriebenen Forschungsergebnisse weisen darauf hin, dass Ansatzen des transkulturellen oder des
mehrsprachigen Lernens aufgrund der Zunahme der sprachlich-kulturellen Heterogenitat der Schiiler-
schaft in Zukunft vermehrt die Aufgabe zukommen kénnte, nicht nur individuelle Prozesse der Selbst-
und Weltreflexion oder des mehrsprachigen Lernens anzustofen, sondern dariber hinaus in
heterogenen Lerngruppen positive Gruppendynamiken anzuregen. In sehr heterogenen Lerngruppen
kann es notwendig sein, ein Gemeinschaftsgefiihl unter den Lernenden zu fordern. Werden
mehrsprachige und transkulturelle Erfahrungen z.B. im Franzdsischunterricht in Zusammenhang mit
den Themen immigration und culture banlieue reflektiert (vgl. Ministerium fir Schule und Weiter-
bildung des Landes NRW, 2018b), fiihlen lebensweltlich mehrsprachige Lernende sich mitunter
stigmatisiert. Die Auswahl geeigneter Texte und Aufgaben spielt diesbeziiglich eine zentrale Rolle. Je
nach Lerngruppe kdnnte es sinnvoll sein, die Themen immigration und culture banlieue nicht zu stark
in den Fokus zu riicken, sondern stattdessen Themenbereiche wie studying and working in a globalized
world (vgl. Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes NRW, 2018a) oder ,mehrsprachiges
Europa‘ — zu dem die Mehrsprachigkeit und die kulturellen Erfahrungen von SuS mit Migrations-
hintergrund dazugehdren — zu behandeln. Mehrsprachigkeit, das Erleben von sprachlich-kultureller
Differenz und die Entwicklung von Patchwork-ldentitdten sollten in mehrsprachigen Lerngruppen als
Phianomene betrachtet werden, die in einer pluralen Lebenswelt tendenziell immer mehr SuS
betreffen konnen. Trotz oder gerade aufgrund der sprachlich-kulturellen Vielfalt innerhalb einer
globalisierten Welt und innerhalb eines mehrsprachigen Europas ist eine Situation gegeben, mit der
sich alle SuS vermehrt auseinandersetzen missen (,Einheit in Vielfalt”).

5. Fazit

Im Rahmen des Beitrags konnte gezeigt werden, dass es vor dem Hintergrund der zunehmenden
Heterogenitat von Lerngruppen wichtig ist, inter- oder transkulturelles sowie mehrsprachiges Lernen
starker von den Identitatskonstrukten der Lernenden aus zu denken. Lerner*innenperspektiven zum
kulturellen und mehrsprachigen Lernen sollten sowohl in der Fremdsprachenlehr- und -lernforschung
als auch in der Unterrichtspraxis intensiver in theoretische Uberlegungen oder in die Unterrichts-
planung einbezogen werden. Erst durch den Abgleich verschiedener Perspektiven k&nnen
Forschenden und Lehrenden die Grenzen des eigenen Verstehens oder Missverstandnisse im Umgang
mit sprachlich-kultureller Pluralitdt innerhalb der Lerngruppen bewusst werden.

Die untersuchten Sichtweisen der Lernenden bestdtigen insgesamt die Annahme, dass eine
Integration der sprachlich-kulturellen Ressourcen von mehrsprachigen SuS wichtig und erwiinscht ist.
Jedoch verlangt die Umsetzung dieses Vorhabens eine moglichst genaue Auseinandersetzung mit den
sprachlich-kulturellen Erfahrungen der Lernenden und eine Reflexion gruppendynamischer Prozesse
in heterogenen Lerngruppen. Dabei spielen viele (sozial)psychologische Aspekte eine Rolle. Einer
reflexiven Lehrerbildung kommt die Aufgabe zu, (zukiinftige) Lehrende auf diese Situation
vorzubereiten.
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