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Abstract

Die hohe sprachliche Diversitiit in Osterreichs Klassenzimmern stellt nicht nur Lehrende,
sondern auch unser Schulsystem vor Herausforderungen. Vor diesem Hintergrund stellt
sich die Frage, ob der Translanguaging-Ansatz Potenzial fiir einen inklusiven Umgang
mit Mehrsprachigkeit im schulischen Rahmen bieten kann, jedoch ist hierzu das
Forschungsfeld im dsterreichischen Raum tiberschaubar und die tatséchliche Prasenz des

Ansatzes unter den Lehrpersonen unklar.

Aus diesem Grund ist es das Ziel dieser Masterarbeit, die Prisenz, Potenziale,
Herausforderungen  und  Umsetzungsmoglichkeiten ~ von  (piddagogischem)
Translanguaging in dem durch Mehrsprachigkeit geprdgten Unterrichtssetting in
Osterreich zu ergriinden. Zu diesem Zweck wurden sechs leitfadengestiitzte
Expert*inneninterviews durchgefiihrt und die genannten Themenbereiche erfragt.
Zusitzlich wurde das Vorlesungsverzeichnis der Universitdt Wien nach dem Schlagwort

Translanguaging durchsucht, um die Prisenz des Ansatzes eruieren zu kdnnen.

Auf Basis des Forschungsvorhabens kann der Schluss gezogen werden, dass
Translanguaging zahlreiche Potenziale fiir Schiiler*innen, Lehrpersonen und das
schulische und gesellschaftliche Umfeld birgt, wie beispielsweise ein verbessertes
fachliches und sprachliches Lernen oder die Bestidrkung der Schiiler*innen in ihren
Identitidten. Daraus kann geschlossen werden, dass der Ansatz eine durchaus
ernstzunehmende Méglichkeit fiir den Umgang mit Mehrsprachigkeit an Osterreichs
Schulen darstellt. Dennoch existiert ebenso eine grofe Anzahl an potenziellen
Herausforderungen und Sorgen, die bei der Umsetzung des Translanguaging-Ansatzes
entstehen konnen, unter anderem in Bezug auf den Zeitaufwand, den Kontrollverlust im
Unterricht oder gesellschaftliche und politische Rahmenbedingungen. Die Prisenz von
Translanguaging im Lehramtstudium und unter den Lehrpersonen wird unterschiedlich
eingeschitzt, wobei eine allgemeine Tendenz zu einer eher geringeren Prisenz erkennbar
ist. Demnach erscheinen Maflnahmen auf bildungspolitischer und institutioneller Ebene
fiir eine Ermoglichung und Foérderung der Umsetzung von Translanguaging ebenso wie

fiir eine Ausweitung der Bekanntheit des Ansatzes unerlésslich.
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1. Einleitung

1.1. Problemaufriss
Die Tatsache, dass die Osterreichische Schiilerschaft eine hohe sprachliche Diversitit
verzeichnet und nicht nur Schule, sondern auch unsere Lebenswelt immer mehrsprachiger
wird, wird nicht nur mit einem Blick auf aktuelle Statistiken, sondern auch durch diverse
Belege aus der Literatur, Forschung und Studien deutlich (sieche beispielsweise: Statistik
Austria 2023; Cenoz, 2013, S. 3-4). Dennoch ist der monolinguale Habitus, der den*die
einsprachige*n Sprecher*in als Norm voraussetzt, auch im schulischen Alltag nach wie
vor prasent (Garcia, 2009b, S. 141; Gogolin, 2008, S. 3). So ist Unterricht nicht selten an
Monolingualitét orientiert, ohne die mehrsprachigen Féahigkeiten der Schiiler*innen zu
beriicksichtigen oder gar miteinzubeziehen. Aus dieser Tatsache ergibt sich allerdings die
folgende Problemstellung, die fiir unser derzeitiges Schulsystem als bezeichnend
beschrieben werden kann:

Wenn die Rahmenbedingungen fiir das schulische Lernen an der Norm von

Einsprachigkeit in der Landesprache orientiert sind, die gesellschaftliche Wirklichkeit

jedoch von sprachlicher Diversitidt geprigt ist, werden mehrsprachig aufwachsende

Schiiler/innen insofern benachteiligt, als sie nicht ihr gesamtes Repertoire sprachlicher
Mittel fiir das Lernen nutzen konnen. (Gantefort, 2020, S. 201)

Es stellt demnach eine Notwendigkeit dar, dass unser Bildungssystem Wege und
Methoden in Betracht zieht, wie mit der Mehrsprachigkeit, welche die Schiiler*innen
Osterreichs in den Unterricht mitbringen, umgegangen werden kann. Dass ein
monolingualer Ansatz des Lehrens und Lernens nicht mehr zeitgemal ist, wird aus den
bereits dargelegten Aspekten deutlich. Ein Ansatz, der in diesem Kontext relevant zu sein
scheint, ist Translanguaging. Diesem liegt in Bezug auf Mehrsprachigkeit eine Haltung
zugrunde, in der die verschiedenen Sprachen eines Menschen, iiber die dieser verfiigt, als
dynamisch erfasst und als sprachliches Repertoire erkannt werden (Garcia & Wei, 2013,
S. 2; Garcia, 2009a, S. 128-129). Translanguaging stellt demnach einen Ansatz dar, in
dem Bilingualitét als Norm und als Ressource verstanden wird (De-sign Bilingual, 2019,
S. 2). In der Unterrichtspraxis umgesetzt soll (padagogisches) Translanguaging den
Schiiler*innen die Moglichkeit bieten, ihr gesamtes sprachliches Repertoire im Unterricht

nutzen zu konnen und sich dieses als Ressource in Lernprozessen zunutze zu machen.

Der Begriff Translanguaging stammt urspriinglich aus dem Walisischen und hat seit

dessen Ursprung FEinzug in diverse Fachdiskurse gehalten und auch

Bedeutungserweiterungen erfahren (Garcia & Wei, 2013, S. 20). Obwohl der Ansatz in
1



den letzten Jahren vermehrt in der Forschung und an den Instituten beriicksichtigt wurde,
sind bereits durchgefiihrte Studien in Bezug auf das Osterreichische Schulsystem und
insbesondere in Bezug auf die Umsetzung des Ansatzes im Regelunterricht rar, was auf
die Notwendigkeit fiir eine tiefergehende wissenschaftliche Auseinandersetzung mit
diesem Thema hinweisen konnte. Aus diesem Grund stellt sich die Frage, ob der Ansatz
des Translanguaging, der urspriinglich aus einem bilingualen Kontext stammt und haufig
im Fremdsprachenerwerb eingesetzt wird, auch fiir den von Mehrsprachigkeit geprigten
Regelunterricht in Osterreich Potenziale birgt und somit eine Antwort auf die Frage, wie
mit der sprachlichen Diversitit in Osterreichs Schulen umgegangen werden kann,
darstellen konnte. Um diese Uberlegungen weiterverfolgen und diese Fragen beantworten
zu konnen, miisste eine umfassende Betrachtung und Analyse der moglichen Potenziale
und Herausforderungen sowie der Umsetzungsmoglichkeiten des Ansatzes erfolgen.
Ebenso erscheint unklar, welche Bekanntschaft Translanguaging unter Osterreichs
Lehrenden tatsdchlich bereits aufweist und welchen Stellenwert dieser Ansatz an den
padagogischen Hochschulen und Universitéiten bereits hat. Die Beschéftigung mit diesen
Themen stellt auch das Erkenntnisinteresse der vorliegenden Arbeit dar, wodurch es das
Ziel dieser Masterarbeit ist, einen Beitrag in Bezug auf die genannten Forschungsliicken

zu leisten.

Die Zuwendung zu diesem Thema scheint jedoch nicht nur eine groe schulische und
bildungspolitische Relevanz zu haben, aus der sowohl mehrsprachige Schiiler*innen als
auch alle weiteren Akteure*innen des schulischen Lebens Vorteile ziehen konnten,
wodurch Schule hin zu einem inklusiveren Verstdndnis von Mehrsprachigkeit als der
Norm nachhaltig verdndert werden konnte. Auch aus persénlichen Griinden erscheint eine
Auseinandersetzung mit Translanguaging und den dazugehorigen Themenbereichen
bedeutsam. Als Lehramtsstudierende wurde ich bereits wihrend des Studiums mit den
Themen Mehrsprachigkeit und deren Berticksichtigung im schulischen Kontext sowie
den damit verbundenen Herausforderungen vielfach konfrontiert. Als bereits titige
Lehrperson ist die Frage nach Moglichkeiten, wie Schiiler*innen bestmoglich gesehen,
abgeholt und gefordert werden konnen, und ganz allgemein wie mit Mehrsprachigkeit auf
eine inklusive und lernforderliche Weise umgegangen werden kann, ein stindiger
Begleiter meines Schulalltags. Demnach erhoffe ich mir auch auf personlicher Ebene
Erkenntnisse, die mich auf meinem Weg als Lehrerin und in meiner Professionalisierung

unterstiitzen werden und mir neue Wege aufzeigen konnen.



1.2. Aufbau der Arbeit

Nachfolgend an diesen einleitenden Teil des Kapitels, in dem auf das Erkenntnisinteresse
verwiesen wurde, soll ein kurzer Uberblick iiber den Aufbau der vorliegenden
Masterarbeit und iiber die einzelnen Kapitel gegeben werden. Wiahrend Kapitel 1 als
Einleitung in die Arbeit und den Untersuchungsgegenstand dient, ist Kapitel 2 dem
theoretischen Hintergrund und Forschungsstand gewidmet. Hier soll das
Forschungsvorhaben in einen theoretischen Rahmen eingebettet und im Forschungsfeld
verankert werden sowie der aktuelle Forschungsstand zu diesem Themengebiet erhoben
werden. Um die aktuelle Situation in Osterreich niher beleuchten zu konnen, wird sowohl
die sprachliche Landschaft in Osterreichs Schulen skizziert als auch der Forschungsstand
in Bezug auf Translanguaging (in Osterreich) erhoben. Zudem wird Translanguaging im
fachlichen Kontext verortet, wobei vor allem eine Definition der relevanten Konzepte von
Zwei- und Mehrsprachigkeit sowie von (padagogischem) Translanguaging an sich
wesentlich ist. Da der Kern dieser Arbeit auf den Einsatz von Translanguaging im
Regelunterricht bezogen ist, wird dieser Ansatz auch in Bezug auf die Unterrichtspraxis
diskutiert. Kapitel 2 soll demnach einerseits einen umfassenden Einblick in den Ansatz
Translanguaging geben, auf dessen Basis im Anschluss die Interviewstudie durchgefiihrt
werden kann, und zum anderen die Forschungsfragen aus einer theoretischen Perspektive

beleuchten.

In Kapitel 3 wird anschlieBend das methodische Vorgehen detailliert beschrieben. So soll
dargelegt werden, wie das Forschungsdesign dieser Arbeit konstruiert ist und wie die
Daten erhoben, aufbereitet und analysiert werden. Die umfassende Beschreibung des
Forschungsvorhabens trigt zudem wesentlich zur Einhaltung einer guten
wissenschaftlichen Praxis bei, die auch mittels der im selben Kapitel beschriebenen
Giitekriterien sichergestellt und nachvollzogen werden soll. Die Nennung der
spezifischen Forschungsfragen, ebenso wie eine Verortung im Paradigma und ethnische
Uberlegungen legen den Grundstein fiir die nachfolgende Datenerhebung, -aufbereitung
und -analyse. Weiters werden in Kapitel 3 die Methoden zur Datenerhebung, die aus
Expert*inneninterviews und einer Form der Dokumentenanalyse bestehen, das Vorgehen
bei der Analyse der Daten und deren Auswertung sowie die dazugehorigen Elemente

detailliert dargelegt.

Die eigentliche Analyse und Auswertung der Daten erfolgen anschlieBend in Kapitel 4.

Wie bereits im Kapitel zur methodischen Vorgehensweise beschrieben, wurden die

transkribierten Interviews mittels MAXQDA codiert und anschlieBend fiir die Analyse
3



ausgewertet. Hierbei orientieren sich die Codes und die dazugehdrigen Subcodes an den
untergeordneten Leitfragen, die sich in vier grundlegende thematische Bereiche gliedern
lassen: Potenziale, Herausforderungen, Methoden und die Umsetzung und Prdsenz von
Translanguaging. Ebenso sollen, wenn mdglich, Riickbeziige zu Kapitel 2 und damit auf
den theoretischen Hintergrund und auf Erkenntnisse aus dem bereits bestehenden
Forschungsstand gezogen werden. Dies soll ein umfassendes Bild der Themen des
Forschungsinteresses liefern und schlussendlich zur Beantwortung der iibergeordneten

Leitfrage fiihren.

Zuletzt wird in Kapitel 5 ein Fazit gezogen und ein Ausblick gegeben. Es werden die
Erkenntnisse aus den vorangegangenen Kapiteln und dem Forschungsvorhaben konzise
dargelegt, wodurch schlussendlich die Leitfragestellung dieser Masterarbeit beantwortet
werden soll. Ebenso werden offene Fragen sowie die Limitationen der Studie erortert,
wobei auch Perspektiven fiir mogliche weiterfilhrende Forschungsansitze dargelegt
werden. Auch auf die Bedeutung des Forschungsvorhabens und den hieraus gewonnenen
Erkenntnissen vor dem Kontext des fachlichen Feldes und Bildungswesens soll verwiesen

werden.

2. Theoretischer Hintergrund und Forschungsstand

Das nachfolgende Kapitel soll das Forschungsvorhaben in einen theoretischen Rahmen
einbetten, einen Uberblick iiber den Forschungsstand geben und das Erkenntnisinteresse
darlegen. Wesentlich fiir den Kontext der Arbeit ist ein Uberblick iiber die sprachliche
Landschaft an Osterreichs Schulen (2.1.), um auf die Bedeutsamkeit des
Translanguaging-Ansatzes zu verweisen, eine Einbettung des Themas in den Kontext der
Zwei- und Mehrsprachigkeit (2.2.) sowie die Beschreibung von (pddagogischem)
Translanguaging (2.3.). Letzteres soll den Hauptteil dieses Kapitels bilden. Hierbei
werden zum einen die Urspriinge und Definitionen des Translanguaging-Ansatzes erortert
(2.3.1.) und der Ansatz im Kontext der Unterrichtspraxis beleuchtet (2.3.2.) sowie zum
anderen die vorherrschende Prisenz des Ansatzes in Osterreich und der Forschungsstand

beziiglich dieser Thematik dargelegt (2.3.3.).

2.1. Sprachliche Landschaft in Osterreichs Schulen
Auf der Homepage des Bundesministeriums fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung
(n.d.) wird Folgendes angemerkt: ,Der (schulische) Alltag in Osterreich ist von
sprachlicher Vielfalt geprigt. Zahlreiche Schiilerinnen und Schiiler wachsen zwei- oder

mehrsprachig auf . Die sprachliche Vielfalt an Osterreichs Schulen und die Priisenz von
4



Zwei- und Mehrsprachigkeit wird bei einem genaueren Blick auf die Osterreichischen
Schiiler*innen deutlich. In einer Verdffentlichung der Statistik Austria (2023) zum
Schuljahr 2022/23 wurden diverse Daten in Bezug auf die sprachlichen Hintergriinde von
Osterreichs Schiiler*innen erhoben. So wird der prozentuelle Anteil an mehrsprachigen
Schiiler*innen an den ausgewihlten Schultypen zusammengefasst in Osterreich in diesem
Schuljahr mit 31,7% angegeben, was circa einem Drittel der Schiilerschaft entspricht
(Statistik Austria, 2023, Tabelle 9). Hier lésst sich allerdings eine grof3e Varianz zwischen
den Bundesldndern erkennen, so waren in Wien mit 57,4% deutlich mehr als die Halfte
der Schiiler*innen mehrsprachig, wihrend es in Kérnten ,,nur* 21,2% waren. Der Anteil
in den iibrigen Bundesldndern war dazwischen zu verorten. Auch in Bezug auf die
unterschiedlichen Schultypen existieren gro3e Unterschiede. In Wien waren 76,6% der
Schiiler*innen der Mittelschulen mehrsprachig, wihrend es an den allgemeinbildenden
hoheren Schulen 47,6% waren. Im Vergleich dazu lag der prozentuelle Anteil an
mehrsprachigen Schiiler*innen an den allgemeinbildenden hoheren Schulen in Kérnten
(18%), Niederosterreich (16%), Oberdsterreich (19,1%), Salzburg und (19,3%) und Tirol
(19,9%) bei unter 20%.

Der prozentuelle Anteil der Schiiler*innen, die Deutsch nicht als ihre erste Alltagssprache
angaben, lag im Schuljahr 2022/23 in allen Schultypen zusammengefasst bei 27,0%,
wobei in Wien der prozentuelle Anteil bei 51,6% lag (Statistik Austria, 2023, Tabelle 5).
28% aller Schiiler*innen an den ausgewihlten Schultypen zusammengefasst in Osterreich
gaben Deutsch nicht als ithre Erstsprache an, wihrend Wien hier einen Anteil von 52%
verzeichnete (Statistik Austria, 2023, Tabelle 11). Ein Blick auf die prozentuelle
Verteilung zwischen unterschiedlichen Schultypen zeigt grofle Unterschiede. So wiesen
Mittelschulen in Wien einen prozentuellen Anteil von 75,7% an Schiiler*innen auf, deren
Erstsprache nicht Deutsch ist, wihrend es an allgemeinbildenden héheren Schulen 35,3%
waren (Statistik Austria, 2023, Tabelle 11). Auch die grofe Varianz zwischen den
einzelnen Bundesldndern wird erneut deutlich, da das Bundesland mit dem zweitgro3ten
Anteil an Schiiler*innen in Mittelschulen, deren Erstsprache nicht Deutsch ist, Vorarlberg
mit 35,9% war, was eine deutliche Differenz zu dem bereits genannten Prozentsatz in
Wien darstellt. In derselben Erhebung wurden ebenso die genutzten Alltagssprachen von
mehrsprachigen Schiiler*innen, die nicht Deutsch sind, erhoben (Statistik Austria, 2023,
Tabelle 10). Hierbei wurden 41 Eintrége gelistet, wobei vier davon als sonstige Sprachen

betitelt wurden und sich der Rest (mit einer weiteren Ausnahme) auf Einzelsprachen



bezog. Tiirkisch, Serbisch und Arabisch waren die drei am héufigsten genutzten Sprachen

in allen Schultypen und Bundesldndern zusammengefasst.

Es wird als wichtiger Auftrag der Schule gesehen, ,,alle Kinder und Jugendlichen unter
Berticksichtigung ihrer unterschiedlichen (sprachlichen) Voraussetzungen bestmoglich zu
fordern.” (oesterreich.gv.at, 2023). Die Aufgabe der Schule ist es, laut Tajmel und Hégi-
Mead (2017, S. 7), den Schiiler*innen den Zugang zu Bildung zu ermdglichen — diese
Ermoglichung des Zugangs umfasst allerdings nicht nur institutionelle
Rahmenbedingungen, sondern auch die Vermittlung von Bildungsinhalten {iber ein
Medium, iiber das alle Personen verfiigen, als welches im amtlich deutschsprachigen
Gebiet die deutsche Standardsprache gilt. Auf Basis der bereits dargelegten Daten wird
jedoch deutlich, wie sehr die dsterreichische Schiilerschaft von Mehrsprachigkeit gepréagt
ist und dass in vielen Fillen Deutsch im auBerschulischen Alltag nicht als erste Sprache

genutzt wird.

Kompetenzen in der Unterrichts- und Bildungssprache Deutsch werden als wesentlich fiir
die schulische Laufbahn, das spétere Leben und Arbeiten sowie flir die Teilhabe am
(Sozial-)Leben in Osterreich beschrieben, wobei sie ebenso als Grundlage fiir die
Teilhabe an jeglichen Bildungsprozessen genannt werden (oesterreich.gv.at, 2023). Laut
Plutzar (2019, S. 7) kann jedoch nicht davon ausgegangen werden, dass die
Schiiler*innen diese Elemente bereits beherrschen, wobei hierfiir auf mehrere Griinde
verwiesen wird. Was aus dieser Tatsache hdufig das Resultat fiir mehrsprachige
Schiiler*innen im einsprachig orientierten Unterricht ist, ,,ist oftmals eine sprachliche
Uberforderung bei kognitiver Unterforderung® (Plutzar, 2019, S. 7). So merkt Huxel
(2020, S. 233) an, dass sich die Schulen auf Mehrsprachigkeit, die als wichtiger Teil der

migrationsgesellschaftlichen Realitét beschrieben wird, einstellen miissen.

Die Notwendigkeit fiir bilingual und mehrsprachig orientierte Ansiitze in Osterreichs
Schulen, in denen der monolinguale Sprecher nicht mehr als die Norm angesehen wird,
ergibt sich demnach aus der sprachlichen Diversitit und Realitiit, die in Osterreichs

Klassenzimmern vorzufinden sind.

2.2. Bilingualismus und Mehrsprachigkeit
Nicht nur am Beispiel der Osterreichischen Schulen, sondern auch bei Betrachtung
unserer heutigen Lebenswelt wird die Bedeutung und Prasenz von Mehrsprachigkeit, laut
Cenoz (2013, S. 3-4), deutlich. In den vergangenen Jahren zeigte sich, laut Cenoz (2013,

S. 10), vermehrt die Abwendung von einem atomistischen hin zu einem holistischen
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Verstdndnis von Mehrsprachigkeit. Der atomistische Ansatz, der in Studien zu
Mehrsprachigkeit zur Zeit der Publikation im Jahr 2013 noch als am weitesten verbreitet
galt, ist durch einen Fokus auf einzelne Sprachelemente ebenso wie durch eine Trennung
der Sprachen gekennzeichnet. Sprachen werden demnach als abgegrenzte Einheiten
betrachtet und Phdanomene wie Codeswitching, auf das in weiterer Folge noch nédher
eingegangen wird, als problematisch erachtet. Mehrsprachige Menschen werden
demnach sozusagen als einsprachige Sprecher*innen mehrerer Sprachen verstanden.
Auch Garcia und Wei (2013, S. 12) thematisieren diese Auffassung und legen dar, dass
ein traditionelles Verstdndnis von Bilingualitdt und Mehrsprachigkeit diese als additive
Konzepte erfasst, was bedeutet, dass zusétzliche Sprachen auch als Ganzes und autonom

zum bereits bestehenden Sprachrepertoire hinzugefiigt werden.

In einer holistischen Auffassung von Mehrsprachigkeit herrscht, laut Cenoz (2013, S. 11-
13), im Gegensatz dazu jedoch das Verstindnis, dass mehrsprachige Personen und ihre
Merkmale sich von jenen Personen differenzieren, die als einsprachige Sprecher*innen
gelten. Mehrsprachige Personen verwenden ihre sprachlichen Ressourcen in
kommunikativen Settings, wobei die Art und Nutzung verschiedener Sprachen von diesen
Settings bestimmt wird, und verfiigen aufgrund ihrer sprachlichen Repertoires zumeist
iiber umfassendere sprachliche Ressourcen. Trotz des Bewusstseins {iber diese
Unterschiede wurden und werden die Sprachkompetenzen mehrsprachiger Menschen
hiufig nach MaBstében, die an Einsprachigkeit ausgerichtet sind, und mit dem Blick auf
das Erreichen von erstsprachlichen Sprachkompetenzen in allen Sprachen, iiber die
jemand verfiigt, gewertet. Unter einen holistischen Blick auf Mehrsprachigkeit im
Kontext von mehrsprachiger Erziehung féllt ebenso, wenn mehrere Sprachen als
Instruktionsmedium dienen oder mehrere Sprachen als Fécher unterrichtet werden, wobei
die verschiedenen Sprachen in Bezug gesetzt und dadurch die mehrsprachigen
Ressourcen aktiviert werden sollen, wovon wiederum der sprachliche Lernprozess in
allen Sprachen profitieren soll. Ebenso liegt bei der holistischen Auffassung von
Mehrsprachigkeit die Sprachverwendung im sozialen und kommunikativen Kontext im

Fokus.

Wird nun nach einer Definition von Mehrsprachigkeit und Bilingualismus gesucht, wird
schnell deutlich, dass eine Vielzahl an verschiedenen Auffassungen von Zwei- und
Mehrsprachigkeit existiert, von der nachfolgend jene Definitionen erldutert werden, die
auch im Kontext von Translanguaging eine Rolle spielen. Zwei relevante Ansitze sind,

laut Garcia (2009b, S. 142-143), der subtraktive und additive Bilingualismus, auf den
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bereits kurz verwiesen wurde. Bei ersterem wird eine zweite Sprache erlernt, welche die
Erstsprache zur Génze ersetzt (L1 + L2 — L1 = L2), wodurch der*die Sprecher*in erneut
zu einer einsprachigen Person in der neu erworbenen Sprache wird. Der additive
Bilingualismus versteht Sprachlernen hingegen in dem Sinne, dass zu einer bestehenden
Sprache eine weitere Sprache hinzugefiigt wird (L1 + L2 = L1 + L2). Beide Modelle
werden der Komplexitét des 21. Jahrhunderts allerdings nicht gerecht. Das wird aus jenen
Griinden argumentiert, da erstens die zweite erworbene Sprache in diesen Ansétzen als
eine abgegrenzte Einheit erfasst wird, auf die auch abgegrenzt zugegriffen werden kann,
und weil zweitens eine klare Reihenfolge zwischen der ersten und der zweiten
erworbenen Sprache besteht — beides sind Griinde, die in einem monolingualen
Verstandnis (oder ,,double monolingualism *“ — also doppelte Einsprachigkeit) resultieren.
Im 21. Jahrhundert, in dem Bilingualitdt als Norm betrachtet wird, ist es zum einen
schwierig, Sprachen in eine numerische Reihenfolge zu bringen und zum anderen
notwendig, diskursive Praktiken zu entwickeln, die liber den voneinander abgegrenzten
Sprachgebrauch hinausgehen und Zweisprachigkeit und Mehrsprachigkeit in Bezug auf

die Verbindungen innerhalb der einzelnen Sprachen betrachten.

Von Garcia (2009b, S. 143-144) werden zwei weitere Modelle von Bilingualismus
genannt, ndmlich der rekursive und dynamische Bilingualismus. Der rekursive
Bilingualismus bezieht sich auf den Spracherwerb einer weiteren Sprache, wenn die
Erstsprache einer Gesellschaft unterbunden wird, und ist fiir den Kontext dieser Arbeit
weniger relevant. Garcias Auffassung des dynamischen Bilingualismus gleicht der
Definition des Plurilingualismus, die vom Council of Europe “as the ability to use several
languages to varying degrees and for distinct purposes” getroffen wird (Garcia, 2009b, S.
144). Diese Definition und das Verstindnis von Bilingualismus und Plurilingualismus
sollen auch fiir das nachfolgende Forschungsvorhaben leitgebend sein. Ebenso wie die
Hinwendung zu einem holistischen und dynamischen Verstindnis von Bilingualitit und
Mehrsprachigkeit findet, laut Grosjean (2020, S. 14), auch die Abkehr von der oftmals
angenommenen perfekten Sprachbeherrschung von zwei- oder mehrsprachigen Personen
statt. Diese Annahme entspricht nicht der Realitét, da nur ein geringer Anteil der zwei-
oder mehrsprachigen Personen derartige Sprachkenntnisse besitzt. Grosjean (2020, S. 14)
legt die Definition von Mehrsprachigkeit noch etwas detaillierter mit den Worten ,,Zur
Definition gehéren nun die Fahigkeit, in zwei (oder mehr) Sprachen bedeutungsvolle
AuBerungen zu erzeugen; das Verfiigen iiber wenigstens eine sprachliche Teilkompetenz

(Lesen, Schreiben, Sprechen, Horen) in einer anderen Sprache oder der wechselnde



Gebrauch mehrerer Sprachen[.]* dar. Ebenso schreibt Plutzar (2019, S. 4) jeder Person
ein sprachliches Repertoire zu, das die eigenen sprachlichen Moglichkeiten umfasst und
das einzigartig, vielfiltig, dynamisch und komplex ist — Menschen, die mehrere Sprachen

sprechen, konnen demnach nicht als ,,mehrfach einsprachig®* angesehen werden.

Der Sprachgebrauch der Kinder ebenso wie ihre Mehrsprachigkeit sind dabei, laut Baker
und Wright (2021, S. 114), wesentlich von den gelebten Praxen der Eltern abhéngig,
ebenso wie von den kulturellen Werten und der Akzeptanz der Gemeinschaft. Der
Umgang mit Mehrsprachigkeit im schulischen Kontext steht, Fiirstenau (2020, S. 89) zur
Folge, immer auch in Zusammenhang mit Werteentscheidungen und dem Umgang mit
sozialen und politischen Konstrukten und Ungerechtigkeit. So zum Beispiel ist es nicht
selten der Fall, dass dem Sprachenprofil von Schiiler*innen, die internationale Schulen
besuchen und aus Diplomatenfamilien stammen, ein hoherer Bildungswert zugestanden
wird als in jenen Bildungseinrichtungen, in denen Schiiler*innen vermehrt aus Familien
mit Migrationshintergrund stammen. Mehrsprachigkeit erfahrt demnach, laut Tajmel und
Hiagi-Mead (2017, S. 12), eine unterschiedliche Wertung, die sich danach richtet, welches
Prestige die jeweiligen Sprachen haben. Der Begrift der elitiren Mehrsprachigkeit
beschreibt ebendieses Prestige und umfasst beispielsweise Sprachen, die durch die EU-
Politik begriiBt werden und durch die ein Wettbewerbsvorteil im Bildungssektor erzielt
werden kann. Demgegeniiber existiert das Verstindnis der [lebensweltlichen
Mehrsprachigkeit, die vor allem migrationsbedingte sprachliche Vielfalt beschreibt.
Normen werden, laut Gantefort und Maahs (2020, S. 5-6), durch die Sprachpolitik als
Resultat manchmal so ausgelegt, dass sie sich nach diesem Prestige richten und
Homogenitit erreichen wollen, wobei hdufig das Verbot in Schulen von der Verwendung
von Sprachen (die ein weniger hohes Ansehen haben, als es das Deutsche hat) beobachtet
werden kann. Sprachen und deren Sprecher*innen sind demnach, laut Kleyn (2016, S.
212) Teil von politischen Kontexten, die Hierarchien produzieren. Schulen kénnen in

diesem Kontext ein Ort sein, in dem diese sprachlichen Vorurteile reproduziert werden.

Obwohl Mehrsprachigkeit im Schulalltag prasent ist, merkt Fiirstenau (2020, S. 89)
Folgendes an: ,,Pddagogische Ansitze zur Vermittlung der deutschen Sprache spielen in
der Erziehungswissenschaft eine deutlich grofere Rolle als Fragen des Umgangs mit
Mehrsprachigkeit. Dabei existieren gute Argumente fiir eine Beriicksichtigung von
migrationsbedingter Mehrsprachigkeit im schulischen Kontext, auf die in weiterer Folge

noch eingegangen wird.



Gogolin (2008, S. 22) nennt hierbei ein Modell ,,interkultureller sprachlicher Bildung*®,
fiir das drei wesentliche Anderungen notwendig wiren: erstens sollte eine Uberarbeitung
des Schulsprachenangebots stattfinden, die sich an der Schiilerschaft und deren
Sprachnutzung orientiert, zweitens sollte die Monolingualitit und die als problematisch
angesehene Nutzung von mehreren Sprachen im Zuge des Lernprozesses iiberdacht
werden und drittens sollten géngige Didaktiken reflektiert werden, da diese nicht an
Mehrsprachigkeit ausgelegt sind, sondern von einer homogenen Schiilerschaft im Sinne
von Einsprachigkeit ausgehen und ebenso auf diese abzielen, aber dennoch in der Realitit
durch Mehrsprachigkeit bedingt werden. Im weiteren Sinne kann der Ansatz des
(padagogischen) Translanguaging, der im anschlieBenden Kapitel vorgestellt wird, diesen

Anforderungen gerecht werden.

2.3. Translanguaging

2.3.1. Urspriinge & Definitionen
Der Begriff Translanguaging stammt, laut Garcia und Wei (2013, S. 20), urspriinglich aus
dem Walisischen und ist auf Cen Williams zuriickzufiihren. Dieser nannte, wie Baker und
Wright (2021, S. 112) anmerken, den Begriff unter dem Wort trawsieth das erste Mal im
Jahr 1994, um die systematische Verwendung von zwei Sprachen im Unterricht bzw.
innerhalb derselben Stunde zu beschreiben. Dabei bezog sich Williams in seinem Konzept
von Translanguaging nur darauf, dass die Information in einer Sprache zur Verfligung
gestellt wird (Input) und in einer anderen Sprache angewandt wird (Output). Eine weitere
Autorin, die in diesem Kontext genannt werden muss, ist Ofelia Garcia (2009a), die mit
threm Werk Bilingual Education in the 21st Century den Begriff und das Konzept
Translanguaging grundlegend formte und erweiterte und deren Ansichten auch in dieser
Arbeit maBgeblich beriicksichtigt werden. Seit dem Jahr 1994 wurde der urspriingliche
Begriff, laut Garcia und Wei (2013, S. 20), durch viele Gelehrte und Forschende erweitert
und umfasst heutzutage zum einen das Verstdndnis um den komplexen Sprachgebrauch
mehrsprachiger Menschen und zum anderen die pddagogischen Ansétze, die angewandt
werden, um sich diese Ressource zu Nutzen zu machen. Translanguaging wird heutzutage
in verschiedenen Ansdtzen mit geringfligigen Unterschieden definiert, wobei diesen
gemein ist, dass das Konzept von Translanguaging das Verstdndnis von Sprache und

Bilingualitét klar von dem des 20. Jahrhunderts differenziert.

Im Gegensatz zu herkdmmlichen Ansitzen, die bilinguale Handlungen als zwei autonome
Sprachen betrachten, erkennt der Ansatz des Translanguaging Bilingualitit oder

Mehrsprachigkeit als sprachliches Repertoire an (Garcia & Wei, 2013, S. 2). In diesem
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Sinne tibersteigt Translanguaging das Konzept des additiven Bilingualismus (Garcia &
Wei, 2013, S. 20). Translanguaging geht auch tiber andere mehrsprachige Modelle hinaus,
obwohl einige davon, wie beispielsweise das Konzept des Codeswitching, in diesem
inkludiert werden (Garcia, 2009a, S. 112). Wihrend Codeswitching den Wechsel
zwischen verschiedenen Sprachen beschreibt, bezieht sich Translanguaging auf die
Konstruktion und die Verwendung von diskursiven Praktiken, die nicht einer bestimmten
Sprache zugeschrieben werden konnen und sowohl als komplex als auch als miteinander
zusammenhdngend und verwoben beschrieben werden konnen sowie das gesamte
sprachliche Repertoire von Personen definieren (Garcia & Wei, 2013, S. 22).
Translanguaging geht davon aus, dass Personen iiber ein sprachliches Repertoire
verfligen, das strategisch eingesetzt wird, um effektive Kommunikation zu ermdglichen
(Garcia, 2011, S. 1). Eine weitere Unterscheidung besteht darin, dass Codeswitching mit
der Trennung von Sprachen assoziiert werden kann, wihrend Translanguaging die
Flexibilitdt des Sprachgebrauchs befiirwortet und Handlungsweisen und Praktiken von
der Separation von Sprachen entfernen mochte, besonders in zweisprachigen
Klassenzimmern (Lewis et al., 2012b, S. 659). Durch diese Auffassung kann dem
Konzept Translanguaging nicht nur eine linguistische oder bildungsrelevante, sondern
auch ideologische und politische Bedeutung zugesprochen werden. Wird das sprachliche
Repertoire von Schiiler*innen anerkannt, werden, laut Garcia und Kleyn (2016, S. 14),
nicht nur die Bildungsmoglichkeiten verbessert, sondern es wird auch ein Weg in

Richtung einer gerechteren Welt und Gesellschaft eingeschlagen.

Translanguaging beschreibt demnach einen Ansatz, der Bilingualitidt als Norm und
Ressource versteht (De-sign Bilingual, 2019, S. 2). Mehrsprachigkeit wird als ein
Kontinuum an Sprachressourcen erfasst, wobei es zwischen den Sprachen des
Individuums keine klar definierten Grenzen gibt (Garcia, 2009a, S. 115-116). Das
resultiert darin, dass Bilingualitit als dynamisch verstanden wird, wobei
Sprachhandlungen vielfach sind und sich stindig im Kontext der Sprechakte und des
Umfeldes verdandern und anpassen (Garcia, 2009a, S. 128-129). Translanguaging kann in
diesem Kontext als der kommunikative Standard von mehrsprachigen Gemeinschaften
beschrieben werden (Garcia, 2009a, S. 125). Es beschreibt die bilingualen
Sprachhandlungen aus der Perspektive mehrsprachiger Menschen selbst und umfasst jene
Praktiken, die mehrsprachige Menschen nutzen, um sich ihre bilingualen Welten

zugénglich zu machen (Garcia, 2009a, S. 112).
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Laut Garcia (2009a, S. 115) sind sich monolinguale Menschen dieser mehrsprachigen
Praktiken oftmals nicht bewusst oder stehen diesen sogar ablehnend gegeniiber, wobei
sprachliche Unterschiede héufig als Unzulénglichkeit erfasst werden. Auch Baker und
Wright (2021, S. 114) verweisen darauf, dass mehrsprachige Praktiken von
monolingualen Sprecher*innen haufig als Defizit oder als fehlende Kompetenzen in
beiden Sprachen interpretiert werden. Bilinguale Sprachhandlungen unterscheiden sich
zwar tatsdchlich von monolingualen, allerdings diirfen diese in keiner Weise als defizitar
betrachtet werden, sondern verweisen auf eine groflere Ausdrucksmoglichkeit, die nicht
nur sprachliches, sondern auch kulturelles Wissen libermittelt (Garcia, 2009a, S. 115).
Dennoch kann, laut Baker und Wright (2021, S. 114), Translanguaging (ebenso wie
Codeswitching) aus diversen Griinden, darunter kulturelle, politische oder auch soziale,
eine geringere Akzeptanz erfahren. Dies merkt auch Duarte (2019, S. 151) mit der
Bemerkung an, dass der Einsatz fiir eine systematische Verwendung von Translanguaging
in der Allgemeinbildung hiufig Widerstand oder Ablehnung erfdhrt. Selbst einige
bilinguale Sprecher*innen (ebenso wie monolinguale) konnen, laut Baker und Wright
(2021, S. 114), diesen Ansétzen gegeniiber eine kritische Haltung wahren, wobei einige
von ersteren ebenso versuchen, ihre eigenen Sprachen zu trennen. Haben bilinguale
Sprecher*innen eine negative Haltung der Gemeinschaft gegeniiber Codeswitching, die
diese als Zeichen von Faulheit oder schlampigem Sprachgebrauch wertet, erfahren und
internalisiert, zeigen sie oft ein defensives und entschuldigendes Verhalten, sollte es zu

Codeswitching kommen.

2.3.2. (Padagogisches) Translanguaging im schulischen Kontext
Auch im pidagogischen Setting ist eine derartige Haltung gegeniiber Mehrsprachigkeit,
wie sie im Schlussteils des Kapitels 1.3.1 beschrieben wurde und die oftmals auf einer
defizitdren oder kritischen Sichtweise beruht, nicht selten anzutreffen. Haufig wird
Monolingualismus, laut Garcia (2009b, S. 141), im schulischen Kontext als Norm
angesehen, wodurch nicht nur monolinguale Praktiken, sondern auch dazugehorige Werte
vermittelt werden. Dementsprechend ist, laut Tajmel und Hégi-Mead (2017, S. 12), ein
Grofteil der Schulen, die sich in amtlich deutschsprachigen Gegenden befinden,
monolingual. Der*die monolinguale Sprecher*in wird immer noch héufig als Norm
betrachtet, wodurch diese*r auch gleichzeitig zur Zielgruppe im schulischen Kontext
wird. Gogolin (2008, S. 3) definiert in diesem Kontext den Begriff des monolingualen
Habitus. Die zentrale Annahme der Autorin liegt darin, dass das deutsche Bildungssystem

ein monolinguales Selbstverstindnis entwickelt hat, das allerdings aufgrund der immer
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vielfdltiger werdenden Zusammensetzung der Klassenzimmer nicht mehr funktionieren

kann.

Laut Garcia (2009b, S. 141) bestehen Schulen hédufig auf monolingualen Handlungen,
wodurch es nicht selten die Schulen selbst sind, die das sprachliche und schulische
Potenzial bilingualer Kinder limitieren. Werden in Bildungseinrichtungen bilinguale
Bildungswege angeboten, folgen diese dennoch héufig einem Verstindnis von
Bilingualitét, welches Sprachen als voneinander abgegrenzte Systeme versteht. Dadurch
werden die Moglichkeiten und das Potenzial bilingualer Praktiken ebenso negiert wie ein
Versténdnis von einer weit verbreiteten Mehrsprachigkeit in unserer Welt. Der Umgang
mit Mehrsprachigkeit ist demnach, laut Fiirstenau (2020, S. 87), ein prisentes Thema in

den Erziehungswissenschaften und im padagogischen Kontext.

Wird in Bildungskontexten von Einsprachigkeit als Norm ausgegangen, wobei die
schulische Realitit von Mehrsprachigkeit gekennzeichnet ist, findet, laut Gantefort (2020,
S. 201), eine Benachteiligung derjenigen Schiiler*innen statt, die mehrsprachig sind, da
sie auf ihre bereits erworbenen Sprachkompetenzen und damit verbundenen Fahigkeiten
nicht umfassend in ihrem Lernprozess zugreifen konnen. Erfahren diese Schiiler*innen
in schulischen Kontexten Abwertungen oder Sanktionen, die sich auf ihr sprachliches
Verhalten beziehen, kann sich das negativ auf das eigene Selbstbild in Bezug auf ihre
(sprachlichen) Fihigkeiten auswirken. Im schulischen Setting wird die Separation von
Sprachen héufig auf zwei Griinde zuriickgefiihrt (Cenoz & Gorter, 2021, S. 1-2): erstens
auf die Beflirchtung, dass Schiiler*innen durch die simultane Verwendung
unterschiedlicher Sprachen verwirrt werden, in Verbindung mit der daraus entstehenden
»lidealen* Unterrichtsgestaltung in Form einer strikten Trennung der Sprachen, und
zweitens auf das Ziel, dass ein grofftmdglicher Kontakt zur Zielsprache gewihrleistet
werden sollte. Oftmals werden die Sprachen, die im Unterricht verwendet werden oder
zuléssig sind, nach Fach, Zeit, Lehrperson oder Thema getrennt (Lewis et al., 2012a, S.

643).

Translanguaging als Konzept unterstreicht hingegen das Versténdnis, dass Schiiler*innen
(ebenso wie Lehrer*innen) natilirlich auf ihr gesamtes sprachliches Repertoire
zuriickgreifen, um den Lernprozess zu maximieren (Baker & Wrigth, 2021, S. 284-285).
Als piadagogischer Ansatz soll Translanguaging, laut Plutzar (2019, S. 10),
mehrsprachigen Schiiler*innen ermdglichen, ihr sprachliches Profil moglichst umfassend
nutzen und dieses im Unterrichtsgeschehen einsetzen zu konnen. So soll nicht nur die

Inhaltsebene des Unterrichts gelehrt werden, sondern den Schiiler*innen auch die
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Unterrichtssprache zuginglich gemacht werden. Schiiler*innen, fiir die die
Unterrichtssprache noch nicht ausreichend in ihrem Sprachkontinuum liegt, kdnnen so
ihre Fiahigkeiten in anderen Sprachen nutzen, um auch die Unterrichtssprache
weiterzuentwickeln. Allgemein sind fiir die Umsetzung von Translanguaging die

folgenden vier Aspekte wesentlich (Plutzar, 2019, S. 10):

e das bedeutungsvolle Handeln als Bestreben des Unterrichts;

e die sprachliche Gestaltung der Unterrichtseinheiten, sodass eine Partizipation fiir
alle Schiiler*innen mdoglich ist (und damit auch fiir Schiiler*innen, die sich noch
im Lernprozess der Unterrichtssprache befinden);

e das Verstidndnis von Sprache, dass diese den Sprecher*innen dient und demnach
der Unterricht das eigene sprachliche Repertoire weiterentwickeln soll;

e die Verwendung von Hilfsmitteln, die dieses Geschehen mdglich machen.

Dieser Ansatz des Translanguaging ist in der Literatur auch oftmals unter dem Namen
pedagogical translanguaging zu finden (Cenoz & Gorter, 2021, S. 1-2). Merkmale sind
zum einen die starke Lerner*innenzentrierung und zum anderen das Bestreben, alle
Sprachen eines Individuums zu niitzen und zu foérdern, wodurch auch metasprachliche
Kompetenzen gefordert werden sollen. Das gesamte sprachliche Repertoire von
mehrsprachigen Sprecher*innen soll aktiviert werden, um nicht nur Sprachlernen,
sondern auch das Lernen von Inhalten zu fordern. Als padagogisches Konzept fordert
Translanguaging demnach den Sprachgebrauch von zwei oder mehr Sprachen innerhalb
einer Unterrichtsstunde. Pddagogisches Translanguaging ist, laut Cenoz & Gorter (2017,
S. 904), zielgerichtet und umfasst hinsichtlich der Methoden nach wie vor den Einsatz
von unterschiedlichen Sprachen fiir Input und Output, aber beinhaltet mittlerweile ebenso
weitere Strategien und Methoden, die dariiber hinausgehen. Dieser Ansatz inkludiert also
neben dem traditionellem Verstdndnis von Translanguaging auch weitere Aspekte, die auf
das gesamte sprachliche Repertoire der Personen abzielen (Cenoz & Gorter, 2021, S. 20).
So sollen auch metalinguistische Kompetenzen gebildet werden, die zum Beispiel durch
das Analysieren oder das Reflektieren gefordert werden konnen. Spontaneous
translanguaging beschreibt, laut Cenoz & Gorter (2017, S. 904), im Gegensatz dazu jene
Form von Translanguaging, die sowohl innerhalb als auch auBBerhalb des Klassenzimmers
in natiirlichen Kontexten zwischen mehrsprachigen Personen passieren kann. Diese
beiden Formen konnen allerdings auch in Verbindung miteinander auftreten, so kann
padagogisches Translanguaging auch simultan zu spontanem Translanguaging passieren
(Cenoz & Gorter, 2021, S. 18).
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Jones (2017, S. 204) nennt zwei grundsétzliche Modelle, in die Translanguaging eingeteilt
werden kann und die sich aus der Praxis in Walisisch-Englischen Schulen in Wales
herauskristallisiert haben. Zum einen existiert das Lehrer*innen-basierte
Translanguaging (teacher-directed translanguaging). Dieses ist dadurch gekennzeichnet,
dass es durch die Lehrperson geplant wird und sowohl auf bilinguale Menschen mit
geringen als auch hoheren Sprachkompetenzen abzielt. Die Lehrperson stellt die Aktivitét
zur Verfligung, wéhlt die geeigneten Lehrmaterialien dafiir aus und gibt Hinweise darauf,
wie die unterschiedlichen Sprachen zum Einsatz kommen sollen. Das zweite Modell ist
das Schiiler*innen-basierte Translanguaging (pupil-directed translanguaging), wobei
Praxen des Translanguaging von den Schiiler*innen selbst durchgefiihrt werden — die
Schiiler*innen arbeiten hierbei selbststindig und konnen sich selbst entscheiden, welche
Sprache sie wann als Arbeitsmedium verwenden. Eine dhnliche Unterscheidung trifft
Williams (2012; zitiert nach Jones, 2017, S. 204) mit den Bezeichnungen official
translanguaging, welches sich auf durch die Lehrperson vorgegebene modellierte
Aktivititen bezieht und natural translanguaging, welches den von den Schiiler*innen

ausgehenden und selbststindigeren Einsatz von Translanguaging-Praxen beschreibt.

Weitere Definitionen umfassen beispielsweise Lewis® et al. (2012a, S. 650) Unterteilung
von Translanguaging in classroom translanguaging, als geplantes Ereignis im Kontext
des padagogischen Settings, universal translanguaging, welches kulturelle, kontextuelle
und auch kognitive Aspekte inkludiert, und neurolinguistic translanguaging, als
wissenschaftliches Feld, das die Gehirnaktivititen bei Gebrauch beider Sprachen
erforscht. Weiters existiert Paulsruds (2014; zitiert nach Jones, 2017, S. 204)
Differenzierung in pedagogic translanguaging, welches den Sprachwechsel als Mittel
zum Erwerb des Inhalts und der Sprache umfasst, und non-pedagogic translanguaging,
als Merkmal der eigenen Identitdt und des sozialen Gefiiges, wobei das bereits
vorgestellte classroom translanguaging beides umfassen kann (Jones, 2017, S. 204).
Translanguaging without a specific learning goal (either teacher directed or pupil
directed) can be identified as Basic Interpersonal Translanguaging (BIT), includes
translanguaging for personal interaction, social cohesion, classroom management, and
so forth. Translanguaging for teaching and learning (either teacher directed or pupil
directed) can be identified as Cognitive Academic Translanguaging (CAT), with
emphasis on academic language and subject-specific terminology. Classroom
translanguaging posits that there are no clear-cut boundaries between BIT and CAT;
there 1s much overlap and they may co-exist in the same space, and teachers need to

ensure that pupils have opportunities to translanguage in both pedagogic and non-
pedagogic contexts. (Jones, 2017, S. 205)
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Dies ldsst erkennen, dass unterschiedliche Definitionen und Auffassungen von
(padagogischem) Translanguaging existieren, die sich teilweise iiberlappen oder

geringfligig unterscheiden.

Der Ansatz des padagogischen Translanguaging zielt demnach, laut Cenoz und Gorter
(2021, S. 24), auf jene Schiiler*innen ab, die mehrsprachig oder beginnend mehrsprachig
sind. Die sprachlichen Ressourcen der Schiiler*innen, die durch Mehrsprachigkeit
gepragt sind, sollten gefordert werden, wéhrend die Schiiler*innen die Inhalte schulischer
Fécher lernen. Neben metalinguistischen Kompetenzen soll auch das autonome Lernen
gefordert werden und neben dem Erwerb sprachlicher Fahigkeiten kann das Lernen von
Inhalten den Schiiler*innen durch Translanguaging zuginglicher gemacht werden.
Daraus kann der Schluss gezogen werden, dass piddagogisches Translanguaging sowohl
fiir Sprach- als auch fiir andere Fécher, in denen der Spracherwerb nicht im Vordergrund

steht, geeignet ist.

Wichtig ist, laut Plutzar (2019, S. 12-13), sich zu iiberlegen, wann sich der Einsatz von
Translanguaging anbietet und sinnvoll ist. Vor allem wenn es um das Verstindnis des
Unterrichtsgeschehens und der -inhalte geht, kann die Nutzung verschiedener Sprachen
eine wertvolle Rolle spielen. Auch Cenoz und Gorter (2021, S. 24-25) heben hervor, dass
padagogisches Translanguaging dariiber hinausgeht, dass Lehrende lediglich die flexible
Sprachverwendung erlauben, und dass eine sorgfiltige Planung in Bezug auf die
Lernziele, die Unterrichtsmaterialien und auch die didaktischen Methoden realisiert
werden muss. In diesem Sinne nutzt pddagogisches Translanguaging zwei oder mehrere
Sprachen im Unterrichtsgeschehen und iiberschreitet seine urspriingliche Definition aus
dem walisischen Raum (bei der eine Sprache fiir den Input und eine andere fiir den Output
genutzt wurde). Garcia und Kleyn (2016, S. 17) betonen zudem, dass Lehrpersonen, die
Translanguaging in ihren Unterricht inkludieren und dessen zugrundeliegenden Theorien
annehmen, das traditionelle Sprachversténdnis nicht einfach ablehnen, sondern sich sehr
wohl bewusst sind, dass es fiir die Schiiler*innen in Hinblick auf ihren akademischen
Erfolg notwendig ist, gewisse Sprachen in gewissen Kontexten spezifisch zu gebrauchen.
Der Startpunkt, um bilinguale Sprachfdhigkeiten zu entwickeln, liegt jedoch in dem

bereits verfiigbaren Sprachrepertoire der Schiiler*innen.

2.3.3. Formen und Methoden
Pédagogisches Translanguaging bezieht sich, laut Plutzar (2019, S. 9), zum einen auf

curriculare Anforderungen und zum anderen auf das Kind mit seinem sprachlichen Profil.
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Translanguaging wird daher von der Autorin nicht als einen spezifische Methode, sondern

viel mehr eine Haltung und Perspektive dargestellt.

Es existieren nun diverse Moglichkeiten und Methoden, mit denen Translanguaging im
Unterricht eingesetzt werden kann. Gantefort und Mahs (2020, S. 8) beschreiben hierbei
die selbstbestimmte Verwendung aller Sprachen der Schiiler*innen und die
dementsprechende Gestaltung eines Unterrichtssettings, das Maoglichkeiten hierfiir
bereitstellt, als essenziell. Methoden, die Kooperation inkludieren, sind im Sinne von
Translanguaging in der Unterrichtspraxis wichtig. Die Autor*innen nennen hier als
Beispiel, dass sich Schiiler*innen in ihren Sprachen iiber einen Text, der in der
Unterrichtssprache zur Verfligung gestellt wird, austauschen. Auch das kollaborative
Planen und Bearbeiten von Texten, die in der Unterrichtssprache verfasst werden sollen,
unter Einbezug des gesamten sprachlichen Repertoires, wire ein weiteres Beispiel fiir

Unterrichtspraxen, die Translanguaging inkludieren.

Die Autorinnen Christina Celic und Kate Selzer (2011) haben ein umfassendes Handbuch
fiir den Einsatz von Translanguaging im Unterricht herausgegeben, aus dem nachfolgend
einige Methoden beispielhaft genannt werden. Die von den Autor*innen présentierten

Methoden sind vielféltig und zielen auf unterschiedliche Bereiche ab.

In Bezug auf die Inhaltsebene schlagen Celic und Selzer (2011, S. 62-63) beispielsweise
vor, Schiiler*innen zur Erarbeitung eines Themas in ihren jeweiligen Sprachen
kommunizieren zu lassen und die Ergebnisse anschliefend in der Zielsprache (in threm
Beispiel Englisch) zu teilen. Ebenso kann eine Schreibaufgabe so gestaltet werden, dass
die Schiiler*innen in Kleingruppen oder mit Partner*innen in ihren Sprachen
brainstormen diirfen und dann gemeinsam einen Text in der Zielsprache verfassen.
Weiters wird als Methode angefiihrt, die Schiiler*innen ein Thema in ihrer
Familiensprache vor der Thematisierung im Unterricht recherchieren und anschlieSend

in einer beliebigen Sprache dartiber diskutieren zu lassen.

Auch in Bezug auf Lesen nennen Celic und Selzer (2011, S. 68-69) einige Methoden,
durch die Translanguaging und mehrsprachiges gemeinsames Arbeiten im Unterricht
umgesetzt werden konnen. So kann ein zu lesender Text von mehrsprachigen
Schiiler*innen in ihrer Alltagssprache gelesen werden, bevor sie denselben Text in der
Zielsprache fiir eine Gruppenarbeit lesen. Ebenso kann iiber in der Zielsprache gelesene

Texte in einer beliebigen Sprache diskutiert werden.
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Auch Partner*innenarbeit beim Schreiben eroffnet viele Mdoglichkeiten, um
Mehrsprachigkeit in den Unterricht zu inkludieren. So kdnnen, laut Celic und Selzer
(2011, S. 72), Schiiler*innen beispielsweise in einer beliebigen Sprache brainstormen und
anschliefend einen Text in der Zielsprache verfassen. Ebenso kann ein Textteil
gemeinsam in der Zielsprache verfasst werden, wobei die Schiiler*innen andere Sprachen
verwenden diirfen, um iiber den Text zu sprechen und Ideen einzubringen. Auch
gegenseitiges Uberarbeiten von Texten kann dementsprechend gestaltet werden:
Schiiler*innen lesen den Text von Mitschiiller*innen in der Zielsprache und
kommentieren diesen dann in einer beliebigen Sprache, wobei sich die Kommentare zum
Beispiel auf den Inhalt, die Grammatik oder die Wortwahl beziehen konnen. Eine
Methode, bei der Ubersetzungen eingesetzt werden, ist zum Beispiel, Schiiler*innen
einen Text in der Alltagssprache verfassen zu lassen und diesen dann gemeinsam in die

Zielsprache zu tibersetzen.

Plutzar (2019, S. 12-13) nennt auch einige Beispiele, die sich auf diverse Facher beziehen.
In Mathematik konnten sich Schiiler*innen beispielsweise Losungswege in einer
beliebigen Sprache notieren, in Biologie kann eine gemeinsame Diskussion in einer
beliebigen Sprache iiber bereits bestehendes Wissen vor der Erarbeitung eines Themas
hilfreich sein, im Literaturunterricht konnen strukturelle Textmerkmale auch anhand von
Texten in anderen Sprachen erarbeitet werden. Das Ziel ist demnach, den Schiiler*innen
durch die Schaffung von Moglichkeiten fiir den Einbezug all ihrer Sprachen das
Verstidndnis bzw. die Erarbeitung von Aufgaben und Inhalten zu erleichtern. Das kann
laut der Autorin auch zum Beispiel durch die Bereitstellung von mehrsprachigen

Aufgabenstellungen oder Schliisselwortern geschehen.

2.3.4. Potenziale
Baker (2003, S. 82-83) nennt vier Vorteile von Translanguaging, wobei sich das
Versténdnis von Translanguaging, das er in seinem Werk aufgreift, an der urspriinglichen
Auffassung vom Bereitstellen eines Inputs in einer Sprache und eines Outputs in einer

anderen Sprache orientiert:

1. Das erste Potenzial von Translanguaging ist die Moglichkeit, den Inhalt
umfassender und tiefergehend zu verstehen. Dies ergibt sich daraus, da sich
Schiiler*innen mit dem Inhalt durch die Arbeit mit zwei Sprachen tiefergehend
auseinandersetzen miissen. Laut Baker und Wright (2021, S. 286) kann es in

einsprachigen Lernsituationen vorkommen, dass Schiiler*innen mit Inhalten
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arbeiten und Aufgaben zu diesen erledigen, ohne dass sie diese wirklich verstehen,
was durch Translanguaging nicht so leicht passieren kann.

2. Zweitens kann Translanguaging, laut Baker (2003, S. 83), dazu beitragen, die
Sprachkompetenzen der Schiiler*innen in der Sprache, die sie weniger gut
beherrschen, zu entwickeln. So zielt Translanguaging darauf ab, in beiden
Sprachen akademische Sprachkompetenzen zu fordern.

3. Dirittens kann durch die Verwendung mehrerer Sprachen eine Verbindung
zwischen der Schule und dem Zuhause der Kinder geschaffen werden, die eine
Kooperation und eine bessere Unterstiitzung der Kinder durch ihre Eltern in
schulischen Aufgaben bewirken kann. Dies wirkt, laut Baker und Wright (2021,
S. 286), auch dem Vorwurf entgegen, dass Eltern die Schiiler*innen, die in der
Schule bilingual agieren, aufgrund der fehlenden Sprachkenntnisse nicht
unterstiitzen konnen. Auch hier besteht der Gedanke, dass die Schiiler*innen
durch das Wiedergeben des Gelernten in einer anderen Sprache das Verstandnis
vertiefen und erweitern. ,, What appears to be a potential weakness between school
and home may become a strength in learning.” (Baker & Wright, 2021, S. 286)

4. Laut Baker (2003, S. 83) kann, viertens, Translanguaging ebenso zu einer
leichteren Integration von Schiiler*innen, die eine Sprache bereits fliissig
sprechen, mit Schiiler*innen, die die Sprache erst erlernen, fithren. Hierbei wird
auch darauf verwiesen, dass der Einsatz beider Sprachen sensibel und strategisch
erfolgen sollte und so Schiiler*innen gleichermaf3en den Inhalt erwerben wie ihre

Sprachkompetenzen in ithrer zweiten Sprache fordern.

Auch Garcia (2011, S. 2-3) beschreibt, dass durch Translanguaging sowohl die
akademischen Sprachkompetenzen entwickelt als auch das Lernen des Inhalts gefordert
werden. Zusdtzlich wird das Denken und Verstdndnis der Schiiler*innen durch
Translanguaging vertieft. Aulerdem werden die Schiiler*innen in ihren verschiedenen
Identititen bestirkt, die fluide sein konnen und sich nach den jeweiligen Situationen
richten. Auch metasprachliche Kompetenzen werden durch die explizite simultane
Verwendung zweier Sprachen weiterentwickelt. Zudem tridgt die Implementierung von
Translanguaging Ansétzen dazu bei, dass sprachliche Hierarchien, die sich durch eine
getrennte Sprachbetrachtung oftmals durch die Sprache der Mehrheit und die Sprache der
Minderheit kennzeichnen, aufgebrochen werden, was in Hinblick auf soziale

Gerechtigkeit und Gleichstellung wesentlich ist.

19



Plutzar (2019, S. 19-20) nennt einige Griinde, die ebenfalls fiir die Verwendung von
Translanguaging sprechen und auf Garcias und Kleyns (2016) Erorterungen basieren. So
wird durch Translanguaging die Beteiligung aller Schiiler*innen gefordert und auch die
Partizipation aller Schiiler*innen, die mehrere Sprachen sprechen und im einsprachigen
Unterricht nicht in diesem MalBe teilnehmen, verstirkt. Mehrsprachige ebenso wie
einsprachige ~ Sprachhandlungen konnen eingebracht werden, wodurch die
Unterrichtssprache auch dem sprachlichen Bild der Klasse entspricht. Translanguaging
kann in den Unterricht inkludiert werden, wobei dieser immer noch den curricularen
Rahmenbedingungen entspricht. Die Schiiler*innen erleben die Klasse als sicheren
Bereich fiir ihren Sprachgebrauch, der der kontrollierten Sprachverwendung
gegeniibersteht — dadurch werden die Kinder in ihren Identititen als mehrsprachige
Personen unterstiitzt und sie konnen sich im schulischen Setting wiedererkennen und sich
auch besser und vermehrt personlich einbringen. Eine variantenreichere Wortschatzarbeit
ebenso wie die simultane Entwicklung von Sprache und Inhalt sprechen ebenfalls fiir den
Einsatz von Translanguaging. Texte konnen den Schiiler*innen nihergebracht werden
und das Verstidndnis kann erleichtert werden, ohne dass Stoff selbst vereinfacht wird.
Auch Seiteneinsteiger*innen in hoéheren Klassen kdnnen von dem erleichterten
Verstiandnis herausfordernder Inhalte profitieren. Zuletzt wird erwihnt, dass auch fiir
einsprachige Schiiler*innen durch Methoden des Translanguaging und dem damit
einhergehenden hohen Engagement der anderen Schiiler*innen Lernpotenziale und
Perspektiven entstehen. Auch fiir Lehrer*innen bietet Translanguaging Potenziale: zum
einen konnen diese die Nutzung und den Bedarf an Sprachen erfassen und zum anderen

konnen sie das Verstindnis der Schiiler*innen von Inhalten nachvollziehen.

2.3.5. Limitationen, Herausforderungen & Kritik
Obwohl viele Potenziale existieren, birgt Translanguaging auch gewisse
Herausforderungen. Das sprachliche Repertoire von Lehrpersonen ist, laut Plutzar (2019,
S. 16-17), nicht immer das gleiche wie das der Schiiler*innen, wodurch es manchmal
nicht leichtfillt, Ansédtze des Translanguaging in den Unterricht zu integrieren. So
fiirchten Lehrer*innen beispielsweise einen Kontrollverlust, wenn Schiiler*innen andere
Sprachen als die Unterrichtssprache nutzen. Das kann zum einen eine Sorge in Bezug auf
die Richtigkeit von Aussagen sein. Zum anderen kann es die Sorge widerspiegeln, dass
die Lehrpersonen nicht mehr wissen, woriiber sich die Schiiler*innen eigentlich
unterhalten, und eventuell Themen abseits vom Unterrichtsinhalt besprochen werden oder

gar iiber die Lehrperson gesprochen wird. Die Autorin empfiehlt hier Gelassenheit. Durch
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Translanguaging steht die erfolgreiche Kommunikation selbst und viel weniger
sprachliche Richtigkeit im Vordergrund, wobei das individuelle Sprachrepertoire die
Schiiler*innen beim Verstindnis von Inhalten und bei Uberlegungen zur
Sprachverwendung und Sprachverbindungen unterstiitzen soll. Ebenso wird angemerkt,
dass Korrekturen hiufig von den Schiiler*innen selbst gegeben werden und eine
Abweichung von den Unterrichtsinhalten bei zum Beispiel Gruppenarbeiten eine
Herausforderung in jeglicher Sprache darstellt. Auch metasprachliche Merkmale spielen
eine wesentliche Rolle und geben Auskunft dariiber, welche Dynamiken bestehen und
welche Informationen ausgetauscht werden. Konflikte konnen allerdings nicht durch ein
Verbot von Sprachen geklirt werden, es sollte das Gespriach mit den Schiiler*innen
gesucht werden, um die lernhemmenden Faktoren zu 16sen. Schiiler*innen miissen durch
das teilweise Ubergeben von Kontrolle im Unterrichtsgeschehen mehr Verantwortung fiir
ihren eigenen Lernprozess tragen. Hierbei ist ein guter Kontakt zwischen Lehrenden und
Schiiler*innen ebenso wie Flexibilitdt und eine Wahrnehmung der Schiiler*innen als

»potenziell kompetent™ hilfreich.

Ticheloven et al. (2021) haben sich in ihrer Studie mit den Herausforderungen beim
Einsatz von Translanguaging im mehrsprachigen Klassenzimmer beschiftigt. Hierbei
wurden Interviews mit 7 Lehrpersonen, 32 Schiiler*innen (mit Migrationshintergrund)
sowie 16 Gelehrten aus den Bereichen der Sprachwissenschaft und
Erziehungswissenschaft durchgefiihrt. Die Autor*innen konnten aus den Interviews
sieben hauptsdchliche Herausforderungen erkennen. Die erste bezieht sich auf die Sorge
um Nebeneffekte, wenn andere Sprachen im Klassenzimmer gesprochen werden, wie
zum Beispiel die Isolierung von einzelnen Schiiler*innen. Auch die Sorge, dass nicht
mehr nachvollzogen werden kann, was die Schiiler*innen tun, wurde genannt ebenso wie
die Tatsache, dass auch Lehrer*innen durch die Verwendung verschiedener Sprachen im
Unterricht isoliert werden konnen. Einige dieser Sorgen wurden bereits in der Literatur
und auch hier in dieser Masterarbeit thematisiert. Zweitens stellte sich heraus, dass die
Meinungen hinsichtlich der Formulierung und Gestaltung von Lernzielen in Verbindung
mit Translanguaging auseinandergehen. Als eine weitere Herausforderung wird die
Balance von Translanguaging und dem Erwerb der Schulsprache, die wesentlich fiir den
akademischen Erfolg ist, genannt. Auch affektive / emotionale Verkniipfungen zu
Sprachen wurden erwéhnt, ebenso wie semiotische Ressourcen. AuBBerdem wird der
Aufwand genannt, der sowohl Schiiler*innen als auch Lehrer*innen bei der

systematischen Umsetzung von Translanguaging betrifft. So zum Beispiel wird eine
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verlangsamte Durchfiihrung der Unterrichtsstunden angemerkt. Eine Lehrperson der
Studie fiihrte hier beispielsweise als Losungsvorschlag an, dass Translanguaging
bestimmten Bereichen, wie zum Beispiel den Hausilibungen, zugewiesen werden konnte.
AuBlerdem wird ein groBerer Aufwand fiir jene Schiiler*innen, die ihre andere(n)
Sprachen nicht fliissig sprechen, erwahnt. Schiiler*innen merken jedoch ebenso an, dass
sie durch Translanguaging ihre weiteren Sprachen bewahren konnen. Die letzte und
siebente Herausforderung, die in diesem Kontext genannt wird, ist Verwirrung, die von

einigen Schiiler*innen beim wechselnden Gebrauch von Sprachen angegeben wurde.

2.4. Prisenz in Osterreich

2.4.1. Forschungsstand
Zu dem Einsatz von Translanguaging in Osterreich, im Regelunterricht und im DaF/DaZ
Unterricht wurden bereits einige Studien durchgefiihrt, wobei jedoch eine groBere Anzahl
an Studien im englischsprachigen Raum und in Bezug auf das Erlernen von Englisch als
Fremd- oder Zweitsprache (EFL/ESL) gefunden werden kann. Da der Fokus dieser Arbeit
unter anderem auf der Prisenz in Osterreich bzw. dem Deutschen liegen soll, werden
nachfolgend primér Studien aus dem Osterreichischen oder deutschsprachigen Raum
vorgestellt. Obwohl sich die Arbeit auf den Einsatz von Translanguaging im durch
Mehrsprachigkeit geprdgten Regelunterricht bezieht, werden aufgrund der geringen
Anzahl an verfiigbaren Studien sowie aufgrund der Tatsache, dass sich einige Schliisse
und Ergebnisse auch auf diesen Kontext verallgemeinern lassen, auch Arbeiten mit Bezug

auf DaZ/DaF sowie aus dem Bereich der Primarstufe angefiihrt.

Schwarzl (2020) erforschte im Rahmen ihrer Dissertation Translanguaging im
Klassenzimmer mit besonderem Bezug auf die Wirkung auf selbstbezogene
Uberzeugungen und das Klima. Hierzu wurde ein Projekt in zwei Schulklassen in einer
Volksschule und Neuen Mittelschule durchgefiihrt, wobei Translanguaging in diesen
Schulklassen in diversen Fachern implementiert wurde. Beide Klassen waren durch
Mehrsprachigkeit geprégt, so ging beispielsweise aus der Erhebung hervor, dass kein*e
Schiiler*in Deutsch als einzige Muttersprache angab. Im Zuge der Durchfiihrung der
Studie erhielten die Lehrpersonen Material (zum Beispiel in Form der Zeitschrift 7rio)
und Anregungen (zum Beispiel in Form von Vorschldgen zu diversen Methoden) zum
Einbezug der Sprachen der Kinder. Zur Datenerhebung wurde ein Mixed Methods
Approach mit Triangulation herangezogen, der sich aus einer Fragebogenerhebung,
ethnografischen Beobachtungen und Interviews zusammensetzte. Die Intervention und

Datenerhebung zeigte, dass der Einsatz von Translanguaging eine positive Wirkung auf
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selbstbezogene Uberzeugungen, das Klassenklima, die Partizipation im Unterricht und
metasprachliche Kompetenzen hatte. In Bezug auf einzelne Schiiler*innen zeigte sich ein
diverser Effekt, der mitunter davon abhing, ob jene Sprache, die fiir die Schiiler*innen
eine emotionale Komponente hat, Beachtung fand — sowohl im Unterricht durch die
Lehrperson als auch durch Mitschiiler*innen. Selbstbezogene Uberzeugungen zeigen nur
dann eine positive Entwicklung durch Translanguaging, wenn den Schiiler*innen
Moglichkeiten zur Partizipation und Anerkennung vonseiten der Lehrkraft gegeben wird.
Die Autorin verweist auch auf die Rolle einer sorgfiltigen Planung und Durchfiihrung des
Unterrichts. Ebenso wird darauf hingewiesen, dass in dieser Erhebung sprachliche
Mehr-/ Minderheitenverhéltnisse prédsent waren und dass in diesem Kontext die

Lehrperson einen erheblichen Einfluss auf sprachliche Prestiges haben kann.

Weiters existiert ein laufendes Dissertationsprojekt unter dem Arbeitstitel ,, Translinguale
Praxen mehrsprachiger Schiiler*innen im Unterricht®, das von Koélling (2024) an der
Freien Universitdt Berling durchgefiihrt wird. Dabei wird auch auf die geringe Anzahl an
Studien, die den deutschsprachigen Raum umfassen, verwiesen. Das Projekt soll
einerseits den Translanguaging-Ansatz im deutschsprachigen Raum detailliert darlegen
und mit dem Forschungsstand zu mehrsprachiger Sprachverwendung in Bezug setzen und
andererseits sollen die Translanguaging Praxen und die Bedingungen, unter welchen
diese im Unterricht hervortreten, ebenso wie die Bedeutung fiir mehrsprachige Klassen

untersucht werden.

Eine Studie, die von Decristan et al. (2024, S. 1) in Deutschland durchgefiihrt wurde,
untersuchte  Translanguaging in den heutzutage mehrsprachig  geprigten
Klassenzimmern, wobei ein besonderer Fokus auf die Perspektiven der Schiiler*innen
gelegt wurde. Die Studie (Decristan et al., 2024, S. 4-7) wurde mit insgesamt 51 vierten
Klassen von Volksschulen in Deutschland und insgesamt 916 Schiiler*innen
durchgefiihrt, wobei sich die Klassen durch eine starke migrationsbedingte
Sprachenvielfalt auszeichneten. Die Klassen wurden in Versuchs- und Kontrollgruppen
geteilt, wobei erstere einem Unterricht beiwohnten, der Elemente des Translanguaging
beinhaltete und der zwolf Unterrichtsstunden umfasste, und letztere ihre Instruktionen
nur auf Deutsch erhielten. Mithilfe von Fragebdgen sowie einem Test vor und nach der
Unterrichtseinheit wurden die Daten der Versuchsgruppe erhoben und auch die
Kontrollgruppe wurde zweimal getestet. Das Ziel der Studie war es zum einen
herauszufinden, wie der Einsatz von Translanguaging auf die Schiiler*innen in Hinblick

auf das Klassenklima und Klassenmanagement wirkt, ob es hierbei Unterschiede
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zwischen einsprachigen und mehrsprachigen Schiiler*innen gibt und ob Unterschiede
zwischen jenen Schiiler*innen existieren, die mehrere Sprachen nutzen, im Vergleich zu
denen, die Deutsch in den Versuchsgruppen nutzen. Die Ergebnisse zeigen, dass die
Schiiler*innen der Versuchsgruppen eine hohere Unterrichtsqualitdt empfanden, woraus
geschlossen werden kann, dass Translanguaging einen positiven Einfluss auf das
Klassenklima und Klassenmanagement hat. Keine signifikanten Unterschiede konnten in
Bezug darauf zwischen einsprachigen und mehrsprachigen Schiiler*innen in beiden
Gruppen festgestellt werden. In Bezug auf die dritte Forschungsfrage konnte ebenfalls
kein signifikanter Unterschied festgestellt werden. Die Autoren schlieBen hieraus, dass
Sorgen um den Einsatz von mehreren Sprachen im Unterricht in Bezug auf das

Klassenklima und Klassenmanagement durch diese Ergebnisse nicht gestiitzt werden.

Es existieren durchaus weitere Studien, die aus dem Osterreichischen Raum stammen,
allerdings betreffen viele von ihnen Englisch als Fremdsprache, den
Fremdsprachenunterricht allgemein oder CLIL (Content and Language Integrated

Learning), beispielsweise bei Erling et al. (2024) oder Tuder (2016).

2.4.2. Prasenz in der nationalen/ internationalen Lehrer*innenbildung
Damit Lehrer*innen Translanguaging in das Unterrichtsgeschehen inkludieren konnen,
miissen diese, laut Kleyn (2016, S. 210-212), auch darin geschult werden. Daher ist es
notwendig, Translanguaging in die Ausbildungsprogramme von Lehrer*innen zu
integrieren. So konnte ein Unterricht, der die Inklusion der Sprachen der Schiiler*innen
fordert, gleich von Beginn an umgesetzt werden. Dies beginnt bereits bei der jeweiligen
Fakultit, da die Professor*innen selbst Kompetenzen im Bereich des Translanguaging
und des dynamischen Bilingualismus besitzen miissen, um diese in ihre Kurse inkludieren
zu konnen, wobei die Wichtigkeit einer diszipliniibergreifenden Zusammenarbeit betont
wird. Zusétzlich zur Integration von Translanguaging in diversen Ausbildungskursen,
sind spezifische Kurse, in denen Bilingualismus im Bereich der Bildung thematisiert
wird, essenziell. Auflerdem sollte auch in der Lehrer*innenbildung eine einladende
Klassengemeinschaft etabliert werden, wobei sich die auszubildenden Student*innen mit
den Handlungsweisen mehrsprachiger Personen, Sprachregeln an Schulen, den
sprachlichen Landschaften in Klassenzimmern sowie den miteinbezogenen und
ausgeschlossenen Sprachen, der Erstellung von Unterrichtsstunden, welche die
Potenziale der Nutzung verschiedener Sprachen thematisieren, und der Beobachtung von
Lehrpersonen unter dem Fokus der Exklusion und Inklusion des Sprachrepertoires der

Schiiler*innen ebenso wie Moglichkeiten, dies zu tun, auseinandersetzen sollen.
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AuBlerdem miissen angehende Lehrer*innen in ihrer Ausbildung die Mdglichkeiten
erhalten, Unterrichtsplanungen in Hinblick auf Translanguaging zu entwickeln. Zudem
sollten die Unterrichtsstandards, nach denen der Unterricht ausgelegt wird, hinsichtlich
des Vorkommens von Sprachen abseits der Zielsprache (in diesem Werk Englisch),
analysiert werden. Die Student*innen sollten Translanguaging auch bereits wahrend der
Ausbildung in unterschiedlichen Settings observieren, ausprobieren und analysieren
konnen. Hierbei stellt der Einsatz von Translanguaging-Strategien unterschiedliche
Anforderungen, die sich nach dem Programm, Kontext des Unterrichts, der Klasse, den
Schiiler*innen und auch den Lehrer*innen richten. Zuletzt sollten sich
Lehramtsstudent*innen mit den Werten, die dem Ansatz des Translanguaging zugrunde

liegen und auf Gleichberechtigung und soziale Gerechtigkeit abzielen, auseinandersetzen.

Eine weitere Studie wurde von Kart et al. (2023, S. 276) durchgefiihrt, die sich primér auf
die Einstellungen von Lehrer*innen vor dem Eintritt in das Berufsleben in Bezug auf das
Unterrichten in mehrsprachigen Klassen bezieht. Die Studie bezieht sich auf die
osterreichische Sommerschule, wobei insgesamt 109 angehende Lehrer*innen bevor und
nach ihrer Arbeit in der Sommerschule im Jahr 2021 mittels eines online-Fragebogens
befragt wurden. Wihrend die tatsdchlichen Ergebnisse der Studie fiir diese Arbeit nicht
von Bedeutung sind, wurden die Student*innen in einer Frage des Fragebogens auch
beziiglich Translanguaging befragt. Wihrend 37,2% der befragten Student*innen
angaben, Translanguaging zu kennen, wurde dieser Ansatz nur von 11,6% bereits vor der
Sommerschule angewandt und von 23,2% wihrend der Sommerschule eingesetzt (Kart

et al., 2023, S.283).

Zur Prisenz in der nationalen Lehrer*innenbildung konnten tatsdchlich keine
Forschungsergebnisse ausfindig gemacht werden, was auf eine Forschungsliicke
verweist. Dies trdgt auch zum Erkenntnisinteresse dieser Arbeit bei und spiegelt den
bereits erwdhnten allgemein eher geringeren Forschungsstand im deutschsprachigen
Raum beziiglich dieser Thematik wider. Aus dem englischsprachigen Raum hingegen
existieren bereits Abhandlungen zu dem Thema Translanguaging in der

Lehrer*innenbildung.

2.4.3. Priisenz an Osterreichs Schulen
Eine im Auftrag der Bildungsdirektion Wien erstellte Publikation, auf die auch bereits
mehrmals im Zuge dieser Masterarbeit verwiesen wurde, wurde von Plutzar (2020) unter
dem Namen ,, Translanguaging - Hintergriinde, Zugénge und Umsetzungsmdglichkeiten -

Ein Konzept zur Einbindung der Sprachen von Schiiler*innen im Regelunterricht mit
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einer Beschreibung der Umsetzung an einer Wiener Neuen Mittelschule* verdffentlicht
und bietet zum einen Hintergrundwissen zum Thema Translanguaging ebenso wie einen
spezifischen Bezug auf Wien und eine Ubersicht iiber die Umsetzung von Strategien des
Translanguaging an der Wiener Mittelschule Kauergasse. Nachdem ein Semester lang
Methoden des Translanguaging durchgefiihrt wurden, wurden die Ergebnisse im Zuge der
padagogischen Konferenz mithilfe von Berichten, Reflexionsbogen und Fragebogen, die
von Schiiler*innen beantwortet wurden, zusammengetragen. Die Mehrheit der
Schiiler*innen gab an, dass sie ihre Sprachen mit Freude verwendet und die Mdoglichkeit
dazu auch genutzt haben. Einige andere hingegen empfanden die Nutzung anderer
Sprachen als peinlich. Die Lehrpersonen gaben ebenfalls an, dass die Mehrheit der Kinder
ihre verfligbaren Sprachen nutzte. Unterschiede wurden in Bezug auf das Fach ebenso
wie in Bezug auf die Themen und die miindliche und schriftliche Sprachverwendung
erkannt. In naturwissenschaftlichen Fiachern sei es den Schiiler*innen im Vergleich zu
Sprachfiachern schwieriger gefallen, ihre Sprachen zu nutzen oder etwas zu libersetzen,
da der Fachwortschatz in diesen thematischen Bereichen nicht umfassend genug war.
Zusammenfassend wird die Nutzung des Sprachrepertoires als Gewinn bezeichnet, wobei
vor allem bei emotionalen Themen Erstsprachen gerne genutzt wurden. Allerdings wurde
auch berichtet, dass in priifungsbezogenen Gegenstinden ebenso wie beim Lesen und
auch von Seiteneinsteiger*innen die Nutzung des Deutschen bevorzugt wurde.
Hinsichtlich der Beteiligung im Unterricht konnten keine Verdnderungen festgestellt

werden.

Es konnten keine Studien ausfindig gemacht werden, die sich spezifisch mit der Prasenz
von Translanguaging-Strategien in Osterreichs Schulen beschiftige. Auch dies verweist
erneut auf eine Forschungsliicke, die ebenfalls zum nachfolgend kurz geschilderten

Erkenntnissinteresse beitragt.

2.4.4. Erkenntnisinteresse
Auf Basis der bisherigen Darlegungen wird deutlich, dass Translanguaging zwar
einerseits in unserer von Mehrsprachigkeit gepragten Gesellschaft ein grof3es Potenzial
fiir den Unterricht — Sprachunterricht sowie Sachunterricht — mit sich bringt, aber
andererseits insbesondere der Einsatz im Regelunterricht und die Prisenz an Osterreichs
Schulen und Universitidten noch nicht umfassend erforscht wurden. Diese Arbeit soll
hierzu einen Beitrag leisten und einerseits die Herausforderungen, Potenziale und

Methoden von Translanguaging im durch Mehrsprachigkeit geprigten Regelunterricht
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darlegen und andererseits einen Einblick in die Prisenz des Ansatzes in Osterreichs

Schulen und Universitéten bieten.

3. Methodische Vorgehensweise

Im nachfolgenden Kapitel wird das methodische Vorgehen, nach dem diese Arbeit
gestaltet wurde, detailliert dargelegt. So soll der Forschungsprozess veranschaulicht und
nachvollziehbar gemacht werden. Zuerst wird das Forschungsdesign nédher beschrieben
(3.1.). AnschlieBend werden die Datenerhebung (3.2.) und Datenaufbereitung (3.3.)

sowie zuletzt die Datenanalyse (3.4.) dargelegt.

3.1. Forschungsdesign
In diesem Unterkapitel wird ein Uberblick iiber die Forschungsfragen sowie iiber den auf
diesen aufbauenden Forschungsprozess (3.1.1.) gegeben. Hierbei werden der
Forschungsprozess und seine Phasenstruktur konzise dargelegt und grafisch
veranschaulicht. AnschlieBend wird die Forschung im jeweiligen Paradigma verortet
(3.1.2.) und es werden die Giitekriterien, die fiir diese Arbeit leitgebend sind, definiert
(3.1.3.). Zuletzt werden in Kapitel 3.1.4 die ethischen Uberlegungen dargelegt, die fiir
eine empirische Forschung und damit auch fiir dieses Forschungsvorhaben unerlésslich

sind.

3.1.1. Forschungsfrage und Forschungsprozess

Von der Erarbeitung des theoretischen Hintergrunds sowie dem Erkenntnisinteresse
ausgehend ergibt sich die folgende Forschungsfrage, die fiir diese Arbeit und das
Forschungsvorhaben leitgebend ist und in die folgenden Unterfragestellungen gegliedert

werden kann:

Welche Prisenz, Potenziale, Herausforderungen und Umsetzungsmaglichkeiten
birgt der Ansatz des (pidagogischen) Translanguaging fiir den schulischen Kontext

in Osterreich?

L1)  Wie présent ist der Ansatz des Translanguaging als Methode im Kontext

Mehrsprachigkeit in Osterreich und an Osterreichs Schulen?

L2)  Wie prisent ist der Ansatz des Translanguaging in der Lehrer*innenbildung

an Osterreichs Universititen?

L3)  Welche Potenziale und Herausforderungen birgt der Ansatz des

padagogischen Translanguaging fiir mehrsprachige Schiiler*innen,
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Lehrpersonen und die Umsetzung im (Regel-)Unterricht?

L4)  Welche Formen und Funktionen des padagogischen Translanguaging

werden in der Unterrichtspraxis umgesetzt?

Um diese Fragestellungen im Zuge dieser Masterarbeit beantworten zu kdnnen, wurde
das Forschungsvorhaben folgendermaflen gestaltet. Das methodische Vorgehen dieser
Masterarbeit  folgt einem  qualitativen Forschungsansatz. Der  qualitative
Forschungsansatz ist, laut Doring (2023, S. 186), dadurch gekennzeichnet, dass ,,offene
Forschungsfragen an wenigen Untersuchungseinheiten sehr detailliert mit un-
strukturierten oder teilstrukturierten Datenerhebungsmethoden untersucht [werden]®.
Diese werden anschlieend interpretativ ausgewertet (Doring, 2023, S. 186). In dieser
Masterarbeit wurde der theoretische Hintergrund der Forschungsfrage in Kapitel 2 durch
Literaturarbeit untersucht und erarbeitet, welche sowohl englischsprachige als auch
deutschsprachige Literatur umfasst, worauthin empirische Methoden zum Einsatz kamen.
Diese setzen sich aus zwei Teilen zusammen: der Analyse der Prisenz des
(padagogischen) Translanguaging im Vorlesungsverzeichnis (der Lehrer*innenbildung)
der Universitdt Wien (1) und Expert*inneninterviews (2), welche den Hauptteil dieses
Forschungsvorhabens bilden. Obwohl diese Forschungsmethoden der qualitativen
Forschung zugeordnet werden, weist erstere auch quantifizierende Elemente auf, die
allerdings einen untergeordneten Stellenwert haben und nur die ermittelte Anzahl an
Vorlesungen/Seminaren/etc. umfassen. Aus diesem Grund kann nicht von einem Mixed-
Methods-Approach, wie er bei Doring (2023, S. 186) beschrieben wird, gesprochen

werden.

Somit ldsst sich das Forschungsvorhaben in vier Phasen unterteilen, wobei eine
Vorbereitungsphase dem eigentlichen Forschungsprozess vorangestellt ist. In der
Vorbereitungsphase (Phase 0) wurde das Thema theoretisch aufbereitet und der aktuelle
Forschungsstand ermittelt. AuBlerdem wurde das Erkenntnisinteresse dargelegt. Die
Ergebnisse bilden den theoretischen Teil dieser Arbeit. Zusétzlich fiel in diese Phase die
Vorbereitung der weiteren Phasen. Somit wurden die Interviewleitfiden fiir die
Expert*inneninterviews sowie ein Informationsschreiben und eine
Einverstandniserkldrung zur Datenverarbeitung entwickelt. Auflerdem wurden die

Expert*innen ausgewihlt und kontaktiert.

Die erste Phase, die Datenerhebung, gliedert sich in zwei Teile, die simultan durchgefiihrt

wurden. Zum einen fand die Datenerhebung im Zuge einer Dokumentenanalyse statt.
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Hierbei wurde das Vorlesungsverzeichnis an der Universitdt Wien nach dem Schlagwort
»ranslanguaging* durchsucht und somit sollten Seminare, Vorlesungen und Inhalte
erhoben werden, in denen diese Thematik behandelt wird. Obwohl alle Treffer
beriicksichtigt wurden, lag der Fokus auf der Prdsenz des Ansatzes in der
Lehrer*innenbildung. Auch die Fachrichtung DaZ/DaF wurde beriicksichtigt.
AnschlieBend wurden diese im Fach und im Curriculum verortet sowie hinsichtlich ihrer
Quantitit und der Art der Erwéhnung analysiert. Zum anderen wurden im zweiten Teil
der ersten Phase sechs semistrukturierte Leitfaden-Interviews mit Expert*innen

durchgefiihrt. Die Interviews betrugen dabei eine Gespriachsdauer von 38-52 Minuten.

Die zweite Phase war der Datenaufbereitung gewidmet. Hier erfolgte die Transkription
der Interviews, die als Audiodateien vorlagen, wobei sich die Transkription an den
Transkriptionsrichtlinien von Dresing und Pehl (2015) orientierte. Die Transkription
wurde als einfache Transkription mittels des Programms MAXQDA durchgefiihrt, da der
Fokus auf den Inhalten der Interviews und nicht auf einer Analyse von sprachlichen

Phinomenen lag.

Die Analyse der erhobenen Daten erfolgte in Phase 3 in Form einer qualitativen
Inhaltsanalyse. Die erhobenen Daten wurden anhand von deduktiver und induktiver
Kategorienbildung mithilfe des Programms MAXQDA analysiert, codiert und aufbereitet

sowie anschlieBend vor dem Hintergrund der Erkenntnisse des Theoriekapitels diskutiert.

Die angefiihrte Abbildung soll den Forschungsprozess und seine Phasenstruktur visuell

und iiberblicksartig darstellen:

Phase 0 h ( Phase 1 ) ( Phase 2 h ( Phase 3 h
VORBEREITUNG ERHEBUNG AUFBEREITUNG ANALYSE
DISKUSSION
|. Dokumenten-
analyse
im Vorl - o
Literaturrecherche i/ngrzg;:ﬁﬁ?sng:r Transkription Qualitative Analyse
Universiat Wien
Entwicklung der
Interviewleitfaden Il. semistrukturierte
Interviews adaptierte Qualitativie
Auswahl der Transkriptions- Inhaltsanalyse (QIA)
Expert*innen . richtlinien nach Kategorienbildung:
Leitfragen Dresing & Pehl ( aonen o
(2015) deduktiv & induktiv)
6 Expert*innen
mit je 38-52 Minuten
\ ) L Gesprachsdauer ) L MAXQDA ) L MAXQDA )

Abbildung 1 - Phasenstruktur des Forschungsprozesses
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3.1.2. Paradigma
Dieses Forschungsvorhaben kann als qualitative, explorative Studie bezeichnet werden
und ist somit grundsidtzlich im qualitativen Paradigma zu verorten. Wiahrend des
Forschungsprozesses wird der Forschungsgegenstand durch einen explorativen Zugang
erschlossen. Der Charakter und das Ziel von explorativen Studien liegen, laut Doring
(2023, S. 152), darin, dass ein Thema, das bisher noch nicht umgehend erforscht wurde,
mit dem Ziel erforscht wird, den Forschungsgegenstand detailliert darzulegen sowie neue
Theorien beziechungsweise Hypothesen zu generieren. Dies steht im Gegensatz zu
explanativen Studien, die meist in bereits bestehenden Theorien ihren Ursprung finden
(Doring, S. 189). Gekennzeichnet sind explorative Studien durch eine offene
Leitfragestellung. Explorative Forschungsvorhaben sind dabei hdufig im Feld der
qualitativen Forschung verortet, wobei qualitative Interviews als typische Methode

verwendet werden (Doring, S. 194).

Als Grundprinzipien, die dem qualitativen Paradigma zugrunde liegen und die somit als
den Giitekriterien libergeordnete Kriterien angesehen werden konnen, werden laut Doring
(2023, S. 64) die folgenden fiinf Aspekte genannt: die ,,[g]anzheitliche und rekonstruktive
Untersuchung lebensweltlicher Phinomene*; die Offenheit, neue Theorien zu generieren,;
die Flexibilitdit des und wihrend des Forschungsvorhabens; das Verstindnis von
Forschung als Kommunikation zwischen den Forschenden und den Personen, die
beforscht werden; sowie Selbstreflexion. Auch Schmelter (2014, S. 42) greift diese
iibergeordneten Prinzipien auf: Offenheit soll sicherstellen, ,,dass der beobachtende
Zugang zu einem Erkenntnisgegenstand bzw. einem Untersuchungsfeld nicht bereits im
Vorfeld durch die theoretische Vorstrukturierung verstellt ist*. Flexibilitdt wird, laut
Schmelter (2014, S. 42), als notwendiges Prinzip anerkannt, da es bei qualitativen
Forschungen hiufig zu Anderungen im Forschungsprozess kommen kann, die aufgrund
der bereits gewonnenen Daten und bisherigen Erkenntnisse entstehen konnen. Auch das
Prinzip der Kommunikativitidt spielt aufgrund der methodischen Gestaltung als
Interviewstudie eine entscheidende Rolle, wobei hierfiir nicht nur die Kommunikation
selbst reflektiert wird, sondern auch die unterschiedlichen Positionen der einzelnen
Akteur*innen eine entscheidende Rolle erhalten. Diese grundlegenden Prinzipien waren
fiir diesen Forschungsprozess als Teil des qualitativen Forschungsfeldes demnach ebenso

leitgebend, wie die nachfolgend geschilderten Giitekriterien.
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3.1.3. Giitekriterien
Wihrend beziiglich der Giitekriterien im Bereich der quantitativen Forschung meist ein
Konsens auf die Kriterien Objektivitdt, Validitdt und Reliabilitdt besteht, sind die
Giitekriterien der qualitativen Forschung, laut Doring (2023, S. 106-107), Teil einer
fortlaufenden Debatte. Diese fiihrte zur Entwicklung einer Fiille an Kriterienkatalogen.
Da sich das Feld der qualitativen Forschung durch eine groBe Diversitit an
Forschungsmethoden kennzeichnet, erweist es sich als herausfordernd, einheitliche
Giitekriterien zu finden. Aus diesem Grund musste auch fiir die folgende Studie festgelegt
werden, welche Giitekriterien aus der Menge an existierenden Kriterienkataloge fiir das

Forschungsvorhaben leitgebend sind.

Hierflir wurde der Kriterienkatalog nach Steinke (1999) gewdhlt. Dieser umfasst sieben
Kriterien und wird im Vergleich zu anderen anerkannten Kriterienkatalogen, die eine
geringere Anzahl an Kriterien umfassen, wie zum Beispiel die Kriterienkataloge von
Mayring (2002a) oder Lincoln und Gube (1985), aufgrund seiner Breite als eine gute
Forschungsgrundlage beschrieben (Ddring, 2023, S. 108-114). Auch bei Schmelter (2014,
S. 42-43) werden die Kriterien nach Steinke herangezogen und ndher angefiihrt, wobei
die Darlegung Teil eines Werkes zur Einfithrung in Empirische Forschungsmethoden fiir
Deutsch als Fremd- und Zweitsprache ist und somit einen expliziten Bezug zum Feld
DaF/DaZ aufweist (Settinieri et al., 2014). Aus diesen Griinden erschien eine

Orientierung an Steinkes (1999) Giitekriterien sinnvoll.

Ein wichtiges Kriterium ist, laut Schmelter (2014, S. 42-43), die intersubjektive
Nachvollziehbarkeit bzw. Transparenz der Arbeit. Um Studien und die angewandten
Methoden nachvollziehbar und bewertbar zu machen, ist eine durchgéingige und
umfassende Dokumentation unerlésslich. Um dieses Prinzip gewéhrleisten zu konnen,
wurden alle Arbeitsprozesse umfassend dokumentiert und explizit dargelegt. Wesentlich
ist ebenfalls das Prinzip der reflektierten Subjektivitdt, die die Notwendigkeit zur
Selbstreflexion des*der Forschenden als Teil der Forschung selbst beschreibt. Um dieses
Prinzip gewéhrleisten zu konnen, wurden im Laufe dieser Arbeit die personlichen
Voraussetzungen sowie Perspektiven, Vorannahmen, Forschungsprozesse und Beziehung
zu dem Forschungsfeld durchgédngig reflektiert und hinterfragt. Das Prinzip der
Indikation soll laut Doring (2023, S. 111-112) die nachvollziehbare Begriindung der
einzelnen methodischen Entscheidungen sicherstellen. Dies soll in diesem
Methodenkapitel umfassend dargelegt werden. Weitere genannte Giitekriterien sind die

Relevanz der Studie, die sich aus der theoretischen ErschlieBung des Themas und dem
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Erkenntnisinteresse ergibt (siche Kapitel 2) sowie die Limitationen der Studie, die sich
auf die Ubertragbarkeit der gewonnenen Daten beziehen und fortlaufend in den
Forschungsprozess einflieBen. Schlussendlich werden die Kohirenz, die in der
Datenanalyse (siche Kapitel 4) thematisiert wird, sowie die empirische Verankerung als
Gitekriterien genannt, welche allerdings aufgrund des Rahmens einer Masterarbeit nur

eine geringfligigere Rolle spielt.

3.1.4. Ethische Uberlegungen
Bei der Durchfithrung einer qualitativen Interviewforschung sind Gedanken und
Entschliisse beziiglich ethischer Uberlegungen unerlisslich. Helfferich (2011, S. 190-
191) nennt hier die folgenden Aspekte als wesentlich, die auch in der vorliegenden
Forschung Anwendung finden. Zum einen ist es notwendig, den Interviewpartner*innen
eine FEinwilligungserkldrung vorzulegen, ohne die das Interview nicht fiir die
Forschungsarbeit geniitzt werden darf. Ein wesentlicher Faktor ist ndmlich, laut Legutke
und Schramm (2022, S. 117), die Freiwilligkeit, mit der die Personen in das
Forschungsvorhaben involviert sind. Demzufolge sollen die am Forschungsgeschehen
beteiligten Personen zum einen umfassend tiber das Vorhaben informiert werden und zum
anderen die unterschriebene Einwilligungserkldrung als Bestitigung der Teilnahme
vorlegen. Beinhalten sollte diese unter anderem Informationen zum Vorhaben und den
Zielen, zu der Durchfithrung, der Dauer, zu Ansprechpartner*innen, zu
Datenschutzbestimmungen und potenziellen Vorteilen und Nachteilen. AuBlerdem sollte
verdeutlicht werden, dass eine Nichtteilnahme der Forschungspartner*innen keinerlei
Folgen oder negative Konsequenzen mit sich zieht. Ebenso kann die Teilnahme jederzeit

abgebrochen werden.

Wichtig ist, laut Helfferich (2011, S. 191), eine Anonymisierung der Transkripte, durch
die keine Riickschliisse mehr auf die Person gezogen werden konnen. Dies kann eine
besondere Herausforderung bei qualitativen Studien darstellen, da individuelle Aussagen
zu den unterschiedlichsten Sachverhalten Riickschliisse auf Personen ermoglichen
konnen (Doring, 2023, S. 576). Hierauf wird bei der Transkription und Datenauswertung
demnach ein besonderer Fokus gelegt, um sicherzustellen, dass die Anonymitit der
Personen gewahrt wird. Im Zuge der Transkription der Interviews wurde eine
Pseudonymisierung durchgefiihrt, wie sie bei Legutke und Schramm (2022, S. 119)
beschrieben wird. Somit wurden die Namen der Interviewpartner*innen in dieser Studie

durch Pseudonyme bzw. durch den Buchstaben E ersetzt.
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Weiters wird das ,,Trennungs- und Léschungsgebot® genannt, nach dem die Tontriager
sowie personliche Kontaktinformationen nach der Verarbeitung der Daten geldscht
werden miissen (Helfferich, 2011, S. 191). Auch dies wurde in dieser Studie so
gehandhabt.

3.2. Datenerhebung
Im nachfolgenden Unterkapitel wird zum einen der Kontext der Studie (3.2.1.) sowie zum
anderen Informationen zu den Forschungspartner*innen (3.2.2.), den genauen
Instrumenten und Verfahren bei der Durchfithrung (3.2.3.) sowie dem Sampling (3.2.4.)
dargelegt. Zudem wird ein tabellarischer Uberblick iiber den Korpus der Studie (3.2.5.)
gegeben.

3.2.1. Kontext
Der Kontext dieser Arbeit und des Forschungsvorhabens kann folgendermaBlen definiert
werden. Das Forschungsvorhaben bezieht sich auf einen bestimmten Ansatz
beziehungsweise eine bestimmte pddagogische Methode, das (padagogische)
Translanguaging, die im Bereich der Zweit- & Fremdsprachendidaktik bzw.
Mehrsprachigkeitsdidaktik verortet ist. Obwohl Translanguaging seinen Ursprung im
englischsprachigen Raum hat und, wie bereits aus der theoretischen Erarbeitung des
Themas hervorgegangen ist, hier deutlich prasenter zu sein scheint, bezieht sich die Studie
auf den (Regel-)Unterricht mit mehrsprachigen Schiiler*innen in Osterreich. Im Fokus
stehen Schiiler*innen der Sekundarstufe, allerdings werden auch Erkenntnisse zur
Primarstufe, die in den Interviews erwihnt werden, dargelegt. Die Arbeit fokussiert sich
somit auf zwei wesentliche Bereiche des Osterreichischen Bildungswesen, ndmlich zum
einen auf den Kontext Mehrsprachigkeit in Osterreichs Schulen, was auch die
Lehrpersonen, ihren Unterricht und die Schiiler*innen inkludiert, und zum anderen auf
die universitdre Ausbildung von Lehrer*innen. So soll ein mdglichst umfassendes Bild
von der Priasenz, den Herausforderungen und Potenzialen sowie der Umsetzung des
Ansatzes gegeben werden. Die Auswahl der Forschungspartner*innen ergab sich vor dem

Hintergrund dieses Kontexts, wie im nachfolgenden Kapitel beschrieben wird.

3.2.2. Die Analyse des Vorlesungsverzeichnisses
Zusitzlich zu den Expert*inneninterviews, die den Hauptteil dieses Forschungsvorhabens
bilden, wurde das Vorlesungsverzeichnis der Universitit Wien zur Datenerhebung als
Vorstudie herangezogen. Hierbei wurde das Vorlesungsverzeichnis nach dem Begriff

Translanguaging durchsucht, wobei die Verzeichnisse der Lehrer*innenbildung, der
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einzelnen Féacher und von DaZ/DaF genauer beriicksichtigt wurden. Diese Auswahl ist
insofern schliissig, da sie sich auf den schulischen Kontext oder Deutsch als Zweit- und
Fremdsprache bezieht. So sollte die Anzahl der Erwéhnungen erhoben werden und
dadurch erschlossen werden, ob der Ansatz des Translanguaging an der Universitdt Wien
bereits vertreten ist, und wenn dem so ist, in welchen Fachrichtungen dieser verortet
werden kann. Bei diesem Vorgehen kann im entfernten Sinn von einer
Dokumentenanalyse, wie sie bei Doring (2023, S. 525) beschrieben wird, gesprochen
werden. Dabei werden existierende Dokumente untersucht, die keinen Bezug zum
jeweiligen Forschungsvorhaben haben. Allerdings verweist Doring (2023, S. 525) auch
auf die Funktion der Dokumente als ,,Manifestationen menschlichen Erlebens und

Verhaltens®, was den zu untersuchenden Dokumenten kaum zugeschrieben werden kann.

3.2.3. Forschungspartner*innen
In diesem Unterkapitel sollen die Forschungspartner*innen, mit denen die Interviews
durchgefiihrt wurden, beschrieben werden. Der Auswahl der Expert*innen lagen die
folgenden Kriterien zugrunde: zum einen sollten sich die Interviewpartner*innen im
Forschungsfeld zu  Translanguaging verorten lassen. Demnach  wurden
Forschungspartner*innen gewihlt, die Dissertationen, dhnliche Forschungsarbeiten, ein
spezifisches Titigkeitsfeld oder eine Autorenschaft in diesem Bereich verzeichnen
konnen oder die, wie sich aus der ersten Erhebungsphase ergeben hat, im universitiren
Rahmen mit dem Thema Translanguaging in Bezug stehen. Zum anderen sollten die
Expert*innen einen Bezug zu Mehrsprachigkeit oder DaF/DaZ und/oder zum schulischen
Kontext in Osterreich haben. Die Auswahl der Forschungspartner*innen ergab sich unter
Berticksichtigung der genannten Kriterien aus der Analyse des Vorlesungsverzeichnisses,
aus der Literaturrecherche sowie aus weiterfilhrender Recherchearbeit und personlichen

Weiterempfehlungen.

Von einer genaueren Beschreibung der einzelnen Interviewpartner*innen wird im Sinne
der Pseudonymisierung und unter Beriicksichtigung der geringen Grofe des
Forschungsfeldes bewusst abgesehen. Allgemein kann jedoch angefiihrt werden, dass
sich unter den sechs Forschungspartner*innen sowohl ménnliche als auch weibliche
Personen sowie Personen unterschiedlicher Altersstufen befinden, die allesamt einen

Hochschulabschluss absolviert haben.

3.2.4. Instrumente & Verfahren

Zur Gestaltung und Durchfiihrung des Forschungsvorhabens wurde ein

semistrukturiertes, teilstandardisiertes Interview gewihlt. Dieses bietet, laut Dornyei
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(2007, S. 136; zitiert nach Daase et al., 2014, S. 110), den Vorteil, dass zum einen eine
Struktur durch einen Leitfaden vorgegeben wird, wodurch gezielt Informationen erfragt
werden konnen und zum anderen Raum bleibt, um Sichtweisen der
Interviewpartner*innen in einer offeneren Form zu erhalten. Um die Forschungsfrage
aufarbeiten und beantworten zu konnen, ist die subjektive Einschitzung und das
subjektive Erleben der Befragten unerldsslich. Auch aus diesem Blickwinkel erwies sich

die Forschungsmethode als geeignet.

Die Interviews wurden grundsétzlich als Expert*inneninterviews konzipiert. Bei diesen
werden die Interviewpartner*innen als Vertreter*innen ihres Forschungsfeldes angesehen
(Mey & Muck, 2020, S. 322). Daase et al. (2014, S. 113) nennen als Beispiel fiir
Expert*innen beispielsweise Lehrer*innen eines gewissen Kurses.
Expert*inneninterviews liegt allerdings kein einheitliches methodisches Vorgehen
zugrunde (Rosenthal, 2005, S. 134; zitiert nach Daase et al., 2014, S. 113). Die genaue
Gestaltung der Interviews und des Interviewleitfadens wird in Kapitel 3.2.4.1
beschrieben. Die Durchfiihrung der Interviews erfolgte im personlichen Gesprich oder
iiber Videotelefonie, sofern dies von den Interviewpartner®*innen préferiert wurde oder
ein personliches Gesprich aus bestimmten Griinden (zum Beispiel zeitliche oder ortliche
Griinde) nicht moglich oder nicht ohne groen Aufwand durchfiihrbar war. Die Interviews
wurden zur anschlieBenden Verarbeitung mittels Audioaufnahme des Smartphones sowie

eines Tonaufnahmegerits aufgezeichnet.

Eine Grundannahme dieses Forschungsvorhabens war auf Basis des theoretischen
Hintergrunds, dass der Ansatz des Translanguaging im schulischen Kontext in Osterreich
noch nicht weit verbreitet ist. Aus diesem Grund schied eine quantitative
Forschungsmethode (zum Beispiel in Form eines Fragebogens) aus, da sich das Sammeln
einer aussagekriftigen Menge an Daten im Rahmen dieser Masterarbeit als schwierig
erweisen konnte. Zudem sollen die personliche Einschédtzungen, Erfahrungen und
Ansichten der Expert*innen erhoben werden, wofiir sich ein Interview mit offenen Fragen

als passendere Methode im Gegensatz zu quantitativen Methoden erweist.

3.24.1.  Der Leitfaden
Wie es dem Charakter eines semistrukturierten Interviews entspricht, welches, laut Hopf

(1995, S. 177), auch oft als Leitfaden-Interview bezeichnet wird, liegt diesem ein
Interviewleitfaden zu Grunde, auf dessen Basis das Interview gefiihrt wird. Die
inkludierten =~ Fragen sind offene Fragen. Diese ermdglichen es den
Interviewpartner*innen, in eigenen Worten ihre Antworten und Sichtweisen darzulegen
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und individuell Fragen zu vertiefen (Doring, 2023, S. 356). Wesentlich fiir ein Leitfaden-
Interview ist allerdings, dass die Formulierung und auch die Abfolge der Fragen nicht als
gegeben betrachtet werden, sondern wihrend des Gesprichs flexibel gedndert werden
konnen (Helfferich, 2011, S. 36). Fiir Expert*inneninterviews ist, laut Helfferich (2011,
S. 179), zu bedenken, dass der Leitfaden eine enger vorgegebene Struktur aufweisen
kann, wobei der Charakter der Fragen durchaus direkter als bei anderen Interviewarten
sein darf. Auch ,,[t]hematische Spriinge sind moglich® (Helfferich, 2011, S. 179). Von
Erzdhlaufforderungen, die sehr offen und unspezifisch sind, rdt die Autorin bei

Expert*inneninterviews eindriicklich ab.

Der nachfolgende Leitfaden ist durch Fragestellungen strukturiert, wobei weiterfithrende
Impulse und Vertiefungsmoglichkeiten in Klammer angefiigt sind. Der Leitfaden, die
Einwilligungserkldrung sowie das Informationsschreiben wurden nach der
Kontaktaufnahme den Interviewpartner*innen vor der Durchfiihrung der Interviews per

Mail zugesandt.

Begriilung & Organisatorisches
a. BegriiBung und Dank fiir die Bereitschaft zur Teilnahme
b. Information iiber das Forschungsvorhaben
c. Information iiber die Aufzeichnung des Interviews
d. Information tiber die Einwilligungserklairung und Aspekte des

Datenschutzes

Tabelle 1 - Interviewleitfaden

Struktur Leitfrage(n) Erwartungshorizont | Steuerungsfragen
Einfiihrung 1. Sind Sie mehrsprachig 1. ja /nein Konnten Sie hier
- aufgewachsen? ein Beispiel
Bezug zu nennen?
Mehrsprachigkeit & | 2. Wenn ja — wie haben Sie 2. gesammelte
Translanguaging den Unterricht als Herausforderungen & | Konnten Sie das
mehrsprachiges Kind erlebt? Erfahrungen noch etwas
ausfiihrlicher
erldutern?

Warum, denken Sie,

3. Bitte legen Sie kurz Thren 3. Dozent*in, ist das so?
personlichen und/ oder Lehrer*in, Autor*in,
beruflichen Bezug zu dem Forschung,
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Ansatz des Translanguaging personlicher
dar. Hintergrund, ...
Potenziale 1. Welche Potenziale birgt 1. u.a. besseres
(padagogisches) Verstandnis des
Translanguaging fiir Inhalts, Entwicklung
mehrsprachige Schiiler*innen? | von sprachlichen +
metasprachlichen
(1.a. Wie konnte sich Kompetenzen,
Translanguaging auf die Bestéirkung der
Leistung, das Selbstbild, Identitdt, Abbau
Sprachentwicklung, sprachlicher
Partizipation, etc. auswirken?) | Hierarchien,
Inklusion, ...
2. Welche Potenziale birgt 2. Verkniipfung von
dieser Ansatz fiir die Schule und Zuhause,
Unterrichtsgestaltung und die | bessere Integration,
Lehrpersonen? erhohte Partizipation,
bessere
Nachvollziehbarkeit,
Herausforderungen | 1. Welche Herausforderungen | 1.u.a.
konnte der Ansatz des Kontrollverlust,
(padagogischen) Sorge um
Translanguaging fiir unangemessenen
Lehrpersonen mit sich Sprachgebrauch,

bringen?

(1.a. Denken Sie, dass einige
dieser Sorgen /
Herausforderungen
unbegriindet sind oder

widerlegt werden kdnnen?)

2. Welche Herausforderungen
konnte dieser Ansatz fiir die
Gestaltung und Umsetzung
des Unterrichts mit sich

bringen?

Nebeneffekte im
Spracherwerb,
Isolierung von

Schiiler*innen, ...

2. Arbeitsaufwand,
Planung, groB3e

Sprachdiversitit, ...

Was wiirden Sie
Ihrer personlichen
Einschétzung nach

sagen?
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3. Inwieweit wiirden Sie die
Umsetzung von
(padagogischem)
Translanguaging im
Regelunterricht in Osterreich

als realistisch einschédtzen?

(3.a. Sehen Sie Limitationen
bzw. kénnen Sie limitierende

Faktoren nennen?)

Formen 1. Welche Formen des 1. Ubersetzungen,
& Translanguaging werden von Gruppenarbeiten
Funktionen Lehrpersonen Threr

Einschitzung nach am
haufigsten im Unterricht
eingesetzt?
2. Welche Methoden wiirden 2. ev. Texte in
Sie einer Lehrperson anderen Sprachen;
empfehlen, die Gruppenarbeiten, in
(padagogisches) denen andere
Translanguaging in ihrem Sprachen verwendet
Regelunterricht anwenden werden diirfen, ...
mochte?
3. Gibt es Formen, die Ihrer
Meinung nach fiir das
Unterrichtssetting in
Osterreich nicht geeignet sind
oder sich als nicht praktikabel
erwiesen haben?

Priisenz 1. Wie présent und bekannt ist | 1. nicht prasent unter

der Ansatz des
(padagogischen)
Translanguaging an
Osterreichs Schulen und unter
Osterreichs Lehrer*innen Ihrer

Einschdtzung nach?

dem Fachbegriff
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2. Wie prasent und bekannt 2. in den letzten

denken Sie, ist der Ansatz des | Jahren présenter

Translanguaging an den geworden; primér in

Universitédten? den Fachrichtungen
Deutsch & Englisch

(2.a. Erkennen Sie

facherspezifische

Unterschiede?)

3. Welche Maflnahmen wiren
Threr Ansicht nach notwendig,
um die Verbreitung dieses
Ansatzes zu fordern und einer
groBeren Anzahl an
Lehrer*innen zugénglich zu

machen?

Abschluss & Dank

1. Méchten Sie noch etwas

hinzufiigen?

2. Haben Sie noch Fragen?

3.2.5. Sampling

Aufgrund der geringen GroBe des Forschungsfeldes wird bewusst auf eine nidhere

Beschreibung der Interviewpartner*innen verzichtet, um einer Demaskierung dieser

vorzubeugen und um deren Anonymitét gewéhrleisten zu konnen.

3.2.6. Korpus

Das folgende Unterkapitel soll einen konzisen Uberblick iiber das Korpus der
Interviewstudie geben. Nachfolgend sind die Expert*innen, mit denen die Interviews

gefiihrt wurden, und Informationen zu den einzelnen Interviews tabellarisch aufgelistet.

Tabelle 2 - Korpus

Ubersicht der Interviewpartner*innen Informationen zu den Interviews
Person Dauer / Art der Abhaltung
Person E1 50min / online
Person E2 38min / personlich
Person E3 51min / online
Person E4 48min / personlich
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Person E5 39min / online

Person E6 52min / online

3.3. Datenaufbereitung
Im folgenden Unterkapitel soll die Datenaufbereitung dargelegt werden. Nach den
erfolgten Interviews wurde das Gesagte, das als Audiodatei zur Verfiigung stand,
transkribiert. So soll, laut Mempel und Mehlhorn (2014, S. 147), der fliichtige Charakter
des Gesprochenen iiberwunden werden und es sollen dadurch Analysen ermoglicht

werden.

Fiir die Transkription sind Transkriptionsrichtlinien unerldsslich, nach denen die
Verschriftlichung angefertigt wird. Dies machte die Entscheidung fiir spezifische
Transkriptionslinien bzw. ein Transkriptionssystem, von denen diverse existieren,
notwendig. Wie bei Dresing und Pehl (2011, zitiert in Mempel & Mehlhorn, 2014, S. 149)
dargelegt wird, kann in der Transkription zwischen einfacher und detaillierter
Verschriftlichung unterschieden werden, wobei hier das Forschungsziel bzw. die Tiefe
der Datenanalyse ausschlaggebend fiir die Wahl des Transkriptionssystems sein sollte.
Bei einfachen Transkripten steht der Inhalt des Gespriachs im Vordergrund, wobei hiufig
non- oder paraverbale Merkmale nicht verschriftlicht werden. Da im Zuge des
vorliegenden Forschungsvorhaben der Fokus auf der Inhaltsebene liegt und bei den
Interviews linguistische sowie non- und paraverbale Merkmale eine untergeordnete Rolle
spielen, wurde die Transkription der durchgefiihrten Interviews als einfache Transkription
abgefasst. Das Transkript der durchgefiihrten Interviews wurde in Form der

Zeilenschreibweise, wie sie bei Selting (2001, S. 1060) vorgestellt wird, gestaltet.

Um die intersubjektive Nachvollziehbarkeit zu gewdhrleisten, sollen die
Transkriptionsregeln nachfolgend dargelegt werden (Doring, 2023, S. 111). Diese
orientieren sich, mit geringfiigigen Abanderungen, an dem Transkriptionssystem von

Dresing und Pehl (2015, S. 21-23):

1. Die Transkription erfolgt wortwortlich (im Gegensatz zu lautsprachlichen oder
zusammenfassenden Transkriptionen). Dialekte werden nicht aufgegriffen.

2. Wortverschleifungen (z.B.: so’n; hamma; ...) werden nicht notiert, sondern ins
Standarddeutsche transkribiert.

3. Glattungen erfolgen bei Abbriichen von Wortern oder Sétzen sowie bei Stérungen

des  Redeflusses. Sofern eine  Verdoppelung eines Wortes zur
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Bedeutungsgenerierung (z.B.: Verstirkung) beitragt, wird diese transkribiert,
ansonsten wird sie ebenfalls gegldttet. Halbsdtze werden mittels des
Abbruchzeichens / transkribiert.

4. Glattungen erfolgen ebenfalls im Bereich der Interpunktion, mit dem Ziel,
Sinneinheiten zu erhalten. So werden je nach Intonation Punkte oder Beistriche
gesetzt.

5. Pausen werden als (...) transkribiert, wobei nur deutlich ldngere Pausen notiert
werden.

6. Verstiandnissignale (z.B.: dhm, aha, ...) werden in der Transkription ausgelassen.
Die einzige Ausnahme bilden Verstindnissignale (z.B.: mhm), die als einzige
Antwort gegeben werden.

7. Alle Beitrdge werden als eigener Absatz formatiert, wobei die Sprecher*innen
durch eine Leerzeile voneinander abgegrenzt werden. Die Interviewpartner*innen
werden durch den Buchstaben E gekennzeichnet und fortlaufend nummeriert. Die
Person, die das Interview abhélt, wird durch den Buchstaben I gekennzeichnet.

8. Unverstindliche Aussagen werden mit (unv.) notiert. Existiert eine Vermutung,
wie das unverstindliche Wort lauten konnte, wird dieses mit einem Fragezeichen
und in Klammern angegeben.

9. Nonverbale AuBerungen werden nur transkribiert, wenn sie eine emotionale
Bedeutung haben, die zur Unterstiitzung oder Verdeutlichung des Gesagten

beitrdgt. Diese werden in Klammer angegeben, zum Beispiel (lacht).

Auf die ebenfalls bei Dresing und Pehl (2015, S. 22) angegeben Grofschreibung von
betonten Elementen wurde bewusst verzichtet, da diese in der Datenanalyse nicht
berlicksichtigt wurden. AbschlieBend wurden die Transkripte im Zuge der
Datenbereinigung erneut iiberarbeitet, um etwaige Fehler zu identifizieren (D6ring, 2023,
S. 576). Sowohl in der Datenaufbereitung als auch -analyse wurde das Programm
MAXQDA eingesetzt, um den Transkriptions-, Kodierungs- und Analyseprozess zu
unterstiitzen (MAXQDA, n.d.). Laut Doéring (2023, S. 598) wird die Nutzung von
Programmen zur Unterstiitzung dieser Prozesse als iiblich angesehen, wobei MAXQDA
als eines der fiihrenden Programme erwéhnt wird. Dieses hat sich aufgrund der kurzen
Einarbeitungszeit, der angebotenen Funktionen und des selbsterkldrenden Charakters
einiger Tools als nutzerfreundlich erwiesen. Durch den Verweis auf den Gebrauch des
Transkriptionsprogramms im Kontext von qualitativen Inhaltsanalysen, schien jenes auch

fiir dieses Forschungsvorhaben geeignet zu sein. Nach der durch MAXQDA erfolgten

41



Transkription wurden die Transkripte noch einmal manuell {iberarbeitet, um die

Richtigkeit der Transkripte gewéhrleisten zu konnen.

Im Zuge der Transkription zeigte sich, dass die Arbeit mit MAXQDA benutzerfreundlich
und einfach war und das Programm an vielen Stellen verldssliche Transkripte lieferte.
Dennoch mussten die Transkripte in der manuellen Uberarbeitung groBflichig
iiberarbeitet werden, vor allem in Bezug auf Satzgrenzen und auf von dem Programm
missverstandene Worter oder nicht erkannte Sprecher*innen. Das Verhéltnis von der
Lange der Interviews im Vergleich zur Dauer der Arbeitszeit bei der Transkription
divergierte stark und hing vermutlich in hohem Maf3 von der Nidhe des Gesprochenen zum

Standarddeutschen ab. So ergab sich ein Verhiltnis, das von 1:1,8 bis zu 1:2,5 reichte.

3.4. Datenanalyse
Im nachfolgenden Kapitel wird die Datenanalyse, die an die Transkription der Interviews
anschlieBt, geschildert. In Kapitel 1.4.1 wird auf die Verfahren eingegangen, die im Zuge
der Datenanalyse zur Anwendung kommen. In den Kapiteln 1.4.2 und 1.4.3 werden
Auswertungsbeispiele veranschaulicht, wobei sowohl prototypische als auch

problematische Beispiele dargelegt werden.

3.4.1. Verfahren
Wie es fiir semistrukturierte Interviews tiblich ist, wurden auch die Interviews im Zuge
dieses Forschungsvorhabens interpretativ ausgewertet (Doring, 2023, S. 356). Um die
Daten zu analysieren, wurde das Verfahren der qualitativen Inhaltsanalyse (QIA) nach

Meyring (2022) angewandt.

Laut Doring (2023, S. 533) ist ein zentraler Bestandteil der qualitativen Inhaltsanalyse
die Kodierung, wobei die Kategorien sowohl induktiv, von den Daten ausgehend, als auch
deduktiv, von der Theorie ausgehend, gebildet werden konnen. In der Datenanalyse der
Interviews wurden die Kategorien auf beide Arten gebildet. Einerseits wurden bereits
vorab deduktiv Kategorien festgelegt, die sich aus der theoretischen Erarbeitung des
Themas ergaben. Diese wurden dann induktiv iiberarbeitet und ergénzt, indem die
Interviews gesichtet und reflektiert wurden, um fehlende Kategorien festzustellen.
Kategorien sind in der qualitativen Inhaltanalyse, laut Mayring (2022b, S. 50), nicht nur
das Hauptinstrument, sondern sie stellen auch sicher, dass das Giitekriterium der
intersubjektiven Nachvollziehbarkeit erfiillt wird. Nach der Erstellung der Kategorien
wurden die Interviews kodiert, was bedeutet, dass Teile der Interviews den einzelnen

Kategorien zugeordnet wurden (Gibbs, 2007, S. 38). Demnach wurden die transkribierten
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Interviews iiberarbeitet, um sie anschlieBend fiir die interpretative Auswertung verfiigbar
zu machen. Die Kodierung wurde mittels der Transkriptionssoftware MAXQDA
durchgefiihrt. Die Nutzung von MAXQDA zur Kodierung stellte sich in der Praxis als
benutzerfreundlich und leicht zu handhaben heraus. Die einzelnen Codes werden in
Kapitel 4 vorgestellt. Die transkribierten und kodierten Interviews sind dem Anhang
angefligt, wobei auf Wunsch einiger Forschungspartner*innen nicht alle Interviews

inkludiert wurden.

3.4.2. Prototypische Auswertungsbeispiele
Nachfolgend soll die durchgefiihrte Kodierung anhand von zwei prototypischen
Auswertungsbeispielen veranschaulicht werden. So wurde der Subcode ,,Kontrollverlust*
als Teil des tibergeordneten Codes ,,Herausforderungen* deduktiv erschlossen. Diesem
konnten dann in weiterer Folge Teile der Interviews eindeutig zugeordnet werden, so auch
das nachfolgende Zitat:
Das zweite, was noch ganz stark da ist in Bezug auf Verunsicherungen, ist die Sorge,

dass man die Schiiler*innen dann nicht mehr verstehen kann, dass man die Kontrolle
verliert. (E1, 321-324)

Ein zweites prototypisches Auswertungsbeispiel soll an einem induktiv gewonnenen
Subcode veranschaulicht werden. Der Subcode ,,politische Bildung* wurde als Teil des
Codes ,,Potenziale* induktiv aus der Sichtung der Interviews erschlossen. Diesem konnte
beispielsweise das folgende Zitat zugeordnet werden:
Der dritte Vorteil, Stichwort Demokratiebildung, sag ich jetzt mal, weil es auch so ein
aktuelles Thema ist. Translanguaging Péddagogik ist ja nicht nur, wir nutzen

verschiedene Sprachen oder wir mischen Sprachen, sondern es hat ja einen
hochpolitischen Ansatz. (ES, 79-83)

An diesen prototypischen Auswertungsbeispielen wird deutlich, dass viele Inhalte der
Interviews eindeutig bestimmten Codes zugeordnet werden konnten. Dass dies allerdings
nicht immer gleichermaflen der Fall war, wird im nachfolgenden Unterkapitel

veranschaulicht.

3.4.3. Problematische Auswertungsbeispiele
Einige Interviewstellen konnen insofern als problematisch in der Auswertung beschrieben
werden, als sie entweder mehreren Codes gleichzeitig zugeordnet werden konnten oder
gar kein Code passend erschien. In einem ersten Schritt wurden diese in einer anderen
Farbe markiert und anschlieBend die Bezeichnung der bereits vorhandenen Codes

reflektiert. Inhaltliche Stellen, die sich in weiterer Folge als nicht relevant flir die
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Auswertung herausgestellt haben, wurden belassen, wiahrend bei doppeldeutigen Stellen
versucht wurde, diese in den thematisch als passender erscheinenden Code einzugliedern
und die thematische Zuordnung durch Querverweise aufzugreifen. Nachfolgend sollen
zwei problematische Auswertungsbeispiele angefiihrt werden.
Ich wiirde einmal sagen den (...) den ersten Bereich vielleicht sozusagen sehr sehr
klassisch im Bereich sprachlich fachlichen Lernens, das einfach in dem Moment, wo
man wirklich das gesamtsprachliche Repertoire der Schiiler*innen auch einsetzt und
zuldsst und fordert, das natiirlich ganz andere Mdglichkeiten fiir die Schiiler*innen
eroffnet, eben sowohl fachlich als auch sprachlich sich weiterzuentwickeln. (ES, 52-
58)
Dieses Zitat wire gleichermallen dem Code ,,sprachliches & metasprachliches Lernen*
ebenso wie dem Code ,(fachliches Lernen“ zuzuordnen und wurde auch
dementsprechend kodiert. Hier stellte sich nun in der Auswertung die Frage, in welchem
Kapitel die erwidhnten Inhalte angefiihrt werden sollten. Da das Kapitel ,,sprachliches &

metasprachliches Lernen® als erstes aufgegriffen wurde, wurde die Textstelle auch hier

inkludiert, um als Ubergang auf das nachfolgende Kapitel zu fungieren.

Das nachfolgend genannte Zitat konnte ebenso zwei Codes zugeordnet werden, ndmlich
zum einen dem Code ,Diskurs & Allgemeines” und zum anderen dem Code
,,Bildungspolitik®, da dieser Inhalt im Kontext der Herausforderungen erwihnt wurde.
Auch hier wurde die Interviewstelle in dem zuerst thematisierten Kapitel, ndmlich
,Diskurs & Allgemeines®, inkludiert, da die Passung in Bezug auf den Kontext stimmiger

erschien.

Und das ist wichtig, denn gerade so etwas wie Translanguaging ist auch politisch. Also
Schule ist immer politisch, aber gerade Translanguaging, Mehrsprachigkeit ist enorm
politisch [...] (E4, 224-226)
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4. Analyse & Diskussion

Im nachfolgenden Kapitel sollen die Ergebnisse der Analyse der Interviews dargelegt
werden. Hierbei dienen die einzelnen Codes und Subcodes, die im Zuge der qualitativen
Inhaltsanalyse angewandt wurden, als Unterkapitel. Die Codes wurden auch so gestaltet,
dass sie thematisch der Beantwortung der einzelnen Forschungsfragen entsprechen, die
in Kapitel 3 dargelegt wurden. Nicht in der Analyse angefiihrt werden, zum Zwecke der
Pseudonymisierung, der personliche Hintergrund sowie der personliche Bezug zu

Translanguaging, was ebenfalls im Zuge der Interviews erfragt wurde.

Kapitel 4.1 beinhaltet die Darlegung allgemeiner Informationen in Bezug auf den
Translanguaging-Ansatz sowie Hinweise auf den Diskurs zu diesem Thema. Folgende
Codes wurden hierfiir verwendet:
o 1 Persénlicher Bezug & Allgemeines
@ 1.1 persénlicher Hintergrund

@ 1.2 Bezug zu Translanguaging
1.3 Diskurs & Allgemeines

Abbildung 2 - Analyse: Codes des personlichen Bezugs & Allgemeinen

In Kapitel 4.2 werden die Potenziale von Translanguaging dargelegt, die von den
Interviewpartner*innen beschrieben wurden. Diese beziehen sich sowohl auf die
Schiiler*innen selbst, als auch auf Lehrpersonen, das Unterrichtsgeschehen, Schule an
sich sowie gesellschaftlich und politisch vertretene Haltungen. Folgende Codes wurden
hierfiir vergeben:
e 2 Potenziale

o 2.1 sprachliches & metasprachliches Lernen

o 2.2 fachliches Lernen

o 2.3 ldentitat & Mehrsprachigkeit

o 2.4 Beziehungsebene

o 2.5 Partizipation

o 2.6 politische Bildung
2.7 fur Lehrende & Schule

Abbildung 3 - Analyse: Codes der Potenziale

In Kapitel 4.3 werden die in den Interviews beschriebenen Herausforderungen, Sorgen
und Probleme dargelegt, die bei der Umsetzung von Translanguaging im Unterricht
entstehen oder auftreten konnen. Diese beziehen sich sowohl auf Lehrende als auch auf
Schiiler*innen und die Unterrichtsgestaltung sowie auf bildungspolitische und

gesellschaftliche Aspekte. Ergénzt werden diese durch mitunter auch kritische
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Perspektiven vonseiten der Interviewpartner*innen in Bezug auf Translanguaging.

Nachfolgend sind jene Codes abgebildet, die fiir die Analyse leitgebend waren:

@ 3 Herausfarderungen

o 3.1 (Zeit-)Aufwand

o 3.2 Kontrollverlust

o 2.3 Bildungssprache & sprachliche Entwicklung
3.4 Ergebnissicherung & Lernprozesse

o 3.5 Bildungspaolitik
3.6 Gesellschaftliche Haltung
3.7 Materialien
3.8 sprachliche Vielfalt

o 3.9 Ablehnung

Abbildung 4 - Analyse: Codes der Herausforderungen

Anschliefend wird in Kapitel 4.4 auf die Methoden und Umsetzung von Translanguaging
eingegangen. Neben konkreten Ressourcen und Methoden werden auch Ratschlige zur
Umsetzung sowie ungeeignete Formen diskutiert, wie in den angefiigten Codes erkennbar
ist:
o 4 Methoden
e 4.1 Methoden
4.2 weitere Ressourcen

@ 4.3 Ratschlage zur Umsetzung
4.4 ungeeignete Formen

Abbildung 5 - Analyse: Codes der Methoden

Zuletzt ist Kapitel 4.5 der Prdsenz des Translanguaging-Ansatzes, sowohl unter den
Lehrenden und in der Schule als auch im universitaren Setting in der Lehrer*innenbildung
und Weiterbildung, gewidmet. Hierbei wird auch die aktuelle Umsetzung erdrtert ebenso
wie Mallnahmen, die notwendig wiren, um die Verbreitung des Ansatzes zu fordern.
Folgende Codes wurden im Zuge der Analyse verwendet:
5 Prasenz

5.1 Prasenz in der Lehrer*innen(weiter)bildung

5.2 Présenz unter Lehrer*innen & im Schulsystem

5.3 facherspezifische Unterschiede

5.4 Meues Curriculum

5.5 Sprachbildungskoordinator*innen
5.6 aktuelle Umsetzung & notwendige Adaptionen

Abbildung 6 - Analyse: Codes der Prisenz
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Zusiatzlich werden auch die Ergebnisse der Analyse des Vorlesungsverzeichnisses der
Universitdt Wien dargelegt, welche in Kapitel 4.5.1.1 als Ergénzung zur Erhebung der

Prisenz des Translanguaging-Ansatzes auf Basis der Interviews angefiihrt werden.

4.1. Allgemeines & Diskurs
Im Zuge der Interviews wurden einige Themenbereiche angesprochen, die sich nicht auf
die primiren Analysethemen dieser Arbeit beziehen, aber dennoch wesentliche
allgemeine Informationen oder Verweise auf den aktuellen Diskurs um Translanguaging
beinhalten. Diese werden im folgenden Unterkapitel dargestellt, um auch die weitere

Analyse in einen kontextuellen Rahmen einzubetten.

Ein wesentlicher Aspekt, der im Laufe dieser Arbeit immer wieder thematisiert wird, sind
die Merkmale und Haltungen, die Translanguaging verkorpert. Als eine Grundhaltung des
Translanguaging-Ansatzes kann, laut E3 (537-546), verstanden werden, dass es im
Konzept Translanguaging primér um die Schiiler*innen selbst geht und weniger um die
Sprache(n):
Ich mache das nicht, ich mache Translanguaging nicht um der Sprache willen,
sondern ich mache es um der Schiiler*innen willen. [...] dienen wir der Sprache oder

dienen wir den Kindern? [...] Und fiir mich ist Translanguaging, da geht es um die
Kinder oder die Schiiler*innen, ja, nicht um die Sprache. (E3, 537-545)

Fir E3 (99-105) bietet der Ansatz des Translanguaging eine gute Orientierung in der
Frage, wie mit den Kindern, ihren Sprachen, die sie an Institutionen mitbringen, und ihrer
Sprachigkeit umgegangen werden soll. Diese Frage bezeichnet der*die
Interviewpartner*in als Grundfrage und Frage, die immer gestellt wird. In diesem
Kontext kann auch auf eine Antwort von E4 (770-790) auf die Frage nach ungeeigneten
Methoden von Translanguaging fiir den Regelunterricht im 6sterreichischen Schulsystem
verwiesen werden. So erldutert er*sie:

Ich glaube, es ist nicht mehr geeignet, monolingual zu arbeiten. [...] Also die

Methoden, die rein monolingual funktionieren, werden uns immer an die Grenzen
bringen, sowohl fachlich als auch sprachlich. (E4, 777-780)

Also Methoden, die nicht funktionieren, wiirde ich sogar so weit gehen zu sagen, wir
haben keine Zeit mehr, monolingual zu arbeiten, weil wir keine monolinguale Welt
mehr haben [...] (E4, 788-790)

Aus diesen Zitaten kann geschlossen werden, dass das monolinguale Lehren und Lernen
unserer Lebensrealitit nicht mehr entsprechen. Demnach argumentiert E4 (770-790), dass
alle Schiiler*innen mit Mehrsprachigkeit konfrontiert werden und es nicht moglich ist,
dass sie all jene Aufgaben, die sie im Laufe ihres Lebens erwarten, monolingual 16sen
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konnen. Es wére demnach fahrldssig, Mehrsprachigkeit nicht in der Ausbildung
aufzugreifen und wichtig, dass wir uns und unser Schulsystem mit Blick auf andere

Systeme und Methoden 6ffnen diirfen.

Auch E4 (345-372) bezieht sich auf monolinguales Handeln und spricht davon, dass der
monolinguale Habitus in unserem Bildungssystem nach wie als Voraussetzung gilt und
sich dessen Prédsenz nicht verringert, obwohl die Zahl an mehrsprachigen Schiiler*innen
immer grofler wird. Auch in der Literatur wird die Prdsenz des monolingualen Habitus,
wie bereits in Kapitel 2.3.2 thematisiert, beschrieben (Garcia, 2009b, S. 141; Gogolin,
2008, S. 3; Tajmel & Hégi-Mead, 2017, S. 12). Dies steht im Gegensatz zu der bereits
dargelegten Notwendigkeit, Alternativen fiir einen monolingualen Unterricht zu finden.
Hierbei verweist E4 (110-121) auch auf den herkunftssprachlichen Unterricht und auf die
Uberlegung, ob dieser eine Mdglichkeit fiir die Einbringung des Translanguaging-
Ansatzes sein konnte. Dieser hat jedoch héufig keinen Bezug zum Regelunterricht und
wird von Lehrkréften durchgefiihrt, die an mehreren Schulen titig sind und zwischen
diesen wechseln. Dadurch haben jene Lehrpersonen wenig Gelegenheit fiir den Austausch
mit anderen Lehrkréften, auf den es eigentlich ankommen wiirde, um die verschiedenen
sprachlichen Anforderungen fiir die unterschiedlichen Féacher zu erschlieen. Aus diesem
Grund schliet E4, dass der herkunftssprachliche Unterricht momentan noch nicht als

Moglichkeit zur Einbringung des Translanguaging-Ansatzes dienen kann.

Wesentlich ist ebenso, dass Translanguaging ganz allgemein nicht nur als das
mehrsprachliche Handeln im Klassenzimmer beschrieben wird, sondern ein
ganzheitliches kritisch pddagogisches Konzept darstellt (ES, 374-377). Wie auch im
folgenden Verlauf der Analyse an mehreren Stellen erwihnt wird, sind Translanguaging
und Mehrsprachigkeit Themen, die als sehr politisch beschrieben werden koénnen (E4,
224-226). So merkt E2 (37-42) auch an, dass Mehrsprachigkeit im bildungssprachlichen
Kontext auch auf soziale Unterschiede verweist und sich nicht lediglich auf die
»Sprachigkeit* von Personen bezieht. Auch in der Literatur wird die politische Bedeutung

von Translanguaging diskutiert (Lewis et al., 2012b, S. 659).

Zum aktuellen Diskurs zu Translanguaging merkt E6 (70-74) an, dass er*sie in den Jahren
um 2016/2017 einen Boom zu dem Thema Translanguaging in der Community
beobachten konnte. E2 (57-62) verweist darauf, dass er*sie wahrgenommen hat, dass je
starker dieser Fachdiskurs um Translanguaging vertreten war und je mehr Personen

hiermit arbeiteten, desto aufgeweichter und diverser wurde das Konzept Translanguaging.
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Das begriindet er*sie darin, dass jede*r von einem eigenen Blickwinkel aus arbeitet und

diese Begriftlichkeiten nutzt.

Zuletzt kann auf eine interessante Anmerkung in Bezug auf Translanguaging und
internationale Unterschiede verweisen werden. In einem Gespréch iiber Translanguaging
und Mehrsprachigkeit in Deutschland und Osterreich merkt E4 (73-92) in Bezug auf
Ahnlichkeiten an, dass Parallelen in Hinblick auf die genannten Themen viel eher in
Bezug auf stddtische und ldndliche Bereichen verortet sind als zwischen den Léndern
selbst. Ahnlichkeiten gibt es zwar durchaus auch zwischen den Lindern, allerdings
ergeben sich diese primér aus migrationsgeschichtlichen Griinden und politischen
Reaktionen als aus nationalen Gegebenheiten. In Deutschland obliegt Bildung
beispielsweise dem Aufgabenbereich der einzelnen Bundeslénder, was darin resultieren
kann, dass es grofle Unterschiede zwischen den einzelnen Bundesslédndern in Bezug auf

die Priasenz und Umsetzung der genannten Themen geben kann.

4.2. Potenziale
Nachfolgend werden die Potenziale dargelegt, welche von den Interviewpartner*innen
im Ansatz des Translanguaging fiir die diversen Akteure im Schulleben gesehen werden.
Alle Interviewpartner*innen duflern in unterschiedlichem Ausmal diverse Potenziale und
E5 (173) verweist in diesem Kontext darauf, dass es sich bei den Potenzialen um ,,ein[en]
ganze[n] Facher handelt. Ein weiteres, von E4 (91-113) als das groBte beschriebene
Potenzial, kann als den nachfolgenden Unterkapitel iibergeordnet betrachtet werden und
bezieht sich auf den Kern und die Grundannahme, die Translanguaging zugrunde liegen:
Das grofite Potenzial des Translanguaging-Ansatzes sehe ich darin, dass er auch von
den Personen ausgeht, also von der Mehrsprachigkeit, die in den Personen eigentlich
existiert. Und im Gegensatz zu vielen anderen Ansétzen arbeitet er einfach auch genau
damit. Das heif3t, er sieht die Mehrsprachigkeit als Ganzes, nimmt das als Ganzes wahr
und sieht nicht getrennte Sprachen, getrennte Sprachsysteme, die vielleicht im besten
Fall ein bisschen aufeinander wirken, aber letztlich doch unabhingig voneinander

irgendwie sich entwickeln. Und das tut der Translanguaging-Ansatz nicht, weil er aus
der Personenperspektive heraus arbeitet. (E4, 97-106)

Dadurch wire es im Unterricht moglich, die verschiedenen Sprachen in unterschiedlichen
Phasen in variierendem Ausmal} einzusetzen, wobei diese Sprachen auch wihrend der

Sprachnutzung bereits gemischt werden diirfen (E4, 97-113).

4.2.1. Sprachliches & metasprachliches Lernen

Ein Potenzial, auf das von funf der sechs Interviewpartner*innen Bezug genommen wird
9 9

ist das sprachliche und/oder metasprachliche Lernen. E4 (195-202) ist {iberzeugt, dass
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sich Translanguaging positiv auf die Schulerfolge auswirken wiirde und somit dazu
beitragen konnte, dass ,,wir erfolgreiche, erfolgreichere Lernenden hétten®, was sich
sowohl auf das fachliche als auch sprachliche Lernen und demnach auch auf das Lernen
von Deutsch beziehen kann, wie aus dem nachfolgenden Zitat geschlossen werden kann:

Also ich traue, wenn sie auch nicht viele sind, aber doch traue ich den Studien, die
darauf hinweisen, dass die Unterstiitzung der Mehrsprachigkeit tatsédchlich auch
bessere Erfolge in Deutsch bringt und nicht die Fokussierung auf Deutsch allein. (E3,
197-200)

Auch E5 (52-61) ist liberzeugt, dass der Ansatz sowohl Potenziale fiir das fachliche als
auch fiir das sprachliche Lernen birgt, da durch die Beriicksichtigung und Forderung des
gesamten sprachlichen Repertoires auch neue Moglichkeiten fiir die sprachliche und
fachliche Entwicklung entstehen. ,,Sprache oder sprachliche Bildung funktioniert nur
gesamtsprachlich®, erwdhnt E1 (171-178) und bezieht sich darauf, dass alle Sprachen
einer Person miteingegliedert werden sollten und ein positiver Transfer zwischen den

Sprachen stattfinden kann.

Dass Translanguaging nicht nur Potenziale fiir den Spracherwerb der Zielsprache des
Unterrichts birgt, sondern auch fiir die Erstsprachen der Schiiler*innen, die im
schulischen Setting normalerweise nicht oder nur selten vertreten sind, erwdhnt ES. So
konnen bildungssprachliche Kompetenzen auch in Sprachen, ,,die kein hohes Prestige
haben®, ,sprachrechtlich in Osterreich nicht [...] abgesichert sind“ oder
Migrationssprachen sind, aufgebaut werden (E5, 149-155). Dies sei keine leichte
Aufgabe, wie aus dem folgenden Zitat geschlossen werden kann:

Das heiBt, es ist sehr, sehr schwer, Migrationssprachen irgendwie im Bildungsprozess

zu halten, aus den verschiedensten Griinden, und gerade da ist es natiirlich auch toll,

wenn man mit Translanguaging arbeitet, weil da die Moglichkeit ist, auch

bildungssprachliche, zumindest in Ansédtzen, Kompetenzen auch tatsdchlich zu
entwickeln oder zumindest den Anstof3 zu geben [...] (ES5, 161-167)

Es wird den Schiiler*innen demnach vermittelt, dass ihre Sprachen nichts sind, was
verlernt und nicht verwendet werden sollte (ES, 171-172). Auch E6 (127-141) gibt an,
dass sprachliche Kompetenzen in der Sprache, die weniger weit entwickelt ist, durch
deren Verwendung im schulischen Kontext weiterentwickelt werden konnten und
verweist darauf mit folgenden Worten:

[...] also grundsitzlich eine Weiterentwicklung des gesamten sprachlichen

Repertoires, nicht nur dieses deutschsprachigen Aspekts vom Repertoire. (E6, 139-
141)
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Diese AuBerungen decken sich mit dem zweiten Potenzial von Translanguaging, das von
Baker (2003, S. 83) dargelegt und in Kapitel 2.3.4 vorgestellt wurde und unter anderem
die Forderung von (akademischen) Sprachkompetenzen in beiden Sprachen beschreibt.
Translanguaging beinhaltet jedoch nicht nur Potenziale fiir die Sprachen, die
Schiiler*innen bereits beherrschen. So kdnnen diese auch neue Sprachen lernen, die sie
in ihrer (schulischen) Lebenswelt vorfinden oder brauchen konnen (ES, 566-574).
Translanguaging kann demnach auch als Briicke zwischen der Sprachverwendung in der
Schule und der Familie dienen, da auch Sprachen, die aullerhalb der Schule gesprochen
werden und eine familidre oder emotionale Bedeutung haben, miteinbezogen werden

konnen (E6, 121-125).

Ebenso wird die Ausbildung und Erweiterung von metasprachlichen Kompetenzen
erwédhnt, die durch den Einsatz von Translanguaging ermoglicht wird. So verweist ES
darauf, dass Kompetenzen in Hinblick auf zwischenmenschliche Interaktionen erweitert
werden:
Das andere, ich glaube, dass die Kompetenzentwicklung vor allem in Bezug auf
Interaktionen zunimmt, also ein Verstandnis auch dafiir, wann spreche ich mit wem,

wie? Ja, das ist jetzt nicht unbedingt etwas, was so ein Gegenstand ist, zwingend im
schulischen Unterricht, aber wahnsinnig wichtig. (E5, 137-141)

Dadurch kann eine Sensibilitdt gegentliber Sprachen, Sprachmischungen und Registern
erzeugt werden, was fiir Schiiler*innen ein grof3es Potenzial sowohl im Bildungskontext
als auch fiir das berufliche Setting mit sich bringt (ES, 142-149). E4 (186-221) verweist
in diesem Kontext darauf, dass die Kinder heutzutage in hoherem Mafle Mehrsprachigkeit
ausgesetzt sind, wobei hier auch die Digitalisierung eine Rolle spielt, wodurch sie auch
entsprechend frith metasprachliches Wissen entwickeln. Durch Translanguaging kdnnten
weitere metasprachliche Kompetenzen und auch rezeptive Fahigkeiten ausgebildet
werden, was auch Potenziale fiir einsprachig aufwachsende Kinder mit sich bringt:

Wir diirfen ja auch manche Sachen wirklich nur rezeptiv konnen, oder dann kénnen
wir mal diese Begriffe oder diese Begriffe, das heillt und darin, weil ich sagte, ich
finde, Translanguaging ist auch, konnte auch ein Tiir6ffner sein, um den Unterricht
sinnvoll zu verdndern, das wire er auch an der Stelle fiir Kinder, die im klassischen
Sinne eher einsprachig aufwachsen, weil sie damit viel mehr die Offnung haben, auch
die Sprachen zu horen, zu sehen, wie Sprache auch Werkzeug des Denkens sein kann,
wenn es nicht Deutsch ist. (E4, 212-219)

Auch E3 (160-165) merkt Potenziale fiir einsprachig aufwachsende Kinder an, da durch
Translanguaging und durch den daraus resultierenden Sprachkontakt Neugierde sowie
Mbglichkeiten geschaffen werden und dass ,.eine Offnung fiir Mehrsprachigkeit, zu

Mehrsprachigkeit* entstehen konnte.
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In Hinblick auf metasprachliche Kompetenzen erwidhnt E6 (168-169) auch ,die
Entwicklung [...] eines kritischen soziolinguistischen Bewusstseins®. Hierzu rdumt
er*sie allerdings ein, dass Sprache an sich sowie das Thematisieren von und
Kommunizieren iiber Sprache explizit gemacht werden miisste, um dies entwickeln zu
konnen, und somit auch eine Annéherung an den Bereich der language awareness erfolgt.
Diese Aufgabe wiirde E6 eher im Bereich der Sprachficher und weniger bei den
Sachfiachern sehen, da bei ersteren language awareness in den Lehrplénen inkludiert ist
und in diesen Féachern auch mehr zeitliche Moglichkeiten fiir die Ausbildung eines

,Kritischen, metalinguistischen Bewusstseins* bestehen (E6, 172-196).

Wihrend hier die Potenziale von Translanguaging fiir das sprachliche Lernen und die
sprachlichen Kompetenzen dargelegt wurden, werden mit demselben thematischen Feld
auch vielfach Herausforderungen verkniipft, welche in weiterer Folge in Kapitel 4.3

thematisiert werden.

4.2.2. Fachliches Lernen
Ein weiteres Potenzial, das von vier der Interviewpartner*innen angesprochen wurde und
bereits im vorangegangenen Kapitel erwéhnt wurde, bezieht sich auf das fachliche
Lernen. Translanguaging kann demnach auch das fachliche Lernen sowie das Verstehen
von Inhalten fordern, wie E4 mit folgenden Worten darlegt:
Und diese Art des Ansatzes ermoglicht mir tatsdchlich, dass Sprache nicht mehr diese

Hiirde ist, die es so héufig ist, sondern im Gegenteil mir sogar noch hilft, das Fachliche
zu verstehen. (E4, 114-116)

Dies entspricht auch den Darlegungen von Baker (2003, S. 82-83) und Baker und Wright
(2021, S. 286) in Kapitel 2.3.4, da auch hier darauf verwiesen wird, dass ein
umfassenderes Inhaltsverstindnis aus Translanguaging resultieren kann. Auch E6 (96-
115) fiihrt das leichtere oder verbesserte fachliche Lernen als einen der Kernpunkte von
Translanguaging an und erwéhnt ebenso das bessere Verstdndnis von fachlichen Inhalten
und die leichtere SinnerschlieBung als grofes Potenzial im Schulkontext, da durch
Translanguaging die Nutzung des eigenen sprachlichen Repertoires nicht reduziert wird.
Aus dem nachfolgenden Zitat konnte geschlossen werden, dass Schiiler*innen durch
Translanguaging auch vermehrt mentale Kapazitéten fiir das eigentliche fachliche Lernen
zur Verfligung hitten:

[...] wenn ich jetzt in einer TexterschlieBung oder im Gesprich mit jemandem tber

einen Text, wenn ich da 90 % meines Sprachrepertoires reinschmeiflen kann, tue ich

mir einfach leichter, als wenn es jetzt auf Deutsch begrenzt wire und ich nur 50 %
reinschmeiflen miisste, konnte und dann die ganze Zeit auch ein bisschen vielleicht
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Ressourcen dafiir brauche zu iiberlegen, wie sage ich denn das jetzt auf Deutsch? (E6,
103-109)

In diesem Kontext verweist E6 (531-537) auch auf bereits existierende Studien, die
belegen, dass Menschen, die migrationsbedingt mehrsprachig aufwachsen, durch
ebendiese Sprachmischungen besser lernen. Es sollte, laut E1 (143-155), den
Schiiler*innen vermittelt werden, dass ihre Sprachen, die sie zusitzlich zu Deutsch
beniitzen, in der Schule verwendet werden diirfen und auch sollen. Das Potenzial liegt
hier darin, dass Begriffe moglicherweise besser verstanden werden kénnen und, wie auch
bereits von E6 angemerkt wurde, Inhalte genauer erschlossen werden konnen. Der*die
Interviewpartner*in verweist in diesem Kontext auch darauf, dass Begriffe haufig gar
nicht eins zu eins iibersetzt werden konnen, wodurch es wichtig ist, den Schiiler*innen
die Moglichkeit zu geben, sich Begriffe in unterschiedlichen Sprachen notieren zu diirfen
und ,,einfach nicht in ihrem Denken gehemmt zu werden.* (E1, 154-155) Dabei ist nicht
nur die jeweilige Erstsprache gemeint, sondern der*die Interviewpartner*in betont, dass
Schiiler*innen von Anfang an vermittelt werden sollte, ,,nutze dein gesamtes sprachliches
Repertoire, alles, was du hast, um dir Inhalte zu erschliefen" und sich Begriffe zu notieren
(E1, 159-161). Dennoch ist eine Ergebnissicherung in der deutschen Sprache, auf die im

Kapitel zu den Herausforderungen noch niher eingegangen wird, wichtig (E1, 167-171).

Durch die Nutzung mehrsprachiger Ressourcen im Unterricht wird die Entstehung
fachlicher Potenziale mitunter auch erst ermoglicht. Inhaltlich konnte beispielsweise im
Geschichteunterricht durch Recherchearbeit in verschiedenen Sprachen zu diversen
politischen Themen - E6 nennt hier beispielsweise den ersten oder zweiten Weltkrieg und
Holocaust Uberlebende — die Darstellung verschiedener Inhalte vor dem Hintergrund des
soziokulturellen Kontexts und die Unterschiede in der Darstellung in den verschiedenen
Sprachen ergriindet werden. Dieser Zugang wiirde, auch fiir die Lehrperson, nur durch
die Inklusion von Mehrsprachigkeit erst moglich gemacht werden, wobei diese Tatsache

durch die Lehrenden auch sichtbar gemacht werden sollte (E6, 367-396).

E1 bezieht sich im Kontext des fachlichen Lernens auch auf eine vielfach erwihnte und
erlebte Herausforderung, auf die in Kapitel 4.3 noch ausfiihrlich eingegangen wird, und
merkt an, dass Translanguaging auch in Bezug auf den von Lehrpersonen haufig
gefiirchteten und durch Translanguaging verursachten Zeitverlust Potenziale birgt:
Aber im Endeffekt gewinnen sie Zeit dadurch, weil wenn die Schiiler*innen die
Inhalte besser verstehen konnen, differenzierter sich ausdriicken koOnnen, eine

Moglichkeit haben, dann kann ich natiirlich auch schneller mit meinem Stoff,
grundsétzlich, mit meinen Inhalten vorankommen. (E1, 241-245)
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Somit konnte also das verbesserte Inhaltsverstdndnis, das durch Translanguaging entsteht,
dem befiirchteten Zeitverlust nicht nur entgegenwirken, sondern sogar zu einem

schnelleren Vorankommen fiithren.

Wie bereits im vorangegangenen Kapitel kurz erwihnt, ist das fachliche Lernen in einigen
Aspekten auch eng mit dem sprachlichen Lernen verkniipft. So merkt E5 (131-133) am
Beispiel des sprachbewussten Unterrichts an, dass wenn Schiiler*innen in Gruppen
Themen erarbeiten und ihnen dabei sprachliche Entscheidungsfreiheit vermittelt wird,
hier die Schiler*innen zwar zunédchst fachlich lernen, wodurch aber ebenso der Erwerb
fachsprachlicher und bildungssprachlicher Kompetenzen unterstiitzt wird. Daraus,
ebenso wie aus den bereits dargelegten Erlduterungen, konnte geschlossen werden, dass
fachliches und sprachliches Lernen im Kontext von Translanguaging in engem Bezug

stehen.

4.2.3. Identitit & Mehrsprachigkeit

Ein weiteres Potenzial, das Translanguaging und die Haltung, die durch diesen Ansatz
vertreten wird, mit sich bringen, bezieht sich auf die Identitdt mehrsprachiger Personen,
zu der auch das eigene Selbstbild gehort. Sprache gilt, laut E1 (217-230), als wesentlicher
Teil der Identitdt. Demnach wirkt es sich auf Schiiler*innen aus, wenn sie bereits von
einem jungen Alter an indirekt lernen, dass Sprachen, die sie zuhause verwenden, in der
Schule nicht erwiinscht sind, und diese als Ort existiert, um lediglich andere Sprachen zu
lehren und zu lernen.

Also sie lernen einfach indirekt, dass ihre Sprachen zu Hause zwar okay sind, aber

dariiber hinaus dann nicht mehr. Und das macht etwas mit ihnen, von daher wire das

sehr wichtig, dass sie einfach auch die Erfahrung machen, dass diese Sprachen ihnen

auch etwas bringen, dass das wichtig ist und dass es egal ist, welche Sprache man lernt
oder kann, dass jede Sprache einfach ein Gewinn ist. (E1, 224-230)

Die Auswirkungen von sprachlichen Sanktionen und abwertenden Haltungen auf das
Selbstbild der Schiiler*innen wird auch bei Gantefort (2020, S. 201) erwihnt. ES (66-79)
merkt im Kontext der Personlichkeitsentwicklung an, dass Schiiler*innen, vor allem
migrationsbedingt mehrsprachige, viel von ihrem Sein vor der Schule abgeben miissen,
da dies dort keinen Raum hat. Fiir Schiiler*innen kann es demnach ein grof3es Potenzial
sein, wenn ihr sprachliches Repertoire eingebunden wird und dabei auch vermittelt wird,
dass dieses einen Raum in der Schule und im Bildungsprozess hat, da sie gesehen werden.
Auch auf das eigene Selbstbild wirkt sich, laut E2 (134-137), eine Wertschétzung der
Erstsprache aus. In diesem Kontext wird auch die Bedeutung der Wertschitzung von

Mehrsprachigkeit und von Sprachen, die nicht die dominante Bildungssprache sind, fiir
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die Selbstbestitigung und Selbsterméchtigung von Schiiler*innen erwéhnt. Durch
Translanguaging wird, laut E3 (71-74), Partizipation sowie die Moglichkeit, ganz zu sein
und eine Stimme zu haben, ermdglicht. Es geht darum ,,die zu sein, die man ist* (E3, 131-
132). Im Schulsystem ist eine Sprachtrennung vorherrschend, wohingegen Sprachen in
den Kopfen von Personen verbunden sind — wird nun aus der Menge an Sprachen, die
eine Person mdglicherweise beherrscht, nur eine einzige beriicksichtigt, kann diese
Person nicht in ihrer Ganzheit erfasst werden. So wird auch eine Ungleichheit zwischen
jenen, die ihr volles Potenzial in einer Sprache erfiillen konnen, und jenen, die hierzu
weitere Sprachen benétigen wiirden, erzeugt (E3, 131-154). In Bezug auf
Translanguaging wird angemerkt, dass hierbei ,,Mehrsprachigkeit als Ganzes* gesehen
und Sprachen nicht als getrennt erfasst werden, woraus sich auch ein grofles Potenzial des
Ansatzes ergibt, da er von den Personen selbst und der in ihnen vorhandenen

Mehrsprachigkeit ausgeht (E4, 93-109).

An einem personlichen Beispiel, in dem es um die Eingeschrdnktheit geht, sich in
verschiedenen Sprachen gleichermallen humorvoll auszudriicken, merkt ein*e
Interviewpartner*in an, dass Humor und auch das Sprechen iiber Gefiihle oder private
Themen durch die Beschrankung auf eine Sprache nicht gleichermallen gut mdoglich ist.
Somit kann das ungezwungene und uneingeschrinkte Handeln in sozialen Kontexten fiir
Schiiler*innen schwierig sein. Dadurch wird auf die Wichtigkeit der sozial-emotionalen
Komponente verwiesen, die nicht nur fiir das soziale Gefiige in der Klasse, sondern auch

fiir das SchlieBen von Freundschaften eine Rolle spielt (E4, 245-268).

Zusammengefasst ist demnach eine Bestirkung der Schiiler*innen in ihren
mehrsprachigen Identitdten wichtig sowie eine Vermittlung davon, dass es in Ordnung
ist, andere Sprachen, die im dem Alltagskontext oder familidren Kontext verwendet
werden, zu sprechen (E6, 115-121). Auch Garcia (2011, S. 2-3) und Plutzar (2019, S. 19-

20) beschreiben, wie bereits erwihnt, diese Bestarkung der Identitéten.

4.2.4. Beziehungsebene
Translanguaging bietet ebenso das Potenzial und die Moglichkeit, auf der
Beziehungsebene etwas zu verdndern. So wird es von E5 (211-222) als Potenzial genannt,
dass durch Translanguaging eine andere Beziehung zu den Schiiler*innen entstehen
konnte. Dies geschieht dadurch, da Schiiler*innen selbst Expert*innen sein konnen, sich
thre Art der Partizipation dndern kann und da es zu Situationen kommt, in denen die
Lehrperson die Schiiler*innen nicht kontrolliert, da sie die genutzte Sprache eventuell gar

nicht selbst beherrscht. Hierbei spielt auch das Vertrauen eine grofle Rolle, das die
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Lehrperson in die Schiiler*innen und ihre Fahigkeit, eine Aufgabe 16sen zu konnen, haben
und auch vermitteln muss. Auch ein*e weitere*r Interviewpartner*in dulert die Meinung,
dass Translanguaging Auswirkungen auf den Beziehungsaspekt zwischen Lehrenden und
Schiiler*innen birgt, und beschreibt diesen so, dass

[...] dort, wo die Lehrpersonen die Sprachen der Schiiler*innen eingebaut haben, sich

auch etwas gezeigt hat, ndmlich ein grundsitzliches Interesse, eine Neugierde auf die
Kinder, auf das, was die Kinder ausmacht. (E3, 557-560)

Ebenso merkt E2 (159-167) an, dass der Ansatz des Translanguaging auch hinsichtlich
des emotionalen Zugangs von Lehrpersonen zu Schiiler*innen Potenziale haben kann.
Schiiler*innen konnen demnach anders wahrgenommen werden als ,,deficient German
speakers®, wobei der*die Interviewpartner*in auch hinzufiigt, dass die héaufig
gezeichnete Darstellung, dass alle migrantischen Kinder kein Deutsch koénnen, nicht der
Realitdt entspricht. E6 (898-918) erldutert auch als Reaktion auf die Aussage, dass von
Kindern durch den Einsatz von Translanguaging viel zuriickkommt, dass dies auch mit
einem Gefiihl von Akzeptanz, ,,belonging* und gesehen werden zu tun haben konnte,
wodurch sich auch die Partizipation, auf die im folgenden Kapitel eingegangen wird,
erhoht. In der Schule sollte genau dies passieren. Als Anekdote wird in diesem Kontext
auch auf die Erhebung des ,,social emotional wellbeings “ verwiesen, das im Rahmen der
PISA Studie ebenso erhoben wird, wie die fachlichen Kompetenzbereiche, aber deutlich

weniger thematisiert wird.

4.2.5. Partizipation

Wie bereits in den Kapiteln 4.2.3 und 4.2.4 kurz erwéhnt, ermdglicht Translanguaging
auch Partizipation. E5 (236-249) beschreibt Partizipation als wesentlichen Teil des
Ansatzes, die auch dadurch gefordert wird, dass Lehrpersonen ihre Rolle, Haltungen,
Zuginge und Sichtweisen reflektieren. Die Interviewpartner*in zweifelt die Moglichkeit
an, Translanguaging umzusetzen, ohne den Unterricht partizipativ zu gestalten, da
zentrale Elemente des Ansatzes fehlen wiirden und beschreibt dies folgendermalen:

Dann sind wir wieder bei vielleicht vereinfachten mehrsprachigkeitsdidaktischen

Ansitzen, aber die zentralen Ebenen von Translanguaging fehlen ja, die ja eben gerade

in Bezug auf Partizipation, in Bezug auf Sprachideologien bzw. machtvolles

sprachliches Wissen und eben in Bezug auf die Auseinandersetzung auch mit dem, was
uns so sprachlich umgibt. (ES, 243-249)

Auch E1 (295-313) verweist in Bezug auf mdgliche Potenziale fiir die Partizipation der
Schiiler*innen darauf, dass diese dann dazu befdhigt werden, mehr am Unterricht

teilzunehmen. Das ergibt sich aus der Problematik, dass mehrsprachige Schiiler*innen
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oftmals im Unterricht moglicherweise etwas zu langsam sind, da fiir das, was sie sagen
mochten, erneut eine gedankliche Ubersetzung  stattfinden muss. Im
Unterrichtsgeschehen miissen Schiiler*innen schnell reagieren, sobald die Lehrperson
eine Frage stellt, um in einem Gespréch partizipieren zu konnen. Wiirde die Moglichkeit
bestehen, Gedanken auch in einer anderen Sprache als Deutsch dullern zu diirfen, wiren
Schiiler*innen befdhigt, schneller partizipieren zu konnen und wiirden keine
Einschrinkung in ihrem Denken erfahren. Dieser Aspekt wird auch von E6 (468-480)
aufgegriffen, mit dem Beispiel, dass ein*e Schiiler*in mit geringeren Sprachkompetenzen
als Antwort auf eine Frage ihren Beitrag auf Deutsch dulert und sobald dies nicht mehr
moglich ist, diesen in einer anderen Sprache fortfiihren darf. Dieser Teil konnte dann
moglicherweise von anderen Schiiler*innen ibersetzt werden, woraufhin der*die
Schiiler*in wieder weitersprechen kann. Durch die erlaubte Sprachmischung hétte sie am

Unterricht partizipiert, ,,sonst hétte sie vielleicht schweigen miissen.* (E6, 480)

Die dargelegte Haltung in Bezug auf Partizipation entspricht auch den Erkenntnissen der
Literaturrecherche. Auch hier, zu finden in Plutzar (2019, S. 19-20) und in Kapitel 2.3.4,
wird die Forderung der Partizipation und das Ermdglichen der Teilnahme am Unterricht

als Potenzial von Translanguaging gesehen.

4.2.6. Politische Bildung

Ein Aspekt, der zwar nur von einem*r Interviewpartner*in (ES, 79-102) erwéhnt wird,
aber dennoch auf einen wichtigen Sachverhalt verweist, ist der Bezug von
Translanguaging zur politischen Bildung und Demokratiebildung. So wird
Translanguaging als hochpolitischer Ansatz beschrieben, wobei auf die Bildungspolitik
und bildungspolitischen Rahmenbedingungen in Kapitel 4.3.5 noch ndher eingegangen
wird. Translanguaging bedeutet demnach auch eine Auseinandersetzung mit Sprache und
Macht, mit sprachlichen Hierarchien, mit Sprachideologien, mit dem Mal} an Prestige,
mit dem unterschiedliche Sprachen versehen sind, mit den gedanklichen Bildern, die
entstehen, wenn eine Sprache gehort oder gelesen wird, und mit Sprache als politischem
Thema an sich. Diese Themen iiberschreiten das fachliche oder sprachliche Lernen und
sind vielmehr im Bereich der (critical) language awareness zu verorten. Sie werden von
dem*r Interviewpartner*in allerdings als sehr wichtig fiir ein Verstindnis von Demokratie
beschrieben, da Sprache ein wesentlicher Teil hiervon ist, wobei nicht nur die
Nationalsprache, sondern das gesamte sprachliche Repertoire gemeint ist.

Und ich glaube, das erdffnet den Schiiler*innen noch mal ganz andere Moglichkeiten,
auch Demokratie zu lernen und zu erfahren, weil sie es auf einer sprachlichen Ebene
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erfahren, durch eine Translanguaging-Pddagogik auch einfach stirker partizipieren
kdénnen, nicht nur sprachlich, sondern im ganzen Unterrichtsverlauf, in der Setzung
von Themen, in der aktiven Auseinandersetzung auch mit [den genannten Themen].
(ES, 86-92)
In diesem Zitat wird demnach darauf verwiesen, dass durch die bereits angesprochene,
erweiterte Moglichkeit fiir Schiiler*innen, zu partizipieren und sich auch mit

Sachverhalten auseinanderzusetzen, Potenziale fiir die Demokratiebildung entstehen

konnen.

4.2.7. Fir Lehrende & Schule
Translanguaging und die Umsetzung des Ansatzes bieten nicht nur Potenziale fiir die
Schiiler*innen, um die es in den vorangegangenen Unterkapiteln primér ging, sondern
auch fiir die Lehrpersonen und Schule an sich. Translanguaging wird in einem Interview
als Tiroffner bezeichnet, der das Potenzial hat, Unterricht hin zu einem moderneren
Ansatz zu verdndern. Der*die Interviewpartner*in bezieht sich dabei auf die
iiberfrachteten Lehrpline und die Uberlastung sowohl aufseiten der Schiiler*innen als
auch der Lehrer*innen, die viel leisten miissen, wobei hier noch einmal insbesondere auf
die mehrsprachigen Schiiler*innen verwiesen wird. Somit konnte Translanguaging dazu
fithren, dass Unterricht sinnvoll veréndert werden wiirde, sowohl fiir einsprachige als

auch mehrsprachige Personen (E4, 171-221).

In Bezug auf die beschriebene Belastung konnte der Ansatz fiir Lehrpersonen auch eine
Entlastung bedeuten. Im derzeitigen Unterrichtssetting sind Lehrpersonen aufgrund der
vielen Rollen, die sie einnehmen und zwischen denen sie die ganze Zeit wechseln miissen,
iiberlastet. Durch den Ansatz wiirde die Verantwortung fiir das Lernen der Kinder ein
Stiick weit von den Lehrpersonen weggenommen und den Kindern zuriickgegeben
werden, was einerseits zu einer Reduktion der Verantwortung von Lehrpersonen und
andererseits zu Empowerment und einer erhdhten Miindigkeit der Kinder fiihren kann.
Der*die Interviewpartner®*in merkt allerdings auch an, dass dies nicht die gegenwiértige
Tradition ist (E4, 252-271). Daran ankniipfend wird erwihnt, dass auch die Lehrer*innen
durch diese Funktion des Ansatzes als Tiiroffner, ausgehend von dem gesamten
sprachlichen Repertoire, beginnen konnten, Kooperationen zu vertiefen und
Verantwortung zu teilen. Durch die geteilte Verantwortung mehrerer Personen wiirde

auch Sicherheit und somit ein Sicherheitsnetz erzeugt werden (E4, 456-469).

In der aktuellen padagogischen Ausbildung werden Lehrpersonen in Hinblick auf

classroom management ausgebildet, wobei der Grundtenor vermittelt werden kann, dass
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sich alles jederzeit unter der Kontrolle der Lehrpersonen befinden muss (wobei die
Interviewpartner*in in diesem Kontext darauf verweist, dass diese Annahme von ihr
schérfer formuliert wurde). Dahingehend scheint auch die hiufig erwidhnte Sorge um den
Kontrollverlust naheliegend, auf den im nachfolgenden Kapitel noch ndher eingegangen
wird. Lehrpersonen wiirden als Expert*innen angesehen werden, die den Schiiler*innen,
die nichts wissen, alles beibringen miissen. Der Ansatz des padagogischen
Translanguaging hat hier jedoch einen anderen Ausgangspunkt inne, woraus sich auch
das Potenzial fiir Lehrpersonen ergibt, da sie nicht immer in der Rolle der Expert*innen
sein miissen, sondern das bereits erwdhnte Vertrauen in Schiiler*innen haben miissen,
dass Lernen und Erarbeiten auch eigenstindig funktionieren konnen. Lehrende wiirden in
diesem Kontext auch selbst wieder zu Lernenden werden. Dadurch kann Druck von
Lehrpersonen genommen werden, sobald sie sich darauf eingelassen und akzeptiert
haben, dass es Phasen geben darf, in denen sie selbst nicht alles verstehen bzw. {iber jedes
Unterrichtsgeschehen im Bilde sind (ES, 186-230).
Ich glaube, das macht viel fiir Schiiler*innen, aber ich glaube, es macht auch viel fiir
Lehrpersonen und nimmt auch eigentlich dann viel Druck raus, wenn man da mal
drinnen ist und wenn man sich mal darauf eingelassen hat, dass es auch okay ist,
zwischendurch mal nichts zu verstehen oder zwischendurch mal gar nicht so genau zu
wissen, was passiert in diesem Vertrauen in den eigenen Unterricht, Vertrauen in die
Schiiler*innen, Vertrauen, dass das auch ein Raum ist, wo auch gute Dinge passieren.

Dieses Ziigel Loslassen, glaube ich, hat sehr groB3es Potenzial und eben auch fiir die
Beziehungsarbeit. (ES, 221-230)

E3 (165-189) verweist darauf, dass in unserem derzeitigem Schulsystem fiir jede Sprache
eine Lehrperson zur Verfiigung stehen muss. Sobald keine Lehrer*innen hierfiir zur
Verfligung stehen, funktioniere dies nicht mehr. Auch aus diesem Grund erhalten
Sprachen keinen Raum in der Schule, da es keine entsprechenden Lehrpersonen gibt. Der
Ansatz des Translanguaging bringt hingegen auch die Akzeptanz mit, dass es nicht
notwendig ist, fiir jede Sprache eine Lehrperson zur Verfligung zu haben — wenn
Lehrpersonen in den jeweiligen Sprachen vorhanden sind und diese fordern konnen, ist
dies natiirlich gut, aber wenn nicht, wiirden andere Moglichkeiten existieren. Diese
Haltung hitte folgende Konsequenz:

Also das heift, die Schule wiirde mit auf einen Schlag mehrsprachig werden, ohne
dass wir zusdtzliche Lehrpersonen fiir Sprachen brauchen wiirden. (E3, 185-187)

Dies hitte vor dem Hintergrund der hohen Anzahl an mehrsprachigen Kindern ein gro3es
Potenzial, wobei der*die Interviewpartner*in dies am Beispiel Wien und der Wiener

offentlichen Volksschulen aufzeigt und er*sie schétzt, dass mit groBer Wahrscheinlichkeit
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zwischen 60% und 80% der Kinder mehrsprachig sind (E3, 177-185). Dennoch wiirde
nicht nur die Schule, sondern auch die Gesellschaft und alle Personen wiirden davon
profitieren, wenn Schule mehrsprachig werden wiirde (E3, 192-194). Darauf verweisen
auch Garcia und Kleyn (2016, S. 14) mit den Worten, dass durch die Anerkennung der
Mehrsprachigkeit von Schiiler*innen ein Weg in Richtung einer gerechteren Welt und

Gesellschaft eingeschlagen werden kann.

Zuletzt merkt E6 (217-245) an, dass auch Lehrpersonen von der Grundhaltung, die durch
Translanguaging vermittelt wird, und einer Schulkultur, die daraus entsteht, profitieren
konnen. E6 nennt hierbei das Gefiihl von ,,belonging ““, das Erfassen von Schiiler*innen
in thren Identitéten, das Zugehorigkeitsgefiihl, Schule als Safe Space, dessen Stellenwert
noch weit vor dem fachlichen Lernen und der Kompetenzentwicklung kommen sollte,
und die Akzeptanz von sprachlichem Handeln. Dies wiirde zu einer Schulkultur fiihren,
in der die Verwendung aller Sprachen erlaubt ist — nicht nur den Schiiler*innen, sondern
auch den (mehrsprachigen) Lehrpersonen in Interaktionen, die auch mit Schiiler*innen
stattfinden konnen — was sich durch diese Akzeptanz positiv auf das allgemeine
Arbeitsumfeld fiir alle Akteure auswirkt. E6 (202-208) ergédnzt zu den Vorteilen oder
Potenzialen fiir Lehrpersonen noch, dass diese auch selbst von dem verbesserten Lernen
der Schiiler*innen profitieren und dass Translanguaging auch positive Auswirkungen auf
das Klassenklima an sich haben konnte. E2 (167-169) verweist im Kontext der Potenziale
fiir Lehrpersonen darauf, ,,it broadens your mind*, woraus geschlossen werden kann, dass
der Ansatz den Horizont von Lehrpersonen erweitern bzw. ihre Haltung verdndern
konnte. In Bezug auf Schule an sich verweist E3 (110-121) zudem auf das
»traumapéddagogische Konzept des sicheren Ortes* und merkt an, dass es aus
traumapéddagogischer Sicht gut ist, wenn vermittelt wird, dass alle Sprachen anwesend

sein dirfen und somit die Schule und Klasse zu einem sicheren Ort wird.

4.3. Herausforderungen
Im Kontext der Potenziale wurden bereits einige Herausforderungen bzw. Sorgen
angeschnitten, die im Kontext von Translanguaging oder bei der Umsetzung des Ansatzes
entstehen konnen. Das nachfolgende Kapitel soll demnach einen Einblick in ebenjene
Herausforderungen und Sorgen geben, die von den Expert*innen in den Interviews
genannt werden. Alle Interviewpartner*innen sehen bestimmte Herausforderungen in
Bezug auf Translanguaging, wobei sich E2 jedoch deutlich am kritischsten in Bezug auf

den Ansatz duf3ert.
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4.3.1. (Zeit-)Aufwand

Eine Herausforderung, die von vier der sechs Interviewpartner*innen angesprochen wird,
ist das Thema Zeit und auch der erhohte (zeitliche) Aufwand, der mit der Umsetzung von
Translanguaging verbunden wird. Auf dies wird auch bei Tichelhoven (2021) verwiesen,
hier wird zum einen der erh6hte Aufwand und zum anderen die durch den Einsatz von
Translanguaging verlangsamte Durchfithrung des Unterrichts erwéhnt. In einem der
Interviews wird im Kontext Zeit auf Folgendes verwiesen:

In Osterreich haben Lehrpersonen wahnsinnig viel zu tun mit Biirokratie und sind

irgendwie dauernd beschiftigt, irgendwelche Formulare auszufiillen, irgendwelche

Tabellen auszufiillen, sie miissen immer irgendwas ausfiillen, [...]. Es fehlt
wahnsinnig viel Zeit fiir Unterrichtsvorbereitung. (ES, 258-263)

Dies spielt vor dem Hintergrund eine Rolle, dass, laut dem*der Interviewpartner®in, Zeit
benotigt wird, um Translanguaging im Unterricht umzusetzen, auch da sich die eigenen
Vorstellungen und auch die der Schiiler*innen erst bei der Umsetzung tiber einen ldngeren
Zeitraum verdndern wiirden. Zudem muss die Unterrichtsvorbereitung anders erfolgen,
da Lehrpersonen sich vor allem zu Beginn hinsichtlich der Umsetzung und der
Materialien Gedanken machen miissen. Auch wenn bereits viele Materialien existieren,
benotigt dies Zeit, die oftmals nicht zur Verfligung steht. E5 sieht dies als einen der
moglichen Griinde, warum Lehrpersonen Translanguaging nicht in den Unterricht
integrieren, obwohl sie den Ansatz spannend finden. Somit ist die Frage, wann und wie
Lehrpersonen den Ansatz umsetzen sollen, eine hédufige und von ES auch als zurecht
empfundene gedullerte Herausforderung. Auch auf die Lehrziele, die in einer gewissen

Zeit erfiillt werden miissen, wird in diesem Zusammenhang verwiesen (ES5, 258-286).

E4 (166-145) greift ebenfalls das Thema Zeit und den zusétzlichen Aufwand auf und
bezieht sich dabei auch auf Junglehrer*innen, die viel leisten miissen und das Empfinden
vertreten, dass sie Translanguaging nicht auch noch machen kénnen, da dieser Ansatz als
Zusatz und nicht als der natiirliche Zugang verstanden wird. Auch diese*r
Interviewpartner®*in merkt an, dass der Ansatz viel Zeit verlangt und auch den
Schiiler*innen fiir ihre Entwicklung mehr Zeit gelassen werden muss. Dabei verweist
er*sie auf Folgendes:
Denn es sind ja wirklich verschiedene Sachen, die gleichzeitig passieren und wir
wissen, dass, es ist nicht so, dass ich doppelt so viel Zeit brauche, wenn ich mehr
Sprachen verwende, aber wir wissen, dass wenn ich in mehreren Sprachen mehrere
Sachen gleichzeitig mache, einfach mehr passiert. Das heif3t, es braucht einfach mehr

Zeit. Und Zeit ist nun mal das Gut, was wir am wenigsten in der Schule haben. (E4,
147-152)
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Dies wird demnach als grof3es Problem und als eine von dem*der Interviewpartner*in als
am grofiten empfundene Herausforderung beschrieben, da Translanguaging in so einem
Ausmal als Zusatz angesehen wird, dass es gar nicht umgesetzt wird. Als weiteren Grund
hierfiir nennt er*sie, dass noch nicht ausreichend Personen selbst einen mehrsprachigen
Hintergrund haben — diese hétten vielleicht bereits dariiber gelernt, stehen dem Ansatz

aber manchmal skeptisch gegeniiber (E4, 147-161).

Auch wird im Kontext des Themas Zeit auf die iiberlasteten Curricula verwiesen und
darauf, dass es viel zu viel ist, was hier geschafft werden muss, wobei E4 (528-537) hier
auch die Schiiler*innen miteinschlie8t. Auch hier fehlt die Zeit, ausprobieren zu kénnen,
ob Translanguaging im eigenen Unterricht funktioniert. Der*die Interviewpartner*in
hinterfragt an dieser Stelle, wer sich dafiir verantwortlich fiihlen soll, einen derart gro3en
Ansatz in ebenjene iiberfiillten Curricula zu integrieren. Mit dem folgenden Zitat kann
die Problematik, die in diesem Unterkapitel thematisiert wird, zusammenfassend gut
umrissen werden:

Es ist sowohl der einzelne Unterricht, der zu wenig Zeit hat, als auch die

Schiiler*innen, die zu wenig Zeit haben, als auch die Lehrer*innen, als auch die Schule
an sich. (E4, 602-604)

E1 (314-321) merkt hingegen an, dass das Thema Zeit zwar eine sehr oft wahrgenommene
Herausforderung ist, dass diese bei der Umsetzung aber héufig nicht zutrifft. Dies wird
jedoch nicht ndher erldutert. Der*die Interviewpartner*in bezog sich jedoch vorab darauf,
wie bereits im Kapitel zu fachlichem Lernen erwdhnt wurde, dass durch das verbesserte
Verstindnis aufseiten der Schiiler*innen auch fiir Lehrpersonen ein schnelleres

Vorankommen ermdglicht wird — dies kdnnte eventuell auch hier gemeint sein.

In Bezug auf den zusdtzlichen Aufwand merkt E2 (250-265) an, dass die
Binnendifferenzierung, die hinsichtlich der verschiedenen kognitiven Stile und
akademischen Level ohnehin schon komplex sind, noch komplexer werden wiirden. KI
wird hier angesprochen, da dies die Umsetzung in Zukunft eventuell vereinfachen konnte,
allerdings beschreibt E2 dies als Fiihrung von Gruppendialogen in den Stunden und somit

als ,,das Ende sozusagen des Unterrichts, wie wir ihn kennen* (E2, 262).

4.3.2. Kontrollverlust
Eine weitere Herausforderung, die von vier der sechs Interviewpartner*innen
angesprochen wird und auch bereits im Verlauf dieses Kapitels erwdhnt wurde, ist
Kontrollverlust und die Sorgen, die damit verbunden sind. Durch Translanguaging geben

Lehrpersonen Kontrolle ab, zum Beispiel, da sie nicht immer sicherstellen konnen, ob
62



etwas stimmt, und selbst nicht alles verstehen. Daraus kann Angst vor ebenjenem
Kontrollverlust entstehen, wodurch aber auch ein neues Lehrerverstindnis erzeugt wird
(E3, 157-16e0; E5, 182-190). Diese Sorge scheint sehr hiufig in der Aus-, Fort- und
Weiterbildung aufzukommen (ES, 189-190). E1 (321-352) sieht diese Sorgen und Angst
bei jenen Lehrpersonen sehr stark ausgepragt und verstirkt, die stark fiirchten, dass
Unterrichtssituationen auler Kontrolle geraten konnten, dass Schimpfwdrter fallen oder
nicht alles nachvollzogen werden kann. Hier gilt es jedoch, laut dem*r
Interviewpartner*in, zu bedenken, dass dies Probleme des sozialen Miteinanders sind, die
auch unabhingig von Translanguaging bestehen, und dass soziale Konflikte auch ohne
Beherrschung der verwendeten Sprache erkannt werden konnen. Dies wird, wie bereits
dargelegt, auch bei Plutzar (2019, 16-17) erwdhnt, wobei auf die Unsicherheit in Bezug
auf die Richtigkeit von Aussagen sowie den Inhalt des Gesprochenen verwiesen wird.
Laut der Autorin empfiehlt es sich hier, gelassen zu sein. Zudem wiren E3 zu Folge (218-
226) vermehrt Dbegleitende  Mallnahmen  essenziell, die auf  bessere
Bearbeitungsmoglichkeiten von Konflikten zielen. Vor allem in Settings, in denen sich
Lehrpersonen aufgrund der Kinder die Umsetzung des Ansatzes nicht vorstellen konnen,
konnte dies hilfreich sein, um die ,,Furcht* vor den Sprachen der Kinder abzubauen, wenn

andere Moglichkeiten zur Konfliktldsung zur Verfiigung stehen.

Auch E6 (209-217) sieht die haufig anzutreffende Skepsis in Bezug auf den
Kontrollverlust und die Abgabe von Verantwortung, auf die sich Lehrpersonen einstellen
miissen, wenn Schiiler*innen thre mehrsprachigen Ressourcen nutzen diirfen. Dies ist ein
Bereich, in dem man sich als Lehrperson trauen miisste, das zuzulassen. In diesem
Kontext verweist E6 (436-452) auch auf Studien, die sich bereits damit befasst haben,
worliber Schiiler*innen sprechen, wenn sie nicht die Unterrichtssprache verwenden. Hier
zeigen die Ergebnisse, dass meistens tiber die Inhalte des Unterrichts gesprochen wird.
Der*die Interviewpartner®*in merkt auch an, dass es am Ende eines Arbeitsauftrages
durchaus leicht zu merken ist, ob die Schiiler*innen in ihren Sprachen iiber die Inhalte
oder etwas anderes gesprochen haben — je nachdem, ob ein Ergebnis (mehrfach nicht)
vorliegt. Dennoch merkt E6 auch an, dass viele Lehrpersonen Angst haben, dass die
Schiiler*innen tiiber sie sprechen konnten, was eventuell auch mit der Personlichkeit der

Lehrperson zu tun haben konnte.

4.3.3. Bildungssprache & sprachliche Entwicklung
In Bezug auf die Aneignung der Bildungssprache Deutsch und die sprachliche

Entwicklung merkt E5 (118-125) an, dass vonseiten von Lehrpersonen héufig die Sorge

63



besteht, dass diese durch Translanguaging und dem daraus resultierenden Kontakt mit
mehreren Sprachen nicht gleichermalB3en gut erfolgen wiirde und dass die Schiiler*innen
nicht so gut Deutsch lernen wiirden. Auch in der Literatur wird auf die Sorge um die
Verwirrung der Schiiler*innen durch die Nutzung mehrerer Sprachen und auf das Ziel des
moglichst groen Kontakts zur Zielsprache als Begriindung fiir eine Sprachtrennung
angefiihrt (Cenoz & Gorter, 2021, S. 1-2). Der*die Interviewpartner*in relativiert diese
Sorge allerdings folgendermal3en:

Das sehe ich nicht, weil es geht ja genau darum, alles zu nutzen, um einen bestimmten

Gegenstand sich anzueignen, der aber eben auch eine bestimmte Sprache sein konnte.

(ES, 123-125)
E1 (366-376) weist im Kontext der Sorge, dass Schiiler*innen unter Verwendung ihres
gesamtsprachlichen Repertoires die Zielsprache nicht mehr entsprechend lernen, auf den
notwendigen ,regelméBigen, kontrastreichen Input® in der Zielsprache sowie
Moglichkeiten zur Interaktion, die zum Erlernen einer Sprache notwendig sind, hin.
Daher sei es wichtig, eine Ergebnissicherung in der Zielsprache im Unterricht
sicherzustellen und eine gute Balance zu finden. Hierauf wird im folgenden Unterkapitel

ndher eingegangen.

Auch Tichelhoven (2021) erwédhnt die Herausforderung, eine Balance fiir die Arbeit mit
Translanguaging und den Erwerb der Schulsprache zu finden. E6 (491-542) verweist
darauf, dass es im Ansatz des Translanguaging inkludiert ist, dass Schiiler*innen die
Unterrichtssprache oder Bildungssprache beherrschen, was auch von Garcia und Kleyn
(2016, S. 17) so beschrieben wird. Dennoch ist es eine Sorge, die hdufig bei Lehrpersonen
aufkommt und die in Sprachverboten resultieren kann, welche mittels der time-on-task-
Hypothese gerechtfertigt wird. Diese ist jedoch bereits seit langerem widerlegt. Diese
Hypothese und auch Sprachverbote werden von Lehrpersonen durchaus auch in guter
Absicht eingesetzt, um die Deutschkenntnisse zu fordern. Vor allem in Bezug auf
Sachficher sollte allerdings primir das fachliche Verstindnis im Vordergrund stehen,
woflir Translanguaging, wie bereits erwdhnt, vor allem im Fachunterricht grofBes
Potenzial birgt. Parallel sollten die Schiiler*innen dann ebenso bildungssprachliche
Kompetenzen erwerben. E1 (279-289) sieht im Kontext der Sprachverbote auch die
Verbote im Bereich der Pause kritisch. Da die Gespriche in den Pausen an der
konzeptionellen Miindlichkeit und Alltagssprache orientiert sind, wéhrend sich der

Sprachgebrauch im Unterricht an der konzeptionellen Schriftlichkeit und
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Bildungssprache orientiert, kann durch diese Verbote die Bildungssprache auch nicht

gefordert werden.

Eine weitere Herausforderung in diesem Kontext besteht darin, dass nicht alle
Schiiler*innen ihre Erstsprache gleichermallen gut beherrschen. Aus diesem Grund sieht
E2 (81-111) es auch kritisch, allgemein zu sagen, die Verwendung der Sprachen sei immer
hilfreich und der Schliissel zum Verstehen. Ebenso kann der Grad der
bildungssprachlichen Kompetenzen in der Erstsprache stark divergieren und ist in hohem

Male vom Bildungsgrad des Elternhauses abhingig.

4.3.4. Ergebnissicherung & Lernprozesse
Herausforderungen und Sorgen bestehen auch darin, dass Lehrkriafte durch den
Kontrollverlust anzweifeln, wie sie das Lernen der Schiiler*innen sicherstellen konnen.
E4 (271-281) verweist in diesem Kontext auf ein Gespriach mit einer Lehrperson, in dem
diese anmerkte, dass schulische Erfolge hdufig den Schiiler*innen zugesprochen werden,
wenn allerdings etwas nicht gut l14uft, liegt dies in der Verantwortung der Lehrperson.
Ebenso wie E4 erwédhnen auch E3 (154-157) und E1 (387-411) diese wahrgenommene
Herausforderung, dass nicht immer sichergestellt oder gewusst werden kann, ob alles
korrekt ist, wenn Schiiler*innen andere Sprachen verwenden. Dies wird, laut E1 (387-
411) an die Lernprozesse mit der Begriindung angekniipft, da Lehrpersonen im Bereich
der Sprachférderung viele Methoden wie korrektives Feedback, das Erweitern von
Aussagen, das Modellieren sowie das Ansetzen an und Erweitern von bekannten
Strukturen verwenden. Diese konnen aber selbsterkldrend nicht angewandt werden, wenn
die jeweilige Sprache nicht beherrscht wird. In Bezug auf diese Methoden sieht der*die
Interviewpartner*in eine Grenze in der Unterstiitzung der Familiensprachen. In diesem
Kontext wird auch darauf verwiesen, dass es natiirlich gut ist, wenn erstsprachliche
Lehrpersonen an der Schule unterrichten und Sprachen fordern, dass dies aber aufgrund
der groflen Vielfalt nicht fiir alle moglich und auch nicht notwendig ist, um

Translanguaging umzusetzen.

Auch in Bezug auf mehrsprachige Quellen, beispielsweise beim Recherchieren im
Internet, besteht die Sorge, dass nicht {iberpriift oder sichergestellt werden kann, ob die
dargestellten Inhalte korrekt sind. Hier wiéren allerdings auch die Schulbuchverlage in der
Verantwortung, mehrsprachige Ressourcen zu inkludieren (E6, 290-305). Hierauf wird in
weiterer Folge noch nédher eingegangen. Dadurch, dass unter Lehrenden oft sehr konkrete
Vorstellungen beziiglich Lernergebnissen, Aspekten, die sie erfiillen miissen und auch

Lernprozessen bestehen, kann es schwierig fallen, in diesen Bereichen offen zu sein,
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insbesondere je mehr konkrete Vorstellungen existieren. Dies nennt E3 (307-323) als

Teilgrund dafiir, warum sich Lehrende vor der Umsetzung von Translanguaging flirchten.

4.3.5. Bildungspolitik

Als grofle Herausforderung bei der Umsetzung von Translanguaging werden auch
bildungspolitische Vorgaben und Rahmenbedingungen erkannt. E1, E4 und ES5 sind sich
hierbei einig, dass bildungspolitische Vorgaben in eine Richtung gehen, die
Translanguaging nicht entsprechen.

Vielfach merken Lehrkréfte durchaus, okay, das funktioniert nicht so gut, nur mit

Deutsch, sind dann aber durchaus verunsichert, was ich auch gut nachvollziehen kann,

weil ja auch bildungspolitische Vorgaben in eine ganz andere Richtung gehen [...] (E1,

76-79)
E1 (339-345) kann die daraus resultierende Unsicherheit von Lehrpersonen aus dem
Grund nachvollziehen, da dieser Ansatz den bildungspolitischen Vorgaben in gewisser
Weise entgegengesetzt ist und sich sehr von dem unterscheidet, was Lehrpersonen sonst
mitgegeben wird. E4 (345-348) beschreibt den Ansatz als vermutlich zu groflen Zusatz,
da der monolinguale Habitus in unserem Schul- und Priifungssystem vorausgesetzt wird.
Zusitzlich zur politischen Natur von Translanguaging bestehen auch Sorgen in Bezug auf
einsprachig aufwachsende Kinder, wie aus dem folgendem Zitat geschlossen werden
kann:

Also Schule ist immer politisch, aber gerade Translanguaging, Mehrsprachigkeit ist

enorm politisch und da besteht auch hiufig einfach die Sorge und je nachdem, wie

auch gerade die politische Lage ist, aber es besteht immer die Sorge, dass die klassisch
einsprachigen Kinder unter diesem System leiden. (E4, 225-229)

Die Wahrscheinlichkeit fiir Unterrichtsstorungen erhdht sich jedoch, wenn hiufig
Zuschreibungen an Kinder vermittelt werden und sie vermittelt bekommen, dass ihre
Sprache nicht von Bedeutung ist. Vor diesem Hintergrund kénnen dann Situationen, wie
die in dem Zitat beschriebene, erst entstehen. Der*die Interviewpartner*in sieht in
Translanguaging allerdings die Mdglichkeit, dies aufzuheben, unter der Voraussetzung,

dass der Ansatz gut umgesetzt wird (E4, 224-241).

E5 sieht die flichendeckende Umsetzung des Ansatzes in Hinblick auf die
Sprachbildungspolitik nicht als realistisch. Der*die Interviewpartner®*in bezieht sich
hierbei darauf, dass die Annahme, dass Sprachaneignung moglichst monolingual erfolgen
sollte, weiterhin vertreten ist und dass auch die Vorstellung, Personen miissten moglichst
viel Deutsch ausgesetzt sein, dann wiirde es schon funktionieren, bestehe.

Deutschforderung wiirde momentan kaum in integrativen Modellen, sondern primér in
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segregierenden Modi wie Deutschforderklassen durchgefiihrt werden. In diesem Kontext
gibt er*sie Folgendes zu bedenken:
Da ist es sehr, sehr schwierig, {iberhaupt mehrsprachigkeitsdidaktische Ansdtze zu
inkludieren. Eine kritische Padagogik wie Translanguaging ist ja dann noch mal

schwieriger, da sofort auf allen Ebenen, habe ich das Gefiihl, die Alarmglocken dann
schrillen (ES5, 313-317).

Auch Gantefort und Maahs (2020, S. 5-6) verweisen, wie in Kapitel 2.2 bereits
beschrieben, auf politisch gesetzte Normen, die sich an dem Prestige von Sprachen
orientieren und in Sprachverboten resultieren konnen. Ebenso beschreibt Duarte (2019,
S. 151) die ablehnende Haltung, die dem Bemiihen um die systematische Verwendung
von Translanguaging in der Allgemeinbildung nicht selten widerfdhrt. Es existiert der
Wunsch, dass die Bildungspolitik die Wissenschaft und deren Erkenntnisse vermehrt
berticksichtigen wiirde, da hier, laut ES (432-443), ziemliche Einigkeit um die positiven
Auswirkungen von Mehrsprachigkeit auf das Erlernen von Deutsch als Sprache der
Schule herrscht. Diese Ansicht wird noch nicht in der Politik vertreten, wodurch auch die
Allgemeinheit diese Haltung noch nicht vertritt, was im nachfolgenden Kapitel

thematisiert wird.

E6 merkt abschlieBend auch Folgendes kurz an, was ebenfalls im Kontext der
Bildungspolitik eine Rolle spielt, worauf er*sie jedoch nicht ndher eingeht:

Und Geld gébe es genug im System, es ist nur, oder im Bildungssystem, es ist nur sehr
ineffizient eingesetzt. Im Osterreichischen Bildungswesen. (E6, 837-839)

Aus diesem Zitat konnte moglicherwiese geschlossen werden, dass die Umsetzung von
Translanguaging durchaus auch auf struktureller Ebene moglich wére, aber eine

Umverteilung von budgetiren Mitteln vonstattengehen miisste.

4.3.6. Gesellschaftliche Haltung
Eng verbunden mit der (bildungs-)politischen Haltung stellt auch die gesellschaftliche
Haltung eine Herausforderung bei der Umsetzung des Translanguaging-Ansatzes dar.
Wie auch die bildungspolitischen Vorgaben einem Ansatz wie Translanguaging nicht
entsprechen, so ist es auch mit gesellschaftlichen Vorgaben, was bei Lehrpersonen
ebenfalls Unsicherheit erzeugen kann (E1, 339-345). Gesellschaftlich ist die Meinung
immer noch sehr stark vertreten, ,,dass das einen negativen Einfluss haben konnte,
wenn Kinder zu Hause oder auch im schulischen Setting auch andere Sprachen als
Deutsch verwenden* (E1, 81-83). Obwohl die wissenschaftlichen Erkenntnisse dem nicht

entsprechen und dies sogar als Ressource und positiv wirken kann, hilt sich diese
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Vorstellung nach wie vor sehr stark (E1, 81-88). Auch auf den Zusammenhang zwischen
dem Sprachgebrauch der Kinder und der gesellschaftlichen Akzeptanz wurde bereits in

Kapitel 2.2 verwiesen (Baker & Wright, 2021, S. 114).

E5 spricht in diesem Kontext an, dass sowohl Eltern als auch Personen, die im
Bildungssektor beschéftigt sind, diverse Sorgen haben. Dies konnte gedndert werden,
wenn mehr Informationen weitergeleitet werden wiirden. Mehrsprachigkeit wird als
Problem gesehen, wobei sich dieses Verstdndnis dann auch bei den Eltern festsetzt und
Sorgen in Bezug auf die Nutzung von Sprachen und die damit verbundenen, potenziellen
Konsequenzen hervorruft, sowohl bei einsprachig als auch mehrsprachig erziehenden

Eltern (ES, 443-458).

Dass Lehrpersonen eine monolinguale Haltung vertreten, die auch von der Gesellschaft
vermittelt wird, erldutert E6 (924-943). Demnach sind viele Lehrpersonen sehr engagiert
und willens, Personen zu fordern und weiterzubringen, dennoch geben sie durch diese
Haltung oft in guter Absicht die Anweisung, nur Deutsch zu verwenden. Obwohl dies
nicht auf einer schlechten Absicht basiert, kann ein solches Handeln negative
Konsequenzen haben. Hier wiirden, laut E6, Aktivititen wie Perspektivenwechsel und

das Schaffen eines Bewusstseins hilfreich wirken.

4.3.7. Materialien
Auch die Materialien, die in Kapitel 4.4 ndher thematisiert werden, konnen eine
Herausforderung darstellen. In diesem Kontext wird angemerkt, dass die geringe Anzahl
an verfligbaren Materialien, die eine Umsetzung des Translanguaging-Ansatzes
ermoglichen wiirden, zu Herausforderungen fithren kann. Obwohl bereits einige
Materialien existieren, miisste der Zugang zu diesen fiir Lehrpersonen durch
Unterstiitzung einfacher gemacht werden. Der*die Interviewpartner*in merkt zudem an,
dass es zwar bereits Plattformen gibe, auf denen Unterrichtsinhalte in diversen Sprachen
verfiigbar sind, allerdings fokussieren sich diese auf die Sekundarstufe, wéhrend fiir die
Primarstufe nur sehr wenig zur Verfiigung steht (E3, 226-237). E1 (495-499) widerspricht
dieser Annahme indirekt und merkt hingegen an, dass die Verfiigbarkeit von konkreten
Materialien, beispielsweise auf ein Fach wie Biologie bezogen, in Bezug auf das
fortschreitende Alter der Schiiler*innen immer weiter abnimmt — so gibt es in der
Sekundarstufe I noch ein paar Materialien, die dann in weiterer Folge immer weniger
werden. E4 (328-331) beteuert ebenfalls, dass in Bezug auf Materialien noch
Entwicklung stattfinden muss, auch wenn zu Bereichen wie dem Thema awareness oder

zu Vokabeln bereits Inhalte existieren. E6 (839-854) verweist in diesem Kontext darauf,
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dass bei einigen Lehrpersonen die Idee, mehrsprachige Materialien selbst zu erzeugen,
auf Ablehnung treffen kann, mitunter auch aufgrund des Zeitaufwands. Zusitzlich miisste
der Anspruch an Richtigkeit der Materialien, die von einer Lehrperson ausgegeben

werden, gewahrleistet sein.

Ebenso kann das Problem bestehen, dass nicht alle verfligbaren Materialien fiir alle
Sprachen anwendbar sind. E2 (226-254) merkt hier an, dass man an Schulen mit Hinblick
auf die vorhandene Schiilerpopulation eventuell fiir die ,,Hauptsprachen® der
Schiilerschaft Materialien wie bestimmte Websites oder auch Worterbiicher zurechtlegen
konnte, dass aber auch heutzutage durch Google Translate oder DeepL nicht alle
Sprachkombinationen einwandfrei funktionieren, sondern dies primir fiir die westlichen
Sprachen der Fall wire. Auch in Bezug auf die Zeit, in der verfligbare Materialien
ausfindig gemacht werden, zweifelt der*die Interviewpartner*in die Umsetzung von
Translanguaging an, da Lehrkréfte diese Zeit oftmals nicht hétten. Hier miisste der
Unterricht anders und eventuell ohne Materialien konzipiert werden, beispielsweise durch
das Zusammenarbeiten von Schiiler*innen mit derselben Erstsprache sowie der Nutzung
von Schiiler*innen als co-Lehrende oder Tutor*innen. Dies wiirde dennoch weitere
Moglichkeiten fiir ebenjene Schiiler*innen benétigen, die eventuell keine zweite Person

mit derselben Sprache haben.

4.3.8. Sprachliche Vielfalt
Dies leitet zu der ndchsten Herausforderung tiber, nimlich zu der sprachlichen Vielfalt,
die in manchen Klassenzimmern vorherrscht. In einem Interview wird diese Vielfalt am
Beispiel einer Wiener Mittelschule angemerkt, in der eine gro3e Anzahl an verschiedenen
Erstsprachen existiert. In diesem Fall erscheint es nicht mdglich, in jeder dieser Sprachen
als Lehrperson Inhalte anzubieten. Hier miissten Lehrpersonen darauf vertrauen, dass sich
die Schiiler*innen mit ihren Erstsprachen zurechtfinden, wobei sich die Lehrperson auch
ein gewisses Repertoire an Ressourcen (beispielsweise Webseiten) zurechtlegen kann
(E2, 193-224). Organisatorische Herausforderungen wie die Suche nach
Anknilipfungsmaterialien in einer groBen Anzahl an Sprachen machen die Umsetzung
dulerst unrealistisch, am ehesten wiirde dies noch unter der Zusammenarbeit mehrerer
Lehrpersonen funktionieren (E2, 217-224). Wie bereits im vorherigen Kapitel erwéhnt,
wiren zudem Ideen fiir ebenjene Schiiler*innen notwendig, die als einzige eine bestimmte
Sprache sprechen (E2, 250-254). Auch Tichelhoven et al. (2021) beschreibt die Sorge um

die Isolierung einzelner Schiiler*innen, die als einzige eine Sprache beherrschen.
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Im Kontext der sprachlichen Vielfalt wird auch von zwei Interviewpartner*innen
angemerkt, dass der Ansatz eigentlich aus einem anderen Setting, ndmlich einem
bilingualen Kontext, entstanden ist. So erwihnt E3 (255-265) diesen Ursprung aus einem
bilingualen Kontext mit der hédufig gestellten Frage, ob dieser Ansatz auch in
multilingualen Klassenzimmern umsetzbar ist. Der*die Interviewpartner*in verweist
hierbei auf eine Publikation von Garcia und Kleyn, in der Unterrichtsvignetten abgebildet
sind. In einer dieser Vignetten wurde ein multilinguales Setting beschrieben, welches
zwar die Moglichkeit zur Umsetzung aufzeigt, allerdings beteuert E3 (264-265), dass
,unsere Vorstellung von Sprache und Unterricht [so sehr] [herausgefordert werde]“. Auch
E2 (193-224) verweist auf diesen bilingualen Ursprung, in dem alle Schiiler*innen die
gleiche Erstsprache sprachen. Dies vereinfacht die Umsetzung auch aus dem Grund, da
sich Schiiler*innen gegenseitig helfen konnen bzw. diese auch nach Sprachniveaus
gruppiert werden konnten und dies fiir mehr Flexibilitit sorgt. Der*die
Interviewpartner*in bezieht sich auch am Beispiel Tiirkisch auf die unterschiedlichen
Dialekte, die Schiiler*innen moglicherweise sprechen und die sich untereinander aber
auch in Bezug zum Schrifttiirkischen eher wenig gleichen, und weist in diesem Kontext
darauf hin, dass die superdiversity oder hyperdiversity, die manchmal vorhanden ist, als
iiberwiltigend empfunden wird. Darin begriindet sie auch eine eher kritische Haltung
gegeniiber Translanguaging in diesem Kontext:

Also so der Diskurs, ja, wir machen jetzt Translanguaging und dann wird alles gut, das
finde ich einfach echt naiv. (E2, 212-214)

AbschlieBend merkt E1 (546-562) an, dass Translanguaging zwar aus dem
Minderheitenkontext stammt und sich demnach auf Migrationssprachen bezieht, er*sie
das aber in dem Sinne erweitern wiirde, dass auch schulische Fremdsprachen inkludiert
werden konnen. Dadurch wiirde der Ansatz anschlussfidhiger werden und der Sorge um
Schiiler*innen, die keine Migrationssprachen, sondern lediglich Deutsch sprechen,
entgegengewirkt werden. Diese wiirden zwar auch von Translanguaging profitieren,
allerdings wire auch beispielsweise eine Einbindung und ein Sichtbarmachen der inneren
Mehrsprachigkeit durch zum Beispiel Dialekte eine gute Mdglichkeit, jene Schiiler*innen

abzuholen.

In Bezug auf die sprachliche Vielfalt erwdhnt E6 (263-290) den Perfektionsanspruch, der
dazu fithren kann, dass Lehrpersonen Translanguaging aus dem Grund nicht umsetzen,
da sie nicht alle Sprachen beriicksichtigen konnen, ebenso wie die Sorge, dass

Schiiler*innen, die als einzige eine bestimmte Sprache sprechen, benachteiligt werden.
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Dies sieht E6 jedoch nicht als Grund, Translanguaging nicht umzusetzen, und merkt mit
folgenden Worten an, dass es immer noch besser ist, einige wenige Schiiler*innen nicht
berticksichtigen zu konnen, als eine gro3e Anzahl:

Also es geht eher, also nicht um ganz oder gar nicht, sondern um dieses mdglichst viel
und moglichst vielen. (E6, 287-288)

4.3.9. Ablehnung
Ein Aspekt, der zwar nur in einem Interview explizit erwéhnt wird, aber dennoch eine
Herausforderung darstellt, ist die Ablehnung gegeniiber Formen von Translanguaging,
die von Schiiler*innenseite aus vertreten werden konnte. So gibt E3 (298-307) zu
bedenken, dass es durchaus auch Kinder gibt, die das nicht wollen. Als mogliche Griinde
nennt der*die Interviewpartner*in hier zum einen fehlende Gewohnheit sowie zum
anderen weitere, nicht nidher beschriebene Griinde, die auftreten konnen. Dies konnte
auch etwas damit zu tun haben, dass Kinder den Unterschied spiiren, ,,ob was wirklich
gewollt oder gehalten wird oder ausgehalten wird“ (E3, 306). Auch E6 (332-342) verweist
auf die Problematik, dass Schiiler*innen die Gewohnbheit, alle Sprachen verwenden und
mischen zu diirfen, fehlt, wodurch diese Art der Sprachverwendung von ihnen selbst auch
nicht initiiert wird. Aus diesem Grund ist es notwendig, dass vonseiten der Lehrkréifte und
Schule explizit darauf hingewiesen wird, dass Schiiler*innen ihr gesamtes sprachliches

Repertoire nutzen diirfen und dass dies eventuell sogar ihr Lernen fordert.

4.4. Methoden & Umsetzung
Das nachfolgende Kapitel ist konkreten Methoden, Materialien und Ressourcen, die von
den Interviewpartner*innen bei der Umsetzung von Translanguaging im Unterricht
erwdhnt wurden, gewidmet. Zusitzlich werden auch Ratschlidge zur Umsetzung angefiihrt

sowie potenzielle ungeeignete Formen und Methoden analysiert.

4.4.1. Methoden
Einleitend zu konkreten Methoden ist zu erwéhnen, dass E6 (730-734) die Existenz von
Studien in Bezug darauf, welche Methoden wie hiufig angewandt werden, nicht bekannt
ist und dass ein*e weitere*r Interviewpartner*in (E3, 467-496) die Existenz einer
Methodensammlung von Translanguaging ebenso in Frage stellt. Erkenntnisse konnen,
E3 zu Folge, aus dem bereits genannten Werk von Garcia und Kleyn gezogen werden,
wobei sich herausgestellt hat, dass vieles als Teil von Translanguaging gesehen werden
kann, das durchaus géngig und iiblich ist. Genannt werden Gruppenarbeiten, in denen die
Personen verschiedene Sprachen nutzen diirfen, ebenso wie Wortwénde, das Schreiben

von Texten in einer beliebigen Sprache, Murmelphasen, die Nutzung von Worterbiichern
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oder auch die Zurverfiigungstellung von Texten und Inhalten in verschiedenen Sprachen,

die dann genutzt werden konnen.

Gruppenarbeiten, in denen Schiiler*innen beliebige Sprachen verwenden diirfen,
beschreibt E6 (739-757) als guten Einstieg in Translanguaging, ebenso wie den Vermerk,
der auf Arbeitsbléttern notiert werden sollte, dass die Schiiler*innen beliebige Sprachen
nutzen diirfen. Aufgrund des geringen notwendigen Aufwands ist dies als Einstieg fiir
Lehrpersonen gut geeignet und die Schiiler*innen konnten frei entscheiden, ob sie die
Nutzung verschiedener Sprachen annehmen, wodurch weder einsprachige noch
mehrsprachige Schiiler*innen benachteiligt werden. AbschlieBend miissten die Inhalte
auf Deutsch thematisiert werden. E6 (610) beschreibt, nichts zu verbieten, als das ,,bare
minimum*, das im Kontext von Translanguaging vorausgesetzt werden kann, worauthin
dann die beiden zuvor genannten Methoden folgen konnen. Essenziell ist hierbei, dass
die Tatsache, dass verschiedene Sprachen genutzt werden diirfen und auch lernférderlich
sein konnen, explizit gemacht werden, ohne dass jemand gezwungen wird. AnschlieSend
kann mit Texten gearbeitet werden, zu denen beispielsweise Leitfragen in beliebigen
Sprachen diskutiert werden konnen. Weiterfiihrend kann der Umfang der
Translanguaging-Aktivitdten variiert werden oder es konnen auch Projekte durchgefiihrt

werden.

Eine weitere konkrete Methode, die in den Interviews hdufig erwdhnt wird, ist das
Ubersetzen. E1 (437-455) erweitert dies noch um den Terminus der Mediation, bei der
Bergriffe nicht wortwdrtlich, sondern auf der Inhaltsebene libersetzt werden — hierfiir
wird der Begriff ,ibersetzen” hdufig aufgrund der hoheren Bekanntheit synonym
verwendet. Auch das Erfragen von einzelnen Wortern wird durchgefiihrt.
Ubersetzungsleistungen sind demnach eine hiufig angewandte Methode, wobei der*die
Interviewpartner®*in anmerkt, dass die Komplexitit dieser Aufgabenstellung nicht
vergessen werden diirfe. Dadurch, dass das erworbene Vokabular im Kontext der Familie
anders ist als das des schulischen Kontexts, der von ,,bildungs- und fachsprachliche
Kompetenzen, die an der konzeptionellen Schriftlichkeit orientiert sind®, gepragt ist, wie
El (451-452) erwéhnt, beteuert diese*r auch, dass ein Wissen darum vonseiten der
Lehrpersonen und eine Verankerung in der Ausbildung wiinschenswert wiére. Dieses
Wissen wiirde ein Erkennen der Komplexitit und Schwierigkeit von Ubersetzungen
ermdglichen. Die Tatsache, dass Ubersetzungen, wie bereits beschrieben, herausfordernd

sein konnen, kann zu folgender Problemsituation fiihren:
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Und das auch dazu fiihren kann, dass Schiiler*innen sich dann denken so, oh Gott, ich
weil} ja eigentlich gar nichts. Und Lehrkrifte, manche denken sich dann auch oder
sagen auch, [...] ja, der kann ja seine Sprache gar nicht, der kann ja das gar nicht, weil
er nicht weil3, was Fiillfeder heifit. Natiirlich weil} er das nicht, wenn er zu Hause das
einfach nicht verwendet. (E1, 458-465)

Aus diesem Grund sollten sich Lehrpersonen der Komplexitit und des Drucks bewusst
sein, der durch Ubersetzungsanweisungen erzeugt werden kann, auch wenn Ubersetzen

haufig praktiziert wird und auch durchaus praktikabel sein kann (E1, 469-474).

Bei der Frage, welche Methoden denn von Lehrpersonen am hdufigsten im Unterricht
eingesetzt werden, nennt E5 (530-536) Sprachenportrits und beschreibt, dass diese,
sofern sie gut umgesetzt sind, als guter Einstieg dienen konnen, da sie sich von den engen
Sprachkategorien, in denen es nur um named languages geht, entfernen. Auch E4 (618-
642) erwihnt Wortschatzarbeit ebenso wie Sprachenportraits, die sich auf der Ebene der
bereits beschriebenen awareness und dem ,,Sichtbarmachen* befinden. Diese werden
sowohl bei Erwachsenen als auch Kindern verwendet. Innerhalb dieses awareness-
Bereichs, wie der*die Interviewpartner®*in diesen betitelt, wire es zudem wichtig, den
Kontakt zwischen den Schiiler*innen und dadurch auch mit verschiedenen Sprachen zu
fordern, sodass Spracherfahrungen gemacht werden konnen. Dadurch wiirden
Schiiler*innen das Klangbild verschiedener Sprachen kennenlernen.

Das heif3t, diese Sprachen miissen viel prasenter werden, um das zu hdren, um es zu

verstehen und auch um, naja, und auch um die Angst zu verlieren, die Sorge zu
verlieren, was es bedeutet, viele Sprachen um mich herum zu haben. (E4, 639-642)

Auch mit mehrsprachiger Literatur, Lyrik wie beispielsweise Kinderreimen oder
Gedichten, kann gearbeitet werden, da hier die Sprache veranschaulicht wird.
AnschlieBend konnen Personen, die die gleiche Sprache sprechen, in Gruppen
zusammenarbeiten und in die Rolle von Expert*innen schliipfen. Auch digitale
Ubersetzungen und daraus resultierende Sprachvergleiche kdénnen sehr wertvoll sein.
Letztere fordern auch die Ausbildung von metasprachlichem Wissen, wenn
beispielsweise zwei Sprachen hinsichtlich ihrer morphosyntaktischen Merkmale
verglichen werden. Auch generative KI kann zur Textarbeit oder Textproduktion genutzt
werden. Der Bereich der awareness konnte weiter ausgebaut werden, auf der
Wortschatzebene konnte mit Glossaren gearbeitet werden und auch diverse Modalitéten,
wie beispielsweise Schrift und Bild, kdnnten verwendet werden. An dieser Stelle wird
betont, dass die Vorgehensweise wie Stufen hin zum Text betrachtete und durchgefiihrt
werden sollte, beispielweise wiirde an die Wortschatzarbeit anschlieBend eine

Betrachtung der Strukturen und Wortgruppen folgen (E4, 642-689).
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E5 (467-496) nennt als hédufig eingesetzte Methoden mehrsprachiges Material, wie
beispielsweise Lernplakate oder Vokabelficher. Auch , Auseinandersetzungen mit
Sprachen, mit Ein- und Mehrsprachigkeit und mit Sprache und Gesellschaft werden
eventuell punktuell mit klassischen Methoden aus der Mehrsprachigkeitsdidaktik
durchgefiihrt, beispielsweise durch die bereits erwédhnten Sprachportrits oder {iber
linguistic landscaping. Zusétzliche mehrsprachige Ressourcen werden vermehrt
verwendet, was ES5 in technischen Griinden wie beispielsweise der Verfligbarkeit von KI
begriindet. Der Einschdtzung von E5 nach wird Unterricht auf diversen Ebenen
mehrsprachig gemacht, wéhrend die personliche Reflexion, die freie Sprachwahl / Wahl
der Arbeitssprache seiner*ihrer Ansicht nach eher seltener umgesetzt wird, wobei hier die

Umsetzung in Bezug auf den nétigen Aufwand eigentlich sehr leicht wére.

Eine Methode, die vor allem in der Elementar- und Primarstufe gut geeignet ist, ist es,
mehrsprachige Lieder zu singen. Dies ist nicht nur bei Schiiler*innen beliebt, sondern
auch fiir Lehrkrdfte mit geringem Aufwand im Unterricht umzusetzen. Zudem stehen
viele mehrsprachige Lieder zur Verfiigung, was auch den Zugang zu Materialien
erleichtert. Hier nennt E1 das Beispiel Bruder Jakob und verweist darauf, dass viele
weitere Lieder ebenso mehrsprachig und bekannt seien. Auch die Arbeit mit Biichern wird
empfohlen (E1, 483-493). Die Arbeit mit mehrsprachigen Biichern in der Sekundarstufe
I und II kann beispielsweise in Form von Projektarbeit durchgefiihrt werden. Hierbei ist
allerdings wichtig, einen Riickbezug auf die Unterrichtssprache Deutsch zu gewihrleisten

(E1, 499-504).

E3 (513-517) verweist zudem darauf, dass auch Scaffolding als Methode fiir
Translanguaging gesehen werden kann, da Scaffolding das Erschaffen eines Geriists
beschreibt und dies auch durch andere Sprachen erfolgen kann. Auch Codeswitching wird
von einem*r Interviewpartner®*in in einer weiter gefassten Vorstellung von
Translanguaging als Methode genannt (E2, 292-297). Dass Codeswitching als in
Translanguaging inkludiert gesehen werden kann, wurde auch bereits in Kapitel 2.3.1

dargelegt und bei Garcia (2009a, S. 112) beschrieben.

4.4.2. Ratschldge zur Umsetzung

Im Verlauf der Gespriache wurden auch zahlreiche Aspekte genannt, die nicht als konkrete
Methoden oder Materialien, sondern viel eher als Tipps zur Umsetzung beschrieben
werden konnen. ES (499-544) antwortet beispielsweise auf die Frage nach Empfehlungen
fiir Lehrpersonen, die gerne damit beginnen wiirden, Translanguaging in ithrem Unterricht

umzusetzen, dass zuerst bei sich selbst angesetzt werden sollte und mit verschiedenen
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Fragen in Bezug auf Ein- und Mehrsprachigkeit die eigenen Herangehensweisen
reflektiert und hinterfragt werden sollten. Auch wird empfohlen, mehrsprachige
Kinderbiicher fiir die Primarstufe heranzuziehen und sich auf vielfaltige Weise mit dem
Thema auseinanderzusetzen, bevor der Ansatz im Unterricht umgesetzt wird. Weiters
kann dann eine Auseinandersetzung mit dem Thema initiiert werden, indem zuerst mit
den Schiiler*innen ihr gesamtsprachliches Repertoire ergriindet wird. Dies soll auch ein
Bewusstsein bei den Kindern dafiir schaffen, was sprachlich ein Teil von ihnen ist und
was und wie sie dies nutzen konnen. E5 merkt in diesem Kontext an, dass dieses
Ergriinden des eigenen sprachlichen Repertoires ein erster Schritt wére, da Lehrpersonen
in Bezug darauf oft wenig von ihren Schiiler*innen wissen. Umgesetzt kann das zum
Beispiel durch die bereits genannten Sprachenportrits werden. Dadurch erfolgt ein
Austausch und ein Sichtbarmachen, was laut E5 immer zuerst vor der Etablierung von
konkreten mehrsprachigen Methoden erfolgen sollte. Durch das Wissen um die
Schiiler*innen  stehen  Lehrpersonen, laut E5  (551-566), auch  mehr
Handlungsmoglichkeiten zur Verfiigung. So kann dieses Wissen die Zusammensetzung
bei Paar- oder Gruppenarbeiten erheblich beeinflussen, da diese nach dem sprachlichen
Repertoire gebildet werden konnen. Da vielleicht nicht immer alle Sprachkenntnisse
eines*r Schiilers*in im System aufscheinen, kdnnen diese Kenntnisse eine wesentliche

Rolle spielen.

E3 (501-513) beantwortet dieselbe Frage damit, dass dies nicht leicht zu beantworten sei,
aber dass alle Sprachen zugelassen werden sollten. Bei Translanguaging geht es der
Ansicht des*der Interviewpartners*in eher um eine Haltung und Einstellung, aus der dann
Maglichkeiten entstehen kdnnen, als um eine konkrete Methode. Daher gilt es auch, diese
Haltung und das Prinzip von Translanguaging zu verstehen (E5, 518-522). Bei der
Umsetzung ist es dann wichtig, dass die tatsichlichen Sprachen der Schiiler*innen

genutzt werden (ES, 535-539).

E4 (712-726) riat zu Mut, Dinge zu probieren und auch zu Mut, Fehler zu machen.
Lehrpersonen sehen im Spracherwerb Fehler als einen wichtigen Teil des Lernens, so darf
allerdings auch das eigene Lernen und Handeln verstanden werden. Obwohl die
Vorstellung, dass immer alles funktionieren muss, eine hdufig gestellte Anforderung (von
sich selbst oder von auflen) an Lehrpersonen ist, ist dem nicht so und auch Lehrpersonen
diirfen Fehler machen. Auch konne klein und mit einzelnen Ubungen, wie dem Vorlesen

eines Gedichts oder Recherchearbeit, begonnen werden (E3, 663-670). E6 (638-641)
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spricht bei der Umsetzung von Translanguaging ebenso von einer Uberwindung und

einem ,,sich trauen miissen®.

In diesem Kontext kann auch auf den Translanguaging stance verwiesen werden, der von
zwei der Interviewpartner*innen erwédhnt wird. E6 (863-880) beschreibt den
Translanguaging stance, welcher von Ofelia Garcia verwendet wird und das Verstdndnis
umfasst, ,,dass Schiiler*innen, [...] umso mehr von ihrem Sprachrepertoire sie einbringen
konnen, [...] umso leichter tun sie sich beim Lernen.“ (E6, 866-868) Aus diesem
Verstdndnis wiirde dann auch das Erkennen, dass Deutsch allein nicht ausreicht und
demnach Unterricht in einer Weise konzipiert werden muss, dass moglichst viele
Schiiler*innen so viel wie mdglich von ihrem sprachlichen Repertoire nutzen diirfen,
resultieren. Dieses Verstehen wird als erste grofle Hiirde beschrieben, worauthin dann die
zweite Hiirde in Form des sich Trauens und des Ausprobieren folgt (E6, 863-880). Auch
ES beschreibt, dass es nicht leicht ist, den Translanguaging stance zu erreichen:
Vieles, glaube ich oder bin ich liberzeugt davon, entsteht im Unterricht dann vielleicht
gerade wenn man den Bereich hat, den ja Garcia immer als stance auch bezeichnet,
also diesen einen Strang von Translanguaging, der auch fast am hértesten irgendwie
zu erreichen ist, weil wir alle sehr gefangen sind natiirlich in unseren Vorwissen um in

unseren Zugingen und Emotionen auch. Aber wenn das passiert, kann sich auch sehr,
sehr viel tun [...] (ES, 344-351)

Weiters rit E4 (726-738) dazu, aufgrund des geringen Bestandes an Materialien fiir das
Schulsystem in Osterreich, Materialien auszubauen und dabei selbst zu ergriinden, was in
der eigenen Gruppe gut funktioniert. Ebenso empfiehlt er*sie, mit
Sprachbildungskoordinator*innen zu arbeiten, die dann iiber Material und Erfahrung
verfiigen und vernetzend wirken konnen. Auf diese wird in Kapitel 4.5 noch ndher

eingegangen.

Zudem wire es wiinschenswert, wenn Schiiler*innen eher dazu aufgefordert werden, eine
beliebige Sprache zu verwenden, als konkret Zuschreibungen wie Mutter- oder
Erstsprache zu nennen. E1 (504-526) erklart dies aus dem Grund, da es aufgrund der
Diversitét der Sprachrepertoires oft nicht mdglich ist, eine Erstsprache zu konkretisieren.
So konnen Schiiler*innen auch schulische Fremdsprachen nutzen, falls sie einsprachig
aufwachsen. Wichtig ist es auch, dass Schiiler*innen lernen, ohne sprachliche
Einschrankungen in ihrem Denken zu arbeiten, was ihnen auch im weiteren Verlauf im

Studium eine Hilfe sein konnte (beispielsweise bei einem Auslandssemester).

Aus einem anderen Blickwinkel thematisiert E6 (760-799) Hinweise zur Umsetzung von

Translanguaging mit dem Anliegen, dass die im Unterricht hdufig vorherrschenden
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Sitzreihen gedndert werden konnten. So zum Beispiel konnten die Kinder stattdessen in
einem U oder Sitzinseln sitzen, was ebenfalls forderlich fiir die Kommunikation wére.
Kritik an diesen klassischen Sitzreihen merkt er*sie mit folgenden Worten an:
Ich meine natiirlich, wenn man die Kommunikation unter Schiiler*innen unterbinden
will, dann macht man Tischreihen und im Idealfall noch mal mit Raum dazwischen,

damit sie ja mit niemandem reden konnen. Aber ich meine, das kann ja nicht Ansatz
eines modernen Unterrichts sein. (E6, 784-788)

Als weiteren Tipp flir die Umsetzung nennt E6 (452-466) die Planung. So gibt es ein
fachliches Ziel, auf das meist in mehreren Phasen hingearbeitet wird. Hier muss nun vorab
iiberlegt werden, in welchen dieser Etappen Translanguaging angewandt werden kann
und verschiedene Sprachen verwendet werden konnen, vor allem mit dem Ziel, die
Verarbeitung und das ErschlieBen von Inhalten zu unterstiitzen. Ebenso ist es wichtig,
Etappen festzulegen, in denen dann wieder auf Deutsch gesprochen werden muss bzw.
werden diese oft auch als selbsterkldrend beschrieben (beispielweise die Nutzung von
Deutsch bei Diskussion im Plenum). Auch Plutzar (2019, S. 12-13) verweist auf die
Uberlegungen in Bezug auf den sinnvollen Einsatz von Translanguaging, welche bereits

vorab getroffen werden sollen.

4.4.3. Weitere Ressourcen
Im Zuge der Interviews wurden auch weitere konkrete Ressourcen thematisiert, die im
Unterricht zur Umsetzung von Translanguaging herangezogen werden konnen. Eine
davon ist die Zeitschrift 7rio, die E1 (493-495) auch an Lehrkrifte weiterempfehlen
wiirde. 7rio wird auch von E6 (829-833) fiir die Primarstufe erwdhnt und beweist, dass
es durchaus moglich ist, vonseiten von Verlagen oder dem Bildungsministerium

Materialien zu erhalten.

Im Kontext von Tipps zur Umsetzung von Translanguaging merkt E4 (696-712) an, dass
Lehrpersonen Konkretes schitzen, da das, was sie tun, in der Klasse funktionieren muss.
Hierzu sind Tipps hilfreich, wo Materialien oder Inhalte gefunden werden kénnen. Eine
weitere konkrete Ressource, die in diesem Kontext erwihnt wird, ist die Webseite schule-
mehrsprachig.at, die von E4 (696-712) als Tipp angefiigt wird und auf der Lehrpersonen
Materialien finden konnen. Dabei sind unter anderem Informationen zu einzelnen

Sprachen und wie diese funktionieren in Form von Sprachportfolios verfligbar.

E6 (641-655) verweist auch auf den Translanguaging Guide, aus dem Ressourcen und
Ideen entnommen werden konnen und auf den Bereits in Kapitel 2 Bezug genommen

wurde. Da er*sie den Lehrberuf als sehr kreativen Beruf empfindet und beschreibt, wére
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es gut, ein Grundrepertoire an Materialien zu haben, von dem dann ausgehend eigene

Ideen (weiter-)entwickelt werden konnen.

E6 (720-721) erwdhnt auch voXmi als Initiative, ohne jedoch ndher darauf einzugehen.
VoXmi (voXmi, n.d.) wird auf der dazugehdrigen Homepage als ,,0sterreichweites
Bildungsnetzwerk, das von den Padagogischen Hochschulen Wien, Steiermark, Salzburg
und Vorarlberg koordiniert wird*, beschrieben. VoXmi bietet Unterstiitzung fiir Schulen
und elementare Bildungseinrichtungen, die sich auf den ,,professionellen Umgang mit
vielsprachigen Lernendengruppen und [dem] Entwickeln einer dafiir notwendigen
sprachenfreundlichen institutionellen Kultur® beziechen und unter anderem
Vernetzungsmoglichkeiten, Seminare, Impulse in Blogbeitrigen, Fortbildungen und

Zertifizierungen umfassen.

4.4.4. Ungeeignete Formen
Bei der Frage nach Formen, die fiir den Einsatz im Regelunterricht oder in Osterreich
ungeeignet sind, wurden nicht allzu viele erwédhnt. E1 (538-546) verweist hier erneut auf
die Methode des Ubersetzens von bestimmten Wortern, wobei er*sie sich besonders auf
das hiiufige und direkte Ubersetzen bezieht. Hier muss insbesondere aufgepasst werden,
dass die Schiiler*innen nicht iiberfordert werden — dies zeigt die Interviewpartner*in
beispielsweise an der Aufforderung, ein Gedicht in die eigene Muttersprache zu
iibersetzen, was sich als durchaus schwierig erweisen konnte. In diesem Kontext wird
auch erwidhnt, dass bei derartigen Handlungsaufforderungen mit Zuschreibungen und
Betitelungen wie Herkunftssprache, Erstsprache und Muttersprache mit Bedacht
umgegangen werden sollte und versucht werden sollte, Fremdsprachen, die in der Schule

unterrichtet werden, zu inkludieren.

ES5 (579-596) merkt an, dass er*sie nicht denkt, dass Methoden fiir die Umsetzung im
Unterrichtssetting in Osterreich ungeeignet sein kénnten, und verneint diese Frage klar.
Im Gegenteil merkt E5 in Bezug auf Translanguaging Folgendes an:

Ich glaube, dass das auf so vielen Ebenen Unterricht positiv verdndern kann, fiir alle

Beteiligten einen Mehrwert hat, wenn man sich es einfach auch mal traut, es zu tun,
umzusetzen, sich mit sich selbst auseinanderzusetzen (E5, 584-587).

Es konne vorkommen, dass nicht alles gleich funktioniert, da auch die Schiiler*innen mit
den Verdnderungen umzugehen lernen miissen und es Zeit braucht, um das Lernen zu
lernen, vor allem, wenn monolinguale Lernsituationen sowie die Annahme, dass

bestimmte Sprachen nicht genutzt werden sollen, Gewohnheit sind. Dies sieht ES (588-
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596) allerdings nicht als grofles Problem, da das Lernen und Verlernen von Neuem alle

Menschen betreffen.

4.5. Prasenz
Im nachfolgenden Unterkapitel wird die Prisenz des Translanguaging-Ansatzes
dargelegt. Hier erfolgt einleitend die Analyse des Vorlesungsverzeichnisses der
Universitdt Wien, woran anschlieBend die Analyse der Inhalte aus den Interviews folgt.
Thematisiert werden die Prdsenz im Hochschulbereich sowie unter den Lehrpersonen,
ebenso wie facherspezifische Unterschiede und die aktuelle Umsetzung sowie

MalBnahmen, die notwendig wéren, um die Umsetzung von Translanguaging zu fordern.

4.5.1. Vorlesungsverzeichnis der Universitit Wien
Wie bereits in Kapitel 3 erwédhnt, wurde mit dem Ziel, ein Bild von der Prisenz des
Translanguaging-Ansatzes in den Lehrveranstaltungen der Lehrer*innenbildung an der
Universitdt Wien darzulegen, das Vorlesungsverzeichnis der Universitit Wien (u:find)
nach dem Schlagwort ,, Translanguaging® durchsucht und hinsichtlich der Anzahl und der
fachlichen Verortung analysiert. Hierbei zeigte sich, dass bei der Suche nach dem Begriff
Translanguaging insgesamt 47 Treffer auf u:find aufscheinen, die sich im Zeitraum des
Sommersemesters 2010 bis zum Sommersemester 2025 verorten lassen und sich auf die

folgenden sieben Institute verteilen:

e Deutsche Philologie

e Anglistik

e Lehrer*innenbildung

e Musik & Sprachwissenschaft

e Kultur- und Sozialanthropologie
e Romanistik

¢ Orientalistik, Afrikanistik, Indologie und Tibetologie

Die 47 erhobenen Lehrveranstaltungen beziehen sich zwar nicht allesamt auf die
Lehrer*innenbildung, dennoch soll anschlieBend ein kurzer Uberblick iiber die
institutsbezogene Verteilung aller Treffer gegeben werden. Wie in der nachfolgenden
Grafik erkennbar ist, konnten 16 Lehrveranstaltungen gefunden werden, die im Bereich
der Lehrer*innenbildung verortet werden, gefolgt von elf Lehrveranstaltungen an der
Anglistik und neun an der Romanistik. In der Musik- & Sprachwissenschaft wurden fiinf
Lehrveranstaltungen angeboten, wéhrend fiir die iibrigen Institute jeweils zwei Eintrage

vermerkt waren.
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Anzahl an Lehrveranstaltungen nach Institut
2
2 /

9 m Deutsche Philologie

2 /[

= Anglistik

= Lehrer*innenbildung

= Musik- & Sprachwissenschaft
m Kultur- & Sozialanthropologie
= Romanistik

= Orientaltistik, Afrikanistik,
Indologie und Tibetologie

Abbildung 7: Anzahl an Lehrveranstaltungen nach Institut

Von den 47 vermerkten Lehrveranstaltungen lassen sich insgesamt 27 im Bereich der
Lehramtsstudien verorten. Die Zahl der Lehrveranstaltungen, die sich der
Lehrer*innenbildung zuordnen lassen, bleibt mit 16 Lehrveranstaltungen gleich, wéhrend
am Institut der Anglistik acht und am Institut der Romanistik zwei Lehrveranstaltungen
in den Lehramtsstudien angeboten wurden. Miteinbezogen wurden sowohl Bachelor- als
auch Master- und Diplomstudiengéinge. Die iibrigen 20 Treffer beziehen sich demnach

nicht auf Studiengénge der Lehramtsstudien.

Anzahl an Lehrveranstaltungen nach Institut mit

Bezug auf Lehramt
2

8

i

= Anglistik
= Lehrer*innenbildung

= Romanistik

Abbildung 8: Anzahl an Lehrveranstaltungen nach Institut mit Bezug auf Lehramt
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Besonders erwdhnenswert erscheint in diesem Kontext, dass am Institut der deutschen
Philologie keine Lehrveranstaltung(en) im Bereich der Lehramtsstudien angeboten
werden und wurden, zwei der angefiihrten neun Lehrveranstaltungen an diesem Institut
sind im Bachelorstudium Deutsche Philologie und die iibrigen sieben im Masterstudium
Deutsch als Fremd- und Zweitsprache zu verorten. Auch die beiden Lehrveranstaltungen,
die im Bachelor Deutsche Philologie angeboten sind, werden unter einem Bezug auf

DaF/DaZ beschrieben.

Zusitzlich wurde die Art erhoben, wie Translanguaging im Vorlesungsverzeichnis
vermerkt war. In sechs der 47 Lehrveranstaltungen wurde Translanguaging im Titel oder
Untertitel erwdhnt, und zwar dreimal am Institut der deutschen Philologie, zweimal an
der Anglistik und einmal in den Musik- und Sprachwissenschaften. Die librigen 41 Treffer
resultieren aus der Erwédhnung des Begriffs Translanguaging in der jeweiligen
detaillierteren Beschreibung der Lehrveranstaltung. Der Schluss, dass Translanguaging
in jenen sechs Lehrveranstaltungen einen groferen Stellenwert haben kdnnte als in den
iibrigen, konnte zwar gezogen werden, beruht allerdings auf Vermutungen und muss

keineswegs der Realitét entsprechen.

Im Bereich der Lehrer*innenbildung ist anzumerken, dass Translanguaging im Verlauf
vom Wintersemester 2019 bis zum Sommersemester 2025 primédr in der
Lehrveranstaltung ,, Kommunikationsrdiume* (ndmlich in 14 der 16 angefiihrten
Lehrveranstaltungen) thematisiert wird oder wurde. Diese ist, laut Curriculum, jedoch nur
eine von flinf Wahllehrveranstaltungen desselben Moduls, woraus der Schluss gezogen
werden kann, dass es durchaus moglich ist, dass Lehramtsstudierende andere
Lehrveranstaltungen wihlen und somit im Rahmen ihres Studiums dieser Thematik nicht

begegnen.

Es kann also aus der durchgefiihrten Analyse geschlossen werden, dass das Thema
Translanguaging an der Universitit Wien primir in den sprachlich geprigten
Studienrichtungen prisent ist, wobei das Thema im Bereich der Lehramtsstudien nur
gering vertreten ist und am ehesten noch auf der Anglistik und in der Lehrer*innenbildung
aufgegriffen wird. Am Institut der Deutschen Philologie wurden keine
Lehrveranstaltungen in den Lehramtsstudien aufgelistet, die das Thema Translanguaging
in ihrer Beschreibung auf u:find vermerkt haben. An dieser Stelle miissen auch die
Limitationen angesprochen werden, denen diese Analyse unterworfen war — so ist es

beispielsweise durchaus moglich und auch wahrscheinlich, dass das Thema
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Translanguaging im Laufe einer Lehrveranstaltung thematisiert wird oder wurde, ohne

dass dies in der Beschreibung der Lehrveranstaltungen auf u:find aufscheint.

4.5.2. Prisenz in der Lehrer*innen(weiter)bildung
Im Zuge der Interviews wurde auch die Prisenz des Translanguaging-Ansatzes in der
Lehrer*innenbildung erfragt, wobei hier sowohl die Aus- als auch Fort- und
Weiterbildung thematisiert wurde. Beziiglich der Prisenz in der Lehrer*innenbildung
zeigen die Interviewpartner*innen geteilte Meinungen. So vertreten E1, E2, E3 und E4
die Meinung, dass das Thema in der Lehrer*innenbildung eher weniger préasent sei. E4
(408-446) schitzt ein, dass Translanguaging eine extrem geringe Prasenz hat und ein
Wahlfach ist, wodurch es an Eigenmotivation und -initiative bedarf, um sich
diesbeziiglich zu informieren und diesen Ansatz dann auch umzusetzen. Auf Lehramt
Deutsch wird explizit verwiesen und darauf, dass das Thema Translanguaging in
einzelnen Sitzungen eines Bachelorseminars thematisiert wird. Auch in einzelnen
Vorlesungen oder Ubungen, in denen Mehrsprachigkeitsansitze Thema sind, wird
Translanguaging aufgegriffen. Ansonsten gibt es in Ausnahmefillen Seminare, in denen
Translanguaging vorkommt, ebenso wie vereinzelte Fortbildungen. Diese werden jedoch
nur gering gebucht und demnach auch nicht angeboten. Auch E1 (93-109) bestitigt, dass
es nur wenige Fortbildungen zu diesem Bereich gibt und dass das Thema Translanguaging

zwar mittlerweile hiufiger, aber immer noch wenig vorkommt.

Auch E3 (356-380) vertritt diese Meinung und erldutert, dass Deutsch als Zweitsprache
zwar mittlerweile in der Lehrer*innenbildung vertreten ist, aber dies noch kein Bezug zu
Mehrsprachigkeit sei. Auch die Annahme, dass zum Erlenen einer Zweitsprache die
Erstsprache perfekt gekonnt werden muss, ist vertreten und wird an padagogischen
Hochschulen gelehrt, wobei dies nicht der Wahrheit entspricht. E3 verweist in diesem
Kontext auf Folgendes:

Die Mehrsprachigkeitskonzepte, wie Translanguaging, werden nicht unterrichtet, weil

das Wissen ist noch nicht bei den Lehrenden der pddagogischen Hochschulen

angekommen. [...] Ich glaube immer noch, dass Translanguaging [...] als
Modeerscheinung abgetan [wird]. (E3, 374-380)

Mehrsprachigkeit ist, laut E1 (586-612) im Curriculum der Lehrer*innenbildung als
Querschnittsmaterie zu finden. Translanguaging kommt im Fachbereich DaZ geringfligig
vor und auch in den bildungswissenschaftlichen Grundlagen, wobei es sich hierbei nur
um Wahllehrveranstaltungen handelt. Dadurch kann es, wie bereits in der Analyse der

Priasenz an der Universitit Wien beschrieben, vorkommen, dass Student*innen andere
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Lehrveranstaltungen wéhlen und dass Translanguaging dadurch in ihrem Studium nie
thematisiert wird. Generell sind die Kontaktmoglichkeiten mit dem Ansatz im Studium
gering. Dennoch merkt E1 auch die Entwicklung in Bezug auf die Prisenz an, die bereits
vonstattengegangen ist. Auch E2 (393-411) erwidhnt, dass der Kontakt mit
Translanguaging im Studium durch Zufall oder durch die Wahl der Student*innen
erfolgen kann und dass das Thema vermutlich beispielsweise in den allgemeinen
Bildungswissenschaften in Wahllehrveranstaltungen vorkommen kann und es auch im
Bereich der Anglistik in einzelnen Kursen sowie geringfiigig in der Einflihrungsvorlesung
vorkommt. E6 (558-864) merkt hingegen an, dass im Bereich der DaZ / DaF Lehrginge
Translanguaging im Zuge der Thematisierung von Mehrsprachigkeit durchaus
aufgegriffen wird und nennt hier beispielsweise die padagogische Hochschule Wien oder

die Universitit Innsbruck.

E3 (698-704) weist jedoch am Beispiel einer Vorlesung darauf hin, dass in dieser
Translanguaging thematisiert wird, obwohl dies nicht im Titel oder in der Beschreibung
vermerkt ist. Diese Moglichkeit wurde bereits im vorangegangenen Unterkapitel
thematisiert, da dies selbsterkldrend auch die Analyse der Prdsenz an der Universitit Wien

verzerren konnte.

Laut E5 (366-386) wird Translanguaging hingegen présenter, vor allem im Bereich der
Ausbildung, und wird immer wieder thematisiert. Allerdings hegt E5S Zweifel dariiber, ob
es wirklich immer dem Ansatz Translanguaging entspricht, wenn es als solcher betitelt
wird. Stattdessen konnten auch Inhalte in Bezug auf Mehrsprachigkeit im Unterricht, eine
»Didaktik der Sprachenvielfalt™ oder auch eine verkiirzte Version von Translanguaging
gemeint sein und nicht dem Gesamtkonzept entsprechen. Auch merkt er*sie an, dass diese
vermehrte Thematisierung in Deutschland aufgrund von Schwerpunkten an Universititen
noch stirker vertreten sein konnte. Laut ES (405-411) hat sich in den letzten Jahren auch
insofern viel in Bezug auf Mehrsprachigkeit weiterentwickelt, welche Moglichkeiten es

fiir Schwerpunkte und Wahlfiacher in den Studien gibt.

4.5.3. Prasenz unter Lehrer*innen und im Schulsystem
Bei der Frage, wie présent der Translanguaging-Ansatz unter den Lehrenden ist, geben
mehrere Interviewpartner*innen an, dass sie die Prisenz als sehr gering einschétzen. E3
(346-355) vertritt diese Ansicht, gibt aber auch an, dass die Prasenz wichst, und sieht dies
unter dem Aspekt, dass Kenntnisse im Bereich Mehrsprachigkeit allgemein sehr gering
sind. E3 (333-340) verweist mit folgenden Worten auf die Moglichkeit, dass viele

Lehrpersonen nichts iiber den Ansatz wissen:
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Also ich denke mir, es wiirden viel mehr Lehrpersonen machen, wenn sie davon
wiissten. (E3, 339-340)

Auch El1 (663-656) vertritt die Ansicht, dass der Ansatz extrem unbekannt ist,
gleichgiiltig ob er nun unter dem Namen Translanguaging oder anderen Begrifflichkeiten
bekannt ist, und weitet dies auf die zu geringe vorhandene Priasenz von Sprachférderung
generell aus. Wiinschenswert wére ein fundiertes Wissen um die eigenen Handlungen,
beispielsweise im Hinblick auf Reaktionen auf Fehler und auf die Elementarbildung, was
noch sehr wenig prisent ist. Das ist auch aus dem Grund wichtig, da sich jede Lehrperson
mit dem Thema zu mehrsprachigen Schiiler*innen irgendwann auseinandersetzen muss.
Auch E2 (412-422) greift den Gedanken beziiglich verschiedener Begrifflichkeiten auf
und gibt an, dass Translanguaging als solches wahrscheinlich sehr wenig bekannt ist,
sondern vielleicht eher unter dem Aspekt des sprachsensiblen Unterrichts geldufig ist.
Ebenso vertritt auch E4 (575-578) die Meinung, dass viele erfahrenere Lehrpersonen
bereits Aspekte in ihrem Unterricht umsetzen, aber diese nicht als Translanguaging
beschreiben wiirden, was auch E6 (421-424) mit Bezug auf Lehrpersonen in Wien und

insbesondere Mittelschulen gleichermal3en sieht.

In Bezug auf das Stufenmodell, welches von Judith Purkarthofer stammt und sich auf den
mehrsprachigen Ansatz bezieht, merkt E4 (299-310) an, dass wir uns ,,wenn wir Gliick
haben® momentan auf der bereits thematisierten Ebene der awareness befinden, die den
Anfang des Modells bildet. Vereinzelt wiirden Lehrpersonen bereits auf der Wortebene
weiterarbeiten und dann bereits Textarbeit verlangen, was bedeutet, dass die Stufen, die
dazwischen liegen, fehlen. Demnach schlieBt E4 (280-286), dass wir erst am Anfang des
Weges zur Umsetzung von Translanguaging stehen und dass bei Lehrkriften Folgendes
hinsichtlich der Umsetzung vorherrschend ist:

Das sind nur ganz winzige kleine Ansitze. Das ist mal so ein Momentum, wo sie da

reingehen. (E4, 285-286)
Was ebenfalls von mehreren Interviewpartner*innen thematisiert wird, sind die Themen
Erfahrung sowie die verschiedenen Generationen von Lehrkriften. So merkt ES (387-
414) an, dass er*sie denkt, dass hier ein Generationenwechsel eine Rolle spielt und eher
Lehrpersonen, die gerade ihre Ausbildung absolviert haben, Neues mitbringen, als
Lehrpersonen, die bereits langer im Dienst sind und denen das Konzept Translanguaging
nicht geldufig ist. ES merkt jedoch auch an, dass letzteren hédufig die Bezeichnung fehlt,
aber sie dennoch bereits dhnliche Ansétze kennen oder bereits Aspekte umsetzen. Auch

E2 (178-190) greift den Gedanken beziiglich verschiedener Generationen auf und fiigt
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hinzu, dass die jiingere Lehrer*innengeneration (sogar als monolinguale Sprecher*innen)
bereits selbst mehrsprachige Erfahrungen als Schiiler*innen in ihrer Schulzeit gesammelt
haben, wodurch sich E2 (183-184) eine ,,Verschiebung der Haltungen* erhofft. Diese
haben bereits im Studium Erfahrungen auch in Hinblick auf die Metaebene gemacht,
wobei E2 auch anmerkt, dass es sicher ebenso Lehrende aus élteren Generationen gibt,
die fiir diese Themen Offenheit zeigen. E4 (451-456) ergédnzt die Annahme, dass
Junglehrer*innen diese Themen verstirkt mitbringen, um Seiteneinsteiger*innen. Dieses
Einbringen fiihrt dann im weiteren Verlauf dazu, dass sich auch éltere Generationen mit

diesen Themen auseinandersetzen.

Im Gegensatz dazu merkt E4 (161-166) auch an, dass der Ansatz aufgrund seiner
Komplexitéit vor allem bei erfahreneren Lehrpersonen gut funktioniert, da es Vertrauen
braucht, vor allem in die Schiiler*innen und den Prozess. Auch E3 (290-298) greift diesen
Gedanken auf und erldutert, dass jene Lehrpersonen, die in ihrer Position sehr sicher
auftreten und sind, eher Translanguaging zugelassen haben und die Prinzipien auch
glaubhaft vermitteln konnten. E4 (119-140) beschreibt, dass hiufig die Frage nach der
Erfahrung und Ausbildung von Lehrpersonen gestellt wird und dass erfahrene Lehrkréfte,
wobei sich die Erfahrung auf den Unterricht selbst, classroom management und auch den
Umgang mit Mehrsprachigkeit bezieht, unabhidngig von der Tatsache, ob sie eine
Ausbildung in dem Bereich absolviert haben oder nicht, ,,auch ganz selbstverstindlich
Mehrsprachigkeit beriicksichtigen, weil sie sagen, na ja, natiirlich, weil meine
Schiiler*innen sollen ja dahin kommen, dass sie das konnen.* (E4, 129-131). Fiir diese
ist eine Ausbildung auch nicht zwangslaufig erforderlich, aber sie ist natiirlich hilfreich.
Dass eine gute Ausbildung in dem Bereich nicht der entscheidende Faktor ist, begriindet
E4 darin, dass auch Junglehrer*innen, die eine gute Ausbildung haben, viel leisten und
den Unterricht erstmals ordnen miissen. Dies, ebenso wie die Tatsache, dass laut E4 (138-
139) ,,der Translanguaging-Ansatz so wenig als das Natiirliche wahrgenommen wird und
deshalb als Zusatz verstanden wird®, hilt Junglehrer*innen davon ab, diesen Ansatz

zusdtzlich auch noch umzusetzen (E4, 119-140).

In Bezug auf Fortbildungen merkt E4 (442-450) an, dass diese zum einen haufig nicht
von Lehrpersonen der Deutschforderung besucht werden, da hier der Glaube vorherrscht,
das habe noch keine Relevanz fiir sie, und zum anderen Lehrpersonen des Regelsystems
immer noch auf der Stufe der awareness sind. Mittlerweile wird das Thema
Mehrsprachigkeit in den Curricula, laut E1 (113-125), immer mehr vertreten. Jedoch ist

es fiir bereits titige Lehrpersonen, in deren Lehrplidnen dies noch nicht so war, schwierig,
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wenn keine oder nur wenige Fortbildungen diesbeziiglich angeboten werden. Und obwohl
dies mittlerweile in den Lehrplédnen vermehrt beriicksichtigt wird, merkt E1 Folgendes
an:
Und es ist auch schon ldnger im Lehrplan drinnen tatsdchlich aber dennoch wenig
natlirlich und eher als Querschnittsmaterie, als allgemeiner didaktischer Grundsatz,

dass man Mehrsprachigkeit wertschitzen soll. Aber wie konkret da jetzt Konzepte
umzusetzen sind, das gibt es im Prinzip eigentlich noch kaum. (E1, 120-125)

E2 (169-173) gibt zu bedenken, dass es fiir einsprachige Lehrkrifte und Lehrpersonen
aullerhalb der Fremdsprachen eine Herausforderung sein konnte, vom monolingualen
Habitus abzukommen. Auch in diesem Kontext wird auf die Notwendigkeit fiir

Fortbildungen verwiesen.

4.5.4. Facherspezifische Unterschiede

In den Gesprichen beziiglich der Prisenz und Umsetzung des Ansatzes unter den
Lehrenden und in der Lehrer*innenbildung wurden auch facherspezifische Unterschiede
thematisiert. E1 (657-668) verweist beispielsweise darauf, dass sich die Prasenz eher nach
der Schulart unterscheiden wiirde, anstatt nach den verschiedenen Fichern. So ist der
Ansatz, laut den Einschitzungen des*der Interviewpartners*in, im Primarstufenbereich
préasenter, unter anderem auch aufgrund der gro8eren Menge an verfiigbaren Materialien,
welche allerdings mit zunehmender Schulstufe geringer wird. Neben der Schulart sind
auch die Lehrkrifte entscheidend und es hingt von ihnen ab, ob sie offen dafiir sind. E3
(390-397) bezieht sich hingegen auf die einzelnen Fachrichtungen und merkt an, dass
Translanguaging in den Sprachfidchern deutlich prisenter ist, wohingegen er*sie das
Gefiihl beschreibt, dass in Sachfidchern etwas mehr Offenheit und Neugierde existiert. E4
verbindet beide Gedankenginge und merkt Folgendes an:

[Es] spielt [...] eine groBe Rolle, ob sie ein Sprachenfach haben und es spielt eine fast

noch groflere Rolle, ob sie in der Primarstufe unterrichten oder in der Sekundarstufe
unterrichten. (E4, 478-480)

Das erklért E4 (481-511) aus dem Grund, da in der Volksschule die Lehrperson in einem
grofleren Zeitumfang bei den Kindern ist, auch die Féacherlogik nicht so stark ausgeprégt
ist und in der Ausbildung ein Sprachfach vorgesehen ist. In der Sekundarstufe ist die
Umsetzung hingegen stérker von einzelnen Personen abhingig. In den Mittelschulen ist
die Facherlogik durch das fachfremde Unterrichten ebenfalls weniger stark ausgepragt,
wihrend diese im Gymnasium sehr stark vertreten ist, was fiir Kooperationen eine

Herausforderung darstellen konnte.
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An den padagogischen Hochschulen ist Translanguaging, laut E1 (613-627), primér im
Bereich der sprachlichen Bildung und Deutsch zu verorten, obwohl das Thema eigentlich
fachrichtungsiibergreifend behandelt werden sollte. So sollten auch die sprachsensible
Gestaltung und der Umgang mit und die Nutzung von mehrsprachigen Potenzialen
thematisiert werden, beispielsweise im Mathematikunterricht. Auch Kleyn (2016, S. 210-
212) betont die Wichtigkeit einer diszipliniibergreifenden Zusammenarbeit. E3 (447-462)
merkt hingegen an, dass Translanguaging an der Anglistik pradsenter ist als an der
Germanistik. In dem Kontext wird auch darauf verwiesen, dass der Begriff
,Iranslanguaging* oder ,,languaging* gar nicht in der Gesamtheit seiner Bedeutung ins
Deutsche tibersetzt werden kann. E5 (354-359) sieht den Ansatz in Bezug auf die alten
Curricula primir im Fach Deutsch, teilweise bis wenig in den Fremdsprachen und gar
nicht in Fachern wie Mathematik flir die Sekundarstufe verortet. Auch E2 (332-354)
schlieBt sich dieser Annahme mit den Worten an, dass Translanguaging vermutlich bei
jenen Personen, die im Kontext von Sprachen titig sind, vertreten ist, als bei den anderen
Fachdidaktiker*innen. Dies sieht er*sie allerdings kritisch, da Translanguaging vor allem
in den Sachfichern genutzt werden konnte. E4 (490-498) fiigt im Kontext der
facherspezifischen Unterschiede hinzu, dass es auch an den Universititen stark
personenabhéngig ist, ob das Thema vertreten ist oder nicht, je nachdem ob Personen mit

einem Interesse fur diese Bereiche vorhanden sind.

Dass Sprachforderung facheriibergreifend gedacht werden sollte und dadurch Potenziale
genutzt werden konnen, merkt E1 (697-716) am Beispiel des Bewegung und
Sportunterrichts an. Hier hat das Sprechen mit Schiiler*innen eine grofle Bedeutung. Das
verdeutlicht er*sie am Beispiel des Felgaufschwungs am Reck, bei dem bei einer reinen
Erklarung vermutlich nicht bei allen Schiiler*innen Verstehen eintreten wiirde. Durch
Vorzeigen und Anleiten, Unterhalten und Erkldren von eigenen Bewegungshandlungen
in anderen Sprachen konnen jedoch Bewegungsabldufe besser verstanden werden.

Aber das haben viele iiberhaupt nicht im Kopf, dass das irgendwie zusammenhéngen

konnte, dass ich den Aufschwung nicht kann, weil ich eigentlich gar nicht verstanden
habe, was ich machen soll. (E1, 713-716)

So konnen auch fiir Ficher, die nicht dem ,jiiblichen Unterrichtssetting im

Klassenzimmer entsprechen, Potenziale durch Translanguaging entstehen.

4.5.5. Neues Curriculum

Mehrfach erwéhnt wird auch das neue Curriculum fiir die Lehramtsausbildung in der

Primar- und Sekundarstufe, das gerade entwickelt wird. Dieses soll laut E2 (371-392)
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2026 eingefiihrt werden und legt fest, dass DaZ in allen Fachbereichen obligatorisch ist.
Dennoch gibt er*sie zu bedenken, dass die zeitliche Reduzierung des Bachelors um ein
Viertel den Raum fiir die Umsetzung einschrianken konnte, insbesondere aus dem Grund,
da dieses Thema in umfangreichem Male aufgegriffen werden miisste. E2 schlief3t
daraus, dass dieses Thema dann Teil der Vorlesung sein konnte. Auch E5 (333-344) sieht
die neuen Curricula als Chance, gewisse Themen in die Lehramtsausbildung zu bringen
und auch im Bereich der kritischen Reflexion, der eigenen Sprachideologien und

Vorstellungen anzusetzen.

E3 (419-435) bezieht sich ebenfalls auf die Neuschreibung der Curricula und merkt an,
dass er*sie glaube, dass Translanguaging im Curriculum einer pddagogischen
Hochschule vermerkt ist. Erwdhnt wird allerdings auch, dass dies natiirlich davon
abhingig ist, ob sich unter den Verfasser*innen des neuen Curriculums Personen
befinden, die sich mit diesen Themen beschiftigen. Dass Translanguaging in die
Curricula der Hochschulen aufgenommen wird, sieht E3 als wichtige MaBBnahme, um

diesen Ansatz einer groBeren Anzahl an Lehrpersonen zugénglich zu machen.

Was ebenfalls, laut E6 (566-597), in den neuen Curricula verankert ist, ist die
Spezialisierung DaZ und sprachliche Bildung, die als eigenes Fach gehandhabt wird,
zusitzlich zu den drei bis sechs ECTS, die fiir alle Studierenden zu absolvieren sind. E6
nimmt an, dass Translanguaging hier auch thematisiert werden wird. Diese Themen
werden zukiinftig sowohl in der Primastufenausbildung als auch der Lehramtsausbildung
verstdrkt verankert sein, was E6 auch als wesentlichen bildungspolitischen Meilenstein
beschreibt. Das Potenzial dieser Verdnderung sieht E6 (673-692) darin, dass zum einen
alle Lehramtsstudierenden mit diesen Themen in Beriihrung kommen werden und zum

anderen durch die Spezialisierung ausgebildete Fachleute vorhanden sein werden.

E5 (352-362) setzt Hoffnung darauf, dass Verédnderungen durch die neuen Curricula und
die damit verbundenen Moglichkeiten entstehen. Bis jetzt waren diese Themen in
Fachbereichen, die nicht Deutsch oder eventuell auch Fremdsprachen sind, nicht prasent,
wodurch Studierende und Lehrpersonen dieser Bereiche nie damit Kontakt hatten. ES
sieht die Moglichkeit zur Weiterentwicklung, zum Sprechen iiber Mehrsprachigkeit und
zu einer umfassenden, ordentlichen Bildung als Potenziale, die durch die neuen Curricula

ermOglicht werden konnten.
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4.5.6. Sprachbildungskoordinator*innen
Von zwei der Interviewpartner*innen, ndmlich E4 wund E5, werden
Sprachbildungskoordinator*innen und die damit verbundenen Moglichkeiten
angesprochen. Diese gibt es, laut E4 (739-769) nur in Wien verpflichtend, wobei im
Regierungsprogramm vermerkt ist, dass eine Einfiihrung in allen Bundesldndern
umgesetzt werden soll. Hierbei herrschen allerdings noch einige Unklarheiten in Bezug
auf die konkrete Umsetzung. Diese hitten insofern ein grofes Potenzial, da Lehrpersonen
sehr belastet sind und dadurch ein Teil ausgelagert werden konnte.
Sprachbildungskoordinator*innen wissen iiber aktuelle Gesetze,
Vernetzungsmoglichkeiten und Fortbildungen Bescheid, konnen aber auch beispielsweise
in Bezug auf Materialien als Ansprechpartner®*innen unterstiitzend wirken. Momentan
werden, laut E4 (374-404), die vielen Personen, die in der Schule tétig sind,
beispielsweise Lehrer*innen oder Personen, die im Bereich des Spracherwerbs Wissen
aufweisen, nicht miteinander in Verbindung gesetzt. Auch hier konnten
Sprachbildungskoordinator*innen, die ein Aufgabenfeld und eine Koordinationsaufgabe
innerhalb der Schule innehaben, eine Nahtstelle und auch ein Tir6ffner fir die
Umsetzung des Translanguaging-Ansatzes sein. An dieser Stelle wird jedoch angemerkt,
dass dies aufgrund der vielfdltigen Herausforderungen, die in Schulen momentan
vorzufinden sind, auch eine personliche Entscheidung ist.
Sprachbildungskoordinator*innen haben also eine Schliisselrolle inne, wobei eine gute
Ausbildung auch hierfiir eine Voraussetzung ist. Gut ausgebildet sind sie aber, laut E4, in
diesem Bereich (gemeint konnte Translanguaging sein) wenig, da es héufig um
Deutschforderklassen und FordermaBBnahmen, aber wenig um Translanguaging geht.
Auch E5 (426-432) erwédhnt Sprachkoordinator*innen und schreibt ithnen auch die Rolle
als Multiplikator*innen zu, die an Schulen aktuelles Wissen und Ansdtze weitergeben.
Mitunter wird hier, laut ES, auch der Ansatz Translanguaging thematisiert. Unter den
Bedingungen, die momentan gegeben sind, sieht E5 diese Personen als guten Ansatz, um

Translanguaging einer grofBeren Anzahl an Lehrpersonen zugénglich zu machen.

Ein weiteres Potenzial von Sprachbildungskoordinator*innen in Bezug auf die bereits

erwihnte Facherlogik beschreibt E4 wie folgt:

[...] weil ich sagte, es wird so viel in der Facherlogik gedacht, das heif3t, ich brauche
eigentlich so wie in der Volksschule jemanden, der den gesamten Schiiler, die gesamte
Schiilerin zumindest erst mal in diesem Lernprozess sieht. [...] Und wenn ich das hétte
und deshalb bieten vielleicht die Sprachbildungskoordinatoren eine Mdglichkeit, dann
glaube ich, habe ich eine Chance. Also ich brauche irgendjemand, der nicht nur in den
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einzelnen Fichern denkt, sondern eine libergeordnete Moglichkeit sieht. Aber das ist
natiirlich auch wieder eine strukturelle Frage. (E4, 538-546)
4.5.7. Aktuelle Umsetzung & notwendige Adaptionen

In den Gesprichen wurde auch die aktuelle Umsetzung von Translanguaging (in
Osterreich) ebenso wie notwendige Adaptionen, um den Ansatz bekannter und leichter
verfiigbar zu machen und die Umsetzung zu ermoglichen, thematisiert. Die Umsetzung
von Translanguaging im Osterreichischen Schulsystem wurde dabei in den Interviews
nicht immer, beziechungsweise nur bedingt als realistisch eingeschitzt.

Punktuell wiirde ich sagen, ja, ist realistisch, einzelne engagierte Lehrkrafte machen

das auch jetzt schon und es wird hoffentlich auch in naher Zukunft weitere engagierte

Lehrkrifte geben. So flichendeckend sehe ich es sehr unrealistisch einfach auch mit

Blick auf die Sprachbildungspolitik [...]. (ES, 301-305)
E5 (322-327) beschreibt also, dass die Umsetzung eher von einzelnen Lehrpersonen
ausgehen konnte, als von bildungspolitischer Seite und sieht es als Aufgabe der Politik,
dass hierzu Anderungen geschehen. Trotz der Ansicht, dass die Umsetzung unrealistisch
ist, beschreibt E5 (352-353) die Hoffhung auf Anderungen, die auch durch die neuen
Curricula vonstattengehen konnten. Auch E3 (328-342) merkt an, dass er*sie die
flichendeckende Umsetzung nicht als realistisch erachtet, wobei einzelne Lehrpersonen
Translanguaging durchaus implementieren wiirden, wenn mehr Wissen vorhanden wiére.
Die Umsetzung ist demnach sehr personen- und schulabhingig. E2 (272-282) sieht die
Umsetzung in dem Sinne realistisch, dass projektbezogene Arbeit durchgefiihrt werden
konnte bzw. einige Unterrichtseinheiten vorbereitet werden konnten, die in den jeweiligen
Schulstufen {iber das Schuljahr hinweg durchgefiihrt werden konnten. Dennoch lésst die
folgende Anmerkung darauf schlieen, dass die durchgéingige Umsetzung auch von E2
nicht als realistisch eingestuft wird:

Aber sozusagen durchgéngig in jeder meiner Unterrichtsstunden, in allen meiner fiinf

Klassen, wie soll das das einer schaffen? [...] Es wiirde den Rahmen sprengen. (E2,
278-282)

E4 schitzt die Umsetzung des Ansatzes momentan noch als zu herausfordernd ein,

obwohl Translanguaging ein wesentliches Potenzial mit sich bringt:

Aber das ist all das Translanguaging ist nicht nur so nebenbei gemacht. Also sozusagen
die GroBe des Ansatzes hat auch zur Folge, dass es dieser Tiir6ffner sein kann und dass
es wirklich vielleicht sogar ein Game Changer werden konnte. Im Moment ist es aber
noch zu herausfordernd, dass das passiert. (E4, 469-473)

E6 (602) beantwortet hingegen die Frage, ob die Umsetzung des Ansatzes momentan im

Regelunterricht als realistisch eingeschdtzt wird, mit ja. Auch E1 (412-430; 379-382)
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sieht die Umsetzung im Gegensatz zu den vorab erwihnten Sichtweisen durchaus als
realistisch, knlipft dies aber an notwendige Adaptionen wie beispielsweise Aus- und
Fortbildungen im Bereich von Mehrsprachigkeit, Spracherwerb und Sprachforderung.
Sowohl von den Lehrpersonen als auch der Direktion miisste das Verstdndnis bestehen,
dass Sprachforderung nicht nur fiir die Lehrpersonen des Faches Deutsch wichtig ist.
Auch in den allgemeinen bildungswissenschaftlichen Grundlagen miissten diese Themen
verstirkt verankert sein und hédufiger thematisiert werden. Daraus kann geschlossen
werden, dass die Schulung von Lehrpersonen eine wesentliche Rolle spielen wiirde. E1
(676-698) nennt hier Professionalisierung als wichtigen Faktor, um zu ermoglichen, dass
Lehrkréfte tiber ihr Handeln, dessen Wirkungen und warum etwas getan wird, informiert
sind. Auch die hoheren Altersgruppen miissten beriicksichtigt werden, da diese Themen
hédufig im friihkindlichen Bereich verankert werden, was der Realitét des Sprachenlernens
allerdings nicht entspricht, da sich die Komplexitit der Themen, mit denen man
konfrontiert wird, steigert und Spracherwerb prozesshaft und dynamisch ist. Fiir
Lehrpersonen ist es, laut E1 (720-729), essenziell, Wissen in Bezug auf Sprachforderung
zu haben, ebenso wie zu wissen, wie mit Sprachen umgegangen wird und reagiert werden
soll. E1 (345-357) verweist hier auf das zugrundeliegende strukturelle Problem, dass
derartige Themen verstirkt in der Ausbildung inkludiert werden missen, um
sicherzustellen, dass Lehrpersonen wissen, wie sie etwas im Unterricht umsetzen und mit
diesen Themen auch umgehen konnen. Dies ist durchaus komplex, da auch Themen wie
Chancengerechtigkeit, Diskriminierung etc. damit in Verbindung stehen und es aufgrund
dieser Komplexitdt nicht ausreicht, lediglich eine Fortbildung zu absolvieren. Auch E2
(452-459) schliefit sich dem an und verweist darauf, dass ein grundlegendes Wissen
hierzu vorhanden sein muss, um gut informierte Entscheidungen treffen zu konnen. Dies
entspricht auch den Erkenntnissen des theoretischen Hintergrunds, beispielsweise

dargelegt bei Kleyn (2016, S. 210-212).

E5 (286-293) sieht demnach die Notwendigkeit fiir Verdnderungen auf institutioneller
Ebene und im Schulsystem, damit Translanguaging langfristig umgesetzt werden konnte.
Auch E4 (337-345) schlieBt sich mit der Ansicht, dass strukturelle Anderungen notwendig
sind, an und gibt zu bedenken, dass die Rahmenbedingungen eine Herausforderung fiir
die Umsetzung darstellen und diese eigentlich nicht erlauben. Dies sei auch der Grund,
warum einige Lehrende sich gegen die Umsetzung entscheiden, selbst wenn ihnen das

Konzept geldufig ist. Auch das Thema Zeit (E4, 524-526) wird im Kontext der
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notwendigen strukturellen Verdnderungen angemerkt. In Bezug auf unser Schulsystem
merkt E3 Folgendes an:
Also es wiirde eigentlich, wenn ich jetzt mit Thnen so dariiber nachdenke, eine
Revolution des Schulsystems mit sich bringen, weil so viel anderes gedacht werden
misste. Und dabei miissen Lehrpersonen gut begleitet werden und zwar eben nicht nur

auf der didaktischen Ebene, sondern tatséchlich auch wirklich bei der Frage
linguistischer und auch sozialer finde ich. (E3, 268-274)

Weitere notwendige Adaptionen inkludieren die Vernetzung und Zusammenarbeit von
Lehrpersonen. E4 (579-596) hilt hierbei den Austausch und die Zusammenarbeit von
Personen mit unterschiedlicher Expertise, also sowohl jiingere Lehrpersonen,
Seiteneinsteiger*innen, Lehrpersonen mit Spezialisierungen, mehrsprachige Personen
sowie Personen, die mit dem alten Schulsystem vertraut sind, fiir wichtig. Dabei wird
auch erwidhnt, dass den Lehrpersonen mehr Zeit fiir diesen Austausch gegeben werden
sollte. Auch eine Vernetzung von Lehrenden, die Translanguaging bereits umsetzen,
ebenso wie eine internationale Vernetzung und eine Vernetzung von Personen, die die
Umsetzung erproben wollen, wire wichtig, auch um den Ansatz schlussendlich auch
weiterzuverbreiten. E4 verweist hier auch auf den geringen Forschungsbestand im
Osterreichischen Schulsystem:

Also zusammenfassend, es gibt ausreichend Personen, die sich dafiir interessieren und

ich glaube, es wire sinnvoller, denen erstmal diese Mdglichkeit zu geben, das

auszubauen, auch zu schauen, was bedeutet Translanguaging im Osterreichischen

Regelsystem, weil dazu gibt es einfach schlicht noch zu wenig Erfahrung und auch zu
wenig Forschung, was das wie bedeutet. (E4, 555-561)

E4 (563-570) sieht demnach diese Weitergabe von Information und die Forschung als
zentrale Aufgabe, um Personen auch vermitteln zu konnen, dass Translanguaging

erfolgreich umgesetzt werden kann.

Auch hinsichtlich der zur Verfligung stehenden Materialien besteht Potenzial, da diese
noch vermehrt verfligbar gemacht werden miissen und die idealerweise verdeutlichen
sollten, wie gearbeitet und wie bestehendes Material adaptiert werden kann. Dies wiirde
auch in Hinblick auf die diskutierte Herausforderung in Bezug auf die Zeit unterstiitzend
wirken (ES5, 278-282). So konnten Ressourcensammlungen und Repertoires an

Handlungsmoglichkeiten sowie Modelle hilfreich sein (E2, 452-459).

Was ebenso wiinschenswert wire, ist, laut E1 (135-146), dass sich Translanguaging von
der Elementarbildung iiber die Sekundarstufen bis in die weiteren Lebensabschnitte

durchzieht. Translanguaging und damit, dass weitere Sprachen in der Schule willkommen
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sind und zum Lernen geniitzt werden diirfen und sollen, sollte in das tédgliche
padagogische Agieren und den Habitus iibergehen. Hier zeigt sich, ,,dass das etwas ist,
wo alle Lehrpersonen an einem Strang ziehen miissten im Prinzip.“ (E1, 138-139) Auch
E2 (143-152) erwihnt, dass bei der Arbeit mit Translanguaging eine wertschétzende
Grundhaltung von schulischer Seite wichtig sei. Aus seiner*ihrer Darlegung kénnte auch
geschlossen werden, dass es zwar einen positiven Effekt leisten kann, wenn eine
Lehrperson diese Haltung zeigt, es aber weniger effektiv ist, wenn dies in der ndchsten

Stunde nicht der Fall ist.

Auch in diesem Kontext wird auf die Arbeit mit Multiplikator*innen, auf die im
vorherigen Kapitel bereits eingegangen wurde, verwiesen. Diese wiirden, wie bereits
beschrieben, einerseits Ideen mitbringen und andererseits diese Pddagogik auch jenen
Personen weitervermitteln, die dieser im Bereich der Aus- und Fortbildung nicht begegnet
sind (ES5, 418-425). Auch die Zusammenarbeit mit Student*innen mit Kompetenzen im
Bereich der Linguistik, die dann die Umsetzung an Schulen bergleitet haben, wurde von
E3 (237-250) am Beispiel einer New Yorker Schule angemerkt. Auch allgemeine
begleitende Mallnahmen beispielsweise in herausfordernden Unterrichtssettings und im
Bereich des Konfliktmanagements wéren hilfreich, um Lehrpersonen die bereits

beschriebene Furcht vor Konflikten und dem Kontrollverlust zu nehmen (E3, 218-226).

E6 (696-716) erwidhnt auch, dass im Bereich der Schulbiicher noch einiges getan werden
konnte. So ist bei den Schulbuchkommissionen, die die Schulbiicher auf Basis von
gesetzlichen Bestimmungen priifen, bereits verankert, dass die Bildungssprache
berticksichtigt oder explizit aufgegriffen werden muss. Ebenso wire es wichtig, das
gesamte sprachliche Repertoire zu beriicksichtigen, was in weiterer Folge dazu fiihren
wiirde, dass auch die Verlage dies aufgreifen miissen — diese Vorgehensweise hitte
demnach systemisch einen grofen Effekt. Momentan schitzt E6 (308-331) die
Beriicksichtigung von Mehrsprachigkeit in den Schulbiichern als eher gering ein.
Hinsichtlich der Beriicksichtigung der Bildungssprache Deutsch sieht E6 allerdings
deutliche Bemiihungen von Verlagen, merkt aber an, dass nun die Inklusion und
Forderung des gesamtsprachlichen Repertoires der Schiiler*innen der néchste Schritt
wire. Als Umsetzungsmoglichkeit sieht der*die Interviewpartner®in hier beispielsweise
das Anfiihren von QR-Codes, mit denen dann mehrsprachige Texte aufgerufen werden

konnen ebenso wie die Verwendung von KI oder Chatbots.
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5. Fazit & Ausblick

Das Ziel der vorliegenden Masterarbeit war es, den Ansatz Translanguaging in Bezug auf
das Osterreichische Schulsystem und dessen Umsetzung im Regelunterricht zu
untersuchen. Hierbei waren die Fragen nach den Potenzialen, den Herausforderungen und
den Umsetzungsmoglichkeiten des Ansatzes im durch Mehrsprachigkeit gepréigten
Regelunterricht in Osterreich ebenso leitgebend, wie die Frage nach der bereits
vorherrschenden Prisenz des Ansatzes unter Osterreichs Lehrenden und an den
Universititen. Um diese Fragestellungen beantworten zu konnen, wurde eine
leitfadengestiitzte Interviewstudie mit sechs Expert*innen durchgefiihrt, wobei die
Interviews anschliefend transkribiert, codiert und mittels qualitativer Inhaltsanalyse
ausgewertet wurden. Zuséitzlich wurde eine Analyse des Vorlesungsverzeichnisses der
Universitdt Wien (u:find) nach der Prisenz von Translanguaging vorgenommen. Die
methodische Gestaltung und Vorgehensweise erwies sich im Kontext des angestrebten
Erkenntnisinteresses als passend und fiihrte zu den folgenden Ergebnissen, die hier

konzise dargelegt werden sollen.

In Bezug auf die moglichen Potenziale des Ansatzes wurden sowohl bei der Erarbeitung
des theoretischen Hintergrunds als auch vonseiten der Interviewpartner*innen vielfaltige
Aspekte genannt. Dass Translanguaging zur Forderung des sprachlichen und/oder
metasprachlichen Lernens beitragen kann wird von flinf der sechs Interviewpartner*innen
angesprochen und bezieht sich nicht nur auf den Erwerb von Kompetenzen in der
Bildungssprache, sondern auch auf die Férderung des gesamten sprachlichen Repertoires.
Auch ein verbessertes fachliches Lernen, das aus einem verbesserten Inhaltverstandnis
resultieren kann, wird sowohl von Interviewpartner*innen als auch in der Literatur
erwéhnt (Baker, 2003, S. 82-83; Baker & Wright, 2021, S. 286). Als weiteres Potenzial
von Translanguaging kann gesehen werden, dass mehrsprachige Schiiler*innen in ihrem
Selbstbild und ihren Identitdten gestirkt werden, was in unserem derzeitigen
Schulsystem, in dem die Mehrsprachigkeit der Schiiler*innen und damit ein groBer Teil
ihres Seins oftmals nicht beriicksichtigt werden, eine wichtige Rolle spielt. Weiters hat
Translanguaging nicht nur das Potenzial, auf der Beziehungsebene zwischen
Lehrpersonen und Schiiler*innen positive Verdnderungen zu erzielen, sondern auch die
Partizipation mehrsprachiger Schiiler*innen zu férdern und politische Bildung ebenso
wie Bildung im Bereich der language awareness zu forcieren. Jedoch birgt
Translanguaging nicht nur diverse Potenziale fiir Schiiler*innen, sondern auch fiir

Lehrpersonen und Schule an sich — so kann Translanguaging beispielsweise zu einer
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verbesserten Kooperation und einer Entlastung von Lehrpersonen fithren und alle
Akteure*innen des Schullebens konnten von der Grundhaltung von Translanguaging

profitieren.

Ebenso wie vielfdltige Potenziale erschlossen werden konnten, existieren jedoch auch
Herausforderungen und Sorgen, die bei der Umsetzung von Translanguaging entstehen
konnen. Tichelhoven (2021) verweist hierbei auf das Thema Zeit, welches auch von
mehreren Interviewpartner*innen aufgegriffen wird und als grofle wahrgenommene
Herausforderung beschrieben wird. Hier wird vor allem der zusitzliche zeitliche
Aufwand, der durch Translanguaging bedingt werden wiirde, als Herausforderung erlebt.
Auch Kontrollverlust ist eine hdufig erwihnte Sorge, die sich beispielsweise auf das
Nichtverstehen von Gesprochenem und auf die Abgabe von Verantwortung bezieht. Auch
in der Literatur, beispielsweise bei Plutzar (2019, S. 16-17), werden Unsicherheiten in
diesem Bereich angesprochen. Eng mit dem Kontrollverlust verbunden ist auch die
Herausforderung, wie das Lernen der Schiiler*innen sichergestellt werden kann. Die
Bedeutung von Ergebnissicherung wird in diesem Kontext genannt, die auch bei der
Anwendung von Translanguaging in jedem Fall erfolgen sollte. Die Sorge um die
sprachliche Entwicklung und den Effekt, den Translanguaging auf die Bildungssprache
Deutsch haben konnte, wird ebenfalls thematisiert. Als weitere grole Herausforderung
werden auch die gesellschaftliche und bildungspolitische Haltung in Bezug auf Themen
wie Mehrsprachigkeit und Translanguaging beschrieben. Hier sind hdufig Unsicherheiten
und Ablehnung vorherrschend und derzeit entsprechen bildungspolitische Vorgaben einer
Umsetzung des Translanguaging-Ansatzes noch nicht. In diesem Kontext wird von den
Interviewpartner*innen auch auf den bestehenden monolingualen Habitus verwiesen.
Auch in der Literatur werden bildungspolitische Einschrinkungen beschrieben, so zum
Beispiel bei Duarte (2019, S. 151) und Gantefort und Maahs (2020, S. 5-6). Ebenso
beschreibt Garcia (2009a, S. 115) die von den Interviewpartner*innen erwihnte
Ablehnung. Die sprachliche Vielfalt, die in Osterreichs Schiilerschaft vorherrscht, ebenso
wie eine zu geringe Anzahl an verfiigbaren Materialien konnen als weitere

Herausforderungen bei der Umsetzung von Translanguaging gesehen werden.

In Bezug auf konkrete Methoden und Umsetzungsmdglichkeiten von Translanguaging
wird erwihnt, dass hier eine Vielzahl an Moglichkeiten existiert, wobei Gruppenarbeiten,
Sprachportrits, Ubersetzungen und die Arbeit mit mehrsprachigen Texten hiufig genannt
werden. Als ungeeignete Methoden kann Ubersetzungsarbeit in einem gewissen Ausmaf

gesehen werden, wobei jedoch viel mehr darauf verwiesen wird, dass monolingual zu
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arbeiten nicht mehr geeignet sei. Im Kontext der Umsetzung wird neben weiteren Tipps
und Hinweisen nicht nur zur Selbstreflexion, sondern auch zu Mut, Dinge zu probieren,

geraten.

Die Analyse der Prisenz von Translanguaging im Vorlesungsverzeichnis der Universitét
Wien zeigt, dass Translanguaging im Bereich der Lehramtstudien nur gering vertreten ist
und am ehesten noch auf der Anglistik oder in der allgemeinen Lehrer*innenbildung
aufgegriffen wird. Am Institut der Deutschen Philologie wurden keine
Lehrveranstaltungen im Bereich der Lehramtsstudien mit Bezug zu Translanguaging
gefunden, wohl aber in der Fachrichtung DaZ/DaF und im Bachelor Deutsche Philologie.
In den Interviews wurde die Prisenz in der Aus- und Weiterbildung unterschiedlich
eingeschitzt, groBteils wird jedoch die Ansicht vertreten, dass die Prisenz des Ansatzes
eher gering ist. Ein dhnliches Bild zeigt sich in Bezug auf die Pridsenz unter den
Lehrenden, wobei unter anderem darauf verwiesen wird, dass Junglehrer*innen das
Thema verstarkt miteinbringen wiirden und Lehrpersonen im Dienst moglicherweise
bereits Aspekte von Translanguaging umsetzen, ohne dass ihnen die dazugehorige
Bezeichnung geldufig ist. Grole Hoffnung wird an mehreren Stellen in Bezug auf die
Sprachbildungskoordinator*innen sowie auf die neuen Curricula und das damit
verbundene Potenzial, Themen wie Mehrsprachigkeit und auch Translanguaging
verstdrkt in der Ausbildung zu verankern, geduflert. In Bezug auf die tatsdchliche
Umsetzung von Translanguaging werden ebenfalls geteilte Meinungen geduf3ert, wobei
die Umsetzung teilweise als realistisch und teilweise als unrealistisch oder nur bedingt
realistisch eingeschitzt wird. Malnahmen, um die Umsetzung zu ermdglichen oder zu
fordern, wiren unter anderem auf bildungspolitischer Seite und institutioneller Ebene
ebenso wie in Bezug auf eine Verankerung in den Lehrpldnen und Curricula an den

Universititen sowie im Bereich der Weiterbildung vonndten.

An dieser Stelle ist zu erwidhnen, dass diese Interviewstudie den Limitationen einer
Masterarbeit unterworfen war. Demnach wurde nur eine eher geringere Anzahl an
Expert*innen befragt, was Raum fiir weitere Forschungsansédtze in Hinblick auf eine
groflere Anzahl an Interviews geben wiirde. Zudem erfolgen die Einschédtzungen und
Ergebnisse auf Basis des methodischen Designs dieser Arbeit ausschlielich durch
Expert*innen, wobei es vor allem in diesem thematischen Feld duflerst interessant wére,
auch Lehrende zu diesen Themen zu befragen. Auch dies konnte einen Ansatzpunkt fiir
weitere Forschungsmoglichkeiten darstellen. Allgemein wurde sowohl durch die

Literaturrecherche als auch durch die Interviews bestétigt, dass das Thema
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Translanguaging im Regelunterricht in Osterreich noch nicht umfassend erforscht ist. Aus
diesem Grund existiert hier ein grofes Potenzial fiir eine Vielzahl an Mdglichkeiten fiir
weiterfiihrende oder vertiefende Forschungen, die beispielsweise von der Analyse
spezifischer Materialien liber die Entwicklung von konkreten MaB3nahmen zur Forderung
der Umsetzung bis zu der Analyse der tatsédchlichen Nutzung im Klassenzimmer reichen

konnte.

Abschlieflend kann erwdhnt werden, dass es das Ziel dieser Masterarbeit war, einen
kleinen Beitrag auf dem Weg zu einem inklusiveren Verstdndnis von Schule zu leisten, in
dem mehrsprachige Schiiler*innen keine Benachteiligung erfahren. Translanguaging
zeigt durchaus Potenzial, hier einen wertvollen Ansatz zu bieten, allerdings wiren fiir die
flichendeckende Umsetzung vielféltige Adaptionen notwendig. Dennoch sollten diese
nicht als Hindernis, sondern als Weg zu einem inklusiven und modernem Unterricht

gesehen werden.
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Anhang

A. Formalia zu den Interviews

a. Einwilligungserkldrung

Einwilligungserklirung

zur Erhebung und Verarbeitung personenbezogener Interviewdaten

Ich, (Vor- und Zuname des*der
Teilnehmers*in) bestétige hiermit, dass ich mit der Teilnahme am Interview zum Thema
Translanguaging, der Aufzeichnung der Gespriache und der anschlieenden Verarbeitung
und Verwendung der Daten fiir das Forschungsvorhaben im Rahmen der Masterarbeit von
Alena Gold einverstanden bin. Ich bestitige aulerdem, iiber das Forschungsvorhaben und
die Datenverwendung aufgeklirt worden zu sein.

Ich bestitige, dass meine Daten in pseudoanonymisierter Form fiir die Studie verwendet
werden diirfen. Die Daten werden vertraulich behandelt, nicht an Dritte weitergegeben
und nur fiir das vorliegende Forschungsvorhaben genutzt.

Bei weiteren Fragen oder bei Interesse an den Ergebnissen der Studie kontaktieren Sie
mich gerne unter a01639449@unet.univie.ac.at.

(Ort, Datum) (Unterschrift des*der Teilnehmers*in)
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b. Informationsschreiben

Informationsschreiben: Interviewstudie fiir Masterarbeit

Projekt Masterarbeit (Masterstudium Lehramt - Deutsch, Englisch,
Bewegung & Sport)

Thema Translanguaging in Osterreich - Prisenz, Potenziale,
Herausforderungen und Umsetzungsmdglichkeiten im schulischen
Kontext

Durchfiihrung  Alena Gold, BEd (a01639449@unet.univie.ac.at)

Betreuerin Univ.-Prof. Dr. Karen Schramm

Institution Universitdt Wien, Institut fiir Germanistik

Zeitraum WS 2024 / SS 2025

Sehr geehrter Herr/Frau ,

vielen Dank fiir Ihre Bereitschaft, an der Studie zum Thema ,, Translanguaging im
schulischen Kontext in Osterreich* teilzunehmen. Im Rahmen meiner Masterarbeit
beschiftige ich mich mit der Priasenz, den Potenzialen und Herausforderungen sowie
den Umsetzungsmoglichkeiten des Translanguaging - Ansatzes fiir den durch
Mehrsprachigkeit gepriigten Unterricht in Osterreich.

Daher mochte ich gerne mit Thnen ein leitfadengestiitztes Interview durchfiihren, welches
voraussichtlich 30-40 Minuten dauern wird. Im Fokus stehen dabei Thre Einschitzungen
und Erfahrungen zu den genannten Themenbereichen, die fiir die Bearbeitung meines
Forschungsvorhabens einen wertvollen Beitrag leisten. Die Interviews werden als
Audiodateien aufgenommen und anschlieend transkribiert sowie mittels qualitativer
Inhaltsanalyse analysiert.

Ihre Teilnahme an dieser Studie erfolgt freiwillig. Sie konnen jederzeit, ohne Angabe von
Griinden, Thre Bereitschaft zur Teilnahme ablehnen oder auch im Verlauf der Studie
schriftlich zuriickziehen. Die Ablehnung der Teilnahme oder ein vorzeitiges Ausscheiden
aus dieser Studie hat keinerlei nachteiligen Folgen fiir Sie und Sie konnen jederzeit eine
Loschung der Daten verlangen. Ebenso konnen Fragen wéhrend des Interviews
unbeantwortet bleiben.

Ich bitte Sie, mit Threr Unterschrift der Einwilligungserkldrung IThr Einverstidndnis zu der
Teilnahme an der Studie, der Aufzeichnung, Transkription und Bearbeitung der
Interviewdaten im Rahmen des Forschungsvorhabens zu geben.

Fiir Fragen stehe ich gerne jederzeit unter a01639449@unet.univie.ac.at. zur Verfligung.
Ich bedanke mich noch einmal herzlich fiir Ihre Bereitschaft zur Teilnahme an der Studie!

Mit freundlichen Grif3en
Alena Gold, BEd
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C.

Interviewleitfaden an Interviewpartner*innen

Interviewleitfaden

Translanguaging im schulischen Kontext in Osterreich

1.

10.

11.

12.

13.

Sind Sie mehrsprachig aufgewachsen?

a. Wenn ja — wie haben Sie den Unterricht als mehrsprachiges Kind erlebt?

. Bitte legen Sie kurz Ihren personlichen und / oder beruflichen Bezug zu

Translanguaging dar.

. Welche Potenziale birgt (padagogisches) Translanguaging fiir mehrsprachige

Schiiler*innen?

. Welche Potenziale birgt dieser Ansatz fiir die Unterrichtsgestaltung und die

Lehrpersonen?
Welche Herausforderungen konnte der Ansatz des (padagogischen)

Translanguaging fiir Lehrpersonen mit sich bringen?

. Welche Herausforderungen konnte dieser Ansatz fiir die Gestaltung und

Umsetzung des Unterrichts mit sich bringen?
Inwieweit wiirden Sie die Umsetzung von (padagogischem) Translanguaging im

Regelunterricht in Osterreich als realistisch einschitzen?

. Welche Formen von Translanguaging werden von Lehrpersonen Threr

Einschitzung nach am héufigsten im Unterricht eingesetzt?

Welche Methoden wiirden Sie einer Lehrperson empfehlen, die (pddagogisches)
Translanguaging in ihrem Regelunterricht anwenden mdochte?

Gibt es Formen, die Ihrer Meinung nach fiir das Unterrichtssetting in Osterreich
nicht geeignet sind oder sich als nicht praktikabel erwiesen haben?

Wie présent und bekannt ist der Ansatz des (pddagogischen) Translanguaging an
Osterreichs Schulen und unter Osterreichs Lehrer*innen Ihrer Einschéitzung
nach?

Wie prisent und bekannt, denken Sie, ist der Ansatz des Translanguaging an den
Universititen?

Welche MaBnahmen wéren Ihrer Ansicht nach notwendig, um die Verbreitung
dieses Ansatzes zu fordern und einer gréofleren Anzahl an Lehrer*innen

zuginglich zu machen?
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sogar noch hilft, das Fachliche zu verstehen. (E4,
114-116)

K2.3. Identitdt & Mehrsprachigkeit

AuBerdem werden die Schiiler*innen in ihren
verschiedenen Identitdten bestérkt, die fluide sein
konnen und sich nach den jeweiligen Situationen
richten (Garcia, 2011, S. 2-3).

[...] fiir mich geht es wirklich ganz prinzipiell um
eine, erstens einmal die Moglichkeit, die zu sein,
die man ist. (E3, 131-132)

K2.4. Beziehungsebene

Beschreibungen der Auswirkungen von
Translanguaging auf die zwischenmenschlichen
Beziehungen, die eigene Haltung sowie Wertschétzung

Also wovon ich tiberzeugt bin, ist, dass eine
Wertschdtzung von Mehrsprachigkeit und eine
Wertschdtzung von anderen Sprachen als der
dominanten Bildungssprache, also als Deutsch
oder Englisch, [...] also diese Wertschdtzung von
anderen Sprachen ist total wichtig. (E2, 75-80)

[...] es hat sich fiir mich wieder etwas besttigt,
ndmlich dass Translanguaging auch ein
Beziehungsaspekt zwischen den Lehrern und den
Schiilern ist. (E3, 555-557)

K2.5. Partizipation

So wird durch Translanguaging die Beteiligung aller
Schiiler*innen gefordert und auch die Partizipation
aller Schiiler*innen, die mehrere Sprachen sprechen
und im einsprachigen Unterricht nicht in diesem Mal3e
teilnehmen, verstérkt (Plutzar, 2019, S. 19-20).

Also wenn man den Translanguaging Pddagogik,
so wie sie auch gedacht ist, umsetzt, dann ist ja
Partizipation ein ganz wesentlicher Teil [...] (ES,
236-238)

K2.6. politische Bildung

Erlduterungen, wie der Ansatz des Translanguaging
auch zur politischen Bildung beitragt

Der dritte Vorteil, Stichwort Demokratiebildung,

sag ich jetzt mal, weil es auch so ein aktuelles
Thema ist. (E5, 79-81)

K2.7. fir Lehrende & Schule

Beschreibung, welche Potenziale Translanguaging fiir
die Lehrpersonen selbst und fiir die Schule birgt

Translanguaging Pddagogik setzt ja ganz
woanders an, also deswegen finde ich eben das
Potenzial so grofs, auch fiir Lehrpersonen, weil sie
selbst auch immer wieder in Situationen kommen,
wo sie eben nicht Expert*innen sind, wo sie
eigentlich selbst zu Lernenden werden [...] (ES,
202-205)

Also das heifst, die Schule wiirde mit auf einen
Schlag mehrsprachig werden, ohne dass wir
zusdtzliche Lehrpersonen fiir Sprachen brauchen
wiirden. (E3, 185-187)

K3. Herausforderungen

K3.1. (Zeit)Aufwand

AuBerdem wird der Aufwand genannt, der sowohl
Schiiler*innen als auch Lehrer*innen bei der

Trotzdem braucht man die Zeit in der
Unterrichtsvorbereitung, die hdufig nicht da ist.
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Sprachen, es ist véllig unrealistisch, wie soll das
gehen? (E2, 218-222)

K3.4. Exklusion und Ablehnung

Die erste bezieht sich auf die Sorge um Nebeneffekte,
wenn andere Sprachen im Klassenzimmer gesprochen
werden, wie zum Beispiel die Isolierung von einzelnen
Schiiler*innen (Ticheloven et al., 2021).

[...] aber was machen wir mit Schiiler*innen, die
eben keine Migrationssprachen haben? (E1, 553-
554)

K4. Methoden

K4.1. Methoden

Beschreibung von Methoden und Materialien, die im
Unterricht eingesetzt werden kénnen

Ja, sehr oft wird Ubersetzen oder Mediation
genutzt. (El, 437)

K4.2. weitere Ressourcen

Beschreibung von weiteren, spezifischen Ressourcen

[...] ich finde, dass schulemehrsprachig.at sehr,
sehr gut, [...] (E4, 707)

K4.3. Ratschldge zur Umsetzung

Erlduterungen zu weiteren Ratschldgen zur Umsetzung,
die keine konkrete Methode sind

Und dann ja, Mut, Sachen auszuprobieren. (E4,
712)

K4.4. ungeeignete Formen

Beschreibung von Methoden, die nach der personlichen
Einschitzung der Interviewpartner*innen eher
ungeeignet sind

Wie schon gesagt, also dieses direkte, stindige
tibersetzen wir jetzt den und den Begriff, das halte
ich fiir schwierig aus den genannten Griinden. (E1,
538-540)

KS5. Priasenz

KS5.1. Prisenz in der
Lehrer*innen(weiter)bildung

Beschreibung und Einschétzung, wie sehr
Translanguaging in der Lehrer*innenbildung sowie in
der Fort- & Weiterbildung préasent und verankert ist

Ich sehe es zunehmend prisenter. Also ich habe
das Gefiihl, es ist jetzt viel prdsenter als vor fiinf
Jahren, wo das dann nur so vereinzelt irgendwo
aufgepoppt ist. (E5, 366-368)

K5.2. Priasenz unter Lehrer*innen &
im Schulsystem

Einschétzung, wie sehr Translanguaging unter
Osterreichs Lehrer*innen und im Schulsystem bereits
bekannt und préasent ist

Aber grundsdtzlich egal wie ich es jetzt nenne, ob
ich sie jetzt Translanguaging nenne oder ob ich es
Jetzt mit einem anderen Begriff bezeichne, ist es in
der Unterrichtslandschaft natiirlich in der Schule
auch extrem unbekannt. Also das ist noch sehr
stark unterreprdsentiert. (E1, 637-641)

K35.3. facherspezifische Unterschiede

Beschreibung, ob facherspezifische Unterschiede bez.
der Prasenz von Translanguaging bestehen

[...] spielt es eine grofie Rolle, ob sie ein
Sprachenfach haben und es spielt eine fast noch
grofSere Rolle, ob sie in der Primarstufe
unterrichten oder in der Sekundarstufe
unterrichten. (E4, 478-480)

K5.5. Neues Curriculum

Beschreibung oder Erwéhnung der Prasenz im neuen
Curriculum

[...] also ich sehe es nicht realistisch, aber ich
habe Hoffnung, dass sich was tut, auch durch die
neuen Curricula, weil es einfach andere
Moglichkeiten gibt. (E5, 352-354)
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L E1

2 Transkript

3 I: Okay. Gut. Ja, dann vielen Dank noch einmal fiir lhre Teilnahme.

4 Und ich wiirde Sie als erstes gerne fragen, ob Sie selbst mehrsprachig
5 aufgewachsen sind, ob Sie einen mehrsprachigen Hintergrund haben?
6 Genau.

4 1D, 9,0.9,0.9,0,0.9,0.9,0.0,0,0.9,.0.0,0,.0.9,0.9,0,0.0,09,0.0,.0,0,0,.0.9,0,0.0,0.9,0.9,0,0.9.04
8 )0.9,0,:0,.0.9,0,0.0,.9.0,:0.9,9,0.0.9,0,:0.0.9,0,0.9,0,.0,.0.9,.0,0.0.9,.0,0.9.9,.0,.0.9,0,0.09,0,0.4
9 )9.9,.9,0,0.9,0,0,0.9,0,:0.9,9,0,.0.9,0,0.9.9,0,0.9,.9,0,.0.9,.9,0.0.9,0,0.9.9,.0,.0.9,.9,0.0.9,0,0.4
LI 9.9,0,9,.9,0.9,0.0.9,0.9,0.0,0,.0.9,0.9,0,0,9,0.9,0.0,0,0.9,0.9,.0,0.9,:0.9,0,0,0,0.9,.0.0,0,0¢
(EIRED.0.9,0,0.0.9,9,.0.9,0,0.0.9,0,0.9.9,0,0.9.9,0,.0.9,0,0.0.9,0,0.0.9,0,0.0.9,0,.0.9,0,0.0.9,0,0.4

~

(P HD10.9,9.9,0,0.9,0.9,0,0,0,0.9,0.9,0,.0.9,:9.9,0.0.9,0.9.0.0,0,0.9,0.0,0.0,9,0.9,0,.0,9,0.9,0,0,¢
LERED.0.9,0.9,9,:0.0,.0,0.0,:0.9.0.9.0.0.9.0.9,0.0.0.:0.9.0.0.0,.0.9.9.9.0,.0.0.:0.9,0,9.0,0.9.0.6.0,0¢
LEIED.0.9,0,0,.9,0.9,0.0.9,:0.9,0.9,0,.0.9,0.9,0,0,.9,0.9.0,0,.0,0.9,.0.9,0,.0.9.0.9,0,.0.0,0.9,.0,0,.0,04

LERR ~X HD.0,0,0.9,0,0.9.9,0,.0.9.9,0.0.9,0,0.9.9,0,0.9.9,0,.0.9.9,0,.0.9,0,.0.0.9,0,0.9,0,0,0.9,0,0.0.0.¢
LD 0.9,0,0,.9,0.9,0.0.9,0.9,0.9,.0,0.9,.0.9,0,0.9,:0.9.0.9,0,0.9,0.9,.0,.0.0,:0.9,0,0,0,0.9,.0.0,.0.0¢
LVAED0.9,0,0.0.9,.9,.0.9,0,:9.0.9,0,0.9.9,0,0.9.0,.0,.0.9,.0,0.0.9,0,0.0,.9,0,0.0.9,0,09,0,0.0.9,0,0.4

LD 0.9,0,0.0.9,0,0.9,9,9,0.9,9,0.9.9,0,0.9.9,0,0.9.9,0.0.9,0,0,.0.9,0,0.9.9,0,.0.9,.9,.0,0.9,0,0.4

LR .0.9,0,9,.9,0.9,0.0.9,0.9,0.9,0,.0.9,0.9,0,0.9,0.9.0.0,0,.0.9,0.9,0,.0.9,:0.9.0.0,0,0.9,0.0,0.0¢

LIV 9,:9.9.9,0,.0.9.9,0,.0.9.9,.0,.0.9,0,0.0.9.0,0.0.9.0,0.9,.0,0,0.9,0,0,.0.9,0,:0..9,0,0.0.0,0,0.0.¢

AR 9,9,90.9,9,9.9.9,0,0.9,.9,0,.0.9,9,0,.0.9,.9,0.0.9,0,0.9,.9,0,.0.9,9,0,.0.9,9,0.9.9,.0,0.0.0,0,.0.04

PP 9:9.9.9,0,.9.9.9,0,.0.9.0,.0,.0.9,0,0.0.9.0,0.0.9,.0,.0.9.0,0,.0.9.0,0.09.0,0.09.0,0.6.0.0,0.04

PEREED 9,:9.9.9,0,.0.9.9,0.0.9,9,.0.0.9,0,.0.9,.9,.0,:0.9,.9,.9.9.9,0,0.0.9,0,0.9,9,.0.0.9,0,.0.9.9,0,0.0,0.¢
~1.1 personlicher Hinterg 24 XXXXXXXXXXXXX

PR HD.9,0.9.9,0,0.0,9,0,.0.9,.9,9,0.9,0,.0.9.9,0,0.9.9,0,0.9,9,0,:0.9,9,.0.9.9,0,0.9.9,.0,.0.9,.9,0.0.0.¢

PII = HD,0.9,9,9.0.9,0,0.9.9,0,.0.9.0,0,0.9.0,0,.0.9,0,0,0.9,0,.0.9,.9,.0,.0.9,9,0.0.9,0,0.0.9,0,0.0,9,0.4
YA 9,:9.9.9,0,.0.9.9,0.0.9,9,.0.0.9,0,:0.9,.9,.0,:0.9,9,.0.9.9,0,0.9.9,0,0.9,9,.0.0.9,0,0.9.9,0,0.0,.9.¢
PP 9,0,9,.9,:0.9,0.9.0,:0.9,0.9.0,.0.9,0.9,0.9.0,:0.9,0.0.9,0.9,.0.0,0,0.9,0.9,0.0,0,.0.9,.0.0,0,0.9,
PR 9,:9.9.9,0,.0.9.9,0,.0.9,.9,.0,.0.9,0,0.0.9,0,0,0.9,0,0.9,.9,0,.0.9,9,0,.0.9,0,0.0.9,.0,0.0.0,0,0.0¢
E[URED 9,0.9,0.9,0,0.9,.0.9,0.0.9,:0.9.0.0,.9,0.9.0.9,0,0.9,.0.9,0,.0.0,:0.9,.0,0,.0,0.9,0.0,0,0.9,.0.0,0,
NI 19.0.9,0,:0.0.9.0,.0.9,0,0,.0.9,0,0.0.9,0,:0.0.9.9,.0.9,.0,.0,.0.9,0,:0,.9.9,0,:0.9.9,0,0.9.0,0.0,9,0.4
2R 9.9.9,9,.0.9.9,9,.0.9,9,0,.0.9,0,0,.0.9,0,0.0.9,0,0.9.9,0,0.9,9,0,:0.9,0,.0.9.9,0,0.9.9,0,0.0,0.¢

EEREN HD19.0.9,0,0.9.9,0,.0.9,.9,:9,0.9,0,.0.9.9,0,0.9,0,.9,0.9,0,0,.0.9,0,0.9,.0,.0,0.9,.0,.0,.0.9,0,0.0,9,0.4

EZENN 4 HD 9,0.9,0,0.9,0.9,0,9,0,.0.9,9.0.0,0.9,0.9,0,.0.9,.0.9,0,0.0,:0.9,0.0,0,0.9,0.9,0.0,9,.0.9,0,0,0,
EETED19.0.9,0,:0.9,.9,0,0.9,9,0,.0.9,0,0.0.9,0,0.0.9,.0.0.9.0,0,0.9,0,:0,.0.9,0,.0.9.9,0,0.9.0,0,0,9,0,4

EITRE HD.0,9,9,0,.9,0.9,0.0,.9,0.9,0.9,0,0.9,0.9.0.0,.9,.0.9,0.9,0,0,.9,0.9,0.0,.0,0.9,0.9,0,0.9,0.9,0,0,¢
37 XXXXXXXXX

38 E1: XXXXXXXXXXXXXKXXKXKX XXX XX KX XXX XKKXXKKXXKXXXXXX
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:0.9,9,0,0.9,0,9,0,.9,0,.0.9,9,0,.0.9,9,0,.0.9,0,0.9,9,0,.0.9,.9,0.0.9,0,0.9.9.0,0.9,9,0.0.9,9,0.4
)0.9,.0,.0,.0.9,0,:0.0.9.9,:0.9.0,:0.0.9,0,:0.0.9,0,:0.9,0,.9,.0.9,.0,9.0.9.0,0.0.0.0,.0.9,0,0.09,0,0.4
00.9,9,0,0.9,0,0,0.9,0,:0.9,9,0,.0.9,9,0.0.9,0,0.9.9,0,0.9.9,0.0.9,9,0.0.9,0,0.9,.9,0,0.9,0,0.
0.9,.9,:0.9,0.0,0,0.9,0.9,0.0.9,0.9,0,0,0,0.9.

I: Verstehe.Und wie haben Sie dann lhren Bezug zu Translanguaging

gefunden?

|54 HDA0.9,9,0,0.9,9,0.0.9,9,0.9.9,0,0.9,9,0.0.9,9,0,.0.9,0,.0.9,.9,0,.0.9,.9,0.0.9,0,0.0.9,0,0.9.9,0,
0,9,9,0.9,0.9,0,0.9,0.9,0,0.9,0.9,0.0,0,0.9,0.9,9,0.9,0.9.0.0,0,.0.9,.0.9,0,0,.9,0.9,0.0,0,0.9.
0,9.9,9,0,0.9,0,0,0.9,0,:0.9,.9,0,.0.9,0,0.0.9,0,0.9,0,0,0.9,.0,0.0.9,0,0.0.9,0,.0.9,0,0.0.9,0,0.
0.9,9,0.9,0.9,0,0,.9,:9.9.0,0.9,0.9,0,0,0,0.9,0.9,0,.0,.9,.0.9,0,0,.9,0.9.0.0,0,0.9.0.9,0,0,0,0.9.¢
10.9,0,0,.0.9,0,:0.0,.9.0,:0.9,9,0.0.9,0,:0.0.9,0,:0.9,0,.0,.0.9,.0,0.0.9,.0,0.9.0,.0,.0.9,0,0,.99,0,0.4
00.9,9,0,0.9,0,0,0.9,0,:0.9,9,0,.0.9,9,0,.0.9,0,0.9.9,0,0.9.9,0.0.9,9,0.0.9,0,0.9,.9,0,0.9,0,0.
0.9,9,0.9,0.0,0,0.9,:9.9,0,0.9,0.9,0.0,0,0.9,0.9.9,0,.9,0.9.0.0,0,0.9,.0.9,0,0.9,.0.9,0.0,0,0.9.
00.9,9,0,.0.9,0,0.0,.9.0,:0.9,9,0,.0.9,0,0.0.9,0,0.9,0,0,.0.9,.9,0.0.9,.0,0.0.9,0,0.9,0,0.0.9,0,0.4
00,9,9,0,0.9,0,0,0.9,0,0.9,.9,0,.0.9,9,9,.0.9,0,0.9.9,0,0.9,.9,0.0.9,9,0.9.9,0,0.9,9,0,.0.9,0,0.4
0.9,9,0.9,0.9,0,9,.9,:0.9,0,0,.9,0.9,0.9,0,0.9,0.9,9,0,.9,0.9.0.0,0,.0.9,.0.9,0,.0.9,0.9,0.0,0,0.9,
00.9,9,0,0.9,0,0,0.9,0,0.9,.9,0,.0.9,0,0.9.9,0,0.9,0,0,.0.9,.9,0.0.9,0,0.0.9,0,0.9,0,0.0.9,0,0.
0.9,9,0.9,0.0,0,0,.9,:0.9.0,0.9,0.9,0,0,0,0.9,0.9,0,0.9,.0.9,0,0,.9,0.9.0.0,0,0.9.0.9,0,0,0,0.0.¢
00.9,0,:0,.0.9,0,0.0,.9.9,:0.9,0,9,.0.9,0,.9.0.9,0,:0.9,0,.0,.0.9,.0,0.0.9,0,0.9.9,.0,.0.9,0,0.9.9,0,0.4
00,9,9,0,0.9,0,0,0.9,0,0.9,9,0,.0.9,9,0,.0.9,0,0.9.9,0,0.9.9,0.0.9,9,0.0.9,0,0.9,.9,0,.0.9,0,0.
0.9,9,0.9,0.9,0,0,.9,:0.9,0,0.9,0.9,0.9,0,0.9,0.9,9,0.9,0.9.0.0,0,0.9,.0.9,0,.0.9,.0.9,0.0,0,0.9.
00.9,9,0,.0.9,0,0.0,.9,0,:0.9,9,0.0.9,0,0.0.9,0,.0.9,0,.0,.0.9,.0,0.0.9,0,0.0.9,.0,.0.9,0,0.0.9,0,0.4
0,9,9,0,0.9,0,9,0.9,0,0.9,.9,0,.0.9,9,9,.9.9,0,0.9.9,0,0.9,.9,0.0.9,9,0.9.9,0,0.9,.9,0,0.9,0,0.
0,0,9,0.9,0.9,0,0,.9,0.9,0,0,.9,0.9,0.9,0,0.9,0.9,0,0.0,0.9.0.0,0,.0.9,.0.9,0,.0,.9,:0.9,0.0,0,0.9.
0,9.9,9,0,0.9,0,0,0.9,0,:0.9,9,0.0.9,0,0.0.9,0,0.9,.0,0,.0.9,.9,0.0.9,0,0.0.9,0,0.9,0,0.0.9,0,0.
0.9,9,0.9,0.9,0,0.9,:0.9.0,0.9,0.9,0,0,0,0.9,0.9,0,0.9.0.9.0.0,.9,0.9.0.0,0,0.9.0.9,0,0,0,0.9.¢
XXXXXXKXXXKXXKKXXKXXXXX

[H9,:0.9,0,0,.0,0.9,0.9.0,0.9,:0.9,0,0,.0,0.9,0.9,.9,0.9,.0.9,0,0.9,0.9,0.0,0,0.9,0.0,0,0,9,0.9,0,0.¢

|54 HD10.9,9,0,0.9,9,0.0.9,0,:0.9.9,0,0.9,9,0.0.9,.9,0,.0.9,0,.0.0,.9,0,0.9,.9,0.0.9,0,0.9.9,0,0.0.9,0.4
0,9,9,0.9,0.0,0,0.9,0.9.0,0.9,0.9,0.0,0,0.9,0.9,9,0.0,0.9.0.0,0,0.9,.0.9,0,0.9,.0.9,0.0,0,0.9,

I: Ja, also was Sie gerade gemeint haben mit dem, mit dieser
Ratlosigkeit, dass man eigentlich ja das Verstandnis dafiir schon hat,
dass Deutsch alleine nicht ausreicht, sozusagen im Unterrichtssetting,
aber diese Ratlosigkeit, wie man sich in so einer Situation, wie man
da genau agieren soll, das beschreibt ja eigentlich auch die Situation
in Osterreich unter der Mehrsprachigkeit, die einfach zu finden ist an

vielen Schulen und vor allem auch an Wiener Schulen.

E1: Ja, das stimmt. Vielfach merken Lehrkrafte durchaus, okay, das
funktioniert nicht so gut, nur mit Deutsch, sind dann aber durchaus
verunsichert, was ich auch gut nachvollziehen kann, weil ja auch

bildungspolitische Vorgaben in eine ganz andere Richtung gehen und im
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gesellschaftlichen Kontext ja immer noch sehr stark die Meinung
vorherrschend ist, dass das einen negativen Einfluss haben konnte,
wenn Kinder zu Hause oder auch im schulischen Setting auch andere
Sprachen als Deutsch verwenden, also das halt sich im
gesellschaftlichen Verstandnis sehr stark, diese Meinung, auch wenn
wir im wissenschaftlichen Verstandnis wissen, dass das Gberhaupt nicht
negativ ist und sogar positiv ist und man das als Ressource nutzen
kann und sollte, halt sich das doch, finde ich, sehr, sehr stark fest

in vielen Képfen.

I: Das ist auch in der Literatur oft zu finden gewesen, dass ja doch
viele Schulen an dieser Einsprachenpolitik, dass das sehr
vorherrschend ist und und wirklich die Unterrichtssprache auf die

Zielsprache begrenzen, also /

E1: Das ist ein Thema, das sich sehr stark hélt. Und ich kann die
Verunsicherung aber auch ein Stlick weit nachvollziehen, weil man kann
sich vorstellen, wenn man im Studium zum Beispiel noch wenig davon
gehort hat, das Thema ist sehr wenig immer noch prasent im Studium.
Mittlerweile es kommt mehr, aber immer noch sehr wenig, XXXXXXXXX
XXXXXXXKX XX XX XXX XX KXXX XX XXX XXXXXX Und wenn man dann im
Studium nie davon gehdrt hat und auch bildungspolitische Vorgaben ganz
andere sind mit Deutschférderklassen usw., dann verstehe ich diese

Verunsicherung durchaus.

I: Ja, das auf jeden Fall.

E1: Genau, ich weil auch, dass zum Beispiel fur Lehrer*innen, die bereits
im Dienst sind, gibt es auch sehr wenig Fort- und
Weiterbildungsangebote in die Richtung. XXXXXXXXXXXXXXXXXXXX
19.0.9.9.0.9.0.9.0.0.90.0.9.0.9.9.0.9.0.99.09.9.90.99909090000.90.0009090
)9,9.:9.9.0.9.0.9.0.9.9.0.9.0.9.9.0.9.0.9.9.0.9.0.90.99.90.9099.090.99.90009 0004
0.9,9,:9.9.9.9,0,9.9.9.9.0.9.9.9.9.0.9,0,:0.9.9.9.0,9.9.9.9.0.9,.0.99.9.9,.0,:0.9.9.9.0.96.9.64

19, 0.9.9.0.9.0.9.0.0.90.0.9.0.9.0.0.9.0.99.09.90.90.99909099000.90.99009090

I: Verstehe.

E1: Sprach-(unv.) wird vielfach mit Deutschférderung gleichgesetzt.

I: Da haben dann eben durch dieses geringe Angebote naturlich dann
die Lehrer, die schon aktiv im Team im Dienst sind / Mehrsprachigkeit
wird ja doch nach und nach immer mehr in die Lehrpléne in die
aktualisierten Fassungen auch inkludiert, aber wenn es dann keine
Fortbildungen gibt in dem Bereich, ist es naturlich fir Lehrer*innen,
die aktiv im Dienst schon sind und das vielleicht noch nicht in ihrem
Lehrplan an den Universitaten so vertreten hatten, nattirlich sehr

schwierig.
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120  E1: Wenig. Also es gibt sie schon, aber aber wenig. Und es ist auch
121 | schon langer im Lehrplan drinnen tatsachlich aber dennoch wenig

122 | naturlich und eher als Querschnittsmaterie, als allgemeiner

123  didaktischer Grundsatz, dass man Mehrsprachigkeit wertschatzen soll.
124  Aber wie konkret da jetzt Konzepte umzusetzen sind, das gibt es im

125  Prinzip eigentlich noch kaum.

126 | I: Zum Ansatz des Translanguaging quasi konkret, was wiirden Sie sagen,
127 waren denn so die Potenziale, die Translanguaging fiir die

128  Schiler*innen mitbringen kdnnten? Also ich beziehe mich in meiner

129  Masterarbeit vor allem auf den Regelunterricht, also auf den durch

130 | Mehrsprachigkeit gepragten Regelunterricht, also nicht nur auf ein

131  einzelnes Fach, sondern auf die ganze Bandbreite an Fachern. Genau.
132 Und was wirden Sie sagen waren Potenziale, die Translanguaging fir die
133 Schuler*innen haben kdnnte, wenn das mehr Lehrer*innen im Unterricht

134  anwenden wirden?

135 E1: Ja, das ware winschenswert, dass sich das durchzieht einmal, also
136  wirklich von der elementaren Bildung, vom Kindergarten bis in die Sek
137 1l und ins Leben mitgenommen wird. Das wére wunschenswert, weil sich
138  auch zeigt, dass das etwas ist, wo alle Lehrpersonen an einem Strang

139  ziehen missten im Prinzip. Wenn nur eine Lehrkraft offen ist gegenuber
140  Translanguaging, ist das naturlich auch ein Gewinn, aber es ware

141 | besser naturlich, wenn das generell in den Habitus tUbergeht, also in

142 das tagliche padagogische Handeln, dass die Schiiler*innen einfach

143  gezeigt bekommen oder indirekt auch mitbekommen von Anfang an, dass
144  die Sprachen, die sie zu Hause vielleicht oft zusatzlich zu Deutsch

145  auch verwenden, dass die auch in der Schule einen Platz haben und dass
146 man die auch zum Lernen verwenden darf und sogar verwenden soll, weil
+2:2 fachliches Lerner 147  das positiv ist, weil ich dann dadurch Begriffe vielleicht besser

148  verstehen kann, mir Inhalte genauer erschliefen kann. Es gibt ja auch

149  die Annahme, dass man Begriffe so einfach eins zu eins auch tbersetzen
150 | konnte im gesellschaftlichen Kontext. So ist es aber nicht.

151  Begrifflichkeiten haben oft sehr, sehr vielschichtige Unterschiede

152 | auch und es ist ganz wichtig, oft fir Schiiler*innen gerade, die

153  mehrsprachig aufwachsen, dass sie einfach die Mdglichkeit haben, sich

154 Begriffe auch in anderen Sprachen aufschreiben zu dirfen, einfach

155  nicht in ihrem Denken gehemmt zu werden. Wenn man ihnen von Anfang an
156 | mitgibt, dass sie sich immer auch Begriffe in anderen Sprachen

157 | aufschreiben durfen, die ihnen gerade einfallen und da beschranke ich

158  das Ganze jetzt nicht auf eine Erstsprache oder wie auch immer,

159  sondern wenn man ihnen einfach mitgibt, nutze dein gesamtes

160  sprachliches Repertoire, alles, was du hast, um dir Inhalte zu

161  erschlieRen, sozusagen. Wenn man sich das dazuschreiben darf, wenn man
162 Schiler*innen, Mitschiler*innen fragen darf, mit ihnen sich in anderen

163  Sprachen unterhalten darf, auch zum Beispiel fur die Vorbereitung von
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gewissen Inhalten zum Beispiel, ich muss ein Referat vorbereiten und
darf auch natrlich in anderen Sprachen recherchieren und muss das
dann naturlich fir ein Plenum fir die Schule dann auch auf Deutsch in
eine deutsche Version bringen, sozusagen. Ich will (unv.) Gibersetzen,
damit natirlich die Inhalte auf Deutsch auch sichergestellt werden
kdonnen. Das ist schon ein wesentliches Element auch natirlich, dass
eine Ergebnissicherung auf Deutsch auch stattfinden muss, aber gerade
dieser Transfer muss angeleitet werden, weil man weif3, dass es sehr
positiv ist, wenn, also es ist keine wenn - dann Konstruktion, nur

wenn ich die Sprache A kann, kann ich auch die Sprache B lernen,
sondern es ist eher so ein positiver Transfer, ein gegenseitiges
Beeinflussen. Sprache oder sprachliche Bildung funktioniert nur
gesamtsprachlich. Das heilt, ich muss alle meine Sprachen
miteingliedern kénnen und das wirde ich mir wiinschen oder das ware
schon, wenn Schiiler*innen da einfach nicht gehemmt werden. Oftmals
arbeitet man da oder méchte man da stark irgendwie mit Verboten oder
irgendwelchen Richtlinien arbeiten und Schuler*innen sind es oft auch
ja einfach gewohnt, dass in der Schule nur Deutsch jetzt die
Unterrichtssprache ist und kommen gar nicht vielleicht auch auf die
Idee, dass sie sich, wenn sie mitschreiben, ja auch was auf anderen

Sprachen aufschreiben konnen oder auch switchen kénnten.

I: Sie meinen, dass es auch den Schiiler*innen teilweise gar nicht
bewusst ist, dass ihre Sprachen zum Lernen, also eine andere Sprache
abseits von der Unterrichtssprache, sie ja sehr im Lernprozess

unterstlitzen kdnnten.

E1: Ja. Manche machen das vielleicht, aber ich glaube, es ist etwas,

das man doch anleiten muss und wo man wirklich direkt sagen kann okay,
da gibt es auch ein Heft dafir vielleicht, ein quasi Vokabelheft oder

ein Heft fur personliche Notizen, man kann auch andere Sprachen
verwenden, dass die Lehrkrafte den Schiler*innen wirklich auch

zeigen und mitgeben, schau, das ist was Positives, das kannst du

nutzen, damit kannst du dir helfen, um Deutsch besser zu verstehen,
aber auch um auch diese ja, diese Ruckkopplung wiederherzustellen in
eine andere Sprache, die ich vielleicht auch gut kann. Weil man eben
auch gewisse Begriffe zum Beispiel ja gar nicht eins zu eins ibersetzen

kann. Ja.

I: Stimmt.

E1: Oder weil sie einem einfach gerade gelaufiger sind und eher

einfallen. Wir verwenden ja auch in unserem Alltag ganz, ganz viele
Anglizismen zum Beispiel oft vielleicht, weil man die gerade im Kopf
hat oder weil man die sogar verwenden kann, um einen Sachverhalt

praziser auszudriicken. Das ist einfach etwas, dass man
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Schiler*innen auch zeigen muss, wo man sie anleiten, dass sie das
machen. Das ware ein sehr groRes Potenzial, finde ich, das auch sehr
niederschwellig, sehr einfach geht, ohne dass ich die Sprachen der

Schiler*innen zwingend kénnen muss.

I: Wie denken Sie, wirde sich die / Angenommen das ware, wie Sie es
auch beschrieben haben, dieses Setting ware mdglich, das wirklich von
Anfang an durchgehend zu fordern, durchgangig zu fordern, wie denken
Sie wiurde sich das auf das Selbstbild zum Beispiel der Schiler*innen
auswirken, wenn ihre Sprachen, ihr sprachliches Repertoire in der
Schule Anklang finden wiirde und und auch mit eingebracht werden

kénnte.

E1: Ja, naturlich, sehr. Also man weil}, dass die Sprache ein groRer

Teil auch der Identitat ist. Und natirlich macht es etwas mit den
Schiiler*innen, wenn sie von klein auf indirekt lernen, dass die

Sprachen, die sie in der Familie verwenden, vielleicht in der Schule
keinen Platz haben bzw. dass sie andere Sprachen, dass andere Sprachen
in der Schule gelehrt werden und dass sie da herkommen, um andere
Sprachen zu lernen, also ich denke jetzt an den schulischen
Fremdsprachenkanon. Also sie lernen einfach indirekt, dass ihre
Sprachen zu Hause zwar okay sind, aber dariiber hinaus dann nicht mehr.
Und das macht etwas mit ihnen, von daher ware das sehr wichtig, dass
sie einfach auch die Erfahrung machen, dass diese Sprachen ihnen auch
etwas bringen, dass das wichtig ist und dass es egal ist, welche

Sprache man lernt oder kann, dass jede Sprache einfach ein Gewinn

ist. (..)

I: Verstehe ja. Das ist / Wiirden Sie sagen, dass, also zusatzlich zu den
Potenzialen, die dadurch flir die Schiler*innen, fir das
Unterrichtsgeschehen an sich, fiir ihr Selbstbild bestehen, wiirden Sie
sagen, gibt es auch Potenziale fiir die Lehrpersonen selbst oder fiir
das Unterrichtsgeschehen an sich, die der Ansatz mit sich bringen

wirde?

E1: Ja, also ich habe ja die fachliche Komponente schon angesprochen.
Das wirkt sich natiirlich auch auf die Lehrkrafte aus, weil sie glauben
zwar oft in erster Linie, XXXXXXXXXXXXXXXXXXXXKXXXX XX XX XX
dass sie Angst haben, dass sie dann zu viel Zeit verlieren im

Unterricht, wenn sie sich jetzt darauf auch noch konzentrieren. Aber

im Endeffekt gewinnen sie Zeit dadurch, weil wenn die Schiiler*innen die
Inhalte besser verstehen kénnen, differenzierter sich ausdriicken
koénnen, eine Maglichkeit haben, dann kann ich naturlich auch schneller
mit meinem Stoff, grundsatzlich, mit meinen Inhalten vorankommen. Das
ist das eine und das andere, was ich vorher noch nicht angesprochen
habe, ist die soziale Komponente. XXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXX
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19.0.9.9.0.9.0.9.0.0.90.0.9.0.9.9.0.9.0.99.099.90.90999090000.90.0009090
)9,0.9.9.0.9.0.:9.9.9.9.0.9.0.9.9.0.9.0.9.9.0.9.0.90.99.90.90990090.990009 0004
0,9,9,:9.9.9.9,0,9.9.9.9.0,9.9.9.9.0.9,0,:9.9.9.9.0,9.9.9.9.0.9,0.99.9.9.0.9.9.99.0.9 0,964
19.0.9.9.0.9.0.9.0.0.90.0.9.0.9.9.0.9.0.99.09.9.90.990909090000.90.0009090
1.9,0.:9.9.9.9.0.9.9.9.0.0.9.0.9.9.0.9.0.9.9.9.9.0.90.99.9.90.9909090.90.990.09 090
) 0.0.9.9.0.9.0.9.0.0.90.9.9.0.9.9.9.9.0.99.099.90.9099.9090000.90.00909090
) 9.0.9.9.0.9.0.9.9.0.9.0.9.0.9.9.0.9.0.9.9.0.9.0.90.9099090990090.99.0009 0004
0:9,9,:9.9.9.9,.0.9.9.9.9.0.9.9.9.9.0.9,0.9.9.9.9.0.9.0.99.0.9.0.99.99.0.9 9990909096
)9.0.9.9.0.9.0.9.0.0.9.9.9.0.9.9.90.90.99.099.90.90909090000.90.0009090
)9,0.9.9.0.9.0.9.9.9.9.0.9.0.9.9.0.9.0.9.9.0.9.0.90.99.9090990090.990009 0004
Und von daher ist es auch etwas, das wir bei unseren Schiler*innen
bestimmt auch merken, wenn wir sie jetzt nur auf eine Sprache
einschranken, sozusagen. Gerade Humor ist etwas, das dann hinten
bleibt und auch das Sprechen oft Uiber sehr Geflihle und sehr private
Angelegenheiten, vielleicht. Das heil’t, wenn wir sie da einschranken,
nur auf Deutsch, dann fehlt da etwas. Dann kdénnen Sie sich wirklich,
auch wenn Sie fachlich / Viele Schuler*innen, die mit mehreren Sprachen
aufwachsen, kdnnen so eigentlich, wie man sagt, sehr gut Deutsch, ja
im Alltagskontext. Aber die Bildungs- und Fachsprache ist dann oft
schwierig, aber genauso dieses im sozialen Setting ganz ungezwungen
und uneingeschrankt agieren ist dann oft auch schwierig tatsachlich.
Also es hat eine fachliche Komponente, aber auch eine
sozial-emotionale, die ganz wichtig ist. Auch das Knipfen von

Freundschaften fiir das soziale Miteinander in der Klasse /

I: Was naturlich in der Schule sich dann auch in dem Sinn
widerspiegelt, weil ja doch oftmals die Verwendung von nur einer
Sprache nicht nur auf den Unterricht selber festgelegt wird, sondern
sich das ja auch in die Pause ausweitet und auch von einigen Lehrern,
Schiilern oder Lehrer*innen und und Schulen, die den Nutzen von
mehreren Sprachen auch in den Pausensituationen oder in der

Nachmittagsbetreuung eigentlich nicht erwiinscht ist.

E1: Genau, das ist sehr problematisch, weil das ist der private

Bereich und auch in fachlicher Hinsicht férdere ich nicht die

Bildungs- und Fachsprache, indem ich sie zwinge, in der Pause Deutsch
zu verwenden, weil in der Pause verwenden sie eine Alltagssprache und
keine Bildungs- und Fachsprache, in der Pause orientiert sich die
Sprache dann an der konzeptionellen Miindlichkeit und in der Schule im
Unterricht an der konzeptionellen Schriftlichkeit, von daher ist es
eigentlich ein groRer Unterschied. Das eine hat mit dem anderen schon
etwas zu tun, aber naturlich geht das auch ganz klar gegen auch die
Menschenrechte tatsachlich, wenn man sie da in der Pause so

einschrankt, (unv.)

I: Wirden Sie sagen, hat die Translanguaging, kénnte sich
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Translanguaging insofern dann auch auf das Unterrichtsgeschehen
auswirken, im Sinne von, dass es zum Beispiel auf die Partizipation
der Schiler*innen wahrend des Unterrichts durch die Verwendung der

eigenen Sprachen sich positiv auswirken kdnnte?

1S4 D 0.9.0.0.9.0.:9.0.9.9.0.9.0.9.0.9.9.0.99.9.9.0.90.99.090.90.900.090990000.9004
und das zeigt sich auch sehr stark, dass Schuler*innen da auch einfach
mehr im Unterricht dann partizipieren kénnen. Also ich sage auch
wirklich kénnen dadurch, weil im Unterrichtsgeschehen geht es ja oft
sehr schnell. Die Lehrperson stellt eine Frage, dann Hande hoch quasi,
alle zeigen auf und ich muss sehr schnell reagieren als Schdler,
eigentlich, als Schulerin, damit ich wirklich aktiv schnell in diesen
klassischen Lehrer*innen - Schiler*innen Gesprach auch partizipieren
kann. Und wenn ich aber gedanklich so eingeschrankt bin, dass ich sage,
okay, ich muss das jetzt schnell auch noch auf Deutsch unbedingt sagen
und mir fallt aber gerade ein Begriff nicht ein, dann bin ich auch in
meinem Denken eingeschrankt. Wenn ich es einfach sagen kdnnte, den
Begriff in einer anderen Sprache, wenn das kein Problem wére und wir
Ubersetzen uns das halt dann gemeinsam, dann hatte ich auch die
Maoglichkeit, schneller zu partizipieren. Das ist wirklich oft ein

Thema, dass mehrsprachige Schiiler*innen da vielleicht oft dann einen
Tick, vielleicht auch zu langsam sind, weil sie sich erstmal

vielleicht den Sachverhalt, den sie eigentlich sagen wollen, noch mal

gedanklich tbersetzen mussen.

I: Ja, verstehe. (..) Sie haben vorher bereits kurz angesprochen,

dass fir viele Lehrpersonen zum Beispiel das Thema Zeit eine
Herausforderung oder ein angenommenes Problem sein konnte, kénnten Sie
weitere Herausforderungen nennen, falls es welche gibt, die fir
Lehrer*innen durch den Einsatz von Translanguaging im Unterricht

bestehen konnten?

E1: Das ist eine sehr oft wahrgenommene Herausforderung, die aber oft
nicht zutreffend ist wirklich in der Praxis. Das zweite, was noch ganz
stark da ist in Bezug auf Verunsicherungen, ist die Sorge, dass man

die Schiiler*innen dann nicht mehr verstehen kann, dass man die
Kontrolle verliert. Tatsachlich dufern das vor allem die Lehrpersonen, die
generell, ich will nicht sagen, generell schon ein Problem damit haben,
aber ein Problem insofern, dass sie wirklich stark fiirchten und dass

die Unterrichtssituation au3er Kontrolle gerat, dass die Schiler*innen
sich untereinander vielleicht beschimpfen XXXXXXXXXXXXXXXXXXXXX
XXXX. Oder dass sie Dinge sagen, die man nicht nachvollziehen kann. Das
ist aber oft kein sprachliches Problem, sondern ein Problem im

sozialen Miteinander, das so auch bestehen wiirde. Jedoch ist diese
Angst tatsachlich auch sehr stark ausgepragt bei Lehrkraften. Was

nattrlich auch, wie gesagt, ich kann das ganz gut entkraften, indem
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ich sage, ja, diese Probleme gibt es so auch, und man versteht ja, man
steht nicht immer daneben, man kann nicht immer alles héren und man
ist nicht immer prasent und man merkt ja auch, selbst wenn es in einer
anderen Sprache ist, ob das jetzt ein Streit ist oder eben nicht. Also
das kann man schon merken. Jedoch ist diese Angst oft sehr stark
ausgepragt und es ist auch ein Thema, dass wenn es so neu ist fur
Lehrkrafte und auch so den gesellschaftlichen Vorgaben und auch den
Vorgaben tatsachlich ja auch die von bildungspolitischer Seite kommen,
entgegengesetzt ist und das ist es ja, dieser Ansatz unterscheidet

sich ja schon sehr stark davon, von dem, was Lehrkrafte auch sonst so

mitbekommen und hoéren und dann verstehe ich, kann ich diese Unsicherheit

schon sehr nachvollziehen. Und das ist etwas, wo man schon auch sehr
sensibel mit Lehrkraften umgehen misste und ihnen auch wirklich
umfassender zeigen musste, wie man da im Unterricht eben agiert, wie
man das macht, wie man da damit umgehen kann, weil einfach so viele
Themen damit verknipft sind. Themen auch wie Chancengerechtigkeit,
auch Diskriminierung, ganz, ganz viele Themen sind da auch damit in
Verbindung zu setzen. Und es reicht nicht, auch wenn man eine

Fortbildung macht zu dem Thema, weil das Thema so umfassend ist.

I: Ja

E1: Und dann eben ein strukturelles Problem sozusagen, dass man sagt,
das musste man einfach in der Ausbildung noch mehr integrieren, damit
Lehrkrafte das dann auch wirklich anwenden kénnen und sich sicher

fihlen und genau wissen, okay, das ist wirklich der richtige Weg.

I: Und auch einfach die Méglichkeiten dazu haben oder das Uberhaupt
einmal kennenlernen, dass es einen anderen oder einen anderen Weg gibt,
als rein auf der Unterrichtssprache zu beharren. Weil, was ja auch oft
genannt wird, ist quasi die Sorge, dass die Schiiler*innen bei der
Verwendung von mehreren Sprachen, von ihrem sprachlichen Repertoire
dann die Zielsprache nicht entsprechend erlernen. Wiirden Sie sagen,

ist das eine Herausforderung, eine Sorge, die berechtigt ist,

oder? Die in gewissem Mal3e /

E1: Es ist da auch wieder sehr viel Kenntnis erforderlich, weil ich

muss schon wissen, natirlich, um eine Sprache erwerben zu kénnen,
brauche ich auch einen regelmafigen, kontrastreichen Input, sonst geht
es nicht. Und ich brauche viele Interaktionsgelegenheiten, das heifit,
die muss ich naturlich schaffen in der Zielsprache. Das heif3t, es gilt
schon, eine Balance zu finden und eine gemeinsame
Ergebnissicherung in der Zielsprache muss naturlich im Unterricht

hergestellt werden.

I: Das haben Sie vorher auch bereits kurz angesprochen, diese

Ergebnissicherung, bei dem Beispiel zum Beispiel auf Deutsch.
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376 | E1: Genau das muss ich wissen als Lehrkraft. Das heif3t, es reicht

377  nicht aus, einfach zu wissen, okay, ich binde jetzt verschiedene

378  Sprachen ein, sondern ich muss schon wissen, worauf es dann ankommt
379  und ich wirde mir auch wiinschen, dass Lehrkréafte generell mehr auch in
380 der Ausbildung héren zum Thema Spracherwerb, ganz generell und

381 Sprachférderung, wie das eigentlich funktioniert und was da wichtig

382  ware zu wissen.

383 |: Wirden Sie sagen, gibt es Herausforderungen, die jetzt nicht

384  primar fir die Lehrpersonen, sondern fir die Unterrichtsgestaltung

385 oder die Unterrichtsdurchfiihrung bestehen? Wenn Translanguaging in den
386  Unterricht inkludiert wird?

387 E1: Ja, eine Herausforderung, die auch immer wahrgenommen wird, ist
388 naturlich, dass ich nicht ganz sicherstellen kann, ob alles wirklich

389  richtig und korrekt ist in der Sprache. Naturlich ist das ein Thema,

390  weil im Idealfall verwende ich, um Sprache ganz generell zu férdern,
391 egal welche Sprache das jetzt ist, ja auch Techniken wie korrektives
392 Feedback, oder ich erweitere die Aussagen von Schuler*innen, damit ich
393 ihre Sprache noch weiter unterstitze, weiter ausbaue. Ich setze an

394  Dbereits bekannten Strukturen, an, versuche die zu erweitern, zu

395 modellieren. Also es gibt sehr viele Sprachférdertechniken ganz

396  generell und natiirlich, wenn ich die Sprache selber nicht kann, dann
397 kann ich die auch nicht anwenden. Von daher hat Translanguaging

398 dahingehend auch, was jetzt die Unterstiitzung der Familiensprachen

399 angeht, natirlich auch Grenzen.
400  I: Ja, natlrlich, das verstehe ich ja.

401 E1: Das (..) kann man naturlich nicht leisten und es ist naturlich gut,
402  auch teilweise, wenn an Schulen zum Beispiel muttersprachliche

403  Lehrkrafte eingesetzt werden, die dann bestimmte Sprachen fordern.
404 Aber wir haben einfach eine sehr grof3e Vielfalt und alle kann man nie
405  abdecken.

406 I: Ja.

407  E1: Muss man aber auch nicht, weil der Translanguaging-Ansatz ja auch
408  ermdglicht, Mehrsprachigkeit zuzulassen und zu férdern, ohne dass ich
409 jetzt alle Sprachen wirklich auch kann, weil das kann man nicht

410  leisten. Aber das ist natlrlich eine Grenze, die ganz klar

411 vorliegt.

412 |: Wirden Sie sagen, Sie haben vor allem die politischen
413  Rahmenbedingungen auch schon kurz angesprochen, dass die Umsetzung des
414 Translanguaging-Ansatzes jetzt im Regelunterricht in Osterreich, der

415 durch Mehrsprachigkeit gepragt ist, realistisch ist?
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E1: Ja, auf jeden Fall. Also dass schon, natirlich. Aber es braucht
eben gewisse Ausbildungen, Fortbildungen, noch mehr fiir Lehrkrafte
tatsachlich, die auch das Thema Mehrsprachigkeit und generell, die das

Thema Sprachférderung einfach generell behandeln.

I: Also eher strukturelle Veranderungen sozusagen in der Ausbildung,
Fortbildung und / (..)

E1: Weiterbildung auch, genau. Das muss einfach ein Thema sein, wo
einfach von Anfang an klar ist, auch vonseiten der Direktionen in der
Schule und generell von allen Lehrkraften, dass das Thema
Sprachférderung nicht nur fur die Lehrkraft im Fach Deutsch relevant

ist, sondern fir alle Lehrkrafte, egal, das zieht sich durch. Das muss

in den allgemeinen bildungswissenschaftlichen Grundlagen drinnen sein.
Ist es schon, teilweise aber noch zu wenig einfach. Also eine
Lehrveranstaltung reicht da einfach nicht aus oder zwei, weil das ein

sehr grofles Thema ist.

I: Ja, das verstehe ich. Bezuglich der Formen und Methoden, die so im
Unterricht angewandt werden, Sie haben ja eh auch ein paar schon
genannt. Denken Sie, gibt es Formen oder Methoden, die lhrer
Einschatzung nach am haufigsten angewandt werden von Lehrpersonen?
Vielleicht auch von Lehrpersonen, die gar nicht jetzt sich bewusst

sind, dass es sich tatsachlich um den Translanguaging-Ansatz handelt.

E1: Ja, sehr oft wird Ubersetzen oder Mediation genutzt. Das heift,

bei Mediation geht es darum, dass Begriffe eben nicht eins zu eins
Ubersetzt werden, aber auf der Inhaltsebene, zum Beispiel indem
Schiiler*innen aufgefordert werden, sich gegenseitig etwas zu
Ubersetzen. Sie verwenden den Begriff Uibersetzen, weil der einfach
etablierter ist. Und was sie noch ganz gerne machen, ist generell auch
einzelne Begrifflichkeiten zu erfragen von Schiiler‘innen. Also sehr

oft werden Ubersetzungsleistungen erfragt, die aber ganz schén komplex
sind, das darf man nicht vergessen. Das ware eben auch schén, wenn das
Lehrkrafte wissen wiirden, dass das, ich mein viele Lehrkrafte wissen

das auch, aber wenn das generell etwas ware, das man in der Ausbildung
auch verankert, dass man einfach auch weil3, dass man in der Familie
naturlich ein bestimmtes Vokabular sozusagen sich aufbaut oder eine
Grammatik und in einem schulischen Kontext eine andere. Das heif3t im
schulischen Kontext eher bildungs- und fachsprachliche Kompetenzen,
die an der konzeptionellen Schriftlichkeit orientiert sind. Von daher

also auch fur Kinder, die nur mit Deutsch aufwachsen, ist die Schule
wichtig, um den Spracherwerb entsprechend zu vervollstandigen. Das ist

einfach Wissen, das ware schon, wenn das viele hatten.

I: Ja.
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E1: Weil sie dann auch wiissten, dass dieses Ubersetzen ganz schén
schwierig ist eigentlich. Und das auch dazu fiuhren kann, dass
Schiiler*innen sich dann denken so, oh Gott, ich weif} ja eigentlich gar
nichts. Und Lehrkrafte, manche denken sich dann auch oder sagen auch,
)9.0.9.9.0.9.0.9.0.0.90.0.9.0.9.9.90.90.99.099.90.909909090000.90.00909090
XXXXXXXXXXXXXXXXXja, der kann ja seine Sprache gar nicht, der
kann ja das gar nicht, weil er nicht weil3, was Fullfeder heift.

Naturlich weil} er das nicht, wenn er zu Hause das einfach nicht
verwendet. XXXXXXXXXXXXXXXXXXXKXXKXX XXX XX XXX XXXXX

) 0.0.9.9.0.9.0.9.0.0.909.9.0.9.9.90.990.99.099.90.909990900090.90.00909090

) 9.0.9.9.0.9.0.9.9.0.9.0.9.0.9.9.0.9.0.99.0.90.90.909090990090.99000.9 0004
1:9,9,:9.9.9.9,.0.9.9.9.9.0.9.9.9.9.0.9.0.9.9.9.9.0.9.0.99.0.9.0.99.99.0.99.99.090.90
XXXXXKKXXXXXK XXX XKXXXXXXXXXX. Aber diese Methoden quasi,
XXXXXXXXXXXXXXXXXXXXX es ist auch durchaus praktikabel, aber
man muss im Hintergrund wissen, dass es eben sehr komplex ist und dass
man viele Begriffe einfach gar nicht eins zu eins Ubersetzen kann und
dass es auch Druck erzeugen kann, wenn Schiler*innen so direkt

angesprochen werden.

I: Das ist ja dann doch in der Schule, wo es ja sehr spezifisch dann

in einzelne Facher - Richtungen geht. Wie Sie schon gesagt haben, das
ist ja dann weit entfernt von einem Sprachgebrauch, der zu Hause von
den Schiiler*innen verwendet wird. Ja, Sie haben eben gesagt, dass die
Ubersetzungen eigentlich eine sehr haufige Methode sind. Gibt es
andere Methoden, die Sie zum Beispiel einer Lehrperson empfehlen
wurden, die gerne den Translanguaging-Ansatz in lhrem Unterricht

inkludieren mochte?

E1: Ja. Was ganz gut geht und ganz niederschwellig ist, vor allem im
Elementarbereich und im Primarbereich, also Kindergarten, Volksschule,
ist auf jeden Fall das Singen auch von mehrsprachigen Liedern. Das
kommt sehr gut an bei Schiiler*innen, weil es auch Lehrkrafte ganz gut
auch einbinden kénnen und auch sehr guten Zugang haben. Es gibt sehr
viele naturlich Lieder in vielen verschiedenen Sprachen, wo es auch

viel Zugang gibt. Auch sehr viele, die auch bekannt sind. Man denke an
Bruder Jakob zum Beispiel, was in verschiedenen Sprachen gibt und auch
prasent ist und so ist es auch bei vielen anderen Liedern. Das geht

ganz gut. Oder auch mit Buchern zu arbeiten. Da gibt es ja viele
Materialien sozusagen. Es gibt ja auch die mehrsprachige Zeitschrift

Trio fur die Schule, wenn Sie die kennen. XXXXXXXXXXXXXXXXXX
XXX XXX XXXXXXXXXXXXXX. Und dann wird es aber was Materialien
wirklich konkrete anbelangt, die so wirklich auf der Fachebene

Biologie zum Beispiel sind oder so, dann wird es immer dinner

natirlich. Also in der Sek | gibt es noch ein paar Inhalte, aber der
Zugang zu Materialien wird dann immer weniger. Was man machen kann

jedoch, dann auch ab der Sek |, Sek Il waren auch mehrsprachige
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Buchprojekte, also mit Literatur kann ich das zum Beispiel einbinden.
Kann man gut machen, eben auch unter Rickbezug dann auf die
Unterrichtssprache Deutsch zusatzlich. Das ware auch wichtig,

nattrlich. Und ich kann auch und es wére auch schon, wenn man nicht
immer sagt, okay, verwende deine Muttersprache oder Erstsprache oder
wie auch immer, weil wir wissen ja, dass sprachliche Repertoires
durchaus divers sind und man oft gar nicht so sagen kann, was ist

jetzt eigentlich die Erstsprache, wenn man generell sagt auch eine
Sprache deiner Wahl zum Beispiel. Dann kann ich auch Deutsch wahlen,
ich kann Englisch wahlen, falls ich jetzt zum Beispiel nicht mit
Migrationssprachen aufwachse. Ich kann die schulischen Fremdsprachen

wahlen, genau. Das ware besser, wenn man da generell offen bleiben

wirde und eben keine Zuschreibungen verwendet wie Muttersprache und so.

I: Den Schilern den Freiraum ermdglicht sozusagen.

E1: Ja, also das ware auf der Materialienseite ganz gut und dann eben
die Ansatze, die ich vorab schon genannt habe im mindlichen Kontext
und auch, dass Schiiler*innen eben lernen mit der Zeit, dass sie, um
Inhalte sich zu erschlieRen, alle Sprachen, die ihnen zur Verfligung
stehen, verwenden dirfen. Dass sie da nicht eingeschrankt sind in
ihrem Denken, dass sie das einfach mitnehmen, auch spater, wenn sie
zum Beispiel studieren. XXXXXXXXXXXXXXXXXXXXX XX XXX XXXX
)9.0.9.0.0.0.0.9.0.0.9.0.9.0.9.9.0.90.99.099.90.99909090000.90.0009090
)9,.0.9.9.0.9.0.9.9.9.9.0.9.9.9.9.0.9.0.9.9.0.9.0.90.99.9090990090.990009 0004
1:9,9,:9.9.9.9,0.9.9.9.9.0,9.9.9.9.0.9,0,:9.9.9.9.0,9.9.9.9.0.9,0.9.9.9.9.0.9.9.99.0.96.9.64
)9.0.9.9.0.9.0.9.0.0.9.0.9.0.9.9.0.9.0.99.999.9099909090000.90.09009090
XXXXXXX

H9,9,0,0.9,0,0,0.9,0,.0.9,9,.9,.0.9,0,0.0.9,0,0.4

54 HD 0.9.9.0.9.0.0.9.0.9.9.9.0.0.90.9.9.0.99.90.9.0.99.9099.90.0090.9 004
XXXXXXXX Weil sonst ist der Vortragende schon viel weiter in
seiner Vorlesung und ich kriege nichts mehr mit. Und so geht es
Schiler*innen dann namlich oft, dass sie dann aussteigen und den

Anschluss verlieren und dann /

I: vom Inhaltlichen her auch nicht /

E1: Genau.

I: Im Gegensatz dazu, also wiirden Sie sagen, gibt es Formen oder
Methoden, die fir den Einsatz in der Schule im Regelunterricht,

eigentlich nicht geeignet sind?

E1: Wie schon gesagt, also dieses direkte, standige tUbersetzen wir
jetzt den und den Begriff, das halte ich fur schwierig aus den

genannten Grunden. (...) Ja, man sollte einfach aufpassen, dass man
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sie auch nicht zu sehr Gberfordert. Also jetzt zu sagen, ibersetz

jetzt bitte das Gedicht in deine Muttersprache, kdnnte schwierig

werden. Genau. Also da muss man einfach aufpassen und auch generell
mit Zuschreibungen wie Herkunftssprache, Muttersprache, Erstsprache,
ich wirde da eher einen generellen Weg gehen, um auch schulische
Fremdsprachen einzugliedern. Also bei Translanguaging geht es ja schon
in erster Linie grundsatzlich eigentlich um Migrationssprachen. Das
kommt ja auch aus dem Minderheitenkontext, aber ich wirde das auch
tatsachlich erweitert sehen und wahrnehmen und glaube auch, dass das
so sehr anschlussfahig oder noch anschlussfahiger ware, wenn wir auch
die schulischen Fremdsprachen mit dazuholen, weil auch
berechtigterweise immer wieder sonst die Riickmeldung kommt und die ich
auch gut verstehen kann, aber was machen wir mit Schiler*innen, die

eben keine Migrationssprachen haben?
I: Ja, natlrlich.

E1: Die nur mit Deutsch aufwachsen zum Beispiel. Die missen wir
naturlich / die profitieren schon auch davon, aber man kann das
generell auch ausweiten und auch eben zeigen, dass es auch eine
Mehrsprachigkeit ist, eine Form der inneren Mehrsprachigkeit, wenn ich
mit einem Dialekt zum Beispiel aufwachse, der ganz andere
grammatikalische Strukturen aufweist, auch vielfach anderes Vokabular.

Genau das kann man genauso einbinden und sollte man.

I: Also vielleicht auch ahnliche, oder wieder diese Ahnlichkeit dazu

gibt es, dass ja auch Dialekt oftmals oder manchmal nicht erwilinscht

ist, wenn von der Schule verlangt wird, dass man in der
Standardsprache Bildungssprache Deutsch, im Hochdeutsch sozusagen

sich artikulieren soll.
E1: Natirlich brauche ich das auch. Und muss ich das auch (unv.)
I: Ja, natrlich.

E1: Aber. Genau, also es geht immer um die Balance, wirde ich auch

sagen.
I: Ja.
E1: Ja.

I: Ich habe / In meiner Masterarbeit beschaftige ich mich ja auch

quasi mit der Présenz des Ansatzes, also wie prasent er in Osterreich
schon ist. Da gibt es ja doch sehr viel aus dem englischsprachigen

Raum. Und Sie haben es vorhin ja eh auch schon kurz angesprochen, dass
Sie sich ja wiinschen wiirden oder dass es gut ware, wenn das viel mehr

verankert ware noch. Wie wiirden Sie denn die die Prasenz an den
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Universitaten einschatzen des Ansatzes? Also vor allem im

Lehramtsbereich, aber auch in DaF/Daz?

E1: Sie meinen, dass die Inhalte gelehrt werden?

I: Genau, sozusagen. Also ob der Translanguaging-Ansatz grundsatzlich
thematisiert wird, ob das etwas ist, was die Student*innen nach ihrem

Studium kennen und damit vertraut sind. Genau.

E1: Genau. Also im aktuellen Curriculum, da wird ja gerade ein neues
entworfen, im aktuellen Lehramtscurriculum ist Mehrsprachigkeit als
Querschnittsmaterie sozusagen verankert. Im DaZ Bereich kommt
teilweise das Thema vor, aber in einem sehr geringen Ausmalf3, genauso
in den allgemeinen bildungswissenschaftlichen Grundlagen und auch
19.0.9.9.0.9.0.9.0.0.90.0.9.0.9.9.9.9.0.99.09.90.90.999090990000.90.09009090
0.9,0,:9.9.0.9.0.:9.0.9.9.0.9.0.9.9.0.9.0.9.9.9.9.0.9.0.99.9.9.0.99.909.0.9 099009090

) 0.0.9.9.0.9.9.9.0.0.90.9.9.0.9.9.0.990.90.099.90.90999090000.90.00909090

) 9.0.9.9.0.9.0.9.0.9.9.0.9.9.9.0.0.9.0.96.99.0.90.909099090909909090000.0 004
XXXXXXXXXXX

[H9,9,9,0.9,0,0.0.9,0,0.9,.9,0,:0.9,0,0,0.9,0,0.9.9,0,:0.9.0,0.0.9,.9,.0.0.9,0,0.9.9,0,0.9.0,0.0.0.¢

|54 HDA0.9,9,9,9.9,9,0,0.9,0,:0.9.9,0,0.9,0,0,.0.9,.0,0,0.9.0,:0.0.9,0,0.9,.0,0.0.9,0,.0.0.9,0,0.0.9,0.4
00,9,9,0,0.9,0,0,0.9,0,0.9,9,0,.0.9,9,9,.0.9,0,0.9.9,0,0.9,.9,0.0.9,9,0.0.9,0,0.9,9,0,.0.9,0,0.4
0:9,9,0.9,0.9,0,0,.9,9.9,0,0.9,0.9,0.0,0,0.9,0.9,9,0.9,0.9.0.0,0,.0.9,.0.9,0,.0.9,:0.9,0.0,0,0.9.

I: Sie meinen, das kdnnte gut sein, dass ein Student /

E1: Ja.

I: Immer die Lehrveranstaltungen zum Beispiel wahlt, in denen das

nicht thematisiert wird und dann nie mit dem Thema Beruhrung hat.

E1: Weil es eben nur 1, 2, 3 gibt und und dass ich genau die 1, 2, 3

erwische. XXXXXXXXXXXXXXKXXXKXX XXX XK KX XKXXXKXXKKXX XXX XXX

0:9,9,0.9,0.9,0,0,.9,9.9,0,0,.9,0.9,0.0,0,0.9,0.9,0,0.0,0.9.0.0,0,0.9,.0.9,0,0.9,:0.9,0.0,0,0.9.
0.9,9,:0.9,0.9,0,0.0.9.9.0,0.0,:0.9.0.9.0,:0.9.0.9,0,0.0.0.9.0.9,0,:0.9.9.9,0,0.9.0.9,0.9,0,0.0.

I: Okay, okay.

E1: Also nichts.

I: Verstehe.

E1: Von daher ist es schon eine Entwicklung, wo ich sage okay,

zumindest (unv.) ist es wiinschenswert, dass es natrlich mehr wird,

aber / An den Padagogischen Hochschulen zum Beispiel auch wird es sehr

stark auch der sprachlichen Bildung ganz generell zugeordnet und sehr,

sehr stark dem Deutschbereich. Und es ist ja eigentlich auch ein Thema,
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das ja in viele Fachrichtungen auch geht und eigentlich wie gesagt so
ein Querschnittsthema ist. Das misste man eigentlich spezifischer

behandeln.

I: Oder wie Sie auch gesagt haben, eigentlich in alle Facher

einflieRen konnte.

E1: Auch einflieRen, genau, dass man auch sagt okay,
Mathematikunterricht, wie gestalte ich den? Also sprachsensibel. Da

gibt es gewisse Angebote auch, wie man das macht, aber sprachsensibel
fokussiert halt auch in erster Linie Deutsch. Aber eben wie man damit
auch umgehen kann und mehrsprachige Potenziale nutzen kann, ist dann
meines Wissens nach noch sehr, sehr, sehr wenig und drinnen und es

ware winschenswert, wenn das in den Pflichtbereich Ubergeht.

I: Ja, verstehe. Wie prasent denken Sie, ist da der Ansatz an den
Schulen, also unter den Lehrer*innen selbst oder an Osterreichs
Schulen? Also wie vertreten eben, vielleicht auch wieder unter dem
Aspekt, dass vielleicht einige Lehrpersonen ja gar nicht wissen, dass
es sich hier um einen konkreten Ansatz handelt.

E1: Ja, genau. Also es ist ja auch in der Wissenschaft immer
umstritten mit der Begrifflichkeit. Ob der jetzt nétig ist, der

Begriff Translanguaging oder ob das nur eh so ahnlich ist wie
plurilingual, mehrsprachig oder andere Anséatze, das ist ja auch in der
Wissenschaft recht umstritten. Aber grundséatzlich egal wie ich es
jetzt nenne, ob ich sie jetzt Translanguaging nenne oder ob ich es
jetzt mit einem anderen Begriff bezeichne, ist es in der
Unterrichtslandschaft natirlich in der Schule auch extrem unbekannt.
Also das ist noch sehr stark unterreprasentiert. Generell das Thema
Sprachférderung ist extrem stark unterreprasentiert. Das sollte
eigentlich, das sollte einfach viel klarer sein, generell, wenn ich

sage, ein Schiler von mir produziert einen einen falschen Satz, ich

hore einen Fehler, was mache ich, wie gehe ich damit um?
I: Ja.

E1: Dass ich einfach weil3, was ich tue. Oder auch schon im
frihkindlichen Bereich, in der Elementarbildung, dass ich da genau
Bescheid weilk. Das wéare das sehr, sehr wiinschenswert. Das ist derzeit

noch sehr, sehr, sehr wenig abgedeckt.

I: Weil wenn man sich anschaut, die Zahlen und Fakten zum Beispiel
von der Statistik Austria, die ja jedes Jahr verdffentlicht werden,
und Wien heranzieht, es handelt sich ja dann nicht um eine

geringe Anzahl von Schiler*innen, die das betreffen wiirde.

E1: Genau, genau, ja. Jede Lehrkraft wird damit konfrontiert sein,
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garantiert irgendwann im Laufe der Zeit. Ja, auf jeden Fall.

I: Okay, verstehe. Denken Sie, es gibt facherspezifische
Unterschiede? Inwiefern der Ansatz schon Anwendung findet? Also dass
es zum Beispiel vermehrt in bestimmten Fachrichtungen angewandt wird

im Vergleich zu anderen?

E1: Nicht wirklich. Also es zeigt sich, dass / ich wiirde eher sagen

nach Schulart, also eher noch Volksschule, eher noch im Volksschulbereich
und weil da einfach auch durch Trio und so mehrere Materialien auch gibt
konkret. Und, also je héher die Schulstufe, desto weniger. Und oftmals
hangt es auch eher an einer bestimmten Lehrkraft, die sich offen daftr
zeigt, die informiert ist, genau. Das wirde ich jetzt gar nicht so an

gewissen Fachern kann man das jetzt gar nicht so stark, glaube, ich

festmachen. (...) Es, genau, es liegt eher an bestimmten Lehrkraften.

I: Ja, verstehe. Und bezlglich der Prasenz, Sie haben ja auch einige
MaRnahmen schon angesprochen, die notwendig waren, um das zu férdern,
also unter anderem die Fortbildungen, Ausbildungen, die Verankerung in
der Lehramtsausbildung generell. Wirde lhnen sonst noch eine Mal3nahme,
die hier unterstitzen konnte, dass mehr Lehrer*innen von dieser

Prasenz, von diesem Ansatz wissen, einfallen, noch eine weitere oder

/? Ich mein das ist eh schon sehr durchgéngig.

E1: Also ohne Professionalisierung kommen wir da nicht hin.

I: Ja

E1: Das ware aus meiner Sicht das Wichtigste, dass Lehrkrafte einfach
genau wissen, was sie tun, warum sie das tun. Viele setzen ja

MafRnahmen tatsachlich auch um.

I: Ja.

E1: So ist es nicht. Aber sie miissen genau wissen, warum sie das
machen und was es bewirkt. Das heil’t, wir miissen da wirklich an der
Professionalisierung ganz stark ansetzen und auch nicht die héheren

Altersgruppen vergessen.

I: Ja, verstehe.

E1: Weil oftmals denkt man dann okay, das gibt man in den
friihkindlichen Bereich, da ist das noch wichtig, weil da geht es noch

um Sprachenlernen, danach quasi ist es eh schon, die Sache ist schon
gegessen, danach, aber so ist es nicht, weil es kommen ja immer
komplexere Inhalte auf uns zu. Und Sprachen lernen, Spracherwerb ist
ja auch ein dynamischer Prozess. Es heilt ja auch, Sie werden im
Studium wahrscheinlich auch die Erfahrung gemacht haben, XXXXXXXX
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694  XXXXXXXXXXXXXX, dass wissenschaftliche Texte extrem schwierig

695  waren sprachlich.

696 I: Ja naturlich, eine Umstellung.

697 [E1: Ja, genau, absolut. Und so muss das auch betrachtet werden im

698  Hinblick auf Sprachférderung. Dass ich, dass das etwas ist, das sich

699 natirlich durchzieht und das sich auch Uber alle Facher legt. Und dass
700  man da auch extrem viele Potenziale nutzen kann, die, natirlich in der
701  Freizeitpadagogik oder im Sportunterricht werde ich jetzt keine Texte

702  verfassen groRartig, aber auch da ist es zum Beispiel extrem wichtig,

703  wie ich mit Schuler*innen spreche. Und es ist auch wichtig, dass ich

704 zum Beispiel weil} als Lehrkraft, wenn ich nur jetzt einem Schiler auf

705 Deutsch zum Beispiel den Schiiler*innen erklare, wie sie da einen

706 = Felgaufschwung am Reck machen, dann steigen mir viele wahrscheinlich
707  beim Zuhoren aus. Aber wenn ich es vorzeige und sie entsprechend

708  anleite und auch dass es vielleicht auch die Méglichkeit gibt, dass sie

709  sich driiber unterhalten in anderen Sprachen, das auch 6ffne, dann

710 konnen Sie vielleicht auch den Bewegungsablauf besser nachvollziehen.
711 Oder wenn Sie erklaren durfen in einer anderen Sprache, was Sie gerade
712 gemacht haben. Also da ist auch dieses korperliche Bewegungslernen ja
713 ganz stark mit dem sprachlichen verknupft. Aber das haben viele

714 | Uberhaupt nicht im Kopf, dass das irgendwie zusammenhangen konnte,
715  dass ich den Aufschwung nicht kann, weil ich eigentlich gar nicht

716 verstanden habe, was ich machen soll.

717  1: Das spiegelt dann eh auch wieder dieses Potenzial, dass das
718  Translanguaging oder der Ansatz einfach fiir alle Facher oder auch die

719  Entwicklung des Kindes hat. Ja.

720  E1: Genau. Also es muss auch nicht konkret nur als Translangugaing

721  bezeichnet werden, also einfach die Kenntnis tiber Sprachférderung, wie
722 das funktioniert, was ich wissen muss, dass Sprachen sich da eben /, dass
723 | man das nicht nur an einer Sprache festmachen kann, wie ich reagiere,

724  wie ich einfach damit umgehe. Das sind einfach Dinge, die als

725  Lehrkraft ganz entscheidend sind zu wissen. Aber auch generell nicht

726 nur als Lehrkraft, sondern einfach als Person, die mit Kindern und

727  Jugendlichen agiert in so einem auch semischulischen Setting, zum

728  Beispiel auch in der Freizeitpadagogik. Dass da Potenziale einfach

729  genutzt werden.

730  I: Verstehe. Wir wirden jetzt eh tatsachlich schon zum Ende sozusagen
731 | von meinen Fragen kommen. Gibt es etwas, was Sie gerne noch hinzufligen

732  wirden oder auch Fragen, die Sie noch haben?

733 E1: Nicht konkret, (unv.).
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734 1: Dann wirde ich die Aufnahme mal ganz kurz stoppen.
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L E2

2 Transkript

3 I: Ja, genau. Ja, also wie gesagt, vielen Dank, dass Sie sich dafir

4 die Zeit genommen haben.

5 E2: Das Glas ist da im Weg vom Mikrofon.

6 I: Mikrofon. Dankeschon. Ich weild doch, dass das /
7 E2: (unv)
8 I: nicht selbstverstandlich ist, weil Sie wahrscheinlich auch genug

9 zu tun haben, kann ich mir vorstellen.

10  E2: Jaja, haben wir alle.

11 I: Und deswegen weil} ich es sehr zu schatzen. Ja, genau, dann wirde
12 ich sagen, starten wir gleich. Und ich wiirde sie gerne einfach mal zu
13 lhrem Hintergrund kurz fragen, ob Sie selbst mehrsprachig aufgewachsen

14 sind, ob Sie in irgendeiner Form mehrsprachig /

LER V33,0,0.9,9.9,0,0.0,0.9,0.9,0,0.9,:0.9,0.0.0,.0.9,0.9,0,0.9,0.9,0,0.9,:0.9,0,0.0,0.9,0.9,0,.0,.9,0.4
LCTED.0.9,0,0.0.9,.9,.0.9,0,:9,.0.9,0,0.9.9,0,0.9.0,.0,.0.9,.0,0.0.9,0,0.0.9,0,0.0.9,0,0.9,0,0.0.9,0,0.4
LVARED0.9,0,0.9.9,0,.0.9,.0,0,.0.9,9,0.9.9,0,0.9.9,0,0.9,9,0,.0.9,0,0,.0.9,0,0.9.9,0,.0.9,.9,.0,0.9,0,0.4

LD 0.9,0,9,.9,0.9,0.0.9,0.9,0.9,0,.0,.9,0.9,0,0,.9,:0.9,0.0,0,0.9,0.9,0,.0.9,.0.9,0,0,0,0.9,0.0, 0,04
LERED0.9,0,0.9.9,.0,.0.9,0,0.0.9,0,0.9.9,0,0.9.9,0,.0.9,0,0.0.9,0,0.0.9,0,.0.0.9,0,0.9,0,0.0.9,0,0.4

PIUED 9,9.9.9,9,.9.9.9,0,.0.9,.9,0,.0.9,9,0,.0.9,.0,0.0.9,0,.0.9,.9,0,.0.9,9,0.0.9,9,0.9.9,.0,0.0.9,0,0.0¢

PARRED 9,:9.9.9,0.9.9.9,0,.0.9.0.0,.0.9,0,0,.0.9.0,:0.0.9.0,.0.9.0,0,.0.9.0,0.0.9.0,.0.0.9.0,0.6.0.0,0.0¢

22 XXXXXXXXXXXXXXXXX

PERE HD.0,0.9.9,0,:0.0,0,0,.0.9,.0,.9,.0.9.0,:0.0.9,0,0.0.9,0,0.9,9.9.0.9,0,:0.0.9,0,:0.0.9.0,.0.9,0,0.0.0.¢

1.1 persénlicher Hinterg P2 ¥ HD9,9,9.9,0.9,0.9.0,0.9,0.9,0,.0.9,0.9,0.0.0,0.9,0.0,0,0.9.0.9,0.0.9,0.9,0.0,0,.0,9,.0.9,0,0,9,4
LD 9,:9.9.9,0,.0.9.9,.0,.0.9,0,0.9.9,0,:0.0.9,.9,0.9.0,.9.0.9,0,0.0,.9,0,0.9.0,.9.0.9.0,:0.0.9,0,0.9.0,0.
R 9,:9.9.9,0,.0.9.9,0.0.9,0,.0.0.9,0,.0.9,.9,.0,:0.9,.9,0.9.9,0,0.0.9,0,0.9,9,.0.0.9,0,.0.9.9,0,0.0,0.¢
PYARRID9,0,9,.9,:0.9,0.9,.0,:0.9,.0.9,0,.0.9,0.9,0.9.0,:0.9,0.0.9,0.9,.0.0,0,0.9,0.9,0.0.9,.0.9.0.0,0,0.9,
LI 9,9.9.9,0,.0.9.9,0,.0.9.9,.0,.0.9,0,0.0.9.0,0.0.9.0,0.9,.9,0,.0.9,9,0,.0.9,0,0.0.9,0,0.0.0,0,.0.0¢
PR 9,9.9.9,9,.9.9.9,0,.0.9.9,0,.0.9,9,0,.0.9,.9,0.0.9,0,.0.9,.9,0,.0.9,9,0.0.9,.9,0.0.9,.0,0.0.9,.0,0.0
EIUNNE19.9.9,0,:0.9.9.0,.0.9.0,.0.0.9,0,0.0.9,0,:0.0.9.9.0.9.0.0,.0.9,.0,:0,.0.9,0,:0.9.9,0,0.0.0,0.0.9,0,4
NI .9.0.9,9,0.9.9,0,0.9,9,9,.0.9,0,.0.0.9,0,.0.0.9,0,0.9.9,0,0.9,.0,0,0.9,0,.0.9.9,0,0.9.9,0,0.9,0.¢
EZEED 9,:0.9,0.9,0,:0,.9,.0.9,0.0.9,:0.9.0.9,9,0.9,.0.9,0,.0,.9,0.9,0.0.9,0.9,0.0,0,0.9,0.9,0.0.0,0.9,0.4
LRI 10.0.9,0,0.0.9,0,0.9,9,0,.0.9,0,0,.0.9,0,0.0.9.9,.0.9.9,.0,.0.9,0,:0.0.9,0,:0.9.9,0,0.9.0,0.0,9,0,4
ELIED19.0.9,9,0.9.9,9,0.9,9,.9,.0.9,9,9,.0.9,0,0.0.9,0,0.9.9,0,0.9.9,0,.0.9,9,.0.9.9,0,0.9.9,0,0.0,0.¢

L LTI 9,0.9,0.9,0,0.9,.0.9,0.0.9,.9.9.0.0,9,0.9,0.9,0,0.9,0.9.0,0.9,0.9,0.0,0,0.9,0.9,0.0.0,0.9,0.4
36 XXXXXXXKXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXX aber das ist ja dann nicht

37  problematisiert oder es ist ja so gewlinscht und da wird irgendwie auch

38  schon klar, dass das Thema Mehrsprachigkeit ja nicht rein auf der
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Sprachigkeit, so wie wir es jetzt verstehen aktuell im

bildungspolitischen Diskurs, nicht rein die Sprachichkeit referiert,
sondern einfach auch soziale Unterschiede, sprich Klassenunterschiede
und das Ganze. Wie ich so alt war wie sie, war irgendwie soziale
Klasse und ihr Einfluss auf Lebenslaufbahnen und Bildungslaufbahnen
ein grofRes Thema. Das wurde dann inzwischen vollig Gberlagert von
Migration, wobei das sich ja total vermischt, weil die neue

Arbeiterschicht ist ja migrantisch im Wesentlichen.

I: Ja, verstehe.

E2: Ja.

[H9,:0,9,0,0.0,:0.9,9,0.0,:0.9,.0.9,0,0,0,0.9.0.0,0,:0.9.0.0,0,0.0,0.9.0,0,.0,:0.9,0.0,0.0.0,.0.0.0.6¢
0,9,9,0.9,0.9,0,0,.9,9.9.0,0.9,0.9,0.9,0,0.9,0.9.9,0.0,0.9.0.0,0,0.9,.0.9,0,0.9,.0.9,0.0,0,0.9.

|7 H0,0.9,9,0,0.9,9,9.0.9,0,0.9.9,0,0.9,9,0.0.9,9,0,.0.9,0,.0.9,.9,0,.0.9.9,0,.0.9,0,0.9.9,0,0.0.9,0.
0:9,9,0.9,0.9,0,9,.9,0.9,0,0,.9,0.9,0.0,0,0.9,0.9,9,0.9,0.9.0.0,0,0.9,.0.9,0,0,.9,0.9,0.0,0,0.9.
00.9,9,0,.0.9,0,0,0.9.0,:0.9,9,0,.0.9,0,0.0.9,0,0.9.0,0,.0.9,9,0.0.9,.0,0.0.9,0,0.9,0,0.0.9,0,0.4

[H9,:0.9,0,0,9,0.9,0.9,.0,0.9,0.9,0,0,.9,0.9,0.9,.9,0.9,.0.9,0,.0.9,0.9,0.0,0,0.9,0.9,0,.0.9,0.9,0,0.¢
0.9,9,:0.9,0.9,0,0.0.9.9.0,0.0,:0.9.0.9.0,:0.9.0.9,0,0.0.0.9.0,9,.0,:0.9.0.9,.0,.0.9.0.9,0.0,0,0.0.

7 30,0.9,9,9,.9.9,0,:0.0.9.0,:0.9.9,0,.0.9,0,0.9.9.0,0,.0.9.0,:0.0.9,0,.0.9.0,.0.09,0,.0.09,0,0.00,0.4
00.9,9,0,:0.9,0,0,0.9,0,:0.9,9,0,.0.9,9,0.0.9,0,0.9.9,0,0.9.9,0.0.9,9,0.0.9,0,0.9,.9,0,.0.9,0,0.
0.9,9,0.9,0.9,0,0,.9,9.9.0,0.9,0.9,0.9,0,0.9,0.9.9,0.9,:0.9.0.0,0,0.9,.0.9,0,.0.9,.0.9,0.0,0,0.9,
00.9,9,0,.0.9,0,:0.0.9.0,:0.9,9,0.0.9,0,.0.0.9,0,0.9,0,.0,.0.9,.0,0.0.9,0,0.9.9,0,.0.9,0,0.0.9,0,0.4
00.9,9,0,0.9,0,0,0.9,0,0.9,9,0,.0.9,9,0,.0.9,0,0.9.9,0,0.9,.9,0.0.9,9,0.9.9,0,0.9,.9,0,.0.9,0,0.
0:9,9,0.9,0.0,0,0.9,9.9,0,0,.9,0.9,0.0,0,0.9,0.9,9,0.0,.0.9.0.0,0,0.9,.0.9,0,0.9,0.9,0.0,0,0.9.
0,0.9,9,0,0.9,0,0,0.9.0,:0.9,9,0.0.9,0,0.0.9,0,0.9,0,0,.0.9,.0,0.0.9,0,0.0.9,.0,.0.9,0,0.0.9,0,0.
:9.9,9,0,0.9,9,9,0.9,9,.0.9,9,0,.0.9,9,0,9.9,0,0.9,9,0,.0.9,.9,0.0.9,9,0.9.9,0,0.9,9,0,.0.9,0,0.4

[H9,9,0,0.9,0,0.0.9,0,0.9,.9,0,.0.9,0,0,.0.9,0,0.9.9,0,:0.9,.0,0,.0.9,.9,.0.0.9,0,0.9.9,0,0.9,0,0.0.0.¢

7 30,0.9,9,9,9.9.0,:0.0.9.0,:0.9.9,0,.0.9,0,0.9.9.0,0,0.9,.0,:0.9.9,0,.0.9.0,0.0.9,0,.0.9.9,0,0.6.0,0.4
00,9,9,0,0.9,0,0,0.9,0,:0.9,9,0,.0.9,9,0,.0.9,0,0.9.9,0,0.9.9,0.0.9,0,0.0.9,0,0.9,.9,0,0.9,0,0.

I: Okay, verstehe.

E2: Ja.

I: Wirden Sie sagen, dass es fir, also vom Thema Translanguaging,
also das ist ja doch eh, wie Sie gesagt haben, ist in den letzten

Jahren deutlich mehr und hat deutlich mehr Ful’ gefasst, dass sich fr,
also vor allem jetzt unter dem Hinblick auf padagogisches
Translanguaging, dass sich da fir die Schiler*innen bestimmte Vorteile

ergeben, wenn man diesen Ansatz anwendet im Regelunterricht.

E2: Also wovon ich Uberzeugt bin, ist, dass eine Wertschatzung von
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Mehrsprachigkeit und eine Wertschatzung von anderen Sprachen als der
dominanten Bildungssprache, also als Deutsch oder Englisch, das ja ist
die Uberhaupt wertgeschatzteste Sprache des Planeten in der aktuellen
geschichtlichen Phase, also diese Wertschatzung von anderen Sprachen
ist total wichtig. Einfach zur, ja, Selbstbestatigung, Selbstermachtigung
von Lerner*innen. Oder Schiilerinnen und Schdlern. (...) Dass die
Erstsprache immer, wie soll ich sagen / (...) Der Grad der Beherrschung
der Erstsprache variiert ja riesig. Und darum ist es, finde ich,

schwierig, da so ganz global zu sagen, ja, es ist immer super und es

ist immer hilfreich. Weil ich nicht. Also ich glaube jetzt auch nicht,

dass es schadlich ist. Aber ich bin nicht davon Uberzeugt, dass es
sozusagen immer automatisch der Schlissel ist, dann das Verstehen so

erblihen zu lassen.

I: Das ist auch etwas, was in der Literatur manchmal erwahnt wird,

dass ja das Sprachrepertoire von den Begrifflichkeiten her auch

zwischen der Sprache, die man daheim spricht, und die Sprache, die man
in der Schule spricht, das geht ja aufgrund der Settings schon oft

ganz, ganz auseinander.

E2: Insofern ist es sozusagen ja jeder, jedes Kind quasi muss eine
neue Sprache lernen, aber halt nicht in demselben Ausmal. Also halt
ein neues Register muss jedes Kind lernen, insbesondere halt Kinder,
die vielleicht zu Hause nicht so viel lesen oder auch von ihrer, von
ihrem sozialen Hintergrund her oder aber sie sind dialektsprachlich
usw. Diesen gewissen Gap hat fast jedes Kind immer zu iberwinden
gehabt mit Schuleintritt und dann halt mit Gymnasiumseintritt
vielleicht noch einmal. (...) Was wollte ich jetzt eigentlich sagen?
Aber nattrlich ist es noch ein bisschen eine andere Geschichte, wenn
jetzt typologisch total unterschiedliche Sprachen da diese

verschiedenen Felder besetzen.

I: Ja, ja.

E2: Aber kommt halt auch noch dazu, dass der Grad der
Bildungssprachlichkeit in der Muttersprache halt irgendwas sein kann,
dass die Schilerin kann eine Mutter haben, die gar nicht lesen und
schreiben kann oder die Schilerin kann in einem Akademikerhaushalt
sein und dieselbe Erstsprache haben. Und da sind halt schon auch

Welten dazwischen.

I: Ja, natirlich, das verstehe ich ja. Das spielt auch in eine
Herausforderung hinein, die vielleicht Lehrer, die dann diesen Ansatz
gerne umsetzen wirden, mit der sie sich dann konfrontiert sehen

kénnten.

E2: Ja, weil das ist natirlich so, dass ich jetzt als Lehrkraft, also
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wenn ich jetzt im zehnten Bezirk in einer Mittelschule bin und dann
weild ich nicht, zwoIf verschiedene Muttersprachen in einer Klasse habe,
ist es vollkommen klar, dass ich jetzt nicht in den einzelnen

Sprachen oder irgendetwas bieten kann und mich irgendwie, weil} ich
nicht, drauf verlassen muss oder mir zumindest ein / mich

darauf verlassen muss, dass die Schiler irgendwie Wege haben,
sozusagen, sich in der Muttersprache irgendwie zu finden oder mir
vielleicht ein Repertoire an Hinweisen zulege, dass ich sage, okay, die
Arabisch Sprecher, da gibt es diese drei Websites und da kénnt ihr das
nachschauen oder was auch immer. Und die Farsi Sprecher und die
Ukrainisch Sprecher, XXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXKXXXXXXX
).9,9,:9.9.9.9,0,:9.9.9.9.0.9.9.9.9.0.9,0,.9.9.9.9,.0.9.0.99.0.9.9.99.9.90.90.94

Aber ja, gibt es noch andere, nattrlich.

I: Ja, das verstehe ich. Denken Sie, dass es also, wenn man die das
sprachliche Repertoire der Kinder einbindet in den Regelunterricht,
wie sich das auf das Selbstbild der Schiiler bzw. auch auf die

Sprachentwicklung der Zielsprache auswirken kénnte?

E2: Also das habe ich vorher ja auch schon versucht anzuschneiden,
dass ich glaube, dass die validation, die Wertschatzung der
Erstsprache, das ist sicher, tragt sicher bei zu einem positiven
Selbstbild. XXXXXXXXXXXXXXXXIEKKXHIEXXEXXKX KX XXXXXXXKX
)9.0.9.9.0.9.0.9.0.0.9.0.9.0.9.9.0.9.0.99.09.9.90.99909090000.90.09009090
)9,9,:9.9.0.9.0.9.9.9.9.0.9.0.9.9.0.9.0.9.9.0.9.0.90.99.090990.090.9990009 0004
0:9,9,:9.9.9.9,0,9.9.9.9.0,9.9.9.9.0.9,0,:0.9.9.9.0,9.9.9.9.0.9,.0.99.9.9,.0,..9.9.9.0.9,0.09
XXXXXXXXXX, da braucht man Psychologen dazu, inwiefern sich ihr
Selbstbild tatsachlich nachhaltig dadurch positiv verandert. Aber ich
wirde sagen it makes a lot of sense mit Hausverstand. Dabei ist es
aber, glaube ich, etwas, was man jetzt nicht ununterbrochen machen
muss, also (wenn?) das wirklich bearbeiten, sicher vielleicht immer
wieder einmal bearbeiten und das Ganze dann halt hoffentlich
eingebettet in eine wertschatzende Grundhaltung in der ganzen Schule.
Eine einzelne Lehrkraft wird es sicher, kann sicher einen positiven
Beitrag leisten, aber wenn das halt jetzt dann nur in Geografie ist,

dass das super ist und man halt irgendwelche Ausdriicke in allen

moglichen Sprachen dann an eine Pinnwand schreibt und in der ndchsten

Stunde passiert dann genau das Gegenteil, ja.

I: Da halt sich der Einfluss wahrscheinlich in Grenzen. Ja, das

spielt dann nattrlich das Umfeld auch immer eine sehr grof3e Rolle.
Konnten Sie sich vorstellen, dass der Ansatz auch Potenziale fiir die
Lehrer*innen mitbringt oder mit / Also zum Beispiel, wenn die
Lehrerinnen oder Lehrer den Ansatz umsetzen in der Klasse, dass das

auch fir die Lehrerschaft Vorteile oder Potenziale hat in dem Sinn.
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E2: Vorteile, denke ich auf der Ebene des emotionalen Zugangs zu den
Schiler*innen. Sicher. (..) Weil man dann vielleicht dadurch auch
Gelegenheiten kriegt, einzelne Schiilerinnen und Schiiler ein bisschen
anders wahrzunehmen, als nur irgendwie deficient German speakers,
wobei, das ist ja auch so eine Verengung. Das wird immer so (unv.)
darzustellen, als wirden alle migrantischen Kinder, die kdnnen alle
nicht Deutsch. Das stimmt ja gar nicht. Es gibt ja viele, die eh gut
Deutsch konnen. Die sitzen dann auch in den weiterfilhrenden Schulen
und studieren auch. (...) Was wollte ich sagen? Aja fir die Lehrer,
Vorteile. (...) Ja ich mein, it broadens your mind wirde ich einmal
sagen. Es ist wahrscheinlich fiir Lehrerinnen und Lehrer, die jetzt
selber keinen zweisprachigen Background haben und oder keine Sprache/
Fremdsprache studiert haben, ist es vielleicht bei Einzelnen ein
bisschen schwierig, da den monolingualen Habitus zu verlassen,

also braucht es eigentlich auch Fortbildungsgelegenheiten.

I: Das ist auch etwas, was nach wie vor sehr haufig eigentlich
vertreten ist, dieser monolinguale Habitus, wo man, wenn man sich die
Schiilerschaft genauer anschaut, dass ja eigentlich sehr, sehr deutlich

wird, dass das gar nicht der Realitat entsprechen kann.

E2: Ja also ich bin mir / Also meine Hoffnung ist, dass jetzt die neue
Lehrer*innengeneration, so wie Sie, ja selbst auch schon in bunteren
Klassen in der Schule war, ja. Auch wenn jetzt der personliche
Background kein mehrsprachiger ist, aber man einfach Freunde und
Klassenkameraden hatte und immer noch hat, die zweisprachig
aufgewachsen sind. Und davon erhoffe ich mir schon auch eine
Verschiebung der Haltungen. Wobei ich jetzt nicht sagen will, also es
gibt sicher auch altere Lehrpersonen, die da sehr offen sind. Aber
jetzt zu sagen, eine grofkere Zahl von Lehrpersonen, die zumindest so

indirekt quasi diese Erfahrungen auch gemacht haben.

I: Bzw. ja auch im Studium ja schon sehr damit konfrontiert sind.

E2: Und dann jetzt im Studium, so dass die Metaebene auch angesprochen

wurde. Ja.

I: Sie haben es vorhin schon kurz erwahnt, also als Beispiel mit den

zwolf Sprachen, die in einem Klassenzimmer vielleicht auftauchen
kénnten. Das wirde mich gleich zu den Herausforderungen bringen, die
die Umsetzung von padagogischem Translanguaging in einer Regelklasse

vielleicht mit sich bringen kénnte.

E2: Genau. Das ist eben, die Ofelia Garcia hat halt ihre Ideen entwickelt,
soviel ich weil}, in einem Kontext, wo halt praktisch alle
Mehrsprachigen Spanisch als Erstsprache haben. Das ist halt dann schon

viel einfacher. Weil ich da, auch wenn sich die Schilerinnen und
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Schiller gegenseitig unterstiitzen, da ein viel grofieres Pool habe an
Schiilern, wo ich weil}, die kdnnen auch gut Spanisch, dann setz ich sie
mit (unv.) usw. die Schiiler auch zu gruppieren und so viel mehr
Flexibilitat hab. Wenn ich jetzt dann genau drei Farsi Sprecher habe,
von denen, weif} ich nicht, keine Ahnung, wie viel, wie weit die lesen
und schreiben kénnen in Farsi oder auch noch was ja schon viel langer
in Osterreich prasent ist, viele tiirkische Schiilerinnen und Schiiler
haben Uberhaupt nicht Turkisch als Familiensprache, sondern Kurdisch.
Und ja Turkisch hat auch sicher jede Menge Dialekte, um die jetzt mit
dem Schrifttlirkischen, auf das ich mir jetzt als Osterreichische

Lehrerin eventuell beziehe, on the surface nicht so viel zu tun haben.
Ja. Also ich finde diese, also diese Superdiversity oder

Hyperdiversity schon ziemlich mind boggling ehrlich gesagt. Also so
der Diskurs, ja, wir machen jetzt Translanguaging und dann wird alles

gut, das finde ich einfach echt naiv. (...)

I: Es sind ja auch sehr viele organisatorische Schwierigkeiten oder

Herausforderungen, die wir ja /

E2: Jaja ich mein, wie macht man das Gberhaupt? Ich brauche ja als
Lehrkraft, muss ich auch viel Arbeit reinstecken. Materialien,
Ressourcen irgendwo herzukriegen um jetzt Thema, was weil} ich, jetzt
sage ich dir (unv.) den Regenwald, irgendwelche
Ankniipfungsmaterialien in 17 verschiedenen Sprachen, es ist vollig
unrealistisch, wie soll das gehen? (...) Sicher kann man sagen, okay,
Lehrer arbeiten zusammen und dann gibt es einen Pool und so. Also,

jaja, also wenn, dann geht es Uberhaupt nur so.
I: Wenn quasi mehrere Lehrer, Lehrerinnen /

E2: Also ja ich, dass man halt / Ich denke auch zun&chst einmal an
einen Schulstandort, da hat man ja gewisse Schiilerpopulation, die sich
typischerweise so und so und so zusammensetzt, dass man vielleicht fir
die Hauptsprachen da ein bisschen, ich weif} auch nicht, eine Website
mit einem guten Worterbuch oder irgendwas. Aber es ist ja in Zeiten

von Google Translate und DeepL, es funktionieren ja nicht alle
Sprachpaare wunderbar. Also eigentlich muss man sagen, die grof3en
westlichen Sprachen oder halt dann noch Japanisch oder so, das
funktioniert wunderbar, weil da wurde schon viel Geld reingesteckt.

Aber halt Gbersetzen zwischen, sagen jetzt einmal, Farsi oder Ham(unv.

) oder wie das heilt, also die afghanischen Farsi ahnlichen Sprachen (.

-)

I: Das heil}t, Sie denken, dass es eigentlich fir die
Unterrichtsgestaltung auch eine Herausforderung sein kdnnte, dass von
den Materialien her, die einer Lehrkraft zur Verfiigung stehen in
bestimmten Sprachen, die jetzt nicht stark vertreten sind, dass es
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schwierig sein kdnnte, einfach etwas zu finden, auch.

E2: Ja, weil irgendwie lasst sich das schon finden, nur in welcher
Zeit? Ich meine, das habe ich nicht als Lehrkraft. Ich meine, das ist
jetzt, man kann das naturlich schon irgendwie anders denken. Man kann

sagen, okay, ich brauche ja keine Materialien, aber ich kann jetzt,

Schilerinnen und Schuler mit der gleichen Erstsprache zusammenspannen

und wissen vielleicht oder hoffen, dass der sowieso oder die sowieso
ist ein Wiffzack und kann gut Deutsch und das versuchen als Co-
teachers oder als Tutoren einzusetzen quasi. Also diese / aber das
verlangt natiirlich eine Offnung des Unterrichts und auch Ideen dann
fur die Schilerinnen und Schiler, die das jetzt nicht brauchen oder
fur die ich jetzt vielleicht keine zweite Person habe, die diese

Sprache auch spricht.
I: Das ist sicher eine /

E2: Was mache ich dann mit denen? Brauch ich wieder ein
Alternativprogramm, also diese Binnendifferenzierung, die wird da
jetzt dann noch um eine Dimension komplexer, als sie eh schon ist im
Sinne von Academic Achievement Levels oder halt verschiedenen
kognitiven Stilen und (...) Ja. Vielleicht macht Kl das dann

irgendwann einmal in absehbarer Zukunft irgendwie leichter, nur ist es
das (...) das Ende sozusagen des Unterrichts, wie wir ihn kennen. Also
es wird schon sozusagen dieser Gruppendialog quasi, der da dann 50
Minuten und dann kommt der nachste Lehrer mit, der fiihrt dann den

nachsten Dialog mit der Klasse, das |6st sich da auf.

I: Ja, sind schon sehr strukturelle Veranderungen dann wahrscheinlich.
Wirden Sie das, also diesen Ansatz oder den Einsatz von padagogischen
Translanguaging jetzt im Regelunterricht, dann vor diesem Kontext
Uberhaupt als realistisch sehen, also dass es realistisch ist, dass
Lehrer*innen den regelmaRig oder auch vereinzelt, ganz egal, in der

Schule in ihren Klassen anwenden wiirden?

E2: Also ich glaube ein realistischer Einstieg ist vielleicht, dass

man einmal so ein bisschen projektbezogen oder so mal auszuprobieren
und sich vielleicht als Lehrkraft fir jede Schulstufe ein paar

Lehreinheiten Gber das Jahr verteilt zurechtzulegen, wo das zum

Einsatz kommt, wo die Schiler*innen das auch lernen, dass man da auch
ausweichen oder das einfach auch heranziehen kann. (...) Und dann
manche dann hoffentlich das von sich aus auch betreiben. Aber
sozusagen durchgangig in jeder meiner Unterrichtsstunden, in allen

meiner funf Klassen, wie soll das das einer schaffen?

I: Ja.
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E2: Es wiirde den Rahmen sprengen.

I: Bezuglich auch, dass Sie erwahnt haben vorhin die

Vorbereitungszeit mit den Unterrichtsmaterialien. (..) Von den

Methoden her, die Lehrpersonen im Kontext von Translanguaging im
Unterricht einsetzen, was wiirden Sie denn sagen ist lhrer Einschatzung
nach sind so Methoden die Lehrpersonen bewusst oder vielleicht auch
sogar unbewusst, ich kann mir vorstellen, dass viele den Ansatz

anwenden, ohne zu wissen, dass es sich jetzt um Translanguaging per se

handelt, was kdnnen denn so Methoden sein, die Lehrpersonen anwenden

wurden?

E2: Ehrlich gesagt, ich hab keine Ahnung. Also jetzt in einem sehr
lockeren Verstandnis von Translangugaing zahlt ja jetzt auch schon
einfach Code-switching oder so dazu, dass man halt einfach kurz mal in
eine andere Sprache wechselt. (..) Das passiert sicher (..) unbewusst
und regelmaBig, zum Beispiel im Fremdsprachenunterricht. Aber das ist
ja dann ein Switch in die allgemeine Bildungssprache und nicht in /

Ich kann mir auch gut vorstellen, vielleicht zensieren sich

Lehrer*innen da, wir haben ja jetzt schon doch schon eine gréfliere
Anzahl von Junglehrer*innen mit stidslawischem Hintergrund, also
Ex-Jugoslawien halt hauptsachlich. Die kdnnten das ja machen, lhre /
Aber das wirde ja wiederum einzelne Schilerinnen und Schiler
bevorzugen, weil in Vietnamesisch oder sonst irgendwas kdnnen sie das
halt nicht. Also Sie kénnten wahrscheinlich allen Schuler*innen mit
slawischen Background mal beispringen in puncto Vokabular oder so,
aber ich wirde fast glauben, dass viele von den Lehrer*innen sich da
selbst zensieren. Das ware eigentlich eine interessante Frage, dem

nachzugehen, weil vielleicht auch nicht, es ist ja nur meine Meinung.

I: Sie meinen zensieren im Sinne von /

E2: Na, ich bin erfolgreiche Absolventin des &sterreichischen
deutschsprachigen Bildungssystems. Ich bin Lehrer*in in diesem
Bildungssystem, also hier ist meine Identitat als kompetente
deutschsprachige Person am Platz. Ja, und meine

Teilidentitat als mehrsprachige Person ist da im Hintergrund oder

bleibt ausgespart.

I: Was ja auch dann eigentlich wieder in diesen monolingualen Habitus

eigentlich hinein spielen wiirde, der an den Schulen noch herrscht?

E2: Ja.

E2: Ja, das ware echt interessant, einmal zu schauen, das hat jetzt
mit dem Unterricht nichts zu tun, aber wie das zum Beispiel im

Lehrerzimmer ist, wenn da jetzt weil} ich nicht 20 % der
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Junglehrer*innen aus Serbokroatisch sprechenden Familien kommen, oder
Turkisch? Ob die dann im Konferenzzimmer miteinander tirkisch reden,

glaube ich namlich nicht. Aber spannend.

I: Interessant flr ein Forschungsprojekt oder eine Masterarbeit. Ja.

Also ich konzentriere mich in meiner Masterarbeit sowohl auf den
Schulkontext als auch auf den Kontext an den Universitaten. Und ich
meine, Sie haben es vorhin auch schon kurz angeschnitten, dass es ja
doch an Bekanntheit gewonnen hat der Ansatz in den letzten Jahren, da
ware meine Frage wie Sie die Bekanntheit des Ansatzes einschatzen an

der Uni Wien hier zum Beispiel.

E2: Na ja, da muss man unterscheiden zwischen den language people oder
den, sagen wir, den angewandten Linguist*innen und
Fachdidaktiker*innen in den Fremdsprachendidaktiken. Da denke ich, ist
es schon bekannt, weil, kann ich jetzt auch gar nicht so beurteilen,

ob fir die Romanistik Fachdidaktik oder so Translangugaing, XXXXX
XXXXXXXXXXXXXXXXX und man auch in der Deutschdidaktik vielleicht
(1] 9.0.0,:9.9.9.9.0.9.9.9.9.0.9.0.9.9.9.9,.0,.0.9.9.9.0.9.0.9.9.0.9.0.99.99.0.90.96.06 0.0
)9.0.9.0.0.9.0.9.0.0.90.9.9.0.9.9.9.9.0.99.099.90.99909090000.90.0009090
XXXXXXXXXXXXX. Aber gut, in der Deutschdidaktik ist mit Gogolin

das schon naturlich eingezogen und sehr prominent. Also ja, also
language people, sagen wir mal wahrscheinlich ja. Ob es jetzt unter

dem Titel Translangugaing lauft oder (..) monolingual habitus

aufbrechen oder was auch immer, das finde ich nachrangig. Bei den
anderen Fachdidaktiker*innen ware ich da jetzt nicht so optimistisch.

Gibt sicher auch wieder einzelne Personen, bei denen das anders ist,

aber (..) nein.

I: Sie meinen, dass das quasi primar wirklich den sprachlichen

Fachrichtungen verbleibt dieses Thema, sozusagen.

E2: Ja, wobei, das ist aber gerade irgendwie sinnlos, weil es geht ja
eigentlich darum, in den sogenannten Sachfachern, die auch sozusagen
diesen Mehrsprachigkeits, das Potenzial oder diesen Hebel anzusetzen,
um das Lernen der fachlichen Konzepte und skills usw. zu erleichtern,

verbessern und vertiefen, was auch immer.

I: Was denken Sie, was da notwendig ware, dass es zu so etwas, zu so

einem, nennen wir es Umdenken, kommen wiirde?

E2: Also ehrlich gesagt, ich glaube ja, dass solche Sachen einer
personlichen Erfahrung bedurfen. So wie ich glaube, dass
Fremdsprachenlehrer*innen eigentlich immer wieder mal gezwungen
gehoren wirden, eine neue Sprache zu beginnen, damit man wieder einmal
das Gefunhl kriegt.
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I: Wie war das, wie /

E2: Wie beschrankt man ist und wie das war. So mussten alle
Lehrpersonen, die in unseren vielsprachigen Schulen arbeiten, einmal
in der Situation gewesen sein und das nicht nur eine halbe Stunde lang,
Uber eine andere Sprache als Deutsch in unserem Fall etwas zu lernen.
(...) ja. Damit man einfach das irgendwie besser nachvollziehen kann.

I: Denken Sie von der Universitat her vom Gesamtkonzept, nehmen wir
zum Beispiel das Lehramtsstudium, dass hier strukturell ein Umdenken

erforderlich ware, damit das /

E2: Naja, es gibt jetzt in dem neuen Curriculum, das jetzt in

Entwicklung ja ist und das in 2026 dann in Kraft treten wird, gibt es

die Vorschrift, dass, weil} ich jetzt nicht, wie viel ECTS, DaZ fur

alle Facher verpflichtend ist. Das muss in jedem Curriculum drin sein.
Wie das jetzt genau dann implementiert werden wird, das ist eben in
Ausarbeitung. Aber unter dem Vorzeichen der gleichzeitigen Kirzung des

Bachelor um 1/4, ja, sehe ich da jetzt nicht so wahnsinnig viel Raum /

I: Dass im gro3en Umfang dann /

E2: (unv.) Es muss ja im groRen Umfang ausgerollt werden. Und dann,
glaube ich, wird das halt notgedrungenermallen so sein, dass das in der
Vorlesung ist. Die jetzt ein Erfahrungs / ich mein, da kdnnte sich

jetzt dann einer hineinstellen und die halbe Vorlesung vielleicht auf
Englisch unterrichten, was jetzt fur alle, die nicht Anglisten sind,
wahrscheinlich schwieriger ware, als wenn es auf Deutsch ist, aber

Englisch das konnen ja, ja /

I: Wobei da ja auch wieder bei der Vorlesung, das ist ja auch etwas,
wo man eigentlich bei vielen Vorlesungen nicht verpflichtend anwesend

sein muss. Das heil3t, es konnten wahrscheinlich dann

Lehramtsstudierende genauso schaffen, dass sie an diesem Schwerpunkt

vorbei navigieren.

E2: Ja. Aber idealerweise wiirden halt alle in kleinen Gruppen da

Erfahrungswissen ansammeln, aber das Iasst sich nicht skalieren. Ja.

H9,9,0,0.9,0,0,0.9,0,0.9,9,0,.0.9,0,:0.0.9,0,0.0.9,0,:0.9.9,0,.0.9.9,.0.0.9,0,0.9.9,0,.0.9,0,0,04
0:9,9,0.9,0.9,0,0,.9,9.9,0,0.9,0.9,0.9,0,0.9,0.9.9,0.0,0.9.0.9,0,0.9,.0.9,0,0,9,.0.9,0.0,0,0.9.
XXXXXXKXXXKXXKKXX XXX XXXXX

V31D,9,:0.9,0,9,0,0.9,0.9,0,0,.9,0.9,0,0,0,.0.9,0.9,0,.0.9,.0.9,0,0,.9,.0.9,0.0,0,0,9,.0.9,0,0,9,4
00.9,9,0,.0.9,0,0,0.9,0,:0.9,9,0.0.9,0,0.0.9,0,0.9,0,.0,.0.9,9,0.0.9,.0,0.0,.9,0,0.9,0,0.0.9,0,0.4
XXXKXXKKXXKXXXXXXX

12 XXXXXXXXXX XXX XXX
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400 E2: Aber es geht nicht anders. Es gibt so viele Dinge, die irgendwie

401 auch wichtig sind. XXXXXXXXXXXXXXXXXXXKXXX XK XXX XXXXXXXK
LOZERED 9.9,.9,:9.9.9.9,.0.:9.9.9.9.0.9,0,:9.9.9.9,.0.9.0.9.9.0.9.9.9.9.9.9.0.9.9.9.9.90.99.969060.04
LOERRED 9.9.0.9.9.0.9.0.9.9.0.9.9.9.0.9.9.0.9.9.9 000090990909 9.9000.9000000.01
404  XXXXXXXXXXX, und da gibt es dann halt einen Kurs wirklich nur zu
405 dem Thema. Aber das ist halt mehr zuféllig oder Auswahl der

.1.1 personlicher Hin: {

406 = Studierenden. Ja, aber ansonsten glaube ich, wird es / Es gibts schon,
407  es gibt ja in der Bildungswissenschaft, in der einen ABG, gibt es ja

408  dann im vierten oder irgendwo am Ende noch eine Lehrveranstaltung, wo
409  man irgendwie Gender oder special needs oder Mehrsprachigkeit

410  sozusagen als Schwerpunkt wahlen kann. Dort wird es dann sicher

411 | vorkommen.

412 I: Und wenn man sich jetzt von der Uni wieder ein bisschen wegbewegt,
413  wie wirden Sie einschatzen, wie bekannt ist der Ansatz Translanguaging
414  als solcher unter den Lehrpersonen, Lehrerinnen und Lehrern in

415 Osterreich?

416 = E2: Ich habe keine Ahnung.

417 I Okay.

418  E2: Also unter dem Namen Translanguaging wahrscheinlich kaum.
419 I Ja.

420  E2: Aber unter dem Titel, ja, sprachsensibler Unterricht indirekt,

421  also sprachsensibler Unterricht, den brauchen wir ja, weil eben nicht
422  alle Schulerinnen und Schuler super Deutsch kénnen. Es ist ja so, aber
423  das st ja, es ist, wie soll ich sagen? Meiner Meinung nach macht dann
424 diese Mehrsprachigkeit nur als sozusagen ein VergréRerungsglas oder
425  ein Brennglas von etwas, was immer schon da war. In den 70er Jahren
426  hat man gesagt Arbeiterkinder muss man besonders férdern, weil die
427  halt die sprachlichen Mittel nicht so haben. Erzeugt halt mehr

428  Sensibilisierung oder es ist intensiver die Herausforderung. Aber

429  grundsatzlich waren immer schon die Schiiler erfolgreich, die aus

430  welchen Grund auch immer, entweder, weil es ihnen im Elternhaus

431  beigebracht wurde oder weil sie halt ein besonderes Talent oder Gespur

432 haben, sich den sprachlichen Erfordernissen der Schule anpassen kdnnen.

433  I: Verstehe. Ja, das spielt da sicher eine, eh der familiare
434 Hintergrund, eine grofRe Rolle auch wahrscheinlich in der Unterstitzung.
435 Ja.

436  E2: Oder nicht nur. Nicht einmal in der manifesten Unterstitzung. Aber
437  (unv.) in einem Elternhaus sein, wo es einfach als gut und wichtig

438  gilt, dass man Blicher liest.

11/12



439
440
441
442

443

444
445
446
447

448
449
450
451

452
453
454
455
456
457
458
459

460
461
462

I: Was ja auch nicht immer selbstverstandlich ist. Ja, okay. Gibt es

sonst noch irgendetwas, was lhnen zu dem Thema Translangugaing zu dem
Ansatz oder zu der Umsetzung, zu den Potenzialen, Herausforderungen,
irgendetwas, was Ihnen noch einfallen wiirde? Irgendwas, was Sie gerne

noch hinzufligen méchten.

E2: Hinzufligen mdéchte ich nur, dass ich einfach jetzt Gber /
Dariiber hab ich ja eh nichts, da aben Sie noch nicht nachgefragt, da
habe ich nichts gesagt. Sozusagen spezifische, padagogisch

didaktische Maflinahmen zu dem weif} ich einfach zu wenig bis gar nichts.

I: Das ist ja eh auch wie Sie gesagt haben, dadurch, dass das ja doch
sehr aufgeweicht ist, gibt es da wahrscheinlich sehr viele
unterschiedliche Positionen, die unterschiedliche Ansichten vertreten,

was dazu gehort und was nicht.

E2: Das ist auch wieder, mehr akademische Diskussion im Praxisbereich
braucht man wahrscheinlich, praktikable Modelle mit (...) mit

Repertoires an Lehrerhandlungen oder halt Aktivitatsformen oder
Ressourcensammeln, also so eine Kombination aus den Dingen, wo man als
Lehrkraft dann etwas auswahlen kann. Aber dazu brauche ich schon auch
irgendwie ein bisschen ein grounding auch, also irgendwie ein Wissen

dazu zu dem Ganzen, damit ich ein bisschen informed decision machen

kann, was tue ich jetzt da.

I: Ja naturlich. (...) Dann, ja, dann kommen wir eigentlich schon zum
Ende meiner Fragen zumindest. Ich wiirde dann sonst, wenn Sie nichts

mehr hinzufiigen wollen, die Aufnahmen einmal stoppen.
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.1.1 personlicher Hinterg

..1.2 Bezug zu Translangu

wu

O 0 N O

11
12
13
14

15
16
17

18
19
20
21
22
23
24
25
26
27
28
29
30
31
32
33
34
35
36
37
38
39

40

E4

Transkript

I: Gut. Okay. Genau, gleich vorweg, wirde ich Sie gerne fragen, ob
Sie selbst auch mehrsprachig aufgewachsen sind? Ob Sie da einen

mehrsprachigen Hintergrund haben in irgendeiner Weise.

| 59,0.9,9,9,9.9,9,9.0.9,0,0.9.9,0,0.9,0,0.0.9,0,0,.0.9,0,.0.0,.9,0,.0.9,.9,0.0.9,0,0.0.9,0,0.0.9,0.

0.9,9,0.9,0.9,0,0,.9,9.9.0,0.9,0.9,0.9,0,0.9,0.9.9,0.9,.0.9.0,0,0,0.9,.0.9,0,0.9,:0.9,0,0,0,0.9.
00.9,0,0,.0.9,0,0.0.9.0,:0.9,0,0.0.9,0,:0.0.9,0,.0.9,0,0,.0.9,.0,0.0.9,.0,0.9.9,.0,.0.9,0,0.09,0,0.4
09.9,9,0,0.9,0,0,0.9,0,:0.9,9,0,.0.9,0,0.9.9,0,0.9,9,0,.0.9,.9,0.0.9,0,0.9.9,.0,.0.9,9,0.0.9,0,0.4
0,9,9,0.9,0.0,0,9,.9,0.9.0,0.9,0.9,0.0,0,0.9,0.9,9,0.0,.0.9.0.0,0,0.9,.0.9,0,.0.9,.0.9,0.0,0,0.9.
00.9,9,0,0.9,0,0,0.9.0,:0.9,9,0,.0.9,0,0.0.9,0,0.9.0,.0,.0.9,0,0.0.9,0,0.0.9,0,0.9,0,0.0.9,0,0.4
09.9,9,0,0.9,0,9,0,.9,0,:0.9,9,0,.0.9,9,9,9.9,0,0.9,9,0,:0.9,.9,0.0.9,.9,0.9.9,0,0.9,9,0,.0.9,0,0.4
)0.9,9,.0,0.9,0,:0.0.9.9,:0.9.0,.0,.0.9,0,:0.0.9,.0,:0.9.0.0,.0.9,.0,9.0.9.0,0.0.0,.0,.09,0,0.99,0,0.4
00.9,9,0,0.9,0,0.0.9,0,:0.9,9,.0,.0.9,0,.0.0.9,0,0.9.9,0,0.9.9,0,.0.9,9,0.0.9,.0,0.9,.9,0,0.9,0,0.

I: Okay, verstehe. Und ich meine, Sie haben es ja vorher schon jetzt

kurz erzahlt, abseits der Aufnahme, wie haben Sie dann |hren Bezug zu

Translanguaging oder zu Mehrsprachigkeit oder zu beidem gefunden?

L HD,0.9,9,0,0.9,9,9.0.9,9,.0.9.9,0,0.9,9,0.0.9,9,0,.0.9,0,.0.9,.9,0,0.9,.9,0.0.9,0,0.9.9,0,0.9.9,0.4

0,9,9,0.9,0.9,0,0,.9,:0.9,0,0,.9,0.9,0.9,0,0.9,0.9,9,0.9,0.9.0.0,0,0.9,.0.9,0,0,.9,0.9,0.0,0,0.9.
00.9,9,0,0.9,0,0,0,.9,0,:0.9,9,0.0.9,0,0.0.9,0,0.9,0,0,.0.9,.0,0.0.9,0,0.0.9,0,0.9,0,0.0.9,0,0.4
:0.9,9,0,0.9,9,9,0,.9,0,.0.9,9,0,.0.9,9,.0,90.9,0,0.9,9,0,.0.9,.9,0.0.9,9,0.9.9,.0,0.9,9,0,.0.9,0,0.4
00.9,0,0,.0.9,0,:0.0.9.9,:0.9.0,.0.0.9,0,:0.0.9,0,0.9.0,.0,.0.9,.0,9.0.9.0,0.0.0.0,.09,0,0.99,0,0.4
09.9,0,0.9.9,0,0.9,0,.0.0.9,0,0.9,.9,0,0.9,.9,.0,.0.9,0,0.0.9,0,0.9,.9,.0,.0.9,0,:0.0.9,0,0.9.9,0,04
0,9,9,0.9,0.9,0,0.9,9.9.0,0.9,0.9,0.9,0,0,9,0.9,9,0.0,0.9.0.0,0,0.9,.0.9,0,0.9,:0.9,0.0,0,0.9.
)0.9,9,0,0.9,0,:0.0.9.0,:0.9,9,0.0.9,0,.0.0.9,0,0.9,0,.0,.0.9,.0,0.0.9,0,0.0.0,.0,.0.9,0,0.09,0,0.4
00,9,9,0,0.9,0,0,0.9,0,0.9,9,0,.0.9,9,0.0.9,0,0.9.9,0,0.9,.9,0.0.9,9,0.0.9,0,0.9,.9,0,.0.9,0,0.4
0.9,9,0.9,0.9,0,9,.9,9.9,0,0.9,0.9,0.0,0,0.9,0.9,9,0.9,0.9.0.0,0,0.9,.0.9,0,0.9,0.9,0.0,0,0.9.
00.9,9,0,0.9,0,0,0,.9,0,:0.9,9,0.0.9,0,0.9.9,0,0.9,0,0,0.9,.9,0.0.9,0,0.0.9,0,0.9,0,0.0.9,0,0.4
:0.9,9,0,0.9,0,9.0,.9,0,.0.9,9,0,.0.9,9,9.9.9,0,0.9,9,0,.0.9,.9,0.0.9,9,0.9.9,.0,0.9,9,0,.0.9,0,0.4
00.9,0,.0,.0.9,0,:0.0,.9.9,:0.9.0,.0.0.9,0,:0.0.9,0,.0.9.0,.0,.0.9,.0,9.0.9.0,0.0.0,.0,.0.9,0,0.99,0,0.4
00,9,9,0,0.9,0,0,0.9,0,:0.9,9,0,.0.9,9,0,.0.9,0,0.9.9,0,0.9.9,0.0.9,9,0.0.9,0,0.9,.9,0,.0.9,0,0.4
0:9,9,0.9,0.9,0,0.9,9.9.0,0.9,0.9,0.9,0,0.9,0.9,9,0.9,0.9.0.0,0,0.9,.0.9,0,0,9,.0.9,0.0,0,0.9.
00.9,9,:0,.0.9,0,0.0.9.0,:0.9,9,0.0.9,0,:0.0.9,0,0.9,0,.0,.0.9,.0,0.0.9.0,0.9.9,.0,.0.9,0,0.0.9,0,0.4
00,9,9,0,0.9,0,0,0.9,0,0.9,9,0,.0.9,9,0.0.9,0,0.9.9,0,0.9,.9,0.0.9,9,0.0.9,0,0.0,.9,0,.0.9,0,0.4
0.9,9,0.9,0.9,0,0,.9,9.9,0,0.9,0.9,0.9,0,0.9,0.9,9,0.0,.0.9.0.0,0,0.9,.0.9,0,0,.9,0.9,0.0,0,0.9.
00.9,9,0,.0.9,0,0,0,.9,0,:0.9,9,0,.0.9,0,0.0.9,0,0.9,0,0,0.9,.0,0.0.9,0,0.0.9,0,0.9,0,0.0.9,0,0.4
:0.9,9,0,0.9,9,9,0.9,0,:0.9,9,0,.0.9,9,0,9.9,0,0.9,9,0,.0.9,.9,0,.0.9,0,0.9.9,.0,0.9,.9,0,.0.9,0,0.4
)0.9,0,:0.0.9,0,:0.0.9.9,:0.9.0,.0.0.9,0,:0,0.9,0,:0.9,0,.9,.0.9,.0,9.0.9,.0,0.0.0,.0,.0.9,0,0.99,0,0.4
00.9,9,0,0.9,0,0.0.9,0,.0.9,9,0,.0.9,9,0.0.9,0,0.9.9,0,0.9.9,0.0.9,9,0.0.9,0,0.9,.9,0,.0.9,0,0.4

I: Ja.
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VAR =1 59,0.9,0,9,0,0.9,0.9,0,0,.9,:0.9,0,0,.0,0.9,.0.9,.0.0,9,:0.9,.0,0.0,0.9.0.9.0,0.0.0.9.0,.0.0,0.9,0.0.¢
VAR 9.9,:0.9.9,0,:0.9.0.9,.0.9.0,:0,0.9,0,:0.9.0,0,.0.9.0,0.0.9,0,:0.0.9,0,.0.9.0.9.0.9.0,0.0.0.0,0.0¢
LERED9,9,.0.9.9,0,0.9,9,0,.0.9,9,0.9.9,0,0.9.9,0,.0.9,.0,0.0.9,0,0.0,.9,0,.0.9,.0,0.0.9,0,0.0.0,0,0.0¢
ZZIED 0 9,0.9,0,9,0,:0.9,0.9.0,0.9,0.9,0,0,0,.0.9,0.9,0,0.0,:0.9,0,0,0,0.9,0.9,0,.0,9.0.9,.0.0,0,0.9,(
R 9.9,:0.9.9,0,.0.9,9,.9,.0.9.0,.0,0.9,0,.0.9.9,0,0.9.0,0.0.9,0,:0.0.0,0,.0.9.0,.0.0.9,0,0.6.0.0,0.0¢
LR 9,9,.9.9.9,0,.0.9,9,0,0.9,9,0,9.9,0,0.9.9,0,.0.9,.0,0,.0.9,0,0.0,.9,0,.0.9,.9,0.0.9,0,0.0.9,.0,0.0
ZYARED$.9,9.9,0,9,0,.0.9,0.9,.0,0.9,:0.9,0.0,0,0.9,0.9,0,0.0,.0.9,.0,0,0,0.9,0.9,0,.0,0,.0.9,.0.0,0,0.9,
LERED9.0,.0.9.9,0,.0.9,.9,.9,.0.9,0,0,0.9,0,.0.9.9,0,0.9,.0,0,.0.9,0,0.0,.9,0,.0.9,0,0,.0.9,.0,0.0.0,0,0.0¢
R 9,.9,.9.9.9,0,.0.9,9,0,0.9.9,0.9.9,0,.0.9.9,0,.0.9.9,9.0.9,0,0.0.9,0,.0.9.9,0.0.9,.0,0.0.9,0,0.04

..1.2 Bezug zu Translangu

L IR HD10.0.9,0,0.9,9,0,.0.9,.9,.9.0.9,0,:0.9.9,0,0.9,0,0,0.9,0,0.0.9.0,0.9.9,9,0.9,0,.0,.0.9,0,0.0,9,0.4

51 Ed: XOXOOOKKXXXXXKKKXXXIXXKKKXXXIXKKKXXIXXKKXXXXXX
52 XOOOKKXXXXXKKKXXXXXKKKXXXXKKKXXXXXKKXXXXXK
53 XXX KKXXXXXKKKXXXXXKKXXXXXXKXXXXXK
54 XOXOOKKKXXXXIXKKXXXXXKKKXXXXIXKKKXXXXXKKXXXXK
55 XXX KXXXXXXKKXXXXXKKXXXXXXKXXXXXXK
56 XOXOOXKKXXXXXIXKKXXXXXKKKXXXXIXKKXXXXXXKXXXXK
57 XOOOOKKXXXXXKXKKXXXXXKKKXXXXXKKKXXXXXKKXXXXK
58 XOXOOKKXXXXXIXKKXXXXXKKKXXXXXKKKXXXXXXKXXXXK
59 XOXOKKKXXXXKXKKXXXIXXKKKXXXXIXKKKXXXXXKKXXXXK
B0 XXOOOOOKKXXXXXIXKKXXXXXKKXXXXXKKXXXXXKKKXXXXXKX
1.2 Bezug zu Translangu 61 XXOKKKXXXXXKKXXXXXKKKXXXXIXKKXXXXKKKXXXXXXX
62 XXOOOXKKXXXXXKKXXXXXKKKXXXXXKKXXXXXKKXXXXXXX
63 XXX KKXXXXXKKXXXXXKKXXXXXKKXXXXXXXX
B4 XXXKKKXXXXXKKXXXXXKKKXXXXIXKKXXXXKXKKXXXXXXX
65 XXOOOOKKKXXXXXKKXXXXXKKKXXXXXKKXXXXXKKXXXXXXX
66 XXXKKKXXXXXKKXXXXXKKKXXXXKXKKXXXXXKKXXXXXXX
67 XXXOOXKKXXXXIXKKXXXIXXKKKXXXXKKKXXXXXKKKXXXXXX
68 XXOOOOOKKXXXXXIXKKXXXXIKKXXXXXKKXXXXXKKKXXXXXKX
69 XXXXXXKKKXXXXXKKXXXXXKKKXXXXKXKKXXXXXKKXXXXXXX
70 XXOOKKKXXXXXKKXXXIXXKKKXXXXKXKKXXXXXKKXXXXXXX

L 71 L XXXKXXXXXXXXXXXXX

72 EA4: Ja, genau

VETRE HD.0,0,0.9,0,.0.0,.9,0,.0.9,0,0,.0.9,0,:0.0.9,0,0.0.0,0,0.9,0,.0,.0.9,0,.0.0.9,0,0.9.9,0,0.9,0,0.4
VLB 9,:9,9.9,0,0.9.9,9,.0.9,9,0,.0.9,9,0,.0.9,0,.0.0.9,0,.0.9.9,0,.0.9.9,.0,.0.9,0,0.0.9,0,0.9.9,0,0.4
75 XXXXXXXXXXXXXXXXXXX

VR =D 9.0.9.0.9.9.0.9.9.9.0.9.9.0.9.0.900999.909.90.90090990090990.9090900.04
AR $.9.9.0.9.9.0.99.90.099.9.0.09090.90.090.00000.90900009000090.04
78 | XXXXXXXXXXXXXKXX XXX XX XX XX XXXXXXXXXX die Parallelen sind
79 einfach viel, viel starker zwischen stadtisch und nicht stadtisch. Und

80  stadtische Sachen sind sowohl, also dann ob ich Wien habe, Hamburg

81 habe Berlin habe, KbIn habe, Miinchen sogar auch noch, oder das ahnelt
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..2.3 Identitat & Mehr

2 Potenziale

..2.2 fachliches Lernen

82
83
84
85
86
87
88
89
%
91
92

93
94
95
96

97

98

99

100
101
102
103
104
105
106
107
108

109

110

111
112
113
114
115
116
117
118
119
120
121
122
123

sich viel, viel mehr als tatsachlich zum Beispiel Wien und irgendein

Ort in Karnten. Also da ist, der Faktor ist einfach viel, viel starker.

Und dann gibt es Ahnlichkeiten. Ja, aber diese Ahnlichkeiten sind
weniger national gepragt, sondern tatséchlich geschichtlich, also
migrationsgeschichtlich. Ja, und dann sind es ja auch ahnliche Gruppen.
Also das heif3t, das spielt schon auch eine Rolle, wer wohin wie
gekommen ist und naturlich, wie da die Politik darauf reagiert hat und

so. Aber ja, also Ahnlichkeiten gibt es, gibt es aber aufgrund einfach

der Zusammensetzung, des Umgangs und eben der tatsachlich Quantitat
auch. Also wie viele Personen einfach dort sind und wie stark der

Einfluss ist, ja.

I: Verstehe. Sie haben es ja vorhin schon kurz erwahnt, dass der
Translanguaging-Ansatz da mehr Mdglichkeiten bietet. Was wirden Sie
sagen, waren denn so Potenziale des Ansatzes fliir mehrsprachige

Schiiler*innen im Regelunterricht.

E4: Der / Das groRte Potenzial des Translanguaging-Ansatzes sehe ich
darin, dass er auch von den Personen ausgeht, also von der
Mehrsprachigkeit, die in den Personen eigentlich existiert. Und im
Gegensatz zu vielen anderen Ansatzen arbeitet er einfach auch genau
damit. Das heilt, er sieht die Mehrsprachigkeit als Ganzes, nimmt das
als Ganzes wahr und sieht nicht getrennte Sprachen, getrennte
Sprachsysteme, die vielleicht im besten Fall ein bisschen aufeinander
wirken, aber letztlich doch unabhangig voneinander irgendwie sich
entwickeln. Und das tut der Translanguaging-Ansatz nicht, weil er aus
der Personenperspektive heraus arbeitet. Das heifdt, ich kann in den
unterschiedlichen und, das ist das Konkrete, ich kann in
unterschiedlichen Unterrichtsphasen unterschiedlich stark die Sprachen

verwenden.
I: Ja.

E4: Ich kann diese Sprachen, muss ich auch nicht, ich muss keinen Satz

in der einen Sprache und die nachsten vielleicht oder sogar noch

grélRere Textabschnitte verwenden, ich darf wahrenddessen schon mixen.

Und diese Art des Ansatzes ermdglicht mir tatsachlich, dass Sprache
nicht mehr diese Hirde ist, die es so haufig ist, sondern im Gegenteil
mir sogar noch hilft, das Fachliche zu verstehen. Und darin sehe ich
eigentlich den groften Benefit, also wirklich das groRte Potenzial des
Translangugaing Ansatzes. Wenn es funktioniert, das muss man schon
sagen. Also, denn die wenigsten Personen, die wenigsten Lehrpersonen
sind darin schon gut ausgebildet oder haben ausreichend Erfahrung,
weil sie / Also die Frage ist ganz, ganz haufig, sind die Personen gut
ausgebildet oder haben sie die Erfahrung? Und wir sehen, dass sehr

erfahrene Lehrkrafte, egal ob sie darin eine Ausbildung haben oder
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nicht, erfahrene Lehrkréafte, also erfahren, sowohl im
Unterrichtsgeschehen, im Unterrichtsmanagement als auch classroom
management, aber auch mit Mehrsprachigkeit, also das heif3t Personen,
die, wo vieles schon sehr, sehr gut lauft, die brauchen auch nicht

mehr zwangslaufig die Ausbildung, es ist sehr hilfreich. Aber wir

sehen, dass auch solche Personen auch ganz selbstverstandlich
Mehrsprachigkeit bertcksichtigen, weil sie sagen, na ja, natirlich,

weil meine Schuler*innen sollen ja dahin kommen, dass sie das kénnen.
Und das sind so zwei Sachen. Natlrlich ist eine gute Ausbildung
hilfreich. Aber wir sehen, dass es sozusagen nicht ausschlielich
notwendig ist. Denn auch junge Lehrpersonen, die gut ausgebildet sind,
missen auch erst mal, missen so viel leisten, oder jeder muss sehr
viel leisten, aber man muss erst mal Ruhe reinbekommen im Unterricht,
wie das so funktioniert. Und das Problem ist noch immerhin, dass der
Translanguaging-Ansatz so wenig als das Naturliche wahrgenommen wird
und deshalb als Zusatz verstanden wird. Und dann ist es so, dass

gerade junge Lehrpersonen sagen, das kann ich nicht auch noch machen.

I: Ja, das heildt, als zusatzliche Hurde und Herausforderung gesehen?

E4: Genau, ja. Und das ist, glaube ich, das Schwierigste an diesem
Ansatz, denn er verlangt noch mal mehr als vieles andere Zeit. Und ich
muss auch den Schiiler*innen Zeit lassen, um sich darin so zu

entwickeln.

I: Ja.

E4: Denn es sind ja wirklich verschiedene Sachen, die gleichzeitig
passieren und wir wissen, dass, es ist nicht so, dass ich doppelt so

viel Zeit brauche, wenn ich mehr Sprachen verwende, aber wir wissen,
dass wenn ich in mehreren Sprachen mehrere Sachen gleichzeitig mache,
einfach mehr passiert. Das heif3t, es braucht einfach mehr Zeit. Und

Zeit ist nun mal das Gut, was wir am wenigsten in der Schule haben.

Und das ist insgesamt ein groRRes Problem. Und ich sehe dann, dass, und
das ist eine der grofRten Herausforderungen tberhaupt fir den Ansatz,
nicht flr den Unterricht, aber fir den Ansatz, dass Translanguaging

eben so sehr als Zusatz verstanden wird, dass es haufig dann doch
lieber sein gelassen wird, auch weil noch nicht ausreichend Personen
selbst mehrsprachig sind. Das heil3t, fir sie ist es noch haufig nur

der, sie horen, sie wissen, sie haben es vielleicht gelernt, dass es

was Hilfreiches ist, aber sie sehen es nicht sofort und deshalb sind

sie dann doch recht skeptisch. Und ich kann dann, also sowohl aus der
Erfahrung als auch aus der Forschung sehen wir, dass eben vor allem
der Translanguaging-Ansatz gut ist bei erfahrenen Lehrer*innen, weil

es doch eine hochkomplexe Sache ist, das so zu berticksichtigen. Und

ich brauche Vertrauen. Ich brauche Vertrauen darin, dass das dauert
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und dass die Schiilerinnen es schon schaffen werden.

I: Genau das ist ja auch etwas, was in der Literatur sehr haufig
erwahnt wird. Eben auch diese Sorge um die um die Zeit bzw. auch um

den Kontrollverlust der Lehrpersonen.

E4: Ja genau. Und das ist auch die Frage des Potenzials, also des
Translanguagings. Ich finde sogar auch, dass der Translanguaging-
Ansatz genau dieses Potenzial birgt, dass wir den Unterricht echt
andern. Weil es gibt so viele Probleme darin. Unsere Lehrplane sind

viel zu Uberfrachtet, unsere Lehrpersonen sind tberlastet, unsere
Schiler*innen sind noch mehr Gberlastet, um ehrlich zu sein. Also die
Lehrpersonen schaffen schon viel, aber die Schiiler*innen, gerade die
mehrsprachigen, schaffen noch viel, viel mehr. Und ich finde gerade,
dass diese Zwang der zusatzlichen Zeit oder auch, wie Sie sagten, eben,
dass ich die Kontrolle abgeben muss, kdnnte sogar ein Tiroffner sein.
Also ich glaube, dass Translanguaging ein Turéffner sein kdnnte fir
einen moderneren Ansatz des Unterrichtens. Denn, und das ist ja auch,
gehort auch zum Translanguaging. Ich halte, ich gehe ja in den
Austausch, also Schiiler*innen gehen in den Austausch im
Unterrichtsgeschehen miteinander, das heil’t auch Personen, die
klassischerweise erst mal nicht mehrsprachig aufwachsen, wobei das
viel, viel weniger im Moment ist. XXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXX
1.9,0,:9.9.0.9.0.9.0.9.9.0.9.9.9.9.0.9.0.9.9.9.9.0.9.0.99.0.9.0.990.909.0.90.990.090.90

) 0.0.9.0.0.9.0.9.0.0.90.0.9.0.9.9.0.9.0.99.099.90.909990900090.90.0009090
XXXXXXXXXXXXXXXXXXX aber das war viel weniger prasent, als

das fir Kinder jetzt ist XXXXXXXXXXXXXXXXXX. Sie haben viel,

viel mehr die ganze Zeit den Kontakt damit. Und selbst wenn wir uns /
Und auflerdem noch haben sie den Kontakt, sie sind viel gewohnter,
verschiedene Sprachen zu héren und selbst Sprachen, die wir gar nicht
als ausreichend Sprache bezeichnen wirden, also es gibt ja die, so
Begriffe wie die TikTokisierung oder sowas. Also genau, auch die
Digitalisierung spielt eine enorme Rolle oder dieses ganze digitale
Spielen und so, das schafft eine neue, gewisse Art, eine neue, auf

eine gewisse Art und Weise, eine neue Sprache. Und wenn wir jetzt
erstmal ausblenden, ob die das / Also wenn wir ausblenden, ob wir die
bewerten sollten oder nicht bewerten sollten, sind Kinder viel
mehrsprachiger im Moment und das im Sinne des Translanguaging bauen
die also schon recht friih ein metasprachliches Wissen aus. Und wenn
ich jetzt in den Unterricht gehen wiirde und tatsachlich andere

Sprachen hatte, also Sprachen, die auch wirklich eine Bildungssprache
haben, die eine Unterrichtssprache sein kénnen und so etwas und Kinder
dann und auch Jugendliche Kontakt mit diesen Sprachen haben und sehen,
dass andere Kinder dartber lernen kénnen, dann fangen die an, noch mal
weiter metasprachliches Wissen auszupragen und auch rezeptive

Kompetenzen auszubilden. Selbst wenn Sie diese Sprache nicht sprechen
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kdénnen. Ja, aber auch im Sinne des europaischen Translanguaging
Ansatzes ist es ja, wir missen ja nicht alle Sprachen perfekt konnen.
Wir dirfen ja auch manche Sachen wirklich nur rezeptiv kdnnen, oder
dann kénnen wir mal diese Begriffe oder diese Begriffe, das heif3t und
darin, weil ich sagte, ich finde, Translanguaging ist auch, kdnnte

auch ein Turoffner sein, um den Unterricht sinnvoll zu verandern, das
ware er auch an der Stelle fur Kinder, die im klassischen Sinne eher
einsprachig aufwachsen, weil sie damit viel mehr die Offnung haben,
auch die Sprachen zu hoéren, zu sehen, wie Sprache auch Werkzeug des
Denkens sein kann, wenn es nicht Deutsch ist. Und ich finde, darin
liegt einfach auch ein riesen, also enormes Potenzial des

Translanguaging-Ansatzes. Ja.

I: Es ist eigentlich ein Potenzial fir alle Schiler*innen, ganz egal,

ob sie jetzt mehrsprachig aufgewachsen sind oder nicht.

E4: Und das ist wichtig, denn gerade so etwas wie Translanguaging ist
auch politisch. Also Schule ist immer politisch, aber gerade
Translanguaging, Mehrsprachigkeit ist enorm politisch und da besteht
auch haufig einfach die Sorge und je nachdem, wie auch gerade die
politische Lage ist, aber es besteht immer die Sorge, dass die

klassisch einsprachigen Kinder unter diesem System leiden. Und es
macht den Unterricht schwieriger, ja, es macht den Unterricht
schwieriger. Und wenn dann, und das sehen wir auch, wenn Kinder ja
haufig erfahren, dass ihre Sprache keine Rolle spielt, wenn Kinder
Zuschreibungen ausgesetzt sind die ganze Zeit, dann kommt es viel,
viel wahrscheinlicher zu Unterrichtsstérungen. Und dann haben wir
genau diese Situation, um die es dann geht, dass sich die Leute Sorgen
machen, okay, so kdnnen sie nicht arbeiten. Was ist mit den armen
klassisch 6sterreichischen Kindern oder mit den Kindern, die einfach
nur was erreichen wollen oder wo die Eltern was erreichen wollen und
das. Aber, und deshalb meinte ich, wenn der Translanguaging-Ansatz gut
vollzogen wird, dann kann ich das auftheben, weil ich eben dann auch
die Kinder besser sehe usw. Aber es ist natirlich nicht,
Translanguaging-Ansatz ist kein classroom management. Deshalb sagte
ich vorhin, trotzdem wird dieser Ansatz, er ist komplex, er ist
schwieriger und er ist es vor allem, weil wir noch keine Tradition

darin haben. Wenn wir den aber dann wirklich gut und sinnvoll
durchfihren, dann kann das ein sehr wertschatzender, reicher
Unterricht, tatsachlich kann es einen wertschatzenden, reichen

Unterricht bedeuten.

I: Das ware ja quasi dann auch ein Potenzial sozusagen fur die

Unterrichtsgestaltung an sich.

E4: Ja.
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I: Denken Sie, dass der der Ansatz auch Potenziale fir die

Lehrpersonen selbst mit sich bringt?

E4: Ja. Denn ich sagte ja vorhin auch schon, unsere Lehrpersonen sind
Uberlastet.Und das liegt auch daran, weil sie zwischen so vielen

Rollen die ganze Zeit switchen missen. Und wenn wir in eine moderne
Schule vor uns sehen, dann haben wir, dann durfen die Lehrer*innen
unterstltzen, sie sind Lernberater*innen und sie dirfen auch, also sie
dirfen auch gerne unterrichten. Es geht nicht darum, dass sie jetzt

nur noch gefragt werden und darauf reagieren. Sie haben auch ihre /
Sie sind die Expert*innen weiterhin. Aber ich nehme ein Stiick weit die
Verantwortung fiir jedes einzelne, also fir das Lernen jedes einzelnen
Kindes von den Schultern der Lehrpersonen und setze es eben oder gebe
es den Kindern auch zurtick. In dem Fall mache ich die Kinder viel,

viel mindiger, sorge fir Empowerment und nehme diese enorme
Verantwortung auch von den Lehrkraften zurtick. Also ich sehe auch da

ein grolRes Potenzial.

I: Eigentlich eine Entlastung dann in einer Weise.

E4: Genau. Aber das ist nicht die Tradition, die wir haben.
I: Ja.

E4: Uberhaupt nicht. Wir sehen, dass die, und deshalb ist es im Moment
sogar noch viel zu herausfordernd fiir die Lehrkrafte. Im Moment haben
sie dann Sorge, wenn ich die Kontrolle abgebe, wie kann ich dann aber
sicherstellen, dass die Schiler*innen das lernen. Und eine Lehrerin,
XXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXX die sagte, wenn alles gut l1auft in

der Schule, dann sind die Schiler*innen daflir verantwortlich, wenn

aber irgendetwas schlecht 1auft am Lernen, sind wir Lehrer*innen dafur
verantwortlich. Und ich glaube, das ist schon auch noch mal ein
entscheidender Punkt. Also ja, ich sehe darin grof3es Potenzial, aber
auch, es ist kein einfacher Weg und wir stehen schon noch eher am
Anfang. Denn der, also den ganzen Translanguaging-Ansatz,
)9.0.9.0.0.9.0.9.0.0.90.0.9.0.9.9.0.9.0.99.099.90.909990900090.90.0009090

) 9.0.9.9.0.9.0.9.9.0.9.0.9.0.9.0.0.90.9.9.0.90.90.909090990090.990009 0004
0.9,9,:9.9.9.9,0,9.0.9.9.0.9.9.9.9.0.9.0.9.9.9.9.0.9.9.9.9.0.9,0.99.9.9.0.99.99.9090.96
Das sind nur ganz winzige kleine Ansatze. Das ist mal so ein Momentum,
wo sie da reingehen. Also sie, was Sie konkret tun, ist sie lieben die
Sprachen, Sprachenportrats, das heiflt, sie machen die Mehrsprachigkeit
sichtbar. Das ist so etwas, das funktioniert gut, da sind sie alle
freundlich mit und das passt. Aber sobald es wirklich in Lernprozesse
gehen, dann ist das die erste groRe Hirde. Dann Vokabelarbeit, das
funktioniert auch noch ein bisschen. Also man sieht, das ist schon

eine groRe Hurde, aber es ist so ein erster kleiner Schritt. Das heif3t,

so und gerade fiir den Fachunterricht brauche ich ja Fremd-, also
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brauche ich ja viele Fachwoérter, und das sind haufig auch Fremdworter.
Und dann wird schon gern mal auch mehrsprachig gearbeitet, aber
dariber hinaus eigentlich fast nie. In der Oberstufe hat man dann ab
und zu, dass auch eher aus einer Fremdsprachendidaktik heraus gesagt

wird, ich soll englischsprachige Texte nehmen, anderssprachige Texte

weniger, aber davon wird dann schon ausgegangen. Aber wenn wir uns das

anschauen, wir haben so eine Sichtbarmachung, also so eine awareness,
die eigentlich erst passiert und da gibt es ja auch Stufenmodelle.

Also von Judith Purkarthofer, die hat ein sehr schénes Stufenmodell,
was so zumindest den mehrsprachigen Ansatz angeht, und da sehen wir,
dass das awareness ganz am, also der Anfang ist, das ist erst mit die
erste Stufe und ich glaube, da stehen wir, wenn wir Gliick haben. Das

ist eigentlich das, woran ich jetzt am meisten noch arbeite, viel

weiter sind wir noch gar nicht. Und dann gibt es manche vereinzelte
Lehrpersonen, die ein bisschen in die Arbeit damit gehen, aber nur auf
Wortebene und dann ist es so, dass das TextmaRige schon verlangt wird.
Und da sehen wir, dass all diese Stufen dazwischen fehlen. Und dann
sind wir wieder bei der Crux, die wir iberhaupt mit der sprachlichen
Bildung in der Schule haben, dass wir von, dass wir in dem Gegenstand
unterrichten, der gleichzeitig Ziel ist. Das heif3t, die Personen, also

die Schiler*innen, haben nur so ganz wenig ein bisschen im Bereich der
Mehrsprachigkeit in maximal Vokabeln, Fachwdérter, und auf einmal
sollen sie ganze Texte lesen. Sie haben aber nie eine Kompetenz darin
ausgebaut, was es bedeutet, in einer anderen Sprache diesen Text zu
lesen. Und, und jetzt kommen wir zum eigentlichen Translanguaging
Ansatz, was es eigentlich bedeutet, die ganze Zeit mein gesamtes
sprachliches Repertoire zu nutzen. Das heildt, auch dieses Texte lesen
ware ja sehr hilfreich, wenn ich dann mein sprachliches Repertoire
nutzen konnte, weil dann kann ich mit dem auf metasprachlicher Ebene
mir die Strukturen anschauen oder ich kann mit Begriffen arbeiten, die
ich noch nicht kenne, ich habe andere Lesestrategien entwickelt, weil

ich unterschiedliche Sprachsysteme habe und dieser Weg also wirklich
von diesem ganz basalen Arbeiten bis zu den Texten, das ist noch eine
ziemlich nebulése Angelegenheit in der Schule, das wird fast gar nicht
gemacht. Also da sehe ich die zukunftige Entwicklung, da muss, da muss
einiges passieren und das auch vom Material her, also es gibt viel
Material, gerade im Awarenessbereich, im Vokabelbereich, aber hin zu
dem (unv.) fehlt auch was, genau, da fehlt doch noch einiges, ja.
Zumindest im dsterreichischen Regelsystem, also es gibt
Translanguaging Ansatze, die weiter gehen, aber nicht im klassischen,

also nicht im 6sterreichischen Schulsystem bisher.

I: Fur den Einsatz im regularen Klassenzimmer sozusagen.

E4: Genau, und das ist eben, was ich, deshalb war diese ganze Vorrede,

im Moment auch noch nicht mdéglich, weil die Rahmenbedingungen so
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schwierig sind. Die Rahmenbedingungen erlauben es eigentlich nicht,

dass ich in diesen Translanguaging Prozess gehe.
I: Das heilt, es werden eigentlich strukturelle Anderungen notwendig.

E4: Genau. Also ich brauche strukturelle Anderungen, um eigentlich

diesen Unterrichtsansatz zu verfolgen.
I: Ja, verstehe.

E4: Denn und deshalb entscheiden sich ja auch viele Lehrer*innen doch

dagegen, selbst wenn sie mal soweit sind, dieses Konzept zu kennen. Im

Moment ware es tatsachlich vermutlich ein zu starker Zusatz, weil das
Prifungssystem, weil das Schulsystem immer noch den monolingualen

Habitus voraussetzt.

I: Ja, ja, das ist ja doch etwas, was noch sehr prasent ist.

E4: Ja und auch nicht weniger wird, ja. Also es bleibt, wird weiterhin
verstarkt durch / Wir haben zwar immer mehr Schiler*innen, die
mehrsprachig sind, wir haben vereinzelt dafiir Ansatze, wir haben den
herkunftssprachlichen Unterricht, aber der ist weiterhin und das ist

ja, man konnte sich ja schon Uiberlegen, der herkunftsprachliche
Unterricht kdnnte ja eine Mdglichkeit sein, den Translanguaging-Ansatz
durchzusetzen, das findet getrennt voneinander statt. Der
herkunftssprachliche Unterricht ist haufig komplett getrennt vom
eigentlichen Regelunterricht. Das ist ein Sprachunterricht, hat wenig
Bezug, sollte es und der Rahmenplan kénnte es hergeben, aber die
Strukturen geben es eben wiederum nicht her, hat wenig Bezug zum

Regelunterricht. Das heif3t die Personen / Es liegt daran, dass der

Sprachenunterricht ganz selten von Personen durchgefiihrt werden kann,

die immer an der Schule sind. Das heil3t, die Lehrkrafte des

herkunftssprachlichen Unterrichts wechseln zwischen verschiedenen

Schulen, sind deshalb wenig im Lehrerzimmer, Lehrerinnenzimmer, kénnen

wenig mit anderen Lehrkraften reden, also haben wenig den Austausch,
den ich eigentlich brauche, um zu wissen, was missen meine

Schiler*innen denn zum Beispiel im Biologie-, im Geografieunterricht,

im Mathematikunterricht machen? Welche Sprache brauchen sie eigentlich

an dieser Stelle? Und da diese Verbindung nicht stattfindet, ist der
herkunftssprachliche Unterricht tatsachlich im Moment noch keine Hilfe

fur den Translanguaging-Ansatz.

I: Verstehe, ja.

E4: Und das ist ja schade. Das heildt, ich habe das Potenzial von
verschiedenen Sprachen, Lehrer*innen, auch Personen, die sich mit
Spracherwerb auskennen, egal ob es ein gerichteter oder ungerichteter

Spracherwerb ist. Diese Personen verbinde ich in der Schule ja gar
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nicht im Moment. Im besten Fall kann das Uber die so genannten
Sprachbildungskoordinator*innen laufen. Die
Sprachbildungskoordinatoren sind an allen Wiener Pflichtschulen
mittlerweile verpflichtend seit, lassen Sie mich Gberlegen, welchem
Schuljahr, seit Schuljahr 21/22. An allen Wiener Pflichtschulen muss

es sogenannte Sprachbildungskoordinatoren geben und die kdnnen das
leisten. Die haben allerdings ein Aufgabenfeld. Und das ist, es ist

eben eine Koordinationsaufgabe und das heif3t eine Managementaufgabe
innerhalb der Schule. Und die kénnen den Transfer erméglichen, wenn
sie es in dem Rahmen schaffen. Wenn wir uns jetzt aber die Schulen
anschauen, wie sie sind, dann haben die einfach so viele
Herausforderungen, dass es wirklich eine personliche Entscheidung der
Sprachbildungskoordinator*innen sein muss, den Translanguaging-Ansatz
in der Schule durchzusetzen. Aber diese Personen sind trotzdem meines
Erachtens nach der Tur6ffner, damit man es machen kann. Denn die
kennen die Gesetze, die kennen die Strukturen, die kennen die
Materialien und die sind auch Uber den konkreten Unterricht informiert

und kénnen helfen.

I: Eine Schlisselrolle sozusagen, um den Ansatz vermehrt dann in den
Schulstandort /

E4: Ja, genau. Aber daflir miissen eben diese Personen darin vor allem
ausgebildet sein. Und wenn ich mir / Also die sind es wenig und das

liegt tatsachlich einfach auch daran, also die Ausbildung

findet eben an der KPH und an der PH Wien statt, in Kooperation mit
dem Sprachférderzentrum Wien und da geht es einfach ganz stark um die
Deutschférderklassen, das heif3t dann doch um die Deutschférderkurse,

aber doch um die Deutschmaf3nahmen und wenig um Translanguaging Ansatze.

I: Das ware tatsachlich eben auch eine Frage von mir gewesen schon,
wie Sie die die Prasenz des Ansatzes, also ich beschaftige mich in
meiner Arbeit auch damit, dass ich mir die Vorlesungsverzeichnisse
anschauen von der Uni Wien, wie prasent schatzen Sie den Ansatz ein in
der Lehrerinnenbildung allgemein? Jetzt ganz egal, ob es jetzt die
Universitat Wien oder die KPH ist oder auch gerne in der Fortbildung.

E4: Wenig. Extrem wenig. Und es ist ein Wahlfach. Also es ist

sozusagen so, ich muss schon mich informiert haben, ich muss schon
wissen, dass es sowas grundsatzlich gibt und dann kann ich vielleicht

in diesen Translanguaging-Ansatz gehen und dann ist das auch nur ein
Ansatz zur Mehrsprachigkeit. Also der existiert und meines Wissens

nach gibt es schon Mdglichkeiten, sich da zu informieren, aber es

bedarf viel Eigenmotivation, viel Eigenanteil, um das wirklich zu tun.

Und ich kann nur gute Fragen stellen, wenn ich mich schon gut auskenne.

Und deshalb meinte ich eben, dass gerade Junglehrer*innen das
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besonders wenig noch machen im Moment. Was schade ist, weil ich eben
glaube, es hatte viel Potenzial. Aber meines Wissens nach ist der

Anteil gering. Ich weil, dass in, also an der Uni Wien alle, die

Lehramt Deutsch studieren mussen, ja eine Vorlesung und ein
Bachelorseminar oder eine Ubung besuchen und da spielt es in einzelnen
Sitzungen eine Rolle. Das weil} ich, genau. XXXXXXXXXXXXXXXXXXXX
) 9.9.9.9.0.9.0.9.9.0.9.0.9.0.9.0.0.9.0.9.9.0.90.90.909090990090.990009 0004
0.9,9,:9.9.9.9,.0.:9.9.9.9.0.9.9.9.9.0.9,0.9.9.9.9.0.9.0.99.0.9.0.99.99.0.99.99.909 090
)9.0.9.9.0.9.0.9.0.0.90.0.9.0.9.9.90.90.99.099.90.99909090000.90.00090690
XXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXX. Aber es ist nur eines von
vielen. Ja, eines von vielen. Und dann gibt es, glaube ich, nur in
Ausnahmefallen immer mal wieder einzelne Seminare. Aber es ist nicht
grof3 angelegt, nein. Und in der Fort- und Weiterbildung ebenso, gibt es
sozusagen in den Hochschullehrgangen gibt es das oder es gibt es mal
vereinzelt Fortbildungen dazu, XXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXX
0:9,9,:9.9.9.9,.0.:9.9.9.9.0.9.9.9.9.0.9,0.9.9.9.9.0.9.0.99.0.9.9.99.99.0.99.990.909 690
XXXXXXXKXXXXKXX.

[H9,0.9,0,0,.9,0.9,0.9.0,0.9,0.9,0,0,.9,0.9,0.9,.9,0.9,0.9,0,0.9,0.9,.0.0,0,0.9,0.9,0,0.9,0.9,0,0.¢

L HD,0.9,9,0,0.9,9,9,0.9,0,.0.9.9,0,0.9,9,0,.0.9,.0,0,.0.9,0,.0.9,.9,0,.0.9,.9,0,.0.9,0,0.9.9,0,0.0.9,0,
0:9,9,0.9,0.9,0,9,.9,9.9,0,0.9,0.9,0.9,0,0.9,0.9,9,0.0,0.9.0.0,0,.0.9,.0.9,0,.0.9,0.9,0.0,0,0.9.
XXXXXXKXXXKXXKKXXKXX XXX

I: Okay.

E4: Weil der Translanguaging-Ansatz auch immer als / und das ist ja
auch, er soll ja im Regelunterricht funktionieren und das ist haufig

wird nicht von den Lehrkraften besucht, die eben in den
Deutschforderklassen unterrichten oder in den Deutschférdermafinahmen
insgesamt und sie glauben, das ist noch nicht relevant fiir sie. Und

die Lehrkrafte, die aber eben in der Regel im Regelsystem unterrichten,
da sind wir auch immer noch bei, wie ich sagte, in dem awareness, auf
dieser awareness Stufe, dass ihnen erst mal klar wird, wie viel an
ihrem Unterricht eigentlich sprachlich ist. Und da ist aber ein

Vorteil an den Junglehrer*innen also die bringen das ganz, ganz stark
rein. Die bringen das auch, selbst wenn sie es noch nicht unterrichten
kdénnen, bringen die jungen Lehrer*innen und auch viele
Seiteneinsteiger*innen bringen das wirklich ins System rein. Und dann
fangen die alteren Lehrer*innen an, sich da zu informieren und damit
zu arbeiten. Also und das finde ich, ist Gbrigens auch eine schone Art,
weil ich sagte, Translanguaging kénnte so ein Tiroffner sein, allein
durch das gesamte sprachliche Repertoire, was da ist, weil ich
herkunftssprachliche Lehrer*innen habe, weil ich die Fachlehrer*innen
habe, kdnnte ich auch auf der Lehrer*innen Perspektive, also auf der

Lehrer*innenebene besser, anfangen, die Kooperation zu starken. Und
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das heift, ich wirde nicht nur Verantwortung verteilen eben auf meine
Schiler*innen, sondern iberhaupt auf diesen, auf so alle. Und es ist

ja nicht nur Verantwortung verteilen, sondern / also auf alle

Lehrkrafte meine ich / nicht nur Verantwortung, sondern also doch auch
Verantwortung, aber damit ja auch Sicherheit. Also das heil3t, es ist

dann eben nicht so, dass eine Person das hat, sondern man hat es
verteilt auf mehrere und damit hat man ja noch mal ein anderes
Sicherheitsnetz. Aber das ist all das Translanguaging ist nicht nur so
nebenbei gemacht. Also sozusagen die GroRRe des Ansatzes hat auch zur
Folge, dass es dieser Turoffner sein kann und dass es wirklich

vielleicht sogar ein Game Changer werden kdnnte. Im Moment ist es aber
noch zu herausfordernd, dass das passiert.

I: Verstehe. Denken Sie, es ist ja Deutsch, dass die Fachrichtung
Deutsch schon erwahnt worden, dass es facherspezifische Unterschiede
gibt, inwiefern Lehrpersonen den Ansatz kennen oder auch bereit sind,

sich damit auseinanderzusetzen?

E4: XXXXXXXXXXXXXXXXXXX spielt es eine grolRe Rolle, ob sie ein
Sprachenfach haben und es spielt eine fast noch gréfRere Rolle, ob sie
in der Primarstufe unterrichten oder in der Sekundarstufe unterrichten.

In der Primarstufe ist die Facherlogik viel, viel geringer, weil sie

auch viel / Also in der Volksschule bin ich ja fast die ganze Zeit bei
meinen Kindern. Da spielt es eine viel geringere Rolle und da ist
sowieso Teil der Ausbildung, dass ich mindestens ein Sprachfach habe
und da wird sozusagen der Ansatz, also da ist das weniger der Punkt
und wenn sich da jemand fur Translanguaging entscheidet, dann andert
das auch den Unterricht hdufig. Wobei daher die Verantwortung sowieso
vor allem auf die wenigen Personen innerhalb der Klasse sind. In der
Sekundarstufe hingegen, da sehe ich, da ist es personenspezifisch,

also vor allem auch in der / Also wenn ich mir die Ausbildung an der
Hochschule oder eben an der Universitat Wien anschaue, dann sehe ich,
dass es Personen gibt in den unterschiedlichen Gegensténden, die sich
dafiir interessieren, XXXXXXXXXXXXXXXXXX XX XXX XXX XX XXXX
0:9,9,:9.9.9.9,0.:9.9.9.9.0,9.9.9.9.0.9,.0.9.9.9.9.0.:9.9.9.9.0.9,0.9.9.9.9.0.99.99.0.9 .96
und dann findet das Einzug. Aber es ist komplett personengebunden. Das
heifl’t, wenn die Personen aus irgendwelchen Griinden nicht mehr an der
Uni sind und da gibt es viele, XXXXXXXXXXXXXXXXXX, dann fallt das
wieder komplett weg.

I: Verstehe.

E4: Also zu der Frage, ob es fachspezifisch ist, nein, ich glaube
eigentlich nicht, wobei ich trotzdem eine Haufung in den

Sprachenfachern sehe.

I: Vielleicht auch wegen den Grundlagen, die einem da von Haus aus

12/21



1.1 personlicher Hin

..3.1 (Zeit-)Aufwand

504

505
506
507
508
509
510
511

512
513

514
515
516

517
518
519
520
521
522
523

524
525
526

527

528
529
530
531
532
533
534
535
536
537
538
539
540
541
542
543

schon mitgegeben werden, ja.

E4: Genau, ja. Aber entscheidender, glaube ich, ist wirklich, wie mein
Unterricht aussieht. Also es heif3t auch genau weil wir das, was ich
gerade, sagte Volksschullehrer*innen, die denken weniger in der
Facherlogik, Mittelschullehrer*innen auch noch, weil sie auch
fachfremd einfach ganz viel unterrichten, aber die Gymnasiallehrkrafte
denken fast ausschlieRlich in ihrer Facherlogik, und da ist dann die

Kooperation besonders schwierig.

I: Okay. Das ist auch eine spannende Unterscheidung zwischen

einzelnen Schultypen.

| 1,9,0.9,0,9,0,0.9,0.9,0,0,.0,0.9,.0.0,0,.0.9,0.9,0,0,.0,0.9,0.0,.0,0,0,.0.9,0,0,.9,0.9,0.0,0,.0.9,.04
00.9,9,0,0.9,0,0,0.9,0,:0.9,9,0,.0.9,0,0.0.9,0,0.9,0,0,.0.9,0,0.0.9,0,0.0.9,0,0.9,0,0.0.9,0,0.4
0.9,9,0.0.9,0,9.9.9,0,.0.9,.9,0,:0.9,9,0,9.9,0,0.9,9,0.

I: Ja verstehe. Sie haben ja schon jetzt gesagt, dass es doch, also
die Prasenz, ja doch sehr gering ist, sowohl an den Universitaten bzw.
nur teilweise als auch die Bekanntheit unter den Lehrerinnen. Was

denken Sie, ware denn neben diesen strukturellen Veranderungen

notwendig, damit mehr Lehrer*innen von diesem Ansatz wissen wirden bzw.

die Bereitschaft hatten, ihn auch in den Unterricht zu inkludieren?
Oder die Moglichkeit hatten dazu?

E4: Ja. Also ich denke der erste Faktor ist tatsachlich der
strukturelle, dass so wenig Zeit auch ist, also neben dem was ich

sagte, es ist auch so wenig Zeit, Neues auszuprobieren.

I: Ja.

E4: Es ist wenig Zeit auch mal, also jetzt haben wir wieder neue
Curricula, aber es ist wenig Zeit, dem eben Vertrauen auch wirklich
nachgeben zu kénnen und zu schauen, passiert, also klappt das oder
klappt es nicht? Und es gibt einfach viel zu grof3en Druck, was das
alles angeht und die Curricula sind alle so unheilvoll tiberlastet,
Uberfrachtet, es ist viel zu viel, was man da schaffen muss. Als
Schiiler*in auch tatsachlich. Da ist ja wirklich, also die Curricula

spiefllen sich die ganze Zeit gegenseitig, die verschiedenen Facher, und

dann mdéchte ich noch mal so einen gro3en, kompletten Ansatz reingeben.

Wer soll sich dafiir auch verantwortlich flihlen? Also das ist eben auch,
weil ich sagte, es wird so viel in der Facherlogik gedacht, das heiflt,

ich brauche eigentlich so wie in der Volksschule jemanden, der den
gesamten Schuler, die gesamte Schiilerin zumindest erst mal in diesem
Lernprozess sieht. Ich meine noch nicht mal echt gesamt. Und wenn ich
das hatte und deshalb bieten vielleicht die

Sprachbildungskoordinatoren eine Moglichkeit, dann glaube ich, habe
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ich eine Chance. Also ich brauche irgendjemand, der nicht nur in den
einzelnen Fachern denkt, sondern eine Ubergeordnete Moglichkeit sieht.
Aber das ist natirlich auch wieder eine strukturelle Frage. Und dann

ist es wichtig in der Ausbildung, das stimmt. Aber ich glaube auch,

dass tatsachlich eine Vernetzung von Personen, die das in der Schule
schon machen, die Erfahrungen haben damit und ich glaube, dass da eine
internationale Vernetzung auch wesentlich ware mit Personen, die es
ausprobieren wollen. Das ware glaube ich ganz gut. Und dann erstmal
die, die es ausprobieren wollen. Und dann kdnnte man da, glaube ich,
irgendwie was entwickeln und dann kénnte man es vielleicht noch
starker wieder auch zu den Personen, den Personen nahebringen, die
nicht jetzt noch nicht davon wissen. Aber ich glaube / Also
zusammenfassend, es gibt ausreichend Personen, die sich dafiir
interessieren und ich glaube, es ware sinnvoller, denen erstmal diese
Médglichkeit zu geben, das auszubauen, auch zu schauen, was bedeutet
Translanguaging im Osterreichischen Regelsystem, weil dazu gibt es
einfach schlicht noch zu wenig Erfahrung und auch zu wenig Forschung,

was das wie bedeutet.

I: Das ist mir auch aufgefallen. (lacht)

E4: (lacht) Und wenn ich das habe, glaube ich, kann ich mit dem / Also

das andere darf ich sehr gerne machen, aber ich glaube, wir sind

eigentlich eher in diesem, in dieser Phase noch und dann kénnen wir

anfangen sie zu informieren, starker zu informieren, weil ich habe das

Gefiihl, im Moment ist es so, da so wenig Forschung existiert, so wenig

Erfahrung auch existiert, glauben XXXXXXXXXXXXXX Personen noch wenig, dass
Translanguaging funktioniert und deshalb sehe ich eigentlich das

erstmal als zentrale Aufgabe.

I: Das ist sicher etwas mit der Vernetzung, was dem auch
entgegenwirken wiirde, dass vielleicht einige Lehrpersonen diesen
Ansatz oder bereit waren, diesen Ansatz umzusetzen, aber ihn unter

diesem Namen nicht kennen oder nicht wissen, dass er existiert.

E4: Ja. Das kommt eben auch noch hinzu, genau. Das meinte ich vorhin
bei den erfahrenen Lehrer*innen. Die machen schon ganz viel in diesem
Bereich, sie wissen nur, also, sie wiirden es halt nicht

Translanguaging nennen. Sie wissen nur nicht, dass das darunter lauft.
Ja, das auf jeden Fall. Deshalb ware ein miteinander Sprechen sehr gut
und auch unterschiedliche Personen, weil ich das vorhin sagte, dass
junge Lehrpersonen, die in die, also welche, die gerade vom Studium
dann an den Schulen sind, dass das zu einer ganz starken Befruchtung
fuhrt. Wirklich die Kombination zwischen unterschiedlicher Expertise,
unterschiedlichen woher ich komme, also auch gerne auch

Seiteneinsteiger*innen, aber auch Spezialisierungen. Also ich brauche
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natlrlich auch, man muss auch noch Neurodiversitat mittlerweile
berucksichtigen. Es geht gar nicht mehr anders. Und eben die
Mehrsprachigkeit an sich bertcksichtigen. Ich brauche Personen, die
selbst mehrsprachig sind. Ich brauche aber eben auch Personen, die
dieses alte Schulsystem irgendwie kennen. Wenn wir es schaffen wirden,
dass auch den Lehrer*innen Zeit gegeben wird, wieder mal
zusammenzuarbeiten, gemeinsam zu denken und nicht nur in der
Notenkonferenz dartiber zu sprechen, ja oder nein, dann glaube ich,
wirden wir deutlich mehr schaffen und wirden es fur die Lehrkrafte
erleichtern, wie auch fiir die Schiiler*innen. Die Moglichkeiten des

Translanguaging.

I: Das ist eigentlich der Faktor Zeit auf mehreren Ebenen, der
Schlisselpunkt sozusagen sowohl auf der gréReren Ebene

facherubergreifenden schulinternen Ebene /

E4: Ja, auf jeden Fall.

I: Also als einzelne Lehrperson.

E4: Genau. Es ist sowohl der einzelne Unterricht, der zu wenig Zeit

hat, als auch die Schiler*innen, die zu wenig Zeit haben, als auch die
Lehrer*innen als auch die Schule an sich. Ja, ja. Deshalb missten wir
unsere Curricula entschlacken. Das ware ein ganz, ganz zentraler Punkt.
Ja, und tatsachlich und das war ja eigentlich gemeint mit der
Kompetenzorientierung, aber so ist es definitiv nicht, hat sich

definitiv anders entwickelt, die Moglichkeiten, dass ich das Lernen

lerne und dass ich verstehe, dass das weitergehen kann. Ich muss also
nicht alles schon schaffen in der Schulzeit, sondern ich muss die

Kompetenzen erwerben, selbststandig lernen zu kénnen.

I: Das lebenslange Lernen.

E4: Das lebenslange Lernen, genau. (lacht) XXXXXXXXXXXXXXXXXX
1.9,0,:9.9.9.9.0.9.9.9.9.0.9.0.9.9.0.9.0.9.9.0.9.0.9.0.99.9.9.0.990.9090.90.990.09 090

I: Ja, natirlich. Sie haben vorher auch schon erwahnt, dass viele
Lehrpersonen, die den Ansatz umsetzen, sich vielleicht auf die
Vokabelebene beschranken oder auf Mehrsprachigkeit sichtbar zu machen.
Was denken Sie, sind denn so Methoden, die gerne von Lehrpersonen
angewandt werden, die den Translanguaging-Ansatz umsetzen in ihrem

Unterricht oder vielleicht am haufigsten angewandt werden?

E4: Also eben wirklich Wortschatzarbeit. Ganz klar. Also Uber diese
awareness hinaus, Uber dieses Sichtbarmachen, also das sind dann
diese Sprachenportrats meistens. Die werden weiterhin, die werden,
egal ob es Erwachsenen- oder Kinderbildung ist, die werden sehr gern

verwendet. Und das kann man schon auch noch komplexer machen. Also man
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kann es / Dann fangen, gerade in den héheren Stufen oder alteren, dann
fangen sie an, dariiber zu sprechen oder dartiber zu schreiben. Und das
ist dann so ein Ausgangspunkt dafiir. Also das ware eine Mdéglichkeit,

mit etwas zu arbeiten, was schon beliebt ist, aber weiter auszufiihren.
Das heil’t, es werden eben Texte dariiber geschrieben und dann auch in
all den Sprachen, die ich dort auch irgendwie markiert habe. Dann wére
auch, gerade wenn wir noch in diesem awareness - Bereich sind, der
auch wirklich wichtig ist, fande ich es auch relevant, weiterhin mehr
Kontakt zu haben. Das, was ich vorhin auch sagte, dass auch andere
Schiler*innen lernen, wie diese Sprache sich anhort, dass sie einfach
schlicht unterscheiden kénnen, was welche Sprache zum Beispiel ist,
dass sie erkennen, okay, das ist jetzt (unv.), also irgendeine der
Sprachen, oder das ist jetzt Rumanisch oder es ist Arabisch oder so.
Mehr Kontakt mit diesen Sprachen. Das heif3t, diese Sprachen miissen
viel prasenter werden, um das zu héren, um es zu verstehen und auch um,
naja, und auch um die Angst zu verlieren, die Sorge zu verlieren, was
es bedeutet, viele Sprachen um mich herum zu haben. Und da gibt es
auch, weil wir ja, wenn wir jetzt also mal in der Facherlogik, wenn

ich aus dem Deutschen oder der Literaturarbeit hinauskomme oder
herauskomme, tatsachlich das Arbeiten mit mehrsprachiger Literatur
oder auch Literatur, die, also zum Beispiel auch Lyrik, das kénnen

kleine Kinderreime sein, das konnen Gedichte sein, es kdnnen Lieder
sein, die mir einfach nur diese Sprache zeigen. Und dann kann ich

einen Schritt weitergehen. Ich kann dann die Personen, die in meiner
Gruppe, in meiner Klasse diese Sprachen sprechen, dann auch als
Expert*innen auftreten lassen. Und dann kénnen wir auch mit der
Digitalisierung einfach ubersetzen lassen. Das ist halt mittlerweile

so einfach. Das heif}t, ich gebe das rein und ich lasse es Ubersetzen

und dann fange ich an, dartiber zu sprechen, wie das so aussieht. Und
dann sind es solche Sachen, wie auch die Sprachvergleiche. Die sind
eben auch extrem sinnvoll, weil ich ein enormes metasprachliches
Wissen ausbaue. Und wenn wir dann zum Beispiel zwei Sprachen haben,
die wir uns, also die viele haben, das Deutsche und das Turkische in

der Schule, also dann wirde ich sehen, okay, im Deutschen haben wir
die Verbklammer, das heifl3t, auf eine gewisse Art und Weise muss ich am
Anfang des Satzes schon wissen, was am Ende passiert. Aber im

Turkischen ist es so, dass ich ganz dadurch, weil ich die ganzen

Endungen immer am Ende hinpacke, dann muss ich sowieso schon den Satz

ganz, ganz anders strukturieren. Und wenn ich dartuber nachdenke, wie
das / Und dann habe ich aber gar keine Artikel da drin und die Artikel

im Deutschen markieren sowohl das Geschlecht als auch den Fall. Also
da passiert eben ganz, ganz viel. Und dieses dariber so Nachdenken
wiurde helfen, also Sprachenvergleiche, und zwar auf morphosyntaktische
Ebene. Das ware auch noch sehr hilfreich. Und dazu gibt es Material

und da muss ich und das ist namlich auch eine der grof3ten Sorgen, muss
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ich die Sprache nicht sprechen. Ich muss die Sprache nicht sprechen,

um eben, deshalb sagte ich morphosyntaktische Ebene, um mit denen
arbeiten zu kénnen. Und durch generative Kl kann ich sogar

mittlerweile gut Texte auch meinen Schuler*innen geben oder sogar
produzieren lassen, die ich dann doch abgesichert habe, um das, ihnen
helfen zu kénnen, um sie auch / Ich kann natirlich auch keine zu
herausfordernden Texte in einer anderen Sprache jemandem geben, aber
ich kann eben damit schon ganz konkret wirklich Methoden ansetzen, die
dann auch mit dem Translangugaing das gesamte sprachliche Repertoire
berlicksichtigen kdnnen. Also awareness wiurde ich weiterhin arbeiten,

das aber ausbauen, Wortschatzebene, da kénnen wir die ganzen Glossare,
die existieren und aber wirklich das verschiedene Aufschreiben ist gut,

da gibt es viel, das dirfen Sie gerne machen. Dann auch mit
verschiedenen Modalitaten arbeiten. Das heif3t nicht nur Schriftsprache,
sondern auch Bilder. Das ist die Wortschatzebene. Und dann wirde ich
aber eben auch gerne einen Schritt weitergehen und dann anfangen, die
Strukturen mir anzuschauen und dann in die Wortgruppen gehen und sowas
alles. Weil ich ja sagte, ich hatte gerne diesen Stufenausbau zum Text

hin. Ja.

[1H9,0,0,0.9.0,0.0.9,0,:0.9,0,0,.0.9,0,:0,.0.9,0,0.0.9,.0,.0.9.0,.9.0.9.0,.0.0.9,0,.0.09,0,.09.0,0.0.0.¢
00.9,9,0,0.9,0,0.0.9,0,:0.9,9,0,.0.9,9,0,.0.9,0,0.9.9,0,0.9.9,0.0.9,9,0.0.9,0,0.9,.9,0,0.9,0,0.

| :59,0.9,.9,9,9.9,0,:0.0.9,0,:0.9.9,0,0.9,0,0.0.9.0,0,.0.9.0,:0.0.9,0,0.9.0,0.09,0,0.0.9,0,0.0.0,0.4
00,9,9,0,0.9,0,0.0.9,0,:0.9,9,0,.0.9,9,9,.0.9,0,0.9.9,0,0.9,.9,0,.0.9,9,0.0.9,0,0.9,.9,0,.0.9,0,0.4

[19,0,0,0.9,0,0.0,.9,0,0.9,0,0.0.9,0,0.0.9,0.4

| 39,0,9,0.9,0,0.9,0.9,9.9,9,0.9,0.9,0,0.9,.0.9,0.0.9,0.9,0.9,0,0.9,0.9,0.0.0,:0.9,0.0,0,0.9,0.0,¢

I: Weil Sie erwahnt haben vorhin, dass doch die Sorge besteht,

zum Beispiel, dass man als Lehrperson selber die Sprache nicht spricht,
wenn eine Lehrperson jetzt zu lhnen kommen wiirde XXXXXXXXXXX
XXXXXXXXXXXXX und nach Tipps fragen wiirde, vielleicht abseits
jetzt oder zuséatzlich zu konkreten Methoden, was notwendig wére, um
den Ansatz in ihrem Unterricht umzusetzen, gibt es da etwas, was Sie

Lehrpersonen raten wiirden?

E4: Lehrpersonen mochten es sehr konkret.

I: Ja.

E4: Zu Recht, denn sie stehen jeden Morgen in der Klasse und da muss
es funktionieren. XXXXXXXXXXXXXXXXXX XX XXX KX XXX XXX XXXX
XXXXXXXXXXXXXX ich finde, dass schulemehrsprachig.at sehr, sehr gut,
weil da habe ich die Sprachen, die Sprachenportfolios, also dass

erklart wird, was in der Sprache wie passiert, und wirklich flr sehr,

sehr viele Sprachen und da habe ich die verschiedenen Ebenen auch, XXX
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.4.3 Ratschlage zur U

.1.1 personlicher Hin

t

711
712
713
714
715
716
717
718

719
720

721
722
723
724
725
726
727
728
729
730
731

732
733

734
735
736
737
738

739
740

741
742
743
744
745
746
747
748

749

750

) 9.0.0.0.09.9.90.90.0.999.9.9.9.99.9.990999999990990999.99999999004
Und dann ja, Mut, Sachen auszuprobieren. XXXXXXXXXXXXXXXXXX

XXXXXXXXXXXXX wir verstehen, wenn wir aus dem Spracherwerb kommen,

dass Fehler Meilensteine sein kdnnen, dass Fehler auch dafiir wichtig
sind zu lernen und dass das wichtig ist, diese Wege zu gehen. Und

genauso durfen sie ihr eigenes Lernen und ihr eigenen Vorgang auch
verstehen. Also sie durfen auch Fehler machen. Es muss nicht sofort

immer klappen.

I: Was ja vielleicht doch ein Anspruch ist, den einige Lehrpersonen

an sich selber haben.

E4: Und auch, der auch an sie herangetragen wird. Also es muss ja
immer klappen, was sie tun. Und wenn man ihnen dann aber

sagt, es muss nicht immer klappen, was ihr tut, ihr arbeitet eh schon
unter sehr harten Bedingungen, dann finde ich das auch, weil sie nach
der Metaebene so fragten und nicht nach konkreten / Also der Mut
tatsachlich auch zu Fehlern, um dann auch zu schauen, wie kann ich in
der Gruppe das ausbilden. Und das Problem, was Sie auch selbst
ansprachen, dass es so wenig Material fiir das Osterreichische
Schulsystem gibt, ist fast auch eine Chance, es auszubauen. Also dann
schaue ich eben, was bei mir in der Gruppe wirklich konkret

funktioniert.

I: Ist ein guter Gedanke, ja. Also dass man eigentlich aus seinem

Defizit dann doch ein Potenzial (unv.)

E4: Genau. Und XXXXXXXXXXXXXXXXXXXX wirklich mit den

Sprachbildungskoordinatoren zu arbeiten, weil die kdnnen dann das

Material aufbauen, die kdnnen die Erfahrungen sammeln und die kénnen

auch sagen, ah, bei uns gibt es doch aber auch noch die Lehrkraft,

frag doch den mal, was der dazu weil3. Und dann so dieses Vernetzende.

I: Wissen Sie, sind in anderen Bundeslandern die

Sprachbildungskoordinatoren oder ist das nur lokal in Wien?

E4: Nein, gibt es nicht. Es ist nur in Wien. Nur in Wien gibt es sie
bisher. Aber im Regierungsprogramm stehen sie drin, dass sie in allen
Bundeslandern eingefiihrt werden sollen. Es ist aber noch unklar, was
das bedeutet. Es ist unklar, ob Sie eine finanzielle Berticksichtigung
davon erfahren, wie dann die Ausbildung sein wird, das ist noch unklar,
aber es gibt sie verpflichtend in Wien und in den anderen
Bundeslandern sind sie beliebt, aber es gibt es noch nicht auf diese
Art und Weise.

[1H9,9,0,0.9,0,0.0.9,0,0,0,.9,0,:0.9,0,:0,.0.9,0,:0.0.9,0,0.0.9,0,0.0,.0,0.4

E4: XXXXXXXXXXXXXXXXXXXX
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755
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759
760
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763
764

765

766
767
768
769

770
771
772
773

774

775
776

777

778

779
780
781
782
783
784
785
786
787

[HD,9,9,0.9,9,0.9,.9,9,0.9,9,0,0.9,0,0,0.¢

E4: Die Bildungsdirektion in Niederdsterreich mdchte das auch. Aber im

Moment gibt es das noch nicht, nein.

I: Ja, verstehe.

E4: Aber ja, es ware gut. Auf jeden Fall. Weil wir auch dann wieder
auslagern. Weil die Lehrkrafte miissen eben so viel schaffen. Und dann
eben, was wir sagten, was die alles die Sprachbildungskoordinatoren
kénnen, also, sie werden uber die aktuellen Gesetze informiert oder
sie kénnen sich uber die aktuellen Gesetze informieren und dann

weitergeben, sie kdnnen aktuelle Fort- und WeiterbildungsmafRnahmen,

VernetzungsmafRnahmen, wenn ich das als Lehrkraft auslagern kann, wenn

ich weil}, okay, ich habe eine Person, zu der ich gehen kann und die
kiimmert sich dann auch um das Material und die Bibliothek und solche

Sachen, dann ist das schon sehr, sehr hilfreich.

I: Auch als Ansprechsperson.

E4: Genau, auch Ansprechsperson oder auch miteinander reden. Also das

heil’t ja nicht, dass das nur eine Direktion, also nur eine Richtung
sein muss, das hilft ja auch miteinander reden und so sich da

vernetzen. und es hilft immer, dartber sich auszutauschen. Ja.

I: Vielleicht abschliefend noch zu den Methoden, denken Sie, dass es
Methoden gibt, die fiir das dsterreichische Schulsetting, oder sagen
wir Ansatze innerhalb des Translanguaging-Ansatzes, die fiir den

Regelunterricht im Osterreichischen Schulsetting nicht geeignet sind,

E4: Nicht geeignet sind.

I: Oder denken Sie, dass das mit den notwendigen Veranderungen, Uiber

die wir schon gesprochen haben, eigentlich jede Form /

E4: Ich glaube, es ist nicht mehr geeignet, monolingual zu arbeiten.

I: Okay.

E4: Also die Methoden, die rein monolingual funktionieren, werden uns
immer an die Grenzen bringen, sowohl fachlich als auch sprachlich. Und
es ist gut, so konkret im 6sterreichischen Schulsystem zu denken, aber
es ist auch, also es ist jetzt nicht so ein besonderes Schulsystem.

Also wir haben, wir durfen uns auch &ffnen und schauen, wie es
woanders funktioniert. Das finde ich schon auch noch mal wichtig. Wir
haben jegliche Migrationsbewegungen, kennen wir auch aus anderen
europaischen Landern und auch wen wir wo wie haben und so, klar gibt

es immer Spezifika, aber die sind letztlich nicht so ein
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789
790
791
792
793
794
795
796

797
798
799

800
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802

803

804

805
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807
808
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810
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812
813
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817
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820
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824

Alleinstellungsmerkmal. Also Methoden, die nicht funktionieren, wirde

ich sogar so weit gehen zu sagen, wir haben keine Zeit mehr, monolingual
zu arbeiten, weil wir keine monolinguale Welt mehr haben und alle

unsere Schiler*innen, wie ich vorhin sagte, schon, die jetzt schon von
Anfang an wirklich auch im Kindergarten und dann in der Volksschule
usw. mit Mehrsprachigkeit konfrontiert sind. Die sind mit so viel

Aufgaben in Zukunft konfrontiert und die kénnen sie nicht einsprachig
I6sen, das geht gar nicht mehr. Und deshalb ware es eigentlich auch

fahrlassig, sie nicht mehrsprachig auszubilden.

I: Entspricht nicht der Realitat unserer Welt heutzutage. Ja, dann
von meiner Seite aus wirden wir tatsachlich schon zu einem Ende kommen.

Gabe es irgendetwas noch, was Sie gerne hinzufiigen mochten, oder?

E4: Nein, das passt sehr gut. Mich wiirde / Nein, wir haben schon Utber
die Sachen gesprochen, genau. Mich wiirde dann lhre Arbeit nur selbst

interessieren. Also, wenn Sie fertig sind.
I: Ja gerne, sehr gerne. Naturlich.
E4: Nein. Aber sonst bin ich zufrieden.

I: Dann moéchte ich mich auf alle Féalle bedanken. Also es war wirklich
ein sehr interessantes Gesprach und Sie haben viele Punkte
angesprochen, die fur meine Arbeit irrsinnig hilfreich und wertvoll

sein werden. Dann stoppe ich kurz die Aufnahme.
E4: Moment (unv.), ich habe doch noch etwas.
I: Ja, gerne, natlrlich, gerne.

E4: Und zwar weil wir in Osterreich / Ich habe jetzt gerade nochmal
druber nachgedacht. Haufig ist bei uns Migration und damit ja auch der
Translanguaging-Ansatz auch einfach an sozio6konomische Fragen
gekniipft. Und spannend vielleicht fir lhre Arbeit ware es den IB

Curricula sich anzuschauen. Haben Sie schon okay?
I: Nein, habe ich tatsachlich nicht aber an der Schule /

E4: Genau. Weil die eben in hervorragenden sozio6konomischen Situation
arbeiten und trotzdem mehrsprachig sind. Und da kann man mal schauen.
Also es hat einfach mal eine andere (unv.) als das, was wir in der
Regelschule sonst in Osterreich mit Mehrsprachigkeit verbinden. Und

die haben eben auch viele Méglichkeiten. Also das wirde ich noch

empfehlen.

H9,0.9,0,0,.9,0.9,0.0,.9,0.9,0.9,0,0.9,0.9,0,0.9,0.9,0.0,0,0.9,.0.9,0,0.9,0.9,0,0,.9,0.9,0.4

XXXXXXXX das ware mir tatsachlich jetzt also ohne ohne unserem
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825
826
827

828

829

830

831

Gesprach jetzt gar nicht in den Sinn gekommen, das miteinzubeziehen.
Wobei das eigentlich genau, natrlich, genau jetzt / Danke fiir den
Hinweis. Auf jeden Fall.

E4: Ja, weil da gibt es das. Ja, ja.

I: Werde ich mir auf alle Falle noch anschauen.

E4: Okay.

I: Schon. Dankeschon.
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E6

Transkript

[H9,9.9,0,0,.9,0.9,0.9.0,0.9,0.9,0,0,.9,0.9,0.9.9,0.9,.0.9,0,0.9,0.9,0.0,0,0.9,0.9,0.0,9,0.9,0,0.¢
0,9,9,0.9,0.0,0,0.9.9.9.0,0.0,:0.9.0.9,.0,:0.9,.0.9,0,0.0.0.9.0,9,.0,:0.9.9.9,0,.0.9.0.9,0.9,0,0.0.

E6: XXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXX
12 XXXXXXXXXXXXXX

[ HD10.9,9,0,0.9,9,0.0.9,0,.0.9.9,0,0.9,9,0,.0.9,.0,0,.0.9,0,.0.0,.9,0,.0.9,.9,0.0.9,0,0.9.9,0,0.0.9,0.4
0.9,9,0.9,0.9,0,0,.9,9.9.0,0.9,0.9,0.9,0,0.9,0.9.9,0.0,0.9.0,0,0,0.9,.0.9,0,0.9,.0.9,.0.0,0,0.9.
XXXXXXKXXXKXXKKXXKXXXXX

[H9,9.9,0,0,9,0.9,0.9,9,0.9,0.9,0,0,.9,0.9,0.9,.9,0.9,0.9,0,0.9,0.9,0.0,.0,0.9,0.9,0.0,9,0.9,0,0.¢
XXXXXXXXXKXXXXXXKXXXXX

E6: XXXXXXXXXXXXXXXXX

H9,9,9,0.9,9,0.0.9,0,0.9,.9,0,0.9,9,0,.0.9,.0,0.9.9,0,:0.9,.9,0,.0.9,9,0,.0.9,0,0.9.9,0,0.9,.0,0.0.0:¢
)0.9,.0,.0,.0.9,0,:0.0.9.9,:0.9.0,.0.0.9,0,:0.0.9,.0,:0.9,0,.0,.0.9,.0,.9.0.9,.0,0.0.0,.0,.0.9.0,0.09,0,0.4

S HD,0,0.9,0.9,0,0.9,0.9,0,0,9,0.9,.0.0,0,.0.9,0.9,0,0.0,09,0.9,0,0,9,.0.9,0,.0.0,0.9,0.0,0,0.9.04
[H9,:0,9,0,0.0,0.9,9,9.0,0.9.0.9,0,0,0,.0.9.0.9,0,:0.9.0.9,0,0.9,0.9.0.0,.0,:0.9,0.0,0.0.9,.0.0.0.0.¢

[ HD10.9,9,9,9.9,0,0.0.9,0,:0.9.9,0,0.9,0,0.0.9.0,0,.0.9,0,:0.0.9,0,0.9.0,0.0.9,0,.0.0.9,0,0.0.0,0.4
00,9,9,0,0.9,9,0,0.9,0,:0.9,9,0,.0.9,9,0,.0.9,0,0.9.9,0,0.9,.9,0,.0.9,9,0.9.9,0,0.9,.9,0,.0.9,.0,0.4

Iz XXXXKXXXKXXXXXXXXXXX

1D, 9,0.9,0,9,0,0.9,0.9,0,0,0,0.9,0.0,0,.9.9,0.9,0,0,.0,0.9,0.0,0,0,9,.0.9,0,0,.9,0.9,0.0,0,.0.9,04
0.9,9,:0.9,0.9,0,0.9.:9.9.0,0.0,:0.9.0,0.0,0.9.0.9,0,0.0.0.9.0.0,0,:0.9.0.9,0,:0.9.9.9,0.0.0.0.0.¢

[1H9,0,0,0.9.0,0.0.9,0,.0.9,0,0,.0.9,0,:0.0.9,0,0.0.9.0,:0.9.0,.9.0.9.0.0.0.9,0,.0.9.9,0,.09,0,0.0.0.¢
S HD,0,0.9,0,9,0,0.9,0.9,0,0,0,0.9,.0.9,0,.0.9,.0.9,0,0.0,09,0.0,.0,0,9,.0.9,0,0,.0,09,0.0,0,0,9.04
Iz XXX XXX XXXX

1 1,0,0.9,0,0.0.9,0,0.0,.0,0,0.9,0,0.0.9,0,0.0.9,0,0.0.¢

[H9,0.9,0,0,.9,0.9,0.9,0,0.9,0.9,0,0,.0,0.9,0.9,.9,0.9,.9.9,0,.0.9,0.9,0,0,0,0.9,0.9,0,0.9,0.9,0,0.¢
0,0.9,9,0,.0.9,0,0.0,.9.0,:0.9,9,0.0.9,0,0.0.9,0,0.9.0,0,0.9,.0,0.0.9,0,0.0.9,0,0.9,0,0.0.9,0,0.4
:9.9,.9,0,0.9,9,9,0,.9,0,:0.9,9,0,.0.9,0,0,0.9,0,0.9,.9,0,.0.9,.9,0,.0.9,9,0.9.9,.0,0.9,9,0,.0.9,0,0.4

[ HD10.9,9,0,0.9,9,0.0.9,0,.0.9.9,0,0.9,0,0,.0.9.0,0,0.9.0,:0.0.9,0,0.0,.9,0.0.9,0,0.9.9,0,0.0.9,0.
0.9,9,0.9,0.0,0,0,.9,:0.9.0,0.9,0.9,0,0,0,0.9,0.9,0,0.9,.0.9.0.0,9,0.9.0.9,0,0.9,.0.9,0,0,0,0.9.¢
)0.9,9,0,.0.9,0,0.0,.9.9,:0.9,0,:0.0.9,0,:0.0.9,0,:0.9.0.0,.0.9,.0,0.0.9,0,0.0.0,.0,.0.9,0,0.09,0,0.4
00,9,9,0,0.9,0,0,0.9,0,:0.9,9,0,.0.9,9,0,0.9,0,0.9.9,0,0.9.9,0.0.9,9,0.0.9,0,0.9,.9,0,.0.9,0,0.

1/24



..1.2 Bezug zu Translangu

33
34
35
36
37
38
39
40
41
42
43
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0:9.9,9,0,0.9,0,0,0,.9,0,:0.9,9,0,.0.9,9,9,9.9,0,0.9,.9,0,.0.9,.9,0.0.9,9,0.9.9,.0,0.9,9,0,.0.9,0,0.4
09.9,0,:0.9.0,0,0.9,0,:9.0.9.0,:0.0,.9,0,.0.9.0.0,.09,0,:0.9.9,.0,0.0.9.9,.09.0,:0.0.9,0,0.9.0,0,04
0,0.9,9,0,0.9,0,0,0.9,0,:0.9,9,0.0.9,0,0.0.9,0,0.9.0,0,0.9,.9,0.0.9,0,0.9,.9,0,0.9,0,0.0.9,0,0.
0:9,9,0.9,0.9,0,0.9,9.9.0,0.9,0.9,0.9,0,0,.9,0.9,0,0,.9,.0.9,0,9,0,0.9,.0.9,0,0,9,:0.9,0,0,0,0.9.
00.9,0,0,.0.9,0,0.0,.9.9,:0.9,.0,0,.0.9,0,.0,0.9,0,:0.9,0,.0,.0.9,.0,9.0.9,0,0.0.0,0,.0.9,0,0.0.9,0,0.4
09.9,9,0,0.9,0,0,0.9,0,:0.9,9,0.0.9,9,0.9.9,0,0.9,0,0,.0.9,.9,0.0.9,0,0.9.9,0,.0.9,9,0,0.9,0,0.4
0,9,9,0.9,0.9,0,9,.9,:9.9,0,0.9,0.9,0,0,0,0.9,0.9,9,0.0,0.9.0.0,0,0.9,.0.9,0,0,9,0.9,0.0,0,0.9.
00.9,9,0,0.9,0,0.0,.9,0,:0.9,9,0,.0.9,0,0.0.9,0,0.9,0,0,.0.9,.9,0.0.9,0,0.0.9,0,0.9,0,0.0.9,0,0.4
:9.9,9,0,0.9,0,9,0,.9,0,:0.9,9,0,.0.9,9,0,9.9,0,0.9,.9,0,.0.9,.9,0.0.9,0,0.9,.9,0,.0.9,9,0,.0.9,0,0.4
)0.9,0,.0,0.9,0,:0.0.9.9,:0.9.0,.0,.0.9,0,:0.0.9.0,:0.9.0,.0,.0.9.0,.9.0.9,.0,:0.0.0,.0,.0.9.0,0,09,0,0.4
0,0.9,9,0,.0.9,0,0,0.9,0,:0.9,9,0,.0.9,0,0.90.9,0,0.9,.0,0,.0.9,.9,0.0.9,0,0.9.9,0,.0.9,0,0.0.9,0,0.
0:9,9,0.9,0.9,0,0,.9,9.9.0,0.9,0.9,0.9,0,0.9,0.9,9,0.9,.0.9.0,0,0,0.9,.0.9,0,0.9,.0.9,0,0,0,0.9.
00.9,0,0,.0.9,0,0.0,.9.9,:0.9,0,0.0.9,0,:0.0.9,0,:0.9,0,.0,.0.9,.0,0.0.9,.0,0.0.0,0,.0.9,0,0.0.9,0,0.4
09.9,9,0,0.9,0,9,0,.9,0,:0.9,9,0,.0.9,0,0.9.9,0,0.9,9,0,.0.9,.9,0.0.9,0,0.9.9,0,.0.9,9,0,.0.9,0,0.4
0:9,9,0.9,0.9,0,0,.9,0.9,0,0.9,0.9,0.9,0,0.9,0.9,9,0.0,:0.9.0.0,0,0.9,.0.9,0,0.9,.0.9,0.0,0,0.9.
0,0.9,9,0,.0.9,0,0,0.9,0,:0.9,9,0.0.9,0,0.0.9,0,0.9.0,0,.0.9,0,0.0.9,0,0.0.9,0,0.9,0,0.0.9,0,0.4
0:9.9,9,0,0.9,0,0,0,.9,0,:0.9,9,0,.0.9,9,.9,9.9,0,0.9,.9,0,.0.9,.9,0.0.9,9,0.9.9,.0,.0.9,9,0.0.9,9,0.4
)0.9,0,.0,.0.9,0,:0.0.9.0,:0.9.0,:0,.0.9,0,:0,0.9,.0,:0.9,0,.0,.0.9,.0,.9.0.9,.0,:0.0.0,.0,.0.9.0,0,99,0,0.4
0,0.9,9,0,0.9,0,0,0.9,0,0.9,9,0,.0.9,0,0.0.9,0,0.9.0,0,.0.9,.9,0.0.9,0,0.9.9,0,.0.9,0,0.0.9,0,0.
0:9,9,0.9,0.9,0,0.9,9.9.0,0.9,0.9,0.9,0,0.9,0.9,0,0.9,0.9.0,0,0,0.9,.0.9,0,0,9,:0.9,0,0,0,0.9.
)0.9,9,0,.0.9,0,:0,0,.9.0,:0.9,0,0,.0.9,0,:0,0.9,0,.0.9,0,.0,.0.9,.0,9.0.9.0,0.0,.0,0,.0.9,0,0.09,0,0.4
00.9,9,0,0.9,0,9,0.9,0,:0.9,.9,0,.0.9,0,0.90.9,0,0.9,.9,0,.0.9,.9,0.0.9,0,0.9.9,0,.0.9,0,0.0.9,0,0.4
0.9,9,0.9,0.9,0,0,.9,9.9,0,0.9,0.9,0.0,0,0.9,0.9.9,0.9,0.9.0.0,0,0.9,.0.9,0,0,.9,.0.9,0.0,0,0.9.
0,0.9,9,0,.0.9,0,0,0,.9,0,:0.9,9,0,.0.9,0,0.0.9,0,0.9,0,0,.0.9,.9,0.0.9,0,0.0.9,0,0.9,0,0.09,0,0.4
09.9,9,0,0.9,0,9,0.9,0,:0.9,9,0,.0.9,9,9,9.9,0,0.9,.9,0,.0.9,.9,0.0.9,0,0.9.9,0,.0.9,9,0.0.9,9,0.4
)0.9,0,.0,.0.9,0,0.0.9.9,:0.9.0,.0,.0.9,0,:0.0.9.0,:0.9,0,.0,.0.9,.0,:9.0.9,.0,:0.0.0,.0,.0.9,0,0,09,0,0.4
00.9,9,0,0.9,0,0,0.9,0,:0.9,9,0,.0.9,0,.0.9.9,0,0.9,.0,0,.0.9,.9,0.0.9,0,0.0,.9,0,0.9,9,0.0.9,0,0.
0.9,9,0.9,0.0,0,0,.9,:9.9.0,0.0,0.9,0.9,0,0.9,0.9,0,0.0,0.9.0.9,0,0.9,.0.9,0,0,9,.0.9,0.0,0,0.9.
)0.9,0,0,.0.9,0,:0.0.9.9,:0.9,9,0,.0.9,0,:9.0.9,0,:0.9,.0,.0,.0.9,.0,9.0.9,.0,:0.0.0,.0,.0.9,0,0.09,0,0.4
00,9,9,0,0.9,0,0,0.9,0,:0.9,9,0,.0.9,9,0,.0.9,0,0.9.9,0,0.9.9,0,.0.9,9,0.0.9,0,0.9,.9,0,0.9,0,0.
0.9,9,0.9,0.9,0,9,.9,9.9,0,0,.9,0.9,0.9,0,0.9,0.9,9,0.9,0.9.0.0,0,0.9,.0.9,0,0.9,.0.9,0.0,0,0.9,
00.9,9,0,.0.9,0,0.0.9.0,:0.9,.9,0.0.9,0,0.0.9,0,0.9,0,.0,.0.9,.9,0.0.9,0,0.9.0,0,.0.9,0,0.0.9,0,0.4
00,9,9,0,0.9,0,9,0.9,0,0.9,9,0,.0.9,9,0,.0.9,0,0.9.9,0,0.9,.9,0.0.9,9,0.0.9,0,0.9,9,0,.0.9,0,0.4
0.0,9,0.9,0.9,0,9,.9,:0.9,0,0,.9,0.9,0.9,0,0.9,0.9,9,0.0,.0.9.0.0,0,0.9,.0.9,0,.0,.9,0.9,0.0,0,0.9,
0,9.9,9,0,0.9,0,0,0.9,0,:0.9,9,0.0.9,0,0.9.9,0,0.9,0,0,.0.9,.9,0.0.9,0,0.0.9,0,.0.9,0,0.0.9,0,0.
0.9,9,0.9,0,0,0,0,.9,:0.9.0,0.9,0.9,0,0,0,0.9,0.9,0,0.9,:0.9.0.0,9,0.9.0.9,0,0.9.0.9,0,0,0,0.9.¢
)0.9,0,0,.0.9,0,:0.0.9.0,.0.9,.9,0.0.9,0,.0.0.9,0,:0.9,.0,.0,.0.9,.0,0.0.9.0,0.0.0,.0,.0.9,0,0.09,0,0.4
00.9,9,0,0.9,0,0,0.9,0,:0.9,9,0,.0.9,9,0,.0.9,0,0.9.9,0,0.9.9,0.0.9,9,0.0.9,0,0.9,.9,0,0.9,0,0.
0.9,9,0.9,0.9,0,0,.9,:0.9.0,0.9,0.9,0.9,0,.0.9,0.9,9,0.9,.0.9.0.0,0,0.9,.0.9,0,.0.9,.0.9,0.0,0,0.9,
00.9,.9,0,.0.9,0,0.0,.9.0,.0.9,.9,0,.0.9,0,.0.0.9,0,0.9,0,.0,.0.9,.9,0.0.9,0,0.0.0,.0,0.9,0,0.0.9,0,0.4
00.9,9,0,0.9,0,9,0.9,0,0.9,9,0,.0.9,9,9,.0.9,0,0.9.9,0,0.9,.9,0.0.9,9,0.0.9,0,0.9,.9,0,.0.9,0,0.4
0:9,9,0.9,0.0,0,9,.9,0.9,0,0,.9,0.9,0.9,0,0.9,0.9,9,0,.9,0.9.0.0,0,0.9,0.9,0,0,.9,0.9,0.0,0,0.9,
0,0.9,9,0,.0.9,0,0,0.9,0,:0.9,9,0.0.9,0,0.9.9,0,0.9,0,0,.0.9,.9,0.0.9,0,0.9,.9,0,.0.9,0,0.0.9,0,0.
0.9,9,0.9,0.0,0,0.9,:0.9.0,0.9,0.9,0,0,0,0.9,0.9,0,0,.9,:0.9,0.0,9,0.9.0.0,0,0.9,.0.9,0,0,0,0.9.¢
10.9,0,:0,.0.9,0,:0.0.9.0,:0.9.0,.0,.0.9,0,:0.0.9,0,:0.9,0.0,.0.9,.0,.0.0.9,.0,:0.0.9,0,.0.9,0,0.99,0,0.4
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10.9,9,0,0.9,0,0.0.9.0,:0.9,9,0.0.9,0,.0.0.9,0,:0.9.0,.0,.0.9,.0,0.0.9,.0,0.0.9,.0,.0.9,0,0.0.9,0,0.4
00.9,9,0,0.9,0,0,0.9,0,0.9,9,0,.0.9,9,0.0.9,0,0.9.9,0,0.9.9,0,.0.9,9,0.0.9,0,0.9,.9,0,.0.9,0,0.4
0:9,9,0.9,0.9,0,9.9,.0.9,0,0.9,0.9,0.9,0,0.9,0.9,9,0.9,.0.9.0.0,0,.0.9,.0.9,0,.0.9,.0.9,0.0,0,0.9.
0,0.9,9,0,.0.9,0,0,0,.9,0,:0.9,9,0,.0.9,0,0,0.9,0,0.9,.0,0,.0.9,.0,0,.0.9,0,0.0,.9,0,0.9,0,0,0.9,0,0.4
:9.9,9,0,0.9,0,9,0,.9,0,:0.9,9,0,.0.9,9,0,.9.9,0,0.9,.9,0,:0.9,.9,0.0.9,9,0.9,.9,.0,0.9,9,0,.0.9,0,0.4

[H9,9,0,0.9,0,0,0.9,0,0.9,9,0,.0.9,0,0.0.9,0,0.0,.0,¢

[ HD10.9,9,9.9.9,0,9.0.9,0,:0.9.9,0,0.9,0,0.0.9.0,0,.0.9.0,:0.0.9,0,0.9.0,.0.0.9,0,.0.0.9,0,0.00,0.4
00.9,9,0,0.9,0,0.0.9,0,:0.9,9,0,.0.9,0,0,.0.9,0,0.9.9,0,0.9,.9,0.0.9,9,0.0.9,0,0.9,.9,0,.0.9,0,0.
0:9,9,0.9,0.9,0,0.9,:9.9.0,0.9,0.9,0.9,0,0.9,0.9.9,0.0,:0.9.0.9,0,0.9,.0.9,0,0.9,.0.9,0.0,0,0.9.
09.9,0,:0.9.9,0,.0.9,0,.9,.0.9,0,0.0.9,0,.0.9.0,.0.0.9,0,:0.0.9,0,0.0.9,.9,.09,0,:0.0.9,0,0.9.9,0,04
00,9,9,0,0.9,0,9,0.9,0,0.9,9,0,.0.9,9,9,.0.9,0,0.9.9,0,0.9,.9,0.0.9.9,0.0.9,0,0.9,.9,0,0.9,.0,0.4

[H.0.0.0.9.0.9.9.0.9.0.9.9.0.9.9.9.0.9.9.9099.990.9090.9090090900009 000004
0.9,9,:9.9.9.9.0.9.0.9.9.0.9.0.9.9.0.9.0.9.9.9.9.0.9.0.99.9.9.0.99909.0.9 099009090
XXXXXXKXXXXXK XXX KKK KX XX XX XXX XXXX Was waren denn so
Potenziale des Ansatzes fur mehrsprachige Schiiler*innen? Ganz egal,
jetzt auf die Sachfacher bezogen oder den sprachlichen Unterricht oder

Schule allgemein?

5D, 0,:9.9,.0.9,0,:9.9,:9.9.0.9.0.9.0.9.9.0.:9.9.9.9,.0.9.9.99.0.9.0.0.99.0.90.99.9090.9094
XXXXXKXKXXXXKX XXX XX XXX XXXXXX Also das Potenzial von
Translanguaging fiir den Schulunterricht ist mal ein grundsatzlich
besser / Grundsétzlich kann es ein besseres Verstandnis von
Fachinhalten durch dieses meaning making oder dieses Sinn erschlielen
durch moglichst das gesamte sprachliche Repertoire. Ja, weil durch
Translanguaging ja oder Translanguaging-Padagogik, das nicht oder
weniger reduziert wird das Repertoire, das verwendet werden kann und
man kann einfach beim, wenn ich jetzt in einer Texterschliefung oder

im Gesprach mit jemandem Uber einen Text, wenn ich da 90 % meines
Sprachrepertoires reinschmei3en kann, tue ich mir einfach leichter,

als wenn es jetzt auf Deutsch begrenzt ware und ich nur 50 %
reinschmeilRen musste, kdnnte und dann die ganze Zeit auch ein bisschen
vielleicht Ressourcen dafiir brauche zu tiberlegen, wie sage ich denn
das jetzt auf Deutsch? Das ist mal das Zentrale, finde ich. Und mir
kommt vor, das hat sich inzwischen auch rumgesprochen. Ich habe,
zumindest ich hore jetzt auch selten nur mehr von wegen, jaja und dann
muss man da alle Sprachen lernen blablabla. Und es ist ja nett, aber

es geht um die Fachinhalte. Weil es tatsachlich, finde ich, bei
Translanguaging hauptsachlich darum geht, eben das fachliche Lernen
leichter zu machen oder besser zu machen. Dann natirlich ganz wichtig
auf Schiler*innenseite, finde ich, ist die Bestarkung mehrsprachiger
Identitaten, dass die Schiiler*innen eben erkennen, es ist gut so, dass
ich, also es ist okay so oder es ist oder es bleibt unkommentiert,

dass ich da auch neben Deutsch andere Sprachen spreche, weil wie sie
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halt in meinem Alltag eine Rolle spielen und vor allem eben in meinem
familiaren und damit emotional nahen Umfeld. Das. Damit einher geht
die, das ware das Dritte dann, Translanguaging als Mdglichkeit, diese
Briicke zwischen familidrer Sprachverwendung und schulischer
Sprachverwendung besser zu gestalten und da einfach die Passung von
Schule und Individuum zu verbessern. (...) Das ist, finde ich, umso
junger die Kinder sind oder die Schiiler*innen umso wichtiger, aber es
bleibt immer wichtig. Dann, ja, ein / Schén kann auch sein, dass zum
Beispiel die geringer entwickelte Sprache sich auch weiterentwickeln
kann. Wenn die jetzt zum Beispiel Russisch sprechen, Russisch, Deutsch
in einer Mischung sprechen, in einer Gruppenarbeit, 6fters mal in der
SIHTIEHD0.9.0.9.0.0.9.0.9.9.0.9.9.9.0.9.9.0.9.9.9.9.909.90.90.0990.9099.090.90.04
XXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXX, dass die dann auch diese gering
entwickelte Sprache, zum Beispiel Russisch, ein bisschen in gewissen
Vokabular oder so weiterentwickeln, weil sie es eben in diesem
schulischen Kontext verwenden, vielleicht. Das kann ein schoner Effekt

auch sein.

I: Also quasi die Sprachentwicklung, eigentlich in allen Sprachen

sozusagen, die die Schiler dann beherrschen.

E6: Ja, genau. Ja, ja, also grundsatzlich eine Weiterentwicklung des
gesamten sprachlichen Repertoires, nicht nur dieses deutschsprachigen
Aspekts vom Repertoire. Genau. Dann, ja dann natirlich, ganz wichtig,
eine leichtere Integration von Schiler*innen mit unterschiedlichen
Kompetenzen in der Unterrichtssprache, weil man, wenn man das einfach
mit / wenn man Unterricht plant mit dieser Perspektive auf die
sprachliche Dimension, dann kann man da einfach schon ein bisschen
Uberlegen, ja okay, gibt es da, wer kann da wer vielleicht Ubersetzen
denen, die sich da schwerer tun oder kann ich auch einfach ganz simple
anstatt diesen furchtbaren Tischreihen hintereinander einfach so
Sitzinseln machen, wo sie zu sechst sitzen immer und arbeiten, und
dann dberlege ich mir halt, wie setze ich denn die da zusammen auf
diesen Sitzinseln, auch was Sprachkompetenz oder grundsatzlichen
Kompetenzen betrifft, dass sie zusammenpassen, moglichst gut. Und dass
die sich dann auch so informell unterstitzen kénnen. Wenn ich einen
Arbeitsauftrag gebe, dass sie mal vielleicht kurz auch besprechen
kdnnen. Wenn jemand jetzt ein Wort oder eine Struktur nicht versteht,
dass sie sich einfach mal ganz kurz was erzahlen kénnen. Da habe ich
erst letztens ein Paper gelesen, dass das eine wirklich nette

Strategie ist, also ein netter side effect von diesen Inseln. Ja,

genau. Das waren jetzt, glaube ich, flinf gewesen, jetzt hab ich
vergessen, mitzuzahlen. (...) Genau. Jetzt habe ich gesagt,

genau das fachliche Lernen, dann die Bestarkung mehrsprachiger
Identitaten, dann die Sprachpraxis Familie, Schule, dann die bessere

Integration von Schiler*innen unterschiedlicher

4/24



..2.1 sprachliches & meta:

164
165
166
167
168
169
170

171

172
173
174
175
176

177

178

179
180

181
182
183
184
185

186
187

188
189
190
191
192
193
194
195
196

197
198
199
200
201

Bildungssprachkompetenz, Unterrichtssprachkompetenzen, die Entwicklung
des gesamten sprachlichen Repertoires und ja, ach so, ja, was immer

noch / Das kann ich jetzt selber so nicht, also schon nachvollziehen,

aber nicht, habe ich selber jetzt nicht erlebt oder habe ich auch zu

wenig gemacht vielleicht. Die Entwicklung, das ware das Sechste, eines
kritischen soziolinguistischen Bewusstseins, das wird immer so ein

bisschen angefiihrt in der Literatur.

I: Ja, ja.

E6: Ja, aber da muss man dann, glaube ich, schon wirklich auch Sprache
zum Thema machen. Ja, im Sinne von, reden wir jetzt auch mal driber,
warum denn diese Sprachen und so weiter und so fort. Und das ist halt
so grundsatzlich, da ist, da geht es dann schon in Richtung language

awareness und so weiter und so fort.

I: Wahrscheinlich dieses explizit machen dann und /

E6: Ja

I: nicht mehr nur ein Einsetzen die Sprache, sondern wirklich die

Kommunikation dartiber auch. Ja.

E6: Ja. Und ich glaube, das ist dann da zum Beispiel, das kdnnten dann
zum Beispiel Sprachenfacher wahrscheinlich mehr machen als Sachfacher,
weil dort auch eben diese ganzen language awareness Geschichten auch
explizit, soweit ich weil}, in den Lehrplanen implizit oder explizit

vorkommen.

I: Wahrscheinlich auch vom Hintergrundwissen her, dass da einfach

mehr ein /

E6: Ja und auch von Zeit her, weil ich meine, ich verstehe schon, dass
Kolleg*innen jetzt aus der Mathematik oder der Physik, dass die dann
sagen, ja okay, ich meine, ich mache ja gerne so mehrsprachige, ich
Uberlege mir da gern was, dass die da mehrsprachig kommunizieren
kénnen, damit ich meine Fachinhalte besser riiberbringen kann. Aber
dann denen ein kritisches metalinguistisches Bewusstsein auch noch
mitzugeben, dass machen bitte die Sprachlehrperson. Also ja, weil ich
habe da irgendwie Science Education zu machen oder whatever. Ja, also

ja.

I: Das waren ja eh schon ganz viele Potenziale fir die Schdiler, Sie

haben ja die Lehrpersonen auch schon angesprochen, denken Sie, es gibt
durch den Einsatz auch Potenzial oder Vorteile, die sich fiir die
Lehrpersonen oder die Unterrichtsgestaltung, Sie haben eh die Inseln

schon erwahnt, ergeben kénnten?
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202 EB6: Ja, schon. Naja, im Grunde, wenn sich die Lehrer, die Schiler*innen
203 leichter tun zu lernen, dann haben, das ist ja auch ein Vorteil fiir

204  die Lehrpersonen. Ja, oder wenn sie sich da einfach informell eben, so
205 wie gesagt, bei diesen Inseln besser helfen kdnnen. Dartber hinaus

206 Vorteile fur die Lehrpersonen. (...) Naja, Vorteile fiir Lehrpersonen.

207 Die Frage ist, was ist jetzt ein Vorteil fir Lehrpersonen? Ich meine,

208 das Klassenklima kann vielleicht besser sein. (...) Ich meine, was

209 halt ist, ich mein, das ist jetzt kein Vorteil, aber ich meine, man muss

210  halt als Lehrperson, wenn man das macht, wenn man den Schiler*innen
211  erlaubt, andere Sprachen zu sprechen oder sogar explizit darauf, also
35 kontrollverlust 212 ermutigt oder sagt, das kann man hier machen, dann eben muss man halt
213 | auch bereit sein, einen gewissen Teil an Verantwortung fiir das

214 Unterrichtsgeschehen oder einen gewissen Teil von Kontrolle abzugeben.
215  Das muss man halt auch einmal kdnnen und sich trauen. Und weil das, da

216 sehe ich oft ein bisschen Skepsis, was Lehrpersonen oder

L 217  Lehramtsstudierende betrifft. Was flir Vorteile fiir die Lehrpersonen?
218  Ja nein, wirde ich jetzt nicht so explizit / Ich meine, das
219  Unterrichten an sich finde ich ja dadurch, dass diese emotionale Ebene
220  so wichtig ist und gerade so diese Schiler*innen sehen in ihren
221 Identitdten und dieses, auch dieses Belonging, ich meine, fur
222  Lehrpersonen ist es ganz zentral oder fir Schule insgesamt, dass das /
223  Schulen sollten ja vor, zuallererst noch vor allem anderen safe space
224 fir alle sein, wo sich alle Schiler*innen wohlfiihlen und alles, dann
225 kommt mal eine Weile nichts und dann kommen fachliches Lernen,
226  Kompetenzentwicklungen, whatever. Und fiir dieses, flr diese safe
227  spaces und fiur dieses belonging, fir dieses Zugehorigkeitsgefuhl, ist
228 diese Akzeptanz sprachlicher Praktiken einfach extrem wichtig und ich
229 glaube, das ist dann auch, wenn das so etabliert ist und einfach, dann
230 st das eine Schulkultur, die irgendwie die Schiiler*innen und schon
231 auch die Lehrpersonen, ich meine, es gibt ja auch mehrsprachige
232 Lehrpersonen, wenn auch weniger, dass auch die erlaubt, dass es denen
233  erlaubt sind, zu mischen und mit den Schiler*innen in ihren
234  Erstsprachen oder in ihren was auch immer Sprachen zu reden. Und dann
235 hat das einfach viel mit Akzeptanz zu tun und einem insgesamt besseren

236  Arbeitsumfeld fiir alle Beteiligten.

237  I: Also eine wertschatzende Grundhaltung sozusagen, eigentlich von

238 allen Akteuren der Schule, den Lehrpersonen und /

239 E6: Ja, ich mein/ ja, ich mag nur den Begriff Wertschatzung nicht.

240 Also es geht, weil Wertschatzung / Ja, ich mein, Wertschatzung ist das

241  Minimum oder nein, die Wahrnehmung ist das Minimum und dann kommt die
242 Wertschatzung. Es geht schon wirklich auch um eine Akzeptanz. Wobei da
243  ist das jetzt eine Haarspalterei, was jetzt Wertschatzung, wo

244 Wertschatzung aufhort und Akzeptanz anfangt. Aber jaja. Also es ist so

245  ein positiver approach zu diesen, zu dieser sprachlichen Diversitat.
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I: Verstehe ja. Sie haben ja schon den Kontrollverlust bzw. die Sorge

auch darum kurz angesprochen, was ja auch tatsachlich sehr haufig in

der Literatur erwahnt wird. Was denken Sie, kénnten Herausforderungen
sein, denen Lehrpersonen begegnen, wenn sie Translanguaging umsetzen

mochten in ihrem Unterricht?

[ HD10.9,9,9,0.9,0,0.0.9,0,0.9.9,0,0.9,9,0,.0.9,0,0,0.9,0,:0.0,.9,0,0.0,9,0.0.9,0,0.9.9,0,0.0.9,0.
0.9,9,0.9,0.9,0,0.9,:9.9.0,0.9,0.9,0,0,0,0.9,0.9,0,0.9.0.9.0.0,9,0.9.0.0,0,0.9,.0.9,0,0,0,0.9.¢
10.9,0,0,.0.9,0,:0.0.9.0,:0.9,0,0,.0.9,0,.9.0.9,0,:0.9.0.0,.0.9,.9,9.0.9.0,0.0.0,.0,.0.9,0,0.9,0,0.4
00,9,9,0,0.9,0,0,0.9,0,:0.9,9,0,.0.9,9,0.0.9,0,0.9.9,0,0.9.9,0.0.9,9,0.9.9,0,0.0,.9,0,0.9,0,0.
0.9,9,0.9,0.9,0,0,.9,:9.9.0,0.9,0.9,0.9,0,0.9,0.9,0,0.9,:0.9,0.0,0,0.9,.0.9,0,.0.9,.0.9,0.0,0,0.9,
00.9,9,0,.0.9,0,0,0,.9.0,:0.9,9,0.0.9,0,0.0.9,0,0.9.0,0,.0.9,.0,0.0.9,0,0.0.9,0,0.9,0,0,0.9,0,0.4

I: Ja, genau. Also beziehungsweise vielleicht nicht Nachteile in dem
Sinne, dass das ja dann doch schon sehr negativ konnotiert, aber
vielleicht auch einfach Herausforderungen, die bei der Umsetzung
auftreten kdnnen oder mit denen sich Lehrpersonen auseinandersetzen
missen oder in gewissen Situationen, eh zum Beispiel wie dieser

Kontrollverlust.

E6: Ja, ja, dieser / Also der Kontrollverlust, genau, dass man da,

dass einem das entgleitet. Dann das Zweite ist, wirde ich sagen (...)
der Anspruch an Perfektion. (unv.) im Unterrichtskontext immer falsch
aber, also Ubertrieben, aber so im Sinne von, wenn ich nicht alle
Sprachen beriicksichtigen kann von allen Schiiler‘innen, dann lasse ich
es ganz. Ja, also das ist oft so, von wegen, ich kann ja nicht alle
Sprachen. Also abgesehen davon also es ist / Haufig ist ja, ich kann
nicht alle Sprachen lernen, wobei, XXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXX
jetzt schon weniger, kommt mir vor, mir kommt vor, da ist schon mal
was erreicht. XXXXXXXXXXXXXIXIKXKXKXKXKXXXXXXXX XXX

von wegen, ja, aber ich kann ja nicht alle Sprachen berticksichtigen,
weil auch wenn ich dann zum Beispiel so freie Sprachwahl in
Gruppenarbeit, wenn ich dann eine Schiilerin, einen Schiiler habe, der
oder die oder deren Sprache, dessen Sprache von niemand anderem
geteilt wird, dann kann ich das ja nicht machen, dann fuhlt sich die
Person ausgeschlossen. Und ich denke mir, ja, das stimmt, das muss man
auch irgendwie so, sollte man auch so sehen. Allerdings ist es halt /

Es geht aber, aber / Das ist kein Grund, das nicht zu machen, weil das
ist immer so die Frage, benachteilige ich jetzt eine Schiilerin oder
neun? Ja, und ich meine, dann ist es gescheiter, bevor ich neun
benachteilige, versuche ich halt nur eine zu benachteiligen. Im

Idealfall versuche ich niemanden zu benachteiligen, aber wenn es nicht

anders geht, dann nehme ich halt die acht.

I: Ja, verstehe, ja.

EG6: Also es geht eher, also nicht um ganz oder gar nicht, sondern um
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dieses moglichst viel und moglichst vielen. Das, und das ist eine

haufige Herausforderung, die wir oder die haufig wahrgenommen wird
kommt mir vor. Dann und das Zweite, das Dritte ware dann diese, wenn
man zum Beispiel das Translanguaging Strategien hat, die so das

Internet verwenden als mehrsprachige Ressource und die Schiler*innen
sollen im Internet einfach in verschiedenen Sprachen recherchieren. Dann
wird oft gesagt, XXXXXXXXXXXXXIXXXXXXKXXXXXX XXX XX XX XX
1.9,9,:9.9.9.9,.0.:9.9.9.9.0.9.9.9.9.0.9.0.9.9.9.9.0.9.0.99.0.9.0.99.99.0.99.99.9090.96
XXXXXXXXXXX XK KKK XK XXX XXXXXXXXXXXX ja, aber dann wie

weild ich denn, dass diese Informationen richtig sind und korrekt? Und

das ist eine Sache, das ist aber Teil dieses Kontrolle-Abgeben,
beziehungsweise muss man dann halt anders vorgehen, vielleicht auch im
Sinne von den Schiler*innen / Also das ist eine Dimension, die man
berlicksichtigen muss, dass dann vielleicht die Quellen, ich kann die
Quellen nicht mehr tberprifen. Wobei ich ja der Meinung bin, es ware
schon auch Aufgabe der Schulbuchverlage usw. zumindest Teile von
Materialien auch in mehreren Sprachen anzubieten. Das ist ja jetzt

keine Hexerei.

I: Wie schatzen Sie das momentan ein? Wird das schon durchgefihrt in

Schulblichern, dass Mehrsprachigkeit inkludiert wird?

E6: Also meiner Meinung nach, ich hoffe, ich tue da jetzt keinem

Schulbuch Unrecht, meiner Meinung nach nicht.

I: Okay.

E6: Also was, wobei / Also positiv, was ich schon mitbekommen habe,

ist ein groRes Bemiihen der Verlage zu im Hinblick auf die Férderung,
explizite Férderung und Berlicksichtigung der Bildungssprache Deutsch.
Da ist in den letzten zehn, 15 Jahren wirklich vieles gelungen. Dass

es dann / auf vielen Ebenen vieles gelungen. Was ich jetzt als nachste
Herausforderung, also darauf kann man aufbauen, was jetzt in die
Richtung noch weiter geschehen misste, ist eben noch neben dieser
Forderung und Bertcksichtigung der Bildungssprache Deutsch die
Berlcksichtigung und Inklusion und im Idealfall Férderung der
sprachlichen Ressourcen der Schiiler*innen und dass das in die
Schulblcher zum Beispiel ein bisschen mehr aufgenommen wird. Und da
ist, glaube ich, also zum Beispiel mit, also mit QR Codes oder so,

dass man QR Code setzt neben dem Lesetext im Schulbuch und dann uber
den QR Code kommt man auf Audios oder Texte in anderen

Sprachen zu diesem Text, der da drinnen ist auf Deutsch. Das ware eine
Maoglichkeit. Oder was ich ziemlich sicher annehme, dass sehr bald sein
wird, auch oder teilweise auch schon ist, dass man gerade Kl zum
Beispiel zu Chatbots auch verwendet fiir die Unterstiitzung von

Schiiler*innen in Lernprozessen grundsatzlich und dabei auch die (unv.)
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kénnen ja auch dann mehrsprachig mit diesen Chatbots also so
Translanguaging machen im Grunde mit Chatbots, wenn sie wollen. Die
Problematik, die Sache ist nur oft, glaube ich, sind Schiler*innen es
selber nicht gewohnt, dass sie zum Beispiel Sprachen mischen kénnen.
Das ist so eine Sache und das sie dann nicht mal auf die Idee kamen.
Deswegen finde ich, um diesen turn irgendwie hinzubekommen, hin zu,
verwende das gesamte sprachliche Repertoire, braucht es wirklich
Lehrpersonen und oder Schule insgesamt, die explizit auch darauf
hinweist, dass das ein moéglicher Weg ist, der vielleicht lernwirksamer

sein konnte.

I: Also quasi von dem ganzen System sozusagen getragen. Das ist ja /

E6: Ja, ja, genau also immer vom ganzen System getragen, wobei

natlrlich auch Lehrpersonen die zentralen Player sind in der Sache. Ja.

I: Verstehe. Ja. Aber denken Sie, dass es Herausforderungen auch fiir
die Umsetzung dann, also angenommen, jetzt nicht firr die Lehrpersonen
per se, sondern fir die Umsetzung im Unterricht gibt, mit denen Lehrer

konfrontiert sein konnten?

E6: Ja, da ist das mit, was ich gesagt habe, mit dem,

sind das jetzt richtige oder solide Quellen?

I: Genau ja.

EG6: Ja, wobei was schon zum Beispiel darum da dann wieder / Also das
stimmt ja, also es ist ein wichtiger Punkt, da muss man dann tberlegen,
dann muss man denen halt dann, vielleicht den Schiler*innen auch
beibringen, wie erkenne ich denn so valide Quellen, und so weiter und
so fort, und vielleicht auch zum Schluss einfach halt einen Check
machen mit von wegen / Also man muss das ja sowieso irgendwie dann /
Also wenn das Internet als mehrsprachige Ressource verwendet wird,
dann ist das ja, aus meiner Sicht, kann das ja nur ein Teil des

Prozesses hin zu etwas sein, wo man dann zum Schluss noch mal driiber
redet. Also zum Schluss sollte ja eh eine Ergebnissicherung oder
Darstellung oder whatever sein, ja, wo man das dann sowieso den
letzten Check nochmal macht. Und ob die Lehrenden dann auf dem Weg
dorthin irgendwas falsch verstehen und das wird dann zum Schluss nicht
aufgeklart, das kann immer sein, ja, egal in welchen Sprachen. Aber
was / Also das ist so diese eine Herausforderung in der Umsetzung mit
dieser, dass man das nicht alles immer kontrollieren kann. Auf der
anderen / Nicht mehr kontrollieren kann, weil man es vielleicht nicht
versteht. Auf der anderen Seite hat es schon auch ein grofRes Potenzial
inhaltlicher Natur zum Beispiel oder was jetzt Lernprozesse betrifft,

dass man zum Beispiel im Geschichtsunterricht, XXXXXXXXXXXXXXXX
)9.0.9.9.0.9.0.9.0.0.90.9.9.0.9.9.90.9.0.99.999.90.90909090000.90.00090690
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XXXXXXXXXX dass wenn man zum Beispiel recherchieren lasst, zu, weil’
nicht, Griinde fir den Ersten Weltkrieg oder den Zweiten oder gar, ein
heikles Thema, Holocaust Uberlebende oder solche Dinge, in Geschichte,
finde ich, ist das zum Beispiel, dass man da dann schaut, okay, die

sollen mal recherchieren in Sprachen, die sie kénnen oder wollen, also
sie konnen es sich selber aussuchen, aber schén ware es so /
Zielsetzung ist, ich hatte das gerne in den verschiedenen Sprachen und
es ware schon, wenn jetzt nicht alle die gleichen, mindestens zwei

oder drei verschiedene Sprachen hatte ich gerne, dass jeder, das
insgesamt recherchiert werden und Uberlegt euch das, teilt euch das

auf. Und dann kommen die und dann schaut man, sind denn da
verschiedene Perspektiven ausgedriickt, weil ja schon Sprachen dann
vielleicht mit gewissen soziokulturellen Kontexten eingebettet sind

und dass, wenn ich dann jetzt eine Website habe, zum Beispiel auf
Turkisch aus der Turkei, dass da dann vielleicht die Darstellung des
Ersten Weltkriegs oder des Zweiten Weltkriegs anders ist als die, die

wir jetzt auf Deutsch haben und dass man dann dartber diskutieren kann,
weil ja zum Beispiel gerade Geschichte oder die Darstellung von
Geschichte so stark politisch auch ist, dass man da dann zum Beispiel
gerade im Geschichtsunterricht und der ist ja auch Geschichte und
politische Bildung dartber diskutieren kann, okay, na schau, und ohne
diese Mehrsprachigkeit, ohne diese eure Ressource, dass ihr da jetzt
Turkisch konntet, hatten wir das jetzt gar nicht arbeiten kdnnen. Also

es ist auch, es kann auch Zugang sein zu Wissensressourcen, zu denen
man sonst keinen, zu denen man als Lehrperson auch keinen Zugang hatte

oder nur schwer. Ja.

I: Ja, verstehe. Ja irrsinnig spannend naturlich eben auch, wie Sie
gesagt haben, fir die Sachfacher sozusagen. Ja, das ist doch ein

enormes Potenzial auch. Wirden Sie sagen / Entschuldigung, bitte?
E6: Nein.

I: Wirden Sie sagen, dass Lehrpersonen in Bezug auf diesen Ansatz

oder die Umsetzung manchmal Sorgen haben, die teilweise auch
unbegriindet sind? (...) Also beispielsweise in Bezug eben auf diesen
Kontrollverlust sozusagen, also das sind / Oder dass diese
Herausforderungen oder die Sorgen, die Lehrpersonen bei der Umsetzung

haben eh durchaus eine Berechtigung haben.

E6: Ja eine Berechtigung haben sie immer, weil / (...) Also Sorgen
haben immer eine Berechtigung, weil ich weil ja nicht, XXXXXXXXXX
19.0.9.9.0.9.0.9.0.0.9.0.9.0.9.9.0.90.99.09.9.90.99909090000.9009009090
XXXXXXXXXXXXX XXX XXXXXXXXXXXX, in welchen Kontexten sie
unterrichten. Und professionelles, also eine professionelle Lehrperson

zeichnet ja aus, dass sie in ganz verschiedenen Kontexten und
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Situationen situationsspezifisch, moglichst adaquat und angemessen
handelt. Und ich meine, was ich / Und ich weil3 aber nicht, was ihre
Situationen sind, denen sie tagtaglich begegnen und wie sie dort

adaquat handeln. Ich kann dann immer nur davon ausgehen, grundsatzlich
eben von diesen Theorien und empirischen Befunden auch, dass halt
Lernen besser stattfinden kann, wenn das gesamte, moglichst viel des
Repertoires eingebracht werden kann, und versuche ihnen dann halt

diese Sorgen ein bisschen zu nehmen oder sie ein bisschen zu Gberreden,
dass sie es mal versuchen sollen, diese Angst auch zu iberwinden. Und
viele berichten mir auch, dass sie sowas Translanguaging eh schon machen,
gerade in Wien, vor allem in den Mittelschulen. Und die hatten halt

keinen Begriff dafiir. Das berichtet ja Garcia auch.

I: Ja genau.

E6: Ja und das ist was Schénes und deswegen, es wird auch vielfach
schon gemacht XXXXXXXXXXXXXXXXXKIKKXXXX XK KKK XXXXXXXX
)9.0.9.9.9.9.9.9.9.9.0.9.09.9.0.9.0.9990099.90.990000099090900009 04
P9 09.0.0.0.0.90.9009.09.00.00.9090000.00.900.99000000.009000900.90.4
P9.0.9.0.9.9.0.99.990.9.09.90.0.90.9900.000.909900009909090900004
P9 00.00.0.0.00.9009.09.00.00.9090000.900.00.0000000.00.9000900.90.4
P 9.0.9.0.0.9.0.90.9909.909.0090909900.00.00.990990.0099009900.9090904

[1H9,9,0,0.9,0,0,0.9,0,:0.9,.0,0,0.9,0,:0,0.9,0,0.0.9,0,.0.9.0,9.0.9,.0,:0.0.9,0,0.0.9,0,0.9,0,0.0.0.¢

5D, 0,:9.0.0.9,0:9.0,:9.9.0.9.0.:9.0.9.9.0.9.9.9.9.0.9.9.99.0.9.0.9 0990909909090
XXXXXXXXXXXXXXX Und was ich dann schon sage, es gibt schon

so ein paar Studien, die ich jetzt gelesen habe, die sich damit

befasst haben, was denn Schiler*innen reden, wenn sie in anderen
Sprachen als der Unterrichtssprache sprechen, und zumindest in den
Studien ist schon rausgekommen, dass die dann eh meistens tber den
Inhalt des Arbeitsauftrages reden oder so, weil es kommt ja sowieso
auf / Also ich meine, wenn die dann, wenn da diese 15 Minuten oder
zehn Minuten, die sie fur die Bearbeitung des Arbeitsauftrag Zeit

hatten, am Ende nichts da ist und das mehrfach nicht da ist, dann

checkt man auch irgendwann mal, dass die da Uber was anderes reden und
/ Aber das hat auch sehr viel mit Lehrerpersonlichkeit zu tun, ob man
EWD9.9.9.9.0.9.9.9.0.00.0.9.0.99.0.990.90.990.9 00000 09000000000.04

/ Sie hatten da wahnsinnige Angst, dass da Uber sie geredet wird. Das
hat auch vielleicht mit Persénlichkeit zu tun. Aber ja, genau. Das ist
eigentlich so, dieser Kontrollverlust und diese Abgabe der

Verantwortung ist, glaube ich, der grote Punkt, und dass man schon
den Unterricht ein bisschen planen muss, vielleicht ein bisschen so

freier, mit eben / oder mehr berticksichtigen soll diese (...) Eben das
Lernen muss bei der Vorbereitung wie dieser, dieses also so immer, XXXX
) 9.9.9.9.0.9.0.9.9.0.9.0.9.0.9.0.0.9.0.9.9.9090.90.99909090000.0 0 QT NE
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Ziel, das Ziel ist dieses fachliche Lernziel und dann auf dem Weg

dorthin hat man ja gewisse Etappen, weil man das ja strukturiert hat
bezlglich dieses Ziels. Und da muss man sich dann Uberlegen, okay, in
welcher Phase ist es denn okay, dass ich das Sprachregime 6ffne, damit
eben vor allem zum Beispiel dieses meaning making, oder dieses
processing leichter geht und dass ich dann halt sagen kann, ihr kénnt

in Sprachmischung, in allen Sprachen reden, die ihr wollt, und wann
muss ich sagen, okay, jetzt missen wir schauen, dass wir das auf
Deutsch machen. Wenn es Uberhaupt notwendig ist, weil ich meine, wenn
ich sage, wir besprechen das dann auf Deutsch, dann, wir besprechen
das dann im Plenum, dann wird allen klar sein, dass man das auf
Deutsch machen muss. Ja oder muss / Ist auch die Frage, ob man das
muss, weil ich meine, es gibt ja dann, es kann ja schon auch sein,

dass / Ich meine, ich habe jetzt letztens einen schénen Text gelesen,
wo, und das schreiben ja auch Garcia in diesem Translanguaging
Classroom als Erfahrungen von Lehrpersonen, dass wenn es diese
Atmosphare gibt, dieses von wegen man kann sich in jeder Sprache oder
Sprachmischungen einbringen, die man kann, dann kann es ja auch mal
passieren, dass ich als Lehrperson eine Frage stelle an die Klasse.

Und dann beginnt eine Schiilerin, deren Kompetenz in

der Unterrichtssprache vielleicht jetzt noch nicht so ausgepragt ist,

und die fangt aber auf Deutsch an und dann weil} sie nicht mehr weiter
und sagt vielleicht was auf Turkisch, zwei Satze, das Ubersetzt dann
schnell wer anderer und dann redet sie wieder auf Deutsch weiter. Und
dann hat sich diese Schlerin eingebracht und ihre Idee ist im Plenum

und sonst hatte sie vielleicht schweigen missen.

I: Ja.

E6: Und das ist also / Ja. Und das war immer so ein bisschen dieses,
dass man das wirklich / Ich habe das lange gebraucht zu verstehen,
aber was das wirklich ist, das ist dieses / Garcia spricht immer von
Translanguaging coriente, glaube ich, so diesen Fluss von Sprachen und
dass das wirklich einfach, dass das nicht abwendbar ist jetzt das und
das dann, sondern es ist immer so ein Kontinuum zwischen was jetzt
mehr und was jetzt weniger, weil naturlich / Entschuldigung noch und

dann lass ich wieder die Frage stellen.

I: Nein, nein gerne. (lacht)

E6: Natirlich ist es zentral, dass Schiler*innen die
Unterrichtssprache oder die Bildungssprache, also die
Unterrichtssprache kénnen und darin wiederum das Register der
Bildungssprache. Das streitet niemand ab, das ist ja auch in

Translanguaging inkludiert.

I: Was ja auch eine Sorge ist, die manchmal von Lehrpersonen dann /
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E6: Ja! Jaja, genau, weil was ja auch aufkommit, ist dieses time-on -
task, damit werden ja auch Sprechverbote oder Sprachverbote oft
argumentiert. Also, gut meinend, dass von wegen die miissen auf Deutsch
reden, damit sie Deutsch lernen. Und das ist dann, das finde ich immer
ein bisschen absurd, Uberhaupt wenn das Fachlehrer, also bei Deutsch
Lehrpersonen verstehe ich es ja eh noch. Aber wenn das dann, keine
(Ahnung?), Geschichte oder Physiklehrpersonen sagen, wo ich mir dann
immer denke, nein! Es geht vor allem darum, dass sie deine Fachinhalte
verstehen. Und natrlich sollen sie auch Deutsch lernen, das kommt
also als zweites und in dieser Gruppenarbeit, wenn Sie da vielleicht
andere Sprachen neben Deutsch aufwenden kénnen, verstehen Sie
vielleicht deine Fachinhalte mehr. Und dann ist es die Aufgabe, dass
parallel die Bildungssprache beizubringen, aber nicht von wegen (unv.)
passiert / Aber weil sonst kdnnen Sie (unv.) also sonst zum Beispiel,
wenn man es jetzt ein bisschen Uberspitzt darstellt, wenn man sagt,
okay, ihr misst immer Deutsch reden und alles andere ist verboten in
Physik, dann vielleicht konnen Sie am Ende super Deutsch, aber haben
nur die Halfte der Physikinhalte verstanden und bleiben dann trotzdem

sitzen. Also /

I: Quasi eigentlich damit, dass das nicht alles sozusagen der

Bildungssprache untergeordnet wird, diesem /

E6: Ja der deutschen / Ja und das ist ja die time on task Hypothese,
die ist wirklich schon lange widerlegt, aber und das ist aber gut
gemeint und ich finde das so lustig, XXXXXXXXXXXXXXXXXXXX
19.0.9.9.0.9.0.9.0.0.9.0.9.0.9.9.0.9.0.99.09.9.90.990909090000.90.09009090
1.9,9,:9.9.0.9,.0.9.9.9.9.0.9.0.9.9.0.9.0.9.9.0.9.0.9.0.99.9.9.0.990.909.0.9 999909090
XXXXXXKXXXX XK XKXKK XXX XX XXX XXXXXX Und das wird ja ganz
oft gesagt, na ich habe also ich habe keine Zeit, ich muss die

Fachinhalte weiterbringen, blablablablabla, und ich habe da keine Zeit,

mich um die Sprache zu kimmern. Und dann kommen aber dieses Argument

von wegen, na die missen ja, die kdnnen, dirfen nur Deutsch reden,
weil die mussen die Sprache lernen. Finde ich irgendwie lustig, es

sind eh nicht die gleichen, die das sagen.

I: Eigentlich ein Widerspruch.

E6: Genau. Eigentlich ein Widerspruch, weil es geht ja um um die
Fachinhalte und gerade die Fachinhalte von Translanguaging,
Fachinhalte werden durch Translanguaging besser, also besser gelernt.
Und da gibt es ja sogar Studien schon dafir, die das zumindest darauf
hinweisen, dass das auch wirklich so ist, dass durch, dass

Menschen, die so migrationsbedingt mit Sprachmischungen aufwachsen,
auch uber diese Sprachmischungen besser lernen. Also da gibt es
Mathe-Studien, XXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXX, da gibt es
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etliche inzwischen.

I: Ja. Ist eigentlich ein sehr groRes Potenzial fir den

Fachunterricht sozusagen, ja.
E6: Ja.

I: Sie haben es vorher eh auch schon kurz erwahnt, dass einige
Lehrpersonen das vielleicht, dass lhnen das vielleicht gar nicht
bewusst ist, dass es ist Translanguaging unter dem Term sozusagen
heil3t, wie prasent denken Sie, ist denn der Ansatz unter, oder bekannt,

prasent oder bekannt unter den Lehrpersonen in Osterreich?
E6: Das kann ich nicht, das kann ich nicht beurteilen.
I: Okay, ist vollig in Ordnung naturlich, ja.

E6: Nein, nein, das kann ich nicht beurteilen. Immer (unv.) / Ich
glaube, dass so (unv.) bestatigt wird, viele machen es schon einfach

so, weil sie irgendwie selber sehen, dass das besser ist auf

verschiedenen Ebenen. Aber wie bekannt das ist, habe ich keine Ahnung.

I: Okay. Wie wirden Sie also vom Themenbereich / Wie wirden Sie die
die Prasenz an den Universitaten bzw. in der Aus- und Fortbildung
einschatzen und von den Lehrpersonen? Also ob das zum Beispiel bei

Fortbildungen ein Thema ist Translanguaging oder eher weniger?

[ HD,0.9,9,0,0.9,9,0.0.9,0,.0.9.9,0,0.9,9,0,.0.9,.0,0,.0.9,0,.0.0,.9,0,.0.9,.9,0.0.9,0,0.0.9,0,0.0.9,0.

0:9,9,0.9,0.9,0,0.9,.9.9.0,0.9,0.9,0.9,0,0.9,0.9.9,0.9,0.9.0.0,0,0.9,.0.9,0,0.9,:0.9,0.0,0,0.9.
00.9,.9,.0,:0.9,0,0,0,.9.0,:0.9,9,0,.0.9,0,:0,0.9,0,0.9,.0,.0,.0.9,.0,0.0.9,0,0.0.9,.0,0.9,0,0.0.9,0,0.4
00.9,9,0,0.9,0,0,0.9,0,:0.9,9,0,.0.9,9,0,.0.9,0,0.9.9,0,0.9,.9,0,.0.9,9,0.9.9,0,0.9,.9,0,.0.9,0,0.4
0:9,9,0.9,0.0,0,9,.9,:0.9,0,0.9,0.9,0.9,0,0.9,0.9,9,0.0,0.9.0.0,0,0.9.0.9,0,0.9,0.9,0.0,0,0.9.
)0.9,9,0,0.9,0,0,0.9,0,:0.9,9,0,.0.9,0,0.0.9,0,0.9.0,0,.0.9,.9,0.0.9,0,0.0.9,0,0.9,0,0.0.9,0,0.
0:9.9,.9,0,0.9,0,9,0.9,0,:0.9,9,0,:0.9,9,0,9.9,0,0.9,.9,0,.0.9,.9,0.0.9,9,0.9.9,0,0.9,9,0,.0.9,9,0.4

I: Ja. (...)

E6: Und es wird ja durch die neue Lehramtsreform, durch die, in den
neuen Curricula muss ja auch verpflichtend, also da wird es ja dann
diese Spezialisierung geben, Deutsch als Zweitsprache und sprachliche
Bildung als eigene Spezialisierung, also als eigenes Lehramtsfach. Und
dann gibt es ja zuséatzlich auch diese 3 bis 6 ECTS, die alle
Lehramtsstudierende irgendwo mitbekommen sollen. Und ich gehe jetzt
mal davon aus, da wird also bei der Spezialisierung sowieso, aber auch
bei den 3 bis 6 ECTS wird in Zukunft Translanguaging immer dabei sein,
weil man, dem kommt man eigentlich nicht aus und das ist auch, das ist
auch / Also friher hat man XXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXX noch von
Mehrsprachigkeitsdidaktik geredet, mehrsprachigkeitsdidaktische
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Ansatze und irgendwie sind die jetzt, kommt mir vor, XXXXXXXXXXX
P0.0.9.9.0.9.0.9.9.0.99.90.0.9.9.9.0.9.9.90.90.99.099.90.90990.909990.90.9004
XXXXXXXXXXXXX, sind alle so viele da in das jetzt reingeflossen in
das Translanguaging. (unv.) Wobei das ein bisschen ein Henne Ei
Problem ist, ist jetzt Translanguaging oder die
Mehrsprachigkeitsdidaktik, wahrscheinlich schon
Mehrsprachigkeitsdidaktik noch der Uberbegriff, aber frilher gab es so
was wie Tertidrsprachendaktiken oder Deutsch nach Englisch, Deutsch
nach was oder whatever und das ist jetzt Translanguaging, aber, genau,
aber in Zukunft wird das sicher verstéarkt sein in der
Lehramtsausbildung, auch in den, XXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXX
XXXXXXXKX XX XXX KX XX KKK XX XXXXXXXXX auch in der Primarstufe,
-stufenausbildung. Insofern das ist ja auch politisch. XXXXXXXXXXXXX
)9,9.:9.9.0.9.0.9.9.9.9.0.9.0.9.9.0.9.0.9.9.0.9.0.90.99.090990.090.9990009 0004
0,9,9,:9.9.9.9,0,9.0.9.9.0,9.9.9.9.0.9,0,:9.9.9.9.0,9.9.9.9.9.9,0.9.9.9.9,.0.0.9.9.9.0.9,0.9.64
19.0.9.9.0.9.0.9.0.0.9.0.9.0.9.9.0.9.0.99.09.9.90.999090990000.909009090
XXXXXXXXX XX XX XXX XXX XX XX XXXXXXX fur die Community, die
sich so mit DaZ und sprachlicher Bildung beschéftigt, war das ein
groBer politischer Meilenstein. Bildungspolitischer Meilenstein. Und
deswegen / Und dann wird man sehen, wie das in der Praxis greift, aber

das dauert noch eine Weile.

I: Da haben Sie die politische Situation sozusagen schon kurz
angesprochen. Wirden Sie die Umsetzung des Translanguaging-Ansatzes
jetzt momentan im Regelunterricht als realistisch einschatzen? In

Bezug gerne auf/
E6: Ja.
I: Okay.

D 0.0.9.0.0.0.0.0.0.90.9.9.0.90.009.99.0990.9099090.90.009090000009004
) 9,0.9.9.0.9.0.:9.9.9.9.0.9.0.9.9.0.9.0.9.9.0.9.0.90.99.090990090.9990909 0004
0.9,9,:9.9.9.9,0,9.9.9.9.0,9.9.9.9.0.9,0,:9.9.9.9.0.0.9.9.9.0.9,0.99.9.9.0.99.99.0.9 0964
19.0.9.9.0.9.0.9.0.0.9.0.9.0.9.9.0.9.0.99.09.9.90.990909090000.9009009090
1.9,0,:9.9.9.9.0.9.9.9.9.0.9.0.9.9.0.9.0.9.9.9.9.0.9.0.99.9.90.99.909.0.90.99.909 090
)0.0.9.9.0.9.0.9.0.0.90.9.9.0.9.9.90.990.90.099.90.09990900090.90.00909090
)9.0.9.9.0.9.0.9.0.0.9.0.9.0.9.9.99.0.90.09.0.90.90909090909090900000 04
XXXXXXXXXXXXXXXX. Ich meine, ich kann ja / das bare minimum

ist ja, dass ich sage, okay, in Gruppenphasen kénnt ihr Sprachen /

Also das bare minimum ist, dass ich mal nichts verbiete, keine Sprache.
Dann kann ich sagen, okay, schauts, das kann ich explizit sagen, in
Gruppenarbeitsphasen, ihr konnt in jeder Sprache sprechen, die ihr
wollt oder auch in Sprachmischungen, hauptsache, ihr tut euch leicht,
dartber zu reden. Ja, ich meine, das kann, finde ich mal, kann man

immer machen. Und dann muss man sich, also niemand dazu zwingen, aber
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zumindest sagen, das ist jetzt hier erlaubt und ich habe gelernt, dass

da tut man sich vielleicht auch leichter. XXXXXXXXXXXXXXXXXXXX
)9.0.9.9.0.9.0.9.9.0.9.0.9.0.9.0.0.9.0.99.0.9.0.90.9990.90990090.99.0009 0004
XXXXXXXXXKX XK KKK KX K KX KX KKXXXXXXXXXXXXX [ Ich schreibe
den Auftrag, ja, lest den Text und diskutiert dann darliber auf Basis
dieser Leitfragen, blablablablabla, und ihr kdnnt gerne auf Deutsch
diskutieren, auf jeder Sprache, die ihr wollt oder in einer Mischung

aus allem. Ja, dass man das einfach auch dazuschreibt, weil es muss
halt explizit gemacht werden. So, das ist so das bare minimum und dann
kann man halt da weitergehen tber wie viele Translanguaging man macht
bis hin zu irgendwelchen Unterrichtsprojekten, wo man, keine Ahnung,

in Mathe einen Comic macht, zum Satz des Pythagoras auf Deutsch und
dann noch einen in verschiedenen Sprachen und dann geht man in den
Kindergarten nebenan und lasst dann dort diesen Comic vorlesen in
verschiedenen Sprachen, ja, die Schiler*innen. Also das ist dann halt
ein groleres Projekt. Aber so grundséatzlich, ich mein, Translanguaging

ist ja keine Zauberei. Das ist ja. (...)

I: Das stimmt natirlich. Ja.

E6: Ja. Ja, trauen muss man sich und so ein bisschen / Und dann halt
Ideen, ich meine, man braucht / Was halt ist, also man braucht halt
Ideen. Nein entschuldigung, man muss sich zuerst mal trauen und so das
ein bisschen Gberwinden. Diese, so dass man die Kontrolle abgibt und
dann so wie bei allen / Ich meine, das Unterrichten ist ja ein sehr
kreativer, oder ich habe es immer als sehr kreativ und empfinde es

immer als extrem kreativen Beruf. Und man braucht aber um so kreativ
tatig zu sein, finde ich, braucht man / Da kann man in verschiedenen
Bereichen kreativ, also es hat ja verschiedene Facetten und

thematische Aspekte. Und wenn es jetzt zum Translanguaging geht, zum
Beispiel, dann um da irgendwie kreativ das integrieren zu kdnnen in
seinen eigenen Unterricht braucht man halt dann so gewisse, ein
gewisses Grundrepertoire, auf das man dann, von dem aus man dann sich
weiterentwickeln kann. XXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXX so da

gibt es ja diesen Translanguaging Guide, wo so Ressourcen drinnen sind,
einfach dass man ein paar Ildeen mal hat, wie man das einbauen kann
und dann oft entwickelt man eh selber noch Ideen oder kombiniert das
dann frei und so, wo dann die kreativen Krafte dann so einsetzen und

dann entwickelt sich da eh selbst oft etwas weiter.

I: Verstehe, ja. Sie haben auch vorhin die neuen Curricula schon kurz
angesprochen, dass das da durch die Verankerung zu einer gréReren
Prasenz quasi bzw. mehr Lehrpersonen dann zuganglich gemacht werden
kdnnte. Was denken Sie, waren denn noch erforderlichen MaRnahmen, dass
damit Lehrpersonen oder eine gréRere Anzahl an Lehrpersonen mit dem

Ansatz in Kontakt kommt bzw. ihnen zuganglich gemacht wird? (...)
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E6: Ja, wenn ich das wisste. (lacht)

I: (lacht)

E6: (...) Wie war |hre Frage, was es brauchte, damit noch mehr

Lehrpersonen den Ansatz kennen?

I: Genau, genau, bzw. eben diese Verankerung im Curriculum, das ist

ja sowieso, eh wie Sie gesagt haben, schon einmal ein Schritt in die
Richtung, dass einfach mehr Lehrpersonen davon auch wissen, mehr
Lehrpersonen den Zugang haben zu diesem Ansatz. Genau. Meine Frage
ware quasi, ob Sie denken, dass es noch andere Maflnahmen gabe, die

gut waren sozusagen.

E6: Ja, ja, man kann mehr machen. Ja. Also mehr machen kann man immer.
Also die / Also grundsatzlich glaube ich, dass es wirklich eine grofRer
Sache / Also auch diese Spezialisierung, DaZ und sprachliche Bildung,
also beides, ja, weil ich meine, es wird in Zukunft werden, dass
irgendwie alle Lehramtstudierenden mitbekommen haben, ich mein die
Frage ist, wie lange sie es sich merken, also grundsatzlich, weil ob

es, was im Curriculum steht, ist was anderes, als dass sie es dann

auch am Ende des Studiums irgendwie parat haben. Aber das ist ja
wurscht. Ist jetzt schon mal ein Schritt ist / Ein wesentlicher

Schritt ist gegangen. Also dass sie das alle mal mitkriegen. Und das
zweite / Und so ein bisschen die Perspektive aufgezeigt wird. Und das
zweite ist, dass es diese Spezialisierung DaZ und sprachliche Bildung
geben wird und dass es dann in Zukunft in den Lehrer*innenkollegien,
dass es da Fachleute geben wird. Das gibt es ja im Grunde noch nicht.
Also schon, aber die haben halt Uber Fortbildungen oder Lehrgénge und
s0, also es gibt schon auch Expert*innen jetzt schon, aber die halt
schon direkt nach dem, aus dem Studium raus oder sich ein Teil ihres
Studiums eigentlich sich mit nichts anderem befasst haben. Ja, so wie
halt jetzt schon mit der Inklusion und inklusiven Padagogik und das
glaube ich, kann schon eine sehr grole Dynamik auch reinbringen. Da
bin ich sehr optimistisch. Und dann, ich meine, die padagogischen
Hochschulen haben da ein grof3es Angebot an Fortbildungen. Es gibt ja
sogar, es gibt ja auch ein, das BIM, das wo ich jetzt nicht mehr weif3,
wie die jetzt, die wechseln immer wieder Name oder das Bundeszentrum
fur Interkultur- fur was, BIM halt, BIM.at. Genau dann, ja, ja dann

halt, aber die Lehrperson in der Schule, ja, in die Schulbiicher musste
es halt rein. Das schon. Ich fande zum Beispiel, eine kleine Ding ware,
es gibt, ich bin ja selbst nicht drinnen in so etwas, aber es gibt ja

diese / Wie nennt man das? Die Schulbuchkommissionen, wo die
Schulbiicher approbiert werden, fir den zugelassen werden fir den Ding.
Und da weil ich, da gibt es fir die Leute, die diese, in dieser

Kommission drinnen sitzen, da gibt es so eine gesetzliche Grundlage,
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also mit einer Checkliste, worauf sie halt achten missen. Und da ist
zum Beispiel Beriicksichtigung der Bildungssprache schon drinnen, also
von wegen, dass das irgendwie explizit thematisiert oder halt in der
Struktur oder im Aufbau des Lehrbuchs irgendwie beriicksichtigt wird.

Und da finde ich, kdnnte man noch reinbringen irgendwie

Berlicksichtigung des gesamten sprachlichen Repertoires, weil dann wére

das mit dem backwash Effekt waren die die Verlage zum Beispiel dazu

gezwungen, dass sie da sich noch was tberlegen mehr.

I: Ja, was ja dann in weiterer Folge nattrlich auch die Lehrer wieder

unterstitzt.

E6: Ja, genau, weil gerade / Und das hatte zum Beispiel systemisch
eine groRe Wirkung, wenn man das da reinbringen wirde, dass ware,
glaube ich, noch mal eine grofe Sache. Und, ja und halt Fortbildungen.
Ich meine dadurch, dass man das so, wenn die Lehrpersonen bereits
berufstatig sind, dass man das halt in Fortbildungen,
Schulentwicklungsprojekte usw. auch macht. Ja, aber da gibt es schon
vieles. Da gibt es auch viele tolle Initiativen, auch mit voXmi und

so, also ja.

I: Vielleicht abschliefend noch ganz kurz zu den Methoden bzw.
Materialien. Was denken Sie denn, welche Formen von Translanguaging
oder auch Materialien oder Methoden von Lehrpersonen im Unterricht

sehr haufig eingesetzt werden oder am liebsten eingesetzt werden? Sie

haben eh die Gruppenphasen sozusagen Gruppenarbeiten in verschiedenen

Sprachen schon genannt und die digitale Nutzung, denken Sie, gibt es

andere Formen, die ebenso haufig angewandt werden oder gerne angewandt

werden von Lehrpersonen?

E6: Das weil} ich nicht.

I: Okay.

E6: Keine Ahnung. Da kenne ich auch keine Studien. Dartiber habe ich
ehrlich gesagt noch nie nachgedacht. Wer welche Strategien wie haufig

eingesetzt.

I: Okay, gibt es Formen, die Sie / Also angenommen, eine Lehrperson
kommt zu Ihnen und fragt Sie um Rat, sie wiirde gerne den
Translanguaging-Ansatz in den Unterricht inkludieren, gibt es Formen

zu der, also zu denen Sie den Lehrpersonen raten wirden?

E6: Ja, ich nehme, also diese Einsteigergeschichte ist wirklich immer,
dass man sagt, also so wie ich jetzt gesagt habe, also diese freie
Sprachwahl in Gruppenarbeiten oder dass ich auch bei den
Arbeitsblattern einfach dazu schreibe, egal, ob es dann jemals jemand

macht oder nicht, dazu schreibe, ihr konnt das auf Deutsch machen, in
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anderen Sprachen oder in einer Mischung aus Deutsch und anderen
Sprachen, dass ich das einfach dazuschreibe und dann schaue, was
passiert. Und wenn es niemand annimmt, dann nimmt es niemand an, aber
ich nehme auch niemandem etwas weg dadurch. Weil ich meine die
einsprachig deutschsprachigen aufwachsenden Kinder haben ja dadurch
nichts weniger. Ja, nur die anderen haben ein bisschen was mehr. Die,
die es annehmen wollen oder glauben zu brauchen. Und genau das, ja,
XXXXXXXXXXXX so als Einstieg, ist immer ganz nett, weil das ist,

da braucht es auch keine Vorbereitung, weil dass ich halt sage, okay,
hier (unv.), ihr kénnt das jetzt reden, in welcher Sprache ihr wollt,

und dann spater muss man halt auf Deutsch driiber reden. Ist wirklich
kein Hack, das ist wirklich ohne, da muss man sich nichts tberlegen,

groRartig, da muss man nur bereit sein dafur.

I: Ja.

E6: Ja, und sonst / XXXXXXXXXXXXXKXKKXXXXKXXXXXXXXXX den
Translanguaging Guide durchlesen, wenn sie mégen, mal lberfliegen und
sich dabei Inspirationen holen. Genau, oder auch, dass sie so
Kleinigkeiten wie dass sie eben diese Sitzinseln, diese furchtbaren,
furchtbaren Tischreihen, die mich wirklich inzwischen schon triggern,

ich bin ja, ich verstehe das auch nicht, warum das in Wien, XXXXXX
XXXXXXXXXXXXXXXXXXX, nicht und nicht aufhdrt. XXXXXXXXXX
)9,9,:9.9.0.9,0.:9.9.9.9.0.9.9.9.9.0.9.0.9.9.0.9.0.90.99.0.90.99.9090.99.90000 0904

) 0.0.9.9.0.9.0.9.0.0.9.0.9.0.9.9.0.90.99.099.90.9099090900090.90.00909090

) 9.0.9.9.0.9.0.9.9.0.9.0.9.0.9.9.0.9.0.9.9.090.90.9099090990090.990009 0004

I: Ja.

1D, 9,0.9,0,9,0,0.9,0.9,0.0,.0,0.9,.0.9,0,.0.9,.0.9,0,0.0,09,0.0,.0,0,0,.0.9,0,.0,.0,0.9,0.0,0,.0.9,.04
0.9,9,0.0.9,0,:0.0.9,0,:0.9.9,:0.0.9,0,:0.0.9,0,0.9.9,0,.0.9,0,0,.0.9,0,0.0.9,0,.0.0.9,.9,.09,0,0.6.0.¢
XXXKXXKXXXXX

I: Halt sich schon sehr hartndckig. Das stimmt, wie sie sagen in

allen Bereichen, ja.

E6: Ja. Und dann / Nein, da kriegen die Kinder Nackenschmerzen. Mir
haben 10-Jahrige gesagt, da kriege ich Nackenschmerzen, wenn ich dann

so sitzen muss.

I: Ah wirklich? Okay. (lacht)

E6: Also, wenn ihr so sitzt, misst ihr eh nicht die ganze Zeit zu mir
schauen. Ja, wurscht. Ja und von anderen / dass das nicht Platz hat.
Ich meine, ich bringe, ich schwére, na wurscht, reden wir nicht

dartber. Ja, also das /

I: Man wiirde Wege finden.
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E6: Nein, aber weil das auch so mittels Languaging und der
grundsatzlich die Kommunikation unter Schiler*innen. Ich meine
natlrlich, wenn man die Kommunikation unter Schuler*innen unterbinden
will, dann macht man Tischreihen und im Idealfall noch mal mit Raum
dazwischen, damit sie ja mit niemandem reden kénnen. Aber ich meine,
das kann ja nicht Ansatz eines modernen Unterrichts sein. Ich meine,
wenn man die Kommunikation zwischen Schiler*innen die ganze Zeit
unterbinden will, dann ist was, lauft grundséatzlich was schief. Also,

ja.

I: Ist wahrscheinlich eh also die Grundhaltung, die vorherrscht in
Bezug auf Kommunikation, die dann eben mit Translanguaging auch

verknupft ist sozusagen, ja.

E6: Ja, daher kommt ja dann auch diese Angst des Kontrollverlusts. Und
ich meine diese Tischreihen, die sind halt da, weil es immer schon so
war und weil halt viele sagen, sonst haben die Schiler*innen nicht in
den Klassen Platz, wo ich mir denke, das kann mir (unv.) erzahlen,

also in Ausnahmefallen vielleicht, aber nicht in (unv.)

I: Wenn es wirklich sehr knapp bemessen ist. Aber, ja verstehe, ja.
Denken Sie, dass es, oder haben Sie es schon einmal gehdrt von Formen
oder Methoden von Translanguaging, die nicht so gut umsetzbar sind fur

Lehrpersonen? (...)

E6: Ja. Ja, immer, wenn es dann so darum geht, weil halt im
amerikanischen Kontext Translanguaging oft auch verbunden, also
irgendwie so mit, also weil halt das so viel eben aus dem
Amerikanischen kommt und im Translanguaging Ansatz und dann oft so
gesagt wird ja english und spanish, weil halt einfach die Latino

Community in den USA so dermaf3en grof3 und dominant ist und da wirde

ich sagen, etwas aus der Ferne betrachtet, XXXXXXXXXXXXXXX XXX XXX

)0.9.0.0.9.9.9.9.9.9.9.9.9.9.9.9.9.9.0.999.9990.9.999.9999.9900.9000.990004
XXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXX. Also ich glaube schon, dass die
sprachliche Diversitat, die wir in Wien haben, eine andere ist als

/

I: Ja.

E6: In den USA. USA, weil} ich jetzt auch nicht, aber in New York, naja
keine, aber wurscht, egal. Aber wenn, dann so Vorschlage / Ist

eigentlich egal, vielleicht ist es auch gleich. Aber die Vorschlage

die kommen, wenn dann / Was schwierig ist, ist, wenn so Vorschlage
kommen, ja und dann macht man das Material auf Deutsch und Spanisch.
Ja, und das geht halt nicht, weil oder vielleicht schon oder geht

schon, natlrlich geht das, habe ich ja selber vorgeschlagen, dass der

Text in den einzelnen Sprachen. Aber das sollen dann, das sollte nicht
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Aufgabe von Lehrpersonen sein oder nur oder oder sagen wir so, kénnen
Lehrpersonen auch machen. Gerade mit so ChatGPT und Al kann man dann
vielleicht sagen, okay, machen wir das Arbeitsblatt irgendwie auf
Spanisch. Wobei da muss man schon, beim Arbeitsblatt das sollte schon
korrekt sein irgendwie. Deswegen finde ich, das sollten dann irgendwie
Verlage machen oder das Bildungsministerium irgendwie. Und es gibt ja
zum Beispiel mit Trio, das ist ja von wegen das Beispiel, auf das ich
immer hinweise, es gibt ja auch Trio, also fir den Primarstufenbereich
vor allem, das auch beweist, dass man so was ja auch machen kann. Ja,
grundsatzlich. Und ich meine, wir sind ja auch zum Mond geflogen als
Mensch, also insofern, kénnen so was auch zusammenbringen, wenn wir

wollen.

I: Ja. (lacht)

E6: Und Geld gabe es genug im System, es ist nur, oder im
Bildungssystem, es ist nur sehr ineffizient eingesetzt. Im

Osterreichischen Bildungswesen. Ja genau so. Aber das ist ja das, wo
dann, XXXXXXXXXXXXXXXXX oder wenn die den Translanguaging Guide
lesen oder irgendwie so Sachen, dann spricht da wer von wegen, ja, man
konnte ja auch einfach mehrsprachige Materialien einsetzen oder selber
machen. Da sagen dann Lehrpersonen, na, das ist mir jetzt und auRerdem
na, und das verstehe ich dann auch, weil es ist ja, die haben ja alle

viel zu tun, sind alle /

I: Vom Zeitaufwand nicht tragbar.

E6: Ja und da ist halt schon, kommt ja noch dazu. Da muss man, finde
ich, wenn man jetzt Materialien wirklich macht, in verschiedenen
Sprachen vielleicht, das sollte man schon, ja, ich mein muss

vielleicht auch nicht immer alles hundert prozentig total korrekt sein,
aber so mehr oder weniger, wenn ich da jetzt was hergebe und sage,
schau, mit dem kannst du lernen, das sollte dann schon irgendwie Hand
und Ful3 haben.

I: Ja, das ist dann natirlich was anderes, ja.

E6: Ja, genau.

I: Ja, verstehe.

E6: Genau. Aber sonst? Ich meine, ich persdnlich finde also, so ein
Einstieg in Translanguaging zumindest machen schon viele Lehrpersonen,

wie gesagt, glaube ich und ist eigentlich ganz was leichtes.

I: Ist wahrscheinlich auch etwas, was vielen gar nicht bewusst ist,
dass es ja doch leicht geht, eben, wie Sie gesagt haben, dieser
Einstieg.
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.4.3 Ratschlage zur Umse

1.1 personlicher Hin:

.2.4 Beziehungseben

..2.5 Partizipation
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E6: Ja. Nein, was es wirklich braucht, und da habe ich auch lange
gebraucht, um das zu verstehen, diesen Translanguaging stance, von dem
Garcia immer spricht also und andere, dass man einfach mal versteht,
dass Schiler*innen, wenn sie ihr / umso mehr von ihrem
Sprachrepertoire sie einbringen kdnnen, umso mehr sie, umso leichter
tun sie sich beim Lernen. Wenn man das mal versteht und anerkennt. Und
dann, also das ist das Erste. Und von dem ausgehend sollte man dann
auch verstehen, eben das okay, dieses nur Deutsch bringt uns nicht
weiter, ist eher dann kontraproduktiv. Und deswegen dann so freie
Sprache und dann ist es leichter, wenn man das mal verstanden hat, von
wegen, eigentlich sollte ich Unterricht so gestalten, dass mdglichst

alle, moglichst viele Leute mdglichst viel von ihrem sprachlichen
Repertoire einbringen kénnen und ich werde es aber nie
hundertprozentig schaffen, aber zumindest in gewissen Bereichen. Ja,
dann, wenn das, ich finde, das ist die grote Hirde und dann muss man
sich noch einmal dariiber trauen, dass man das mal versteht und bereit
ist, und dann muss man die Hiirde, das ein bisschen auch einmal,
zweimal probieren. XXXXXXXXXXXXXIKKKXIXIXXHKXXXXXXX

) 9.0.9.9.0.9.0.9.9.0.90.0.9.0.9.9.0.9.0.99.090.90.909090990090.99.0009 0004
1:9,9,:9.9.9.9,.0.9.9.9.9.0.9.9.9.9.0.9.0.9.9.9.9.0.9.0.99.9.9.0.99.99.0.99.99.9090.90

) 9.0.9.9.0.9.0.9.0.0.9.0.9.0.9.9.90.9.0.99.099.90.909909090000.90.900909090
1:9,.0.9.9.0.9.0.9.9.9.9.0.9.0.9.9.0.9.0.9.9.0.9.90.90.99.909090000.9099009090
1:9,9,:9.9.9.9,0,9.9.9.9.0,9.9.9.9.0.9,0,:9.9.9.9.0.:9.9.9.9.0.9,0.99.9.9.0.99.99.90.90.964
19.0.9.9.0.9.0.9.0.0.9.0.9.0.9.9.0.9.0.99.9099.90.90909090000.90.0009090
1.9,0,:9.9.9.9.0.:9.0.9.9.0.9.0.9.9.0.9.0.9.9.9.9.0.90.99.90.90.9909090.90.990.09 090

) 0.0.0.0.0.9.0.9.0.0.90.9.9.0.9.9.90.990.90.099.90.90999090000.90.900909090
XXXXXKXXXXXXXXXXXK

I XXXXXXXXXXXXX

1D, 0,0.9,0.9,0,0.9,0.9,0,0,.9,0.9,.0.0,0,.0.9,0.9,0,0.0,0.9,0.0,0,0,9,.0.9,0,0.0,0.9,0.0,0,0.9.0.4
0,9,9,:0.9,:9.9,0,0.9.9.9.0,9.9,.0.9.0.9,0,:0.9.0.9,.0,0.0.0.9.0.9,0,.0.9.9.9,0,:.9.0.9,.0.9,0,0.0.4

I XXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXX Also ich unterrichte selber auch
schon und das ist, sobald man die Sprachen oder bzw. den sprachlichen
Hintergrund der Kinder anspricht alleine, kommt da schon unglaublich
viel zurlick. Also das kann ich auf jeden Fall bestatigen, was Sie da

gerade beschreiben, ja.

E6: Ja, schon. Und das hat etwas, und ich bin, davon bin ich ganz fest
Uberzeugt, das hat etwas mit belonging zu tun, mit dem Gefiihl, gesehen
und akzeptiert zu werden. Und dann sind, bringen sich Menschen, nicht
nur Kinder, sondern Menschen insgesamt mehr ein. Ja, wenn sie da die
Erfahrung machen, sie werden in ihrer moglichst, in einem grof3en Teil
ihrer Personlichkeit gesehen. Und das, und Schule sollten Orte sein,

wo das passiert ist. Das ist vor allem fachliche Lernen ist das
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1.1 personlicher Hin [

..3.5 Bildungspolitik [
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Zentrale. Und das sage nicht nur ich, das sagt, ich meine, das wusste
ich ja gar nicht, das habe ich letztes Semester gelernt, ich meine die
OSZE bei Pisa werden ja nicht nur diese Kompetenzbereiche abgepriift,
wie eben, was ist das, Mathe, Lesen und Naturwissenschaften, sondern
auch seit ein paar Jahren die das social emotional wellbeing. In
verschiedenen Domanen, weil Schule eben auch diese Aufgabe hat. Und
das finde ich extrem interessant, dass Pisa / Und das geht bei uns,
kommt mir vor oft unter, weil wenn PISA kommt, dann werden immer
irgendwie diese Kastchen, die Ergebnisse in Mathe, Nawi und Lesen
diskutiert und da wird geschaut sind wir besser oder schlechter als
Deutschland und dann war es das schon. Und aber diese Aspekte des
social emotional wellbeings, das wird eigentlich wenig diskutiert. Ich
habe ehrlich gesagt auch nie geschaut, wie Osterreich da abschneidet.

Es fallt mir gerade ein, vielleicht.
I: Muss ich mir auch einmal anschauen.
E6: Ja, aber ich kann mir fast nicht vorstellen. Aber ja.

I: Ja. Ja eh wie Sie gesagt haben, natirlich, wenn man die, wenn man
nur einen Teil der Kinder sieht, ist es ganz klar, dass man sie dann

dementsprechend nicht als ganze Person sozusagen abholen kann.

E6: Ja und ich meine, Lehrpersonen, das ist ja etwas / Ich bin ja also
Lehramtsstudierende und Lehrpersonen, die wollen, XXXXXXXXXXXX
XXXXXX XXX KX XK XXX KX KX XX XXX XXXXXX, die haben, die sind ja
engagiert und die wollen ja, dass / Man ist ja Lehrperson meistens,

weil man eben Kindern und Menschen irgendwie weiter, die méchte man
weiterbringen im Leben und wenn und deswegen sind die ja meistens auch
bereit, das zu tun, ja, oft haben sie einfach nur durch diesen, auch

durch den gesellschaftlich vermittelten monolingualen Bias mit von
wegen Deutsch, Deutsch, Deutsch, Deutsch uber alles, glauben sie den
Leuten was Gutes zu tun, wenn sie sagen, na bitte, nur auf Deutsch. Ja,
das ist ja nicht, oft nicht bése gemeint, es ist nur dann schlecht,

es hat nur eine bdse Konsequenz.
I: Ist ja nach wie vor sehr vertreten.

1D 0,.9.9.0.9,0.:9.9.9.9.0.9.9.9.9.0.9.0.9.9.9.9.9.90.99.0.99.99.09 090900000
XXXXXXXXXXX. Aber von den Lehrpersonen von den meisten, sicher
nicht. Und da braucht es deswegen, tatsachlich, wenn das Bewusstsein
da ist und dann das Bewusstsein geschaffen wird oder sie darauf
aufmerksam gemacht werden, auch vielleicht durch so Aktivitaten XXXX
XXXXXXXX wie Perspektivenwechsel und so, dann geht das schon oder

dann sind sie sehr bereit, sehr schnell sogar, das zu probieren. Ja.

I: Verstehe. Ja, das ware tatsachlich von meiner Seite aus schon das
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Ende meiner Fragen. Gibt es etwas, was Sie gerne noch hinzufligen
mdchten oder hatten Sie noch eine Frage? Oder / Es sind ja eh
unglaublich viele, sage ich mal, auch fir meine Arbeit sehr wertvolle
Punkte schon gefallen. Deswegen danke auch dafiir noch einmal. Aber

wenn Sie gerne noch etwas hinzufligen méchten zu den Themen, oder?

E6: Nein, ich habe eigentlich, glaube ich, alles gesagt.

I: Okay.

E6: Aber danke.

I: Dann stoppe ich sie ganz kurz, die Aufnahme.
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