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1. Einleitung
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,,Deutch ist Pflicht, Habibi. ‘ ,Alles braucht man. Das brauch ich hier, das
Wien wieder schlau machen.“ brauch ich im Ausland, das zuhause.”

(Wahlkampfslogan der OVP Wien, 2025) (Schiiler, 14 Jahre, mehrsprachig)

Diese beiden Zitate zeigen die Spannbreite des gesellschaftlichen Umgangs mit sprachlicher
Vielfalt: Wahrend politische Diskurse Mehrsprachigkeit héaufig als Problem oder
Integrationshindernis darstellen, sehen viele mehrsprachige Jugendliche ihre Sprachen als
selbstverstandliche und wertvolle Ressource. Zwischen diesen beiden Polen — institutioneller

Reglementierung und gelebter Praxis — bewegt sich die vorliegende Arbeit.

Sprache pragt unser Denken, Handeln, unsere Zugehdrigkeit und unsere Identitat. In einer
zunehmend diversen Gesellschaft wird die Auseinandersetzung mit sprachlicher Vielfalt und
deren institutioneller  Anerkennung immer bedeutsamer. Schule als zentrale
Sozialisationsinstanz steht dabei im Spannungsfeld zwischen gesellschaftlicher Realitdt und
institutioneller Norm. Insbesondere mehrsprachige Schiler innen erleben diesen
Widerspruch tagtaglich — sie wachsen mit mehreren Sprachen auf, nutzen diese Sprachen und
identifizieren sich mit ihnen, begegnen in der Schule jedoch einem monolingualen Habitus, in
dem Deutsch die Voraussetzung fir Bildungserfolg darstellt. In Wien ist Mehrsprachigkeit
langst Normalitdt, strukturelle Barrieren schranken den Bildungserfolg mehrsprachiger

Schiiler_innen jedoch stark ein und beeinflussen ihr Selbstbild und ihr Zugehorigkeitserleben.



Ausgangspunkt dieser Arbeit ist ein personliches und wissenschaftliches Interesse an diesen
Fragen. Durch eigene Erfahrungen als mehrsprachiger Schiler in einer mehrheitlich
einsprachig gepragten Schulumgebung und schlieBlich als Student im Rahmen eines
Forschungsseminars zu Bildungsungleichheit, entstand der Wunsch, diesem Thema
systematisch nachzugehen und die Perspektiven mehrsprachiger Schiler_innen in den Fokus

zu rucken.

Die Arbeit setzt sich daher mit den zentralen Fragen auseinander, welche Auswirkungen der
monolinguale Habitus auf gesellschaftliche und institutionelle Strukturen hat und wie diese
sich folglich auf das Spracherleben, das Zugehorigkeitsempfinden und die Identitdtsbildung
von mehrsprachigen Schiler_innen auswirken und schlieflich zur Reproduktion von

Ungleichheit fihren.

Zur Beantwortung dieser Fragen wurden qualitative Methoden eingesetzt, insbesondere
Sprachenportraits und sprachbiographische Interviews mit Schiler_innen einer Wiener
Mittelschule sowie ein vertiefendes Expertinneninterview. Der Fokus lag dabei auf den
subjektiven Perspektiven und Erfahrungen der Jugendlichen. Die strukturellen und
institutionellen Rahmenbedingungen wurden aus vorhandener Literatur, Gesetzestexten und

Studien zusammengetragen und untersucht.

Aus nationalen (vgl. Herzog-Punzenberger/Schnell 2012; Oberwimmer et al. 2019; Bruneforth
et al. 2024) und internationalen Erhebungen (vgl. OECD 2019; OECD 2022) geht hervor, dass
Schiiler_innen mit anderen Erstsprachen als Deutsch geringere schulische Erfolge erzielen als
einsprachig deutschsprachige Schiler_innen. Haufig werden diese Ungleichheiten auf
mangelnde Deutschkenntnisse zurickgefihrt, wobei individuelle Defizite betont und
bildungspolitisch durch Sprachférdermaflinahmen adressiert werden.
Dabei bleibt oft unbericksichtigt, welche institutionellen, sozialen und sprachideologischen
Strukturen diese Benachteiligung mitverursachen oder verstarken. Wenig erforscht ist zudem,
wie Schiler_innen selbst ihr sprachliches Repertoire erleben, welche Bedeutung sie Sprache(n)
zuschreiben und wie sie  mit institutionellen  Anforderungen umgehen.
Genau hier setzt die vorliegende Arbeit an. Im Mittelpunkt stehen die subjektiven Perspektiven
mehrsprachiger Schiler _innen auf ihre Sprache(n), ihre Identitdtsbildung und

Zugehorigkeitserfahrungen — unter den Bedingungen institutioneller Normen. Ziel ist es,



bestehende Machtverhaltnisse und Ungleichheiten nicht nur zu beschreiben, sondern auch

durch eine forschungsgeleitete Perspektive der Betroffenen kritisch zu hinterfragen.

Eine Schule, die Mehrsprachigkeit ignoriert oder gar sanktioniert, verfehlt ihnr demokratisches
Bildungsversprechen. Die vorliegende Arbeit mochte einen Beitrag dazu leisten, diese
Zusammenhdnge und Machtverhaltnisse zu untersuchen und einen kritischen Blick auf die
sprachliche Hierarchie des Bildungssystems zu werfen und Mdéglichkeiten aufzeigen, wie eine
Anerkennung sprachlicher Vielfalt zu einem inklusiveren und gerechteren Zusammenleben

beitragen kann.

Daflr werden in Kapitel 2 zunachst relevante Grundbegriffe und Theorien vorgestellt, darunter
Bourdieus Habitus-Theorie, Foucaults Diskurstheorie sowie Ansatze zu Zugehorigkeit, Differenz
und Diskriminierung. Kapitel 3 widmet sich Sprache und Mehrsprachigkeit, mit Fokus auf
Konzepte wie den monolingualen Habitus nach Gogolin, das sprachliche Repertoire nach
Gumperz, Buschs Konzept des Spracherlebens sowie Kroskritys Theorie zu Sprachideologien.
Kapitel 4 beschreibt das qualitative Forschungsdesign, die Forschungsfragen sowie die
verwendeten Methoden der Sprachenportraits, der sprachbiografischen Interviews und des
Expert_inneninterviews. In Kapitel 5 wird der empirische Kontext dargestellt, insbesondere die
sprachliche Vielfalt an Wiener Schulen und bestehende Bildungsungleichheiten. Kapitel 6
analysiert die gesetzlichen und institutionellen Rahmenbedingungen, mit einem Schwerpunkt
auf aktuelle Deutschférdermalinahmen.
Kapitel 7 prasentiert die Ergebnisse der Sprachenportraits und der Interviews. In der Diskussion
(Kapitel 8) werden diese Erkenntnisse in Beziehung zu Theorie und Forschungsfragen gesetzt,
sowie die eigene Forschungspraxis reflektiert. Kapitel 9 fasst die zentralen Erkenntnisse
zusammen, formuliert Implikationen fir die Praxis und gibt einen Ausblick auf zukinftige

Forschung.



2. Theoretischer Rahmen

2.1.1 ,Migration’

Diese Arbeit setzt sich mit lebensweltlicher Mehrsprachigkeit auseinander. Offensichtlich
existieren Uberschneidungen mit migrationsgesellschaftlichen Phdnomenen, da diese einen
betrachtlichen Einfluss auf die Entstehung und Entwicklung von Mehrsprachigkeit nehmen.
Daher wird diese Arbeit sich auch mit Personen mit sogenanntem ,Migrationshintergrund’

beschaftigen. Das macht eine Diskussion Uber gewisse Begrifflichkeiten unabdingbar.

Uber die Begriffe der ,Migration’ und der ,Migrant_innen’ finden Aushandlungsprozesse iber
Zugehorigkeitsgrenzen statt. Diese sind eingebettet in gesellschaftliche Differenz- und
Dominanzverhaltnisse. Klassische Linien sind Ethnie, Klasse und Geschlecht. Gegenwartig
bestimmen vor allem nationale, ethnische und kulturelle Aspekte die Zugehorigkeiten und
damit das Selbstverstandnis und die Handlungsfahigkeit von Menschen (vgl. Broden/Mecheril
2007: 13). Dadurch werden andere Ungleichheitsdimensionen ausgeblendet und ,Migration’
als Erklarung fur gesellschaftliche Phanomene jeglicher Art angefihrt, vor allem aber fir

Problematisierungen wie Kriminalitat, Bildungsriickstdnde oder Arbeitslosigkeit.

Wissensproduktion, zu der auch diese Arbeit beitrdgt, befindet sich damit in einer Zwickmhle.
Zum einen sollen Strukturen der Ungleichheit und diskriminierende Praktiken untersucht
werden, was kategorialer Bezeichnungen fir die Diskriminierten bedarf, um ihre Rechte,
Partizipation und Reprasentation einfordern zu kdonnen. Zum anderen reproduziert sie die
Differenzierung durch Beforschung, Benennung und Kategorisierung, in diesem Fall von
lebensweltlich mehrsprachigen Personen. Daher ist ein reflektierter Umgang mit solchen

Kategorisierungen unverzichtbar.

Der Begriff Migration (aus dem Lateinischen: migratio — (Aus-)Wanderung, Umzug) wird
zunachst als eine ,auf Dauer angelegte rdumliche Verdanderung des Lebensmittelpunktes”
verstanden (Wikipedia-Artikel Migration). Internationale Migration schlieft mit ein, dass
Landesgrenzen Uberquert werden. Dies stellt zwar kein neues Phanomen dar, doch die
Bedingungen sind heute besonders. Castles und Miller (2009) sprechen vom ,Age of
Migration”. Die globale Ungleichheit war noch nie so ausgepragt und auch die Notwendigkeit,

Bereitschaft und Moglichkeit fiir Migration existierten noch nie in dem Malie wie heute.



Haufig ausgeblendet wird jedoch die soziale Komponente, die Machtkomponente, die mit dem
Begriff einherkommt. Migration ereignet sich nicht naturwichsig, sondern wird diskursiv, als
Gegenstand politischer und alltagsweltlicher Auseinandersetzungen, konstituiert und
transformiert. In solchen Diskursen wird Wissen produziert, das Wirkungsmacht auf das
Handeln von Menschen auslbt und damit soziale Realitdten schafft. Zudem formt dieses
Wissen die Wissenden und dessen Gebrauch selbst. Diskurse sind demnach doppelt produktiv
und machtvoll (vgl. Mecheril 2014). Macht wird hier im Sinne Foucaults verstanden, als
allgemein konstituierendes Moment. Dies schliel§t nicht nur Formen von Herrschaftsaustbung
mit ein, sondern alle Formen der Fihrung, einschlieBlich der Selbst-Fiihrung und tragt damit
zur Subjektivierung bei, das heilt der Unterwerfung von Individuen unter Mechanismen der
Macht, die Subjekte, die als handlungsfahige Individuen verstanden werden, hervorbringen,
ihre soziale Existenz aber an gewisse Regeln und Bedingungen binden (Foucault 1994; Butler
2001). Wissen, das in Diskursen produziert wird, ist eingebettet in Machtverhaltnisse und
erzeugt sie zugleich. Diskurse Uber ,Migrant_innen’ machen demnach sowohl die
Angesprochenen als auch jene, die sich nicht zu der Gruppe zahlen, zu dem, was sie sind. Sie
schaffen symbolische und materielle Grenzen der Zugehorigkeit. Mit Begriffen, so auch
,Migration’, wird daher gesellschaftliche Wirklichkeit nicht lediglich beschrieben, sondern auch

hervorgebracht.

Der Ausdruck Migrationsgesellschaft impliziert eine allgemeine Perspektive, die
Migrationsphanomene, die auf die soziale Realitdt, Handlungsfahigkeiten und
Selbstverstandnisse aller Mitglieder der Gesellschaft wirken, in den Blick nehmen (Mecheril
2016: 12ff). Daher wird in dieser Arbeit neben der Begriffsgruppe der Mehrsprachigkeit auch
die der Migrationsgesellschaft verwendet, wenn damit in Verbindung stehende Phdnomene
untersucht werden. Mit der Verwendung der Begriffe ,mehrsprachig’ und ,Mehrsprachigkeit’
wird eine ressourcen- anstelle einer defizitorientierten Perspektive eingenommen und
hervorgehoben. Wenn andere wissenschaftliche Arbeiten die Kategorien ,Migrantin’ oder
,Migrationshintergrund’ verwenden, und ich diese Begriffe Ubernehme, werden diese
markiert®*, um auf einen bewussten Umgang mit den Begriffen zu erinnern. Wie bereits
erwahnt, halte ich es flr sinnvoll, in einer Arbeit, die sich mit Diskriminierung beschaftigt, die
Diskriminierten zu benennen, um auf diese Verhéltnisse aufmerksam zu machen und ihre

Rechte und Teilhabe einzufordern. Auch kéonnen die Diskriminierenden als solche identifiziert



und hinterfragt werden. Es geht also nicht etwa um die Frage, wie ,Migrant_innen’ ,integriert’
werden koénnen, sondern um Zugehorigkeitsordnungen und Machtverhadltnisse in der
Migrationsgesellschaft, um die Macht der Unterscheidung, die Bildungsprozesse aller
ermoglicht und verhindert. Ich mochte betonen, dass es sich bei den lebensweltlich
Mehrsprachigen nicht um eine homogene Einheit handelt. Doch ist sie auch durch einige
Gemeinsamkeiten gekennzeichnet, beispielsweise gewisse Sozialisationsbedingungen wie der
Spharendifferenz (siehe Kapitel Sozialisation). Mit den Worten Mannheims kann dies als ein
»lneinandersein Verschiedener sowie das Vorhandensein eines einzigen in der

Verschiedenheit” bezeichnet werden (1964: 121).

2.1.2 Bildung

Bildung ist kein einheitlich definierter Begriff. Im Alltag wird er haufig als Aneignung von Wissen
oder synonym zum Bildungsstand, den erreichten Bildungsabschlissen, verwendet. Mangels
entsprechender Aquivalente ist auch eine Ubersetzung in andere Sprachen kaum moglich. Im
Englischen werden dafir unter anderem ,education” oder ,(self-) formation” verwendet.
Beide Begriffe kdbnnen die Vielschichtigkeit des Bildungsbegriffs, dessen Bedeutung seit jeher

diskursiv neu ausgehandelt wird, jedoch nicht erfassen.

Nachdem Bildung lange Zeit vor allem religios als ,Abbildung Gottes” verwendet wurde,
entwickelte Wilhelm von Humboldt Ende des 18. Jahrhunderts die wohl bekannteste und
einflussreichste Auffassung des klassischen Bildungsbegriffs. So formulierte er in einer 1792
verfassten Abhandlung: ,Der wahre Zweck des Menschen [..] ist die hochste und
proportionirlichste Bildung seiner Krafte zu einem Ganzen.” (zitiert nach Flitner/Giel 1980: 64).
Laut Humboldt ist das hochste Ziel von Bildung demnach die maximale und zugleich moglichst
ausgewogene Entwicklung des eigenen Potentials. Persdnlichkeitsbildung und Individualitat
stehen im Vordergrund. Dass dies nicht isoliert, sondern im Verhaltnis zur Umwelt stattfindet,
zeigt sich im Folgenden: ,Die letzte Aufgabe unseres Daseyns: dem Begriff der Menschheit in
unserer Person [...] einen so groRen Inhalt, als moglich, zu verschaffen, diese Aufgabe |6st sich
allein durch die VerknUpfung unsres Ichs mit der Welt zu der allgemeinsten, regesten und

freiesten Wechselwirkung.” (ebd.: 235).



Die grundlegenden Gedanken der personlichen Entwicklung in Wechselwirkung mit der Welt
finden sich in vielen modernen Bildungstheorien wieder. In diesen wird der Prozess der
Konstitution und Transformation von Subjekten durch die Reflexion seines Verhaltnisses zu

sich, anderen und der Welt als Kernaufgabe von Bildung verstanden.

Humboldt spricht in seinen Thesen von dem Menschen und setzt damit allgemeingiiltig voraus,
dass Bildung fur alle Menschen sinnstiftend und daher zuganglich sein musste. Das klammert
— vor dem Hintergrund, dass zu der Zeit beispielsweise Maddchen von Bildung faktisch

ausgeschlossen waren — soziale Ungleichheitsverhaltnisse aus.

Mit diesen beschaftigte sich Pierre Bourdieu intensiv und zeigte, dass der Zugang zu Bildung
keineswegs fiur alle gleichermafRen existiert. Chancengleichheit bezeichnete er als lllusion
(1971). Vielmehr geht er davon aus, dass der Bildungserfolg in erster Linie vom kulturellen
Kapital abhadngt. Dazu gehort das inkorporierte kulturelle Kapital. Erworbene Bildung, Wissen,
Sprache/Sprechweise, Verhalten etc. werden in der familidren Priméarerziehung und
anschliefend in der schulischen Sekundarerziehung verinnerlicht. Wenn die Charakteristika
der familidren Erziehung aquivalent zu den der schulischen sind, gibt das dem Kind einen
enormen Vorsprung, der von den anderen zunachst kompensiert werden muss (Bourdieu
2010: 63f). Kulturelle Glter wie Bicher, Bilder, Instrumente etc. zdhlen zum objektivierten
kulturellen Kapital. Institutionalisiertes kulturelles Kapital existiert in Form von Titeln und
Stellen, wie zum Beispiel Bildungsabschlissen. Dabei wird Ungleichheit manifestiert, da die
verschiedenen sozialen Klassen in unterschiedlichem MalRe mit kulturellem Kapital
ausgestattet sind. Schulische Leistungen hdngen demnach davon ab, wie viel oder welche Form
kulturellen Kapitals in der Familie vorhanden ist und weitergegeben, vererbt werden kann (vgl.
Erler 2007: 42f). Einen weiteren wichtigen Faktor stellt nach Bourdieu der Habitus einer Person
dar. Dieser bestimmt, wie eine Person denkt, handelt und wahrgenommen wird. Dazu zdhlen
beispielsweise Lebensstil, Sprache, Auftreten und Geschmack. Mitglieder einer bestimmten
sozialen Klasse zeigen laut Bourdieu dabei Gemeinsamkeiten auf. Einerseits macht der
Klassenhabitus das Handeln fir die jeweils Zugehorigen leicht nachvollziehbar. Andererseits
werden durch ihn Grenzen gezogen und soziale Mobilitdt erschwert. Im Bildungssystem
herrschen, so Bourdieu, die Werte der Bourgeoisie, so dass burgerliches Verhalten positiv und
der Habitus anderer sozialer Klassen negativ bewertet wirden (vgl. ebd.: 44). Somit werden

die sozialen Verhaltnisse reproduziert.
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Bourdieus Ausfihrungen haben bis heute nicht an Aktualitdt verloren und lassen sich auch
hinsichtlich der Frage dieser Arbeit, inwiefern mehrsprachig aufgewachsene Kinder im
Schulsystem benachteiligt werden, heranziehen. So finden sich Schiler_innen, die die in der
Schule geforderten Kompetenzen und Verhaltensweisen bereits in der familidren Erziehung
erworben haben, besser im Bildungswesen zurecht. Die Beherrschung eines gewissen
Sprachregisters verschafft dem Kind demnach Vorteile in der schulischen Bildung. Dies
bedeutet im konkreten Fall Osterreichs beispielsweise, dass ein Kind, das in der Familie nicht
mit Deutsch bzw. einer bestimmten Auspragung des Deutschen aufgewachsen ist, mit einem

Rickstand in die Schule startet und diesen zunachst ausgleichen muss.

Ein Versuch, die soziale Dimension von Bildung deutlicher einzubeziehen, findet sich in Klafkis
Neubestimmung allgemeiner Bildung. Er definiert drei Grundfahigkeiten, die Bildung
vermitteln soll: Selbstbestimmung, Mitbestimmung und Solidaritat (Klafki 2007: 52). Unter
Allgemeinbildung versteht er Bildung fur alle, Bildung im Medium des Allgemeinen und Bildung
in allen Grunddimensionen menschlicher Interessen und Fahigkeiten. Bildungsinhalte sollen
dabei durch Bezug auf gesellschaftliche Schlisselprobleme bestimmt werden. Dazu nennt er
Themen wie Frieden, Umwelt, Digitalisierung und soziale Ungleichheit (ebd.: 56ff). Durch
Allgemeinbildung sollen neben dem Bewusstsein fir diese Schlisselprobleme auch die

Fahigkeit und Bereitschaft entwickelt werden, an der Bewaltigung dieser mitzuarbeiten.

In kritischer AnknUpfung an die Bildungstheorie Humboldts, beschaftigten sich weitere
Forscher_innen mit der Frage, wer oder was die Triebfeder von Bildungsprozessen sei. Rainer
Kokemohr, Hans-Christoph Koller und Winfried Marotzki prdgten dazu das Konzept der
transformatorischen Bildungsprozesse (Kokemohr 2007, Koller 2012). Sie sehen den Anstol$ zu
solchen Transformationsprozessen dadurch gegeben, dass Menschen mit Situationen
konfrontiert werden, auf die sie mit den ihnen zur Verfiigung stehenden Mitteln nicht mehr
angemessen reagieren konnen. Bildung findet demnach durch Bewaltigung oder Verarbeitung
von Krisen- und Fremdheitserfahrungen statt. Es handelt sich somit weniger um einen
harmonischen als vielmehr um einen konflikthaften, irritierenden Prozess (Koller 2012: 87ff).
Es ist leicht vorstellbar, dass unter den gegenwartigen Bedingungen der wachsenden sozialen
Ungleichheit und der steigenden Pluralitdt an Sprachen, Kulturen und Lebensstilen solche
Fremdheitserfahrungen in Schulen alltdglich vorkommen. Dies macht die Erforschung solcher

Erfahrungen umso relevanter. Kokemohr, Koller und Marotzki nutzen dafir die
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Biographieforschung. Auch die in dieser Arbeit angewendete Methode der Sprachenportraits

wird als Mittel der Biographieforschung verstanden.

2.2 Sozialisation und soziale Milieus

Sozialisation kann als Prozess der Entstehung und Entwicklung der Personlichkeit in
Wechselwirkung zwischen Individuum und sozialer und materieller Umwelt verstanden
werden (vgl. Tillmann 1993; Hurrelmann 2002). Abhangig von der jeweiligen Lebensphase wird
zwischen primarer (Familie), sekundarer (Schule, Peers, Medien) und tertidrer (Ausbildung,
Universitat, Betrieb) Sozialisation gesprochen. Dabei kann strukturell zwischen drei
Perspektiven unterschieden werden, der subjektbezogenen, der institutionenbezogenen und

der kulturbezogenen.

Ebene Komponenten (exemplarisch)

(4) Gesamtgesellschaft Okonomische, soziale, politische, kulturelle
Struktur

1

(3) Institutionen ! Betriebe, Medien, Schulen, Universitaten,
Militar, Kirchen

(2) Interaktionen und Tatigkeiten I Eltern-Kind-Beziehungen, schulischer
Unterricht, Interaktion mit weiteren Peers

(1) Subjekt I Erfahrungsmuster, Einstellungen, Wissen,
emotionale Strukturen, kognitive
Fahigkeiten

Tabelle 1: Struktur der Sozialisationsbedingungen (Tillmann 1993: 18)

Die Darstellung macht ersichtlich, dass die Gesamtgesellschaft (4) das Subjekt (1) nicht direkt
beeinflusst, sondern dies vermittelnd Uber Institutionen (3) und Interaktionen (2) stattfindet.
Umgekehrt kann auch das Subjekt Einfluss nehmen und (indirekt) auf die Gesamtgesellschaft
wirken (vgl. Tillmann 1993: 18f). An dieser Stelle wird ersichtlich, wie soziale Verhaltnisse
reproduziert oder transformiert werden kénnen. Ubernimmt das Subjekt die erlernten Denk-
und Handlungsmuster in seinen eigenen Interaktionen und Tatigkeiten, trégt dies zur

Aufrechterhaltung der gesellschaftlichen Verhaltnisse bei. Andert das Subjekt seine Denk- und
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Verhaltensweisen, hat das indirekt auch Einfluss auf die Gesamtgesellschaft und férdert damit

deren Transformation.

Hurrelmann bestimmt Sozialisation als Prozess, in dem ein Subjekt durch die produktive
Verarbeitung der sich in Wechselwirkung zueinander befindenden inneren und aulReren
Realitdt seine Personlichkeit entwickelt und gesellschaftlich handlungsfahig wird. Die innere
Realitdt umfasst die bio-psychischen Faktoren wie genetische Veranlagung, korperliche
Konstitution und psychisches Temperament. Die duRere Realitat umfasst Familie, Peers,
Erziehungs- und Bildungseinrichtungen, Medien, Lebensbedingungen, Natur etc. (vgl.

Hurrelmann 2002: 27f).

Aufgrund der wachsenden gesellschaftlichen Differenzierung und Pluralisierung entstand im
Anschluss an frihere Klassenmodelle die Typologie der sozialen Milieus. Vester et al. (2001)
knlipfen an die Habitus-Theorie Bourdieus an; dabei entstand ein multidimensionales Modell.
Angehdrige eines Milieus weisen Gemeinsamkeiten in der Lebensfliihrung, dem Habitus auf
und grenzen sich dadurch auch von anderen Milieus ab. In vertikaler Richtung wird nach Macht
(Herrschaftsachse) unterschieden. Dies ergibt drei Kategorien: Die oberen birgerlichen
Milieus, die respektablen Volks- und Arbeitnehmermilieus und die unterprivilegierten
Volksmilieus. Die oberen birgerlichen Milieus weisen einen distinktiven Habitus auf und
nehmen fihrende berufliche Positionen ein. Hier sind Eigentum, institutionelle Herrschaft und
héhere Bildung konzentriert. Durch soziale SchlieRung sichern sie ihre Vormachtstellung in der
Gesellschaft. Dies geschieht Uber subtile Mechanismen der Selektion nach dem Habitus. Die
unterprivilegierten  Milieus  orientieren  sich  aufgrund ihrer unberechenbaren
Lebensverhaltnisse an den Gelegenheiten, die sich ihnen bieten. PlanmaRige Lebensfiihrung
und Selbstdisziplinierung fur lange Bildungswege stellen nicht die Regel dar. Sie intendieren
durch Bildung ein ,,Mithalten” mit der Ubrigen Gesellschaft zu sichern. Der Habitus unterliegt
durch neue Erfahrungen zwar stetigem Wandel, wird im Herkunftsmilieu jedoch haufig tUber
Generationen weitergegeben. Die vertikale Ordnung ist daher relativ statisch (vgl. Vester et al.
2001: 33ff; Vester 2004: 27ff). Diese Ordnung wird zusatzlich in horizontaler Richtung nach
ihrer  Differenzierung  hinsichtlich  der  Werte  modern/partizipatorisch  bzw.
konservativ/autoritar gegliedert. Entlang dieser Achse ist die Ordnung dynamischer. Studien
zeigen dabei ein Wachstum und demnach eine Verschiebung hin zum modernen Lebensstil,

der vor allem die jlingeren Generationen anzieht (vgl. Vester 2006: 82).
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Soziale Milieus und Grundmuster der Alltagspraxis
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Abbildung 1: Soziale Milieus und Grundmuster der Alltagspraxis (Vester 2013: 43)

Vester konstatiert, dass das deutsche Bildungssystem Schiiler_innen, sowohl mit schwachen
als auch mit starken schulischen Leistungen, in ihrer Entwicklung bremst. Als Griinde fuhrt er
die institutionelle Struktur, die pddagogische Kultur und die Strategien der Herkunftsmilieus
an. Bezlglich der institutionellen Kultur sorge vor allem der Selektionsdruck fir ein Entmutigen
und Stagnieren. Darlber hinaus seien pddagogische und schulische Praxis demotivierend.
Diese Aspekte stehen in Wechselwirkung zu den milieuspezifischen Strategien. Die Wahl der
Bildungs- und Berufswege unterliege Zwangen, die die Schilerschaft nach materiellen,
kulturellen und sozialen Handlungsstrategien der Milieus segregieren. So wiirden
Durchsetzungsvermogen, Auftreten, Sprechweise, Umgangsformen, Geschmack und
Allgemeinbildung von der herkunftsbedingten Sozialisation abhangen. Inkorporierte
soziokulturelle Konventionen wirken Uber Distinktionsmechanismen im Alltag und entwickeln

Zugehorigkeiten, Hierarchien, Auf- und Abwertungen. Die obersten Schichten hatten daher
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keine Mihe hinsichtlich der kulturellen Formen, der Selbstsicherheit und der Orientiertheit.
Das Potenzial sozial schwacherer Schiler_innen werde jedoch nicht voll ausgeschopft, was
Uber ,leistungsunabhangige soziale Filter” geschehe (Vester 2004: 32f; Vester 2006: 86f). Dies
bezieht sich nicht auf institutionelle Benachteiligung, sondern auf weniger sichtbare Kultur-
und Geschmacksschemata, soziale Fremd- und Selbsteinordnungen nach Herkunftsmilieu,
Geschlecht, Ethnie, etc., die padagogische Kommunikation, die Steuerungen der Lehrkrafte

und die Schulwahlentscheidungen. Mit den Worten Bourdieus:

,Zu meinen, wenn man allen gleiche wirtschaftliche Mittel bereitstelle, gibe man
auch allen [...] gleiche Chancen [...], hiefse in der Analyse der Hindernisse auf halbem
Wege stehenbleiben und tibersehen, dafs die [...] Féhigkeiten weit mehr als durch
natiirliche ,,Begabung” [...] durch die mehr oder minder grofse Affinitdt zwischen
den kulturellen Gewohnheiten einer Klasse und den Anforderungen des
Bildungswesens oder dessen Erfolgskriterien bedingt sind. [...] Fiir Kinder von
Arbeitern, Bauern, Angestellten und Einzelhéndlern bedeutet Schulbildung immer
zugleich Akkulturation. [...] Das kulturelle Erbe ist so ausschlaggebend, daf auch
ohne ausdriickliche DiskriminierungsmafSinahmen die Exklusivitdt garantiert bleibt,
da hier nur ausgeschlossen scheint, wer sich selbst ausschliefSst” (Bourdieu/Passeron

1971: 40; 44).

So werden Schiiler_innen nach bereits bestehenden Gruppenidentitaten segregiert und vor
allem ,Kinder von Auslandern und aus unterprivilegierten Milieus sehr frih auf die Wege

geringer Qualifikation und unsicherer Beschéaftigung” gelenkt (Vester 2006: 87).

Dass es sich bei ,den Migrant_innen*‘ nicht um eine soziokulturell homogene Gruppe handelt,
wie durch diese simple Unterscheidung suggeriert wird, zeigt eine Untersuchung zu ihren
Lebensstilen. Mit dem Ansatz der Sinus-Milieus wurden Menschen, die sich in ihrer

Lebensauffassung und Lebensweise dhneln, gruppiert (vgl. Wippermann/Flaig 2009: 7f).
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Abbildung 2: Migrant_innenmilieus* in Deutschland (Wippermann/Flaig 2009: 8)

Ergebnis ist ein vielfaltiges und differenziertes Bild. So zeigte sich, dass diese Milieus im
Vergleich zu jenen der Gesamtbevolkerung noch heterogener in ihren Wertvorstellungen sind.
Dies wird als Indikator fir eine ausgepragte Dynamik des Wertewandels gedeutet, da es zu
stetigen Anpassungen zwischen alten und neuen Wertvorstellungen kommt. Die Autoren
folgern daraus, dass viele Pauschalisierungen und Vorurteile Gber Migrant_innen* damit
widerlegt sind und das kulturelle Kapital dieser Gruppe unterschatzt wirde, da ,der Begriff
,Migrant’ spontan das Bild vom retardierten, anomischen, starren, unbeweglichen Fremden
und AuBenseiter evoziert, der Halt in seiner ethnischen Enklave sucht und dessen Horizont von
ethnischen oder religiosen Verbanden begrenzt wird.” (ebd.: 9). Der gesellschaftliche Diskus
sei deshalb zu defizitorientiert und verschlieft sich damit den Ressourcen an kulturellem

Kapital dieser Menschen.

2.3 Subjektivierung und Zugehorigkeit zu gesellschaftlichen Differenzordnungen
Im Zuge der linguistischen Wende erfolgte eine Abkehr von der Vorstellung, Sprache sei ein

Mittel, um die Realitdt zu erfassen und zu vermitteln, hin zu der Auffassung von Sprache als
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wirklichkeitstragendes und -konstituierendes Phanomen. Dieser Paradigmenwechsel wurde
auch in den Sozialwissenschaften vorgenommen. So stand im Mittelpunkt vieler
Untersuchungen nicht die Entdeckung von Wahrheiten und harten Fakten, sondern der
Diskurs, innerhalb dessen Realitat sozial artikuliert wird. Damit beschéftigt sich die
Diskurstheorie nach Foucault. Diskurse sind nicht nur Aussagen im Sinne von Gesprochenem,
sondern weiter gefasst alle Zusammenhange und Prozesse, die Bedeutung vermitteln und
erzeugen, also auch Bilder, Gesten und institutionelle Prozesse, die im Zuge sprachlicher
Aushandlung entstehen. In Diskursen wird Wissen prozessiert, beispielsweise darliber, was der
Mensch ist, was es bedeutet, Frau zu sein, Migrantin* zu sein oder was es heil3t, ,normal’ zu
sein. Somit bringt der Diskurs den Gegenstand erst hervor. Diskursives Wissen ermaoglicht oder
verhindert gewisse Handlungspraktiken, schafft damit soziale Wirklichkeiten. Kategorien der
sozialen Wirklichkeit, Individuum, Gesellschaft, ,Wir‘ und ,die Anderen’ - der Gegenstand des
Diskurses - haben keine natirliche, objektive Bedeutung jenseits ihrer diskursiven
Konstruktion. Durch Wiederholung und Reprasentation erlangen sie den Status des Realen.
Diskurse erzeugen, was sie bezeichnen. Zugleich machen sie diejenigen, die von dem erzeugten
Wissen Gebrauch machen, zu dem, was sie sind. Diskurse sind damit doppelt produktiv. Sie
bringen die Dinge und die Subjekte hervor (vgl. Bublitz 2003: 55ff). Diskurse sind demnach als
Machtphdanomene zu verstehen. Sie finden in gewissen Machtverhdltnissen statt und
produzieren Machtverhaltnisse. Sie haben insofern Macht, als sie sich so auf ein Gegeniber
beziehen, dass sie konstituierenden, negierenden, restringierenden oder bestdrkenden
Einfluss auf seine Handlungsmaoglichkeiten ausiben. Macht wird im Sinne Foucaults als totales
Phdanomen verstanden, als allgemein konstituierendes Moment. Dies schlieSt nicht nur
Formen von Herrschaftsausibung mit ein, sondern alle Formen der Fliihrung, einschlielSlich der
Selbst-Fihrung (vgl. ebd.: 68ff). Durch Macht werden Individuen zu Subjekten und dadurch
handlungsfahig. Subjektivierung bedeutet also die Unterwerfung von Individuen unter
Mechanismen der Macht. Die soziale Existenz der hervorgebrachten Subjekte wird dabei an

gewisse Regeln und Bedingungen gebunden (Foucault 1994).

Die Verhéltnisse zwischen Macht und Wissen sind ein zentraler Aspekt bei Foucault. Er
konstatiert, dass diese die menschlichen Korper besetzen und unterwerfen, ,indem sie aus
ihnen Wissensobjekte machen” (Foucault 1994: 40). Die modernen Prozeduren der

Uberwachung und Einordnung erzeugen die ,Seele” als ,Element, in welchem sich die
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Wirkungen einer bestimmten Macht und der Gegenstandsbezug eines bestimmten Wissens
miteinander verschranken; sie ist das Zahnradgetriebe, mittels dessen die Machtbeziehungen
ein Wissen ermoglichen und das Wissen die Machtwirkungen erneuert und verstarkt.” (ebd.:
42). Die Macht kann durch institutionalisierte und materialisierte Praktiken verfestigt werden.
Erfolgt dies asymmetrisch, werden unterschiedliche Handlungsmaglichkeiten hergestellt, was
als Dominanzverhaltnisse bezeichnet werden kann. Wird Wissen Uber etwas oder jemanden
produziert, bedeutet das auch eine Machtaustbung Gber jene und damit eine Unterwerfung
jener, Uber die etwas gewusst wird. Diejenigen, die den Diskurs produzieren, haben die Macht,
seine Geltung durchzusetzen und somit beispielsweise Uber Zugehorigkeitsordnungen zu

bestimmen.
Gesellschaftliche Differenzordnungen

Solche Zugehdérigkeitsordnungen orientieren sich an Differenzen, daher wird auch von
Differenzverhaltnissen oder gesellschaftlichen Differenzordnungen (vgl. Dirim/Mecheril 2018:
39) gesprochen. Dabei handelt es sich nicht um natirlich gegebene, sondern gesellschaftlich
konstruierte — und zugleich gesellschaftskonstruierende — Unterscheidungsweisen, die Uber
kulturelle Regeln und Normen, die Uber Legitimitat und lllegitimitat bestimmen,
hervorgebracht werden. Dies fihrt nach Lutz und Wenning (2001) zu sozial konstruierten
Differenzlinien, die haufig einer dichotomen Logik folgen. So kann entlang der Linien
Geschlecht (méannlich — weiblich), Sexualitdt (hetero — homo), Ethnizitat (weill — schwarz,
Migrantin®* - Nicht-Migrantin*), Klasse (oben — unten, reich — arm), Kultur (zivilisiert —
unzivilisiert, modern — traditionell) etc. differenziert werden (vgl. ebd.: 20f). Dabei handelt es
sich nicht um ein passives Phanomen. Mitglieder gesellschaftlicher Ordnungen agieren aktiv,
affirmativ, kritisch oder unentschieden auf Selbst- und Fremdzuschreibungen. Sie werden
dariber hinaus als Reprasentant_innen ihrer Kategorie gesehen (bzw. sehen sich selbst als
solche), und werden gemall den Annahmen Uber diese Kategorie beurteilt (bzw. messen sie
sich selbst diesen Annahmen gemald). Zugehorigkeitsordnungen wirken strukturierend auf
Erfahrungen, Verstandnisse und Handlungspraxen. Sie geben Normen vor und positionieren
die Individuen in der Gesellschaft. Die Positionen werden durch Erfahrungen, Praktiken und
Vorstellungen bestatigt. Das heilst, Ordnungen konstituieren und disziplinieren Subjekte.
Selbstverstandnisse werden durch fortwdhrende Adressierungen als Mann oder Frau,

Migrantin* oder Nicht-MigrantIn*, Wir oder die Anderen, vermittelt (vgl. Dirim/Mecheril 2018:
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42f). Dies verdeutlicht bereits, wie machtvoll diese Differenzordnungen sind. Des Weiteren
sind die Zuschreibungen hierarchisch organisiert. Sie bestimmen, was die ,normale’, legitime
Position ist und wer diese einnimmt. Der/Die ,Andere’ gilt dem gegenuber als ,unnormal‘ und
untergeordnet. Die Dichotomie der Ordnungen impliziert ein Entweder-Oder-Prinzip.
Entweder das Subjekt gehort einer gewissen Kategorie samt seinen Vorstellungen und
Eigenschaften an, oder eben nicht. Positionen dazwischen werden abgewertet, stellen die
Ordnung jedoch auch in Frage, was beispielsweise an den Geschlechterverhaltnissen sichtbar
wird, da Menschen sich teilweise nicht mehr nur als eindeutig mannlich oder weiblich
positionieren. Differenzordnungen werden laufend in alltaglichen Gesprachen und
Handlungen, Medienberichten, politischen Diskursen oder wissenschaftlichen Arbeiten
wiederholt und geltend gemacht. Sie werden jedoch auch fortlaufend modifiziert und
ausgehandelt, was ihre Vagheit, Unscharfe oder Mehrdeutigkeit, ebenso wie ihre Dynamik und

Veranderbarkeit, offenbart (vgl. ebd.: 43f).

Paul Mecheril fuhrt in diesem Zusammenhang an, dass die Entstehung subjektiver
Handlungsfahigkeit an die Unterwerfung unter natio-ethno-kulturelle
Zugehorigkeitsordnungen gebunden ist. Der Begriff natio-ethno-kulturell verweist darauf, dass
Konzepte von Nation, Ethnie und Kultur formal (z.B. Gesetze), materiell (Grenzen) und sozial
(Praktiken) auf diffuse Weise hergestellt und verwendet werden. Wird von ,Migranten*’
geredet, liegt dem eine verschwommene und mehrwertige Zugehorigkeitsordnung und ,Wir’-

Einheit zugrunde (vgl. Mecheril 2014: 15ff).

Die Zugehorigkeitsordnung wird Uber die drei Dimensionen Mitgliedschaft, Wirksamkeit und
Verbundenheit bestimmt. Mitgliedschaft reguliert, wer zu einer Gruppe gehdrt und wer nicht.
Formal geschieht dies beispielsweise Uber Aufenthaltstitel und informal Uber alltagliche
Praktiken der Kommunikation. Weiters ist erforderlich, dass sie sich selbst wie auch von
Anderen der Gruppe zugehorig verstehen, was durch ein ,wir’ ausgedrlckt wird. Die
Mitgliedschaft ist wirkungsmachtig, da sie gewisse Formen von Partizipation und Praxis erlaubt
oder verbietet. Diese Wirksamkeit ist wechselseitig, da der spezifische Habitus wiederum die
Zugehorigkeit bzw. Nicht-Zugehorigkeit bestdtigt. Verbundenheit bedeutet, dass sich ein
Individuum in einen Zugehorigkeitskontext positioniert hat und positioniert wurde. Diese

Zugehorigkeit manifestiert sich in Bindungen. Die Zugehdrigkeitsordnung nach natio-ethno-
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kulturellem Muster umfasst neben kultureller auch emotionale, moralische, kognitiv-

praktische und materielle Verbundenheit (ebd.: 17ff).

Zugehorigkeitsordnungen beeinflussen Individuen also durch Einbeziehung und Ausgrenzung.
Migrationsgesellschaftliche Phanomene festigen und irritieren zugleich diese Ordnung. Dieser
Mechanismus der Grenzziehungen und Zugehorigkeiten wird Othering genannt (Spivak 1985).
Durch diese machtvolle Bezeichnungs- und Abgrenzungspraxis wird diskursiv der/die Andere
in Differenz zum ,Wir’ konstituiert. Im Umkehrschluss bedeutet das, dass zugleich ,Wir’
ebenfalls erst in Differenz zu Anderen hervorgebracht werden. Das ,Wir‘ nach natio-ethno-
kulturellen Linien ist daher auf das Andere angewiesen. Mecheril spricht hier von einer
Krisenhaftigkeit, die fortwahrend nach Selbstauffihrungen und Inszenierungen wie ,Wir'-

Rhetoriken verlangt (vgl. Mecheril 2014: 19).

Der Diskurs festigt Selbstverstandlichkeiten, Strukturen und Normalitdten. Damit gehen
Bewertungen einher. Die eigene Gruppe bleibt zwar unbenannt, gilt jedoch als Referenzpunkt.
Das natio-ethno-kulturell Andere wird als unnormal und minderwertig behandelt. Die
abgrenzenden, oft abwertenden Zuschreibungen stiften dem ,Wir’ Identitdt und starken es.
Gesellschaftliche Machtverhaltnisse bestimmen dabei, wer in der Position ist, Anderen gewisse
Eigenschaften zuzuschreiben und diese in gesellschaftlich als glltig angesehenen
Vorstellungen zu vermitteln. Daher handelt es sich bei Grenzziehungen nicht um gleichwertige
Unterscheidungen, sondern um asymmetrische Abgrenzungspraktiken (Foroutan/Ikiz 2016:
142f). Dies kann bereits als Grundlage fir Diskriminierung angesehen werden. Diese
Spannungen wirken auch auf institutioneller sowie individueller Ebene. So gilt beispielsweise
das Bildungswesen als ein Ort gesellschaftlicher Zugehorigkeiten, Grenzziehungen und

Ungleichheitsverhaltnisse.

2.4 Diskriminierung

Unter Diskriminierung werden Praktiken der Herabsetzung, Benachteiligung und Ausgrenzung
von Angehorigen bestimmter Gruppen verstanden. Diskriminierung bezeichnet damit nicht
(nur) individuelle Benachteiligungen wie sie in einzelnen Konstellationen vorkommen, sondern
Benachteiligungen, die im Verhaltnis zu gesellschaftlichen Differenzordnungen stehen (vgl.

Dirim/Mecheril 2018: 45f), beispielsweise entlang der Differenzlinien Geschlecht,
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soziobkonomischer Status oder Nation/Ethnie/Kultur. Sie betreffen soziale Gruppen bzw.
Personen, die als der jeweiligen Gruppe zugehorig verstanden werden. Den (vermeintlichen)
Angehorigen dieser Gruppen werden im Vergleich zur dominanten Gruppe weniger
Lebenschancen, das heist weniger Zugang zu Ressourcen und gesellschaftlichen
Teilhabemoglichkeiten eingerdaumt (Rommelspacher 2006: 1). Im Umkehrschluss heiflst das,
dass Privilegien dominierender Gruppen beim Zugang zu gesellschaftlichen Positionen und

Moglichkeiten der Lebensgestaltung geschaffen und gefestigt werden.

Diskriminierungsforschung nimmt nicht nur diskriminierende Einstellungen und Handlungen
zwischen bestimmten Gruppen in den Blick, sondern auch gesellschaftsstrukturelle
(6konomische, politische, rechtliche), kulturell-soziale (Diskurse und Ideologien) und
institutionelle und organisatorische Bedingungen und Kontexte von Diskriminierung. Diese
werden als weisend fir das Handeln, Empfinden und Denken von Menschen betrachtet (vgl.
Hormel/Scherr 2010: 11f). Analytisch lasst sich demnach entlang der (in der Praxis jedoch
komplex  miteinander  verschrankten) Dimensionen individueller/interaktionaler,

institutioneller und struktureller Diskriminierung unterscheiden.

Auf individueller/interaktionaler Ebene wird die Rolle von Individuen und
zwischenmenschlichen Interaktionen fir die Entstehung und Aufrechterhaltung von
Diskriminierung untersucht. Hier sind Stereotypen von zentraler Bedeutung. Darunter werden
meist negativ voreingenommene Einstellungsmuster gegeniiber sozialen Gruppen bzw. deren
(vermeintlichen) Angehorigen verstanden. Diese sind bestimmend fur das Denken und
Handeln von Menschen gegenlber dieser Gruppe und kénnen daher zu diskriminierenden
Handlungen und der Rechtfertigung dieser aufgrund der Stereotypisierung fiihren. Die
Konstruktion von Differenzordnungen und damit einhergehende Zugehorigkeiten und
Ausgrenzungen, die stetig in Form von Interaktionen (re-) formuliert und produziert werden,
nehmen daher einen groRen Stellenwert bei der Analyse dieser Ebene ein. Vor allem
interaktions-, subjektivierungs- oder biographietheoretische Ansdtze beschaftigen sich mit

diesen sozialen Bedingungen (Hormel 2007: 248f).

Bei institutioneller Diskriminierung geht es um die dauerhafte, systematische Benachteiligung
bestimmter sozialer Gruppen auf der Basis von Uberindividuellen Normen, Regeln und
Handlungspraxen und kollektiv verfligharen Begrindungen (vgl. Hasse/Schmidt 2012: 883ff).

Es handelt sich um die Institutionalisierung von Ungleichheit. Dazu zahlt beispielsweise die
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niedrigere Bildungsbeteiligung von Angehorigen bestimmter sozialer Gruppen aufgrund von
schulischen Selektions- und Allokationspraxen. Regelungen und deren Umsetzung bieten viel
Spielraum fir Ungleichbehandlungen und haben daher grolRes Diskriminierungspotential. Aus
diesem Grund werden Mechanismen institutioneller Diskriminierung auf der Ebene von
Organisationen und der dort tatigen Professionen untersucht. Auch hier sind
Differenzordnungen von grofRer Bedeutung. So soll sichtbar gemacht werden, wie diese im
organisationalen Handeln aufgegriffen werden und zu einer Systematisierung des Denkens und
Handelns mit diskriminierender Wirkung fir bestimmte soziale Gruppen fihren kann. Es geht
also nicht um diskriminierende Absichten der einzelnen Beteiligten, sondern um rechtliche und
politische Rahmenbedingungen, organisatorische Strukturen, Programme, Normen, Regeln,
Routinen und kollektive Wissensrepertoires zur Begrindung von Entscheidungen (vgl.

Gomolla/Radtke 2009: 266ff).

Eine weitere Ebene ist die strukturelle Diskriminierung. Diese umfasst allgemeine
gesellschaftliche und historische Strukturen von Diskriminierung, die nicht mehr auf bestimmte
Institutionen oder Individuen zurlickgefihrt werden konnen, sondern als anonymes Regelwerk
fir die Benachteiligung gewisser Gruppen bzw. Bevorteilung anderer Gruppen dienen, ohne
dass beabsichtigte Diskriminierungen durch konkrete Akteur_innen notwendig sind. Dies
umfasst beispielsweise Normalitats- und Rationalitatsvorstellungen in Politik, Wirtschaft oder
Verwaltung (vgl. Jenessen et al. 2013: 19f). Zugehorigkeitsordnungen, mit denen
asymmetrische Ausgrenzungspraktiken einhergehen wie etwa nach natio-ethno-kulturellen
Merkmalen, kdnnen ebenfalls als strukturelles Phdnomen betrachtet werden, auch wenn sie
vor allem auf (inter-) subjektiver Ebene Ausdruck finden. Daher spielt der Diskurs eine wichtige
Rolle, wie etwa bei der Entstehung von Vorurteilsstrukturen oder diskriminierenden
Leitbildern. Diese konnen folglich in gesetzlichen Regelungen manifestiert werden. Des
Weiteren gilt beispielsweise der infrastrukturell und qualitativ ungleichwertige Zugang zu
Bildungseinrichtungen als Ausdruck struktureller Diskriminierung. Das liegt zum Beispiel vor,
wenn in gewissen Stadtbezirken die Konzentration sozio6konomisch benachteiligter Familien
besonders hoch ist und Kinder dieser Familien daher auf Schulen verteilt werden, die gemessen

an den Erfordernissen mit zu geringen Ressourcen ausgestattet sind (vgl. ebd.).

An Komplexitdt gewinnen diese Strukturen darlber hinaus, dass sich mehrere Kategorien

Uberlagern. Diese Intersektionalitdt ldsst sich schwerer fassen, da komplexe
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Wechselwirkungen zwischen ungleichheitsgenerierenden Kategorien wie Geschlecht, Klasse

und Migrationshintergrund* bestehen (vgl. Dirim/Mecheril 2018: 44f).

2.5 Milieuspezifische Sozialisationsbedingungen und Differenzerfahrungen

Der sozialisationstheoretische Fokus bei Bourdieu liegt auf den gesellschaftlichen
Verhaltnissen und milieuspezifischen Denk- und Handlungsmustern, dem Habitus. Wie bereits
erwdhnt, findet in der Familie die primare Sozialisation statt. Das Kind erhalt einen selektiven
Ausschnitt gesellschaftlicher Verhaltnisse und erlebt die Alltagskultur der Familie, die mit
einem Habitus ausgestattet ist, der von dem Kind in seinen friihen Phasen des Lebens als
natlrlich manifestiert wird und nachhaltigen Einfluss hat. Umgangsformen, Sprachgebrauch,
Geschlechterrollen, Freizeitgestaltung, Werte und Einstellungen (zum Beispiel zu Schule,
Arbeit und Leistung) werden hier in spezifischer, milieuabhangiger Form gestaltet (El-
Mafaalani 2011: 78ff). Es finden also bereits frih erste Erfahrungen der Zugehorigkeit zu einer
Gruppe statt. Doch auch spatere Einfllsse sind haufig vom sozialen Umfeld der Familie, dem
Wohnort bzw. Stadtteil und den dort ansassigen Institutionen, wie beispielsweise Schulen,
gepragt und weisen eine soziale Nahe zum familidren Milieu auf. So zeigen Studien, dass die
soziale und ethnisch-kulturelle Segregation sowohl auf regionaler als auch schulischer Ebene
in Osterreich und Wien stark ausgepragt ist (Biedermann et al. 2015: 146ff). Dies festigt den

Habitus und die gesellschaftlichen Strukturen.

Soziodkonomisch benachteiligte Gruppen sind vor allem durch einen Habitus der
Notwendigkeit gepragt. Die Sozialisationsbedingungen sind durch Knappheit an Ressourcen
gekennzeichnet, daher werden Situationen nach Notwendigkeit, Funktionalitdt und
Anwendbarkeit bewertet. Ein Kind, das in diesen Verhaltnissen aufwachst, kann Verhaltens-
und Denkmuster entwickeln, in der solche Nutzenabwagungen handlungsleitend werden, so
auch in der Schule. Zugang zu Bildung als Selbstzweck, zu Wissen, das keiner direkten
praktischen Anwendung dient oder zur Entwicklung von Kompetenzen, die im Herkunftsmilieu
kaum Anerkennung finden, bleibt damit weitgehend durch den Habitus eingeschrankt (vgl. El-
Mafaalani 2012: 84f). Grundmann et al. fihren an, dass sich fur bildungsferne Milieus
strukturelle Konflikte ergeben durch die Nicht-Passung von Schule und familiarer Lebenswelt.

Die Optionen fir betroffene Schiiler_innen seien demnach, entweder die eigenen Denk- und
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Handlungsmuster aufzugeben und sich damit auch von seinem Herkunftsmilieu zu
distanzieren, um die gewiinschten zu entwickeln, oder die im Herkunftsmilieu entwickelten
beizubehalten und den schulischen Anforderungen entgegenzuhalten. Dies kann zu
Irritationen in der Personlichkeitsentwicklung sowie zu abweichendem oder unerwiinschtem
Verhalten in der Schule fihren (vgl. Grundmann et al. 2008: 59f; Bourdieu/Wacquant 2006:
111f). Die Herausforderung sieht Bourdieu in der Flexibilitdt des Habitus. Ist er zu statisch,
konnte er in anderen Kontexten nicht anwendbar oder erwiinscht sein. Ist er zu flexibel, |6st er
sich in Opportunismus auf und das Geflhl innerer Geschlossenheit schwindet (vgl. Bourdieu
2001: 2007f). Auch erfahren betroffene Schiler_innen eine Entwertung ihres eigenen, als
weniger vornehm wahrgenommenen Lebensstils (vgl. Bremer 2007: 19). Es handelt sich
demnach nicht nur um abweichende Alltagspraxis, sondern um die Reproduktion der

Herrschaftsverhaltnisse — vermittelt durch den Habitus (vgl. EI-Mafaalani 2012: 87).

Es lasst sich festhalten: Besteht eine zu grolRe soziale Distanz, wie sie haufig von Mitgliedern
bildungsferner Milieus in Schulen erlebt wird, fehlen Automatismen fir passendes Verhalten.
Unsicherheit, Unwohlsein oder Vermeidungshandeln kénnen auftreten. Innerhalb des Milieus
jedoch erfillt der spezifische Habitus seine Funktion. Die Bewaltigung des Alltags findet
routiniert statt und erscheint nattrlich. Angehorige eines Milieus erhalten Anerkennung fur
ihre Handlungsweise und es bestehen enge soziale Bindungen. Aus habitustheoretischer Sicht
ist demnach ein Verbleib im Herkunftsmilieu und damit die Reproduktion der Verhéltnisse
wahrscheinlich. Darlber hinaus habe sich die Gesellschaftsstruktur dahingehend entwickelt,
dass Grenzen zwischen Klassen (oder friher Standen) alles andere als eindeutig sind.
Machtverhaltnisse wirden dadurch zunehmend unsichtbar, wirken implizit auf Individuen und
Institutionen und reproduzieren sich dadurch auf unscheinbare Weise. Dadurch konnte sich
auch die Vorstellung der Leistungsgesellschaft mit dem Versprechen, allein durch Talent, Fleil
und Arbeit sozial aufsteigen zu kdnnen, durchsetzen und die Herrschaftsverhaltnisse weiter

festigen und verschleiern (El-Mafaalani 2012: 87f).

El-Mafaalani (2012) untersuchte mit einem Fokus auf den Habitus die Biographien von
Bildungsaufsteiger_innen aus benachteiligten Milieus. Diese zeigen dabei eine wichtige
Gemeinsamkeit auf: Bildungsaufsteiger_innen haben sich im Laufe ihres Lebens, in
verschiedenem Maf3 und auf unterschiedliche Weise von ihrem Herkunftsmilieu distanziert

(vgl. ebd.: 151ff). Sie zeichnen sich demnach Uber eine Problematisierung sowie Offenheit zur
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sukzessiven Veranderung ihrer eigenen Denk- und Handlungsmuster aus. Eine weitere
Gemeinsamkeit ist, dass diese Distanzierung haufig durch als irritierend wahrgenommene
Differenz-/Fremdheitserfahrungen angestoRen wird. Daher haben betroffene Schiler_innen
enorme soziale und psychische Hirden zu Uberwinden. Da Bildungsaufstieg nun eher die
Ausnahme als die Regel darstellt, ldsst darauf schlielen, dass in vielen Fallen haufig auch eine
andere Strategie im Umgang mit diesen Problemen angewandt wird, wie der Rickzug in das
Herkunftsmilieu. El-Mafaalani nimmt an, dass fast jede benachteiligte Person
Differenzerfahrungen gemacht und moglicherweise eine kritische Haltung und
Veranderungsbereitschaft entwickelt hat. Ob dies gelingen konnte, sei jedoch auch von

praktikablen Handlungsmaoglichkeiten abhadngig (vgl. ebd.: 316ff).
Differenz(-Erfahrungen)

Bohnsack und Nohl unterscheiden solche Fremdheitserfahrungen auf zwei Ebenen: Die der
Ethnisierung als (Fremd-)Konstruktion von sozialer Identitat und die des alltagspraktischen

Handelns, des Habitus (vgl. Bohnsack/Nohl 2001: 20ff).

Die erste Ebene befasst sich damit, wie die Verwendung ethnischer Kategorien zur (Selbst-
)Ethnisierung beitrdgt. Ethnisierung bedeutet in diesem Fall die Konstruktion ethnischer
dentitdaten. Das heillt, dass eine Person, die unter anderem auch einen
Migrationshintergrund*  hat, zu ,dem/der Migrantin*’ (gemacht) wird. Der
Migrationshintergrund™* wird zum Ubergreifenden Rahmen der sozialen Identitat. Garfinkel
spricht von der Konstruktion einer ,totalen Identitat”, durch die der/die Einzelne ,,nach aulien
gestellt” und ,fremd gemacht” wird (1967: 210f). Dies geschieht durch Handlungen und
kommunikative Praxen, die hdufig auch subtil stattfinden. So sprechen Bohnsack und Nohl
etwa bei Blicken ebenfalls von Fremdheitserfahrungen, die eine diskriminierende Wirkung
haben. Das Problem stelle dabei nicht nur die Erfahrung moralischer Degradierung selbst,
sondern vor allem die daraus resultierenden Konsequenzen und Unsicherheiten flir die

Handlungspraxis (vgl. Bohnsack/Nohl 2001: 21).

Die spezifische Handlungspraxis stellt die zweite Ebene der Differenzerfahrungen dar. Die
Ebenen der sozialen Identitdt und die des sozialen Habitus stehen demnach in Wechselwirkung
zueinander. Die Forscher identifizierten bei Personen mit Migrationshintergrund* eine

Differenz zwischen zwei voneinander abgegrenzten Sphéaren der Alltagspraxis: Die der Familie
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und ethnischen Community, innere Sphadre genannt, auf der einen und die der
gesellschaftlichen Offentlichkeit und deren Institutionen, die duRere Sphare, auf der anderen
Seite. Zur dulleren gehdren neben der Ethnisierung beispielsweise auch institutionalisierte
Prozesse und moralische Anforderungen in der Schule. Zur Bewaltigung ethnisierender
Fremdidentifizierungen entwickeln sich gewisse habituelle Praxen. Damit werden Grenzen zur
aulleren Sphare gezogen, unter anderem um eine Immunisierung gegenlber solchen
Ethnisierungen herzustellen. Diese strikte Trennung von innerer und dullerer Sphare geschieht
sowohl implizit als auch explizit. So werden teilweise gewisse Bereiche der eigenen
Handlungspraxis aus der inneren Sphare herausgehalten wie beispielsweise romantische
Beziehungen aus ,Respekt” dem Vater gegeniber (vgl. ebd.: 22f). Bohnsack und Nohl sprechen
von Sphédrendifferenz, die als zentrales Charakteristikum migrationsspezifischen
Erfahrungsraums identifiziert wurde (ebd.: 23). Um Probleme, die durch diese gelegentlich
gegensatzlichen Praxen der inneren und duferen Sphéare entstehen, zu bewadltigen, werden

unterschiedliche Strategien angewandt:

Rickzug auf die innere Sphare Zwischen innerer und dullerer Sphare
Exklusivitat der inneren Sphare Sphéren(dif)fusion
- Bindung an die Moral der inneren - Orientierung an Kongruenz/Fusion
Sphare von innerer und dullerer Sphare
- Nichtakzeptanz gegenlber - Diffusion in der Handlungspraxis

moralischen  Vorstellungen  der

duBeren Sphare

Primordialitat der inneren Sphare Suche nach einer dritten Sphare
- Orientierung an innerer Sphére - Distanz gegenlber beiden Spharen,
- Toleranz gegenlber moralischen ihrer  Moral, Erwartungen und
Vorstellungen der dulReren Sphére Ablaufen
- Orientierung an Unvermittelbarkeit - Konstitution einer dritten Sphére
der beiden Spharen und

strategischer Umgang damit

Tabelle 2: Vier Wege des Umgangs mit Spharendifferenz (nach Bohnsack/Nohl 2001: 24).
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Bohnsack und Nohl untersuchten die Situationen von Jugendlichen ohne hdoheren
Schulabschluss sowie von Studierenden. Wie El-Mafaalani (2012) stellten sie bei zweiteren fest,
dass die Angewiesenheit auf institutionalisierte Ablaufmuster mit einem Bruch oder zumindest
einer Distanzierung mit Elementen der inneren Sphare einhergingen (vgl. Bohnsack/Nohl 2001:
28). Das Phdanomen der Spharendifferenz bleibt auch durch andere Kategorien wie Gender,
Bildungsstand oder Milieu erkennbar. Diese anderen Erfahrungsraume stehen in
Wechselwirkung  zur  Spharendifferenz  und variieren oder spezifizieren diese

(Intersektionalitat).
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3. Sprache und Mehrsprachigkeit

Ein Bereich, in dem die Spharendifferenz deutlich wird, ist der Sprachgebrauch. Da dieser in
einem gewissen Kontext angewandt wird, ist er bedingt durch Annahmen, was Normalitat
bedeutet. Der hdufig unhinterfragt, als selbstverstdandlich, fast schon natirlich geltenden
Aussage in migrationsgesellschaftlichen Debatten ,Wenn man in Osterreich lebt, gehort es
sich, Deutsch zu sprechen” liegen bei naherer Betrachtung verschiedene Annahmen zugrunde,
die viel mehr Konstrukte als Naturphdanomene darstellen. Zundchst setzt die Aussage ein
politisches und gesellschaftliches System, das nationalstaatlich organisiert ist, als (nattrlich)
gegeben voraus. Des Weiteren nimmt sie an, dass Migration* stets als einmaliger,
abgeschlossener Prozess von einem Land in ein anderes Land stattfindet. AuRerdem bedingt
sie, dass Individuen und Staaten ,normalerweise’ monolingual, d.h. einsprachig, seien. Sprache
und Nationalstaat werden zu einem symbiotischen Konstrukt verbunden. Im Folgenden sollen
diese Konstrukte erdrtert und ein theoretischer Rahmen zu lebensweltlicher Mehrsprachigkeit

vorgestellt werden.

3.1 Der monolinguale Habitus

Mit Sprachen, wie sie allgemein verstanden werden, wenn wir beispielsweise Uber
Sprachkenntnisse reden, sind haufig Nationalsprachen gemeint. Es bedarf demnach zunachst
auch einer Nation, die diese Sprache offiziell verwendet. So nahm die Konstruktion einer
nationalen Sprache bei der Konstituierung von Nationalstaaten und der Etablierung von
nationalen Symbolen und Gefiihlen nationaler Zugehorigkeit einen hohen Stellenwert ein (vgl.
Dirim/Khakpour 2018: 208). Mit der Zeit und den damit einhergehenden technischen,
okonomischen und wissenschaftlichen Entwicklungen nahmen auch deren Verbreitung und
Standardisierung zu. Parallel dazu entwickelte sich auch das Konzept der Nationalstaaten.
(Scheinbare) Gemeinsamkeiten in der Geschichte und Kultur sollten Menschen verbinden und
in ihnen ein Zugehorigkeitsgeflihl wecken und starken. Ein zentrales Element dabei war die
Entwicklung und Durchsetzung einer sprachlichen Varietat als einheitliche Nationalsprache
(Gogolin 2010: 535). Wesentlich dafir war die Etablierung offentlicher Schulsysteme in den
Nationalstaaten. Diese hatten vor allem die Funktionen, eine Grundqualifizierung fur

Arbeitskrafte in der Zeit des Ubergangs zur Industriegesellschaft sicherzustellen, und durch
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sprachliche Bildung die Teilhabe an der 6ffentlichen Sphére zu gewahrleisten. Im Laufe des 19.
Jahrhunderts fand die Vorstellung von Uber- und untergeordneten Vélkern Eingang in das
europadische Nationalstaatskonzept. Sprache entwickelte sich als Nachweis der Loyalitat zur
Nation und deren Regierende. Dem Erlernen von Fremdsprachen wurde der bildende Wert
aberkannt und lediglich als Notwendigkeit in Grenzregionen und fur wirtschaftliche sowie
militdrische Zwecke fortgeflhrt. In dieser Zeit entstand nach Ingrid Gogolin, was sie als
,monolingualen Habitus” (erstmals 1994) bezeichnet. Das bedeutet die Entwicklung des
Selbstverstandnisses, dass Einsprachigkeit, Monolingualitdt, der ,nattrliche Normalfall’ einer
Nationalgesellschaft sei. Mehrsprachigkeit galt als Storung oder Bedrohung des staatlichen
Systems und der Gesellschaft und auf individueller Ebene als Gefahrdung der sprachlichen
Entwicklung (ebd.: 536). Es entstand — oder vielmehr — wurde konstruiert, was kinftig als
natlrliche Bindung zwischen Nation, Sprache und Menschen gelten sollte.
Bildungsinstitutionen leisteten dazu einen wichtigen Beitrag. So galt in der Forschung
Einsprachigkeit als Standard, was sich auch in den Forschungsdesigns widerspiegelte. Die
Aneignung von mehr als einer Sprache wurde als Ausnahmefall unter dem Begriff
LZweisprachigkeit” gefihrt (ebd.: 537). Auf Basis von empirischen Studien haben Ingrid Gogolin
(1994) fir deutsche und Hans-Jirgen Krumm (2007) fur Osterreichische Schulen einen
monolingualen Habitus aufgezeigt. Dies steht in Widerspruch mit dem Umstand, dass nicht nur
in Osterreich, sondern weltweit gesellschaftliche Monolingualitdt nicht die Regel ist. Bevor
naher auf die gesellschaftliche Dimension von Sprache eingegangen wird, soll zunachst geklart

werden, was unter Sprache und Mehrsprachigkeit verstanden wird.

Mit Sprache ist im alltaglichen Verstandnis haufig Einzel- oder Nationalsprache gemeint,
beispielsweise die deutsche Sprache. In welcher Reihenfolge eine bestimmte Sprache
erworben wird, soll mit den Begriffen Erst- und Zweitsprache ausgedrickt werden. Diese sowie
weitere Begriffe wie Muttersprache, Herkunftssprache oder Fremdsprache implizieren eine
Vorstellung von Sprache als einheitliches, klar abgegrenztes System. Das lasst die gesamte
Bandbreite von kommunikativen Mitteln, wie verschiedene Varietdten, Register, Akzente,
Dialekte, Stile, Jargons, Korpersprache, Betonung etc. auler Acht. Sprecher innen greifen
gewisse Elemente dieses komplexen Systems je nach Situation auf: ,Standardsprache’ in
blrokratischen Belangen, die regionale Umgangssprache mit Freunden, Fachsprache am

Arbeitsplatz, eine Varietdt des Englischen auf Reisen. Selbst innerhalb der Umgangssprache
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verandern sich die sprachlichen Mittel je nachdem ob mit dem Partner, den Eltern, guten
Freunden oder fllichtigen Bekannten gesprochen wird. Diese Redevielfalt nennt Michail
Bachtin Heteroglossie. Er sagt, einheitliche Sprachen seien nicht gegeben, sondern werden
vorgegeben, und stehen im Gegensatz zur Realitat der tatsachlichen Redevielfalt, der
Heteroglossie. Es herrsche ein ,Dialog von Sprachen” (vgl. Bachtin 1979: 164; 186). Mit
Mehrsprachigkeit ist daher nicht die Vielzahl von Einzelsprachen gemeint, sondern ein

heteroglossisches Konglomerat.

3.2 Das Sprachrepertoire und das Spracherleben

Das Konzept des sprachlichen Repertoires wurde von John Gumperz (1964) entwickelt. Dieses
Repertoire “contains all the accepted ways of formulating messages. It provides the weapons
of everyday communication. Speakers choose among this arsenal in accordance with the
meanings they wish to convey” (Gumperz 1964: 138). Das sprachliche Repertoire bildet
demnach ein Ganzes, das die Elemente aller sprachlichen Mittel umfasst, die dem/der
Sprechenden fir die soziale Interaktion, das heilSt auch zur Vermittlung (sozialer) Bedeutung,
zur Verfligung stehen. Dazu gehdren alle Sprachen, Varietdten, Register, Codes und Routinen,
die die alltagliche Interaktion pragen. Das Wechseln zwischen den verschiedenen sprachlichen
Mitteln wird als Code-Switching bezeichnet. Bei Menschen, die mit mehreren
Nationalsprachen aufwachsen, ist das Hin- und Herwechseln von der einen Nationalsprache
zur anderen oder die Verbindung von Elementen der verschiedenen Sprachen zu einem
Konstrukt, auch translanguaging genannt, ein haufig beobachtetes Phdnomen (vgl. Busch
2013: 58ff). Wie das Wort ,,accepted” im obigen Zitat andeutet, wird die Wahl des sprachlichen
Mittels auch gesellschaftlich, durch allgemein anerkannte Konventionen bezlglich des
Sprechens, eingeschrankt (ebd.: 20). Damit ist das sprachliche Repertoire auch soziokulturell
an Raum und Zeit gebunden. Hier steht demnach die strukturelle Ebene im Vordergrund,

der/die Sprechende wird von auRen betrachtet.
Spracherleben

Busch erweitert den Begriff, indem sie einen Perspektivwechsel vornimmt und das Subjekt in
den Fokus rlckt. Dass sich Sprechende ihres sprachlichen Repertoires bewusst werden,

geschehe laut Busch haufig erst durch Negativerfahrungen, etwa wenn die passende
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Ausdrucksweise fehlt oder die Sprechweise sich in solchem MafRe von der der Umgebung
unterscheidet, dass es zu Ausgrenzungen oder anderen irritierenden Erfahrungen kommt.
Daflr verwendet sie das Konzept des Spracherlebens. Sprache ist stets mit Geflhlen,
Vorstellungen und Erlebnissen verbunden und unterliegt zugleich Mechanismen der Macht,
wie sie etwa von Sprachideologien und Diskursen ausgehen. Dies pragt folglich auch die
subjektive Wahrnehmung und Wertung der eigenen Sprechweise (ebd.: 18f). Dabei kbnnen
einige Phanomene wiederholt beobachtet werden. Dazu gehort das Verhaltnis von Selbst- und
Fremdwahrnehmung. Die eigene Sprechweise wird mit der der Umgebung ins Verhaltnis
gesetzt und bewertet. Dies kann zu Differenz- oder Fremdheitserfahrungen (siehe Kapitel
Differenzerfahrungen) und zu Auswirkungen auf die Selbstwahrnehmung flhren. Eng damit
verbunden ist auch die Frage nach (Nicht-)Zugehorigkeit. So kann durch Sprache die eigene
Identifizierung mit einer bestimmten Gruppe erfolgen. Andererseits kann auch von anderen
aufgrund der Sprechweise die Zugehorigkeit zu einer Gruppe zugeschrieben oder verwehrt
werden. Dies fihrt zum nachsten Aspekt: den Erfahrungen sprachlicher (Ohn-)Macht. Es
herrscht eine Hierarchisierung von Sprachen/Sprechweisen (siehe Kapitel xy). Diejenigen, die
sich in Machtpositionen befinden, konnen andere aufgrund ihres Sprechens abwerten und ihre
eigene Position durch sprachliche Distinktion festigen. Menschen mit weniger anerkannter
Sprache oder Sprechweise kdnnen an gewissen Aktivitdten gar nicht erst teilhaben oder von

selbst, beispielsweise aus Angst oder Scham, verstummen.

3.2.1 Die leibliche Dimension

Busch gliedert das Spracherleben in drei Dimensionen: die leibliche, die emotionale und die
historisch-politische. Sie bezieht sich auf den Philosophen Maurice Merleau-Ponty, der das
leibliche Sein als Grundlegung des Subjekts versteht. Der Leib sei immer da und verortet das
Subjekt in der Welt. Unterschieden wird zwischen Kdrper als beobachtbares und messbares
Objekt und Leib als fihlendes, erlebendes und (inter-)agierendes Subjekt. Eine Bewegung wird
erlernt, indem der Leib sie inkorporiert. Ebenso werden Emotionen und Sprache einverleibt.
Dies geschehe, indem das Subjekt sich zu Anderen in Bezug setzt. Erst darauf folge der
kognitive Akt von Reprasentation und Symbolisierung (ebd.: 22). Auch Bourdieu setzte sich mit
Sprache auseinander. Er konstatiert, dass der sprachliche Habitus sozial determiniert wird

durch alltagliche Praktiken, wie beispielsweise subtile Sanktionen wie vorwurfsvolle oder
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missbilligende Blicke. Diese Anweisungen seien eben deshalb so eindringlich, da sie ,,stumm
und unterschwellig” geschehen (Bourdieu 1982: 28). Da der (sprachliche) Habitus nach
Bourdieu inkorporiert, einverleibt worden ist, ist er trotz der Dynamik des Lebens nicht einfach
austauschbar. Er ist zwar Veranderungen unterworfen, doch die Erfahrungen sind dem Leib
eingeschrieben und kénnen durch einen Satz, ein Wort, ein Laut, eine Bewegung wieder

vergegenwartigt werden (vgl. Busch 2013: 23).

3.2.2 Die emotionale Dimension

Gefiihle und Sprache hangen auf vielerlei Weise miteinander zusammen. Durch Sprache
kédnnen Emotionen ausgedriickt, aber auch hervorgerufen werden. Des Weiteren driicken sie
sich im Sprechen aus. Beispielsweise haben Emotionen, weitgehend unbewusst, Einfluss auf
verwendete Worte, sprachliche Mittel, Intonation, Stimmhdhe und Sprechrhythmus. Eine
weitere Ebene ist die intersubjektiv-reziproke. Geflihle sind demnach akute Geschehnisse, die
leiblich-affektiv ergreifen. Sie sind gerichtet auf ein Objekt, ein Sachverhalt oder eine Person
und kénnen mit den Gefiihlen der/des Anderen interagieren. Sie sind damit subjektiv und
gleichzeitig intersubjektiv-sozial. Dartber hinaus haben Emotionen eine soziokulturelle Ebene,
weil sie auch davon bestimmt werden, wie sie in kulturelle Zusammenhange eingebettet sind

(ebd.: 25).

Im Zusammenhang mit Mehrsprachigkeit spielt Scham haufig eine grofle Rolle, wenn ein
[falsches” Wort oder ein deplatzierter Akzent verwendet wird. Das Geflhl tritt Gberfallartig auf
und hat eine starke lahmende Wirkung, die die Handlungsfahigkeit unterbricht. Die betroffene
Person nimmt eine AulRensicht auf sich selbst ein und betrachtet die eigene Handlung in einem
anderen Licht, als NormverstoR. Dieser Perspektivwechsel kann beispielsweise durch die
Wahrnehmung von Irritation beim Gegeniiber ausgeldst werden (ebd.: 26). Dies kann sich auf
das Selbstbild der Person auswirken. Scham vor sich selbst ist besonders intensiv und
eindringlich, da sie sich auf bereits einverleibte Normen und Standards bezieht. Daraus kénnen
Minderwertigkeitsgefiihle oder Schiichternheit entstehen. Bezogen auf Sprache kann es dazu
flihren, dass die als mit wenig Prestige ausgestattet geltende Sprache nicht mehr in der
Offentlichkeit gesprochen wird oder 6ffentliches Sprechen allgemein gemieden wird. In der

Folge kdnnen auch Angst oder Wut entstehen (ebd.: 25f).
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3.2.3 Die historisch-politische Dimension

Sprache ist eingebettet in soziale und politische Zusammenhange. In Anlehnung an den
Soziolinguisten Joshua Fishman stellte Norbert Dittmar die Frage: ,Wer spricht was und wie
mit wem in welcher Sprache und unter welchen sozialen Umstanden mit welchen Absichten
und Konsequenzen?” (Dittmar 1997: 25). Auch Bourdieu stellte heraus, dass nicht die
grammatikalische Korrektheit, sondern das soziale Setting ausschlaggebend dafir ist, ob einer
Aussage Glltigkeit beigemessen wird: ,Die Sprachkompetenz, die ausreicht, um Satze zu
bilden, kann vollig unzureichend sein, um Satze zu bilden, auf die gehdrt wird, Satze, die in
allen Situationen, in denen gesprochen wird, als rezipierbar anerkannt werden. Sprecher ohne
legitime Sprachkompetenz sind in Wirklichkeit von sozialen Welten, in denen diese Kompetenz
vorausgesetzt wird, ausgeschlossen oder zum Schweigen verurteilt” (Bourdieu 1990, S. 32).
Diese Dimension setzt sich demnach mit Machtverhaltnissen auseinander. Diese werden
mithilfe von Diskursen Uber Sprachen und dartber, welcher Sprachgebrauch legitim und

welcher illegitim ist, hergestellt und geformt.

Das heilt, aufgrund des Sprachgebrauchs werden gesellschaftliche Verhéaltnisse der Uber- und
Unterordnung (re-)produziert. Zuschreibungen und Kategorisierungen aufgrund des
Differenzmerkmals Sprache wirken nicht nur von aufRen auf die Sprechenden, sondern werden
von diesen auch verinnerlicht, einverleibt und erfolgen damit quasi freiwillig (vgl. Busch 2013:
26). Kategorisierungen seien notwendig und erfolgten automatisch. Beim Sprechen
beispielsweise werden Annahmen Uber das Gegeniber hinsichtlich Alter, Geschlecht,
Herkunft, Bildung, Stimmung etc. getroffen, die sich auf die eigene Sprachwahl auswirken. In
Bezugnahme auf Judith Butler und Michael Foucault erldutert Busch, dass Subjektivierung
durch wiederholte Zuordnung von vorgegebenen Kategorien erfolge (ebd.: 27). Dieser
Mechanismus der Zuordnung erfolgt stets nach einem Entweder-oder-Prinzip, das
Heterogenitdt nicht (an-)(er-)kennt. Die diskursive Macht der Sprache beeinflusst das Denken,
Sprechen und Fihlen des Subjekts. Besonders der normative Aspekt von Sprache konstituiert

das Subjekt und setzt ihm zugleich legitime Grenzen des Sprechens.

Die Zugehorigkeiten werden Uber Sprachideologien konstruiert. Die einschrankende Macht
von sprachlichen Kategorisierungen kommt besonders dann zum Vorschein, wenn Sprache

nicht wie selbstverstandlich zur Verfligung steht, wenn Menschen nicht als legitime
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Sprecher_innen einer bestimmten Sprechweise gelten bzw. sich selbst nicht als solche

wahrnehmen (ebd.: 28).

Differenzen kommen vor, wenn Menschen einen neuen sozialen und sprachlichen Raum
betreten, beispielsweise im Zuge von Migration*, oder auch wenn Kinder aus benachteiligten
Verhaltnissen eingeschult werden. Auch politische Umbriche kénnen zu Veranderungen von

Kategorisierungen und zur (Il-)Legitimierung gewisser Sprechweisen fihren.

In der Sprache existieren demnach Raum und Zeit und Sprechende positionieren sich nicht nur
gegenlber der Interaktionsparner_innen, sondern implizit auch gegenilber Abwesendem,
relevanten Anderen, anderen Raumen und Zeiten, die Orientierung stiften. Die vorhin
erwahnte einschrankende Macht wirkt nicht nur durch grammatikalische und soziale Regeln,
sondern auch durch emotionale oder sprachideologische Konnotationen der Sprechenden.
Daher kann das sprachliche Repertoire nicht als Werkzeugkiste gedacht werden, aus der
beliebig die passende Sprache oder der richtige Code gewdahlt wird. Sprachliches Repertoire
wird demnach nicht nur durch die zur Verfiigung stehenden, sondern auch durch das Fehlen
von sprachlichen Mitteln bestimmt, was sich als Leerstelle, Bedrohung oder Begehren
ausdrtcken kann. Unterschiedliche Sprachen und Sprechweisen treten in verschiedenen
Situationen vor oder zurick, halten sich voneinander fern oder vermischen sich, sind aber
immer prasent. Im sprachlichen Repertoire wird demnach auch das Nebeneinander

verschiedener sozialer R&ume und Zeiten reprasentiert (ebd.: 29f).

3.3 Sprachideologien

Der Begriff der Sprachideologien stammt aus der linguistischen Anthropologie. Michael
Silverstein (1979) verstand unter Sprachideologien Vorstellungen oder Glaubenssatze Uber
Sprache, die als Rationalisierung oder Rechtfertigung der wahrgenommenen Sprachstruktur
und des Sprachgebrauchs artikuliert werden (vgl. ebd.: 193). Sprachideologien sind demnach
soziohistorisch bedingt. Judith Irvine (1989) betont in ihrer Definition die soziokulturelle
Dimension von Sprachideologien, die als Vorstellungen Uber soziale und sprachliche
Verhaltnisse verstanden werden, die von moralischen und politischen Interessen durchzogen
sind (vgl. ebd.: 255). Nach Paul Kroskrity (2007) variieren Sprachideologien je nach sozialer

Gruppe (vgl. ebd.: 496). Sie umfassen Vorstellungen Uber die Hierarchie verschiedener
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Sprachen und Sprechweisen, Uber den Spracherwerb oder die Sprachbildung, Uber
Sprachkontakt und Mehrsprachigkeit — kurz: sdamtliche Vorstellungen Uber Sprache und
Sprachgebrauch in der sozialen Welt. Sie manifestieren sich daher auch in jeder sprachlichen

Handlung (vgl. ebd.: 497f).

Ein Beispiel wie Sprachideologien sich auf den Sprachgebrauch auswirken, ldsst sich etwa in
der gendergerechten Sprache erkennen. Ausgehend aus feministischen Ansdtzen hat sich
gendergerechtes Formulieren heute in vielen Bereichen etabliert und stellt ein Sprachsystem,
das Uber Jahrzehnte oder gar Jahrhunderte als legitim galt, bezlglich Wortschatzes,

Rechtschreibung und Grammatik infrage (vgl. ebd.: 497).

Kroskrity betont, dass es sich bei Sprachideologien um ein Konzept auf mehreren Ebenen, die
in Wechselwirkung zueinanderstehen, handelt. Er unterscheidet analytisch fiinf Dimensionen:
(1) individuelle oder Gruppeninteressen, (2) Vielzahl von Ideologien, (3) Bewusstsein der

Sprecher_innen, (4) vermittelnde und (5) identitatsstiftende Funktion (vgl. ebd.: 501).

Ad 1) Sprachideologien reprasentieren die Sichtweise auf Sprache und Diskurs, die im Interesse
einer bestimmten sozialen Gruppe konstruiert ist. Welche Sprache/Sprechweise und welchen
Diskurs die jeweiligen Angehdrigen als legitim, gut oder wahr empfinden, wird in sozialen
Settings vermittelt und ist haufig an politische und wirtschaftliche Interessen gebunden. Dies
zeigt sich beispielsweise am Vorgehen von Kolonialméachten, die afrikanische Sprachen als
»,minderwertig” degradierten und damit auch deren Sprecher_innen herabwdrdigten. Es lasst
sich ebenfalls an der ,Standardsprachideologie’ erkennen. In diesem Prozess der
Sprachunterwerfung wird eine Varietat der Sprache, die sich an der Schriftsprache und dem
Sprachgebrauch der Ober- und Mittelschicht orientiert, idealisiert und als Norm/Standard in
Institutionen festgelegt. Dadurch wirden die Standardsprache sowie deren Sprecher_innen
auf- und Nichtstandardvarietdten und deren Sprecher innen abgewertet, was zur

Reproduktion gesellschaftlicher Verhaltnisse beitragt (vgl. ebd.: 501ff).

Ad 2) Sprachideologien mussen stets in ihrer Vielzahl begriffen werden, da auch innerhalb
einer sozialen Gruppe weitere Kategorisierungen (Intersektionalitdt) mit divergierenden
Sprachideologien produziert werden konnen, die haufig als Differenzmerkmal fir
Zugehorigkeit dienen. Sprachideologien als multipel aufzufassen, richtet den Blick auf ihr

Konfliktpotenzial und ihr (asymmetrisches) Verhdltnis zueinander. Es bricht mit dem
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Verstandnis des Gebrauchs einer einzelnen Sprachvarietat als ,natlrlich’. Dadurch rickt der
Prozess, wie gewisse Sprachen und Ideologien dominant wurden und von wem dieser Prozess

angetrieben oder bekampft wurde, in den Vordergrund (vgl. ebd.: 503ff).

Ad 3) Mitglieder einer Gruppe sind sich in unterschiedlichem Grad der Sprachideologien
bewusst. Dieses Spektrum reicht von hoher Bewusstheit und einer aktiven Auseinandersetzung
mit (Sprach-) Ideologien zur Auffassung einer unbestrittenen, natirlich gegebenen,
dominanten ldeologie, die vor allem in verinnerlichten sprachlichen Praktiken Ausdruck findet

(vgl. ebd.: 506f).

Ad 4) Sprachideologien vermitteln zwischen gesellschaftlichen Strukturen und individuellem
Sprachgebrauch. Sie ermoglichen es Sprecher_innen, eine Verbindung zwischen ihren
soziokulturellen Erfahrungen und ihren sprachlichen sowie diskursiven Ressourcen
herzustellen. Sprachideologien seien, so Kroskrity, aus gesellschaftlichen Beziehungen
entstanden und beeinflussen den Sprachgebrauch sowie die Wahrnehmung von sprachlichen
und diskursiven Formen, die nun wiederum, durchzogen von ldeologien, die (politisch-

wirtschaftliche) Wirklichkeit der Sprecher_innen beeinflussen (vgl. ebd.: 507ff).

Ad 5) Sprachideologien werden produktiv bei der Konstitution und Reprasentation
verschiedener sozialer und kultureller Identitaten eingesetzt, beispielsweise nach den
Merkmalen Nationalitdt oder Ethnizitat. Sprache gilt als wichtiges Mittel, die Grenzen sozialer
Gruppen als natlrlich darzustellen (vgl. ebd.: 509). Vor allem in Prozessen der Staatenbildung
galt und gilt die gemeinsame Sprache und gemeinsame sprachliche Formen als Grundlage fir
die Nation. Bei der Schaffung nationaler oder ethnischer Identitdten entlang des Merkmals
Sprache, wirken zugleich die hierarchischen Strukturen von Sprachgebrauch, die diejenigen
marginalisieren, die nicht die Standard-Form beherrschen. Am Beispiel einer Studie, die den
Sprachgebrauch von Kindern in einer puerto-ricanischen Community in New York untersucht,
zeigt Kroskrity, dass durch den Gebrauch beider Sprachen, unter anderem auch durch Code-
Switching, die Zugehorigkeit zur Community sowie die duale kulturelle Identifikation
reprasentiert werde. Diese positive Sichtweise auf ihre sprachliche Anpassungsfahigkeit wird
jedoch durch die eigene Negativbewertung ihrer Sprachkompetenz abgelost je mehr sie unter
dem Einfluss der abwertenden und defizitorientierten Beurteilung in Bildungs- und anderen

Institutionen stehen. Sie akzeptieren und Gbernehmen, zu einem gewissen Grad, die negativen
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Ansichten Uber sich selbst, wie sie von der Mehrheitsgesellschaft und ihren Institutionen

vermittelt werden, und nehmen damit eine marginalisierte Rolle ein (vgl. ebd.: 510).
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4. Methodologie

Diese Arbeit geht von der Annahme aus, dass die Realitdat nicht objektiv gegeben, sondern
durch gesellschaftliche Diskurse und Praktiken geprdgt ist. Daraus ergibt sich die
epistemologische Annahme, dass Wissen Uber das Spracherleben von Schiler_innen nicht
durch objektive Messungen, sondern durch die Analyse ihrer subjektiven Perspektiven
gewonnen werden kann. Dies legt die Grundlage fur den Einsatz qualitativer Methoden wie

Sprachenportraits und Interviews.

4.1 Forschungsparadigma

Die vorliegende Arbeit basiert daher auf einem kritischen, transdisziplindaren und partizipativen
Ansatz. Transdisziplinaritat ist ein wissenschaftliches Prinzip, das sich dort als wirksam erweist,
wo einzelne Disziplinen an ihre Grenzen stolRen. Transdisziplinaritat geht Gber diese hinaus
(vgl. Mittelstra® 2005: 19). Diese Ausrichtung wurde gewahlt, da es sich bei dem Thema
Lebensweltliche Mehrsprachigkeit im monolingual konzipierten Schulsystem Osterreichs um ein
komplexes Problem handelt, das nicht von einer klar abgegrenzten Einzeldisziplin allein erfasst
werden kann, da sie von vielfaltigen sozialen, kulturellen, institutionellen und personlichen

Einflissen gepragt ist.

Besonders die Begriffe ,Zugehdrigkeit” und ,Sprache” bzw. ,Spracherleben” sind hochst
subjektive Kategorien, die stark von individuellen Erfahrungen, emotionalen Dimensionen und
gesellschaftlichen Rahmenbedingungen abhangen. Ein rein disziplindrer oder objektivierender
Forschungsansatz kénnte die Vielschichtigkeit des Phanomens daher nicht vollstandig
abbilden. Der transdisziplindre Ansatz ermoglicht es, verschiedene Perspektiven — von
individuellen bis hin zu systemischen — zu integrieren und dadurch ein umfassenderes

Verstandnis des Themas zu entwickeln.

Daher werden die Forschungsteilnehmenden nicht als bloRe Datenlieferanten betrachtet,
sondern als aktiv Mitgestaltende des Forschungsprozesses, deren Stimmen, Perspektiven und
Erfahrungen zentral fur die Erkenntnisgewinnung sind (vgl. Defila/Di Giulio 2018: 41ff). Der
Fokus beim partizipativen Ansatz liegt demnach auf der aktiven Einbindung der beteiligten —in

diesem Fall = Schiiler_innen.
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Vor diesem Hintergrund wurden die Methoden der Sprachenportraits und Interviews gewahlt.
Beide Methoden ermaoglichen es, die Perspektiven der Schiler_innen in ihrer Vielschichtigkeit
besser zu erfassen und ihre sprachlichen, sozialen und emotionalen Realitdten sichtbarer zu

machen.

Dieser methodologische Zugang erlaubt es nicht nur, die Komplexitat des Themas differenziert
zu betrachten, sondern auch, einen Beitrag zur Reflexion Uber die soziale Konstruktion von

Sprache, Zugehorigkeit und Bildung im schulischen Kontext zu leisten.

Dafir ist es unabdingbar, die eigene Rolle im Forschungsprozess zu reflektieren. Vor dem
Hintergrund der Gefahr, vorherrschende Kategorisierungen und Zuschreibungen unkritisch zu
reproduzieren, ist es notwendig, die eigene Forschungspraxis zu hinterfragen. Forschende sind
stets in gesellschaftliche Machtverhaltnisse eingebunden und handeln in einem Kontext, der
von dominanten Denkmustern und Normalitatsvorstellungen gepragt ist. Diese Vorannahmen
beeinflussen die wissenschaftliche Wahrnehmung und bergen die Gefahr, bestimmte Aspekte
zu priorisieren, wahrend andere Dimensionen vernachldssigt werden. Um diesen blinden
Flecken entgegenzuwirken, bedarf es einer kritischen Auseinandersetzung mit der eigenen
Rolle und den damit verbundenen impliziten Vorannahmen, Normalitatsvorstellungen und
Zuschreibungen (vgl. Riegel 20: 84f). In diesem Sinne betrachte ich mich als Forscher in dieser
Arbeit nicht als objektiv und distanziert, sondern als aktiver und kritischer Bestandteil eines

Prozesses, der durch Dialog und Reflexion gepragt ist.

4.2 Forschungsfragen

inci Dirim et al. (2018) befassen sich damit, wie Sprache in der Migrationsgesellschaft zum
Gegenstand wird, Uber den Gruppen konstituiert und hierarchisiert sowie Zugehorigkeiten und
Ausgrenzungen legitimiert werden (vgl. ebd.: 51ff). Daflr eignet sich ein machtkritischer,
transdisziplinarer und partizipativer Ansatz, der Sprache als soziale Praxis erfasst und
interpretiert. In Anlehnung an die bereits zitierte Frage des Soziolinguisten Fishman (1965)
»Wer spricht zu wem wann in welcher Sprache?” formulieren Dirim et al. (2018) folgende
Leitfrage: ,,Wer darf warum in der Migrationsgesellschaft mit wem in welchen Kontexten in
welchem Sprachregister bzw. in welcher Sprache (nicht) sprechen und welche Wir-/Nicht-Wir-

Konstruktionen entstehen als Folge dieser Praxis?” (ebd.: 55).
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Mechtild Gomolla (2016) richtet den Blick vor allem auf institutionelle Diskriminierung. Sie
stellt heraus, dass daflir zunachst Ungleichheitseffekte als Ausgangspunkt der Analyse dienen.
Dabei werden Effekte der Ungleichbehandlung sozialer Gruppen identifiziert. Zunachst werden
Daten herangezogen, die darauf hinweisen, dass bestimmte Gruppen systematisch weniger
Belohnungen (z.B. Schulleistungen) oder Leistungen (z.B. gerechte Beurteilungen) erhalten als
Vergleichsgruppen. Dies wird nicht unmittelbar als Ausdruck von Diskriminierung verstanden,
kann jedoch als Hinweis auf eine solche dienen. Im nadchsten Schritt kann durch weitere, vor
allem qualitative Untersuchungen analysiert werden, wie die identifizierten Ungleichheiten
moglicherweise auf Mikro- und Mesoebene der Organisationen entstehen und welche Aspekte
in ihrem politisch-institutionellen sowie sozialen Umfeld diskriminierende Praxen ermoglichen

(vgl. ebd.: 771).

In dieser Arbeit werden diese Ansatze kombiniert. So soll zundchst untersucht werden, wie
diskriminierende Handlungen aufgrund von hierarchisch strukturierten
Zugehorigkeitsordnungen entlang des Merkmals ,Sprache’ ermoglicht werden und inwiefern
diese Praxen in Gesetzen und Institutionen manifestiert werden. Sprache kann also als ein
Mittel oder Voraussetzung fir die Konstruktion von Differenzordnungen begriffen werden.
Diese Zugehorigkeitsordnungen beeinflussen wiederum das individuelle sprachliche
Repertoire sowie Spracherleben. Sprache ist also nicht nur Bedingung, sondern auch Ausdruck

der Ordnungen (vgl. Dirim et al. 2018: 51f).

Daher wird ein Perspektivwechsel hin zum Subjekt vorgenommen und analysiert, ob und
welche Spuren diese Praxen bei den Betroffenen und ihrem Sprachgebrauch und
Spracherleben hinterlassen. Dies erfolgt durch die Erhebung und Auswertung der
Sprachenportraits. Mit diesem Ansatz soll der zirkuldre (Re-) Produktionsprozess
gesellschaftlicher, institutioneller sowie (inter-) subjektiver Verhéltnisse mit dem

Differenzmerkmal ,Sprache’ untersucht werden. Dies lasst sich wie folgt darstellen:
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(Inter-) Subjektive
Ebene

Sprache, Sprachgebrauch,
Spracherleben, Interaktion,
Differenzerfahrungen,
Zugehorigkeit, Identifikation

Strukturelle Ebene

Intitutionelle Ebene

Gesamtgesellschaft,
Normalitats- und
Rationalitatsvorstellungen,
Diskurse,ldeologien,
Differenzordnungen

Organisatorische
Strukturen/Normen/Regeln
in Bildungseinrichtungen,
Amtern, Medien, etc.

Abbildung 3: zirkuldrer (Re-) Produktionsprozess gesellschaftlicher, institutioneller sowie (inter-) subjektiver Verhdltnisse

(eigene Darstellung)

Daraus ergeben sich folgende Forschungsfragen:

Welche Auswirkungen hat der monolinguale Habitus auf gesamtgesellschaftliche und
institutionelle Strukturen und inwiefern werden mehrsprachige Schiler innen dadurch

marginalisiert und benachteiligt?
Darauf aufbauend setze ich mich mit folgender Frage auseinander:

Wie gestaltet sich in diesem Kontext der Sprachgebrauch und das Spracherleben von

mehrsprachigen Schiiler_innen?

4.3 Forschungsmethoden

Zur Beantwortung der Forschungsfragen wurden zwei zentrale Methoden gewahlt:
Sprachenportraits und sprachbiografische Interviews. Sprachenportraits bieten die
Moglichkeit, sprachliche Erfahrungen und lIdentitdten visuell darzustellen, wdhrend die

Interviews dazu dienen, diese Perspektiven zu vertiefen und in den jeweiligen lebensweltlichen
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Kontexten zu verorten. Dadurch sollen die Perspektiven der Schiler_innen differenziert erfasst
und das Zusammenwirken von Sprache, Zugehdrigkeit und Spracherleben im Kontext des

monolingualen Schulsystems untersucht werden.

4.3.1 Sprachenportraits

Sprachenportraits sind eine visuelle Forschungsmethode, bei der die Teilnehmenden
aufgefordert werden, ihre sprachlichen Erfahrungen und Identitdten mithilfe von Farben und
Symbolen auf einer schematischen Silhouette eines Kdrpers darzustellen. Diese Methode
eignet sich besonders, um die subjektive Bedeutung von Sprache(n) in verschiedenen
Lebensbereichen sichtbar zu machen und emotionale, kulturelle sowie soziale Aspekte des

Spracherlebens zu analysieren.
Sprachenportraits als Methode zur Erhebung sprachlicher Repertoires

Die  Methode der Sprachenportraits wurde urspringlich im Rahmen der
Sprachbewusstseinsforschung in der Grundschulpddagogik entwickelt. Lehrkrafte nutzten
diese Ubung, um Diskussionen tiber die Herkunft der Lernenden oder Vergleiche zwischen der
deutschen Sprache und ihren Herkunftssprachen anzuregen. Folglich stellte sich heraus, dass
die Methode auch Emotionen und personliche Erfahrungen in Bezug auf Sprache und
Sprachgebrauch sichtbar machen konnte (vgl. Krumm/Jenkins 2001: 5ff). Heute wird dieser
multimodale, biografische Ansatz in der soziolinguistischen Forschung zur Analyse individueller

und kollektiver Sprachenrepertoires genutzt (vgl. Busch 2010: 62f).

Zundachst zeichnen die Teilnehmenden mit unterschiedlichen Farben ihre sprachlichen
Ressourcen in eine Korpersilhouette ein. Dabei sind keine Vorgaben gemacht, was als Sprache
gilt. Dies liegt im Ermessen der Teilnehmenden, was zu individuellen und teils kreativen
Darstellungen flhrt, die nicht nur gesprochene Nationalsprachen umfassen, sondern auch
Kategorien wie ,,Geheimsprache” oder ,Kérpersprache” einbeziehen. Der Fokus liegt dabei auf
den Bedeutungen, die den Sprachen oder Codes zugeschrieben werden, sowie auf deren
emotionalen und sozialen Konnotationen (vgl. ebd.: 66). Die Darstellungen und Erzahlungen
werden nicht als ,objektive” Rekonstruktion des Sprachrepertoires verstanden, sondern als
Reprasentationen, die in einem spezifischen Kontext entstehen und von sozialen Diskursen

beeinflusst werden. Diese Reprasentationen bieten jedoch wertvolle Einblicke in die
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Wahrnehmung und Bewertung sprachlicher Ressourcen durch die Teilnehmenden. Das heilit,
die bildliche Darstellung an sich stellt bereits eine eigenstandige Ausdrucksform dar. Zusatzlich
dazu dient sie im weiteren Verlauf als Grundlage fiir ein sprachbiografisches Interview, in dem
Uber — oft unbewusst ablaufende — sprachliche Praktiken, Einstellungen und sprachliche
Ressourcen reflektiert wird. Dieser multimodale Ansatz kann daher bereits bei der
Durchfiihrung als transformativ bezeichnet werden, da er den Teilnehmenden die Moglichkeit
bietet, sich ihrer sprachlicher Ressourcen bewusst zu werden und hinsichtlich einer Starkung
von Eigenmacht neu zu bewerten (vgl. ebd.: 62). Er dient auch der Dekonstruktion etablierter
Kategorien von Sprachen als einzelne, strikt voneinander abgegrenzte Einheiten. Wahrend die
Narration durch ihre lineare, zeitliche Abfolge gepragt ist, den Fokus auf Diskurse legt und zur
Rationalisierung neigt, zeichnet sich die Visualisierung durch eine eher relationale,
proportionale und raumorientierte Struktur aus, bei der Widerspriche nicht unbedingt

aufgeldst werden (vgl. ebd.: 64).
Relevanz fir die vorliegende Arbeit

In dieser Arbeit nutze ich die Methode der Sprachenportraits und sprachbiografischen
Interviews, um die Perspektiven mehrsprachiger Schiler_innen auf ihr sprachliches Repertoire
und Spracherleben zu untersuchen. Der Fokus liegt dabei auf dem Zusammenhang zwischen

Sprache, Identitat und Zugehdrigkeit im Kontext des monolingualen Schulsystems.

Die Kombination aus visuellen und narrativen Elementen der Methode ermdglicht es, die
Erfahrungen der Schiler_innen aus unterschiedlichen Blickwinkeln zu betrachten. Dabei wird
deutlich, wie gesellschaftliche und institutionelle Strukturen ihre sprachlichen Ressourcen und
Identitdten pragen. Diese Herangehensweise schafft nicht nur einen Zugang zu den
individuellen Erfahrungen, sondern hilft auch, die Mechanismen von Zugehorigkeit und
Ausgrenzung besser zu verstehen. So leistet die Methode einen wichtigen Beitrag zur Analyse

sprachlicher und sozialer Ungleichheiten im Bildungssystem.

4.3.2 Sprachbiografische Interviews
Soziologische Biographieforschung habe laut Rosenthal das Ziel, die Wechselwirkungen
zwischen Individuen und gesellschaftlichen Strukturen zu verstehen. Sie betrachtet

Lebensgeschichten nicht als rein individuelle oder subjektive Erzahlungen, sondern als soziale
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Konstruktionen, die durch Normen, gesellschaftliche Diskurse und institutionelle Bedingungen
gepragt sind. Biografien sind daher sowohl personliche als auch gemeinschaftlich beeinflusste
Produkte (vgl. Rosenthal 2022: 587). Als Methode eignet sich daflir das biographisch-narrative
Interview. Es basiert auf Annahmen der Erzdhltheorie nach Schiitze, dass Lebensgeschichten
in narrativer Form am authentischsten und detailreichsten dargestellt werden kénnen. Durch
das Erzdhlen lassen sich die Befragten auf einen Erinnerungsprozess ein, der Nahe zum
Erlebten ermdglicht. Dadurch konnen ,Eindrlicke, Geflihle, sinnliche und korperliche
Empfindungen oder bisher zurlckgedrangte Komponenten“ der Erinnerungen offenbart
werden (ebd.: 588f). Die biografisch-narrative Methode ist daher besonders geeignet, um die
sprachlichen, emotionalen und sozialen Erfahrungen von Schiler_innen in einem

monolingualen Schulsystem zu beleuchten.

Des Weiteren ist die Methode darauf ausgelegt, mdglichst ungestorte und frei gestaltete
Erzahlungen zu fordern. Inhalte und Struktur werden nicht vom Interviewer festgelegt,
sondern von den Befragten selbst gesetzt. Durch diese Offenheit stehen die Perspektiven der
befragten Schiler_innen im Zentrum und die Einflussnahme des Forschenden wird minimiert
(vgl. Kusters 2022: 687f). Diese Offenheit ist entscheidend, um die Lebensrealitaten der
Schuler_innen zu erfassen, ohne die Erzahlungen durch vorgegebene Kategorien einzuengen.
Gleichzeitig erlaubt die Methode, unerwartete Themen und Zusammenhéange zu identifizieren,
die flr die Forschung relevant sein konnen. Vollkommene Offenheit ist dabei nicht moglich, da
das Ubergeordnete Thema, ebenso wie die Aufgabe, die als Erzahlstimulus fungiert, die
Sprachen in einer Korpersilhouette farbig darzustellen, vorgegeben werden. Der Forschende

nimmt dadurch immer auch Einfluss auf die Erzahlung.

Das narrative Interview beginnt mit dem Erzahlstimulus. Oft ist dies eine Eingangsfrage, die zu
einer moglichst vollstandigen Erzahlung fihren sollte. Diese wird als Eingangserzahlung oder
Haupterzahlung bezeichnet. Der Interviewer sollte in diesem Teil lediglich zuh6ren und die

Befragten nicht unterbrechen und so wenig wie moglich nachfragen (vgl. ebd.: 689f).

Erst nach der Haupterzahlung sollte das immanente und exmanente Nachfragen stattfinden.
Beim immanenten Nachfragen achtet der Interviewer auf Llcken, Briche oder nicht
auserzahlte Fragmente in der Haupterzahlung und stellt daraufhin weitere Fragen in Bezug auf

bereits Erwdahntes oder Angedeutetes.
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Wenn das Erzahlpotential ausgeschopft ist, folgt das exmanente Nachfragen. Dieses zielt nicht
auf die reine Erzahlung, sondern auf genaueren Beschreibungen, Argumentationen,

Reflexionen und Interpretationen (vgl. ebd.: 690).

Im vorliegenden Fall dient das Sprachenportrait als Erzahlstimulus und ich bitte die
Schiiler_innen lediglich, dass sie erzahlen sollen, was sie wo in welcher Farbe dargestellt haben.
Da es sich um jungere Schiler_innen handelt, ist es kaum zu erwarten, dass nach dem
Eingangsstimulus eine vollstandige Erzahlung ihrer Sprachbiographie folgt. Dies wird
moglicherweise ein friiheres und haufigeres immanenten Nachfragen notwendig machen. Ich
mochte auch hier so wenig wie mdglich selbst vorgeben, sondern die Erzahlung weiterhin so
offen wie mdglich gestalten, indem ich bei ldngeren Pausen beispielsweise nur auf bereits

Erwahntes bzw. bereits Gemaltes verweise.

4.3.3 Expertlnneninterview

Im weiteren Verlauf fihre ich mit einer Lehrerin der Schule, an der die Schiler_innen befragt
werden, ein Expertinneninterview. Zentral ist dabei das Rollenwissen: Einerseits basiert es
haufig auf formaler Ausbildung. Andererseits spielt implizites Wissen — auch als ,Tacit
Knowledge” bezeichnet — eine zentrale Rolle, insbesondere wenn es darum geht,
institutionelle oder kontextuelle Dynamiken zu erfassen. Dabei ist anzumerken, dass es sich
auch beim Expertinnenwissen nicht um rein objektive Sachverhalte handelt, sondern

subjektive Meinungen und Haltungen eine Rolle spielen (vgl. Helfferich 2022: 680f).

Die befragte Lehrerin verflgt Gber umfassendes Wissen, das aus ihrer langjahrigen beruflichen
Erfahrung und ihrem persénlichen Engagement im schulischen Umfeld resultiert. |hr
Verstandnis umfasst sowohl institutionelle Abldufe als auch die sozialen und sprachlichen
Realitdten der Schiler_innen. Als Vertrauensperson und durch ihre enge Zusammenarbeit mit
den Schiler_innen hat sie Zugang zu deren Lebenswelten und Perspektiven, die flr

Aullenstehende oft schwer zuganglich sind.

Das Expertinneninterview wurde gezielt darauf ausgerichtet, ihr spezifisches Wissen Uber die
Wechselwirkungen zwischen den sprachlichen und sozialen Bedingungen der Schiiler_innen
zu nutzen. Darilber hinaus bietet ihre Erfahrung Einblicke in den Umgang der Schule mit

Mehrsprachigkeit, was wichtige Anhaltspunkte fir die Analyse der Sprachenportraits und
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biographischen Interviews liefert. Ihre Kombination aus beruflicher Expertise, Erfahrung und

personlicher Nahe macht sie zu einer wichtigen Quelle fir diese Untersuchung.

Da das Expertinneninterview auf die Erhebung von praxis- und erfahrungsbezogenem Wissen
abzielt, wurde es im Vergleich zum biographisch-narrativem Interview stdrker strukturiert als
Leitfadeninterview gefliihrt. Das heifSt es wurden weniger offene Erzdhlungen angeregt und die
Fragen spezifischer und enger fokussiert gestellt (vgl. Helfferich 2022: 682). Diese Fragen
beinhalteten, aufbauend auf der Theorie und den sprachbiographischen Interviews,

spezifische Probleme oder Herausforderungen, mit der Bitte um Kommentierung.

4.4 Auswertungsmethode

4.4.1 Sprachenportraits

Die Sprachenportraits werden mithilfe der Segmentanalyse nach Breckner untersucht (vgl.
Breckner 2003, 2008, 2012). Diese Methode ermoglicht eine systematische Untersuchung der
visuellen Gestaltung von Bildern, die sowohl formale als auch inhaltliche Dimensionen
bertcksichtigt. Breckner entwickelte dieses Verfahren im Bereich der visuellen Soziologie zur
Analyse von Korperdarstellungen (vgl. Breckner 2008: 33f). Die Methode hat sich jedoch
bereits flr die Analyse von Sprachenportraits bewahrt (vgl. Busch 2010: 64).

Das Verfahren kann in vier Schritte untergliedert werden. Zunachst wird der
Wahrnehmungsprozess dokumentiert. Dazu gehort der formale Bildaufbau, der unter
anderem aus Figuren, Farben, Flachen, Formen und Konstellationen besteht. Hier werden die
wesentlichen Segmente identifiziert (vgl. Breckner 2008: 41). Fur die Sprachenportraits
umfasst dies insbesondere die Farbwahl, die Platzierung der Sprachen auf dem Korper sowie
weitere grafische Elemente wie Linien oder Formen. Besondere Aufmerksamkeit gilt hierbei
den rdumlichen Verortungen der Sprachen am Korper, da diese Aufschluss Uber subjektive
Bedeutungszuschreibungen geben kdnnen. Im zweiten Schritt erfolgt die Interpretation der
Segmente: Die einzelnen Elemente des Bildes werden hinsichtlich ihrer inhaltlichen Bedeutung
und ihres Zusammenhangs zueinander analysiert (vgl. ebd.: 41f). Bezogen auf die
Sprachenportaits wird untersucht, welche Zusammenhange zwischen den gewahlten Farben,
Korperregionen und den zugehorigen Sprachen bestehen. In einem dritten Schritt folgt die

Kontextualisierung. Das heilst, das Bild wird hinsichtlich seines Entstehungshintergrundes, der
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Intention der Produzent_innen und seines Gebrauchs untersucht (vgl. ebd.: 42). In der
vorliegenden Arbeit ist der Entstehungskontext klar: die Aufgabe, Sprachenportaits zu
erstellen. Darlber hinaus werden die Portraits in ihren institutionellen und gesellschaftlichen
Kontext eingebettet. Dies geschieht unter Berlcksichtigung sprachpolitischer
Rahmenbedingungen, die den Sprachgebrauch und die Selbstwahrnehmung der
mehrsprachigen Schiler_innen beeinflussen. So kann die Darstellung bestimmter Sprachen als
zentral oder peripher in den Portraits auch als Ausdruck gesellschaftlicher Machtverhaltnisse
und sprachlicher Hierarchien interpretiert werden. Die sprachbiografischen Interviews kénnen
hier weiteren Aufschluss geben. Im letzten Schritt werden die Ergebnisse unter
Bertcksichtigung der Frage ,,Was wird im und durch das Bild sichtbar gemacht?“ (ebd.: 42)
zusammengefihrt. Das bedeutet flr diese Arbeit, dass die zentralen Muster und
wiederkehrenden Strukturen der Sprachenportraits zusammengefasst und mit den
theoretischen Konzepten der Arbeit verknlpft werden. Ziel ist es, die Zusammenhange
zwischen individueller Mehrsprachigkeit, institutionellen Rahmenbedingungen und

gesellschaftlichen Sprachideologien sichtbar zu machen.

4.4.2 Sprachbiografische Interviews

Zur Auswertung der sprachbiographischen Interviews wird die qualitative Inhaltsanalyse nach
Mayring verwendet, da sie eine strukturierte, regelgeleitete und gleichzeitig interpretative
Herangehensweise an die erhobenen Daten bietet. Diese Methode ermoglicht es, nicht nur
offensichtliche Inhalte, sondern auch latente Sinngehalte und subjektive Bedeutungen der
Daten systematisch zu erfassen. Gleichzeitig bleibt die Analyse intersubjektiv nachvollziehbar,

was die wissenschaftliche Transparenz sicherstellt (vgl. Mayring/Felzl 2022: 691ff).

In diesem Fall wird die strukturierende Inhaltsanalyse angewandt (vgl. ebd.: 696). Dieser Ansatz
erlaubt es, ausgehend von theoretischen Kernkonzepten und der Forschungsfrage, deduktive
Kategorien zu entwickeln, mit denen das Datenmaterial analysiert wird. Die deduktive
Vorgehensweise ermdglicht eine gezielte Analyse entlang vorab definierter Aspekte, die auf
den theoretischen Uberlegungen meiner Arbeit basieren, darunter die Bedeutung von Sprache
flr lIdentitdat und soziale Zugehorigkeit, das Spracherleben, sowie die institutionellen

Rahmenbedingungen fir Mehrsprachigkeit.
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DarUber hinaus ist die Methode flexibel fir induktive Anpassungen. Im Verlauf der Analyse
kébnnen neue Inhalte aus dem Datenmaterial herausgearbeitet werden, die zu einer
Erweiterung oder Prazisierung der bestehenden Kategorien fihren (vgl. ebd.: 696f). Dies ist
besonders wichtig, da die Daten aus den Sprachenportraits und Interviews sehr individuell und
subjektiv sind. Dies tragt wesentlich zu den Forschungsprinzipien der Offenheit und
Partizipation bei, da durch diese Flexibilitdit gewahrleistet wird, dass auch unerwartete

Phanomene oder besondere Perspektiven der Teilnehmenden bericksichtigt werden.

Die strukturierende Inhaltsanalyse ist somit gut geeignet, um die Forschungsfragen dieser
Arbeit zu beantworten: einerseits die Auswirkungen des monolingualen Habitus auf
gesamtgesellschaftliche und institutionelle Strukturen sowie auf die Marginalisierung
mehrsprachiger Schiler_innen zu untersuchen, andererseits das Spracherleben und den

Sprachgebrauch der Befragten in diesem Kontext differenziert zu analysieren.
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5. Kontextualisierung: Mehrsprachigkeit in Osterreich und Wien

Im Folgenden werden daher zunachst die strukturelle und institutionelle und daraufhin die

(inter-)subjektive Ebene untersucht.

In diesem Kapitel wird untersucht, wie sich die Schiler_innenschaft in Osterreich und speziell
in Wien bezlglich ihrer Umgangssprache zusammenstellt. Die Daten stammen aus Quellen, die
einem Verstandnis von Sprachen als trennbare einheitliche Systeme folgen. Dies macht einen
bewussten Umgang mit den Daten unabdinglich. Die Logik kritisch zu hinterfragen ist aber
dennoch hilfreich, um einen Uberblick tber den Sprachgebrauch von Schiiler_innen zu
erhalten und Hinweise auf Herausforderungen und Missstande zu identifizieren. Daher ist es
wichtig herauszustellen, was unter diesen Gesichtspunkten unter Mehrsprachigkeit

verstanden wird.

Ein grolRer Teil der Daten stammt vom Bundesinstitut fir Bildungsforschung, Innovation &
Entwicklung des 0Osterreichischen Schulwesens (BIFIE). Als mehrsprachige Schiler_innen
werden jene verstanden, die im familidren Alltag (nur oder auch) eine oder mehrere andere
Sprachen als Deutsch sprechen. Dies hat Schnittmengen mit der Gruppe der Schiiler_innen mit
Migrationshintergrund*, jedoch auch einige Unterschiede, da letztere auch einsprachig
deutschsprachig aufgewachsen sein kdonnen. Dariber hinaus haben die mehrsprachigen
Schiiler_innen bzw. deren Familien nicht zwingenderweise einen Migrationshintergrund*,
auch wenn das fir den GroRteil der mehrsprachigen Schiler_innen zutrifft. Unter
Migrationshintergrund* wird verstanden, dass man selbst oder beide Elternteile nicht in
Osterreich geboren sind. Die Vergleichsgruppe setzt sich aus jenen Schiiler_innen zusammen,
die im familidaren Umfeld ausschlieSlich Deutsch sprechen. Das wachsende Interesse daran,
den Sprachgebrauch der Schiler_innen in den Blick zu nehmen, liegt darin begriindet, dass
nicht der Migrationshintergrund* unmittelbar, sondern die (,mangelnde‘) Beherrschung der
Unterrichtssprache Deutsch als Ursache fir Ungleichheiten im Schulerfolg gilt (vgl. Herzog-
Punzenberger/Schnell 2012: 229). Neben dem Sprachgebrauch gelten auch der
soziobkonomische Status sowie das Bildungsniveau der Eltern als sogenannte Risikofaktoren
fir den Bildungserfolg des Kindes. Bei allen dieser drei Faktoren herrschen vielfdltige
signifikante Zusammenhéange untereinander sowie mit der familidgren Herkunftsgeschichte. So
herrscht eine starke Verdichtung sozialer Risikofaktoren bei Schiler_innen mit

Migrationshintergrund* (vgl. Oberwimmer et al. 2019: 38ff).
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5.1 Sprachliche Vielfalt

Mehrsprachigkeit ist in nahezu allen europaischen Landern ein haufig auftretendes Phanomen.
Vor allem in Metropolen bilden mehrsprachige Schiler_innen inzwischen die Mehrheit (vgl.
Crul et al. 2012: 400). Vertovec (2007) fuhrte den Begriff der Superdiversitat ein, um die
Komplexitat hochgradig diverser Gesellschaften und die steigende Vielfalt der Herkunftslander
und -sprachen zu beschreiben. Der Ausdruck soll die zunehmende Heterogenitat innerhalb

sozialer Gruppen hervorheben — die Diversifikation von Diversitat (vgl. ebd.: 1025).

Auch in Osterreichs und vor allem Wiener Schulen ist das Phdnomen der Superdiversitat
Realitdt. So stammen VolksSchiiler_innen in Osterreich aus mehr als 150 Nationalstaaten mit
80 verschiedenen Alltagssprachen, wobei der Nationale Bildungsbericht sich auf amtliche
Sprachen bezieht (vgl. Oberwimmer et al. 2019: 44). In einer Untersuchung zum familidren
Sprachgebrauch unter Volksschulkindern, die eine breitere Vielfalt an Sprachvarietaten und
Dialekten berUcksichtigt, wurden alleine in Wien 110 verschiedene Sprachen erfasst (vgl.

Brizic/Hufnagl 2011: 27).

Beziglich der familiaren Umgangssprache der VolksSchiler_innen wurde 2022 osterreichweit
in 66% der Félle ausschlielich Deutsch gesprochen. 7% der Kinder wachsen mit Deutsch und
anderen Sprachen und 28% nur mit anderen Sprachen als Deutsch auf (vgl. Bruneforth et al.
2024:202). 2018 lag der Wert der einsprachig deutschsprachigen Schiler_innen bei 72% (vgl.
Overwimmer et al. 2019: 44), 2012 waren es 77% (BMUKK 2012: 14) und 2002 91% (BMBWK
2002: 20). Das zeigt den hohen und weiter steigenden Anteil an mehrsprachigen Kindern. Fir
Wien zeichnet sich ein noch heterogeneres Bild ab. 2022 lag der Anteil der einsprachig
deutschsprachigen PrimarSchiler_innen bei 39%, 2% verwendeten Deutsch und anderen
Sprachen und 59% ausschlielRlich andere Sprachen. Das heilSt der Anteil mehrsprachiger

Schiler_innen Gberwiegt mit 61% zu 39% (vgl. Bruneforth et al. 2024: 202).

Die Daten zeigen eindeutig, dass Mehrsprachigkeit in Osterreichs Schulen, insbesondere in
Wien, die Regel ist. Der Anteil an Schiiler_innen, die zuhause eine andere Sprache als Deutsch
sprechen, steigt stetig. Dies verdeutlicht die Diskrepanz zwischen der sprachlichen Lebenswelt

der Schiler_innen und der monolingual ausgerichteten schulischen Praxis.
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5.2 Segregation

Ein weiterer Faktor ist die schulische Segregation. Das bedeutet, dass Schiler_innen mit
bestimmten Merkmalen, beispielsweise geringem sozidbkonomischen Status oder
nichtdeutscher Alltagssprache, ungleichmaRig auf Schulen verteilt sind (Biedermann et al.
2016; Weber et al. 2019). So wird die soziale oder ethnische Zusammensetzung bestimmter
Wohnbezirke auch in der Zusammensetzung von Schulen in dem jeweiligen Wohngebiet
abgebildet. Dies kann zu einer kumulativen Benachteiligung spezifischer Gruppen von
Schiiler_innen flhren. Des Weiteren finden sich Hinweise darauf, dass es sich flr solche
Schulstandorte mit herausfordernden Bedingungen als schwierig erweist, Lehrkrafte
anzuwerben und langerfristig zu binden. Dadurch besteht in diesen Schulen ein héheres Mafs
an Personalmangel sowie ein hdher frequentierter Personalwechsel, was sich auf die Qualitat
des Lehrkdrpers und die Schulentwicklung auswirkt (vgl. Weber et al. 2019: 170f). Es gibt
Hinweise darauf, dass sich die Unterschiede in der Schulzusammensetzung (z.B. bezlglich der
Alltagssprachen) Uber Kompositionseffekte auf die Kompetenzentwicklung und Schulleistung
aller Schiler_innen negativ auswirken (vgl. Biedermann et al. 2016). Die Forschungslage ist hier
jedoch nicht eindeutig. Unabhangig davon hat die Zusammensetzung Auswirkungen auf die
Rahmenbedingungen der Schule. Osterreichweit sind lediglich 16% der Klassen einsprachig
deutschsprachig. Daher kann bei Schulen in Osterreich insgesamt von mehrsprachigen Schulen
gesprochen werden (vgl. Walenta-Bergmann et al. 2024: 270). In Wiener Mittelschulen lag
2021 der Anteil an Klassen, die mehrheitlich aus Schiler_innen mit anderen Erstsprachen als

Deutsch bestanden, bei 88% (vgl. ebd.).

Es ldsst sich festhalten, dass die zunehmende soziale und sprachliche Segregation in Schulen
zu einer strukturellen Benachteiligung fihrt. Diese Ungleichverteilung wirkt sich negativ auf
die Lernbedingungen und Entwicklungsmdglichkeiten der Schiler_innen aus und erschwert

eine gerechte Verteilung von Ressourcen und qualifiziertem Lehrpersonal.

5.3 Bildungswegentscheidungen
Bildungswegentscheidungen haben einen wesentlichen Einfluss auf zuklnftige Bildungs- und
Berufschancen. Systematische Zusammenhdnge zwischen Bildungswegentscheidungen und

bestimmten Merkmalen kdnnen auf Bildungsungleichheiten und Benachteiligungen
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hinweisen. Hinsichtlich des Sprachgebrauchs lasst sich feststellen, dass Kinder mit deutscher
Alltagssprache (39%) haufiger auf die AHS wechseln als mehrsprachige (31%). In Wien ist der
Unterschied erheblich groRer. 73% der einsprachig deutschsprachigen und 41% der

mehrsprachigen Volksschiler_innen wechseln auf die AHS (vgl. Oberwimmer et al. 2019: 143).

Fir mogliche Erklarungen wird haufig Boudons (1974) Unterscheidung zwischen primaren und
sekundaren Effekten der sozialen Herkunft herangezogen. Als primare Herkunftseffekte wird
die Bedeutung sozio-6konomischer Ressourcen der Familie fir die Leistungsentwicklung des
Kindes bezeichnet. Milieuspezifische Sozialisationsbedingungen, kulturelle Unterschiede und
geringere Moglichkeiten der Unterstitzung durch die Eltern wirken sich auf die
Schulleistungen der Kinder aus. Als sekundare Effekte werden leistungsunabhangige
Mechanismen im Entscheidungsverhalten bezeichnet. Abhangig vom sozialen Hintergrund
werden Kosten und Nutzen von Bildungswegentscheidungen unterschiedlich bewertet. So sind
soziobkonomisch privilegierte Familien eher darauf bedacht, ihren Status (zumindest)
aufrechtzuerhalten. Sozial benachteiligte Familien sind mit héheren Bildungszweigen, dem
Schulsystem und dessen Anforderungen haufig weniger vertraut, schatzen die
Wahrscheinlichkeit fiir einen erfolgreichen Besuch anspruchsvollerer Bildungswege geringer
ein oder messen ihnen allgemein bzw. in Relation zu ihrem hoheren Kosten- und Zeitaufwand

weniger Wert zu (Relikowski et al. 2010: 144f).

In Osterreich zeigen sich deutliche sekundare Effekte bei der Schulwahl nach der Volksschule.
So kdnnen die sozialen Ungleichheiten bezlglich des angestrebten Besuchs der AHS nur zu
etwa einem Drittel durch Leistungsunterschiede (gemessen am Leseverstandnis) und zu zwei
Dritteln durch leistungsunabhangige Wahlentscheidungen erklart werden. Aufgeschlisselt
nach den Bildungsabschlissen der Eltern, lasst sich fir alle Gruppen ein deutlicher
Zusammenhang zwischen Leseverstiandnis und AHS-Ubertritt feststellen (vgl. Oberwimmer et
al. 2019: 144f). Es zeigt sich ebenfalls, dass das Leseverstandnis mit den Bildungsabschlissen
der Eltern korreliert, d.h. hohere Bildung der Eltern hangt tendenziell auch mit einem hdheren
Leseverstandnis des Kindes zusammen. Daher gibt es in dieser Gruppe auch mehr Ubertritte
in die AHS (Primareffekt). Dies erklart jedoch nur einen Teil der Ungleichheit. Im Vergleich
zwischen Kindern mit gleichen Ergebnissen im Leseverstdandnis, zeigen sich dennoch enorme
Unterschiede in den AHS-Ubertrittsquoten. Nimmt man beispielsweise Kinder, deren

Leseverstdandnis im Osterreichweiten Durchschnitt liegt, in den Blick, zeigt sich, dass 60% von
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diesen, deren Eltern einen akademischen Abschluss besitzen, auf die AHS wechseln. Kinder mit
gleichem Ergebnis, deren Eltern maximal die Pflichtschule abgeschlossen haben, wechseln in
weniger als der Halfte der Falle, zu 28%, auf die AHS. Bei Kindern von Eltern mit
Berufsausbildung (Lehre, BMS) sind es gar nur 23%. Fiur Kinder, deren Eltern zwar keinen
akademischen Abschluss jedoch Matura haben, zeigt sich mit einer AHS-Ubertrittsquote von

43% immer noch ein erheblicher Unterschied (vgl. Oberwimmer et al. 2019: 142ff).

Die Statistik zeigt, dass die Entscheidung Uber den weiteren Bildungsweg nicht allein von
schulischen Leistungen, sondern stark von soziodkonomischer Herkunft und Sprache abhangt.
Kinder aus bildungsnahen, einsprachig deutschsprachigen Familien wechseln signifikant
haufiger in die AHS als mehrsprachige oder bildungsferne Kinder, auch bei vergleichbarer
Leistung. Bildungswegentscheidungen stellen daher einen zentralen Punkt dar, an dem soziale

Ungleichheit und Benachteiligung mehrsprachiger Schiler_innen reproduziert werden.

5.4 Bildungserfolg

Weitere Hinweise fur Bildungsungleichheit oder -benachteiligung lassen sich durch den
Zusammenhang zwischen Kompetenzentwicklung, gemessen an Schulleistungen bzw.
Bildungsstandards, und sozialer Herkunft identifizieren, beispielsweise hinsichtlich der
Bildungsabschlisse der Eltern. So erreicht in der 4. Schulstufe circa ein Drittel der Kinder von
Eltern mit maximal Pflichtschulabschluss die Standards in Lesen (35%) und Mathematik (31%)
nicht. Diese Werte sinken stetig mit hdherem Bildungsgrad der Eltern. So liegt dieser Anteil bei
Kindern von Akademiker innen bei 5% bzw. 4% (vgl. ebd.: 248). Hinsichtlich des
soziobkonomischen Status zeigt sich der Trend ebenfalls. Kinder aus Familien aus dem unteren
Quintil erreichen zu 22% (Lesen) bzw. 21% (Mathematik) die Standards nicht, bei denjenigen
aus dem oberen Quintil sind es lediglich 5% bzw. 4%. Fir die 8. Schulstufe zeichnet sich ein
ahnliches Bild ab. Die weiterfihrende Beschulung fihrt also nicht zu einer Verringerung der
Unterschiede aufgrund der sozialen Herkunft (vgl. ebd.: 249f). Bezlglich des familiaren
Sprachgebrauchs zeigt sich, dass Kinder, die lediglich mit anderen Sprachen als Deutsch
aufwachsen, die Standards in Lesen zu 28% und in Mathematik zu 24% nicht erreichen. Bei
denjenigen, die lediglich Deutsch sprechen, sind es nur 9% bzw 8%. Schiler_innen mit Deutsch

und anderen Sprachen liegen mit 17% in beiden Fachern dazwischen (vgl. ebd.: 249f).
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Es ist wichtig zu beachten, dass die sozialen Merkmale deutlich miteinander korrelieren. Daher
wurde ebenfalls der Nettobeitrag der einzelnen Merkmale untersucht. Das heilSt, es wurde der
Beitrag zur Erklarung der Leistungsunterschiede jedes Merkmal betrachtet, wenn hypothetisch
die weiteren Merkmalsauspragungen in allen Untergruppen gleich verteilt waren. So ergeben
sich wesentlich geringere, jedoch hypothetisch errechnete, Leistungsunterschiede.
Migrant_innen* der ersten Generation erreichen im Schnitt 98 Punkte weniger als
einheimische Schiler_innen bei der Lesekompetenz in der 8. Schulstufe (vgl. ebd.: 252f).
Wadren die anderen Merkmale hinsichtlich des Geschlechts, der Bildung der Eltern, des
soziobkonomischen Status und der Erstsprache jedoch gleich verteilt wie bei den
Einheimischen, betriige der Unterschied lediglich 27 Punkte. Migrant_innen* der zweiten
Generation erreichen 62 Punkte weniger als Einheimische. Interessanterweise dndert sich bei
Konstanthaltung der anderen Merkmale das Ergebnis sogar zum Positiven und sie erreichen 5
Punkte mehr als einheimische Schiler_innen (vgl. ebd.: 254). Bezlglich der Sprache zeigt sich,
dass Schiler_innen, die nur andere Sprachen als Deutsch im familidren Umfeld gebrauchen,
85 Punkte weniger und diejenigen, die mit Deutsch und anderen Sprachen aufwachsen 31
Punkte weniger als einsprachig deutschsprachige erreichen. Unter Konstanthaltung der
anderen Merkmale sinken diese Unterschiede jedoch auf 19 (nur nicht-deutsche Sprachen)

bzw. 6 (Deutsch und andere Sprachen) Punkte (vgl. ebd.: 255).

Der Bildungserfolg von Schiler_innen hangt also weiterhin stark von der sozialen Herkunft und
dem familiaren Sprachgebrauch ab. Dabei wird deutlich, dass soziale Merkmale sich
Uberlagern. So ist es, nicht wie haufig dargestellt die andere Erstsprache als Deutsch allein,
sondern das Zusammenwirken aus soziodkonomischen Status, Sprachgebrauch und
Bildungsnahe, das lber den Bildungserfolg entscheidet. Diese Mehrfachbenachteiligung ist ein

Merkmal, das stark selektiv wirkt, im Bildungssystem jedoch kaum bertcksichtigt wird.

5.5.1 Bildungserfolg international

Seit  ihrer ersten  Erhebung im Jahr 2000 wird den internationalen
Schulleistungsuntersuchungen der OECD, den PISA-Studien, grofRe Aufmerksamkeit geschenkt.
Sie zeigen, dass bei allen teilnehmenden Landern ein Zusammenhang zwischen

soziobkonomischem Hintergrund und der Leistung besteht, jedoch in sehr unterschiedlichem
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MaR. In Osterreich erreichen soziodkonomisch privilegierte Schiiler_innen 106 Punkte mehr in
Mathematik als die benachteiligten. Dies ist mehr als der Durchschnitt aller OECD-Lander, der
bei 93 Punkten liegt. Dabei zeichnet sich auch ein deutlicher negativer Trend ab. Zwischen der
Erhebung 2018 und jener 2022 ist der Unterschied, der auf sozio6konomische Aspekte
zuriickzufiihren ist, in Osterreich um 14 Punkte gestiegen. In der gesamten OECD waren es 7
Punkte (vgl. OECD 2022: 37). In Osterreich ist demnach der Leistungsunterschied zwischen
benachteiligten und beglinstigten Schiler_innen hoher und zudem wachst der Abstand noch
schneller als im OECD-Schnitt. Es zeigte sich ebenfalls, dass in Osterreich die Halfte aller
benachteiligten Schiiler_innen trotz starker Leistungen keinen tertidaren Abschluss anstrebt,
bei den leistungsstarken, soziobkonomisch privilegierten Schiler_innen hingegen ist es nur
circa ein Funftel (vgl. OECD 2019: 19). Schiler_innen mit Migrationshintergrund™ erreichten
im Jahr 2018 63 Punkte weniger als jene ohne. Fir die Gruppe mit Migrationshintergrund*
wird erfasst, dass etwa die Halfte auch soziodkonomisch benachteiligt ist. Nach
Konstanthaltung des soziobkonomischen Hintergrunds sinkt der Leistungsunterschied auf 33
Punkte. Die Leistungsunterschiede, sowohl mit als auch ohne Beriicksichtigung des
soziobkonomischen Hintergrunds, liegen im internationalen Vergleich deutlich héher als die
durchschnittlichen 24 Punkte. In anderen Landern wie Kanada, GroRbritannien, Israel oder
Zypern  spielt  nach  Berlcksichtigung  des  soziobkonomischen  Status  der

Migrationshintergrund™ keine Rolle mehr beziglich der erreichten Leistung (vgl. ebd.: 21).

Auch im internationalen Vergleich zeigt sich, dass Bildungsungleichheiten in Osterreich
besonders stark ausgepragt sind. Der Einfluss der sozio-6konomischen Herkunft auf den
Bildungserfolg ist deutlich hoher als in vielen anderen OECD-Staaten. Bei aller Kritik (siehe
nachfolgendes Kapitel) zeigen die PISA-Ergebnisse dennoch, dass das Osterreichische
Bildungssystem strukturell diskriminierend wirkt. Selbst leistungsstarke Schiler_innen aus

marginalisierten Gruppen haben geringere Bildungschancen.

5.5.2 Kritik
Sowohl die dsterreichischen als auch die internationalen Leistungserhebungen sowie deren
Grundannahmen miussen kritisch hinterfragt werden. PISA hat nicht nur in den Medien,

sondern auch in der Wissenschaft ein enormes Echo ausgeldst. Gebiindelt findet sich diese
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Kritik beispielsweise bei Jahnke/Meyerhofer (2006) oder Hopmann et al. (2007). Sie reicht von
der Ideologie, Uber die Methodik und Intransparenz hin zur Wirkung der Studie. Im Folgenden
liegt der Fokus darauf, wie diese Statistiken zur (Re-) Produktion der Differenzordnungen und

damit Marginalisierung betroffener Gruppen beitragen.

Bezlglich des Themas Mehrsprachigkeit lasst sich bei beiden Studien kritisieren, dass sie
Monolingualitdt als Norm und Mehrsprachigkeit als Abweichung und damit als Problem
darstellen. Ihnen liegt also eine monolingual gepragte Sprachideologie zugrunde, die Sprachen
als abzahlbare, voneinander trennbare Nationalsprachen, die hierarchisch angeordnet sind,
versteht. Wird das Leseverstandnis erfasst, ist nicht die reine Kompetenz zu lesen und das
Gelesene zu verstehen gemeint, sondern konkret das Lesen und Verstehen von Texten in der
als legitim geltenden, dominanten Sprachvarietdat — bildungssprachliches Deutsch (vgl.
Dirim/Khakpour 2018: 203). Wie gut moglicherweise andere Sprachen beherrscht werden,
spielt keine Rolle und wird in diesen Studien unterschlagen. Das tragt zur Marginalisierung
anderer Sprechweisen und deren Sprecher_innen bei. Gleiches gilt fir die fehlende Beachtung

des sprachlichen Repertoires als Ganzes.

Migrationshintergrund®* und Mehrsprachigkeit werden als Defizite, Risikofaktoren oder
bestenfalls Herausforderungen gesehen. Hinsichtlich des Sprachgebrauchs zeigt sich, dass
auch deutschsprachige Schiler_innen aus soziobkonomisch benachteiligten Familien
moglicherweise keinen auRerschulischen Kontakt zum bildungssprachlichen Register haben
und sich dieses ebenfalls erst aneignen missen (vgl. Gogolin/Lange 2011: 109ff). Es wird nicht
deutlich herausgestellt, dass Migrationshintergrund*, Mehrsprachigkeit, soziookonomischer
Status und Bildung der Eltern in komplexer Weise miteinander verwoben sind. Fallen mehrere
Faktoren zusammen, was aufgrund ihrer Verschrankung Uberproportional haufig der Fall ist,
wirkt sich das besonders unginstig aus. Familien mit Migrationshintergrund®*, die
beispielweise bereits auf dem Arbeitsmarkt diskriminiert werden, sind haufiger auch
soziobkonomisch benachteiligt. Nun die Mehrsprachigkeit der Kinder aus diesen Familien als
Grund fUr Leistungsunterschiede heranzufiihren, setzt eine Kausalitdt voraus, die so
unmittelbar und in diesem MaRe nicht ersichtlich ist. Dies blendet die komplexen
Zusammenhadnge und Machtverhaltnisse sowie Defizite, die im (Bildungs-) System vorhanden
sind, aus. Trotz der BemUhungen den soziookonomischen Status herauszustellen (und rein

rechnerisch zu ,bereinigen’), werden vor allem der Migrationshintergrund* und die
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Mehrsprachigkeit als Hauptgriinde fur die Leistungsunterschiede herangezogen und betont.
Diese Aspekte sind es auch, die den Blick auf vermeintliche Defizite von Angehdrigen dieser
sozialen Gruppen richten und diese damit marginalisieren und stigmatisieren. Zudem wird
durch die Kategorisierung Homogenitat in der Gruppe der Schiler_innen mit

Migrationshintergrund™ angenommen.

Es wird deutlich, wie die Erhebungen zur Reproduktion der (asymmetrischen)
Differenzordnung beitragen. Nichtsdestotrotz zeigt sich zumindest im internationalen
Vergleich, dass Lander und Schulsysteme unterschiedlich erfolgreich mit Diversitdat umgehen.
Dies offenbart zumindest, dass das Osterreichische Bildungssystem enormes

Verbesserungspotenzial hat.
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6. Gesetzliche und institutionelle Rahmenbedingungen

Das vorige Kapitel zeigt, dass die massiven Bildungsungleichheiten in Osterreich nicht als
individuelles Versagen interpretiert werden kdnnen, sondern tief in strukturelle, institutionelle
Rahmenbedingungen verankert sind. Daher wird im Folgenden der gesetzliche und
institutionelle Umgang mit Sprache(n) und Mehrsprachigkeit untersucht und inwiefern dieser

an der Reproduktion von Ungleichheiten beteiligt ist.

6.1 Internationale Bestimmungen

Sprachenpolitische Schwerpunkte und Ziele werden auf supranationaler Ebene gemeinsam
von den Staaten und Institutionen wie dem Europarat und der EU entwickelt und bilden die
Grundlage fir die nationale Sprachenpolitik und wirken sich auch auf die Bildungspolitik aus.
Sprachliche Vielfalt gilt dabei als wichtiges Kriterium europdischer Identitdt, weshalb die EU-
Institutionen und der Europarat aktiv Mehrsprachigkeit und das Sprachenlernen férdern (flr
eine Ubersicht tber Beschlisse und Konventionen siehe beispielsweise Extra/Yagmur 2012:
20). Wéahrend es in friheren Beschlissen haufig ausschlieflich um die europaischen
Nationalsprachen sowie Regional- und Minderheitensprachen ging, wurde spater auch
Migrant_innensprachen* mehr Aufmerksamkeit zuteil. So beschloss der Europarat 2002
Dreisprachigkeit als Ziel flr alle Blrger_innen Europas. AuRer der ,Muttersprache” sollten
mindestens zwei ,Sprachen der europadischen Gemeinschaft” gelernt werden. Damit wurde
ausgeblendet, dass fir viele Blrger_innen Europas ,Muttersprache” nicht deckungsgleich mit
der offiziellen Landessprache ist (Extra/Gorter 2008: 44). 2008 wurde schlieBlich in einer
Mitteilung der Europadischen Kommission eine differenziertere Sicht auf diese Zielsetzung
sowie die ,Wertschatzung aller Sprachen” betont:, Vor dem heutigen Hintergrund gestiegener
Mobilitdt und Migrationsbereitschaft ist das Beherrschen der Landessprache(n) von
ausschlaggebender Bedeutung flr eine erfolgreiche Integration und aktive Beteiligung am
gesellschaftlichen Leben. Anderssprachige Menschen sollten daher die Sprache des
Aufnahmelandes in ihre ,,Muttersprache-plus-zwei“-Kombination aufnehmen.” (Kommission

der Européischen Gemeinschaften 2008: 6).

Ein weiteres Instrument wurde vom Europarat entwickelt und 2001 empfohlen: Der

Gemeinsame europaische Referenzrahmen fir Sprachen (GER). Er dient der Evaluierung von
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Fremdsprachenkenntnissen mit dem Ziel Sprachzertifikate vergleichbar zu machen sowie
Lehrpldne fir den Erwerb von Sprachkenntnissen zu schaffen. Er verwendet daflr drei Stufen:
die elementare (A), die selbststdandige (B) sowie die kompetente (C) Sprachverwendung. Jede

Stufe ist wiederum in zwei Sprachniveaus unterteilt (Europarat 2001).

Fir mehrsprachige Personen ergibt sich aus Tests, die auf diesen Rahmen basieren, dass aus
ihrem sprachlichen Repertoire lediglich ein Teilstlick isoliert und beurteilt wird, anstatt ihr
Repertoire als Ganzes zu betrachten. Dabei warnt der Europarat selbst vor dem Verstandnis
von Sprache als trennbare Einheit und einer solchen linearen Umsetzung der
Kompetenzstufen: ,Der herkdmmliche Ansatz beschreibt das Fremdsprachenlernen so, dal}
man seiner muttersprachlichen Kommunikationskompetenz einzelne Bestandteile der
Kompetenz, in einer fremden Sprache zu kommunizieren, hinzuflgt. Das Konzept einer
mehrsprachigen und plurikulturellen Kompetenz hingegen tendiert dazu, [...] in Betracht zu
stellen, dalR ein Mensch nicht Gber eine Ansammlung von eigenstandigen und voneinander
getrennten Kommunikationskompetenzen verfiigt, je nachdem, welche Sprachen man kennt,
sondern vielmehr Uber die einzige mehrsprachige und plurikulturelle Kompetenz, die das ganze
Spektrum der Sprachen umfasst, die einem Menschen zur Verfligung stehen.” (Europarat

2001: 163).

6.2 Sprachpolitik Osterreichs
Osterreichs Staatssprache ist Deutsch. Zudem bekennt die Republik sich jedoch zur

Mehrsprachigkeit. Artikel 8 des Bundes-Verfassungsgesetzes legt fest:

(1) Die deutsche Sprache ist, unbeschadet der den sprachlichen Minderheiten

bundesgesetzlich eingerdaumten Rechte, die Staatssprache der Republik.

(2) Die Republik (Bund, Lander und Gemeinden) bekennt sich zu ihrer gewachsenen
sprachlichen und kulturellen Vielfalt, die in den autochthonen Volksgruppen zum Ausdruck
kommt. Sprache und Kultur, Bestand und Erhaltung dieser Volksgruppen sind zu achten, zu

sichern und zu fordern (Bundes-Verfassungsgesetz Art. 8).

Die Umsetzung unterscheidet sich je nach Sprache und Bundesland. GemaR der Europaischen

Charta fiir Regional- oder Minderheitensprachen (Europarat 1992) werden in Osterreich sechs
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autochthone Minderheiten sowie ihre Sprachen als Minderheitensprachen anerkannt und
geschitzt: Burgenlandkroatisch im burgenlandkroatischen Sprachgebiet im Burgenland,
Slowenisch im slowenischen Sprachgebiet in Karnten und in der Steiermark, Ungarisch im
ungarischen Sprachgebiet im Land Burgenland und in Wien, Tschechisch und Slowakisch im
Land Wien sowie Romanes im Land Burgenland (vgl. Rechtsvorschrift fiir Europdische Charta
der Regional- oder Minderheitensprachen 2001). Die Charta sieht vor, dass im wirtschaftlichen,
gesellschaftlichen sowie kulturellen Angelegenheiten die Verwendung dieser Sprachen erlaubt

und gefoérdert wird (vgl. Osterreichisches Sprachen-Kompetenz-Zentrum 2009: 46).

Bereits im Jahr 1920 wurde im Staatsvertrag von Saint-Germain festgehalten, dass ,die
Osterreichische Regierung in den Stadten und Bezirken, wo eine verhaltnismaRig betrachtliche
Zahl anderssprachiger als deutscher Gsterreichischer Staatsangehoriger wohnt, angemessene
Erleichterungen gewahren [wird], um sicherzustellen, dal3 in den Volksschulen den Kindern
dieser Osterreichischen Staatsangehorigen der Unterricht in ihrer eigenen Sprache erteilt

werde.” (Staatsvertrag von St. Germain 1920: Artikel 68).

6.3 Sprache als Schlussel zur Integration

In Verfassungsrang festgehaltene Rechte sind demnach auf die autochthonen Minderheiten
beschrankt. Um zugewanderte Menschen ,zur Teilhabe am gesellschaftlichen, wirtschaftlichen
und kulturellen Leben in Osterreich [zu] befahigen”, gilt das Integrationsgesetz (vgl.
Integrationsgesetz §2). Dieses sieht ein wechselseitiges Verfahren vor. Einerseits sollen
systematisch IntegrationsmafRnahmen angeboten werden, andererseits verpflichten sich die
Betroffenen  (Asylberechtigte und subsidiar Schutzberechtigte sowie rechtmalig
niedergelassene Drittstaatsangehdrige) dazu, aktiv am Integrationsprozess mitzuwirken. Ein
Hauptaugenmerk liegt dabei auf der ,Sprachforderung”. Gemeint ist damit die Verpflichtung
des Erwerbs der deutschen Sprache. Sprache wird haufig als Schlissel zur Integration
dargestellt. Dies ldsst unter anderem Rulckschlisse auf das vorliegende Verstdndnis von

Integration zu.

So wird vorgegeben, es gdbe einen direkten Weg vom Sprachkurs zur Integration. Dies
impliziert, wer sich integrieren wolle, misse sich anpassen, was durch den Erwerb der

deutschen Sprache bzw. das Absolvieren des Sprachkurses bewiesen wird. ,Mangelnde
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Integration” wird stets auf Seiten der Zugewanderten gesucht, der Staat misse sie daher zu
ihrem Glick zwingen (Krumm 2003: 413). Es werden haufig die Begriffe ,Sprache” und
,Sprachforderung” verwendet, wenn ,Deutsch” bzw. ,Deutschférderung” gemeint sind. Dies
impliziert, zugewanderte Personen hatten keine Sprache. Ebenso gilt die verpflichtende
Teilnahme an Werte- und Orientierungskursen, was impliziert, die betroffenen Personen
hatten keine oder die falschen Werte. Darlber hinaus wurden mit jeder Novelle des
Integrationsgesetztes die Bestimmungen verscharft, ohne jegliche wissenschaftliche
Untermauerung, ob und inwiefern das Ablegen von Deutschprifungen zu einer gelungenen
Integration beitragt (vgl. Netzwerk Sprachenrechte 2017: 1f). Das Netzwerk Sprachenrechte,
das aus Wissenschaftler_innen verschiedener Disziplinen, Jurist_innen und anderen
Expert_innen besteht, verweist darauf, dass Zwangsmalinahmen generell ungeeignet seien, da
sie lediglich zur Absolvierung von Prifungen verpflichtet, und nicht den Erwerb von
Kenntnissen und Haltungen erzwingen konne (vgl. ebd.: 2). Bei fehlender Teilnahme oder
Nicht-Bestehen von Prifungen koénnen existenzbedrohende Sanktionen verhangt werden.
Auch hier wird kritisiert, dass lediglich das Absolvieren von Prifungen relevant sei, nicht die
Bereitschaft oder der Wille der Betroffenen. So werden Migrant_innen*, die bemiht sind,
Deutsch zu lernen und Kenntnisse Uber 6sterreichische Werte zu erlangen, aus verschiedenen
Grinden die Prifung jedoch nicht bestehen, sanktioniert. Dies wird als kontraproduktiv fir die
Teilhabe am gesellschaftlichen Leben gewertet (vgl. ebd.: 3). Integration wird in §2 des
Integrationsgesetzes zwar als ,gesamtgesellschaftlicher Prozess, dessen Gelingen von der
Mitwirkung aller in Osterreich lebenden Menschen abhingt”, bezeichnet, konkrete Ziele,
verpflichtende Leistungen und mogliche Sanktionen sind jedoch lediglich auf die
zugewanderten Personen bezogen. Die MalBnahmen gelten aullerdem lediglich fir
Asylberechtigte, subsidiar  Schutzberechtigte sowie rechtmallig niedergelassene
Drittstaatsangehdrige, nicht fir EU-Blrger_innen sowie Asylwerbende. Diese Einschrankung
impliziert entweder die Unterstellung, die betroffenen Personen seien nicht bereit sich zu
integrieren, oder den Schluss, dass die angedrohten Sanktionen das eigentliche Ziel des
Gesetzes sind (vgl. ebd.: 4). Laut Hans-Jirgen Krumm dienten die IntegrationsmaRnahmen
hauptsdchlich der Steuerung der Zuwanderung (vgl. Krumm 2003: 414). Er betont im Weiteren
die Bedeutung von Sprache als identitatsstiftendes, subjektivierendes Moment. Durch die
Erstsprache begreift der Mensch sich selbst und seine Umwelt, sie konstituiert die personale,

soziale und kulturelle Identitat. Sie hat daher eine grofe emotionale Bedeutung und daher eine
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enge Bindung an das Selbstkonzept. Dies kdnne zu Hemmungen, andere Sprachen zu erlernen
und zu sprechen, fihren, da dies eine Bedrohung der eigenen Identitdt und der Bindung an die
Familie und Herkunft darstellen kann. In der Folge kdnnen Menschen, die gezwungen werden,
eine andere Sprache zu Ubernehmen, in einen Konflikt geraten. Daher wird es als wichtig
betrachtet, den Erwerb der anderen Sprache nicht als Bedrohung der eigenen anzusehen.
Daher wird in der Wissenschaft sowie von nationalen und internationalen Institutionen der
Erhalt und Schutz von mitgebrachten Sprachen gefordert. Das Integrationsgesetz fordert, oder
erzwingt, jedoch lediglich den Erwerb der deutschen Sprache und blendet den Wert und Schutz
der mitgebrachten Sprachen aus. Die hier vorgenommenen Integrationsmafnahmen sind
daher als Mittel einer einseitigen Assimilation zu verstehen und nicht als Angebote, die eigene
ldentitat zu integrieren (vgl. ebd.: 415f). Sprache wird daher politisch instrumentalisiert und
dient als Merkmal, GUber welches Zugehdrigkeiten und Ausgrenzungen bestimmt werden. Zeigt
die Gesellschaft sich offen fur eine Aufnahme und Anerkennung der mitgebrachten Sprachen,
nur dann kann der Erwerb der dominierenden Sprache nicht als Bedrohung flr die eigene
ldentitat, sondern als Bereicherung und Erweiterung der Identitat gesehen werden (vgl. ebd.:
416). Die IntegrationsmalRnahmen folgen einer monolingualen Logik und dienen der

Ausblendung und Marginalisierung Anderer und anderer Sprachen durch Anpassung.

6.4 Forderung der Bildungssprache Deutsch

Bildungs- und Unterrichtssprache in Osterreich ist, abgesehen von speziellen Angeboten wie
beispielsweise in Regionen mit autochthonen Minderheiten, Deutsch. Das Ubergeordnete Ziel
von MalRnahmen flr mehrsprachige Schiler_innen ist daher vor allem die Forderung ihrer
Deutschkenntnisse: ,,Gute Sprachkenntnisse sind der Schllssel zu mehr Bildungsgerechtigkeit
im Schulsystem und zur erfolgreichen Nutzung vorhandener Potenziale. Ein wesentlicher
Beitrag zur Chancengerechtigkeit bereits in der Schuleingangsphase ist daher die Forderung
der Unterrichtssprache Deutsch” (BMBWF 2020). Das Konzept des Bildungsministeriums fir
Bildung, Wissenschaft und Forschung (BMBWEF) fir die sprachliche Bildung umfasst folgende
Bereiche: Forderung der Bildungssprache Deutsch, Leseférderung, Fremdsprachenlernen,

muttersprachlicher Unterricht und Minderheitenschulwesen (vgl. ebd.).
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Das Bildungsministerium sieht aufgrund der hohen Zahl mehrsprachiger Schiler_innen, und
vor allem der grolRen Diskrepanz bei den Ergebnissen bezlglich des Leseverstandnisses
zwischen Schiler_innen mit und ohne Migrationshintergrund™* besonderen Handlungsbedarf

in der Forderung der Deutschkenntnisse (vgl. BMBWF 2019: 4f).

MaRnahmen in diesem Bereich sind aktuell Deutschférderklassen und Deutschforderkurse,
MIKA-D, Messinstrument zur Kompetenzanalyse-Deutsch, sowie USB DaZ, die
Unterrichtsbegleitende Sprachstandsbeobachtung Deutsch als Zweitsprache, und USB PIusS,

Unterrichtsbegleitende Sprachstandsbeobachtung, Profilanalysen und Sprachférderung.

Diese MaRnahmen dienen explizit dem frihzeitigen und intensiven Erlernen der
Unterrichtssprache Deutsch, um eine moglichst schnelle Einbindung in den Regelunterricht zu
ermoglichen (vgl. ebd.: 7). Die Einteilung in Deutschférderklassen und -kurse erfolgt bereits bei
Schuleintritt und auf Basis von MIKA-D (Messinstrument zur Kompetenzanalyse — Deutsch),
einem standardisierten Test zur Feststellung der ,Schulreife”, die vorher nur aufgrund
korperlicher und geistiger Anforderungen beurteilt wurde. So wird mit einem nicht
bestandenen Deutsch-Sprachtest diagnostiziert, dass der/die jeweilige Schiiler/Schulerin nicht
,schulreif” sei und daher einen auRerordentlichen Status erhalt (vgl. ebd.: 9f). Diesen
Schiiler_innen wird unterstellt, dem Unterricht aufgrund der fehlenden Beherrschung der
Unterrichtssprache nicht folgen zu kdnnen. ,,Ungeniligende” Ergebnisse fliihren zur Zuteilung in
eine Deutschférderklasse, ,mangelhafte” in einen Deutschforderkurs. Die Deutschforderklasse
hat in der Sekundarstufe einen Umfang von 20 Wochenstunden. Je nach Mdglichkeit sollen die
Schiler_innen auch an gewissen Unterrichtsgegenstanden und Aktivitdten des
Regelunterrichts teilnehmen kénnen. Bei insgesamt 28 Wochenstunden bedeutet dies, dass
etwa drei Viertel des gesamten Unterrichts aulerhalb des reguldaren Klassenverbands
stattfinden. Deutschférderkurse haben ein Ausmal’ von 6 Wochenstunden und finden parallel
zum Unterricht statt (vor der Anderung waren es 11 Wochenstunden zusatzlich zum
integrativen Unterricht). Weitere MIKA-D-Testungen erfolgen jeweils am Semesterende, um
festzustellen, welche Form von Deutschforderung im nachsten Semester notwendig ist. Nach
spatestens vier Semestern jedoch muss der/die Schilerln in den ordentlichen Status
Ubergefiihrt werden. Deutschférderklassen sind ab einer Anzahl von 8 Schiler_innen
einzurichten. Wird diese Zahl nicht erreicht, werden die auRRerordentlichen Schiler_innen in

den Regelunterricht integriert und besuchen zusatzlich den Deutschforderkurs im Ausmafl von
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6 Wochenstunden (vgl. ebd.: 8ff). USB DaZ und USB PluS sind Instrumente zur
Sprachstandsbeobachtung. Sie wurden unter wissenschaftlicher Leitung erstellt und begleiten
individualdiagnostisch die Aneignung des Deutschen als Zweitsprache Uber mehrere Jahre
hinweg. Die so erstellten Kompetenzprofile konnten als Grundlage fir Forderentscheidungen
herangezogen werden (vgl. Frohlich et al. 2019: 2f.). Seit April 2019 werden diese Instrumente
weiterhin begleitend verwendet, die Forderentscheidungen jedoch alleinig anhand der

Ergebnisse der verpflichtenden MIKA-D Testungen gefallt.

6.5 Kritik an den Malinahmen

Die DeutschfordermalRnahmen sind seit ihrer Einfihrung Gegenstand intensiver Diskussionen
und Kritik. Bereits vor deren Implementierung aullerten insgesamt 63 Organisationen
(Universitaten, Padagogische Hochschulen, Schulen, Schulrdte, Amter, NGOs etc.) erhebliche
Bedenken hinsichtlich der padagogischen, sozialen und ethischen Auswirkungen der
MaRnahmen (vgl. Parlament der Republik Osterreich 2018). In diesem Kapitel werden zentrale
Kritikpunkte aus wissenschaftlichen Studien aufgezeigt und zusatzlich durch die
Praxiserfahrungen der Expertin untermauert, deren Erfahrungen in einer Wiener Mittelschule

die institutionellen Herausforderungen verdeutlichen.

Der grofite Teil der Organisationen stufte die Mallnahmen als segregierend, diskriminierend,
stigmatisierend und integrationshemmend ein. Es wird kritisiert, dass wissenschaftliche
Erkenntnisse aus der Padagogik, der Spracherwerbsforschung, der Sprachdidaktik sowie
Erfahrungen aus der schulischen Praxis ignoriert werden. Die Universitat Wien etwa kritisiert
die Deutschforderklassen, da sie segregierende anstatt integrativer MalRinahmen darstellten.
Durch die Isolation von Schiler_innen aus ihrer Stammklasse werde der Spracherwerb
erschwert, da soziale Interaktion, die fir das Lernen wichtig ist, fehlt. Zudem werde das
sprachliche und fachliche Lernen nicht ausreichend miteinander verbunden, was die
Bildungschancen von Kindern mit anderen Erstsprachen als Deutsch verringert. Auch drohe
Schiiler_innen, die langer in diesen Klassen verbleiben, eine Zurickstufung, die zu nachhaltiger
Bildungsbenachteiligung fuhrt (vgl. Mdller et al. 2018: 1f). Diese Einschatzung bestatigt die
Expertin anhand ihrer praktischen Erfahrungen: ,,Das Problem war auch, dass wir die meisten

auch jetzt zurlcklassen mussen. Weil eigentlich musst du eine gewisse Mika-D-Testung haben,

64



um in den Deutschforderkurs zu kommen, also von der Deutschklasse in den Deutschkurs, was
weniger Ressourcen sind und von dort dann den Sprung in die Klasse schaffen. Man hat die
Hdrden richtig, richtig erhoht. Und es ist ganz, ganz schwer diese Deutschklasse nicht
wiederholen zu missen. [...] Es ist wirklich die Bildungsgerechtigkeit nicht gegeben.” (siehe
Anhang 2). ReiBner verdeutlicht damit, dass die systembedingten Hirden im aktuellen
Fordermodell dazu fuhren, dass Schiler_innen faktisch gezwungen sind, Klassen zu
wiederholen. Daraus resultieren weitere Bildungsbenachteiligungen und eine verstarkte
sprachliche und soziale Marginalisierung. Sie zieht auRerdem einen Vergleich zur
Vergangenheit, der das Problem verdeutlicht: ,Der Spielraum wird immer enger. Der
Spielraum war friher da, da konnte ich die Schiler noch mehr férdern. Ein Beispiel eines
Schiilers, der mit null Deutsch kam und dann weiter ins Gymnasium ging, in eine Kunstschule,
der halt auch mit Englisch geférdert wurde, der hatte jetzt nicht die Chance.” (siehe Anhang
2). Reillner betont damit, wie problematisch es ist, dass Schiler_innen ein oder sogar mehrere
Jahre verlieren, obwohl sie in anderen Fachern Uber ausgepragte Kompetenzen verflgen.
Durch die einseitige Fokussierung auf Deutschkompetenzen wird die Vielfalt der Fahigkeiten
der Schiler_innen nicht berlcksichtigt. Sie kritisiert damit auch deutlich die beschrankten
Handlungsmoglichkeiten von Schulen und Lehrkraften, die Kompetenzen der Schiler_innen
individuell einzuschadtzen und zu férdern. Die aktuellen FérdermaRnahmen bieten somit zu
wenig Raum flr eine differenzierte Unterstitzung. Kritisiert wird zudem, dass bisherige
FordermalRnahmen nicht evaluiert wurden, wodurch die neuen MaRnahmen nicht auf soliden
Forschungsergebnissen basierten. Zudem wird das Beherrschen der Unterrichtssprache zum
Kriterium fUr die Schulreife, was nicht der Komplexitdt der Sprachentwicklung und der
Lebensrealitat von mehrsprachigen Kindern gerecht werde. Auch dies fiihre zu einer massiven
Benachteiligung. Mehrsprachig aufgewachsenen Kindern wirde damit der Zugang zum
vollstandigen Bildungsangebot verwehrt werden (vgl. Muller et al. 2018: 2). ReilRner
veranschaulicht diese Problematik anhand eines Beispiels aus ihrer Schulpraxis: ,,. Wir missen
jetzt einmal aufhoren, was jetzt gerade passiert, alles mal an Deutsch aufzuhangen. Ein
koreanischer Schiler, der jetzt kam, ist brillant in Mathe, muss aber jetzt in die Deutschklasse
und sie wahrscheinlich noch einmal machen, obwohl er in Mathematik brillant ist, das
verstehen wirde und ihm vielleicht auch in den anderen Fachern weiterhelfen kénnte. Es
hangt sich alles momentan an Deutsch auf und hemmt die Schiler Uberhaupt in ihrer

Schullaufbahn. Wenn der jetzt zweimal wieder in der Deutschklasse ist, dann ist die
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Schullaufbahn massiv schon beeintrachtigt bis beendet.” (siehe Anhang 2). Dieses
Praxisbeispiel zeigt deutlich, dass die einseitige Fokussierung auf Deutschkompetenzen andere
Kompetenzen und Talente der Schiler_innen vernachldssigt. Die Reduktion auf die
Beherrschung der deutschen Sprache fihrt dazu, dass mehrsprachige Schiler_innen ihre
Talente und Begabungen nicht weiter ausbauen konnen und in ihrer gesamten schulischen

Entwicklung erheblich eingeschrankt und benachteiligt werden.

In einer Evaluationsstudie des BMBWEF (vgl. Spiel et al. 2022) wurden die Faktoren untersucht,
die die Verweildauer von Schiler_innen im auRerordentlichen (ao.) Status beeinflussen.
Generell zeigte die Studie eine geringe Zustimmung zum Deutschférdermodell seitens der
Schulleitung und der Lehrpersonen, wobei integrative Mallnahmen besser bewertet wurden
als Deutschforderklassen (vgl. ebd.: 10). Vor allem Lehrkrafte, die kurzfristig zugeteilt wurden,
duBerten negativere Erfahrungen (vgl. ebd.: 15 f.). Der MIKA-D-Test wurde nur teilweise als
nitzlich fir die Erfolgskontrolle angesehen (vgl. ebd.: 17 f.). Bezlglich der Zielerreichung der
Deutschforderung schatzen Lehrkréafte, dass zwischen 79,22 % und 45 % der Schiiler_innen am
Ende des aulRerordentlichen Status die sprachbezogenen Ziele erreichen. Das bedeutet im
Umkehrschluss, dass 20,78 % bis 55 % diese Ziele nicht erreichen. Bei den zusatzlichen Zielen
wie sozialer Kompetenz und Mehrsprachigkeitskompetenz schatzen die Lehrkrafte, dass
zwischen 74,70 % und 56,27 % erfolgreich sind, sodass 25,30 % bis 43,73 % diese Ziele ebenfalls
nicht erreichen (vgl. ebd.: 19f.). Uber 90% der Schulleitungen und Lehrkrafte sehen
Verbesserungsbedarf bei dem Deutschférdermodell, vor allem auf Bundes- und Landerebene.
Einige der Punkte beinhalten kleinere Gruppengrofien, mehr Autonomie, mehr Ressourcen wie
Personal und Raumlichkeiten, integrative Modelle und generell eine Forderpolitik, die auf
wissenschaftlichen Kriterien basiert (vgl. ebd.: 22). AuRerdem wurden Ganztagsschulen und

Wertschatzung fur die Kinder als Beispiele guter Praxis genannt (vgl. ebd.: 23).

In einer weiteren Studie (vgl. Schwab 2023) zu den Deutschférderklassen durch die Universitat
Wien wurden ebenfalls Schulleiter_innen und Lehrkrédfte befragt. Auch hier wurden die
Schwachen des Modells sichtbar. Mehr als die Halfte beklagte nicht genlgend raumliche oder
personelle Ressourcen. Die Mehrheit der Schulleitungen (52,2 %) gab ebenfalls an, dass
Schiiler_innen wegen des Nichtbestehens des MIKA-D-Tests Klassen wiederholen mussen.
Diese MaRRnahmen fihren zu Bildungslaufbahnverlusten, die Schiiler_innen Uberaltern lassen,

was fir ihre Motivation und Entwicklung im Schulalltag problematisch ist (vgl. ebd.: 1f).
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Lehrkrafte kritisieren ethische Aspekte der Deutschforderklassen, da die betroffenen
Schiiler_innen kein positives sprachliches Selbstkonzept entwickelten. Sie pldadieren fir
integrativere MaBnahmen. Auch kritisierten sie das Instrument MIKA-D als ungeeignet, um

festzustellen ob Schiler_innen dem Unterricht folgen konnten (vgl. ebd.: 3f).

Eine weitere Studie (vgl. Schwab/Woltran 2024) nimmt die Perspektive der Schiler_innen in
den Blick, hier geht es konkret um Wiener Mittelschulen. Die Studie zeichnet ein sehr negatives
Bild der FordermaRnahmen, vor allem bezlglich der Segregation der Schiler_innen. Sie
bemangeln die Isolation von Gleichaltrigen in den Regelklassen, was soziale Integration
erschwert. Diese Trennung fihre zu einem Geflhl der Ausgrenzung, das durch Sprachbarrieren
und kulturelle Unterschiede verstarkt wird (vgl. ebd.: 1f.). Dieses Problem bestatigt die
Expertin: ,Die Kinder sind die ganze Zeit, bis auf einen Tag, sitzen sie in diesen Klassen. Sie
kamen an Tagen zurlck [in die Regelklasse], wo erst recht wieder Deutsch war. Also nicht
Zeichnen und Turnen. Sie sind nie Teil der Klassengemeinschaft geworden, sondern sind als
Outsiders dann an diesem Tag dagesessen, mussten wieder Deutsch machen, weil es halt jetzt
im Plan war.” (siehe Anhang 2). Durch diese Trennung wird den Schiiler_innen jegliche
Moglichkeit genommen, soziale Kontakte zu Gleichaltrigen aufzubauen und am reguldren
Schulleben teilzuhaben. Die Schiler_innen bleiben dadurch sozial isoliert und erleben sich als

Aulienseiter, was sowohl ihre soziale als auch sprachliche Integration nachhaltig erschwert.

Viele Schiler_innen in Deutschforderklassen sehen das Erlernen der deutschen Sprache als
Schlissel zur sozialen Integration und als Mdoglichkeit, ihre Familien zu unterstitzen (vgl.
Schwab/Woltran 2024: 2). Dennoch wird die schulische Forderung als unzureichend kritisiert,
da wichtige Inhalte in anderen Fachern verpasst werden und Lehrkrafte oft Uberfordert sind.
Es mangelt an Ressourcen, gezielter Aus- und Weiterbildung der Lehrkrafte im Umgang mit
sprachlich heterogenen Klassen und diskriminierungsfreier Sprachférderung (vgl. ebd.: 2f.).
Reillner bestatigt aus der Praxis, dass gezielte Fortbildungen zwar vorhanden, jedoch nicht
immer wirksam sind und nur bedingt umgesetzt werden: ,Wir haben schon etliche
Fortbildungen dazu gemacht, dass man Leseverstandnis nicht nur auf Deutsch auslagert, und
wie einfache Sprache zu funktionieren hat und wie Texte aufzubereiten sind.[...] Es kommt
teilweise an, teilweise nicht. Es gibt, ich wirde sagen, die Halfte der Lehrer, die sprachbewusst
unterrichten, und die Hélfte der Lehrer, wo die Kinder halt dann verdammt sind, irgendwas

auswendig zu lernen, was sie nicht verstehen.” (siehe Anhang 2). Damit zeigt sich das Problem
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mangelnder Umsetzung sprachsensiblen Unterrichts. Trotz vorhandener
Fortbildungsangebote gelingt es nicht immer, alle Lehrkrafte ausreichend zu sensibilisieren
und zu befdhigen, den Unterricht sprachbewusst zu gestalten. Dies verscharft die ohnehin
bestehende Bildungsbenachteiligung mehrsprachiger Schiler_innen. Die Studie empfiehlt,
Mehrsprachigkeit als Ressource anzuerkennen, gezielte Weiterbildung fir Lehrkrafte
anzubieten und alle Beteiligten starker fir diskriminierungsfreie Sprachpraxis zu sensibilisieren

(vgl. Schwab/Woltran 2024: 3).

6.6 Hierarchisierung von Sprache(n) in der Schule

Die Schule nimmt eine wichtige Funktion in der Legitimierung der dominanten sowie der
Unterordnung anderer Sprachen ein. Bourdieu beschreibt dies mit dem Modell des
sprachlichen  Marktes.  Die  Konstituierung  einer  (vermeintlich)  einheitlichen
Sprachgemeinschaft im Prozess der Staatsbildung ist ein Produkt politischer Herrschaft, die
von Institutionen stets reproduziert werden. Die im o6ffentlichen Raum, in Institutionen der
Bildung, Politik oder Verwaltung obligatorische Sprache wird als Norm festgelegt. Diese
Vereinheitlichung durch die Durchsetzung einer Sprachvarietdt als die dominante fihrt dazu,
dass alle anderen Sprachen bzw. Sprachvarietaten sich in ihrem Wert an dieser gemessen

werden. So entstehen sprachliche Herrschaftsverhaltnisse (vgl. Bourdieu 1982/2005: 50f).

Er bezieht sich im Fall Frankreichs auf Dialekte und Soziolekte. Das Konzept lasst sich jedoch
auch auf die aktuelle Situation in Osterreich und konkret die Institution Schule anwenden.
Deutsch bzw. Deutsch im bildungssprachlichen Register stellt die Norm, die einzig legitime und
damit dominante Sprache in Osterreich und der Schule dar. An diesem missen sich andere
Sprachformen messen lassen. Mehrsprachigkeit steht daher in einem Verhaltnis zur
dominanten deutschen Sprache. Schule kann deshalb als monolingual konzipiert bezeichnet
werden. De facto ist die Schule keine ausschlieRlich deutschsprachige Institution, andere
Sprachformen werden jedoch nur so weit in die Schule integriert, dass sie die Vorrangstellung
des Deutschen nicht gefahrden. Unter dieser Bedingung werden auch weitere Sprachen und
Varietaten in der Schule, innerhalb sowie aulBerhalb der Lehrpldne, beriicksichtigt (vgl. Budach

et al. 2008: 8f).
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So wird Sprachen ein Wert und damit eine bestimmte hierarchische Stellung beigemessen.
Dies hangt auch damit zusammen, welche Sprachen gesellschaftlich (national oder global) als
wertvoll gelten. Institutionen der Bildung haben daher eine doppelte Funktion. Sie sind zum
einen Ausdruck dieser Hierarchie und zum anderen Mittel zur Reproduktion derselben. Dies
zeigt sich auf verschiedenen Ebenen. Wie bereits erwahnt, ist Deutsch Bildungs- und
Unterrichtssprache und nimmt die dominante Stellung ein und stellt die Norm und den
MaRstab dar. Des Weiteren finden einige andere Nationalsprachen als lebende Fremdsprachen
Eingang in das Curriculum. Welche Sprachen das sind, hangt damit zusammen, welcher Wert
ihnen gesellschaftlich, auch globalgesellschaftlich, beigemessen wird. So haben etwa Englisch,
aber auch Franzosisch und Spanisch, als lebende Fremdsprachen einen hohen Rang in der
Bildung (vgl. Dirim/Khakpour 2018: 215). Sprachen wie Turkisch, Arabisch oder BKMS, die von
vielen Schiller_innen in Osterreich gesprochen werden, finden jedoch, wenn (iberhaupt, in
Form von muttersprachlichem Unterricht Eingang in die Schule. Auf diesen Unterricht gibt es
keinen Rechtsanspruch, es ist abhdngig von der Schule, ob dieser angeboten wird. Aullerdem
wird der Besuch dieses Unterrichts allenfalls als Zusatz auf dem Zeugnis vermerkt. Einen
héheren Rang haben die anerkannten Minderheitensprachen in den jeweiligen Regionen. So
existieren Schulen, in denen der Unterricht in der Minderheitensprache gefihrt wird (vgl. ebd.:
216). In Karnten kann etwa auch auf Slowenisch maturiert werden. Darlber hinaus herrschen
in manchen Schulen Sprachgebote oder -verbote. Diese sollen regeln, welche Sprache
gesprochen werden muss bzw. nicht gesprochen werden darf (vgl. ebd.: 217 f.). So gibt es
Schulen, die Deutsch als einzige Umgangssprache in ihrer Hausordnung verankert haben,
sowohl im Unterricht als auch in den Pausen. In anderen Fallen stellen Lehrkrafte solche Ge-
bzw. Verbote in ihren Klassen selbst auf. Das Sprechen der Muttersprache kann also von der

Schulleitung bzw. den Lehrkraften sanktioniert werden.

Diese unterschiedlichen institutionellen Regelungen flir Sprachen verdeutlichen, dass sie
innerhalb der Schule unterschiedliche Positionen einnehmen, die oft hierarchisch
zueinanderstehen. Dadurch werden die Sprecher innen der jeweiligen Sprachen als
Vertreter_innen ,wertvollerer” oder ,weniger wertvoller” Sprachen betrachtet (vgl. ebd.:
216). Das zeigt den ihnen gesellschaftlich beigemessenen Wert an und bestarkt diesen
zugleich. Diese klare hierarchische Bewertung von Sprachen bestatigt auch die Expertin

anhand ihrer Erfahrungen: , Die Sprachen werden bei uns wertgeschatzt. Friher war es ja so,
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oder wenn ihr jetzt in ein Gymnasium geht, da wiirden TUrkisch und BKS nicht so wertgeschatzt
werden, da ist halt Englisch, Franzosisch — gute/schlechte Sprachen. Es ist nur so, in unserem
kleinen Klima wird es wertgeschatzt. [...] Mich beschleicht aber dennoch das Geflihl, dass unter
dieser Regierung, wo immer wieder der Daumen auf das Deutsch gelegt wird ,Ihr kénnt es nicht
genug.’, wieder hier die Chancen extrem sinken. Selbst wenn wir es im kleinen Klima der Schule
forcieren.” (siehe Anhang 2). Diese Aussage zeigt, dass trotz einer schulischen Gegenstrategie,
die Mehrsprachigkeit als Ressource betont und wertschatzt, auf gesellschaftlicher und
institutioneller Ebene nach wie vor Hierarchien zwischen Sprachen bestehen. Diese
Sprachhierarchie wirkt sich negativ auf die Bildungschancen der Schiiler_innen aus, da ihre
sprachlichen Kompetenzen abgewertet und als Defizit wahrgenommen werden. ReilRner
kritisiert zudem, dass die aktuelle politische Ausrichtung die Fixierung auf Deutsch zusatzlich

verstarkt, wodurch sich das Problem der Abwertung anderer Sprachen verscharft.
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7. Auswertung und Interpretation der Ergebnisse

Acht Schiler_innen und Schuler einer 3. Klasse der Mittelschule Schopenhauer Strafke im 18.
Wiener Gemeindebezirk nahmen an der Erhebung teil. Sie fertigten zundchst die
Sprachenportraits an und wurden im Anschluss interviewt. Im folgenden Kapitel werden die
Ergebnisse der empirischen Untersuchung dargestellt und interpretiert. Im Fokus stehen dabei
sowohl die sprachlichen Repertoires der Schiler_innen als auch deren subjektives

Spracherleben, sowie institutionelle und gesellschaftliche EinflUsse.

Zunachst erfolgt eine Analyse der Sprachportraits. Diese gibt Aufschluss tber die individuelle
Wahrnehmung und Bedeutung einzelner Sprachen sowie deren Verortung im Kérperbild, was
Rickschlisse auf die emotionale, kognitive und funktionale Dimension von Sprache sowie auf

die Wahrnehmung des sprachlichen Repertoires als Ganzes zulasst.

AnschlieRend werden die Ergebnisse der sprachbiographischen Interviews préasentiert. Die
Interviews wurden zundchst nach Kategorien ausgewertet, wobei Gemeinsamkeiten,
Unterschiede und auffallige Muster identifiziert und thematisch strukturiert wurden. Dies
bericksichtigt sowohl die spezifischen Bedeutungen der einzelnen Sprachen —inbesondere der
Herkunftssprache, Deutsch und Englisch — als auch sprachentbergreifende Aspekte wie Code-

Switching, das Erleben von Mehrsprachigkeit oder den Einfluss digitaler Medien.

Insgesamt verdeutlichen die Ergebnisse, wie vielfaltig und differenziert die Schiler_innen ihre
Sprachen erleben und nutzen. Dabei wird deutlich, wie institutionelle Strukturen und
gesellschaftliche Normen pragend wirken. Die Ergebnisse liefern damit wertvolle Einblicke in
die gelebte Mehrsprachigkeit der Schiiler_innen und bilden die Basis flir die anschliefende

Diskussion und kritische Reflexion.

7.1 Sprachportraits

Die Sprachportraits zeigen eine grolRe Variation an Sprachen und Darstellungsformen.
Wahrend einige Jugendliche die Sprachen groRfldchig im Koérper anmalten, platzierten andere
ihre Sprachen punktuell oder mit anderen Symbolen im Koérper. Diese dargestellte Vielfalt
spiegelt die Vielfalt der Jugendlichen und ihrer sprachlichen Repertoires wider. Die

Sprachportraits wurden mithilfe der Segmentanalyse einzeln und detailliert untersucht. Im
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Folgenden konzentriere ich mich auf wiederkehrende Merkmale, Gemeinsamkeiten, aber auch

Unterschiede.

7.1.1 Verortung der Sprachen

Finf von acht Jugendlichen haben eine Sprache im
Herzen platziert. Bei all diesen Schiler_innen handelt
es sich dabei um ihre Herkunftssprache bzw. um ihre
,Lieblingssprache”, wie sie sie bezeichnen. Dies
verdeutlicht die grofRe emotionale und
identitatsstiftende Bedeutung, die die Schiler_innen
mit dieser Sprache verbinden. Eine Schilerin hat ihre
Muttersprache im Fuls, was sie mit Stabilitdt und

Sicherheit assoziiert.

Von acht Sprachportraits verorten sechs Deutsch im

Kopf und/oder im Arm. Ein Schiler zudem im Bein. BB Tionshech
: - [ofain
Dies weist auf eine kognitive, pragmatische oder el

funktionale Nutzung und Bewertung der Sprache hin. Der Kopf stellt das Zentrum des Denkens
und Lernens dar. Diese Sprache wird daher, insbesondere im Kontext der Schule, fir kognitive
Funktionen gebraucht. Darlber hinaus symbolisiert die Verortung im Kopf, dass Deutsch als
erlernte Sprache gilt, teilweise erst im Rahmen der Schule. Die Hand symbolisiert ebenfalls eine
funktionale Nutzung. Deutsch dient als Werkzeug, das in der Schule angewandt wird und den
Alltag erleichtert. Die Verortung im Bein soll — wie das Interview spater zeigt — symbolisieren,
dass sich der Jugendliche auf deutschem bzw. dsterreichischem Boden befindet. Bei den
Jugendlichen spielt Deutsch demnach zwar eine groRe pragmatische, jedoch keine besonders

emotionale Rolle.

Lediglich eine Schilerin verortet Deutsch als blaues Symbol, das an eine Sonne erinnert, im
Zentrum des Korpers. Wie sich herausstellen sollte, ist Deutsch im Leben dieser Schiilerin zur
bestimmenden Sprache geworden, die nicht nur kognitive Funktionen erfillt, sondern auch im

familiaren Kontext und hinsichtlich der Sprachkompetenz dominant geworden ist.

72



Englisch ist ebenfalls in allen Sprachportraits zu finden. Die Sprache wurde von sieben von acht
Schiiler_innen in Arm oder Bein verortet. Der Arm steht dabei haufig fur funktionale
Fahigkeiten, insbesondere das Schreiben im schulischen Kontext oder die Nutzung digitaler
Medien wie Videos, Serien oder die Kommunikation mit international lebenden Verwandten.
Das Bein hingegen symbolisiert vor allem Mobilitdt — sowohl im Sinne sozialer
Aufstiegsmoglichkeiten und beruflicher Relevanz als auch in Bezug auf Reisen und

internationale Verstandigung.

Bei zwei Schulern fallt eine Zweiteilung in
ihren Sprachportraits auf. Ein Schiler hat
den Kopf und die gesamte linke Korperhalfte
in der Farbe seiner Muttersprache gestaltet,
wahrend ein anderer die untere Kérperhalfte
entsprechend  eingefarbt  hat.  Diese
Aufteilung kénnte auf eine ambivalente
|dentitdt  hindeuten, bei der die
Muttersprache einerseits als zentraler
Bestandteil der eigenen Herkunft in der
inneren Sphéare verankert ist, wahrend
andererseits die schulische Sozialisation und

die gesellschaftlichen Anforderungen der

duBeren Sphare in einer anderen Sprache
stattfinden. Diese Sprachportraits symbolisieren daher eine Differenzierung zwischen der
inneren Sphare, die durch die Familie und die ethnische Community gepragt ist, und der
duBeren Sphare, die institutionelle und gesellschaftliche Strukturen umfasst. Diese Zweiteilung
im Portrait konnte somit auf eine Spannung oder auch eine bewusste Abgrenzung zwischen

diesen beiden Spharen hindeuten.

73



Des Weiteren féallt auf, dass neben Farbflachen
und Kreisen einige Symbole verwendet
wurden: Blumen, Herzen, eine Sonne, und ein
lachendes Gesicht. Diese Symbole wecken
positive Assoziationen, was darauf schlieRen
lassen konnte, dass diese Schiler_innen ihre

Mehrsprachigkeit positiv bewerten.

7.2 Sprachbiographische Interviews
Im Folgenden erfolgt die Analyse der
Interviews. Zunachst wurden die Ergebnisse

entlang der definierten Kategorien

strukturiert, wobei zentrale Gemeinsamkeiten,

Unterschiede und auffallige Muster herausgearbeitet wurden.

7.2.1 Kategorien

Aus der Theorie wurden zunachst zentrale Kategorien abgeleitet, die im weiteren Verlauf zur
systematischen Analyse der Daten dienten. Diese Kategorien ermdglichen eine differenzierte
Betrachtung der sprachlichen Erfahrungen der Schiler_innen, indem sie von der (inter-
)subjektiven Ebene Uber institutionelle Rahmenbedingungen bis hin zu gesellschaftlichen

Strukturen reichen.

Diese Kategorien haben sich dabei herausgestellt und fir alle sprachbiographischen Interviews

bewahrt:
1. Sprache und Identitét:

Diese Kategorie befasst sich mit der Bedeutung von Sprache(n) fur die Identitatsbildung der
Schiler_innen. Im Fokus stehen dabei emotionale und kulturelle Bindungen, die
Wahrnehmung von Sprachen als Bestandteil der eigenen Identitdt sowie die Verbindung von

Sprache zu familiaren und kulturellen Kontexten.
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2. Spracherleben:

Dieser Aspekt beschaftigt sich mit den subjektiven Erfahrungen der Schiler_innen in Bezug auf
ihr sprachliches Repertoire. Hier werden sowohl emotionale als auch kognitive Aspekte im

Kontext des Sprachgebrauchs und -erwerbs untersucht.
3. Soziale Erfahrungen:

Diese Kategorie erfasst, wie die Schiler_innen ihre Sprachen in unterschiedlichen sozialen
Kontexten einsetzen. Dabei steht im Vordergrund, wie Sprachen soziale Zugehérigkeit schaffen

und die Interaktion mit Familie, Freundeskreis und sozialen Umfeld pragen.
4. Institutionelle Strukturen:

Diese Kategorie betrachtet die Rolle institutioneller Rahmenbedingungen, insbesondere den
Einfluss der Schule, auf den Sprachgebrauch, -erwerb und das sprachliche Erleben der

Schuler_innen.
5. Sprachideologien:

SchlielRlich werden hier gesellschaftliche Bewertungen und Vorstellungen von Sprachen in den
Blick genommen. Untersucht wird, wie diese |deologien die Wahrnehmung und den Gebrauch

der Sprachen durch die Schiler_innen préagen.

Entlang dieser Kategorien (Kodierleitfaden siehe Anhang 1) wurden die sprachbiographischen
Interviews kodiert, ausgewertet und anschliefend Gemeinsamkeiten, Unterschiede und

Auffélligkeiten zu Themen gruppiert.

7.2.2 Themen

In der Auswertung zeigte sich, dass viele Themen Uber mehrere Kategorien hinweg relevant
sind. So ldsst sich beispielsweise der Deutscherwerb nicht isoliert betrachten, sondern
erstreckt sich Uber die individuelle, soziale und institutionelle Dimension. Aufgrund dieser
thematischen Verflechtungen wurde die Analyse entlang (bergeordneter Themenkomplexe

vorgenommen.

Dabei stellte sich heraus, dass die Einteilung nach einzelnen Sprachen sinnvoll fir die Analyse

ist, um die jeweiligen Kontexte und Bedeutungen fiir die Schiler_innen nachvollziehbar
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darzustellen. So lassen sich in jedem der Blocke Herkunftssprache/Deutsch/Englisch Prallelen
oder ahnliche Phdnomene hinsichtlich der emotionalen Bedeutung, des Spracherlebens, der

Verwendung oder der institutionellen Vorgaben erkennen.

Gleichzeitig zeigt sich in den Portraits und Interviews, dass die Schiler_innen ihre Sprachen
nicht als klar abgegrenzte Einheiten erleben, sondern sie flexibel und kontextabhangig
einsetzen. Die Trennung nach Sprachen dient daher lediglich der analytischen
Ubersichtlichkeit, ohne die Komplexitat des sprachlichen Repertoires aus dem Blick zu

verlieren.

Daher folgen nach den sprachbezogenen Kapiteln Querschnittsthemen, die kategorien- und
sprachenibergreifend relevant sind, sowie Auffalligkeiten, die nur vereinzelt auftraten, jedoch

wertvolle Einblicke in das Spracherleben der Schiler_innen bieten.

1. Die Herkunftssprache

Die Erstsprache der Schiiler_innen nimmt eine zentrale Rolle in ihrem sprachlichen Repertoire
ein. Sie ist die Sprache der priméaren Sozialisation, Uber die sie sich selbst, ihre Umwelt sowie
ihre kulturelle und soziale Zugehorigkeit wahrnehmen und ausdricken. Diese erste Sprache ist

emotional stark verankert und pragt wesentlich ihre Identitdt und ihr Selbstkonzept.

Im Folgenden wird dargestellt, welche Bedeutungen die Schiler_innen ihrer Herkunftssprache

beimessen und wie sich dies in ihrem Sprachgebrauch zeigt.

1.1 Muttersprache mit emotionaler und identitatsstiftender Bedeutung

Die Erstsprache besitzt fir die Schiler_innen eine besonders starke emotionale Verankerung
und spielt eine zentrale Rolle in ihrer Identitdtsbildung. Sie wird nicht nur als
Kommunikationsmittel, sondern als wesentlicher Bestandteil ihrer persoénlichen und
kulturellen Zugehorigkeit wahrgenommen. Alle befragten Schiler innen bezeichnen ihre
Erstsprache als Muttersprache oder Herzenssprache, was ihre tiefe Verbundenheit mit ihr

unterstreicht. Ein weiteres Symbol daflr ist die Verortung im Herz.
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,Ich habe Arabisch in mein Herz gelegt, weil Arabisch meine Muttersprache ist und ich

Arabisch sehr mag.”

Diese Aussagen verdeutlichen, wie eng diese Sprachen mit Gefihlen und Identitdt verbunden
sind. Die Muttersprache steht sinnbildlich fiir Ndhe, Vertrautheit und emotionale Warme. Sie
vermittelt Zugehorigkeit zu Familie, Kultur und Herkunft und wird somit als fundamentaler

Bestandteil des Selbst erlebt.

Auch die Verortung im Kopf verdeutlicht die starke Bindung der Herkunftssprache in der

ldentitat der Schiler_innen:

LAlso, ich habe Arabisch im Kopf gegeben, mit gelber Farbe, weil es erinnert mich an meine

Kindheit und so. Es ist meine Muttersprache.”

Die Verbindung zur Kindheit unterstreicht, dass die Herkunftssprache als pragend fir die
personliche Entwicklung betrachtet wird. Sie ist die erste Sprache, in der Erfahrungen
gesammelt und Erlebnisse verarbeitet wurden, wodurch sie eine besondere Rolle in der

eigenen Lebensgeschichte einnimmt.

Ein weiterer Aspekt der emotionalen Verankerung zeigt sich in der Bedeutung von Emotionen

und spontaner Ausdrucksweise:

,Romanes... das habe ich im Herzen, weil die Frau Reifsner hat mir gesagt, auf der Sprache,

auf der man schimpft, ist so die Herzenssprache.”

Hier wird deutlich, dass die Herkunftssprache nicht nur fir positive Emotionen, sondern auch
fir intensive Ausdrucksformen genutzt wird. Das Schimpfen in der Muttersprache wird als
besonders authentisch empfunden, da es intuitiv und ohne bewusste Kontrolle geschieht. Dies
deutet darauf hin, dass emotionale Reaktionen am starksten in der Sprache ausgedrickt

werden, mit der man sich am engsten verbunden fihlt.

Insgesamt zeigt sich, dass die Muttersprache tief in der Identitdt der Jugendlichen verwurzelt

ist und ihnen ein starkes Geflihl von Zugehorigkeit und Vertrautheit vermittelt.
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1.2 Sicherheit in der Muttersprache
DarUber hinaus verleiht die Muttersprache Stabilitat und Sicherheit.

LArabisch ist meine Grundsprache eigentlich, meine Muttersprache. Ich habe es bei Fufs
gegeben, weil es ist eigentlich die Sprache, die ich damit aufstehen kann. Mit dieser Sprache

kann ich mich festhalten. Weil wenn man aufsteht, ist man fest auf den Fiifsen.”

Insbesondere die Schiler_innen, bei denen Unsicherheiten im Umgang mit Deutsch bestehen,
berichten, dass ihre Erstsprache ihnen Sicherheit und Vertrauen vermittelt. Sie bietet ihnen
eine sichere Kommunikationsbasis, was zu einem positiven und vertrauten Spracherleben

fahrt. Ein Schiler beschreibt dies folgendermalen:
,Wenn ich Arabisch spreche, habe ich keine Angst, dass ich eigentlich Fehler mache.”

Die Muttersprache dient als Schutzraum, in dem keine Angst vor Fehlern besteht und die

Kommunikation ohne Hemmungen verlauft.

1.3 Herkunftssprache vorwiegend im familidren Kontext und der Community

Die Herkunftssprache wird Uberwiegend im familidren und sozialen Umfeld der eigenen
Community gesprochen. Dies zeigt sich in den Aussagen der Schiler_innen, die betonen, dass
sie ihre Muttersprache hauptsadchlich zu Hause, mit ihren Eltern, Geschwistern oder in der

erweiterten Familie verwenden:
,Zu Hause. Also in der Familie und mit meinen Freunden.”

Auch im weiteren sozialen Umfeld, beispielsweise in der Nachbarschaft oder in der

Community, spielt die Herkunftssprache eine grofse Rolle:
,lch spreche halt Romanes in meinem Dorf in Serbien, weil fast alle dort Roma sind.”

Diese Aussagen verdeutlichen, dass die Erstsprache insbesondere in familiennahen, sozialen
Kontexten aktiv verwendet wird und als fester Bestandteil des alltdglichen Lebens

wahrgenommen wird.

Eine Schilerin berichtet, dass sie aulerhalb der Schule, also im familidgren Umfeld, kaum

Kontakt zu deutschsprachigen Personen hat:
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,Wir haben keinen Kontakt mit deutschen Leuten eigentlich. [...] Nein, es stért mich total
nicht. Es ist eigentlich anders, weil in der Schule, ich mag nicht, dass eigentlich etwas auf mir

muss.”

Das zeigt eine klare Trennung der inneren und &duferen Sphdre. Die innere Sphére, das
familiare und gemeinschaftliche Umfeld, ist gepragt durch die Herkunftssprache, die mit
Sicherheit und Stabilitdt verbunden wird. In der dulReren Sphadre dominiert Deutsch, dessen
Verwendung die Schilerin mit Unsicherheiten und Zwang verknlpft. Die Schuilerin zieht sich
daher in die innere Sphére zurtck. Die Bevorzugung der Herkunftssprache bzw. Distanzierung
zum Deutschen kann daher als Ausdruck von Zugehorigkeit zur eigenen Community bzw. als
Distanzierung oder gar Abgrenzung gegenlber der Mehrheitsgesellschaft gedeutet werden,
unter anderem auch als Widerstand gegen die Deutschpflicht. Wie im Folgenden erkennbar
wird, widersetzt sie sich dem Deutschzwang in der Schule und verwendet auch dort ihre

Muttersprache:

»In der Schule spreche ich mit Freundinnen Arabisch, weil wir uns damit besser ausdricken

konnen.”

1.4 Muttersprachenunterricht

Eine Moglichkeit, die Herkunftssprachen im institutionellen Rahmen zu férdern, bietet der
Muttersprachenunterricht. Einige Schiler_innen berichten, dass sie diesen Unterricht
besuchen oder besucht haben, erwdahnen jedoch, dass aufgrund der Corona-Pandemie, der

Unterricht ausgesetzt war:

,Ja, ich habe [...] TUrkisch-Unterricht auch. Jeden Dienstag, aber jetzt nicht mehr, wegen

Corona.”

Dennoch beschreiben die Schiler_innen den Muttersprachenunterricht insgesamt als hilfreich

und interessant gestaltet. Eine Schiilerin berichtet:

,Auch gut, eigentlich. Wir machen halt so... Wir haben halt Bliicher bekommen, was der
Lehrer selbst gemacht hat. Und was machen wir? Wir lesen zum Beispiel und wir machen ein

paar Aufgaben auf Turkisch.”
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DarUber hinaus wird der Muttersprachenunterricht nicht nur als Gelegenheit zur Vertiefung
der Muttersprache empfunden, sondern unterstltzt auch beim Erwerb von deutschem

Vokabular.
,Aber ich hab das auch in der Turkischklasse gelernt, also was das auf Deutsch alles heif3t.”

Muttersprachenunterricht erfillt somit eine wichtige Rolle zur Férderung und Aufwertung der
Herkunftssprache und damit auch zur Starkung der Identitat. Er unterstitzt auch indirekt beim
Erwerb der deutschen Sprache und tragt somit zu einer ganzheitlichen sprachlichen

Entwicklung bei.

2. Deutsch

Deutsch nimmt fir die Schiler_innen eine zentrale Rolle in ihrem Sprachgebrauch ein. Der
Erwerb und die Verwendung sind maRgeblich durch institutionelle Strukturen gepragt,

insbesondere die Schule.

In den folgenden Abschnitten werden unterschiedliche Aspekte ihres Spracherlebens, des
Erwerbs, der Nutzung sowie auch ambivalente Haltungen Deutsch gegeniiber dargestellt.
Dabei wird auch deutlich, wie institutionelle Vorgaben und der monolinguale Habitus der

Mehrheitsgesellschaft andere Sprachen marginalisieren.

2.1 Deutsch als erlernte und notwendige Sprache

,Deutsch habe ich im Gehirn, oder am Kopf irgendwo. Weil das habe ich nicht ..., das habe ich

gelernt einfach.”

Im Gegensatz zur emotional stark verankerten Muttersprache wird Deutsch Gberwiegend als
erlernte und notwendige Sprache wahrgenommen. Die Schiler innen beschreiben es als
Sprache des Alltags und der schulischen Sozialisation, jedoch ohne eine tiefgehende
emotionale Verbindung. Dies zeigt sich in der haufigen Verortung von Deutsch im Kopf, was

seine kognitive, aber nicht emotionale Integration verdeutlicht:

,Also, Deutsch habe ich im Kopf, weil ich denke in Deutsch nach.”
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,Ich habe Deutsch in meinen Kopf gelegt, weil ich Deutsch gelernt habe und Deutsch gut kann

eigentlich.”

Der Umgang mit Deutsch fallt weniger emotional aus. Obwohl es teilweise besser beherrscht
wird und in den meisten Lebenssituationen der Schiler_innen in Wien verwendet wird, lasst
sich, zumindest explizit, wenig Identifikation mit der Sprache erkennen. In einigen Fallen wird
diese Ambivalenz zwischen einer Distanz zu der Sprache und ihrer Bedeutung im Leben der

Schiller_innen sichtbar.

Das folgende Zitat stammt von der Schulerin, die Turkisch im Herzen als Muttersprache
verortet und als einzige Deutsch in die Koérpermitte platziert hat. Wie das Interview zeigte,
wurde Deutsch zu der bestimmenden Sprache in ihrem Alltag, in der Schule, im Freundeskreis
und zum Teil zuhause in der Familie. Bezlglich der Sprachfahigkeiten hat es ebenfalls Turkisch

als dominante Sprache verdrangt.

,Deutsch generell halt, weil ich in den Kindergarten gegangen bin. Und ja, also, weil ich auch
hier in Wien geboren bin. Das ist auch meine, sagen wir mal, keine Ahnung [lacht]. Also, meine
Sprache, sagen wir mal, weil ich hier in Wien wohne. Auch, weil ich Deutsch reden muss. [...]
Weil irgendwie hab ich ... weil ist ja auch meine ... ja... so... weil irgendwie geht mir auch die

ganze... also seitdem ich klein bin, spreche ich auch Deutsch manchmal.”

Deutsch wird von der Schilerin primar als Sozialisations- und Alltagssprache wahrgenommen
und eng mit ihrem Lebensumfeld verknipft. Auffallig ist, dass sie offenbar Schwierigkeiten hat,
Deutsch als ihre Sprache zu benennen oder eine klare Bezeichnung daflir zu finden —
moglicherweise vermeidet sie den Begriff ,Muttersprache”. Dies kénnte darauf hindeuten,
dass die emotionale Integration trotz der dominanten Nutzung im Alltag und der VerknUpfung
mit ihrer Kindheit begrenzt ist. Sie betont den obligatorischen Charakter des Deutschen, indem
sie hervorhebt, dass sie diese Sprache reden muss. Dies lasst darauf schlieSen, dass die

fehlende freie Wahl in der Sprachnutzung ihre Identifikation mit der Sprache erschwert.

Im Gegensatz dazu zeigt sich eine starke emotionale Bindung an Turkisch, das sie als
identitatspragend erlebt und explizit als ihre Muttersprache bezeichnet. Erst im Verlauf des
Interviews wird deutlich, dass Deutsch eine oder mittlerweile die zentrale Rolle in ihrem Leben
spielt, tief in ihren Sprachgebrauch integriert ist und besser beherrscht wird als Tirkisch. Diese

Ambivalenz spiegelt sich auch visuell in ihrem Sprachportrait wider: Die Darstellung der Sonne,
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die sich von der Kérpermitte aus weiter ausbreitet, konnte symbolisieren, dass Deutsch
zunehmend Raum in ihrem Leben einnimmt. Dies zeigt eine Spannung zwischen der
emotionalen Verankerung der Muttersprache und der wachsenden Bedeutung und starkeren

Beherrschung des Deutschen in ihrem Alltag.

2.2 Unterschiedliches Spracherleben von Deutsch

Das Spracherleben der Schiler_innen ist stark individuell geprdagt und variiert zwischen
Geflhlen der Unsicherheit und Angst einerseits und einem vertrauten Umgang mit Deutsch
andererseits. Die Schulerin, die ihre Muttersprache Arabisch im Bein verortet, um Stabilitat
auszudrlcken, beschreibt besonders eindrlcklich, wie unterschiedlich sie die beiden Sprachen
erlebt. Wahrend sie in ihrer Muttersprache Sicherheit verspirt, ist die Verwendung des

Deutschen mit Unsicherheit und Angst verknUpft:

,Wenn ich Deutsch spreche, habe ich ein Gefiihl und wenn ich Arabisch spreche, habe ich ein

anderes Gefiihl.”

Diese Aussage verdeutlicht, wie Sprache das Empfinden beeinflusst und Gefiihle von
Zugehorigkeit oder Fremdheit hervorrufen kann. Insbesondere der Beginn im neuen
Sprachraum war von groflen Verstandnisproblemen und damit Differenzerfahrungen
begleitet, die zu einer Einschrankung ihrer Teilhabe flhrten. |hre damalige Erfahrung

beschreibt sie folgendermaRen:
LAlle haben irgendwas gesagt, ich habe nichts verstanden.”

Andere Schiler_innen hingegen berichten von einem deutlich positiveren und vertrauteren
Umgang mit Deutsch. Sie erleben Deutsch nicht nur als Alltagssprache, sondern greifen
teilweise sogar lieber auf Deutsch als auf ihre Herkunftssprache zurlck, vor allem wenn ihre

Sprachkompetenz in Deutsch ausgepragter oder das Vokabular umfangreicher ist:

,[...] manchmal ist es leicht fiir mich, Deutsch zu reden, weil manchmal weifs ich ja auch ein
paar Wérter halt nicht. Eigentlich kann ich eh gut Deutsch, édh, Tiirkisch, aber ich mag es auch

irgendwie, Deutsch zu reden.”
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Die unterschiedlichen Erfahrungen zeigen, wie vielféltig und komplex das Spracherleben der

deutschen Sprache sein kann.

2.3 Deutsch vorwiegend im Alltag und mit Gleichaltrigen

Deutsch nimmt im Leben der Schiiler_innen vor allem im Alltag sowie in der Kommunikation
mit Freundinnen und Gleichaltrigen eine zentrale Rolle ein. Mehrere Schiler_innen berichten
davon, dass sie ausschlielRlich oder vorwiegend Deutsch in der Schule, mit Freund_Innen und
teilweise auch mit gleichaltrigen Familienmitgliedern wie Geschwistern oder Cousins sprechen.

Auf die Frage, in welchem Kontext sie Deutsch reden, antworten die Schiler beispielsweise:
LAlso ja, in der Schule, mit meinen Freunden, manchmal mit meinen Geschwistern.”
Oder:
,In der Schule und Fufsballmannschaft.”

Deutsch ist demnach die Hauptkommunikationssprache im Freundeskreis. Es gibt jedoch auch
Jugendliche, die zwar Uberwiegend Deutsch sprechen, jedoch je nach Situation oder Gruppe
zwischen verschiedenen Sprachen wechseln. Das ist besonders bei Schiler_innen der Fall,

deren Freund_innen dieselbe Herkunftssprache teilen.

,Mit Freunden spreche ich eigentlich Deutsch. Ja. Und halt wenn ich in der Schule bin, dann

spreche ich so mit meinen engsten Freunden, weil wir sind alle so Serben.”

,lch habe arabische Freunde und deutsche Freunde, aber alle reden mit mir Deutsch. Aber

manchmal rede ich mit meinen Freunden Arabisch.”

Diese Zitate zeigen, dass die gemeinsame Herkunftssprache als Ausdruck der kulturellen und
sozialen Zugehorigkeit verstanden wird und trotz der Dominanz des Deutschen im Alltag daher

eine wichtige Rolle fir die Identitat der Jugendlichen spielt.

Zusammenfassend ladsst sich sagen, dass das sprachliche Repertoire auch hier flexibel
eingesetzt wird, Deutsch jedoch fir die Schiler_innen im Alltag, in der Schule und in sozialen

Kontexten mit Gleichaltrigen die dominierende Sprache darstellt.
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2.4 Spracherwerb im Rahmen der Schule

Die Schule stellt fir die Schiler_innen den zentralen und haufig ersten formellen Rahmen fur
den Erwerb des Deutschen dar. Alle Interviewten erwdhnen, dass die Deutsch hauptsadchlich
im schulischen Kontext gelernt haben. Sie berichten Uberwiegend von langjahrigen

Lernerfahrungen:
,Deutsch habe ich in der Schule gelernt.”
»Ich habe Deutsch gelernt seit sechs Jahren. [...] In der Volksschule.”

Damit zeigt sich, dass die Schule flr die Schiler_innen ein entscheidender institutioneller
Rahmen ist, in dem Deutsch systematisch vermittelt wird. Schule pragt damit mafgeblich, wie
die Schuler_innen die Sprache wahrnehmen. Wahrend manche das Erlernen von Deutsch als

,ganz gut” oder ,leicht” beschreiben, erleben es andere als ,,schwer” oder ,langweilig”.

2.5 Deutsch als Pflicht/Marginalisierung anderer Sprachen

Die deutsche Sprache wird von den Schiler_innen haufig als Pflicht wahrgenommen, der sie
nachkommen mussen. Die Verwendung von Deutsch wird institutionell vorgeschrieben. Das
zeigt den ausgepragten monolingualen Habitus der Schule. Dieser tragt dazu bei, dass andere

Sprachen, insbesondere die Herkunftssprachen, marginalisiert werden.
,In der Schule miissen wir alle Deutsch sprechen, wenn die Lehrer da sind.”

DarUber hinaus berichten Schiler_innen von expliziten Aufforderungen durch Lehrkrafte,
Deutsch nicht nur im schulischen, sondern auch im privaten, familidgren Kontext zu verwenden.
Das zeigt eine starke normative Dimension, die auf institutioneller Ebene die Dominanz des

Deutschen festigt:

,Halt, als ich in die Volksschule gegangen bin, konnte ich kein Deutsch. Weil ich habe immer
nur Serbisch zu Hause gesprochen. Und meine Lehrerin hat immer gesagt, ich sollte Deutsch

zu Hause sprechen.”

Diese Aussage verdeutlicht, wie durch den monolingualen Habitus der Schule der Gebrauch

der Herkunftssprache systematisch eingeschrankt wird. Eine weitere Schiilerin reflektiert, dass
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Deutsch aufgrund sozialer und institutioneller Erwartungen unumganglich geworden ist und

ihre Sprachwahl dadurch stark beeinflusst wird:

,Deutsch generell halt, weil ich ... hier in Wien geboren bin. Auch, weil ich Deutsch reden
muss. [...] Wegen Schule und so. Man kann eben nicht ihre eigene Muttersprache reden. Die
Lehrerin... man muss, sagen wir mal, Deutsch verstehen. Und in anderen Féichern muss man

auch Deutsch reden eigentlich.”
Eine Schilerin verdeutlicht ihre ablehnende Haltung gegenlber diesem Zwang sehr direkt:
,[...] in der Schule, ich mag nicht, dass eigentlich etwas auf mir muss.”

Diese Aussagen zeigen, wie institutionelle Strukturen den monolingualen Habitus
reproduzieren und dabei gleichzeitig andere Sprachen und Identitdten in den Hintergrund
drangen. Dies beeinflusst die sprachliche Vielfalt und trdgt zur Marginalisierung und
potenziellen Abwertung ihrer Herkunftssprachen bei und stellt damit eine Bedrohung der

damit verbundenen Identitat dar.

2.6 Verdrangung der Herkunftssprache

Ein weiterer moglicher Effekt des monolingualen Habitus und der damit verbundenen
institutionellen Dominanz des Deutschen ist Sprachschwund, d.h. die Schwachung oder gar der
Verlust der Kompetenzen in einer Sprache, in diesem Fall der Herkunftssprache. Schiler_innen
berichten, wie die explizite Aufforderung, Deutsch zu sprechen, auch zuhause, dazu fihrte,
dass die Muttersprache kaum oder gar nicht mehr gesprochen wurde. Ein Schiiler beschreibt

es folgendermalien:

,Serbisch ist halt so einfach so, ich kann es nicht fliefsend, obwohl es eigentlich meine
Muttersprache ist. Friiher konnte ich es, aber so nach der Zeit ist es immer wieder
weggegangen wegen der Schule, weil ich habe immer nur Deutsch gesprochen. Am Anfang
musste ich nur Deutsch sprechen, damit ich es ein bisschen kann. Und seitdem spreche ich
eigentlich fast nur Deutsch. [...] Und meine Lehrerin hat immer gesagt, ich sollte Deutsch zu
Hause sprechen. Das habe ich auch getan. Und seitdem ist irgendwie Serbisch ein bisschen

o“

weg.
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Dieser Sprachschwund wird emotional als belastend erlebt, was sich deutlich zeigt, als der

Schiiler von Differenzerfahrungen im Kontakt zu seiner kulturellen Herkunft berichtet:

,Ich finde es irgendwie traurig, weil wenn ich nach Serbien fahre im Sommer, verstehe ich

manchmal die Menschen nicht. Und dann sage ich, aha, okay.”

Diese Aussagen verdeutlichen die Konsequenzen institutioneller Vorgaben, die auf dem
monolingualen Habitus beruhen. Die erzwungene Verwendung des Deutschen fihrt zur
Marginalisierung und Vernachlassigung der Herkunftssprache. Dies wirkt sich auf das
Zugehorigkeitsgefihl zur Herkunft und auf die Identitatsbildung aus, da er sich zunehmend

entfremdet und unsicher im Umgang mit der eigenen Muttersprache fihlt.

Ein anderer Schiler beschreibt eine dhnliche Entwicklung fir seine Kompetenzen in Urdu,
wobei hier besonders deutlich wird, wie sich der Gebrauch des Deutschen und Englischen auf

die Sprachfahigkeit in seiner Herkunftssprache auswirkt:

,Friiher konnte ich perfekt schreiben, jetzt habe ich die Schrift vergessen. Und jetzt lerne ich
halt mehr Englisch und Deutsch, und Urdu habe ich nur ein bisschen, weil als ich hierher
gekommen bin, hatte keiner mit mir Urdu oder ich habe keine Videos auf Urdu angeschaut,
also deswegen habe ich alles vergessen. [...] Nur ein paar Sétze nicht, also ich verstehe es ein

bisschen, aber kann nicht sprechen.”

Wahrend passive Sprachkenntnisse in Urdu teilweise erhalten bleiben, geht der aktive
Sprachgebrauch zunehmend verloren. Der Schiler beschreibt diesen Verlust als ,irgendwie

voll schade”.

Diese Beispiele verdeutlichen, wie der monolinguale Habitus auf institutioneller Ebene
systematisch zur Marginalisierung und zur Schwéachung der Herkunftssprachen beitragt. Dies
beeinflusst nicht nur das sprachliche Repertoire, sondern auch das Zugehorigkeitsgefihl zur
Herkunftsgemeinschaft nachhaltig negativ und erzeugt ein Spannungsfeld zwischen
erzwungener Anpassung an die dominante Sprache und dem Wunsch, die Muttersprache zu

erhalten.

86



2.7 Deutsch als Schlissel zu Integration

Sprache, oder genauer gesagt deutsche Sprache als SchlUssel zur Integration (siehe Kapitel 6.3)
ist eine Haltung, die teilweise auch von den Schiler_innen Gbernommen wurde. Sie nehmen
Deutsch als Voraussetzung fir die Integration in Osterreich wahr. Einer der Schiler nutzt

hierfiir eine Metapher, die Deutsch unmittelbar mit dem Leben in Osterreich verbindet:

,Deutsch habe ich in den Fiifsen, weil ich gehe auf deutschem Boden. Eigentlich

Osterreichische Schule.

Diese Aussage verdeutlicht, wie stark der Schiler das Beherrschen von Deutsch mit
gesellschaftlicher Zugehorigkeit und der Moglichkeit, an zentralen Institutionen wie der Schule
teilzunehmen, verbindet. Ahnlich formuliert eine andere Schilerin ihre Erfahrung, indem sie

Sprache explizit als unabdingbare Voraussetzung fiir ein Leben in Osterreich beschreibt:
,Wir kénnen hier nicht leben, wenn wir nicht Deutsch sprechen.”

Deutsch wird hier also nicht nur als notwendige Alltagssprache wahrgenommen, sondern als
entscheidende Voraussetzung, um sozial integriert zu sein. Das verdeutlicht die Erwartungen
und den Druck, sich sprachlich anzupassen, um von der Mehrheitsgesellschaft akzeptiert und

integriert zu werden.

2.8 Spracherwerb durch Interaktion

Neben der Institution Schule als Faktor fir den Spracherwerb wird besonders deutlich, dass
die Interaktion mit Freund_innen, Nachbar_innen oder Familienmitgliedern erheblich zur

Verbesserung der Deutschkenntnisse beitragt.

Ein Schiler beschreibt, wie die Interaktion mit seinen Cousins wesentlich dazu beitrug, sein

Deutsch zu verbessern:

»lch war nur ein Jahr im Deutschkurs. [...] Da hat man einfach nur die Grundsdtze, also die
normalen Sachen gelernt. [...] Meine Cousins konnten nicht so gut [...] Farsi. Deswegen haben
die immer mit mir Deutsch gesprochen. Dann habe ich auch immer angefangen, Deutsch zu

sprechen. Dann habe ich immer gehért, was die sagen. Danach habe ich so, entweder gefragt
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oder ich wusste, was es heifst. Dann habe ich immer wieder halt mehr verstanden, was die

sagen.”

Diese Aussage verdeutlicht, dass der natlrliche, kommunikative und interaktive Ansatz beim
Spracherwerb eine bedeutende Rolle spielt. Das aktive Zuhoéren, die standige Wiederholung

und der tagliche Gebrauch der Sprache beschleunigen den Lernprozess erheblich.

Auch eine andere Schilerin berichtet davon. Vor allem das sprachlich gemischte Umfeld, in
dem sowohl Deutsch als auch Turkisch gesprochen wird, férdert bei allen Beteiligten die

sprachlichen Kompetenzen:

,Mit denen manchmal Deutsch, manchmal Tiirkisch, weil wir haben einen Garten, wir haben

halt Nachbarinnen, und ein paar sprechen halt Deutsch und so, und 6fters sprechen wir halt

auch mit denen Deutsch. Und wir haben eine tiirkische Nachbarin. Manchmal reden wir mit
der Tlirkisch, Deutsch... Also bei uns ist es unterschiedlich. Und dadurch lernen auch die

Kleinen immer so besser Deutsch.”

Diese Beispiele zeigen, dass insbesondere informelle Lernsituationen im Alltag essentiell fur
den Spracherwerb sind, da sie dort die Sprache in realen und emotional bedeutsamen

Kontexten verwenden.

3. Englisch

Die lebende Fremdsprache, der in Osterreich der groRRte Wert beigemessen wird, ist Englisch.
Sie ist daher verpflichtend im Curriculum der Schulen verankert. Alle Schiler_innen berichten
dementsprechend, dass sie Englisch in der Schule lernen. Wahrend Deutsch Uberwiegend als
notwendige, im Alltag und der Schule unumgangliche Sprache wahrgenommen wird, wird

Englisch Gberwiegend positiv erlebt und erdffnet globale Chancen.

3.1 GroRtenteils positives Spracherleben von Englisch

Das Spracherleben wird dabei von den Schiler_innen Gberwiegend als positiv beschrieben. Sie

empfinden die Sprache nicht nur als nutzlich, sondern verbinden damit auch Spal3, soziale
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Interaktion und Unterhaltung. So berichten einige Schiiler_innen davon, Englisch gezielt in

ihrer Freizeit und als spielerische Variante im Kontakt mit Freund_innen zu nutzen:

,Es macht schon Spaf3, weil manchmal rede ich mit meinen Freunden Englisch, so aus Spafs

und so.”
,Zum Beispiel ich und meine beste Freundin, wir sprechen so andauernd nur Englisch.”

Darlber hinaus ist Englisch durch den persodnlichen Medienkonsum prasent und somit fest in

den Alltag integriert. So berichtet ein Schiiler: ,,Ich hore fast nur englische Musik.”.

Ein anderer Schiler nutzt Englisch regelmaRig fir die Kommunikation mit international
lebenden Verwandten, wodurch die Sprache eine wichtige Rolle fir familiare Beziehungen und

sozialen Kontakt einnimmt:

,Englisch spreche ich mit meinen Cousinen und Cousins. Die sind in Australien, und da spreche

ich stdndig Englisch.”

Im Gegensatz dazu, empfinden andere Schiler_innen Englisch jedoch als fremd und
distanziert, insbesondere wenn sie bislang nur wenig Kontakt zur Sprache hatten oder ihre

Kompetenzen darin als eingeschrankt wahrnehmen.

,Englisch ist ein bisschen weit von mir, an die Hdnde und so. Weil ich eigentlich diese Sprache

nicht sprechen kann, ich habe kein Grundwissen damit.”
,Englisch habe ich in der Schule nur ein Prozent gelernt, [...] naja, reden kann ich nicht.”

Dies verdeutlicht, dass die Haltung gegenilber Englisch auch von der individuellen

Sprachkompetenz und dem personlichen Kontakt zur Sprache abhangt.

3.2 Englisch als Chance zu sozialer und globaler Mobilitat

Englisch wird von den Schiler_innen Uberwiegend als zentrale Sprache fir internationale
Mobilitdt und Kommunikation, gesellschaftliche Teilhabe und berufliche Chancen

wahrgenommen.
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Mehrere Schiler_innen sehen Englisch vor allem als Mittel zur Erreichung ihrer personlichen
und beruflichen Ziele. Die Sprache ermoglicht es ihnen, sozial aufzusteigen und Uber die

Grenzen Osterreichs oder Europas hinauszugehen, wie ein Schiiler klar formuliert:
,Ich will halt mehr im Leben erreichen, nicht nur so Europa, sondern reisen und so.”

Die internationale Bedeutung von Englisch wird insbesondere im Kontext des Reisens
hervorgehoben. Die Schiler_innen betrachten Englisch als unverzichtbare Sprache, um global

kommunizieren zu kdnnen:

,Englisch ist wichtig, wenn man in anderen Lédndern reist.”

,Englisch habe ich da unten bei Fiifse, damit ich mit Englisch reisen kann.”

DarUber hinaus erkennen die Schiler_innen, dass Englisch eine entscheidende Rolle fir ihre
Zukunft spielt und berufliche Perspektiven eroffnen kann. Englisch wird nicht nur als
bevorzugte Fremdsprache empfunden, sondern als notwendig, um am gesellschaftlichen und

beruflichen Leben erfolgreich teilzunehmen:

,Ja, ich méchte das weiterlernen. Das ist wichtig fiir mich. Man braucht das fiir Zukunft und

“”

S0.

Auch die Schulerin, die ein distanziertes Verhéltnis zu Englisch beschreibt, erkennt den groRen
Stellenwert fir die Karriere, obwohl sie selbst wenig Bezug zu der Sprache hat. Sie

unterscheidet also zwischen persénlicher und beruflicher Bedeutung.

,Naja, flir mich ist es jetzt nicht so richtig wichtig, weil, zum Beispiel, es kommen auch nicht zu
mir Menschen, die [...] mich alleine ansprechen auf Englisch. Aber wenn man arbeitet, dann
wdre es eigentlich schon nétig. [...] Also Englisch muss man auch, glaube ich, kénnen,

eigentlich. Es ist wichtig.”

Die Aussagen der Schiler_innen verdeutlichen, dass Englisch Gberwiegend als Instrument fir
globale Teilhabe, Mobilitdt und berufliche Chancen gesehen wird. Seine Relevanz im
unmittelbaren Alltag ist unterschiedlich. Wahrend es manche mit Freund_innen, Verwandten

und im digitalen Raum nutzen, hat es flr andere weniger Bedeutung.
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Ubergreifende Themen

Nachdem im vorangegangenen Teil die spezifischen Bedeutungen und das Erleben einzelner
Sprachen herausgearbeitet wurden, folgt nun eine Analyse Ubergreifender Phanomene, die
nicht spezifisch an eine Sprache gebunden sind, sondern das gesamte sprachliche Repertoire

der Schiler_innen betreffen.

4. Sprachen, die die Schiler_innen lernen mochten

Das Interesse der Schiler_innen an neuen Sprachen ist von verschiedenen Faktoren gepragt.
Es zeigt sich, dass die Wahl einer Sprache von pragmatischen, ideologischen, personlichen,

kulturellen und asthetischen Grinden beeinflusst wird.

4.1 Turkisch aus personlichen Griinden

Eine der Sprachen, die dabei am haufigsten genannt wurde, war Turkisch. Einige Schiler_innen

heben es besonders positiv hervor:
,Weil Tlirkisch ist eigentlich eine sehr schéne Sprache. Und das mag ich lieber.”

,Und Tirkisch habe ich in meinem Herz gelegt, weil ich Tiirkisch sehr mag und ich méchte das

gerne lernen.”

,Dann habe ich Tiirkisch so in meinem Herzen und Bauch, weil es meine Lieblingssprache ist.

[...] Ich kann sie ein bisschen”

,Ja. Und meine Lieblingssprache ist Tlirkisch. Weil ich finde, das ist eine schéne Sprache und

eine schwierige. Und ich als Dana eigentlich, ich mag das schwieriges etwas machen. “

Auffallig ist, dass Tirkisch von den Schiler_innen sehr positiv wahrgenommen wird, obwohl
der Sprache gesellschaftlich und global betrachtet weniger Prestige zugeschrieben wird als
Sprachen wie Englisch, Franzosisch oder Deutsch. Die Griinde dafiir sind vielfaltig: Die meisten
haben tirkischsprachige Freund innen in Wien, zwei Schiler innen haben auch durch
migrationsbedingte Aufenthalte in der Tlrkei eine personliche Verbindung zur Sprache

aufgebaut, andere haben dort lebende Verwandte. Weitere Schiler_innen empfinden Tirkisch
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als asthetisch ansprechend oder wurden durch tlrkische Serien dazu inspiriert. Gemeinsam
haben sie jedoch, dass sie positive Assoziationen mit der Sprache und deren Sprecher_innen

verbinden.

4.2 Franzosisch/Spanisch aus asthetischen und gesellschaftlichen Griinden

Andere Sprachen wie Franzdsisch oder Spanisch werden aufgrund ihrer Asthetik und

gesellschaftlicher Trends positiv bewertet:
,Spanisch... das ist irgendwie so eine schéne Sprache. So im Bauch hat man was Schénes.”
,Franzésisch... das lernen irgendwie voll viele Menschen.”

Trends werden aufgegriffen und beeinflussen die Wahrnehmung der Sprache. Das fihrt jedoch

nicht zwingend zur Motivation, die Sprache tatsachlich zu lernen:

,Franzdsisch, weil die Sprache ist irgendwie so komisch, also voll cool, also die sprechen, die
reden wirklich voll anders. Deshalb habe ich auch mal vorgehabt, Franzdésisch zu lernen, aber

habe ich nicht.”

4.3 Japanisch/Chinesisch aus kulturellen Grinden

DarUber hinaus zeigen einige Schiler_innen ein kulturelles Interesse, weshalb sie bestimmte
Sprachen gerne erwerben mochten. Dies ist zum Beispiel bei Japanisch oder Chinesisch der

Fall:

LJapanisch wiirde ich gerne lernen. Ich schaue viele Animes und ich mag einfach die Kultur

dort.”

,Ja, ist geil. [...] Naja, weil ich will eine Reise durch China machen. [...] Ja, dort will ich ein paar

Sachen zum Essen probieren. Ich will wissen, wie die wirklich schmecken.”

4.4 Latein aus beruflichen Griinden

Eine Schilerin drickt klar institutionelle Anforderungen an den Wunschberuf aus:
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,Also Latein méchte ich lernen, weil ich eine Arztin werden will. Also ich muss Latein lernen.”

Diese Aussagen verdeutlichen, dass das Interesse der Schiler_innen am Spracherwerb
vielfdltig gepragt ist — von pragmatisch-institutionellen Vorgaben Uber kulturelle Faszination
bis hin zu persénlichen Vorlieben und ideologischen Wertungen. Dabei wird deutlich, dass die
Schiler_innen nur teilweise die Hierarchisierung von Sprachen (siehe Kapitel 6.6)

Ubernehmen. So wird beispielsweise Turkisch von vielen hoher angesiedelt als Franzosisch.

5. Code-Switching

Ein wiederholt auftretendes Phianomen ist Code-Switching. Die Schiler_innen verwenden
Sprachen nicht strikt voneinander getrennt, sondern kombinieren diese situativ flexibel und
nutzen so ihr gesamtes sprachliches Repertoire. Sie berichten, dass sie haufig zwischen ihren
Sprachen hin und her wechseln, selbst innerhalb eines Satzes. Dies kommt besonders im

familiaren oder freundschaftlichen Kontext zur Anwendung:

,Ja, wirklich immer. Manchmal wirklich einfach so. Wenn ich mit meiner Mutter rede, dann ...

Tlirkisch, dann wieder auf Deutsch.”
,Ein Satz ein bisschen Arabisch, ein bisschen Deutsch. “

Das zeigt, dass die Jugendlichen ihre Sprachen als dynamisches, ganzheitliches Repertoire
wahrnehmen und nutzen. Das kdnnte auf eine hohe sprachliche Kompetenz, aber auch auf
eine bewusste Identitatsgestaltung hinweisen, in der Mehrsprachigkeit als selbstverstandlich

und bereichernd erlebt wird.

6. Sprache als Ausdruck von Identitat und Emotion

Ein Schiler beschreibt einen spielerischen und kreativen Umgang mit seinem sprachlichen
Repertoire. So ermdglicht es ihm Englisch, seinen personlichen Ausdruck zu erweitern und

alternative Identitaten auszuleben.

»Englisch ist dann eher so, man fiihlt sich dann irgendwie ganz wie eine andere Person, ich

weifs nicht. [...] Ist halt verschieden. Bad boy. Ja, man hat irgendwie eine andere Stimme und...
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Ja. Ist auch irgendwie besonders, weil es kénnen nicht so viele Menschen. Halt in meiner

Familie so.”

Der Schiler fuhlt sich durch seine Sprachwahl und Stimmlage als ,,Bad boy“. Das verdeutlicht,
wie Sprache unterschiedliche Ausdrucksmaoglichkeiten eréffnen und die Identitdt formen kann.
Die Exklusivitat der Sprache in seinem familiaren Umfeld scheint sie fir ihn noch attraktiver zu

machen.

Eine dhnliche kreative Aneignung zeigt sich in seinem Sprachportrait, in dem er sowohl einen
chinesischen als auch einen indischen Akzent vermerkt. Besonders der chinesische Akzent
nimmt einen grofRen Platz in der Ndhe seines Herzens ein, was die emotionale Bedeutung

verdeutlicht. Dazu fahrt er aus:

,[...] chinesischer Akzent. Wenn ich manchmal so genervt bin, dann tue ich so ein bisschen auf
lustig. [...] Dann will ich halt nicht immer so aggressiv sein, das ist so negativ. Sondern ich tue

das halt immer so ein bisschen lustiger implementieren.”

Hier nutzt der Schiler Sprache bewusst als Mittel zur Emotionsregulation. Indem er Akzente
spielerisch einsetzt, entscharft er negative Emotionen und verwandelt eine potenziell
aggressive Stimmung in eine humorvolle Interaktion. Dies zeigt, dass Sprache auch als

Werkzeug zur Verarbeitung und Steuerung von Gefiihlen dienen kann.

7. Einfluss digitaler Medien

Digitale Medien nehmen bei den Schiler_innen eine zentrale Rolle im Spracherwerb und
Sprachgebrauch ein. Sie ermoglichen den Jugendlichen, aulRerhalb institutioneller Strukturen
eigenstandig und motiviert Sprachen zu erlernen und zu nutzen. Dabei sind vor allem

audiovisuelle Medien wie Serien, Filme und Musik wichtig:

,Ich hére fast nur englische Musik. Filme und Serien schaue ich jetzt auch nur ein bisschen auf

Englisch.”
,lch schaue viele tlirkische Serien”

,Und ich schaue auch immer so eigentlich éfters deutsche Videos und so. Und manchmal auch

wirklich tiirkische Serien, also eigentlich 6fters.”
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LAlso Tiirkisch habe ich von Serien gelernt.”
Ein Schiler gibt an, gezielt GUber Lernapps Fremdsprachen zu lernen:

,lch lerne es von meiner Mutter manchmal. Manchmal lerne ich es lieber selbst. [...] Nicht

Babbel, sondern Duolingo.”

Ein weiterer gibt an Instagram fur die Kommunikation mit im Ausland lebenden Verwandten

Zu nutzen:

L,Also ich habe Deutsch verwendet in der Tlirkei. Ah. Mein Onkel und meine Tante kommen aus
der Tiirkei. Und meine Freunde auch. [...] sie sind in Tiirkei, aber wir haben Kontakt. [...] [Uber]

Instagram.”

Diese Aussagen verdeutlichen, wie digitale Medien als eigenstandige Lernraume fungieren, die

Motivation steigern und die sprachliche Entwicklung férdern kénnen.

8. Programmiersprachen

Ein Schiler betrachtet Programmiersprachen als wesentlichen Teil seines sprachlichen
Repertoires. Im Sprachportrait wird es durch die grofRen Farbflachen und die Verortung im Kopf
und Arm dargestellt. Der Schiler hebt hervor, dass Python und JavaScript bedeutenden Raum

in seinem Denken und Alltag einnehmen:

,Und da habe ich Python, das ist eine Computersprache, eine Programmiersprache, dahin
gegeben, damit ich halt, ja, naja viel denken. Und dafiir habe ich auch JavaScript, das ist auch
flir die Computersprache, flir die Anwendung. Da habe ich in der rechten Hand halt fiir

Arbeiten und solche Sachen.”

Das zeigt, dass der Schiler die Programmiersprachen mit kognitiven Fahigkeiten und
praktischer Anwendung verbindet. Wie bereits im vorherigen Abschnitt gezeigt wurde, nutzen
Schiiler_innen digitale Ressourcen aktiv, um Fremdsprachen eigenstandig zu erlernen. Dies gilt
ebenso fir die Programmiersprachen, welche sich der Schiiler (berwiegend eigenstandig
mithilfe digitaler Plattformen angeeignet hat, was ein hohes MaR an Motivation und

Eigeninitiative widerspiegelt:
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,Nein, ich habe Python gelernt, so von YouTube. Dann habe ich selber begonnen und ja, selber

habe ich mir dann ein paar Sachen beigebracht. 50% habe ich mir selber gemacht.”

Diese Aussagen zeigen, dass Sprachkompetenzen nicht ausschlieBlich auf traditionelle
kommunikative Mittel beschrdnkt sind, sondern auch technische Sprachen umfassen kénnen.
Diese werden als gleichwertiger Teil des sprachlichen Repertoires wahrgenommen, der
berufliche Chancen und persdnliche Entfaltungsmdglichkeiten eroffnet. Man kdnnte von

Mehrsprachigkeit im digitalen Zeitalter sprechen.

9. Gelebte Mehrsprachigkeit als Ressource

Die Schuler_innen zeigen einen flexiblen und meist selbstverstandlichen Umgang mit ihrem
gesamten sprachlichen Repertoire. Dabei nutzen sie situativ verschiedene Sprachen

gleichzeitig oder wechseln zwischen diesen:

LJa, wirklich immer. [...] Wenn ich mit meiner Mutter rede, dann [...] auf Tiirkisch, dann wieder
auf Deutsch, dann Tiirkisch einfach. Und dann manchmal, wenn ich sogar mit meinen

Freunden Englisch, Deutsch und so.”
,Ein Satz ein bisschen Arabisch, ein bisschen Deutsch.”

Mehrsprachigkeit wird als natirlicher Bestandteil des Alltags erlebt und positiv bewertet. Die
Schiler_innen sehen ihre vielfdltigen sprachlichen Kompetenzen als wertvolle Ressource, die
ihnen ermoglicht, flexibel zwischen unterschiedlichen sozialen Kontexten und Lebenswelten

Zu navigieren:
LAlles braucht man. Das brauch ich hier, das brauch ich im Ausland, das zu Hause.”

Dass Mehrsprachigkeit als personliche Bereicherung erlebt wird, zeigt sich auch in der
personlichen Praferenz, beispielsweise beschreibt ein Schiiler seine liebsten Sprachen wie

folgt:

,Ich mag eigentlich eh alle Sprachen, aber so meine Lieblingssprachen sind einfach Italienisch,
Romanes, weil das spreche ich sehr oft mit meiner Familie. Englisch, Serbisch und Deutsch, ja.

Und die, die ich hier spreche, noch so.”
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Es fallt auf, dass die Schiler_innen sehr positiv und stolz von ihren Herkunftssprachen
berichten, was sich in der starken emotionalen Verbindung widerspiegelt. Trotz der sozialen
und institutionellen Marginalisierung und teilweise geringerer Kompetenzen nutzen sie ihre

Herkunftssprachen aktiv weiter und identifizieren sich stark mit ihnen.

Insgesamt offenbaren die Aussagen, wie selbstverstandlich und pragmatisch, aber auch
emotional bereichernd die Schiler_innen ihre Mehrsprachigkeit als Ressource leben und

nutzen.
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8. Diskussion

8.1 Blick auf das Forschungsinteresse

Diese Arbeit ging der Frage nach, welche Bedeutung Sprache(n) im Leben mehrsprachiger
Schuler_innen an einer Wiener Mittelschule haben. Die Ausgangsthese war, dass Sprache als
Kommunikationsmittel, als Ausdruck von Zugehorigkeit und Identitat, sozialer Positionierung

und nicht zuletzt als Instrument politischer Steuerung dient.

Ziel der Untersuchung war es, die strukturellen Rahmenbedingungen und sprachpolitischen
MalRnahmen sichtbar zu machen und mit den subjektiven Perspektiven der Schiler_innen auf
ihr sprachliches Repertoire in Beziehung zu setzen. Dazu wurde ein qualitativer Ansatz und die
Methode der Sprachportraits und sprachbiographischen Interviews genutzt. Erganzend wurde
ein Expertinneninterview gefiihrt, das die institutionellen Perspektiven einer Lehrkraft mit

langjahriger Praxiserfahrung an einer mehrsprachig gepragten Mittelschule beleuchtet.

In Mittelpunkt stand dabei die Frage, wie Schiler_innen ihre Mehrsprachigkeit erleben, in
welchen Kontexten sie welche Sprachen verwenden und welche Bedeutungen sie diesen
zuschreiben.  DarUber  hinaus wurde untersucht, wie sich  gesellschaftliche
Wertzuschreibungen, strukturelle Rahmenbedingungen wie der monolinguale Habitus und
institutionelle Vorgaben wie die aktuellen DeutschférdermalRinahmen auf den Sprachgebrauch

und das Spracherleben mehrsprachiger Schiiler_innen auswirken.

Sowohl die Forschungsfragen als auch die Kategorien, entlang derer die Auswertung erfolgte,
bewegen sich dabei von der individuellen (Sprache und Identitat, Spracherleben) Gber die
intersubjektive (soziale Erfahrungen) bis hin zur (bergeordneten institutionellen und

gesellschaftlichen Ebene (institutionelle Strukturen, Sprachideologien).

8.2 Zentrale Erkenntnisse
Die folgende Diskussion beleuchtet die zentralen Ergebnisse der Sprachportraits mit Blick auf

die theoretischen Konzepte, das Spracherleben der Schiler_innen und die institutionellen und

gesellschaftlichen Rahmenbedingungen.
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8.2.1 Sprache, Identitat und Zugehorigkeit

Die Auswertung der Sprachportraits und Interviews zeigt deutlich, dass Sprache fir die
Schiler_innen einen zentralen Bestandteil ihrer Identitdat und Zugehorigkeit darstellt. Dies
bestatigt die theoretischen Annahmen, wonach Sprache ein wirklichkeitstragendes und -
konstituierendes Phdanomen ist (siehe Kapitel 2.3). Sprache ermdoglicht den Jugendlichen, ihre
Identitat aktiv zu gestalten und ihre Zugehorigkeit zu verschiedenen sozialen Gruppen
auszudricken. Gleichzeitig wird sichtbar, dass dieses subjektive Erleben der eigenen Sprachen
gesellschaftlichen und institutionellen Normen, Zuschreibungen sowie machtvollen

Zugehorigkeitsordnungen unterworfen ist.
Emotionale und identitatsstiftende Bedeutung der Herkunftssprachen

Die Schiler_innen verorten ihre Herkunftssprache haufig im Herzen und beschreiben sie
explizit als ,Muttersprache”. Das verdeutlicht die tiefgehende emotionale Bindung, die mit der
familiaren Sozialisation und kulturellen Zugehorigkeit verknipft ist. Die Herkunftssprache
vermittelt Geflihle von Sicherheit, Zugehorigkeit und Authentizitat und stellt ein wesentliches
Fundament ihrer Identitat dar. Trotz der institutionellen und gesellschaftlichen Abwertung
ihrer Herkunftssprachen empfinden viele Schiiler_innen ausschlieRlich positive Emotionen
hinsichtlich dieser. Die Herkunftssprache stellt fir die Jugendlichen daher eine zentrale

Ressource dar, die emotionalen Halt gibt und Identitat stiftet.
Zugehorigkeit zur Herkunftsgemeinschaft

Sprache dient als wesentliches Kriterium zur Herstellung von Zugehorigkeit oder zur
Markierung von Differenzen und sozialer Ausgrenzung (siehe Kapitel 2.3 und 2.4). Dabei
erfahren laut Theorie gerade mehrsprachige Schiler_innen Differenzerfahrungen (Kapitel 2.5).
Die Interviews bestatigen, dass die Schiler_innen sich aufgrund ihrer Sprache einer
bestimmten Gruppe zugehorig flhlen, beispielsweise der serbischen, tlrkischen oder

arabischen Community.

Auffillig ist, dass sich keine/keiner der Befragten explizit oder implizit als Osterreicherln oder
als Teil der Osterreichischen Mehrheitsgesellschaft sieht. Zugleich berichtet jedoch auch keine
befragte Person offen von explizit negativen Erfahrungen aufgrund ihrer Herkunft oder
Mehrsprachigkeit. Eine Erklarung kdnnte darin liegen, dass in der untersuchten Schule Gber

90% der Schiler_innen ebenfalls mehrsprachig ist. Mehrsprachigkeit ist damit der Normalfall
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und weniger ein Anlass flr Diskriminierung. Ein weiterer wesentlicher Faktor ist, dass die
Schule Mehrsprachigkeit als Ressource sieht und Herkunftssprachen aktiv férdert, wertschatzt

und in den Schultag einbindet (siehe Anhang 2).

Insgesamt zeigt sich, dass die Jugendlichen Uber ein vielschichtiges Verhaltnis zu ihrem
sprachlichen Repertoire verfliigen und eine komplexe |dentitatsbildung durchlaufen. Sie
erleben ihre Mehrsprachigkeit insgesamt positiv — als pragmatische und identitatsstiftende

Ressource, die sowohl Zugehdrigkeit als auch Differenzierung ermoglicht.

8.2.2 Institutionen und ihr monolingualer Habitus
Neben den subjektiven Erfahrungen und individuellen Zuschreibungen pragen institutionelle
Rahmenbedingungen mafgeblich den Sprachgebrauch und das Spracherleben der

Schiiler_innen. Der Deutschzwang hat dabei gleich mehrere negative Folgen.
Monolingualer Habitus

Die untersuchten DeutschférdermaRnahmen verdeutlichen, wie stark der monolinguale
Habitus im &sterreichischen Schulsystem verankert ist. Schiler_innen erleben Deutsch als
verpflichtende und unausweichliche Voraussetzung zur schulischen Teilhabe. Dieser
institutionelle Zwang reicht von expliziten Vorgaben, innerhalb der Schule ausschlieRlich
Deutsch zu sprechen, bis hin zu Aufforderungen, auch zuhause Deutsch zu bevorzugen. Die

Schiiler_innen beschreiben eindriicklich, dass sie Deutsch sprechen ,missen”.
Bildungsbenachteiligung

Diese einseitige Fixierung auf Deutsch fihrt laut der befragten Expertin dazu, dass
Schiller_innen ihre vielfdltigen Kompetenzen nicht ausreichend entfalten kénnen, da die
Beherrschung der deutschen Sprache zur zwingenden Voraussetzung fir die gesamte
schulische Laufbahn erhoben wird. So missen Schuiler_innen Deutschklassen wiederholen und
verlieren wertvolle Zeit, obwohl sie in anderen Fachern moglicherweise sehr gute Leistungen
erbringen kénnten. Durch diese Praxis erfahren sie eine massive Bildungsbenachteiligung und

eine zunehmende Marginalisierung sowohl in sprachlicher als auch sozialer Hinsicht.
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Marginalisierung der Herkunftssprachen

Die institutionelle Dominanz der deutschen Sprache und die damit verbundenen Malknahmen
fihren zu einer Abwertung der Herkunftssprachen. Trotz ihrer grolRen Bedeutung fir die
Schuler_innen und den sprachlichen Kompetenzen in diesen Sprachen, finden sie keine oder
nur begrenzte institutionelle Anerkennung. Sie werden, wenn Uberhaupt, als freiwilliger
Muttersprachenunterricht angeboten. Sonst werden sie grofStenteils in den familidren Kontext
zuriickgedrangt. Diese institutionelle Abwertung fihrt dazu, dass Bildungschancen von
Schiler_innen eingeschrankt und ihre sprachliche Identitat nicht ausreichend anerkannt
werden. Das wirkt sich unmittelbar auf das Selbstverstandnis der Schiler_innen aus: Sie
erleben, dass ihre sprachlichen Ressourcen im schulischen Kontext oft nicht als Starke, sondern

als Defizit wahrgenommen werden.
Ausgrenzung und Abgrenzung

Die institutionellen Vorgaben haben dartber hinaus unmittelbare Auswirkungen auf das
Erleben von Zugehorigkeit der Schiler_innen. Die segregierenden Effekte der
Deutschforderklassen flhren zu sozialer Ausgrenzung, da Schiler _innen massive
Schwierigkeiten erleben, Beziehungen zu Gleichaltrigen aufzubauen. Die Trennung von ihren
Stammklassen verstarkt dabei die Wahrnehmung, ,Outsider” zu sein, was sowohl die

sprachliche als auch die soziale Integration erheblich erschwert.

Eine Schulerin kritisiert den Deutschzwang explizit und berichtet deshalb , keinen Kontakt mit
deutschen Leuten eigentlich® zu haben. |hr persdnliches Umfeld sei vorwiegend
arabischsprachig. Sie zieht sich aktiv in die innere Sphare zurlck, in der sie frei entscheiden
kann, welche Sprache sie spricht. Das zeigt, wie die institutionelle Deutschpflicht Differenz und

aktive Abgrenzung erzeugen kann.
Erschwerter Spracherwerb

Darlber hinaus wird durch die institutionelle Separierung der Schiler innen in
Deutschforderklassen die Maglichkeit reduziert, die deutsche Sprache natdirlich und alltagsnah
durch soziale Interaktion mit Gleichaltrigen zu erwerben. Theoretische Erkenntnisse (siehe
Kapitel 6.5) und die Interviews bestatigen gleichermallen, dass gerade die authentische

sprachliche Interaktion im sozialen Kontext besonders forderlich flir den Spracherwerb ist. Die
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soziale Ausgrenzung wirkt sich demnach auch negativ auf den Deutscherwerb der

Schiller_innen aus.
Sprachschwund

Eine weitere kritisch anzumerkende Konsequenz des monolingualen Habitus ist der
Sprachschwund in den Herkunftssprachen. Schiler_innen berichten, dass durch den starken
institutionellen Druck, Deutsch zu sprechen, ihre Kompetenzen in ihren Herkunftssprachen
deutlich abnehmen. Damit wird ihnen ein zentraler Bestandteil ihres sprachlichen Repertoires
entzogen, was wiederum nachhaltige Folgen flir ihr Zugehorigkeitsgefihl zur

Herkunftsgemeinschaft mit sich tragen kann.

Zusammenfassend zeigt sich, dass die institutionelle Praxis in Osterreich durch eine
ausgepragte Dominanz der deutschen Sprache geprdgt ist. Diese fihrt zu erheblichen
Bildungsbenachteiligungen, = Marginalisierung  und  modglicherweise  Verlust  der
Herkunftssprachen, sowie sozialer Ausgrenzung und einem erschwerten Erwerb der deutschen
Sprache. Diese Mechanismen sind Ausdruck struktureller Machtverhaltnisse und konnen als
Form institutionellen Rassismus verstanden werden, da Schiler_innen entlang sprachlich-
kultureller Differenzlinien systematisch benachteiligt, segregiert und ihre Ressourcen
abgewertet werden. Der monolinguale Habitus tragt damit mafgeblich zur Reproduktion

bestehender sozialer Ungleichheiten bei.

8.2.3 Sprachideologien und Hierarchisierung von Sprachen
Gesellschaftliche Sprachideologien prdagen das Sprachbewusstsein der Schiler _innen und
Schiiler. Sie nehmen bewusst oder unbewusst wahr, dass verschiedenen Sprachen

gesellschaftlich unterschiedliche Werte zugeschrieben werden.
Differenzierte Sicht auf sprachliche Hierarchien

Englisch und Franzdsisch gelten bei den befragten Jugendlichen als prestigetrachtige Sprachen.
Englisch wird als wichtig fir internationale Mobilitadt, gesellschaftliche Teilhabe und berufliche
Perspektiven wahrgenommen, wahrend Franzdsisch oder Spanisch vor allem aus dsthetischen
Griinden beliebt sind. Wie die Theorie (siehe Kapitel 3.3) und die Praxis in Osterreich (Kapitel

6.6) zeigen, werden sogenannte Migrationssprachen* gesellschaftlich weniger wertgeschatzt.
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Die Expertin kritisiert diese Hierarchisierung zwischen ,guten” und ,schlechten” Sprachen,
wobei prestigetrachtigere Sprachen wie Englisch oder Franzdsisch hoher bewertet werden als
Turkisch, Romanes oder Arabisch. Diese gesellschaftliche Hierarchisierung drickt sich in der
Institution Schule durch die Fixierung auf Deutsch und die damit verbundene Marginalisierung
der Herkunftssprachen aus. Es zeigt sich jedoch trotzdem die Uberaus positive Einstellung der
Schuler_innen zu ihren Herkunftssprachen und Sprachen wie Turkisch, das ebenfalls sehr
beliebt ist, auch bei Schiler_innen ohne turkische Herkunft. Ein Grund dafliir kénnte darin
liegen, dass die untersuchte Schule durch ihren bestarkenden Umgang mit Mehrsprachigkeit

den gesellschaftlichen Hierarchisierungen entgegenwirkt.

8.2.4 Mehrsprachigkeit als Ressource
Die Ergebnisse machen deutlich, dass Mehrsprachigkeit fiir die Schiler_innen eine alltagliche

Lebensrealitat darstellt, die sie bewusst und pragmatisch als Ressource nutzen.
Mehrsprachigkeit als Ressource

Ihr sprachliches Repertoire ist durch Flexibilitat und kontextabhangigen Einsatz verschiedener
sprachlicher Mittel gekennzeichnet. Die Jugendlichen beschreiben eindriicklich, wie sie je nach
sozialem Kontext und Kommunikationspartnerin unterschiedliche Sprachen verwenden oder
im Sinne des Code-Switchings spontan zwischen diesen wechseln. Dabei heben sie hervor, dass
jede Sprache ihren Platz und Nutzen hat: , Alles braucht man. Das brauch ich hier, das brauch

ich im Ausland, das zuhause.”.

Im familidren Kontext dominiert die Herkunftssprache, wahrend in der Schule und im
Freundeskreis Deutsch die haufigste Kommunikationssprache darstellt. Englisch wiederum
wird in der Schule, in digitalen Medien und teilweise mit Freundinnen oder im Ausland
lebenden Verwandten genutzt. Damit wird deutlich, wie komplex sich die Nutzung des
sprachlichen Repertoires gestaltet. Die Schiler_innen erleben und nutzen ihre
Mehrsprachigkeit nicht als getrennte Sprachkompetenzen, sondern als heteroglossisches

Konglomerat.

103



Digitale Medien

Digitale Medien nehmen beim informellen Ausbau sowie Gebrauch sprachlicher Kompetenzen
eine besonders wichtige Rolle ein. Schiler_innen nennen explizit Youtube-Videos, Musik,
Filme, Serien und Lern-Apps als wesentliche Quellen ihres Spracherwerbs und -gebrauchs.
Durch diese Medien konnen sie eigenstandig und motiviert neue Sprachen lernen und
bestehende Sprachkenntnisse vertiefen. Dabei wird insbesondere Englisch, aber auch Tirkisch
Uber Serien und Musik konsumiert und gefestigt. Des Weiteren nutzen sie soziale Netzwerke
wie Instagram fur die Kommunikation mit international lebenden Verwandten. Auffallig ist,
dass ein Schuler auch Programmiersprachen wie Python oder JavaScript explizit in sein
sprachliches Repertoire aufnimmt. Es wird deutlich, wie vielfaltig Spracherwerb und -gebrauch
bei den Schiler_innen gestaltet sind und wie wenig diese Vielfalt in der formalen Bildung

anerkannt wird.

8.2.5 Spannungsfeld: Forderung vs. Kontrolle

Ein zentrales Spannungsfeld, das sich aus der Analyse ergibt, betrifft die Diskrepanz zwischen
den erklarten Zielen der institutionellen Sprachférderung und den tatsachlichen Effekten der
aktuellen Deutschférdermallnahmen. Wahrend die offizielle Zielsetzung darin besteht,
Schiiler_innen durch den Erwerb der deutschen Sprache bestmédglich zu fordern und ihre
gesellschaftliche Teilhabe zu unterstitzen, zeigen die Ergebnisse der Untersuchung, dass die

MalRnahmen in der Praxis zu Ausgrenzung und Bildungsbenachteiligung fihren.

Durch die Trennung in Deutschférderklassen werden betroffene Schiler_innen vom regularen
Unterrichtsgeschehen isoliert. Diese strukturelle Segregation erschwert soziale Interaktion mit
Gleichaltrigen und wirkt sich negativ auf den natirlichen Spracherwerb aus. Die Malknahmen
verfehlen somit nicht nur ihr Ziel, sondern verscharfen bestehende Ungleichheiten. Der
Pflichtcharakter des Deutschlernens und -sprechens und die Marginalisierung der

Herkunftssprachen kénnen zudem zu einer Distanzierung zur Mehrheitsgesellschaft fiihren.

Vor diesem Hintergrund muss kritisch angemerkt werden, dass die derzeitige Form der
DeutschférdermafRnahmen nicht Integration fordert, sondern bestehende
Zugehorigkeitsordnungen und damit verbundene Machtverhaltnisse reproduziert. Eine

sinnvolle Sprachforderung muisste daher nicht nur die sprachliche Dimension, sondern auch
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die soziale Integration und die Anerkennung der vielfaltigen sprachlichen Ressourcen der
Schiler_innen bertcksichtigen. Nur so konnten BildungsmaRnahmen gestaltet werden, die

wirklich Bildungsgerechtigkeit und gesellschaftliche Teilhabe fordern.
Moglichkeiten und Grenzen schulautonomer Férderung

Die wuntersuchte Schule bietet im Gegensatz zu den kritisierten institutionellen
DeutschfordermaRnahmen ein Beispiel, wie Mehrsprachigkeit auf schulautonomer Ebene
erfolgreich wertgeschatzt und geférdert werden kann. An dieser Wiener Mittelschule wird
Mehrsprachigkeit explizit als Ressource oder ,Schatz” (siehe Anhang 2) betrachtet, nach dem
Motto ,Einsprachigkeit ist heilbar”. Den Schiler_innen werde der Wert ihrer Sprachen bewusst
gemacht, etwa durch Veranstaltungen wie den ,Tag der Muttersprachen”, gezielte
Sprachvergleiche im Unterricht oder muttersprachlichen Zusatzunterricht in Tdrkisch, BKMS

und Romanes.

Projekte wie voXmi, ein 0Osterreichweites Bildungsnetzwerk das sprachenfreundliche
Bildungsinstitutionen fordert, mehrsprachiges Storytelling sowie die intensive Einbindung von
Muttersprachenlehrer_innen, nicht nur im muttersprachlichen, sondern auch im
Fachunterricht und in der Elternarbeit, zeigen, wie schulautonome MaRnahmen das
Spracherleben und das Selbstbild der Schiler_innen positiv beeinflussen kdnnen. Konkret
erwahnt die Expertin kreative Ansatze wie ein mehrsprachiges Theaterprojekt, in dem
Geschichten verschiedener Kulturen — etwa Nasreddin Hodscha und Till Eulenspiegel —
kombiniert werden. Solche Projekte ermoglichen es den Schiler_innen, ihre Sprachen

selbstbewusst in der Schule einbringen zu kdnnen.

Allerdings betont die Expertin auch die Grenzen dieser positiven Praxis, die lediglich im , kleinen
Klima“ ihrer Schule stattfinde. Wahrend hier TUrkisch, Arabisch oder Romanes bewusst und
positiv einbezogen wirden, bestehe aullerhalb weiterhin eine klare Hierarchie zwischen den
Sprachen. Insbesondere die zunehmende Fixierung auf Deutsch schriankt den
Handlungsspielraum der Lehrkrafte und Schulleitung stark ein. Als Beispiel nennt sie einen
Schiller, der trotz herausragender Mathematikfahigkeiten wegen mangelnder
Deutschkenntnisse das Schuljahr wiederholen musste und seine schulische Laufbahn dadurch

erheblich beeintrachtigt wurde (siehe Anhang 2).
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Die Expertin bemangelt auBerdem die ungleiche Verteilung sprachdidaktischer Kompetenzen
unter den Lehrkraften. Trotz ,etlicher Fortbildungen” zum sprachsensiblen Unterricht komme
dieser nur teilweise an. Daher fordert sie, sprachsensiblen Unterricht bereits im Rahmen der

Lehrkrafteausbildung ,in die Lehrermuttermilch” (siehe Anhang 2) einflieRen zu lassen.

Aus diesen Beobachtungen wird deutlich, dass nachhaltige und flachendeckende
Veranderungen im Umgang mit Mehrsprachigkeit nicht allein auf Initiative einzelner
engagierter Schulen moglich sind. Strukturelle Reformen sind notig, um Mehrsprachigkeit
institutionell anzuerkennen und gezielt zu fordern, damit erfolgreiche schulautonome
Beispiele wie jenes der befragten Schule zur Regel werden und somit nachhaltig zu

Bildungsgerechtigkeit beitragen kénnen.

8.3 Zusammenfassung und Reflexion der Ergebnisse

Die Ergebnisse der Untersuchung machen deutlich sichtbar, dass Sprache fiir mehrsprachige
Schiler_innen eine durchaus wichtige kommunikative Funktion einnimmt, aber auch weit
dartber hinausgeht. Sie ist Ausdruck von Identitdt und Zugehorigkeit Identitat — und
gleichzeitig Ort gesellschaftlicher Aushandlung, Kontrolle und Macht. Diese doppelte
Bedeutung von Sprache als Ressource wie auch als Grenze pragt den Alltag der Jugendlichen

auf vielfaltige Weise.

Zentral ist dabei der Widerspruch zwischen dem gelebten sprachlichen Repertoire der
Schiller_innen und den einsprachig ausgerichteten institutionellen Strukturen. Wahrend die
Jugendlichen ihre Mehrsprachigkeit im Alltag pragmatisch und flexibel einsetzen, stolRen sie im
Schulsystem auf einen monolingualen Habitus, der Deutsch als einzig relevante Sprache
definiert. Die damit einhergehenden Malinahmen wirken sich negativ auf die soziale Teilhabe,
die sprachliche Integration und die Bildungschancen der betroffenen Schiiler_innen aus.

Sprachférderung wird hier zu Sprachkontrolle.

Gleichzeitig wird deutlich, dass Schulen auf schulautonomer Ebene Handlungsspielraume
haben, um mit diesen Widerspriichen konstruktiv umzugehen. Die befragte Schule bietet ein
Beispiel daflr, wie Mehrsprachigkeit wertgeschatzt, sichtbar gemacht und in den Schulalltag
integriert werden kann. Solche Ansatze starken die sprachliche Entwicklung, das Selbstbild und

die soziale Teilhabe der Schiler_innen.
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Restriktive Vorgaben, unzureichende Ressourcen und gesellschaftliche Ideologien schréanken
diesen Spielraum jedoch erheblich ein. Der Erfolg solcher Initiativen hangt wesentlich vom
Engagement der Schulleitung und des Lehrkorpers ab und ist damit nicht flachendeckend
gesichert. Eine nachhaltige Veranderung im Umgang mit Mehrsprachigkeit ist daher nur durch

strukturelle Reformen maoglich.

8.4 Reflexion der Forschungspraxis und Limitationen

Die vorliegende Arbeit entstand aus einem personlichen und wissenschaftlichen Interesse an
den Themen Sprache, Zugehorigkeit und Bildungsgerechtigkeit. Persdnliches Interesse bestand
unter anderem durch meine eigenen Erfahrungen als damals einziger mehrsprachiger Schiler
in einer sonst einsprachig-deutschsprachigen Klasse. Diese Erfahrungen wurden im Zuge eines
Forschungsseminars zu Bildungsungleicheit theoretisch untermauert und das Interesse
verstarkt. Die Forschungspraxis war von mehreren zentralen Aspekten gepragt, die im

Folgenden kritisch reflektiert werden.

Der Zugang zum Feld erfolgte Uber die Expertin Gerda ReiRner, mit der im Rahmen des
Forschungsseminars ein Projekt zum Thema Bildungsaspirationen entstanden war. Uber diese
Kooperation konnte der Kontakt zur Schule hergestellt und die Sprachenportraits erhoben

werden.
Limitationen

Erhoben und untersucht wurden schlieflich die Sprachportraits von acht Schiler_innen einer
Mittelschule. Obwohl ich eine breite Vielfalt an Jugendlichen mit unterschiedlichen
sprachlichen Biographien einbeziehen wollte, konnte die Stichprobe mdglicherweise
bestimmte Gruppen unterreprasentiert haben, beispielsweise Schiler_innen mit anderen
sprachlichen Hintergriinden oder von anderen (Mittel-)schulen. Die Arbeit kann daher nicht

den Anspruch erheben, alle mehrsprachigen Schiiler_innen zu reprasentieren.

Die Erhebung der Portraits und die Durchfihrung der Interviews verlief grundsatzlich
reibungslos. Es zeigte sich jedoch, dass die urspriinglich angestrebte Form des narrativen
Interviews nur eingeschrankt umsetzbar war. Einige der befragten Schiler_innen zeigten sich

in der Interviewsituation eher zurlckhaltend oder hatten noch vergleichsweise geringe
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Deutschkenntnisse, wodurch ihre Antworten oft knapp ausfielen. Das dnderte zwar die Form

des Interviews, doch konnten trotzdem wichtige Einblicke gewonnen werden.

Die Erhebungen fanden bereits im Jahr 2020 statt. Die Corona-Pandemie stellte eine
zusatzliche Herausforderung, jedoch kein Hindernis fir die Erhebung dar. Ein weiterer Aspekt
der Forschungspraxis ist zudem der zeitliche Abstand zwischen Datenerhebung und
Auswertung: Wahrend die Erhebung und groRe Teile des theoretischen Rahmens bereits vor
finf Jahren erfolgten, wurde die Auswertung erst jetzt abgeschlossen. Grund dafilr war, dass
ich wahrend des Schreibprozesses in den Lehrberuf einstieg, wodurch die Arbeit Gber mehrere
Jahre hinweg auf Eis lag. Diese berufliche Erfahrung ertffnete jedoch im Nachhinein neue
Perspektiven auf das Thema und flhrte zu einer vertieften Auseinandersetzung mit der

schulischen Praxis.
Meine Rolle

In Bezug auf die eigene Rolle im Forschungsprozess ist festzuhalten, dass die Schiler_innen
mir mit Respekt begegneten, einige jedoch auch eine gewisse Schiichternheit zeigten. Diese
Dynamik habe ich versucht sensibel aufzugreifen, etwa durch eine wertschitzende
Gesprachsatmosphare und geduldiges Zuhoren und Nachfragen. Auch die Methode der
Sprachenportraits an sich bot die Moglichkeit, dass die Schiler_innen sich zunachst allein mit
ihrem sprachlichen Repertoire beschaftigen, ohne dass ich wahrend des Gestaltungsprozesses
Einfluss nehme. Auffallig war, dass die Jugendlichen ein hohes Mals an Sprachbewusstsein
zeigten. Dies kdnnte der Tatsache geschuldet sein, dass die Schule und vor allem einige

Lehrkrafte Mehrsprachigkeit fordern, sichtbar machen und aktiv damit arbeiten.

Meine Interpretation der Ergebnisse wurde durch meine eigene Perspektive als Forscher
gepragt, was Einfluss auf die Analyse und die Schlussfolgerungen haben kénnte. Durch
methodisch klares Vorgehen, Reflexivitat und Uberpriifung meiner eigenen Vorannahmen

habe ich versucht, die Objektivitdt meiner Interpretation zu wahren.

Eine  besondere  Herausforderung stellte die Arbeit mit Kategorien wie
,Migrationshintergrund” oder Begriffen wie ,Integration” dar. Durch die Verwendung solcher
Kategorisierungen werden bestehende Zuschreibungen und Machtverhiltnisse potenziell
reproduziert. Nichtsdestotrotz sind sie im wissenschaftlichen Diskurs notwendig, um

bestimmte soziale Phanomene zu beschreiben und sichtbar zu machen. Umso wichtiger war
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daher ein bewusster und kritischer Umgang mit diesen Begriffen, wie etwa in Kapitel 2.1.1
,Migration oder 6.3 Sprache als Schlissel zur Integration, in denen die Begriffe in ihren sozialen
und historischen Kontext eingebettet, sowie diskriminierungskritische und machtsensible
Perspektiven eingebunden wurden. Bei der Durchfihrung der Interviews war ich ebenfalls
sensibel flr die Begriffe und habe es vermieden, den Schiler_innen Woérter ,,in den Mund zu
legen” oder Suggestivfragen zu stellen. Bei der Auswertung habe ich Zuschreibungen ebenfalls
versucht zu vermeiden und mich stattdessen an den Selbstbezeichnungen der Schiler_innen

orientiert.

Die Reflexion macht deutlich, dass qualitative Forschung mit Jugendlichen besondere
Anforderungen stellt, insbesondere in einem mehrsprachigen Kontext. Sie zeigt jedoch auch,
wie wertvoll diese Perspektiven fir das Verstandnis von Sprache, Bildung, Zugehoérigkeit und

Macht sind.
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9. Fazit und Ausblick

9.1 Fazit

Diese Masterarbeit hat den Zusammenhang zwischen Sprache, |dentitdt und institutionellen
Rahmenbedingungen im Kontext mehrsprachiger Schiler_innen einer Wiener Mittelschule
untersucht. Im Mittelpunkt standen die Perspektiven der Schiler_innen auf ihr sprachliches
Repertoire, ihr Spracherleben, ihre Identitdtsbildung, ihre Wahrnehmung von Zugehorigkeit

sowie die Auswirkungen sprachpolitischer MaRnahmen.
Die Ergebnisse zeigen:

e Sprache stellt fir die Jugendlichen Kommunikationsmittel und identitatsstiftende
Ressource dar, Uber die Zugehorigkeit hergestellt wird.

e Die Schiler_innen nutzen ihr gesamtes sprachliches Repertoire flexibel in
verschiedenen sozialen Kontexten.

e Insbesondere die Herkunftssprachen sind emotional bedeutsam und identitdtsstiftend.

e Mehrsprachigkeit wird von den Jugendlichen selbst als Starke wahrgenommen.

e Gleichzeitig erleben sie institutionelle Rahmenbedingungen, die ihre sprachlichen
Fahigkeiten unzureichend anerkennen bzw. als Defizit werten.

e Der monolinguale Habitus des &sterreichischen Schulsystems fihrt in der Praxis zu
sozialer Ausgrenzung, Bildungsbenachteiligung, eingeschranktem Spracherwerb und
einer systematischen Marginalisierung der Herkunftssprachen und ihrer
Sprecher_innen und tragt damit zur Reproduktion von Ungleichheiten bei.

e Auf schulautonomer Ebene sind Handlungsspielraume vorhanden, Mehrsprachigkeit
sichtbar zu machen und zu fordern. Diese Moglichkeiten bleiben jedoch punktuell und

hangen vom Engagement des Personals ab.

Damit bestatigt die Arbeit die theoretischen Annahmen Uber die Wirkmacht von Sprache und
wie der monolinguale Habitus zu institutioneller Diskriminierung und Bildungsbenachteiligung

fUhrt.
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9.2 Empfehlungen fir die Praxis

Im Weiteren stellt sich die Frage, wie Schule in einer mehrsprachigen Gesellschaft gestaltet
werden muss, um Benachteiligung und Marginalisierung zu reduzieren und
Bildungsgerechtigkeit zu ermoglichen. Aus der Arbeit ergeben sich folgende Empfehlungen fur

die Praxis:

e Anerkennung und Forderung von Mehrsprachigkeit auf allen Ebenen:
Herkunftssprachen sollten nicht als Defizit, sondern als gesellschaftliche Normalitat
und Potenzial gesehen und sowohl bildungspolitisch als auch schulpraktisch
systematisch gefordert werden, beispielsweise durch entsprechende Lehrplane,
Unterrichtsmaterialien und die Einbindung in den Fachunterricht.

e Sprachsensible Schulentwicklung: Schulen sollten gezielt Konzepte entwickeln, um
Mehrsprachigkeit sichtbar und nutzbar zu machen, beispielsweise durch
mehrsprachige Projekte, muttersprachliche Unterstltzung oder Fortbildungen fir
Lehrkrafte.

e Reform der Lehrer_innenausbildung: Sprachsensibles Unterrichten und ein kritischer
Umgang mit Sprachideologien missen verpflichtende Bestandteile der Aus- und
Weiterbildung von Lehrkraften werden.

e Reform der SprachférdermalRnahmen: Statt Segregation in Deutschforderklassen
braucht es integrative Modelle, die soziale Integration und Sprachférderung
gleichzeitig ermoglichen. Deutschférderung sollte dabei zusatzlich zum Regelunterricht

und nicht stattdessen stattfinden.

9.3 Ausblick auf zukunftige Forschung

Aus der Arbeit ergeben sich Mdéglichkeiten fir zuklnftige Forschung. So sollten qualitative
Studien, die die Perspektiven von mehrsprachigen Schiiler_innen in den Blick nehmen, also ihr
Spracherleben, ihre Sprachbiografien und ihre Diskriminierungserfahrungen untersuchen,
ausgeweitet werden, um reprasentative Ergebnisse zu erzielen. Daflr eignen sich
beispielsweise Vergleichsstudien, die Schulen mit verschiedenen Zugdngen im Umgang mit
Mehrsprachigkeit vergleichen, um zu untersuchen, welche Faktoren fiir gelingende schulische

Integration entscheidend sind. Auch Ldangsschnittstudien kénnen neue Einblicke geben, wie
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sich institutionelle Rahmenbedingungen auf die Bildungswege und gesellschaftliche Teilhabe
mehrsprachiger Jugendlicher auswirken. Dabei sollte gezielt die Schulkultur, der Umgang mit
Mehrsprachigkeit und die Haltung des Personals genau untersucht werden. Auch auf
gesellschaftlicher Ebene sollte genauer analysiert werden, wie sich Sprachideologien auf
mehrsprachige Schiler_innen auswirken. In dieser Hinsicht ware es ebenfalls interessant zu
untersuchen, was zur Distanzierung und Abgrenzung mehrsprachiger Schiler_innen zur
Mehrheitsgesellschaft beitragt und wie diese Hindernisse abgebaut werden kénnten, um ein

inklusiveres, solidarischeres und gerechteres Zusammenleben zu ermdglichen.
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Anhang

1. Kodierleitfaden

Kategorie Definition

Indikatoren

Beispiele

Sprache und
Identitat

Rolle von Sprachen in
der Selbstwahrnehmung
und Identitatsbildung.

- Aussagen zur
Muttersprache oder
Herkunftssprache.

- Bezug zu Familie, Kultur
oder Herkunft.

- Emotionale Bindung an
Sprachen.

- Traumen, Denken oder
Fiihlen in einer Sprache.

- ,Deutsch habe ich
im Kopf, weil ich
denke in Deutsch
nach, ich trdume
Deutsch.”

- ,Romanes... das
habe ich im Herzen,
weil es meine
Herzenssprache ist.”

Spracherleben Subjektives Erleben und
Wahrnehmung von
Sprachen, emotional und

kognitiv.

- Geflihle wie Freude,
Unsicherheit, Trauer.

- Bewertungen von
Sprachen (z. B. ,,schon”,
,Sschwer”).

- Einfluss von Medien
oder Alltag auf
Sprachwahrnehmung.

- ,Spanisch ist
irgendwie so eine
schone Sprache.”
- ,Ich finde es
irgendwie traurig,
dass ich Serbisch
verlerne.”

Soziale
Erfahrungen

Sprachgebrauch in
sozialen Kontexten wie
Familie, Freundeskreis
oder Community.

- Sprachwahl in
spezifischen Gruppen (z.
B. Familie, Freunde).

- Nutzung von Sprachen
in sozialen Interaktionen.
- Zugehorigkeit zu
bestimmten Gruppen.

- ,Mit Freunden
spreche ich Deutsch.
Mit meinen engsten
Freunden spreche ich
Serbisch.”

- ,lch spreche
Romanes in meinem
Dorf, weil fast alle
dort Roma sind.”

Einfluss von Schule und
anderen Vorgaben auf
Sprachgebrauch und
Entwicklung.

Institutionelle
Strukturen

- Erfahrungen mit dem
Spracherwerb in der
Schule oder Kursen.

- Forderungen von
Lehrkraften (z. B. ,,zu
Hause nur Deutsch
sprechen”).

- Wahrnehmung von
schulischem Druck.

- ,Meine Lehrerin hat
immer gesagt, ich
sollte Deutsch zu
Hause sprechen.”

- ,Ich habe Deutsch
in der Volksschule
gelernt, aber in der
Mittelschule wurde
es schwerer.”

Gesellschaftliche bzw.
personliche Bewertung
von Sprachen und deren
Funktionen.

Sprachideologien

- Wahrnehmung von
Sprachen als wichtig oder
prestigetrachtig.

- Verbindung mit
beruflichen, sozialen

- ,Franzésisch... das
lernen irgendwie voll
viele Menschen.”

- ,Man braucht
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oder globalen Englisch, um Uberall
Moglichkeiten. reisen zu konnen.”
- Einfluss
gesellschaftlicher Trends.

2. Expertinneninterview

A: Kannst du dich bitte vorstellen?

B: Okay, also ich heiRe Gerda Reil3ner, ich bin seit 42 Jahren an der Mittelschule, die friher
Hauptschule hieR. Ich unterrichte Deutsch und Geschichte und auch alles andere,
facherlbergreifend und projektorientiert am liebsten. Und beschaftige mich derzeit sehr stark
mit Entrepreneurship, Achtsamkeit und mein neuestes Feld ist auch Storytelling.

A: Okay, spannend. Jetzt bist du schon eine Weile auf der Schule, kannst du vielleicht etwas
Uber die Schule erzéhlen und wie die sich so in den letzten Jahren entwickelt hat?

B: Als ich in die SchopenhauerstraRe kam, 1978/1979, war es die Schule ums Eck, die
Gratzlschule. Also da sind die Kinder hingekommen, die eben in der Nahe gewohnt haben. Die
groRe Umstellung kam dann ziemlich bald durch den Zuzug aus Ex-Jugoslawien, wo sich viele
im Gurtel angesiedelt haben, in Glrtelndhe, wo die Hauser sehr abgewohnt waren. Und dann
hat sich auch das Umfeld gedndert. Also ich ... meine erste serbisch sprechende Dragana, kann
ich mich noch gut erinnern. Mittlerweile haben wir 100% Kinder mit anderen Erstprachen als
Deutsch. Verirren sich Osterreicher zu uns, sind das meistens sozial sehr schwache Falle. Wir
haben das Frauenhaus in der Nahe, das Obdachlosenheim, wo wir auch schon zwei Roma-
Schiiler hatten. Und mittlerweile ist der bose Ausdruck Brennpunktschule, Hotspot-Schule auf
unseren Schultyp beschreibend gewahlt worden. Wir wollen das aber nicht so gerne. Wir sagen
lieber, wir sind Leuchtturmschule.

A: Leuchtturmschule. Okay. Da komme ich spater nochmal drauf zurlck. Erstmal ganz kurz,
was bedeutet Bildung flr dich? Welche Fahigkeiten sollten die Schiler_innen in der Schule
erwerben? Was denkst du, ist das wichtigste?

B: Ich wirde es so ausdriicken, die Lifeskills des 21. Jahrhunderts, und das ist ja auch geforscht,
sind die vier Ks, oder im Englisch die Vier Cs, Operation, Kommunikation, kritisches Denken,
Kreativitdt. Konnen sollten sie natlrlich die Grundfertigkeiten, wie mathematisch Einmaleins,
Bruchrechnen, Schétzen, Messen, Umfang, Flache berechnen, in Deutsch Leseverstandnis,
denn ohne Leseverstdndnis, Textverstandnis gibt es keine weitere Bildung. Sonst kein
lexikalisches Wissen, sondern wie sie recherchieren, wo sie Quellen finden, und die anderen
Skills, die Lifeskills des 21. Jahrhunderts, habe ich schon genannt, die Vier Cs.

A: Okay. Ich habe ja die Sprachportrats mit den Kindern gemacht, und da habe ich gesehen,
dass sie sehr viele verschiedene Sprachen sprechen koénnen, ich war wirklich beeindruckt
davon. Erstmal ganz kurz, wie gehst du mit der Mehrsprachigkeit um?

B: Wir bewerten die Mehrsprachigkeit als Schatz. Wir sagen, genauso wie es man so oft hort,
Einsprachigkeit ist heilbar. Wir versuchen den Schilern auch den Wert der Sprache
klarzumachen, an verschiedenen Tagen, wie dem Tag der Muttersprachen. Wir lassen sie auch
im Unterricht immer auch Sprachvergleiche herstellen, und beziehen ihre Sprachen mit ein,
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und wir haben ein Fonds, ein Grol} an Muttersprachenlehrern, fur Tarkisch, fir BKS und fir
Romanes, die das natlrlich auch im muttersprachlichen Zusatzunterricht freiwillig am
Nachmittag verstarken. Wir sagen: nur wenn du die Muttersprache gut kannst, kannst du auch
eine andere Sprache aufsetzen.

A: Okay. Ja, so habe ich das auch wahrgenommen bei euch, aber wie ich das bisher in der
Theorie oder im offentlichen Diskurs wahrnehme, da wird Mehrsprachigkeit eher als Defizit
oder als Risikofaktor oder als Problem dargestellt. Was sagst du zu diesen Zuschreibungen?

B: Wenn du 40 oder 42 Jahre im Schuldienst bist, kennst du die Worter, die nicht so gesagt
werden sollten, in allen Sprachen, und dass die Schiler Gber mich sprechen kénnten, und ich
kann sie nicht verstehen, kann ich insofern aushalten, dass ich ja doch ein Vertrauensverhaltnis
zu den Schiilern habe. Ich war heute im Deutschkurs, da haben sie sich selber gesagt, weil ich
im Raum war, sprechen wir Deutsch, und das ist ja auch eine Form der Hoflichkeit. Wenn eine
Person im Raum ist, die die Sprache nicht spricht, der Lehrer war draullen, ich habe das sehr
toll gefunden, es ist vielleicht eine gewisse Angst. Manche Lehrer, die nicht so eine Beziehung
zu den Schilern haben, sonst kann ich es mir nicht erklaren, warum sie in Pausen zum Beispiel
nicht in ihrer Sprache sprechen dirften.

A: Ja, was ich meinte war, dass viele dieser Testungen darauf aus sind, Defizite im
Sprachgebrauch zu finden, die einzuteilen in Deutschférderklassen oder Deutschforderkurse.
Oder die PISA-Tests, die sagen, Schiler mit anderen Erstsprachen als Deutsch schneiden um so
und so viel Prozent schlechter ab als andere. Glaubst du, das macht etwas mit den Schilern
und Schuler_innen? Oder auch mit den Lehrer_innen?

B: Da mussen wir ein bisschen zurlickgehen. Diese Testungen sind an und fur sich eine groRe
Crux, denn wir bekommen Schiiler, die schon aus der Volksschule weitergereicht werden mit
dem Vierer in Deutsch — unter Anfihrungszeichen — obwohl er eigentlich oder sie nicht lesen
kann oder noch zu wenig in Osterreich da ist, aber vielleicht schon beurteilt werden muss.
Wunder wirken kdnnen wir nicht. Den Fortschritt messen kdnnen wir schon. Diese Testungen
sehe ich sehr skeptisch. Wir kdnnen nie einen normalen Test mit den Schilern wie wir sie
bekommen durchfiihren, entweder mit null Deutsch oder halt aus den Volksschulen mit einem
Vierer, was ja einiges aussagt, weitergereicht. Da missten wir Wunder bewirken.

A: Was denkst du, wie sollte ein Umgang mit Mehrsprachigkeit aussehen?

B: Nicht alles auf Deutsch aufbauen. Wir missen jetzt einmal aufhoren, was jetzt gerade
passiert, alles mal an Deutsch aufzuhangen. Ein koreanischer Schiler, der jetzt kam, ist brillant
in Mathe, muss aber jetzt in die Deutschklasse und sich wahrscheinlich noch einmal machen,
obwohl er in Mathematik brillant ist, das verstehen wirde und ihm vielleicht auch in den
anderen Fachern weiterhelfen kdnnte. Es hangt sich alles momentan an Deutsch auf und
hemmt die Schuler Gberhaupt in ihrer Schullaufbahn. Wenn der jetzt zweimal wieder in der
Deutschklasse ist, dann ist die Schullaufbahn massiv schon beeintrachtigt bis beendet.

A: Machen Sie da dann auf der Schule etwas dafiir oder dagegen, also um das zu fordern, die
Mehrsprachigkeit, oder weg von diesem Monolingualen, gibt es da Spielraum?

B: Der Spielraum wird immer enger. Der Spielraum war friher da, da konnte ich die Schuler
noch mehr férdern. Ein Beispiel eines Schilers, der mit null Deutsch kam und dann weiter ins
Gymnasium ging, in eine Kunstschule, der halt auch mit Englisch geférdert wurde, der hatte
jetzt nicht die Chance.
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Der Spielraum wird total eng und auch durch diese stédndigen, man nennt es Talente-Check, in
Wirklichkeit wird Gberprift, sinnerfassendes Lesen, Mathematik, Englisch, da geht es nicht um
Talent. Also es wird momentan der Spielraum flr uns Lehrer enger.

A: Das ist keine schéne Entwicklung. Kannst du dir vorstellen, was das mit den Schiler_innen
macht, dass alles auf Deutsch aufgehdngt wird und die Schiiler aber so viele andere Sprachen
mitbringen, die rein schulisch kaum wertgeschatzt werden?

B: Die Sprachen werden bei uns wertgeschatzt. Friher war es ja so, oder wenn ihr jetzt in ein
Gymnasium geht, da wirde Turkisch und BKS nicht so wertgeschatzt werden, da ist halt
Englisch, Franzosisch — gute/schlechte Sprachen. Es ist nur so, in unserem kleinen Klima wird
es wertgeschatzt. Wir sagen auch, dass bei gewissen Berufen es fein ist, wenn ich zum Beispiel
Bewerbung auch in der Untersprache machen kann. Es haben viele Filialen, zum Beispiel in
Spar gibt es ja auch in anderen Landern. Mich beschleicht aber dennoch das Geflhl, dass unter
dieser Regierung, wo immer wieder der Daumen auf das Deutsch gelegt wird ,Ihr konnt es
nicht genug.”, wieder hier die Chancen extrem sinken. Selbst wenn wir es im kleinen Klima der
Schule forcieren.

A: Wie macht ihr das? Wie stellt ihr diese Wertschatzung fir die verschiedenen Sprachen her?

B: Indem wir in einigen Gegenstanden Muttersprachenlehrer dabei haben, indem wir die Tage
der Sprachen, der europaischen Sprachen und auch der Muttersprachen zelebrieren, wirklich
zelebrieren. Wir sind auch voXmi-Schuler und nehmen hier an Fortbildungen teil. Es gibt sehr
viele digitale Tools und Fortbildungen, wo man die Mehrsprachigkeit mit verschiedenen
Programmen, die auch fir voXmi oder mit voXmi promotet werden. Wir versuchen wirklich
hier stark alles einzubeziehen. Wir haben eine ausgezeichnete DaF/DaZ-Lehrerin, zwei sogar,
das ist eine Spezialausbildung, nicht jeder Deutschlehrer kann DaF/DaZ unterrichten. Wir
haben unendlich viele Materialien, die hervorragend sind. Da gibt es ganze Koffer, mit denen
die Kollegin kommt. Und so ist es auch ganz fein zu sehen und gerade in der Corona-Krise - das
war jetzt nicht mehr die Frage. Da haben die Schiler, Deutschklassenschiler, die auch
verbunden waren mit einer Kollegin, die krankheitsbedingt das Ganze in Zoom gemacht hat,
die groBten Fortschritte gemacht haben. Sodass es sogar in Abrede gestellt wurde und es
wurde direkt gesagt: ,Das gibt es ja nicht, dass die so viel gelernt haben in der Zeit, da war ja
nichts”. Doch, sie haben.

A: Schon. Wie schéatzt du es ein, hat die Mehrsprachigkeit und diese Fixierung auf Deutsch
Auswirkung auf die Schiler und Schiler_innen, auf ihre Identitat? Identifizieren sie sich auch
Uber ihre Sprache?

B: Sie identifizieren sich Uber ihre Sprache... Ja. Das war ein Prozess bei den Roma-Schilern,
den wir gegangen sind, vor jetzt schon mehreren Jahren in dem Projekt Ungleiche Vielfalt, wo
wir das Bewusstsein geweckt haben, dass Romanes eine stolze Sprache ist. Es gibt jetzt auch
einen Romanes-Lehrer. Die Elternseite ist oft skeptisch, wenn es heilSt, der Schiiler soll sich fur
den BKS-Unterricht anmelden und dann fragen die Serben ,HeilSt das Serbisch oder haben die
Kroatisch? Und warum unterrichtet das eine Kroatin?“ oder ,,Muss ich das Uberhaupt? Mein
Kind soll Deutsch lernen.”

Die Eltern Ubernehmen das oft und sagen ,,Ja, wieso? Das Kind soll ja Deutsch lernen”, weil sie
auch schon so eingeimpft sind.

A: Bindet ihr da die Eltern ein? Wie ist die Elternarbeit?
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B: Elternarbeit, wir haben jetzt begonnen einen Schwerpunkt zu setzen. Also ich habe mit
meiner Klasse jetzt Schule im Aufbruch, Elternzusammenarbeit auch pilotiert. Wir hatten ein
Speed-Dating mit den Eltern unter Einbeziehung der Muttersprachenlehrer. Es st
hervorragend gelaufen, es wird im ndchsten Jahr wieder wiederholt werden. Das Modell ist auf
der Schule im Aufbruch-Seite, wo sehr viel gelingende Beispiele gerade auch zur
Mehrsprachigkeit sind. Die Packages sind schon online gestellt, da kann also jeder Schule
gustieren, wo sehr viel dabei ist. Und ja, die Eltern, das Bewusstsein ist zu wecken.

A: Und wie wirdest du die Rolle der Lehrkrafte bewerten, auch was die Sprache angeht?
Welche Kompetenzen sollten die Lehrer_innen mitbringen?

B: Wir haben schon etliche Fortbildungen dazu gemacht, dass man Leseverstandnis nicht nur
auf Deutsch auslagert, und wie einfache Sprache zu funktionieren hat und wie Texte
aufzubereiten sind. Also bei der Fortbildung haben wir dann irgendeine Seite aus einem
Geografiebuch gehabt, und die Vortragende, die Marlene Walter, hat uns einmal vor Augen
geflihrt, was das heilst, hier eine komplexe Sicht zu erschlieRen. Es kommt teilweise an,
teilweise nicht. Es gibt, ich wirde sagen, die Halfte der Lehrer, die sprachbewusst unterrichten,
und die Halfte der Lehrer, wo die Kinder halt dann verdammt sind, irgendwas auswendig zu
lernen, was sie nicht verstehen.

A: Also spielt es eine wichtige Rolle, dass sie da gewisse Kompetenzen, zum Beispiel im Rahmen
des Studiums, erlangen?

B: Unbedingt. Und das, glaube ich, wird auch passieren, dass sprachbewusst zu unterrichten
musste in die Muttermilch gegossen werden. In die Lehrermuttermilch.

A: Dadurch, dass ihr jetzt viele Sprachen habt, viele Muttersprachenlehrer_innen, bekommt
ihr mehr Forderung, weil ihr eine Brennpunktschule seid und deswegen auch mehr
Fordermittel braucht?

B: Da gab es einen Index, und da bitte ich die Frau Tiefbracher, genauer zu fragen. Eine sehr
grolle Ressource, auch in der Elternarbeit, haben wir jetzt eine Arabischlehrerin, die ganz genial
ist, auch jetzt in der Vermittlung dieser Summerschools, dass wir die Eltern nun verstehen,
ohne endlose Telefonate unserer Muttersprachenlehrer, die mit ihnen kommunizieren, ihnen
das erklaren, mit Engelsgeduld. Wir haben Schoolfox, wo auch sich die Sprache, die Eltern
einstellen kdnnen. Also die Ressource der Muttersprachenlehrer haben wir sicher, durch den
Index, der sicher auch unserem Status als besonders forderungswirdige Schule geschuldet ist.
Und wir versuchen jetzt unter die 100 zu kommen. Es ist noch nicht heraus, 100 werden jetzt
von Fallmann und der Regierung ausgewahlt. Wir wissen noch nicht, ob wir darunter sind. Und
die wirden dann wieder mehr Ressourcen bekommen.

A: Okay, immerhin. Du hast gerade erzdhlt, dass ihr euren Ruf von Brennpunkt-
/Auslanderschule mehr zu Leuchtturmschule, oder, wie ich auf eurer Seite gelesen habe,
internationale Schule &ndern wollt.

B: Ist, wie sagt man, ein Mantelchen, das man sich schén umhangen kann, aber es trifft es nicht
ganz.

A: Nein?

B: Nein. Ich meine, wir sind schon international. Aber das international school wéare dann so
ein bisschen, wir messen uns mit den teuren Privatschulen, die uns umgeben.
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Und das macht unsere Situation so. Wir sind umgeben von privaten Mittelschulen und
Gymnasien und bilingual school ist ganz um die Ecke. Also wir konkurrieren da eigentlich nicht.
Wir kdnnen noch so gut sein, wenn die Kinder nach zwei Jahren, werden sie dann abgemeldet.
Das Ziel ist das Gymnasium.

A: Kommt es zu Diskriminierung zwischen Schiler_innen?
B: Ja.
A: In welcher Form?

B: In der Form, wie sie es halt mitbekommen im groRen Umfeld. Also ich kann mich erinnern,
es waren eine Zeit lang albanische Schiler, und Schiiler aus dem Kosovo... Also es tragt sich das
Geschehen, das Weltgeschehen in die Schule hinein.

Das habe ich schon erlebt. Momentan ist es so, dass dadurch, dass so viele Ethnien sind,
weniger Rolle spielt, als friher, wo es wirklich die Halfte tirkisch und die Halfte BKS war.
Manchmal ist es so, in meiner vorigen Klasse, dass sich islamische Schiler_innen gegenseitig
kontrolliert haben, ob sie auch fasten oder ob das, was in der Schultasche ist, auch nicht haram
ist.

Aber wenn wir so etwas merken, wird es ziemlich bald diskutiert und wir erzahlen ihnen, dass
das in der Schule keinen Stellenwert hat. Also wir, da ist sehr viel Arbeit dann mit
Schulsozialarbeit und Uber Toleranz und auch der Religionslehrer der damalige hat unterstitzt.
Aber natUlrlich, so wie Gberall, Nationalismus, in dem Sinne, sie spielen es nicht so aus, aber es
fihlen sich halt manche Jugendliche, und das ist eher das ménnliche Phdnomen, der zu-kurz-
gekommenen, die missen sich irgendwo aufblasen. Und dann zeichnet man halt irgendwelche
Zeichen. Dann sieht man den Wolfsgruld und dann identifiziert man sich.

Je mehr man ausgegrenzt wird, das Problem, glaube ich, ist jetzt wieder der Fall, dass man sich
dann identifiziert. Aber in unserer Schule, vielleicht bin ich zu positiv psychologisch geschult,
ich merke es in meinen Klassen kaum oder nicht. Und wenn so etwas kommt, dann wird das
sofort besprochen, beziehungsweise gesagt ,Hier nicht! Das hat keinen Platz. Du kontrollierst
die Schultasche nicht!”

A: Was sagst du zu den Debatten, dass es verboten ist, auf dem Schulhof, in der Schule, andere
Sprachen zu sprechen.

B: Schrecklich. Meine Kinder sind in die Deutsche Schule New York gegangen. Da war es
natlrlich selbstverstandlich, da waren amerikanische Kinder und Kinder von deutschen
Diplomaten oder Leuten, die dort gearbeitet haben. Selbstverstandlich kann man da auf
Deutsch und Englisch und die Kinder switchen ja ohnehin. Das heil’t, je mehr ich den Fokus
richte, umso mehr Widerstand wird dann kommen. Warum sollen sie draufRen sich nicht
zusammenstellen und auf Arabisch reden? Why not?

A: Und im Rahmen des Unterrichts auch?

B: Im Rahmen des Unterrichts sprechen sie ja sowieso Deutsch. AuBer es nimmt sich einmal
die Ale eine Gruppe mit und erklart dann auch unterstiitzend Arabisch. So haben wir es gehabt,
dass wir dreifach besetzt waren, soweit zu den Ressourcen, wo unsere Direktorin sehr
geschickt ist. Und da hat sie schon mal dann die Fabel auch, die Worte erarbeitet, weil es ist
nicht so leicht die Fabel von den zwei Ziegen, die sich am Steg treffen und dann eine Kraftprobe
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machen. Was ist ein Steg, was ist eine Ziege und so weiter. Und da ist natiirlich schon fein auch,
wenn auch nicht ganz im Sinne der Worterarbeitung, wenn da auch eine Erklarung ist oder
eine dhnliche, gibt es so eine Fabel oder gibt es so etwas im Arabischen, dann ein Vergleich
auch gegeben ist. Und ich habe auch immer gerne so Sachen gebracht wie Nasreddin Hodscha
und den Til Eulenspiegel, zusammengebracht in ein Theaterstiick. Und da man sieht, der Weise
und der Schelm gibt es in allen Kulturen und oft dhnliche Geschichten wie mit dem Esel. Und
wir haben ein Theaterstlick daraus gemacht, wo man Sequenzen zusammengeflgt hat, die
Sprachen geswitcht haben, hat einen Preis gewonnen. Also du kannst so viel machen in dem
Bewusstsein und alle mitnehmen und sie sind dann stolz, ihre Satze in der Sprache zu sagen.
Und ich weiR noch, Karagdz und Hacivat kommen nach Osterreich. Ja, als Schattentheater
umgesetzt, mit so viel Schmah. Und das Drehbuch haben der tirkische Muttersprache Lehrer,
die BKS-Lehrerin und ich geschrieben. Es war herrlich. Wir haben uns selber kdniglich amdsiert.

A: Sehr schon. Okay, noch ein paar Worte zu den Deutschférderklassen. Da verdrehst du schon
die Augen. Wirdest du sagen, das war ein Ruckschritt?

B: Ja.
A: Was denkst du ist das Problem bei den Deutschforderklassen?

B: Die Kinder sind die ganze Zeit, bis auf einen Tag, sitzen sie in diesen Klassen. Sie kamen an
Tagen zurick, wo erst recht wieder Deutsch war. Also nicht Zeichnen und Turnen. Sie sind nie
Teil der Klassengemeinschaft geworden, sondern sind als Outsiders dann an diesem Tag da
gesessen, mussten wieder Deutsch machen, weil es halt jetzt im Plan war. Das Problem war
auch, dass wir die meisten auch jetzt zurlcklassen mussen. Weil eigentlich musst du eine
gewisse Mika-Testung haben, um in den Deutschféorderkurs zu kommen, also von der
Deutschklasse in den Deutschkurs, was weniger Ressourcen sind und von dort dann den Sprung
in die Klasse schaffen. Man hat die Hirden richtig, richtig erhdht. Und es ist ganz, ganz schwer
diese Deutschklasse nicht wiederholen zu mussen.

A: Welche Rolle spielen dann die MIKA-D-Testungen dabei?

B: Die entscheiden durch das Ergebnis. Also wenn du ausreichend/mangelhaft hast, whatever,
da muss man nachlesen. Also da hat sich die Kollegin eingelesen, Tage, Stunden, Monate, die
Direktorin wusste gar nicht so richtig Bescheid. Die Testungen wurden dann durchgefihrt, aber
keiner wusste ob der Konsequenzen, dass wenn du namlich nicht ausreichend getestet hast,
heilst das Wiederholen. Das heist wir hatten zu Ostern schon schauen mussen bei der Testung.
Also es ist wirklich flr die Lehrer intransparent, die Auswirkungen, alle konnten durch Corona
weiter, man hat die Matura erleichtert, man kann mit einem Finfer weiter, nur die
Deutschklassen wurden noch weiter einzementiert. Es ist wirklich die Bildungsgerechtigkeit
nicht gegeben.

A: Kannst du dir vorstellen, was das mit den Schilern macht? Sind sie sich bewusst, was
Deutschklassen sind, was die Testungen bedeuten und so weiter?

B: Manche schon, manche nicht. Es ware fein, wenn die Deutschklassen so konzipiert waren,
dass sie wirklich einen Klassenvorstand kriegen, dass sie hier ihr Kleinklima haben, ihre
Sicherheit. Aber das standige, jetzt kommen sie in die Klasse zurick, jetzt sind sie Aullenseiter,
mithalten geht eh nicht. Friher haben wir ja auch Deutschférderung gehabt, da ging das
entweder ganz oder gar nicht. Entweder schafft man eine vertraute Klasse mit viel Férderung,
aber so wie es jetzt ist, ist es nicht zu gebrauchen. Das ist gar nichts.
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A: Hast du Erfahrungen, wie das mit den Ubergdngen bisher geklappt hat, wenn sie aus der
Deutschforderklasse in eine Regelklasse kommen?

B: Das sehen wir nachstes Jahr erst. Nachstes Jahr haben wir zwei, die wir mitgenommen
haben, und die brauchen innerhalb der Klasse wirklich ganz, ganz viel DaF/DaZ noch. Also ich
habe das Gllck, ich habe eine ausgebildete Germanistin, DaF/DaZ-lerin, die die auch in der
Forderklasse betreuen wird, im Forderkurs, das ist ja der nachste Schritt aus der Deutschklasse.
Und wenn die Synergie zwischen dem Deutschunterricht, wo man jetzt wieder
Leistungsgruppen hat, vertiefend Gymnasium und Standard, das Teamteaching ist
aufgehoben, und wenn die die groRtmogliche Synergie herstellt, zwischen ihrer
Deutschgruppe, die Kinder aus dem Deutschférderkurs nimmt, dann kann es klappen. Sonst ist
es wieder schwierig.

A: Die Testung an sich, die Konzipierung vom Test, was sagst du dazu, wie die
Deutschkenntnisse abgefragt werden?

B: Er ist jetzt neu, ich kenne neue Tests. Der alte Test war sehr auf Bild und Wort. Es wurde
nicht alles abgefragt. Ich bin hier kein Fachmann, da musste man mit der Heidi Taurockner
sprechen, die sich wirklich vertieft hat in das Setting. Und du darfst auch keine Regung zeigen,
duu musst alle mit demselben Wortlaut begriiRen. Du musst nach jeder Ubung sagen , gut
gemacht”. Du kannst dir auch nicht beeinflussen. Es sollte ein neutrales Setting sein. Du hast
sehr viele Bilder zu beurteilen, und bei einer Kollegin war es so, da hat das Kind ,train“ gesagt,
und sie hat den Punkt gegeben, darf sie eigentlich nicht, weil genau die Worter vorgeschrieben
sind, die man noch gelten lassen darf. Viele machen das, glaube ich, auch ein bisschen mit...
Ich kann es nicht beurteilen, da misste man einen Germanisten fragen, was das jetzt fir eine
Aussage gehabt hat. Und der neue Test ist ganz anders als der alte. Es gibt drei Varianten. Jede
Testung ist anders. Aber, ich bin Uberfragt. Und ich will mich auch nicht mehr einlesen mussen.
Es ist eine an der Schule, die weils das, das ist die Heidi Taurockner.

A: Und das reicht dann, ja. Wenn du dir ganz konkret eine Reform wlinschen dirftest im
Schulsystem, was wirdest du anpacken?

B: Ich habe schon so viele Reformen miterlebt, und obwohl ich von der positiven Psychologie
gepragt bin, hier nicht mehr. Es gibt ein Modell der Open School, mit Lernbiros, das ist ein
Modell, wie ich es mir traumen wirde. Mehrstufenklassen. Einzusehen, dass die Schiler in der
Entwicklung oft zwei, drei Jahre auseinander liegen. Und den Schilern Zeit geben zu lernen,
das ist jetzt Uberhaupt nicht der Fall. Und architektonische Settings. Neue Moglichkeiten, die
Klasse zu gestalten, Rickzugsraume zu schaffen. Solche Dinge waren es. Die Reform, die jetzt
passiert, ist ein absoluter Rickschritt, und das macht mich unendlich traurig, weil ich schon das
Ganze miterlebt habe. Also die Leistungsgruppen und alles, das hatten wir schon. Und jetzt
gehen wir wieder zurlick um 20 Jahre. Ich mag jetzt gar nicht an die Reform denken. Es misste
jetzt ein Stopp, eine Evaluierung eintreten, und dann zu sagen, okay, wie kbnnen wir zum
Wohle aller, und nicht nur zum Wohle der, die Eltern haben, die sie fordern, die geblindelter
sind, die einfach Backup haben, das heilt jetzt auch in der Corona-Zeit gesehen, die dann
wirklich mit eigenen Laptops sitzen, die Mutter macht die Powerpoint und unterstitzt. Es
haben sich die Gerate aufgetan, die will man zuschitten mit Laptops, aber das |6st das Problem
nicht. Nur weil jetzt jeder ein Laptop in die Hand kriegt, heifst das nicht, dass das die grole
Reform ist. Diese Zauberstein-Digitalisierung greift nicht. Es kann nur ein Tool sein, und wenn
du dann wieder kein WLAN hast, dann kannst du noch den schénsten Laptop hinstellen. Der
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Lehrer, der dich fordert, vor dir sitzt, dir Mut gibt, der kann zwar im Zoom ab und zu aufflashen
und das vielleicht schaffen, aber es macht dir das ganze hochstilisierte Digital 2.3.5.0 das Ganze
nicht mit, die Lehrer personlich. Und das wird aber jetzt als Reform verkauft, diese
Digitalisierung.
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Abstract

Diese Masterarbeit untersucht, wie mehrsprachige Schilerlnnen an einer Wiener Mittelschule
ihr sprachliches Repertoire erleben und welche Rolle institutionelle Rahmenbedingungen fur
ihre Identitatsbildung, ihr Zugehorigkeitsempfinden und ihren Bildungserfolg spielen. Im
Zentrum stehen die Perspektiven der Jugendlichen, die mittels Sprachenportraits und
sprachbiografischer Interviews erhoben wurden. Erganzend wurde ein Expertinneninterview

geflhrt und der strukturelle Kontext analysiert.

Die Ergebnisse zeigen, dass die Schilerlnnen ihre Mehrsprachigkeit als identitatsstiftende
Ressource begreifen, die flexibel und kontextsensibel genutzt wird. Gleichzeitig steht diese
gelebte sprachliche Vielfalt im Kontrast zu einem monolingualen Schulsystem, das Deutsch als
alleinige Voraussetzung fur Bildungserfolg normiert. Malnahmen wie segregierende
Deutschforderklassen wirken sich negativ auf den Spracherwerb, die soziale Teilhabe und das
Selbstbild der Jugendlichen aus. Diese Praktiken sind Ausdruck institutioneller Diskriminierung,

da sie zur Reproduktion bestehender Bildungsungleichheiten beitragen.

Die Arbeit zeigt, dass Schulen durchaus Uber Handlungsspielraume verfigen, um
Mehrsprachigkeit wertschatzend zu fordern. Solche Ansatze bleiben jedoch punktuell. Eine
nachhaltige  Veranderung  erfordert strukturelle  Reformen, insbesondere im

bildungspolitischen Umgang mit sprachlicher Diversitat.
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