11. Schlussiiberlegungen:
Legitimitat und Fremdsprachenunterricht

Der spitmoderne Fremdsprachenunterricht findet in einem schulischen Umfeld
statt, das in besonderer Weise durch die im Rahmen der Globalisierung entstande-
nen »Diversifizierung der Diversitit« der Gesellschaft (Hollinger 2000) betroffen ist.
Gleichzeitig soll die Schule die Kinder dazu ermichtigen, in einer globalisierten Welt
erfolgreich handeln zu kénnen. Zwei der transversalen Kompetenzen, die Kinder in
der offentlichen Schule erwerben sollen, werden auch in den neuesten Schweizer
Lehrplinen, dem Lehrplan 21 fir die deutsche Schweiz und dem Plan d’etude romand,
genannt, namlich Mehrsprachigkeit und interkulturelle Kompetenz.' Der Wert von
Mehrsprachigkeit und die Wichtigkeit der Fihigkeit zum friedlichen Zusammenleben
in durch sprachliche und kulturelle Diversitit geprigten Kontexten werden in beiden
Lehrplianen unterstrichen. Der Fremdsprachenunterricht soll gleichzeitig einen wich-
tigen Beitrag zur Ausbildung von Kindern zu Weltbiirgerinnen und -biirgern leisten,
und das Fremdsprachenklassenzimmer wird als Erméglichungsraum von Mehrspra-
chigkeit und, dariiber hinaus, als Ort der Vermittlung interkultureller Kompetenzen
konzeptualisiert. Er soll, so konnte man im Anschluss an eine frithe Konzeption von
Claire Kramsch schreiben, zu einem »dritten Raum« werden, in welchem die Lernen-
den als »heteroglossic narrators« adressiert werden und hier linguistische, kommuni-
kative, transkulturelle und kritische Kompetenzen erwerben konnen (Kramsch 1996).
Wer ein Deutsch L2-Klassenzimmer mit einem hohen Anteil an Kindern mit Zu-
wanderungsgeschichte in der Romandie mit der Erwartung betritt, dass hier die
sprachliche und kulturelle Vielfalt der Einwanderungsgesellschaft in zugespitzter
Weise und auf den ersten Blick hor- und sichtbar und mit Hilfe elaborierter didakti-
scher Ansitze furchtbar gemacht werden, wird ohne Zweifel enttiuscht sein. Denn der
Alltag des Deutsch L2-Klassenzimmers ist sehr viel weniger vielfiltig, als dies Unter-
suchungen aus anderen Schulkontexten der Spitmoderne erwarten lassen. Auf den
ersten Blick scheint es gar, als ob der monolinguale Habitus der Schulen der Spatmo-
derne im Fremdsprachenunterricht in Form eines bilingualen Habitus aus Schulspra-
che und der zu erwerbenden L2 wiederkehren wiirde, der Fremdsprachenunterricht
also nur bedingt eine Nische bilden wiirde, in welcher der althergebrachte Habitus der
Schule durchbrochen wird und Mehrsprachigkeit florieren kann. Ex negativo zeigt die
vorliegende Untersuchung, dass in den untersuchten Klassenzimmern die Familien-
sprachen der Schiilerinnen und Schiiler nicht Ressourcen sind, auf die legitimerweise

1 Siehe https://www.lehrplan21.ch/, https://www.plandetudes.ch/, acc. 1.1.2021
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zuriickgegriffen werden darf. Die Sprachregimes, die in diesen Kontexten sichtbar
werden, schlief3en Familiensprachen offensichtlich aus. Und doch ist die sprachliche
und kulturelle Okologie in den untersuchten Klassenzimmern komplex und vielfiltig,
nicht monolingual und monokulturell, und die durch Bourdieu geprigte Vorstellung
eines Habitus, der die sprachlichen und nicht-sprachlichen Handlungen determiniert
und festsetzt, welche Sprachen und Varietiten legitimerweise verwendet werden,
greift zu kurz. Die Komplexitit, die sich zeigt, ist durchaus eine bi- und multilinguale,
aber auch multi- und transkulturelle, in welcher die Legitimitit der Verwendung von
Sprachen verhandelt und ausgehandelt wird. Dies wird sichtbar, wenn die Interakti-
ons- und Verstindigungsprozesse des klassenoffentlichen Unterrichts, die zuweilen
zeitgleich und parallel stattfindenden Interaktionen unter den Kindern und die Inter-
aktionen vor, wihrend und nach den Gruppenarbeiten in den Blick riicken.

Hier wurde ein Beobachtungsdispositiv eingesetzt, das es ermoglichte, die Inter-
aktionen zwischen Lehrperson und Schiilerinnen und Schiilern einerseits und unter
den Schiilerinnen und Schiilern andererseits aufzunehmen und so die interaktionalen
Prozesse auch in ihrer komplexen Bezogenheit aufeinander zu analysieren. So wurde
rekonstruiert, wie die vielfiltigen Verstindigungsprozesse im Klassenzimmer orga-
nisiert sind, wie die Beteiligten Normen und Orientierungen reflexiv sichtbar machen
und damit anzeigen, was im Moment gerade als legitim oder illegitim erachtet wird.
Das emische Vorgehen minimierte die Gefahr, dass die Interaktionen einseitig inter-
pretiert und blo zur Verifizierung oder Falsifizierung vorgefasster Meinungen her-
angezogen wurden. Die Interaktions- und Verstindigungsprozesse wurden in ihrer
multimodalen Verfasstheit en détail analysiert. Diese multimodale Verfasstheit der
Daten, ihre Situiertheit im institutionellen Raum der Schule und die Tatsache, dass
die Interagierenden keine native speakers und zum grofen Teil priadoleszente Schul-
kinder waren, wurden bei der Analyse mitberiicksichtigt.

Dennoch bestehen natiirlich auch in dem hier etablierten und verwendeten Unter-
suchungsdesign Liicken zwischen der Interaktion, wie sie sich im Klassenzimmer
ereignet, deren Darstellung auf Papier und der Analyse. Diese Liicken konnten nur
mit Hilfe interpretativer Anstrengungen iiberbriickt werden. Zudem beansprucht die
Arbeit nicht, generelle Einsichten in die Funktionsweise des Deutsch L2-Unterrichts in
der Romandie zu liefern. Sie kann nur einen kleinen Ausschnitt dessen prisentieren,
was jeden Tag im Klassenzimmer geschieht. Als qualitative Arbeit ermdoglicht sie aber,
singulire, tiefe Einblicke in Abliufe und Prozesse der jeweiligen »communities of
practice« zu bieten. Die Analysen zeigen somit, wie Verstindigungsprozesse im spit-
modernen Deutsch L2-Klassenzimmer organisiert sein kénnen, unter Bezugnahme
auf welche Ressourcen kommunikative, interaktive und soziale Ordnung hergestellt
und damit auch Normen rekonstruiert oder dekonstruiert werden.

Anstatt den Einfluss der Audioaufnahmegerite, der Kameras und die Anwesen-
heit des Beobachters auf die beobachteten Interaktionen zu negieren, wurde im ersten
empirischen Kapitel gezeigt, wann, wie und warum das Beobachtungsdispositiv rele-
vant wird und wie die Lehrpersonen im klassenoffentlichen Unterricht erstens Nor-
men des Umgangs mit der Situation etablieren und zweitens die Anstrengung unter-
nehmen, die Prisenz des Dispositivs zu normalisieren. Wie gezeigt, geschieht dies,
indem sie dieses Dispositiv zur Reetablierung von Klassenzimmernormen einsetzen,
die durch die Anwesenheit des Dispositivs bedroht werden, und dass sie den Kindern
befehlen, sich nicht-sichtbar an der Beobachtungssituation zu orientieren, so zu tun,
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als ob nichts wire. Legitimes Handeln in solchen Kontexten wire also dasjenige Han-
deln, das dem Auffithren der Rolle »gute Schiilerin, guter Schiiler« entsprechen, das
Auffithren dieser Rolle aber als Normalitit verkaufen wiirde. Diese Anstrengungen
der Lehrpersonen sind vor dem Hintergrund verstindlich, dass das Verhalten ihrer
Klasse auch ihr face beschidigen kann. Wer seinen oder ihren Klassenraum fiir Be-
obachtende 6ffnet, macht sich verletzlich.

Die Beobachtungssituation versetzt die Kinder kaum in Alarmbereitschaft. Sie
manifestieren vielmehr lebhaftes Interesse an der Beobachtungssituation und der sie
konstituierenden Technik. Sie orientieren sich zwar durchaus an den von den Lehr-
personen etablierten normativen Vorgaben, doch entwickeln sie in den Peer-Interak-
tionen je eigene Vorstellungen davon, wie man sich in der Aufnahmesituation zu ver-
halten hat, was zu Konflikten zwischen Schiilerinnen und Schiilern und Lehrpersonen
fithren kann. Die Anwesenheit der laufenden Gerite und des Beobachters hilt Schiile-
rinnen und Schiiler keineswegs davon ab, zu streiten oder vulgire Ausdriicke zu ver-
wenden. In einem Fall wird gar sichtbar, dass die Prisenz des Beobachters neue Hand-
lungsriume schafft, weil sie, so die Meinung des Kindes, die Autoritit der Lehrperson
einschriankt. Die verschiedenen Bestandteile des Beobachtungsdispositivs werden fir
die Schiilerinnen und Schiiler zudem zu Ressourcen, welche sie in der Interaktion ein-
setzen, um interaktionale Aufgaben zu bewaltigen.

Die multimodal-interaktionsanalytischen Untersuchungen im zweiten empi-
rischen Kapitel zeigen, dass sowohl Deutsch als auch Franzgsisch ihren Platz im
Deutsch L2-Unterricht der Romandie haben, und wie Franzosisch und Deutsch im
Deutsch L2-Unterricht der Romandie von Lehrpersonen und Kindern verwendet wer-
den. Entgegen der »immersiven Ideologie«, dass die Schulsprache maéglichst aus dem
L2-Klassenzimmer ferngehalten werden soll, zeigen die Analysen, dass das Alternie-
ren zwischen den Sprachen eine wichtige Ressource ist, welche es den Lehrpersonen
ermoglicht, kommunikative Projekte so zu realisieren, dass die immer schon prekire
Verstindigung im Klassenzimmer (Hausendorf 2008) eine echte Chance erhilt, mog-
lich zu werden. Die Lehrpersonen setzen den Wechsel zwischen den Sprachen ein, um
Grenzen zwischen unterschiedlichen kommunikativen Projekten zu markieren, um
bestimmte Lernobjekte zu fokussieren und somit vom Umfeld auszusondern. Sie ma-
nifestieren zwar durchaus auch eine Orientierung an der Ideologie, dass Immersion
das sine qua non didaktischer Ansitze sei, etwa wenn sie den Versuch unternehmen,
eine normalerweise als schwierig erachtete Erklirung grammatischer Sachverhalte
oder Auftragserteilungen auf Deutsch zu formulieren. Die Analysen verdeutlichen
aber auch, dass sie diese Verwendung des Deutschen nicht einfach als legitim erach-
ten, sondern dass sie die Perspektive der Lernenden in Betracht ziehen und Verstehen
so zu gewdihrleisten versuchen, dass sie professionell vielfiltige multimodale Mittel
einsetzen. Die Analysen zeigen ebenfalls, dass das Scheitern der Verstindigung nie
nur den Lehrpersonen, welche die »falsche Sprache« verwenden oder die Sprachen
nicht »optimal« einsetzen (Macaro 2009), anzulasten ist. Verstindigung misslingt
auch, weil weder die Kinder noch die Lehrperson die angebotenen Reparaturmoglich-
keiten ergreifen oder es unterlassen, Nichtverstehen zu thematisieren.

Wie unterschiedlich die »speech exchange systems« (Egbert 1997) im klassen-
offentlichen Unterricht und in den Peer-Interaktionen sind, zeigt sich auch daran,
wie unterschiedlich die Sprachen Deutsch und Franzésisch in den unterschiedlichen
Kontexten verwendet werden. Bei den Lehrpersonen ist der Einsatz der Sprachen di-
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daktisch motiviert. Zwar orientieren sich die Kinder auch in den Peer-Interaktionen
an Klassenzimmernormen und machen diese reflexiv sichtbar: Die Aufgaben, die auf
Deutsch erledigt werden miissen, werden auf Deutsch erledigt. Das Management der
Aufgabe erfolgt dagegen hiufig auf Franzosisch. Doch ldsst sich in den Peer-Inter-
aktionen ein spielerischer, die Grenzen zwischen den Sprachen in Frage stellender,
die Klassenzimmernormen subvertierender, aber auch die Vorgaben der Lehrperson
ibertreffender Gebrauch des Deutschen finden. Zeichen einer »symbolic competen-
ce«, die die Fremdsprachendidaktik férdern méchte, findet man in diesen Klassen-
zimmern also in Peer-Interaktionen. Dazu sind keine didaktischen Inputs notwendig.
In und durch die teilweise nicht konforme Verwendung unterschiedlicher sprachlicher
Ressourcen werden aber auch die vorgegebenen Aufgaben erfitllt.

Nicht nur die Analysen, welche das Verhiltnis zwischen Deutsch und Franzésisch
in den Interaktionen fokussieren, zeigen, dass ein eklatanter Unterschied zwischen
der Praxis des Interagierens im lehrpersonenzentrierten Unterricht und dem Spre-
chen und Handeln in den Pultgruppen besteht. Auch die Analysen des polylingualen
Languagings, an welchem nicht Deutsch und Franzosisch, sondern andere Sprachen
beteiligt sind, verdeutlichen, dass in den Peer-Interaktionen mehr Sprachen legiti-
merweise eingesetzt werden konnen als im Plenum. Generell gilt, dass die Familien-
sprachen spirlich hérbar werden. In Plenumsinteraktionen wird deren Verwendung
als Fehler markiert und korrigiert, und zwar auch von den Schitlerinnen und Schiilern.
In den Peer-Interaktionen werden die Familiensprachen in meinen Daten nicht ver-
wendet, was in Anbetracht des Umstands, dass dies durchaus moglich wire, da auch
Kinder mit identischen Familiensprachen interagieren, doch erstaunlich ist — Fami-
liensprachen sind illegitim. Was in den Peer-Interaktionen hérbar wird, ist Englisch.
Englisch wird sowohl gemeinsam mit Franzosisch wie auch mit Deutsch verwendet.
Doch besteht ein Unterschied. Wird Englisch mit Franzésisch kombiniert, dann wird
diese Verwendungsweise nicht sanktioniert. Zwar wird auch deutsch-englisches poly-
linguales Languaging eingesetzt, um bestimmte interaktionale Aufgaben zu bewilti-
gen. Doch ist das Mischen der beiden L2-Sprachen Deutsch und Englisch korrektur-
anfillig, es wird adressiert und korrigiert. Die Kinder rekonstruieren in diesen Fillen
eine Sprachideologie, die sich folgendermafien fassen lieRe: Englisch und Franzésisch
zu mischen ist kein Problem. Die in der Schule erlernte, curriculare Sprache Deutsch
ist dagegen nicht mit Englisch zu mischen, sondern hat »sauber« zu bleiben.

Die bilinguale Verengung und die Anstrengungen der Lehrpersonen, die im
Unterricht zugelassenen Sprachen voneinander zu trennen, laufen den sprachlichen
und kommunikativen Erfahrungen und dem sprachlichen Alltag der Schiilerinnen
und Schiler zuwider. Kinder, die mit vielen Sprachen aufwachsen und in unter-
schiedlichen sprachlichen Gemeinschaften beheimatet sind, werden in ihrem Alltag
die Erfahrung gemacht haben, dass auch der kreative Einsatz unterschiedlichster
sprachlicher Ressourcen zu kommunikativem Erfolg fithren kann. Codeswitching
und Sprachmischungen werden darin elementare und wichtige Funktionen einneh-
men. Der Fremdsprachenunterricht miisste bei diesen Erfahrungen ansetzen, diese
didaktisch fruchtbar machen und den Kindern auch ins reflexive Bewusstsein heben.
So witrde dem Fremdsprachenunterricht eine Relevanz zuteil, die ihm fehlt, wenn er
von den kommunikativen Erfahrungen der Schiilerinnen und Schiiler entkoppelt ist.

Das heifdt aber nicht, dass die Kinder in den beobachteten Klassen keinen Spaf am
Unterricht hitten. Die Analysen im Plenum wie auch die Analysen der Peer-Interak-
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tionen widerlegen vielmehr das Klischee, das sowohl in der Deutschschweiz wie auch
in der Romandie vorherrscht. Die Kinder in den beobachteten Klassen zeigen Freude
am Lernen der deutschen Sprache. Das manifestiert sich in den Peer-Interaktionen
und im Plenumsunterricht. Die Kinder setzen ihre sprachlichen Fihigkeiten dazu ein,
um interaktiv soziale Identititen zu konstruieren, die dem institutionellen Rahmen,
in welchem die Interaktionen stattfinden und den sie gleichzeitig rekonstruieren, an-
gemessen und positiv besetzt sind: Sie wollen als gute Schillerinnen, gute Schiiler er-
scheinen. Im Plenumsunterricht wird dies durch den Nachweis des Deutschkoénnens
an interaktiv relevanten Stellen méglich. In den Peer-Interaktionen ist dies teilweise
schwieriger, da sich nicht alle an der Interaktion Beteiligten an der von der Lehrper-
son vorgegebenen Aufgabe orientieren und damit gleichzeitig auch den anderen die
Moglichkeit nehmen, sich als kompetente Deutschsprechende profilieren zu kénnen.
Wichtig ist es fir einige der Kinder auch, als kompetente Englischsprechende zu er-
scheinen.

Auch die kulturelle Diversitit der Klassen ist im Alltag nicht einfach sichtbar, doch
schlummert sie unter der Oberfliche und kann ohne Weiteres relevant werden. Wie
diffizil und problematisch die Thematisierung der Zuwanderungsgeschichten der
Kinder sein kann, verdeutlicht die Einzelfallanalyse im letzten Kapitel, in welchem
die Durchfiihrung einer Ubung, die vom Lehrbuch Tamburin vorgegeben ist, analysiert
wird. Diese Ubung thematisiert das Leben von »Kindern aus aller Welt in Deutschland«
und wird von den Lehrpersonen dazu verwendet, die Transnationalitit des eigenen
Klassenzimmers zu thematisieren. In der analysierten Interaktion bietet die Lehrerin
die Reprisentationen aus Tamburin ihren Schiilerinnen und Schiilern als Identifika-
tionsangebote an, was sich jedoch als problematisch erweist. Denn die eindimensio-
nalen, reduktionistischen Reprisentationen lassen es nicht zu, dass sich Kinder im
Transnationalen und Transkulturellen verorten kénnen, da Mehrfachzugehorigkei-
ten nicht vorgesehen sind. Dass Mehrfachzugehérigkeit zur Identitit von Kindern
der Spitmoderne gehort, muss in der Klasse erst erarbeitet werden. Das geschieht
nur kurz, so dass bezweifelt werden kann, dass dieses Thematisieren der Mehrfach-
zugehorigkeit einen nachhaltigen Einfluss auf das Denken, Handeln und Fithlen der
Kinder ausiiben wird. So diirfte die Herausbildung einer inter- oder transkulturel-
len Kompetenz kaum méglich sein. Die Analyse zeigt auch, dass im transnationalen
Klassenzimmer die Gefahr besteht, dass sehr rasch ein banaler Multikulturalismus
konstruiert wird, der das »Fremde« deutlich vom »Eigenen« unterscheidet und in dem
es legitim und normal ist, Kinder mit Zuwanderungsgeschichte als die »Anderen« zu
markieren.

Nicht nur unterkomplexe Vorstellungen von Transnationalitit und Transkulturali-
tit erschweren die fruchtbare Arbeit mit den sprachlichen kulturellen Ressourcen, die
im Klassenzimmer vorhanden waren. Wie sich in den Plenums- und den Peer-Interak-
tionen zeigt, gibt es durchaus Schiilerinnen und Schiiler, die gerne auf die spezifische
Kultur ihrer Familie verweisen. Einige wissen um die Familienkulturen ihrer Peers
oder mochten gerne mehr dariiber wissen. Fiir andere dagegen kann die Prisentation
der Herkunft der Familie problematisch sein und etwas, woriiber sie nicht sprechen
wollen oder kénnen, oder auch etwas, was fiir sie irrelevant ist. Dies weist auf ein
grundlegendes Dilemma hin, vor dem die Lehrpersonen in transnationalen Klassen
stehen. Thematisieren sie die vielfaltigen kulturellen und sprachlichen Ressourcen im
Klassenzimmer nicht, dann bleiben diese ungenutzt. Werden sie thematisiert, dann
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milsste dies auf freiwilliger Basis geschehen, und zwar so, dass die Kinder nicht zu
Vertreterinnen und Vertretern einer Nation, einer Ethnie, einer kulturellen Gruppe
oder Sprache gemacht werden, zu der sie sich vielleicht gar nicht zugehorig fithlen,
oder von der sie vielleicht nur wenig mehr Wissen haben als die anderen.

Als Basis dieser Untersuchung dienten zwar Daten, die iiber einen Zeitraum von
einem Jahr erhoben wurden. Doch versteht sich die Untersuchung nicht als Lings-
schnittstudie. Interessant wire es, zu beobachten, ob jiingere mehrsprachige Kinder,
die mit dem Erwerb der Fremdsprache beginnen, eher ihre Familiensprachen als Res-
sourcen einsetzen und einsetzen diirfen als diese Kinder hier. Interessant wire es auch,
zu untersuchen, wie sich Sprachregimes und interaktionale Strukturen im Laufe der
Zeitverindern, und zwar iiber die Primarstufe hinaus. Denn in der Oberstufe werden
sich die Verhiltnisse geindert haben, da hier zwischen Leistungsstufen differenziert
wird. Dass auf der Realstufe mehr Kinder mit Zuwanderungsgeschichte unterrichtet
werden, ist auch in der Schweiz eine statistische Tatsache. Wie sich dies in den Inter-
aktionen manifestiert, ist eine empirische Frage, deren Bearbeitung das Verstindnis
des Funktionierens der Schulen in der Spitmoderne vertiefen kénnte.

In dieser Untersuchung stand die Analyse und Interpretation der interaktionalen
Daten im Zentrum,; sie wurden blofd kursorisch auch mit den Daten der Fragebogen-
erhebung in Beziehung gebracht. Interessant wire es gewesen, weitere Daten zu er-
heben, in welchen die subjektiven Einstellungen der Schiilerinnen und Schiiler zu
ihren Sprachen und ihre Beziehungen zu den sprachlichen Ressourcen, die sie tiglich
verwenden, und damit auch zur Fremdsprache, die sie lernen, besser zum Ausdruck
gekommen wiren. Das wire beispielsweise mit Hilfe des Instruments der Sprachen-
portrits, wie es in der Sprachenbiografieforschung eingesetzt wird, méglich gewesen
(siehe etwa Krumm 2001; Busch 2017). In diesem Zusammenhang hitten auch die sub-
jektiven Einstellungen der Kinder zu den je und je rekonstruierten Sprachenregimes
in den Fremdsprachenklassenzimmern thematisiert, analysiert und interpretiert wer-
den kénnen. Dies ist eine Aufgabe, die in einem weiteren Projekt wird in Angriff ge-
nommen werden miissen.

Im Anschluss an die Analysen kénnten nun didaktische Uberlegungen einsetzen:
Wie konnen Lehrpersonen im Unterricht sicherstellen, dass sie wihrend immersiver
Unterrichtsphasen verstindlich bleiben? Welche multimodalen Mittel kénnen sie ad
hoc einsetzen, um dieses Verstehen zu erleichtern? Auf welche interaktiven Mittel
milssen sie zuriickgreifen, um das Verstehen tiberpriifen zu kénnen? Wie kénnen sie
zudem Raum fiir den kreativen Einsatz auch anderer Sprachen im Fremdsprachen-
unterricht auch jenseits spezifischer Projekte schaffen, um die vorhandenen Ressour-
cen der Kinder spielerisch zu nutzen? Die Analysen hier kénnten als Ausgangspunkt
einer »Didaktik von unten« dienen, einer Didaktik, welche ihren Ausgang von den
Fihigkeiten und Verfahren der Kinder nimmt und versucht, diese fiir Lernprozesse
generell fruchtbar zu machen. Diese Didaktik von unten sollte sich daran orientieren,
dass die Gesetzmifigkeiten der Plenarinteraktionen nicht mit den Gesetzmifligkei-
ten der Peer-Interaktionen identisch sind, in Betracht ziehen, welche Ressourcen Kin-
der einsetzen, wenn sie unter sich sind, wie sie im spielerischen, auch widerstindigen
Umgang mit Sprachen, wie er in den Peergroups praktiziert wird, lernen und dabei
gleichzeitig auch Freude am Umgang mit Sprachen entwickeln. Das heifit nicht, dass
eine solche Didaktik von unten vergessen wiirde, dass Kinder auch lernen miissen,
Sprachen gezielt einzusetzen, und dass es Kontexte gibt, welche normativer sind als
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andere. Sie wiirde aber auch vermitteln, dass es Phasen im Leben mit Sprachen gibt,
wo karnevaleskes Sprachspiel angemessen ist, dass mit Sprachen gespielt werden darf,
und dass so, manchmal, auch gegenseitiges Verstehen moglich wird.

Eine das Karnevaleske, Vielstimmige betonende Didaktik der Mehrsprachigkeit
lieRRe sich ebenfalls zu einer transkulturellen Didaktik weiterentwickeln, denn das
Sprachspiel, in welchem Sprachgrenzen tiberschritten und aufgelost werden, lief3e
sich weiterentwickeln zur Einsicht, dass auch Kulturen alles andere als homogene
Einheiten sind, dass auch Kulturen sich mischen, und dass Menschen, die die Mog-
lichkeit und die Fahigkeit haben, unterschiedliche Sprachen zu verwenden und zu
mischen, auch an unterschiedlichen Kulturen gleichzeitig partizipieren. Eine solche
Didaktik miisste vermitteln, dass in und durch die aktive Partizipation an mehre-
ren Sprachen und Kulturen etwas Neues geschaffen wird, das jenseits eines Entwe-
der-Oder liegt, das aber genauso wichtig und richtig, und das genauso normal ist. Die
Forderung der Einsicht, dass Mehrfachverortungen ein Gewinn sein kénnen, wire
nicht nur hilfreich fir Kinder mit Zuwanderungsgeschichte, sondern fiir alle anderen
Schulkinder und Lehrpersonen, die Teil der Commmunity of Practice sind und zusam-
men leben und arbeiten, genauso in dem neuen, dem »dritten Raum« (Bhabha 2000)
verortet sind. In diesem Raum wiirden dann auch die Legitimititen neu verhandelt.
Legitim wiren dort dann nicht nur Franzésisch, Deutsch und Englisch, legitim wiren
dort dann auch all diejenigen Sprachen und Varietiten, die den Reichtum der sprach-
lichen Repertoires aller Kinder, die Teil dieser Communities of Practice sind, ausmachen.
Legitim wiren in einem solchen Raum auch die kommunikativen Praktiken, die sie
in ihrem auferschulischen Alltag einsetzen, und die im Fremdsprachenunterricht
auch reflektiert werden konnten. Erst in einem solchen Kontext kénnten die Kinder
eine interkulturelle Kompetenz erlangen, die ihnen den Alltag in einer globalisierten,
super-diversen Gesellschaft nicht nur erleichtert, sondern die es ihnen méglich macht,
diesen in positiver Weise zu gestalten.
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