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Identitat und Sprache

Jorg Roche

Ich bin ein grofler Fan von Tugenden, die mir fehlen:
Verlasslichkeit, Ordnung - die waren mir so was von
fremd, aber sie kamen mit der deutschen Sprache.
(Marjana Gaponenko, Chamisso-Preistragerin 2013)'

1 Vorbemerkung zur Qrientierung

-Die Themenstellung der Frithjahrskonferenz 2013 hat erneut ein grofies
Spektrum von Definitionsversuchen zu Tage gefoérdert, das den Friihjahrs-
‘konferenzen bekanntlich so eigen ist. Der Versuch, ein solch breites Spektrum
in eine kohdrente Ordnung zu bringen, wiirde mehrere Biande verlangen. Da
dies aber weder beabsichtigt noch machbar ist, bleibt es den Leserinnen und
Lesern dieses Bandes iiberlassen, Sinn zu stiften aus den vielen Facetten und
unterschiedlichen Begrifflichkeiten des Themas. Einigkeit schien unter den
Beteiligten zumindest darin zu bestehen, dass es bei dem Thema ,Identitdt
und Fremdspracherwerb/Fremdsprachenvermittlung’ nicht um die Abbil-
dung nationaler Stereotype im Sinne traditioneller Landeskunde gehen kon-
ne. Dennoch fihrte die Diskussion geradezu magnetisch immer wieder zu
den Fragen der Steuerung und Steuerbarkeit des Lehr- und Lernprozesses und
der Berechtigung der Lehrkifte, identititsbildend zu intervenieren. Die Frage,
‘wie denn ,Identitat’ zu fassen wire, evoziert offenbar im Kontext des Spra-
‘chenunterrichts vielerorts normative mentale Modelle der Identititsbildung.
Diese aber weisen Gemeinsamkeiten mit deterministischen nationalen Identi-
tatskonzepten auf, die in der Fremdsprachendidaktik nicht gewollt sind (vgl.
hierzu Roche 2013a zu einer Diskussion von Aspekten der Transkulturation
in Ansatzen der Landeskunde und Roche et al. 2013 zu Modellen der Erinne-
rungsorte und Erinnerungskulturen in der Landeskunde). Der vorliegende
Beitrag will sich mit den oben genannten normativen Aspekten nicht beschaf-
tigen, sondern allein der Frage nachgehen, wie verschiedene Identititen mit-
einander vereinbar sind, die im Prozess der Identitatsbildung und -entwick-

In einem Interview des Minchner Merkur am Tage der Frithjahrskonferenz 2013,
erschienen am 16.03.2013.
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lung entstehen. Es handelt sich hier gar nicht um von Lehrkriften gesteuerte
oder steuerbare Prozesse, sondern um Prozesse, wie sie sich selbstverstindlich
und natiirlich im Prozess jeden Lernens und jeder Auseinandersetzung mit
Fremdem abspielen (vgl. hierzu auch den Beitrag von Hallet in diesem Band).
Es geht also um Aspekte der multiplen Zugehorigkeit zu Kollektiven (vgl.
Hansen 2011), der Emergenz und der Identititskonstruktion, wie sie auch
und gerade durch Sprache bewirkt wird. In diesem Sinne geht es weniger um
ethnospezifische Aspekte als um sozialkonstruktivistische Rollenzuschreibun-
gen und Rolleniibernahmen. Die Vielfalt und Dynamik dieser Rollenzu-
schreibungen und -tibernahmen wirft die Frage der kognitiven Vereinbarkeit
auf, das heifdt der Dissonanz verschiedener mentaler Schemata und Modelle.
Es zeigt sich, dass traditionelle (kulturwissenschaftliche) Modelle, wie sie etwa
die interkulturelle Hermenecutik entwickelt hat (und wie sie mittlerweile in
viele Lehrpline Eingang gefunden haben), mit der Betonung der Binaritit von
Eigenem und Fremdem zwar die Problematik benennen, aber nur bedingt
praxistauglich sind, weil sie der Problematik der kognitiven Dissonanz nur
bedingt gerecht werden (Roche 2013a). Erst wenn die theoretischen und be-
grifflichen Grundlagen gekldrt sind, scheint es sinnvoll, Anwendungsmodelle
zu diskutieren. Bei diesem Aspekt aber scheint es ebenso sinnvoll, einen zwei-
ten Blick auf didaktische Ansdtze wie die Aufgabenorientierung, die Hand-
lungsorientierung, das fallbasierte und das situierte Lernen, die didaktischen
Anwendungen der Rezeptionsisthetik (Krusche 2002), die Literaturdidaktik
zu Hypo- und Hypertexten (Nolden/Kramsch 1996) und die Erinnerungsorte
(Roche et al. 2013; Reimann 2013) zu tun, denn in diesen wird die Identitats-
konstruktion explizit und an konkreter Textarbeit illustriert, sei es durch
Rolleniibernahmen im sprachlichen Handeln oder durch die Auseinanderset-
zung mit verschiedenen textuell vermittelten, also symbolischen und symbol-
stiftenden Perspektiven von Literatur und Kultur.

2 Zur Rolle von Identitatsthematiken in Unterricht und Lehrmaterial

Die Einstellungen zur Mehrsprachigkeit haben sich in den letzten Jahrzehn-
ten in Offentlichkeit und Politik gravierend geindert. Galt Mehrsprachigkeit
Anfang und Mitte des letzten Jahrhunderts noch als Belastung und teilweise
sogar Bedrohung fiir die Entwicklung eines Menschen, so beforderten erst die
einsetzenden Arbeits-Migrationsbewegungen in der zweiten Hilfte des letzten
Jahrhunderts eine wissenschaftliche Beschaftigung mit der Thematik und in
deren Folge eine Anderung der Einstellungen in der Offentlichkeit und der
Bildungspolitik. Immersionsprogramme, Threshold-Hypothesis, One Person -
One Language Rezepte und die Beschiftigung mit Interkulturalitat gehdren zu
den vielen Symbolen dieses Einstellungswandels. Heute wird Mehrsprachig-
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keit verbreitet eher als Chance, denn als Problem oder Belastung betrachtet,
aber von dem Punkt der gleichrangigen Wertschdtzung aller Sprachen in der
Bildungspolitik sind wir in Deutschland und den meisten anderen Landern
dieser Welt noch ein gutes Stiick entfernt. Diese Distanz besteht vor allen zu
den Migrantensprachen, sofern sie nicht zu dem schrumpfenden Kanon der
internationalen Verkehrssprachen gehoren. Abgesehen von politischen Sonn-
tagsproklamationen spielen damit die mitgebrachten Identititen der Migran-
tinnen und Migranten und die Identititspotenziale Mehrsprachiger im bil-
dungspolitischen Diskurs offenbar keine nennenswerte Rolle (vgl. Brizi
2009). Die nebensichliche Behandlung von Identitatsthematiken manifestiert
“sich auch in Lehrplinen und den verfiigbaren Unterrichtsmaterialien. Das
~mag daran liegen, dass das Thema ,Identitdt’ so viele Facetten hat und schwer
~zu greifen ist oder dass'sich die Fachdidaktiken, Lehrpline, Lehrkrifte und
Lerner nicht zutrauen, die Thematik im begrenzten Rahmen des Unterrichts
_angemessen zu behandeln. |

Transkulturation und Linquakultur

n der Literatur zur Mehrsprachigkeit mangelt es nicht an Hinweisen auf
ragen der Identitdt der mehrsprachigen Sprecher. Selten wird aber versucht,
ie Erkenntnisse dieser Forschungen mit einem Konzept von moderner Lan-
eskunde zu verbinden, das sowohl die multikulturelle Realitat heutiger Ge-
ellschaften als auch die sich daraus ergebenden Transkulturationsprozesse
ir Lerner systematisch berticksichtigt. Angesichts der mehrkulturellen und
nehrsprachigen Realitdt heutiger Gesellschaften sollte angenommen werden,
dass moderne Ansitze der Kulturvermittlung in besonderer Weise Prozesse
Transkulturation und Identititsbildung thematisieren und nutzen.
Construktivistische Perspektiven, die das tdten, zeichnen sich in der Landes-
nde jedoch erst ansatzweise ab (z. B. im Bereich der Behandlung von Erin-
rungskulturen). So bleiben viele Aussagen zur Verarbeitung multi-, inter-
und transkultureller Erscheinungen und zur Vermittlung und Vermittelbar-
t transkultureller Lernziele im Unterricht allgemein oder miinden in bil-
ngspolitischen Wunschvorstellungen, die sich aber nicht leicht umsetzen
sen (siehe Abschnitt 4). In der Diskussion der Verarbeitung, Vermittlung
d Entwicklung inter- und transkultureller Lern- (und auch Integrations-)
iele wird zudem zu wenig beriicksichtigt, dass der kompetente Zugang zu
er fremden Kultur nicht ohne sprachliche Kenntnisse und der kompetente
verb einer fremden Sprache nicht ohne einen kompetenten Zugang zu der
gehorigen fremden Kultur erfolgen kann. Viele Arbeiten zur Landeskun-
behandeln die Interdependenz von Sprache und Kultur als nachgeordnetes
ma der Umsetzung und nicht im Kontext der gemeinsamen Verarbeitung
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durch das gleiche kognitive System. Es geht ihnen mehr um die Rekonstruk-
tion von Wissen - etwa durch die Landeskunde - als um die Konstruktion
von Identitat. Fiir eine Berticksichtigung der Identitit und Identitdtsbildung
im Unterricht ist eine Trennung von Sprachdidaktik und Landeskunde aber
nicht zielfihrend.

4 Soziale Identitdtskonstruktion durch Mehrsprachigkeit

Mit der Sprache konstruieren Sprecher ihre Identitdt in der sozialen Interak-
tion und kommunizieren diese an ihre Gesprichspartner und die Aulenwelt.
Quist/Jorgensen (2009, 386) weisen darauf hin, dass selbst die ,,most mono-
lingual speakers” Code-Wechsel betreiben, also mehrsprachig sind, um damit
¢ n Wechsel von einer Rolle zur anderen zu markieren. Die Ubernahme einer
sozialen Rolle hangt dabei von den Bedingungen des sozialen Raumes ab und
geschieht oft unbewusst. Der Wechsel muss aber nicht immer situativ (an
einen bestimmten Ort gebunden) oder kontextuell, sondern kann auch meta-
phorisch sein. Die soziale Konstruktion kann ihren Ausdruck in unterschied-
licher sprachlicher Form finden, und sie kann durch Registermarkierungen
unterstiitzt werden. Zu den Markierungen gehoren syntaktische, morphologi-
sche oder phonetische Markierungen. Quist/Jorgensen (2009) untersuchen,
wie etwa durch den Wechsel von einem labio-dentalen /w/ zu einem dentalen
Verschlusslaut /v/ in dédnischer Jugendsprache eine Identitaitsmarkierung als
auslandisch/Ausldnder entsteht und welche Folgen diese sprachliche Identi-
tatskonstruktion bewirkt (vgl. hierzu auch die Arbeiten von Wiese 2012 und
zaimoglu 2011 zur deutschen Kanaksprak).

Auer/Dirim (2003) zeigen in ihrer Studie, wie Jugendliche in Hamburg
Strategien zur Identitdtskonstruktion und Markierung von Gruppenzugeho-
rigkeiten verwenden. Dabei spielt es keine Rolle, ob die aus einer der beteilig-
ten Sprachen entlehnten Elemente reale Worter oder Chunks dieser Sprache
sind. Sie konnen auch als Anlehnungen an diese Sprachen zur Markierung
der Fremdsprachigkeit oder eines Identifizierungs- oder Distanzverhaltnisses
zu einer Sprache verwendet werden. Damit kénnen sich Sprecher von dieser
Sprache oder von einer Gruppe abgrenzen, der diese Sprache zugeordnet
wird, zum Beispiel indem sie sich uber die Sprache lustig machen (vergleiche
Hinnenkamp 2003). Jorgensen (2004) nennt dieses Verfahren ,languaging®,
und Wachli (2005) bezeichnet den Vorgang der Neu- oder Umbenennung
mittels fremdsprachiger Elemente in Anlehnung an Kreolisierungsprozesse
der Relexifizierung ,Relexicalisation”. Auch als ,Foreignizing” kann dieses
Verhalten bezeichnet werden. |
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5 Identitat und Unterricht

 Wenn also die Identititsbildung mit und durch (Mehr-)Sprachen so stark von
~den sozialen Bedingungen der Kommunikation abhingt, dann kann Fremd-
_ sprachenunterricht eigentlich nur erfolgreich sein, wenn er diese Bedingun-
gen einigermaflen modellieren kann. Das aber kann nur ein Unterricht, der
auf authentisches sprachliches Handeln und die Losung von authentischen
Aufgaben ausgerichtet ist, die den Lerner ansprechen und herausfordern
(siehe hierzu die Arbeiten zur Handlungs- und Aufgabenorientierung im
Fremdsprachenunterricht sowie zu Szenariendidaktik, Fachsprachendidaktik,
fallbasiertem und projektbezogenem Lernen in Roche et al. 2012, Rohner et
2011, Holscher et al. 2009, Bausch et al. 2006, Holscher et al. 2006, Miller-
Hartmann 2005, Bach/Timm 2003, Wicke 1997, Wendt 1996 und den neuen
o auf die Individualitit der Lerneridentititen zugeschnittenen Ansatz PlurCur?
. sowie den Beitrag von Hufeisen 2013 in diesem Band). Mit starker unterricht-
her Steuerung lassen sich geeignete Bedingungen fiir authentisches sprach-
hes Handeln erfahrungsgemaf nur schwer herstellen. Uber Medien, die es
lauben, fremde Kulturen in den Unterricht und an die Lerner zu bringen,
lingt das schon eher.
~ Kulturwissenschaftliche und interkulturell-hermeneutische Ansitze spre-
en — wie bereits bemerkt — zwar indirekt das Thema Identitatsbildung an,
Efem aber wenig konkrete Hinweise, wie die Zielsetzungen operationalisiert
rden konnten. Viele Ansatze aus der Erwerbslinguistik, der Psycholinguis-
und der Landeskundeforschung behandeln das breitere Feld der Wissens-
eiterungen und Verianderungen gezielt - und viele Lehrplane postulieren
e Anderungen als Desiderate des Unterrichts —, bleiben aber in Bezug auf
Einlésbarkeit und Messbarkeit der Postulate ebenfalls eher vage. Wenn
- die Wissensgenerierung und - wie etwa bei den Stereotypen im Landes-
deunterricht - die Verdnderung von Einstellungen, Schemata und Model-
und damit auch der Identitdt — explizit angemahnt werden, dann sollte
konkretisierbar sein, wie das geschehen kann, welche Ergebnisse zu
ten wiren und wie der Prozess im Unterricht begleitet werden kann.
:Rahmen bindrer Kulturkonzepte des ,,Eigenen® und , Fremden®, die als
gsansitze von Lehrplanen gerne vorgegeben werden, lasst sich die Iden-
ildung jedoch nicht aufheben und auch die Konstrukte der ,third cultu-
er des ,Dritten Ortes® sind bisher trotz ihrer populiren Bezeichnung zu
konkretisiert, als dass sie im Unterricht operationalisiert werden kénn-
feist scheitern diese Kulturkonzepte daran, dass kommunikative und
tive Vorbedingungen vorausgesetzt werden (wie etwa kommunikative

w.ecml.at/plurcur
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srundprinzipien im Sinne von Grice (1975; 1993) oder ein Interesse an inter-
cultureller Kommunikation), diese aber bei den Lernern nicht vorhanden
sind oder im schulischen Rahmen nicht vermittelt werden konnen. So reflek-
iieren sowohl die Grice’schen Maxime als auch das Konzept der interkulturel-
len Kommunikation in erster Linie pragmatische und kommunikationsideo-
logische Konzepte westlicher Kommunikationskulturen. Das heifSt, viele
kommunikative Grundlagen mussten - zumindest bei vielen Lernern aus
fernen Kulturen - im Prozess des Verstehens fremder Kulturen eigentlich erst
etabliert werden. In Bezug auf die Vermittlung interkultureller Kompetenzen
sind Lehrpline und Richtlinien daher oft viel zu optimistisch. In einem Spra-
chenunterricht, der durch Faktoren wie mangelnde Zeit und eine unzurei-
chende Ausbildung und Sensibilisierung der Lehrkrifte fir interkulturelles
" rstehen eingeschrinkt ist, lassen sich ambitionierte Ziele des Perspektiven-
wechsels meist kaum beriicksichtigen. Es bleibt daher oft bei der Vermittlung
identitatsperipheren Faktenwissens.

Besonders deutlich wird diese Selbstbeschrankung bei der (Nicht-) Be-
ricksichtigung der Mehrkulturalitdt und Mehrsprachigkeit als Gegenstanden
der Lehrpldne: Sie hitten schliefllich die Funktion, gesellschaftliche Verhalt-
nisse - wie die ethnographische Zusammensetzung einer Bevolkerung und
ihre Migrationsbewegungen - abzubilden. (Das gilt sicher fiir DaF, aber auch
fiir die Behandlung der Plurizentrik englischsprachiger Kulturen oder der
Francophonie.) Die bildungspolitische und curriculare Selbstbeschrinkung
zeigt sich daher in der Folge auch in der Annahme, dass die Schiilerinnen und
Schiiler, also die Lerner, fremdsprachen- und fremdkulturunerfahren seien.
wiese Annahme trifft heute aber zumindest im deutschsprachigen Raum
nicht mehr oder nur auf einen Teil der Lerner zu. Lerner und Lehrkrifte le-
ben heute zunehmend unter transkulturellen und multikollektiven Bedingun-
gen, die sie mehr oder minder reflektiert wahrnehmen (vgl. etwa die Populari-
tit von Kabarett und Literatur) oder zumindest unbewusst erleben.
Multikollektive Identititen und die Dynamiken ihrer Entwicklung sind Ler-
nern heute also oft durchaus bereits vor dem Unterricht vertraut. Umso er-
staunlicher ist es, dass trotz dieser lebensweltlichen Realitit in Bildungssyste-
men und Unterricht weitgehend unberiicksichtigt bleibt, wie Menschen mit
den durch Kulturen- und Sprachenkontakt auftretenden Mdéglichkeiten und
Herausforderungen der Identitatsbildung produktiv umgehen kénnen. Darin
liegt die Selbstbeschrankung. Und dies auch trotz der gesteigerten Aufmerk-
samkeit der Mehrsprachigkeitsforschung in Bezug auf die Dynamiken der
Lernerfaktoren (vgl. Roche 2013a; Hufeisen 2010; Aronin/O Laoire 2004;
Herdina/]Jessner 2002 und andere).
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6 Identitat und kognitive Dissonanz

Die daraus entstehende Frage zum Umgang mit kognitiver Dissonanz im
Sprachenerwerb und in der Kulturvermittlung ist eine der wichtigsten des
Themas ,Identitatsbildung’. Wie gelingt es Lernern, verschiedene Identititen
und Sprachen nebeneinander zu organisieren, ohne dass es zu ungewiinsch-
ten Interferenzen kommt? Und inwieweit bildet Sprache diese Identititen
‘nicht nur ab, sondern trigt auch dazu bei, sie - wie oben an einigen Beispielen
illustriert - zu generieren?
Einen konstruktiven Umgang mit Fremdheit und der Vereinbarung unter-
‘schiedlicher Identitatskonstruktionen bietet das Konzept der Transdifferenz.
Es ist in den Kulturwissenschaften aus einer intensiven Auseinandersetzung
mit den Grundlagen:interkulturell-hermeneutischer Kommunikationsansitze
ntstanden. Die dargestellten Restriktionen, Widerspriiche und der Optimis-
us der kulturhermeneutischen Ansétze vom Verstehen des Eigenen und des
‘remden konnen damit - so das Ziel - iiberwunden werden. Der Normalitit
es Fremden (Hunfeld 2004) als Katalysator fiir Lernen wird zur Geltung

Lag zu Beginn der Entwicklung des Konzeptes der Transdifferenz, das vor
em durch Breinig/Losch (2006) gepragt wurde, der Fokus noch auf dem
rstehen, mit dem dhnlich dem Gadamerschen Konzept der Horizontver-
imelzung (Gadamer 1960) eine ,Verfliissigung der Differenzen® (Allolio-
acke/Kalscheuer 2005, 21) einherging, so rickten nach der Kritik an der
kussierung auf das ,Verstehen® auch ,Nichtverstehen® und ,Missverstehen'’
lickfeld. Diese neue Ausrichtung machte es moglich,

.] die Aufmerksamkeit auf die Differenzen zu legen, womit wiederum eine
vichtige Voraussetzung fiir den Zugang zu einer ,produktiven Transdifferenz’
egeben war.“ (Allolio-Nicke/Kalscheuer 2005, 21)

Transdifferenzansatz geht es also wie der Skeptischen Hermeneutik
nfeld 2004) oder dem Modell des ethischen Universalismus darum, die
h die Dynamik der Figuration und Transkulturation entstehenden Diffe-
n anders zu denken, sie nicht auflésen zu miissen (vgl. Allolio-
/Kalscheuer 2005).

einem allgemeinen Sinn - und im Anschluss an die Bedeutung ,quer hin-
rch® der Vorsilbe ,trans’ — bezeichnet Transdifferenz all das Widerspenstige,
s-sich gegen die Einordnung in die Polaritét bindrer Differenzen sperrt, weil
gleichsam quer durch die Grenzlinien hindurch geht und die urspriingliche

geschriebene Differenz ins Oszillieren bringt, ohne sie jedoch aufzulgsen.
osch 2005, 27).
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Differenzen sind demnach voriibergehende Erscheinungen, die instabil wer-
den. Sie haben eine orientierungsstiftende Funktion, sollen in dieser Funktion
erhalten bleiben und durch eine Komponente Transdifferenz erganzt werden
(siehe Allolio-Nacke/Kalscheuer 2005, 17). Mit der Begrifflichkeit von Diffe-
renz und Transdifferenz wird gleichzeitig versucht, die Unbestimmtheit und
Veranderbarkeit kultureller Erscheinungen so zu fassen, dass die , dialogische
Qualitit von kollektiven Identitatsnarrationen”™ (Hildebrandt 2005, 351) we-
der zu einer normierenden Synthese noch zu einer Auflésung von Differen-
zen, wie in der traditionellen interkulturellen Hermeneutik, fithrt. Insgesamt
erfolgt hierbei eine ,Umstellung auf ein dynamisches Identititskonzept, in
dessen Zentrum die Frage danach steht, ,wer ich werde® “ (Allolio-Nacke/
Kalscheuer 2005, 18), und nicht, ,wer ich bin". Die kontinuierlichen Aus-
tausch- und Anderungsprozesse von Kulturen heute fithren damit zu einer
Komplexitatssteigerung postnationaler Identititen und ermoglichen trotz
zunehmender Fragmentarisierung des Selbst die ,, Teilhabe an mehreren Kol-
lektiv-Intersubjektivititen” (Hildebrandt 2005, 351).

Wie gezeigt wurde, 16st der Transdifferenzansatz das Problem der kogniti-
ven Dissonanz nicht durch ein bindres System oder eine dritte oder hohere
Qualitat, sondern durch ein dynamisches Nebeneinander mehr oder weniger
interagierender und tempordrer Positionen und Einstellungen. Zwar sind
unterschiedliche Wissensbestinde identifizierbar, aber weder bleibt die Tren-
nung bestehen, noch muss es zu einer diffusen Hybridisierung kommen. In
den Modellen von der Drittkultur (Bhabha 1994) oder dem dritten Ort
(Kramsch 1996; Nolden/Kramsch 1996; Bennet 1993) kommt diese Dynamik
weniger zum Tragen und ist dort auch nicht unter kognitiven Aspekten be-
handelt worden. Nach dem Transdifferenzansatz substituieren die Differen-
zen nicht die bindre Ordnung, sondern sie storen sie und komplementieren
sie damit (Losch 2005, 28).

Bemerkenswert daran ist, dass sich die Entwicklung transkultureller Kom-
petenzen als Komponente des Wissenserwerbs im Bereich der besonderen
Interessen oder Interessensinseln (,,Provinzen™) — und damit der Identitats-
bildung - bei glinstigen Bedingungen sukzessiv sowohl auf andere Provinzen
ubertragen als auch auf globale Kompetenzen ausdehnen lasst. Das Funktio-
nieren dieses sukzessiven Transferprozesses illustriert van Es (2004) am Bei-
spiel der Entwicklung transkultureller Erscheinungen in Provinzen - wie der
Musik - und ihrer anschlieBenden Ubertragung auf andere Provinzen - wie
den Sport oder die Mode -, bevor sie zu einer globalen Erscheinung werden.

Nicht in der Einebnung oder Vermeidung dieser komplex erscheinenden
Prozesse liegt die Aufgabe des Fremdsprachenunterrichts. Vielmehr ist er mit
einer grofleren Heraustorderung konfrontiert, ndmlich mit der Aufgabe, auch
diese natiirlichen Prozesse mit der richtigen Relevanz und Grofle der Provin-
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zen (Themen, Interessensgebiete) und dem richtigen Anspruchsniveau (Auf-
gabenstellungen) operationabel zu machen.

7 Mehrsprachigkeit, Mehrkulturalitdt, Mehridentitdt — Folgerungen

Wenn der Unterricht sich stirker auf die Frage der Identititsentwicklung der
Lerner einstellen wiirde, ergiben sich eine Reihe von Folgen fiir den Unter-
richt und die Entwicklung von Lehrmaterial.

Sprachliche und nichtsprachliche kognitive Prozesse interagieren und las-
sen sich fachiibergreifend mit Transfereffekten nutzen. Die Postulate von
Lehrplinen in Bezug auf die Vermittlung interkultureller Kompetenzen durch
den viel beschworenen, aber wenig konkretisierten Perspektivenwechsel las-
sen sich mit den begrenzten Ressourcen des Unterrichts oft nicht l6sen. Bini-
re Vorstellungen von der Vermittlung von (Fremd-)Kulturen werfen herme-
neutische, kognitionspsychologische, linguistische und didaktische Probleme
auf, die im Rahmen des Unterrichts nur da bearbeitet werden konnen, wo die
Schillerinnen und Schiler und die Lehrkrafte bereits iber ausreichende lan-
deskundliche und kulturvermittelnde und kulturreflektierende Kenntnisse
verfugen. Statt Utopie oder Kompromissen emptiehlt sich dabei ein affirmati-
ver Umgang mit authentischer Fremdheit, also vor allem der im Umfeld des
Unterrichts und Lerneralltags vorhandenen und erfahrbaren, die sich in ei-
nem multiperspektivischen, dynamischen und organischen Verstindnis von
Kultur, einer dynamischen Organisation von Wissen und Identitdt und in
einem organischen und dynamischen Konzept von (innerer und iduflerer)
Mehrsprachigkeit manifestiert. Der Bildungsalltag ist zunehmend durch kul-
turelle Diversitit geprdgt. Sie ist selbstverstandlich und bedarf nicht der Auf-
16sung. Vielmehr sollte es darum gehen, Fremdheit nutzbar und die von den
Schiilerinnen und Schillern erfahrbaren Prozesse des Umgangs damit
reflektierbar zu machen. Das Management von Fremdheit und der Zugang
zum Fremden haben dabei eine zentrale Bedeutung. Mehrsprachigkeit als
Ausdruck sprachlicher und kultureller Diversitit wird zu einem Instrument,
das transdifferente Positionen darstellen, verstehbar machen und konstruie-
ren helfen kann. Es umfasst regionale, soziolektale und andere pragmatische
Varietdten genauso wie Fremdsprachen und Lernervarietiten und macht
diese sicht- und horbar und damit kognitiv bearbeitbar.

Die Entwiclkdung von Lehr- und Lernmaterial und der Unterricht miissten
sich damit starker an den Dispositionen und den kognitiven Bedingungen der
Lerner ausrichten, wenn es im Unterricht wirklich um die effiziente und
nachhaltige Vermittlung brauchbarer kommunikativer und transkultureller
Kompetenzen fir eine eigengesteuerte Weiterentwicklung der Identititen
gehen soll. Gebraucht wird daher eine kognitive (Sprach- und Kultur-) Di-
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daktik, die die Funktionsprinzipien und Strukturen von Sprachen und Kom-
munikationssystemen verstandlich macht, erwerbsgerecht vermittelt, sukzes-
sive erweitert und mittels relevanter Kontexte und Aufgaben nachhaltig si-
chern hilft. Dabei ist davon auszugehen, dass die fortschreitende kognitive
Entwicklung der Lerner die sprachlichen Kompetenzen nicht ausspart. Ent-
leertes und vereinfachtes Lehrmaterial sowie Lehrmaterialien und Curricula,
die den Erwerb jeder neuen Sprache auf der Basis einer kognitiven Stunde
Null beginnen lassen, konnen auch zu einer Unterforderung des kognitiven
Apparates fihren. Sprachliche Einfachheit, das zeigen zum Beispiel SMS,
Graffiti, Werbetexte und lyrische Texte, muss nicht zwangslaufig in kognitiver
Unterforderung miinden. Zu beriicksichtigen ist hierbei auch, dass bei Mehr-
sprachigen ein Wissenstransfer unabhingig davon stattfindet, in welcher
Sprache das Wissen verarbeitet und gespeichert wird.

Durch eine Reorganisation des Sprachenunterrichts an den Schulen kénn-
te das (bisher oft abstrakte) europiische Mehrsprachigkeitsideal erreicht wer-
den, nach dem jede EU-Burgerin und jeder EU-Biirger iiber Kompetenzen in
mindestens drei Fremdsprachen (3 + 1) verfiigen soll. Dieses Ziel ist in der
Lebenspraxis der Biirger jedoch jeweils mit den individuellen Mobilitatsbe-
dingungen und Sprachkontaktsituationen zu vereinbaren und verlangt nach
einer entsprechenden Bedarfs- und Progressionsdynamik. Sprachenerwerb
kann nicht politischer Selbstzweck sein. Die Sprachenpolitik kann die lebens-
weltlichen Bedingungen besser ansprechen, wenn sie an der realen Nutzbar-
keit von Sprachen auf der Grundlage realer Bedingungen vorhandener Mehr-
sprachigkeit in der Gesellschaft ausgerichtet wire. Ein viables Gesamtkonzept,
das auf die wichtigsten Identititen mehrsprachiger Sprecher Riicksicht
nimmt, musste Familiensprachen sowie Nachbar- und Begegnungssprachen
genauso beriicksichtigen wie internationale Arbeits- und Verkehrssprachen
und die Umgebungssprache. Viele Menschen bringen schliefllich bereits zwei-
te, dritte oder vierte Sprachen mit in die Schule, aber auf unterschiedlichen
Kompetenzniveaus.

Es ist kaum erkldrbar, dass Schulsysteme einerseits aufwindige Ressourcen
in den Fremdsprachenunterricht und die Sprachférderung investieren, ande-
rerseits aber davor zuriickscheuen, die natiirliche Mehrsprachigkeit,
Mehrkulturalitit und Mehridentitit der Bevolkerung produktiv in ihre Bil-
dungskonzepte von Mehrsprachigkeit und gesellschaftlicher Integration ein-
zubeziehen. Die Gesellschaften konnten in vielfacher Weise von einem inklu-
siven Ansatz der Mehrsprachigkeit profitieren: durch eine gréflere Spanne
von mehrsprachigen Kompetenzen (Mehrsprachigkeitsspektrum), durch eine
Optimierung oft nur rudimentdr vorhandener mindlichsprachiger Kompe-
tenzen (Bildungssprachen), durch Erwerbssynergien zwischen den Sprachen
(Mehrsprachigkeitsdidaktik), durch hohere Wertschitzung (und Wertschép-
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fung) fremder Kulturen und Sprachen und eine daraus resultierende integra-
tive Wirkung in der Gesellschaft (kulturelles Kapital), durch eine Rickfiih-
rung des Sprachenerwerbs in die alltigliche Normalitit (Kontinuum von
innerer und duflerer Mehrsprachigkeit), durch kognitive Synergieeffekte der
Mehrsprachigkeit (Interdependenzhypothese).

Eine stirkere Orientierung der Didaktik an Aspekten der Lerneridentitat
hitte zudem Folgen fir die Lehreraus- und —fortbildung. Sie bedarf einer
starkeren Sensibilisierung fir das Verhaltnis von Sprache und Identitit und
den Umgang mit authentischer Fremdheit. Es erweist sich dabei als Vorteil,
wenn Bildungsplanerinnen und -planer, Curriculumsentwicklerinnen und -
entwickler, Didaktikerinnen und Didaktiker und Lehrkrifte ihre eigenen
sprachlichen und kulturellen Kompetenzen in Fremdsprachen und den
schwierigen und manchmal stockenden Weg dorthin stirker reflektieren.
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