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Eine kritische Auseinandersetzung mit dem Empowerment-Verstandnis der
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Translanguaging Pedagogy mochte mehrsprachigen Praktiken, die haufig marginalisiert werden, zur Sichtbarkeit
und Anerkennung verhelfen. Auf diese Weise kann Translanguaging Pedagogy zum Empowerment multilingualer
Sprecher*innen beitragen. In diesem Beitrag wird untersucht, wie Empowerment in der Translanguaging Peda-
gogy konzeptualisiert wird und welche Zusammenhange zwischen Empowerment, Sprachbildung und sprachli-
chen Dominanzverhaltnissen dabei hergestellt werden. Die Anndherung an diese Fragen erfolgt durch eine einge-
hende Analyse von vier Publikationen, die kriterienorientiert zusammengestellt wurden. Diese Analyse zielt einer-
seits darauf ab, den Begriff des Empowerment im Kontext der Sprachbildung zu préazisieren. Andererseits dient sie
dazu, Uber die Chancen und Grenzen einer dominanz- und diskriminierungskritischen Perspektive in institutionell
situierten Bildungskontexten nachzudenken.
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Translanguaging Pedagogy aims to give visibility and recognition to multilingual practices that are often marginal-
ized. In this way, translanguaging pedagogy can be used for the empowerment of multilingual speakers. This article
examines how empowerment is conceptualized in translanguaging pedagogy and what connections are made be-
tween empowerment, language education and linguistic dominance. These questions are approached through an
analysis of four publications that have been compiled in a criteria-oriented manner. On the one hand, this analysis
is intended to help specify the concept of empowerment in the context of language education. On the other hand,
it serves to reflect on the opportunities and limitations of a perspective that is critical of dominance and discrimi-
nation in institutionally situated educational contexts.
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1| Translanguaging Pedagogy — ein dominanzkritisches Sprachbildungskonzept

Finally, and most important, translanguaging pedagogies can
be used for the empowerment of bilingual communities, and es-
pecially for those that have been minoritized, enabling them to
use and view as legitimate their complex and dynamic practices.
(Garcia, 2017, S. 261)

Translanguaging Pedagogy hat wie kaum ein anderes sprachsoziologisches und didaktisches
Konzept das Feld der Mehrsprachigkeitsforschung und -didaktik in den letzten Jahren in Bewe-
gung gebracht. Das liegt wohl auch daran, dass es wie kaum ein anderes Konzept monolinguale
Selbstverstandnisse, mit denen sprachliche Praktiken untersucht, eingeordnet, aber auch be-
wertet werden (kénnen), sowie eine daran orientierte Sprachbildung infrage stellt. Wie das
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obige Zitat andeutet, verfolgt dabei insbesondere der didaktische Ansatz! das Ziel, durch eine
veranderte Sprachbildung marginalisierten zwei- bzw. mehrsprachigen Praktiken und ihren
Sprecher*innen zur Sichtbarkeit und Anerkennung zu verhelfen und damit auch zum Empower-
ment ganzer Sprecher*innengruppen beizutragen. Damit kann Translanguaging Pedagogy als
ein dominanz- und diskriminierungskritisches Konzept gelesen werden. Es dekonstruiert — wie
im Folgenden noch nédher ausgefihrt wird — von monolingualer Logik geprdgte und an Einzel-
sprachen orientierte sprachliche Machtverhaltnisse. Diese kdnnen als Dominanzverhaltnisse
verstanden werden, da mit ihnen ,ein Anspruch auf soziale Unterscheidung und Uberlegen-
heit“ (Rommelspacher, 1995, S. 25) einhergeht. Diese (sprachliche) Dominanzkultur (ebd.) wird
dabei in der Translanguaging Pedagogy als Ursache fir die Diskriminierung bestimmter Spre-
cher*innen innerhalb und auRerhalb des Bildungssystems gesehen. Mit einer Umgestaltung
der sprachlichen Bildung geht daher auch die Hoffnung auf Transformationen der sprachlichen
Dominanzverhéltnisse einher, die zu einer Bemachtigung? von bisher inferiorisierten Spre-
cher*innen fuhren soll.

In diesem Beitrag liegt der Fokus auf dieser zuletzt genannten Zielsetzung der Translanguaging
Pedagogy: dem Empowerment von zwei- bzw. mehrsprachigen Sprecher*innen. Es wird den
Fragen nachgegangen, wie Empowerment in diesem Ansatz der Mehrsprachigkeitsdidaktik
konzeptualisiert wird und welche Zusammenhange dabei zwischen Empowerment, Sprachbil-
dung und sprachlichen Dominanzverhaltnissen hergestellt werden.

Eine Anndherung an diese Fragen erfolgt Gber eine Analyse von vier Publikationen zu Translan-
guaging Pedagogy, die kriterienorientiert zusammengestellt wurden. Da der didaktische Ansatz
in den letzten Jahren insbesondere von Ofelia Garcia gepragt wurde und wird, sind die Publika-
tionen zunachst nach ihrer (Mit-)Autor*innenenschaft ausgewéahlt worden. Darliber hinaus
wurden sowohl Veroffentlichungen herangezogen, die den Ansatz theoretisch rahmen und be-
griinden, als auch solche, die starker unterrichtspraktisch orientiert sind und in erster Linie Vor-
schldge fir die konkrete Umsetzung im Unterricht machen. Die folgenden vier Publikationen
wurden davon ausgehend fir diesen Beitrag analysiert: Ofelia Garcia (2013, 2017a), Ofelia
Garcia und Li Wei (2014) sowie Ofelia Garcia, Susana Ibarra Johnson und Kate Seltzer (2017).
FlUr die Analyse wurden zunachst Textstellen in den Blick genommen, in denen sich ,Empower-
ment’ explizit als Begriff finden lasst. Die dort rekonstruierten Argumentationen wurden in ei-
nem zweiten Schritt mit weiteren Textstellen in Bezug gesetzt, um das Empowerment-Ver-
standnis der Translanguaging Pedagogy moglichst differenziert erfassen zu kénnen.

Mit den ausgehend von dieser Analyse vorgenommenen Rekonstruktionen méchte ich einer-
seits einen Beitrag zur Konkretisierung des Empowerment-Begriffs im Rahmen der Sprachbil-
dung leisten, andererseits dient diese Analyse auch dazu, ein Nachdenken iber Chancen und
Grenzen einer dominanz- und diskriminierungskritischen Perspektive in institutionell situierten
Bildungskontexten zu ermoglichen. Bevor dafiir naher ausgefiihrt wird, was unter den Termini

Fir eine bessere Unterscheidung von Translanguaging als sprachwissenschaftlichem Ansatz und Translangu-
aging als didaktischem Konzept wird im Folgenden ,Translanguaging Pedagogy’ als Bezeichnung fir das didak-
tische Konzept herangezogen.

Wenn ich von Empowerment spreche, verwende ich in der Regel den englischen Begriff. In den Ausnahmefal-
len, in denen der Begriff ins Deutsche Ubersetzt wird, wird aufgrund moglicher ,Assoziationen mit dem Ermach-
tigungsgesetz der Nazis (1933)“ (Rosenstreich, 2020, S. 229) anstelle von ,Ermachtigung’ und ,Selbstermachti-
gung’ von ,Bemachtigung’ und ,Selbstbeméchtigung’ gesprochen.
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Translanguaging und Translanguaging Pedagogy aktuell verhandelt wird (Punkt 3) und ausge-
wahlte Publikationen analysiert werden (Punkt 4), soll der Begriff ,Empowerment’ (Punkt 2)
naher bestimmt werden. Damit wird eine Verortung der Analyseergebnisse in die mit diesem
Begriff einhergehende Kontroverse ermoglicht.

2 | Empowerment — ein Begriff, viele Ansatze

Empowerment ist ein Begriff, der in hdchst unterschiedlichen Disziplinen und Bereichen eine
Rolle spielt. In der Sozialen Arbeit, Gesundheitsforderung, Psychologie, aber auch in der Erzie-
hungswissenschaft findet mitunter seit Jahrzehnten eine intensive Auseinandersetzung mit
Empowerment statt. Auch im Rahmen von Sprachbildung stellen Bezlige zum Empowerment
keine Neuheit dar. Cummins (1987) rekurriert bereits in den 1980er Jahren bei seinen Uberle-
gungen zu bilingualen Programmen genauso selbstverstandlich auf den Empowerment-Begriff
wie Autor*innen, die sich der Critical Language Awareness widmen (vgl. etwa Alim, 2010). Ne-
ben diesen expliziten Rickgriffen lassen sich zudem auch zahlreiche implizite Bezlige zu Argu-
mentationen von Empowerment-Ansatzen feststellen (Naheres hierzu bei Bjegac, 2023).

Betrachtet man die skizzierten, vielfaltigen Verwendungskontexte, so Giberrascht es nicht, dass
Empowerment ein Begriff ist, unter dem sich hochst unterschiedliche, zum Teil widersprichli-
che institutionell verortete Programme und Interventionen subsumieren lassen. Die Offenheit
des Begriffs vergrofRert sich noch, wenn bericksichtigt wird, dass die Urspriinge des Konzepts
eher aulRerhalb institutioneller Kontexte, insbesondere in der Birgerrechtsbewegung in den
USA sowie in feministischen Bewegungen, zu suchen sind. Eine konsensfahige Definition von
Empowerment zu formulieren, scheint aufgrund dieser hdchst unterschiedlichen Verwen-
dungsraume und -zusammenhange, mit denen nicht nur unterschiedliche Kontexte, sondern
auch unterschiedliche Akteur*innen, Narrationen, Zielsetzungen und Grundiberzeugungen
einhergehen, kaum moglich bzw. sie lauft Gefahr, ,trotz aller Bemuhungen unscharf zu blei-
ben” (Seckinger, 2018, S. 307).

Wie lieRen sich auch soziale Bewegungen wie beispielsweise das Civil Rights Movement auf der
einen Seite und neoliberal orientierte Empowerment-Vorstellungen auf der anderen Seite un-
ter einen gemeinsamen Nenner bringen? Die Civil-Rights-Bewegung war eine (auch mittels ei-
gener politischer Organisationen) selbstinitiierte und -verwaltete, kollektive Bewegung der
Schwarzen? US-Burger*innen, die sich sowoh! gegen eine offen rassistische und diskriminie-
rende Politik als auch gegen segregierende Alltagspraktiken mit hochst unterschiedlichen Mit-
teln auflehnten. Empowerment tritt dabei als ein Bottom-up-Prozess in Erscheinung, der auf
die Umwalzung von Machtverhaltnissen abzielt und damit auf einer Makro- oder zumindest
Meso-Ebene angesiedelt ist (Herriger, 2020, S. 23-26). Im eklatanten Widerspruch dazu steht
ein Empowerment-Verstdandnis, das weniger Machtverhaltnisse in den Blick als das Individuum
in die Verantwortung nimmt. So findet der Empowerment-Begriff beispielsweise auch in Ma-

3 Der Begriff ,Schwarz’ (groRgeschrieben) bezeichnet keine biologischen Gemeinsamkeiten, sondern ist eine po-
litische Selbstbezeichnung von Personen, die Rassismus erfahren. Diese Erfahrungen implizieren auch Wider-
standserfahrungen dieser rassifizierten Gruppe, die sich, bedingt durch die diskursive (Re-)Produktion von
race/Schwarz(-Sein) (ungleich der unmarkierten, weilRen Position) fortwdhrend mit dem Konstrukt Rasse aus-
einandersetzen mussen.
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nager*innenseminaren und -ratgebern (vgl. Block, 1987) Verwendung, mithilfe derer Mana-
ger*innen darauf vorbereitet werden, ihre Mitarbeiter*innen zu ,empowern’, indem sie die
Selbstverantwortung, Eigeninitiative und Flexibilisierung dieser férdern. Empowerment tritt in
diesen Zusammenhangen als ein Top-down-Prozess in Erscheinung, bei denen Manager*innen
als ,Empowermenthelfer*innen’ ihrer Arbeitsteams in Erscheinung treten und dabei weniger
asymmetrische Machtverhdltnisse umgewandelt, sondern eher Selbstoptimierungs-Prozesse
vorangetrieben werden, womit Empowerment-Prozesse eher auf einer Mikroebene verortet
werden (vgl. Brockling, 2016, S. 209f.).

Auch wenn es in wissenschaftlichen Publikationen — und der vorliegende Beitrag stellt bisher
keine Ausnahme dar — zum guten Ton gehort, die terminologische Unbestimmtheit von Em-
powerment zu betonen, so besteht dariber hinaus das Erfordernis, einerseits offenzulegen
bzw. zu rekonstruieren, was konkret unter Empowerment verstanden wird, und andererseits
in einen kritischen Aushandlungsprozess Uber die Potentiale und Konsequenzen der verschie-
denen Auffassungen von Empowerment zu treten. Andernfalls lduft Empowerment Gefahr,
zum ,Allgemeinplatz” (Jagusch & Chehata, 2020, S. 15) zu verkommen und als ,,catchword”
(Brockling, 2003, S. 324) instrumentalisiert zu werden. Im Folgenden findet daher exemplarisch
in Bezug auf die aktuell vieldiskutierte Translanguaging Pedagogy eine kritische Auseinander-
setzung mit Moglichkeiten von Empowerment im Rahmen der sprachlichen Bildung statt.

3 | Translanguaging und Translanguaging Pedagogy

Wie eingangs erwahnt, ist Translanguaging nicht nur die Bezeichnung flr einen sprachdidakti-
schen Ansatz, sondern auch fir eine sprachsoziologische Theorie. Als sprachsoziologische The-
orie dient Translanguaging dazu, sprachliche Praktiken mehrsprachiger Personen zu beschrei-
ben, wobei eine Distanzierung zu systemlinguistischen Vorstellungen vorgenommen wird. An-
stelle einer Orientierung an klar voneinander abgrenzbaren Einzelsprachen, die als sprachide-
ologische Konstrukte aufgefasst werden (vgl. Androutsopoulos, 2020, S. 25f.), tritt eine starkere
Sprecher*innenorientierung, von der ausgehend sprachliche Praktiken mehrsprachiger Spre-
cher*innen nicht als Abweichungen erscheinen. Auch wenn Einzelsprachen als Konstrukte ver-
standen werden, so wird damit nicht die Wirkmacht dieser bestritten. Betrachtet man Einzel-
sprachen als sprachideologische bzw. diskursive Konstrukte?, so wird damit vielmehr herausge-
stellt, dass diese unter bestimmten Machtkonstellationen hervorgebracht und durchgesetzt
wurden sowie durch diskursive Praktiken und institutionelle Verankerungen weiterhin aktuali-
siert werden. Sie entfalten Machtwirkung, indem sie die Wahrnehmung und Beurteilung von
Sprache bzw. Sprechen und Sprecher*innen pragen: Die Frage, was ,richtiges’ oder ,angemes-
senes’ Sprechen ist, wird anders beurteilt, abhdngig davon, ob von dem diskursiven Konstrukt
,Einzelsprache’ oder ,Translanguaging’ ausgegangen wird. Auch auf die Frage, wer kompetente
bzw. defizitdare Sprecher*innen sind, hat das diskursive Wissen, auf das rekurriert wird, einen
enormen Einfluss.

4 In der (Sozio-)Linguistik wird der Terminus ,Sprachideologie’ zunehmend durch einen (hiufig an Foucault ange-

lehnten) Diskursbegriff ersetzt. Mit dem Begriffswechsel wird einerseits eine Gegeniberstellung von Ideologie
und Wahrheit, wie sie mit dem Terminus ,Sprachideologie’ assoziiert wird, abgelehnt; andererseits wird her-
ausgestellt, dass auch die Kritik an bestimmten lingualen Verhéltnissen bzw. Wissen in diskursive Zusammen-
hange involviert ist (vgl. Pennycook, 2001, S. 84ff.).
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Mit Translanguaging wird somit ein Perspektivenwechsel betitelt, der darauf aufmerksam
macht, dass sich kommunikative Praktiken mehrsprachiger Personen, bei denen diese auf he-
terogene Ressourcen aus ihrem gesamten Sprachrepertoire (vgl. Gumperz, 1964) zugreifen,
mit an Einzelsprachen orientierten Vorstellungen nicht addquat fassen und beurteilen lassen.
Solche Praktiken haben insbesondere Angela Creese und Adrian Blackledge in ihren ethnogra-
phischen Untersuchungen zusammengetragen, in denen sie beispielsweise den Sprachge-
brauch in Complementary Schools und in den Familien der Schiler*innen untersuchten:

In summary, there were frequent examples of children and adults using more than one lan-

guage in an utterance. These were usually English/Sylheti examples, but there were also ex-

amples of English/Bengali and Sylheti/Bengali. Here meaning-making was conducted in linguis-

tic repertoires which moved across and between ‘languages’, using linguistic items across bor-

ders and boundaries. These examples of utterances seemed to be an indication of the ease

with which children, parents, and teachers adopted translanguaging repertoires in the multi-
lingual settings of home and complementary school. (Creese & Blackledge, 2010, S. 568)

Creese und Blackledge betonen, dass translinguale Praktiken die Grenzen von Einzelsprachen
Uberwinden, das alltdgliche Sprechen mehrsprachiger Sprecher*innen pragen und in mehr-
sprachigen Kontexten die Norm darstellen. Ausgehend von solchen Ergebnissen hat sich die
Translanguaging Pedagogy die Aufgabe gegeben, sowohl die theoretische Basis als auch kon-
krete Anregungen fir einen Unterricht zu entwickeln, in dem fur alle Schiler*innen Moglich-
keiten geschaffen werden, ihr gesamtes sprachliches Repertoire fir das Aneignen von Wissen
zu nutzen. Der Fokus liegt dabei auf Unterrichtssettings, in denen Schiler*innen ermoglicht
wird, auch translinguale Praktiken vollziehen zu kénnen. In einem Vortrag veranschaulicht
Garcia (2017b) die Notwendigkeit einer solchen Unterrichtspraxis mittels einer meines Erach-
tens anschaulichen, wenn auch vereinfachenden Metapher, in der der Sprachgebrauch im Un-
terricht mit dem Spielen eines Schlagzeugs in Bezug gesetzt wird: In monolingualen Unterrichts-
kontexten werde monolingualen Sprecher*innen ermdglicht, ihr gesamtes sprachliches Reper-
toire zu nutzen. Ihnen werde somit gestattet —um mit der Metapher zu sprechen —, mit beiden
Handen Schlagzeug zu spielen. Mehrsprachigen Sprecher*innen werde in monolingualen Situ-
ation hingegen lediglich ermdglicht, mit einer Hand Schlagzeug zu spielen, da sie auf Teile ihres
sprachlichen Repertoires in solchen Kontexten nicht zuriickgreifen konnten bzw. dirften (ebd.).

Daher macht die Translanguaging Pedagogy Vorschlage, wie im Unterricht auch translinguale
Praktiken zum Lernen genutzt werden kdnnen: So wird empfohlen, die im Unterricht zu lesen-
den Texte moglichstin allen den Schiler*innen zur Verfligung stehenden Sprachen anzubieten.
Die Schiler*innen entscheiden selbststandig, ob sie den Text in einer oder in mehreren Spra-
chen lesen, ob und wie sie zwischen den Wortern, Satzen und Absatzen hin- und herwechseln
mochten, um fur sich den Sinn des Textes zu rekonstruieren (vgl. Garcia, Ibarra Johnson & Selt-
zer, 2017, S. 133f.). Bei der Textproduktion verfassen Schiler*innen beispielsweise ein Schreib-
produkt zunachst in der einen Sprache und Ubersetzen diese spater in eine andere (vgl. Celic &
Seltzer, 2013, S. 132). In mUndlichen Kontexten kdnnen Schiiler*innen in Gruppen mit Mitschi-
ler*innen mit einem dhnlichen Sprachrepertoire arbeiten und dabei auch mittels translingualer
Praktiken kommunizieren (vgl. ebd., S. 62f.). In Plenumsphasen werden die Schiler*innen zum
Beispiel zunadchst aufgefordert, in der dominanten Umgebungssprache zu antworten. Sie be-
kommen aber auch die Moglichkeit, ihre Antwort in einer anderen Sprache zu ergdanzen. Um
das Verstandnis zu sichern, greift die Lehrperson auf andere Schiiler*innen, die Ubersetzen,
oder auf Ubersetzungssoftwares zuriick (vgl. Garcia, Ibarra Johnson & Seltzer, 2017, S. 140).

42



Vesna Bjegat SLLD(B)

Solche Unterrichtssettings — so die Hoffnung der Autor*innen der Translanguaging Pedagogy —
tragen nicht nur zu sprachlicher und fachlicher Weiterbildung der Schiiler*innen, sondern auch
zu ihrem Empowerment bei. Doch wie wird dabei der Zusammenhang zwischen einer derarti-
gen Umgestaltung der sprachlichen Unterrichtspraxis und dem Empowerment konkret ge-
dacht?

4 | Empowerment und Translanguaging Pedagogy

Bei einer ndheren Betrachtung der Translanguaging Pedagogy féllt einerseits auf, dass einer an
diesem Konzept orientierten Unterrichtsgestaltung ein grofles Potential im Hinblick auf eine
Transformation von (neo-)linguizistischen Dominanzverhaltnissen und damit einhergehend
auch ein grolRes Potential fir Empowerment-Prozesse zugeschrieben wird (Punkt 4.1). Ande-
rerseits bleiben in diesem Zusammenhang gewisse Spannungsverhaltnisse und Ambivalenzen
dethematisiert (Punkt 4.2 und 4.3).

4.1 | Empowerment zwischen struktureller Umgestaltung und Bewusstwerdung
individueller Stirken

Wie bereits dargelegt, fordert die Translanguaging Pedagogy an Einzelsprachen orientierte
Sprach- und Machtverhéltnisse im Rahmen der schulischen Sprachbildung heraus. In diesem
Sinne werden sowohl die an monolingualen Mal3staben orientierten Vorstellungen von Mehr-
sprachigen als mehrere monolinguale Personen als auch Begriffe wie ,heritage language”, ,se-
cond language”, ,first language” oder ,native language” (Garcia, 2013, S. 4; Garcia, 20173,
S. 259f.; Garcia & Wei, 2014, S. 13—16) abgelehnt. Diese — so die Argumentation — perpetuieren
eine Hierarchisierung, die eine Defizitperspektive auf Sprecher*innen befordert, die als Nicht-
Muttersprachler*innen identifiziert werden, die einer idealisierten Vorstellung von in all ihren
Sprachen kompetenten Mehrsprachigen nicht entsprechen und deren Sprechen sich einer ein-
zelsprachlichen Logik entzieht. Von derartigen sprachlichen Verhéltnissen distanziert sich die
Translanguaging Pedagogy nicht zuletzt deswegen, weil mit ihnen auch Exklusionen und Othe-
ring-Prozesse einhergehen (vgl. Garcia, 20174, S. 256f.). Die aktuellen Sprachverhaltnisse kon-
nen aufgrund der ihnen inhdarenten machtvollen Hierarchisierungen als Dominanzverhaltnisse
aufgefasst werden, auch wenn die hier zitierten Autor*innen den Begriff selbst nicht verwen-
den. Es sind Dominanzverhaltnisse, die von (Neo-)Linguizismus gepragt sind, da ,Sprache’ als
Differenzkategorie fungiert, mittels derer verschiedenen Gruppen von Sprecher*innen unter-
schiedliche Zugange zu Ressourcen und Macht zugestanden werden (vgl. Canagarajah & Said,
2011; Dirim, 2010).

Um Diskriminierung mehrsprachiger Sprecher*innen, die aus diesen (neo-)linguizistisch ge-
pragten Dominanzverhaltnissen resultiert, im Bildungskontext zu reduzieren, verfolgt die
Translanguaging Pedagogy eine doppelte Strategie: Zum einen soll im Sinne des unter Punkt 3
beschriebenen Perspektivenwechsels eine Umwalzung der schulischen Sprachverhéltnisse
stattfinden, womit Empowerment auf einer Meso-Ebene verortet wird. Zum anderen soll eine
im Sinne der Translanguaging Pedagogy umgestaltete Sprachbildung dazu beitragen, dass sich
insbesondere mehrsprachige Schiler*innen ihrer Starken und der Veranderbarkeit von Macht-
verhéltnissen bewusstwerden, womit Empowerment auch auf einer Mikro-Ebene angesiedelt
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wird. Diese Doppelstrategie soll in Bezug auf die Rolle von Bildungssprache bzw. bildungs-
sprachlichen Praktiken an zwei Zitaten konkretisiert werden:
‘Academic language’ is a term we encounter over and over again. Following Valdés (2017) we
wish to reframe this term, imagining that what some call academic language is simply one of
many forms of languaging that students must take up to be successful in school. Translanguag-
ing can help us teach the types of linguistic practices that are deemed appropriate for academic
contexts. For example, translanguaging supports bilingual students’ ability to use language to
gather, comprehend, evaluate, synthesize, and report on information and ideas, using text-
based evidence [...]. Translanguaging also helps students develop the ability to use language to

persuade, explain, and convey real or imaginary experience. (Garcia, Ibarra Johnson & Seltzer,
2017, S.11)

A translanguaging classroom provides extended opportunities for bilingual students to be val-
ued participants who draw on rich linguistic and cultural resources for learning. Thus, a
translanguaging classroom enables students to create identities for themselves that are also
academic. (ebd., S. 157)

Diese Auszlge zeigen, welche Konsequenzen die Sprecher*innenorientierung der Translangu-
aging Pedagogy auch auf die Konzeptionalisierung von Bildungssprache hat. Anstelle eines sys-
temlinguistischen Zugriffs, bei dem lexikalische, morphologische und syntaktische Merkmale
einer, in der Regel der Bildungssprache der dominanten Umgebungssprache (z.B. die deutsche
Bildungssprache) fokussiert werden, treten sprachliche Praktiken in den Vordergrund, die als
bildungsrelevant gelten (vgl. ,,to use language to persuade, explain, and convey real or imagi-
nary experience”). Dabei wird zugleich deutlich gemacht, dass diese Praktiken nicht an eine
bestimmte Sprache gebunden sein missen. Indem in diesem Zusammenhang hervorgehoben
wird, dass auch mittels Translanguaging bildungssprachlich agiert werden kann, wird — so die
Autorinnen — mehrsprachigen Schiler*innen, deren sprachliche Praktiken haufig als defizitar
dargestellt werden, nicht nur ermoglicht, am Unterricht teilzunehmen, sondern auch sich als
kompetente und ,akademische’ Sprecher*innen zu erfahren. Die Autorinnen gehen davon aus,
dass damit auch das ,socioemotional well-being” (ebd., S. 156) der Schiler*innen sichergestellt
werden kann, das ihnen ermoglicht, mit Anerkennung verbundene Positionen einnehmen zu
kdnnen.

Empowerment kann davon ausgehend in der Translanguaging Pedagogy als ein Prozess rekon-
struiert werden, bei dem sich Schiler*innen ihrer sprachlichen Fahigkeiten und , kulturellen
Ressourcen” als Starken bewusstwerden und ein positives Selbstkonzept aufbauen kénnen,
auch in dem Sinne, dass sie sich in der Lage sehen, gegen unterdriickende Machtverhaltnisse
mit den ihnen zur Verfigung stehenden Ressourcen vorzugehen (ebd., S. 15f.). Empowerment
bedeutet im Rahmen der Translanguaging Pedagogy damit auch, den Aufbau einer ,critical me-
talinguistic awareness” (ebd., S. 10f. u. 163f.), also eines Bewusstseins daflr, wie auch mittels
Sprache Machtverhiltnisse geschaffen und aufrechterhalten werden (ebd., S. 163f.).

Dabei macht die Einbettung solcher Prozesse, die primar die Starkung und den Ausbau indivi-
dueller Ressourcen fokussieren, in eine schulische Bildung, die bewusst einen Gegenpol zu exis-
tenten sprachlichen Dominanzverhaltnissen bildet, auf die Relevanz aufmerksam, individuelle
und ressourcenorientierte Empowerment-Prozesse stets im Zusammenhang mit strukturellen
Kontexten und ihren Umwalzungen zu denken. Das Empowerment-Verstandnis, das der
Translanguaging Pedagogy zugrunde liegt, ist somit meiner Interpretation zufolge ein Verstand-
nis, das nicht davon ausgeht, dass Schiler*innen empowert werden kdnnen, indem sie lediglich
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an dominante Sprachverhaltnisse angepasst werden, z.B. durch den Ausbau ihrer bildungs-
sprachlichen Fahigkeiten in der dominanten Umgebungssprache. Vielmehr ldsst sich bei diesem
didaktischen Ansatz ein Empowerment-Verstandnis rekonstruieren, bei dem davon ausgegan-
gen wird, dass Empowerment marginalisierter Sprecher*innen nur dann moglich ist, wenn
auch die Strukturen, die zu dieser Marginalisierung beitragen, transformiert werden:

But by making use of flexible language practices, translanguaging releases ways of speaking

that are often very much controlled and silenced. When new voices are released, histories of
subjugation are brought forth, building a future of equity and social justice. (Garcia, 2013, S. 3)

Der Einbezug von Translanguaging im Unterricht soll — wie dieses, aber auch das eingangs an-
geflhrte Zitat andeuten — unterdrickten und damit auch als ,anders’ adressierten sprachlichen
Praktiken und ihren Sprecher*innen zu Legitimation verhelfen und in institutionellen Kontexten
zu ihrer Normalisierung fihren. Empowerment ist somit bei diesem Ansatz auch ein Normali-
sierungsprozess, bei dem mehrsprachige Sprecher*innen nicht dazu gebracht werden, sich mo-
nolingualen Normen anpassen zu missen, sondern sich eine sprachliche Andersheit bewahren
kdnnen. Schlussendlich sollen diese Umwalzungen der schulischen Sprachverhaltnisse auch
Uber die Schule hinauswirken, und zu nichts weniger als sozialer Gerechtigkeit sowie dem Em-
powerment ganzer Communities beitragen (vgl. Garcia, 2017, S. 261; Garcia, Ibarra Johnson &
Seltzer, 2017, S. 14).

4.2 | Ambivalenzen zwischen Essentialisierung und Dekonstruktion

Die bisherigen Ausfihrungen haben gezeigt, wie komplex der Empowerment-Prozess in der
Translanguaging Pedagogy gedacht wird, und dennoch lassen sich bei diesem Empowerment-
Verstandnis einige Ambivalenzen feststellen.

Translanguaging Pedagogy mochte translinguale Praktiken, die unter den aktuellen sprachli-
chen Dominanzverhaltnissen innerhalb und auBerhalb der Schule eher zum Schweigen ge-
bracht werden, durch eine verdanderte Sprachbildung im schulischen Kontext normalisieren.
Diese Zielsetzung geht — wie die untenstehenden Zitate darlegen — mit dem Bestreben einher,
bestimmten bisher negativ konnotierten Identitatsentwdirfen zur Anerkennung zu verhelfen:
Bilingual students simultaneously belong to what is seen externally as two worlds, two cultures,
two histories, that are then integrated in their one body and mind. Translanguaging then ena-

bles the affirmation of bilingual identities and the production of subjectivities that are different
from those perpetuated by nations-states and schools. (Garcia, 20173, S. 261)

By promoting the use of translanguaging to communicate their thoughts, imaginings, and cu-
riosity, Carla was helping students develop strong identities as Latino bilinguals, not simply
speakers of English as a second language (ESL) or speakers of Spanish as a heritage language
who were not up to the standards of a so-called ‘native speaker’ of one or the other language.
Rather than identifying with labels that seem truncated, deficit-oriented, or dated (e.g., sec-
ond, heritage), Carla’s students are developing a sense of who they are as bilingual Americans.
(Garcia, Ibarra Johnson & Seltzer 2017, S. 159; Hervorh. i. O.)

Empowerment —so lieRen sich diese Textstellen in Zusammenhang mit den vorherigen Ausfiih-
rungen und Zitationen lesen — bedeutet, den Schiler*innen die Teilhabe in schulischen und
gesellschaftlichen Kontexten zu ermoglichen, ohne dass sie sich an die sprachlichen Dominanz-
verhaltnisse sowie die damit einhergehenden nationalsprachlichen und -staatlichen Identitats-
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schablonen anpassen mussen. Vielmehr werden diese in ,ihren bilingualen Identitaten be-
starkt, die sowohl sprachlich als auch ,kulturell” als hybride Identitaten (,Latino bilinguals®, , bi-
lingual Americans”; vgl. hierzu auch Garcia & Wei, 2014, S. 23f.) gedacht werden.

Im Translanguaging-Ansatz lauft dieses Wechselspiel aus Normalisierung und Verteidigung ei-
ner (sprachlichen) Andersheit — wie Mai-Anh Boger (2020) in ihrer Theorie des Trilemmas der
Inklusion ausfiihrt — Gefahr, die Relevanz von Dekonstruktionen im Empowerment durch das
Vereindeutigen und die Essentialisierung von Identitdaten zu vernachldssigen:

Auf ewig gebunden an die historisch bedingte und nun verfestigte Andersheit, wird sie unsere

Existenz und zu einer essentiellen Eigenschaft von uns — just in dem Moment, in dem wir an
dieser Andersheit festhalten, um sie sichtbar zu machen (ebd., S. 203).

Solche Essentialisierungen sind deshalb nicht ganz unproblematisch, weil sie der Dichotomisie-
rung von monolingual — bilingual, nationalstaatliche Identitdten — hybride Identitaten verhaftet
bleiben. Es fehlt ein Nachdenken darliber, wie und mit welchen Konsequenzen auch an
Translanguaging orientierte Identitdatsentwirfe dekonstruiert werden konnen. Wahrend Ein-
zelsprachen und die damit einhergehenden nationalstaatlichen Vorstellungen sowie statischen
Kulturauffassungen in der Translanguaging Pedagogy als Konstrukte gesehen werden (u.a.
Garcia & Wei, 2014, S. 67), fehlt die Reflexion darlber, dass auch Translanguaging sowie trans-
linguale, bilinguale, hybride Identitdten Konstrukte sind. Selbst wenn die hybriden Identitéats-
entwdrfe positiv konnotiert sind, konnen sie beschrankend wirken, da sie Positionierungsopti-
onen fUr Schiler*innen minimieren, indem sie diese auf Identitaten festlegen.

Derartige essentialistische Vorstellungen sind umso kritischer zu sehen, wenn dariber hinaus
bedacht wird, dass es sich bei der Translanguaging Pedagogy um ein institutionalisiertes Em-
powerment-Vorhaben handelt. Es sind nicht die sich im Empowerment-Prozess befindenden
Personen, die Uber ihre Positionierung entscheiden, ihre Bediirfnisse und Interessen definieren
und formulieren, sondern diese werden von Wissenschaftler*innen und Lehrer*innen festge-
legt. Die Absicht, jemanden empowern zu wollen, der nicht oder nurin Ansatzen mitbestimmen
kann, wie er empowert werden will, stellt eine Ambivalenz dar, die in der Translanguaging Pe-
dagogy unreflektiert bleibt. Die Auseinandersetzung mit Selbstdefinition und -bestimmung als
Bestandteilen von Empowerment-Prozessen wird dabei genauso ausgeklammert wie insge-
samt das Nachdenken Uber die Bedingungen eines institutionell situierten Empowerment-Pro-
zesses.

4.3 | Ambivalenzen institutionell situierter Empowerment-Prozesse

Translanguaging wird in dem didaktischen Konzept des Ofteren — wie auch die eingangs zitierte
Textstelle darlegt — als marginalisierte und stigmatisierte Praktik thematisiert (siehe auch
Garcia, 2013, S. 3). Dabei wird auf diese Weise eine Gruppe von Sprecher*innen auch erst kon-
struiert, ihre Probleme definiert und Translanguaging Pedagogy als Sprachbildung- und Em-
powerment-MaRnahme legitimiert. Die Vorstellung, die so konstruierten Sprecher*innen in Bil-
dungsinstitutionen zu empowern bzw. empowern zu missen, geht damit zugleich mit der Zu-
schreibung ebendieser Sprecher*innen als ,Machtlose’ einher (vgl. hierzu auch Brockling, 2016,
S. 193f,; Rosenstreich, 2020, S. 232). Institutionell situiertes Empowerment als ein Top-down-
Prozess bewegt sich damit stets in einem Spannungsverhaltnis, Personen empowern zu wollen,
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die zuvor —um sie als Adressat*innen von Interventionen ansprechen zu kdnnen — viktimisiert
werden.

Wohl auch weil die Autor*innen der Translanguaging Pedagogy diese Sichtweise auf mehrspra-
chige Schiler*innen, als auf institutionelles Empowerment angewiesene Personen, nicht hin-
terfragen, werden die Moglichkeiten der Selbstbestimmung und -befreiung nicht in den Blick
genommen. Darin kann zudem auch der Grund dafir liegen, dass an keiner Stelle in den analy-
sierten Publikationen die von inci Dirim im Rahmen der Tagung ,Diversitat und soziale (Un-
)Gerechtigkeit in Deutsch als Fremdsprache” (,,DivDaF“) (2023) angesprochene Gefahr einer
institutionellen Vereinnahmung von Translanguaging, das auch als widerstandige Praktik gese-
hen werden kann, kritisch betrachtet wird.

Dirim und Knappik (2014) haben sich mit der Vereinnahmung subversiver Praktiken zwar nicht
in der Auseinandersetzung mit Translanguaging, sondern dem sogenannten ,Kiezdeutsch’, dem
durchaus translinguale Praktiken inhdrent sind, bereits im Rahmen eines Beitrags gewidmet.
Ausgehend von der Konzeptionalisierung des ,Kiezdeutschen” als Dritten Raum im Sinne Bhab-
has gehen sie davon aus, dass den sprachlichen Praktiken des ,Kiezdeutschen’ ein widerstandi-
ges Potential innewohnt, da mit ihnen auch nationalsprachideologische Verknlpfungen von ei-
ner Nation und einer Sprache sowie dem damit einhergehenden Vereindeutigen natio-ethno-
kultureller Zugehorigkeiten sichtbar und damit verhandelbar werden. Dieses Potential kdnne
das ,Kiezdeutsche’ als Dritter Raum unter den aktuellen Machtkonstellationen in einer Migra-
tionsgesellschaft jedoch nicht entfalten, wenn dieser — wie es in einigen wissenschaftlichen
Publikationen der Fall sei (vgl. Wiese, 2012) — als deutscher Dialekt gedeutet werde. Diese Deu-
tung verhelfe dem Kiezdeutschen, das eher negativ konnotiert ist, moglicherweise zur Aner-
kennung, zugleich werde damit aber auch versucht, ,,den Prozess der in ihm [Dritten Raum; VB]
moglichen Bedeutungsentfaltung zu bestimmen und festzuschreiben” (Dirim & Knappik, 2014,
S. 235f.). Schlussendlich kénne dies als Vereinnahmung subversiver Praktiken mittels wissen-
schaftlicher Zuschreibungen und aus privilegierten Positionen heraus gedeutet werden.

Eine dhnliche Argumentation lasst sich auf die Translanguaging Pedagogy Ubertragen. Auch in
diesem Ansatz finden sich Stellen, die Translanguaging nicht nur als miniorisierte Praktiken dar-
stellen, sondern — ebenfalls unter Rickgriff auf ein Konzept des Dritten Raumes — ihr transfor-
matives Potential herausstellen:
A translanguaging space acts as a Thirdspace which does not merely encompass a mixture or
hybridity of first and second languages; instead it invigorates languaging with new possibilities
from a site of ,creativity and power’, as bell hooks (1990: 152) says. Going beyond language
refers to transforming the present, to intervening by reinscribing our human, historical com-
monality in the act of languaging. (Garcia & Wei, 2013, S. 25, Hervorh. i. O.)
Ohne Weiteres wird dabei davon ausgegangen, dass translinguale Praktiken auch in institutio-
nellen Kontexten eine dhnliche, widerstandige Wirkung gegen existente ,human, historical
commonality” entfalten:
Translanguaging, as a socioeducational process, enables students to construct and constantly
modify their sociocultural identities and values, as they respond to their historical and present
conditions critically and creatively. It enables students to contest the ,one language only‘ or

,one language at a time‘ ideologies of monolingual and traditional bilingual classrooms. (ebd.,
S. 67, Hervorh.i. 0O.)
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Dieser Auszug verdeutlicht, dass eine Umsetzung der Translanguaging Pedagogy in der Praxis
dazu fuhren soll, dass Schiler*innen die Sprachideologien, die den ,traditionellen’ Sprachun-
terricht bestimmen (,,the ,one language only‘ or ,one language at a time” ideologies”), erkennen
und davon ausgehend in die Lage versetzt werden, nicht nur die diesen inhdrenten sprachbe-
zogenen, sondern auch soziokulturellen Identitatspositionierungen abzulehnen und zu modifi-
zieren. Unreflektiert bleiben hier die Konsequenzen dessen, was Dirim und Knappik als ,Ver-
einnahmung des Dritten Raumes” (Dirim & Knappik, 2014, S. 234) beschreiben: Wenn Translan-
guaging als Dritter Raum gefasst wird — und ich beziehe mich bei der folgenden Argumentation
ebenfalls auf Bhabhas (2011) Konzeptionalisierung des Dritten Raumes —, dann eroffnen diese
Praktiken einen Raum, der sich binaren Differenzierungen entzieht. Zwar werden die Spannun-
gen nicht aufgehoben, aber es entsteht die Moglichkeit fir etwas Neuartiges, das eindeutige
Zuordnungen von Bedeutungen nicht erlaubt und sich totalitaren Machtasymmetrien entzieht.
Ob das ,translanguaging classroom* ein solcher ,Zwischenraum’ sein und strategisch von Schi-
ler*innen als Widerstandsstrategie genutzt werden kann, bleibt angesichts dessen fraglich, da
—wie bereits ausgefiihrt wurde — nicht die Schiler*innen den Prozess der Bedeutungsaushand-
lung bestimmen, sondern ,neue’, als wiinschenswert erachtete Identitdtserwartungen von au-
Ren festgelegt, vereindeutigt und an die Schiler*innen herangetragen werden.

5| Fazit

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass die Translanguaging Pedagogy theoretische
Grundlagen flr eine Unterrichtspraxis geschaffen hat, die gegenwartige sprachliche Dominanz-
verhaltnisse infrage stellt. Dartber hinaus hat dieser Ansatz wie kaum ein anderer mittels einer
Vielzahl an erprobten unterrichtspraktischen Beispielen konkretisiert, wie ein dominanzkriti-
sches Arbeiten im Unterricht umgesetzt werden kann. Dabei sensibilisiert die Translanguaging
Pedagogy daflr, dass eine dominanzkritische Sprachbildung, die auch zum Empowerment von
Schuler*innen beitragen mdchte, nicht darin bestehen kann, diskriminierende sprachliche Ver-
haltnisse zu erkennen, um Schiler*innen an diese anpassen zu wollen. Eine dominanzkritische
Arbeit kann sich auch nicht darin erschopfen, ein kritisches Bewusstsein bei den Schiler*innen
flr die sie betreffenden, sprachlichen Dominanzverhaltnisse zu entwickeln. Vielmehr macht die
Translanguaging Pedagogy auf die Notwendigkeit aufmerksam, dass ein dominanzkritischer
Sprachbildungsansatz mit einer grundsatzlichen Umgestaltung des Sprechens in Unterrichts-
kontexten einherzugehen hat. Das bedeutet unter anderem auch Vorstellungen dartber, wel-
che Sprechweisen als bildungssprachliche Praktiken angesehen und als bildungsrelevant ge-
setzt werden, zu verandern. Das Empowerment im Sinne der Translanguaging Pedagogy ist so-
mit sowohl auf der Ebene mehrsprachiger Schiler*innen (Mikro-Ebene), deren sprachliche
Praktiken als bildungsrelevant anerkannt, gestarkt und ausgebaut werden, als auch auf der in-
stitutionellen Ebene (Meso-Ebene) verortet.

Doch bleiben bei dieser Konzeptionalisierung von Empowerment insbesondere drei Widerspri-
che und Dilemmata, in denen sich Empowerment-Prozesse stets befinden, unreflektiert: (1)
Das Bestreben, durch die Anerkennung mehrsprachiger Praktiken und Identitdten Schuler*in-
nen zu empowern, verunmoglicht durch die damit einhergehende Essentialisierung Dekon-
struktionsprozesse. Diese sind jedoch flir Empowerment-Prozesse durchaus von Relevanz, da
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sie die Produktion von Positionierungen ermoglichen, die sich aullerhalb traditioneller Dicho-
tomisierungen bewegen. (2) Die Perspektive, die die Translanguaging auf mehrsprachige Schi-
ler*innen einnimmt, weist auch aus einem weiteren Grund problematische Zige auf. Das Ver-
standnis von mehrsprachigen Schiler*innen als auf institutionelles Empowerment angewie-
sene Personen und die diesem inhdrente Viktimisierung steht in einem Spannungsverhaltnis zu
dem Vorhaben, diese Schiler*innen empowern zu wollen. (3) Insgesamt wird in der Translan-
guaging Pedagogy das Spannungsverhaltnis von Empowerment und seiner institutionellen Si-
tuierung kaum kritisch reflektiert. So bleibt die Frage, inwieweit translinguale Praktiken einen
Dritten Raum er6ffnen und auf diese Weise ein subversives Potential unter institutionellen Be-
dingungen entfalten kdnnen, ausgeklammert.

Die Rekonstruktion dieser drei Spannungsverhaltnisse stellen weder eine grundsatzliche Kritik
an der Translanguaging Pedagogy noch an dem dort vorzufindenden Ziel des Empowerment
mehrsprachiger Schiler*innen dar. Vielmehr soll diese darauf aufmerksam machen, dass ins-
besondere institutionell situiertes Empowerment in spannungsvolle Verhaltnisse involviert ist,
die sich nicht einfach aufldsen lassen. Eine professionelle Reflexivitat der geschilderten Span-
nungsverhaltnisse — so zumindest meine Hoffnung — kann aber dazu beitragen, mit einer
,neuen’ und ,anderen’ Sprachbildung nicht lediglich ,neue’ und ,andere’ Machtverhéltnisse zu
etablieren, sondern moglicherweise auch Raume im Rahmen der Sprachbildung zu schaffen,
,in denen weniger Gewalt und Macht ausgetbt werden” (Mecheril, 2010, S. 190).
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