Lniversitat
wien

KIRCHLICHE
PADAGOGISCHE
WIENKREMS .m

MASTERARBEIT | MASTER'S THESIS

Titel | Title

"Deutsch ist Teil meines Herzens" - Sprachreflexion mehrsprachiger
Lehrpersonen und Schuler/innen in Wien

verfasst von | submitted by

Claudia Sirb BEd

angestrebter akademischer Grad | in partial fulfilment of the requirements for the degree of

Master of Education (MEd)

Wien | Vienna, 2025

Studienkennzahl lt. Studienblatt | UA 199 506 509 02
Degree programme code as it appears on
the student record sheet:

Studienrichtung lt. Studienblatt | Degree Masterstudium Lehramt Sek (AB)
programme as it appears on the student Unterrichtsfach Deutsch Unterrichtsfach
record sheet: Franzdsisch

Betreut von | Supervisor: Univ.-Prof. Dr. Karen Schramm






Abstract

Das titelgebende Zitat liefert einen Hinweis auf die Haltung gegeniiber der deutschen
Sprache und verweist auf das Ziel der Arbeit. Sie beleuchtet die Perspektiven
mehrsprachiger Personen und hebt die Bedeutung von Sprachreflexion bei Lehrkraften
und Schiiler/innen hervor. Ein reflektierter Umgang mit Mehrsprachigkeit fordert das
bewusste Nutzen des gesamtsprachlichen Repertoires und eine positive Haltung
gegeniiber anderen Sprachen und Kulturen.

Fiir die Untersuchung wurden Interviews mit vier Deutschlehrerinnen und vier
Schiilerinnen gefiihrt, die drei Themen behandelten: Sprachbiographie, Spracheinstellung
und Spracherleben. Die Forschungspartnerinnen stammen aus zwei Schulformen: einer
Osterreichischen Schule und einer international ausgerichteten Schule. Zusitzlich
erstellten die Forschungspartnerinnen ein Sprachenportrdt und fiillten einen kurzen
Fragebogen aus. Die Interviews wurden qualitativ kodiert und mit den Ergebnissen der
Portrits und der Fragebdgen in Zusammenhang gesetzt.

Die Ergebnisse zeigen — unabhéngig von den Schulformen — dass die Lehrerinnen einen
reflektierten Umgang mit ihren Sprachen pflegen und Sprachvergleiche gezielt im
Unterricht einsetzen. Bei den Schiilerinnen spielt der emotionale Zugang zur Sprache eine
zentrale Rolle. Zudem wurde festgestellt, dass Lehrpersonen und besonders das familidre

Umfeld entscheidende Faktoren fiir die Sprachmotivation der Schiiler/innen darstellen.
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1 Einleitung

,In Deutsch fiihle, handle und spreche ich. Deswegen ist es Teil meines Herzens. (P-
Interview, Abs. 2)

Jenes Zitat aus dem Interview mit einer Deutschlehrerin stellt nicht nur den Titel dieser
Abschlussarbeit dar, sondern bringt zwei Bedeutungsebenen von Sprache zur Geltung.
Einerseits beschreibt es die Funktion von Sprache als Kommunikationsmittel,
andererseits die emotionale und personliche Bindung, die Sprecher/innen zu ihrer
Sprache entwickeln konnen. Es zeigt, dass Sprache nicht nur als Werkzeug zur
Kommunikation dient, sondern auch ein identititsstiftendes Element ist.

Die Wahrnehmung der eigenen Sprache ist allerdings individuell und spielt fiir eine
Entfaltung der Sprachkompetenz eine zentrale Rolle. Welche Haltung das Individuum
gegeniiber der eigenen Sprache einnimmt und wie es die Sprache nutzt, ist individuell
von mehreren Faktoren bedingt.

Insbesondere in Wien, einer Stadt mit einem hohen Anteil an Mehrsprachigen, ist es
wichtig, einen wertschitzenden Umgang mit der Mehrsprachigkeit zu fordern, da in
einem solchen Umfeld der Unterricht einen Beitrag dazu leisten kann, eine positive
Haltung zur sprachlichen Heterogenitit zu entwickeln. Neben der Forderung zuhause, wo
Mehrsprachigkeit als Ressource anerkannt werden sollte, spielt die Schule ebenso eine
wesentliche Rolle. Es liegt demnach u.a. auch in der Verantwortung der Lehrpersonen
einen reflexiven Umgang mit der eigenen Mehrsprachigkeit zu fordern. Durch die
Forderung von Sprachreflexion lernen mehrsprachige Schiiler/innen sich ihren

gesamtsprachlichen Repertoires bewusst zu bedienen.

1.1 Zielsetzung und Forschungsfrage
Die Annahme, dass Erfahrungen im sozialen und schulischen Umfeld einen wesentlichen

Einfluss auf den Umgang mit der Mehrsprachigkeit haben, fiithrt zur folgenden
Forschungsfrage: ,Inwiefern unterscheidet sich der Umgang mit Mehrsprachigkeit bei
mehrsprachigen Lehrpersonen und mehrsprachigen Schiilerinnen und Schiilern?*

Die vorliegende Arbeit hat primar zum Ziel, die Wichtigkeit von Sprachreflexion von
mehrsprachigen Lehrer/innen sowie von Schiiler/innen hervorzuheben und auf das
Potenzial der sprachlichen Heterogenitéit aufmerksam machen.

Um der Frage nachzugehen, werden im empirischen Bereich der Arbeit die personlichen
Erfahrungen der Forschungspartnerinnen sowohl im schulischen Kontext als auch

aullerhalb des Schulsystems ndher beleuchtet sowie miteinander verglichen. Dabei wird



der Fokus auf die Erfahrungen von Deutschlehrerinnen und Schiilerinnen gelegt, die
einerseits eine international ausgerichtete und andererseits eine Osterreichische Schule im
Raum Wien besuchen. Es wird davon ausgegangen, dass die international ausgerichtete
Schule eine besondere Rolle in der Wahrnehmung der Mehrsprachigkeit spielt. Je nach
personlichen Erfahrungen wird daher ein positiver oder negative Umgang mit der
Mehrsprachigkeit erwartet. Denn laut Franceschini (2003) ist die gesellschaftliche
Haltung gegeniiber der Mehrsprachigkeit fiir das Sprachverhalten des multilingualen

Individuums von grof3er Bedeutung.

1.2 Aufbau der Arbeit
Grundsitzlich ldsst sich die Arbeit in drei Bereiche gliedern: die Theorie (Kapitel 2), die

Methodik (Kapitel 3) und die Analyse (Kapitel 4).

Das Kapitel 2 widmet sich den theoretischen Grundlagen und legt so die Basis fiir eine
nachvollziehbare Analyse der Daten im empirischen Teil. Da die Arbeit einen
Schwerpunkt auf die Reflexion mehrsprachiger Personen legt, werden zu Beginn dieses
Kapitels das definitorische Verstdndnis von Mehrsprachigkeit und ihre Abgrenzung zur
Zweisprachigkeit im Kontext dieser Arbeit erldutert. Des Weiteren wird das Konzept von
Language Awareness vorgestellt, in das der Begriff Sprachreflexion eingebettet ist.

Im Hinblick auf die Erfahrung mit Mehrsprachigkeit wird auch das Phidnomen des
Sprachenmischens behandelt, ein typisches Verhalten multilingualer Personen, das in der
Gesellschaft haufig als defizitdr wahrgenommen wird. Daher erscheint es wichtig, dieses
Thema ndher zu erldutern und das Wechseln von Sprachen als Kompetenz
hervorzuheben. Im letzten Abschnitt des zweiten Kapitels wird die mehrsprachige

Kompetenz thematisiert, um das Potenzial mehrsprachiger Menschen zu verdeutlichen.

In Kapitel 3 wird ein Uberblick iiber das methodische Vorgehen gegeben. Zunichst
werden die Forschungsfrage und das Ziel dieser Arbeit erneut aufgegriffen und
anschlieBend das Forschungsdesign im Detail beschrieben und die Giitekriterien
festgelegt. Das Forschungsdesign besteht aus drei Phasen: der Datenerhebung,

-aufbereitung und -auswertung. Fiir die Datenerhebung werden die angewandten
Methoden, etwa das Leitfadeninterview, das Sprachenportrdt und den Fragebogen,
beschrieben. Im empirischen Teil wird besonders auf die Daten aus dem
Leitfadeninterview zuriickgegriffen, da jene die meisten Informationen bieten. Die Wahl

der Methoden wird in diesem Kapitel einerseits theoretisch untermauert, andererseits
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wird ein transparentes Vorgehen sichergestellt. Zudem werden die Transkriptionsregeln

und das Programm MAXQDA fiir das Aufbereiten der Daten vorgestellt.

Daran ankniipfend werden in Kapitel 4 die aufbereiteten Daten in Zusammenhang gesetzt
und im Hinblick auf die Forschungsfrage analysiert. Dabei wird die unterschiedliche
Ausrichtung der Schulen beriicksichtigt und die Perspektiven der Schiiler/innen
denjenigen der Lehrpersonen gegeniibergestellt. Die Gestaltung dieses Kapitels orientiert
sich nach den thematischen Schwerpunkten der Interviewfragen, die sich in die Bereiche
»Sprachbiographie®, ,,Spracheinstellung® und ,,Spracherleben* gliedern. Ersteres nimmt
vor allem Bezug auf die im Sprachenportrdt dargestellten Sprachen. Der Abschnitt
»dpracheinstellung® bietet Griinde fiir bestimmte Sprachpriaferenzen. Im abschlieBenden
Abschnitt ,,Spracherleben* werden sowohl positive als auch negative Erfahrungen im
Umgang mit der Mehrsprachigkeit dargestellt, die die Forschungspartnerinnen im

personlichen Leben sowie im Schulkontext gemacht haben.

AbschlieBend werden im letzten Kapitel, ,,Conclusio®, nennenswerte Datenergebnisse
erneut aufgegriffen und ihre Bedeutung hervorgehoben. Auf diese Weise werden die
(unterschiedlichen) Ansichten zwischen den mehrsprachigen Lehrpersonen und den

mehrsprachgien Schiilerinnen thematisiert und deren jeweiligen Rolle hervorgehoben.

An dieser Stelle sei allerdings darauf hingewiesen, dass nur ausgewihlte Aspekte
behandelt werden konnen, da eine umfassende Auseinandersetzung mit allen im
Interview angesprochenen Themen den Rahmen dieser Arbeit sprengen wiirde.
Nichtsdestotrotz kann die Arbeit dem Ziel dieser Untersuchung gerecht werden, einen

Einblick in die Perspektiven der mehrsprachigen Forschungspartnerinnen zu gewahren.

1.3 Abkiirzungen

In der vorliegenden Arbeit wird aufgrund der hdufigen Verwendung zentraler Begriffe
und aus Platzgriinden auf eine Abkiirzung zuriickgegriffen

Im Folgenden befindet sich eine Ubersicht zentraler Begriffe dieser Arbeit:



DaZ

Deutsch als Zweitsprache

ES-1 Erstsprache 1

ES-2 Erstsprache 2

ZS-1 Zweitsprache 1

ZS-2 Zweitsprache 2

FS-1 Fremdsprache 1

FS-2 Fremdsprache 2

LA Language Awareness

Tabelle 1: Abkiirzungen zentraler Begriffe

Ebenso werden folgende Abkiirzungen verwendet:

bzw. beziehungsweise
etc. et cetera

u.a. unter anderem
vgl. Vergleiche

z.B. zum Beispiel

Tabelle 2: Weitere Abkiirzungen




2 Theoretische Grundlagen

Fiir die Nachvollziehbarkeit der spiteren Analyse der Daten werden vorerst vier
theoretische Schwerpunkte dargelegt. Der erste Schwerpunkt dient der Begriffsklarung
von Mehr-und Zweisprachigkeit. Das Konzept von Language Awareness stellt den
zweiten Schwerpunkt dar und wird anhand seiner Dimensionen néher betrachtet. Auch
wird eine Erklarung fiir den im Titel verwendeten Begriff der Sprachreflexion gegeben.
Im weiteren Schritt wird auf das Sprachverhalten von Mehrsprachigen eingegangen, das
als (schulisches) Potenzial gesehen werden kann. Die letzte theoretische Grundlage bildet
die Mehrsprachigkeit im Schulkontext. Dabei wird auf Problemaspekte des
Osterreichischen Schulsystems hingewiesen und ein moglicher Lehr-/Lernansatz

vorgeschlagen.

2.1 Mehrsprachigkeit
Da mehrsprachige Schiiler/innen und Lehrpersonen fiir die Untersuchung dieser Arbeit

im Zentrum des Interesses stehen, ist es vonnoten den Begriff ,,Mehrsprachigkeit* ndher
zu erldutern.

Vor der definitorischen Betrachtung muss aber zunichst festgehalten werden, dass der
Begriff Sprache hier im Kontext der du3eren Mehrsprachigkeit zu verstehen gilt. Darunter
werden kodifizierte, eigenstdndige und voneinander ,,unabhingige* Sprachen verstanden.
Das sind zum Beispiel Deutsch, Portugiesisch und Tiirkisch (vgl. Hagi-Mead 2022: 225).
Aufgrund des gewéhlten Kriteriums fiir die Zielgruppe der Studie dieser Arbeit, etwa die
Verwendung einer anderen ES als/neben Deutsch, wird ,,Sprache® in diesem Kontext
betrachtet.

Die innere Mehrsprachigkeit zéhlt im Vergleich zur duleren unterschiedliche Varietdten
innerhalb einer Sprache (ebd.) — was jedoch fiir die vorliegende Arbeit keine Relevanz

hat.

Im Hinblick auf den Begriff von Mehrsprachigkeit ldsst sich prinzipiell keine allgemein
giiltige Definition finden, da jeder Forschungsrichtung ein anderes Verstindnis dieses
Begriffs zugrunde liegt (vgl. Khan 2018: 53). Haufig wird allgemein zwischen der
individuellen und der gesellschaftlichen Form unterschieden (vgl. Busch 2021: 11). Fiir
diese Unterscheidung verwendet der Gemeinsame Europdische Referenzrahmen fiir
Sprachen (2001) die Begriffe ,multilingual‘ und ,plurilingual*. Wéhrend sich Ersteres auf
eine einzelne Person bezieht, beschreibt Letzteres eine Gesellschaft, in der mehrere

Sprachen gesprochen werden (vgl. Europarat 2001: 101).



Riehl (2009) und Méron-Minuth (2018) nehmen hingegen eine Differenzierung zwischen
der individuellen, der gesellschaftlichen sowie der institutionellen Mehrsprachigkeit vor
(vgl. Riehl 2009: 60, Méron-Minuth 2018: 44f.).

Gesellschaftliche Mehrsprachigkeit ,,meint das gleichzeitige, dynamische Vorhandensein
und Zusammenleben mehrerer Sprachen auf demselben Territorium, in einer
Gesellschaft“ (Méron-Minuth 2018: 45). Das konnen Gebiete sein, ,,in denen sog.
,Sprachminderheiten leben, z.B. im Baskenland oder in Siidtirol* (Riehl 2014: 63).

Bei der individuellen Mehrsprachigkeit handelt es sich, wie die Bezeichnung verrit, um
das Individuum, dessen ,,Mehrsprachigkeit sich in unterschiedlicher Weise duflern kann*
(vgl. Riehl 2009: 72).

Von der institutionellen Mehrsprachigkeit spricht man, wenn die Dienste einer Institution
oder einer Organisation wie z. B. die Verwaltung einer Stadt in mehreren Sprachen
angeboten werden (ebd. 60).

Aufgrund der Tatsache, dass diese Arbeit den Fokus auf die Sprachreflexion von
Individuen legt, wird im Folgenden auf die individuelle Mehrsprachigkeit Bezug
genommen. Diesbeziiglich besteht noch kein Konsens, wann eine Person als
mehrsprachig bezeichnet werden kann. Damit geht auch die Frage einher, ob eine
zweisprachige Person ebenso multilingual ist.

,Je pense (in three languages), donc je suis (mehrsprachig)* (Edmonsons 2004: 39) — so
lautet Edmonsons (2004) Titel eines Aufsatzes und bietet eine mogliche
Herangehensweise, eine Antwort auf die Frage zu finden, wann eine Person als
mehrsprachig bezeichnet werden kann. Fiir ihn gilt daher eine Person als mehrsprachig,
wenn sie mindestens drei Sprachen als Kommunikationsmittel beherrscht (ebd.).
Weskamp (2007) vertritt die Meinung, dass Mehrsprachige sich mindestens zweier
Sprachen bedienen konnen. Da sind sowohl jene gemeint, die zwei Sprachen auf
muttersprachlichem Niveau sprechen, als auch diejenigen, die sich im Laufe ihres Lebens

neben der ES auch eine Fremdsprache (FS) angeeignet haben (vgl. Weskamp 2007:16).

Zwei- und Mehrsprachigkeit sind schlielich Begriffe, die entweder als gekoppelt oder
voneinander getrennt betrachtet werden konnen. Busch (2021) erwihnt in diesem
Zusammenhang den Terminus Trilingualismus und bietet eine prédzisere Formulierung
von Mehrsprachigkeit, wenn das Beherrschen von drei Sprachen hervorgehoben werden

mochte (vgl. Busch 2021: 11).



Zweisprachigkeit
So wie die Meinungen iiber die Bezeichnung der Mehrsprachigkeit auseinandergehen,

gibt es unterschiedliche Ansichten dariiber, was die Definition von Bilingualismus
betrifft. Fiir diese gibt es wiederum unterschiedliche Faktoren, anhand derer die
Zweisprachigkeit gemessen werden kann.

Im Sinne Bloomfields (1935) ist jede Person zweisprachig, wenn eine perfekte
Beherrschung beider Sprachen vorliegt und sich von anderen Erstsprachigen nicht
unterscheidet: ,,it results in bilingualism, native-like control of two languages™ (vgl.
Bloomfield 1935: 55, zitiert nach Ohm 2020: 232). Unter dieser Pramisse sind alle, die
eine Sprache auf einem erstsprachlichen Niveau sprechen, aber in einer weiteren Sprache
geringere Interaktionskompetenz aufweisen, laut Bloomfield nicht zweisprachig. Des
Weiteren kann niemand eine Antwort darauf geben, was unter perfekter Beherrschung
verstanden wird. Auch Oksaar (1980) beschreibt die vollstindige Sprachkompetenz als
eine Illusion, da kein Grad fiir eine solche Sprachbeherrschung festgelegt werden kann
(vgl. Oksaar 1980: 44, zitiert nach Scharff Rethfeld et al. 2010: 34). Somit erweist sich
diese an Perfektion orientierte Sichtweise auf Zwei- bzw. Mehrsprachigkeit als schwierig.
Kontrar zu Bloomfields Sicht auf Bilingualitdt differenziert Baker (2006) zwischen
Sprachkompetenz und Sprachgebrauch: ,,The foundational distinction is between
bilingual ability and bilingual usage* (Baker 2006: 16).

Diese Differenzierung spiegelt die Lebensrealitit vieler multilingualer Kinder, deren
Sprachgebrauch und -kompetenz situationsbedingt sind, wider. Somit gleicht diese
Auffassung jener von Gogolin (2004), die die Bezeichnung ,lebensweltliche
Mehrsprachigkeit (Gogolin 2004: 55) verwendet, um die sprachlichen Kenntnisse und
Kompetenzen von Individuen, die in ihrem Alltag, beim Denken, Agieren und
Kommunizieren mehr als eine Sprache gebrauchen, zu beschreiben (vgl. Méron-Minuth
2018: 46). Wihrend die lebensweltliche Mehrsprachigkeit im Kontext von Migration
angesiedelt ist, beschreibt die schulische Mehrsprachigkeit die Aneignung von
Fremdsprachen in der Schule (vgl. Riehl: 2009, zitiert nach Méron-Minuth 2018: 47) —

eine Bezeichnung, die fiir eine bestimmte Zielgruppe dieser Forschung relevant ist.

Nachdem die unterschiedlichen Auffassungen von Zwei- und Mehrsprachigkeit
aufgezeigt wurden, sei noch auf zwei weitere Unterteilungen von Bilingualitét
hingewiesen: Wichst das Kind mit zwei Sprachen auf, spricht man von parallelem

Spracherwerb (vgl. Riehl 2018: 36). Die/Der Heranwachsende erwirbt in diesem Fall



zwei Erstsprachen' (vgl. de Rosa 2007: 11). Wenn Kinder zu einem spiteren Zeitpunkt
die Umgebungssprache erwerben, wird von sukzessivem Spracherwerb gesprochen (vgl.
Riehl 2018: 36). Dariiber, ab welcher Altersgrenze von ZS gesprochen wird, gibt es
allerdings unterschiedliche Meinungen (vgl. McLaughlin 1984: 73, Riehl 2018: 36).
Diese werden an dieser Stelle nicht ndher im Detail erldutert. Es wird daher in Anlehnung
an McLaughin (1978), Caprez-Krompak (2010) und Ahrenholz (2017) das dritte
Lebensjahr als Grenze herangezogen (McLaughlin 1978, zitiert nach Merkert 2022: 49).
SchlieBlich betrachtet die vorliegende Arbeit so wie die Zweitspracherwerbsforschung
die Psychologie und die Soziologie Zweisprachigkeit als Teil der Mehrsprachigkeit (vgl.
Méron-Minuth 2018: 39). Die Verwendung des Begriffs Zweisprachigkeit bzw.
Bilingualitét bringt allerdings zum Ausdruck, dass es sich explizit um zwei voneinander
unabhidngige Sprachen handelt. Die Verwendung der Bezeichnung ,,mehrsprachig®
bezieht sich hier ebenso auf Zweisprachige, aber impliziert zugleich ein
gesamtsprachliches Verstdndnis, womit eine Tertidrsprache bzw. fremdsprachliche
Kompetenzen assoziiert werden. Denn fiir den empirischen Teil dieser Arbeit stehen zwei
Zielgruppen im Fokus. Eine Hailfte besteht aus mehrsprachigen Lehrpersonen und die
andere aus mehrsprachigen Schiiler/innen. Die erstgenannte Zielgruppe umfasst
hauptsdchlich Personen, die aufgrund ihrer schulischen Laufbahn multilingual sind. Die
Schiiler/innen hingegen sind alle migrationsbedingt mehrsprachig und sind zwei- oder
mehrsprachig aufgewachsen. Aufgrund der Konstellation der Zielgruppe und der
Tatsache, dass der theoretische Teil dieser Arbeit den Fokus auf die mehrsprachige
Lebenswelt von Kindern und Jugendlichen legt, eignet sich die Auffassung der

lebensweltlichen Mehrsprachigkeit.

2.2. Language Awareness
Wihrend es dariiber unterschiedliche Ansichten gibt, wer als bilingual oder multilingual

gilt, besteht ein Konsens dariiber, dass Mehrsprachige andere Perspektiven auf ihre
Sprachen als Einsprachige entwickeln, sowie eine Art von Sprach(en)bewusstsein (vgl.
Allgduer Hackl/ Jessner 2013: 121). In dieser Hinsicht wurden Forschungen zu
metasprachlichem Bewusstsein durchgefiihrt, wodurch Awareness-Konzepte entwickelt

wurden. Mithilfe dieser Konzepte sollte eine Auseinandersetzung mit der Sprache

! Da der Terminus Muttersprache eine einzige Person als Quelle fiir den Spracherwerb festlegt und das

nicht die Realitét vieler Menschen widerspiegelt, wird in dieser Arbeit auf die Verwendung dieses Begriffs

verzichtet.



ermOglicht werden, die zu einer Verbesserung der Sprachpraxis und der metasprachlichen
Reflexion von Kindern fiihren sollte (vgl. Oomen-Welke 2006: 452). Darauf wird im

nichsten Kapitel ndher eingegangen.

2.2.1 Ausgangspunkt des Konzeptes ,,Language Awareness*

Der Terminus Language Awareness (LA) taucht erstmals in den sechziger und siebziger
Jahren in GroBbritannien auf. Das Konzept von LA entstand aufgrund schwacher
Leistungen von Schiiler/innen im Englisch- und Fremdsprachenunterricht. In den
achtziger Jahren stellte Hawkins (1984) das Konzept ausfiihrlich dar, indem er zum
Ausdruck brachte, dass Sprachlehrer/innen zusammenarbeiten sollten. Diese
Zusammenarbeit hatte das Vermitteln einer kontrastiven Sichtweise von Sprache zum
Ziel, indem eine gemeinsame metasprachliche Grundlage, etwa ,,common vocabulary for
discussing language* (Hawkins 1984: 4, zitiert nach Krumm 2010: 860), geschaffen
werden wiirde (vgl. Morkotter 2005: 28f.).

Trotz der Tatsache, dass dieses Konzept urspriinglich auf der Unterrichtssituation in
GroBbritannien basierte, gewann es im Laufe der Zeit auch in anderen Landern an
Popularitit (vgl. ebd. 29). Als in den 1980er und 90er Jahren eine wissenschaftlich
intensivere Auseinandersetzung mit diesem Konzept stattfand, entstand die Association
for Language Awareness (ALA), die in einer vom kommunikativen Ansatz geprigten
Zeit bereits existierende Konzepte wie ,Reflexion {iiber Sprache und
»Sprachbetrachtung® wieder in den Vordergrund riickte (vgl. Knapp 2013: 66). Die
Gesellschaft fiir LA definiert dieses Konzept wie folgt: ,,Language Awareness can be
defined as explicit knowledge about language, and conscious perception and sensitivity
in language learning, language teaching and language use* (Svalberg 2012: 376).
Schlielich wurden unterschiedliche Ausarbeitungen dieses Konzepts vorgenommen
(vgl. Morkotter 2005: 29).

Das gegenwirtige Konzept zeigt Parallelen® zur Durchgéingigen Sprachbildung auf (vgl.
Gogolin/ Lange 2011). Zusammenfassend ist das Ziel der Durchgéngigen Sprachbildung
»der systematische kumulative Aufbau bildungssprachlicher Fahigkeiten* (Brandt 2021:

43), wofiir das Kerncurriculum EUCIM-TE entworfen wurde. Der Fokus lag auf der

2 Beriihrungspunkte der Durchgingigen Sprachbildung (DS) und des LA: 1) Beide Konzepte fordern die
Wertschitzung von Mehrsprachigkeit. 2) Sie sind nicht nur fiir den Sprachunterricht gedacht, sondern
konnen in allen Fichern umgesetzt werden. 3) Wahrend die DS eine gezielte Forderung der
Bildungssprache vorsieht, geht es bei LA mehr um eine reflexive Auseinandersetzung mit allen Sprachen
und ihren Varietiten — der Unterricht kann mit Blick auf das Register Bildungssprache gestaltet werden.
4) Bei beiden Konzepten konnen die Schiiler/innen ihre ,,allgemein- und bildungssprachlichen Fahigkeiten*
(Gogolin/ Lange 2011: 13) aktiv einsetzen.




Fortbildung aller Lehrpersonen im Hinblick auf die Arbeit mit Schiiler/innen mit
Migrationshintergrund (vgl. Europdische Kommission/ DG.). Mit dem Blick auf
lebensweltliche Mehrsprachigkeit, die meist migrationsbedingt ist (vgl. Rosch 2015: 96),

soll auch hier das Konzept von Language Awareness vorgestellt werden.

2.2.2 Die Dimensionen von Language Awareness
Urspriinglich umfasste das Konzept drei Dimensionen (Rdsch 2015: 98):

,2Kompetenzerhohung im Erstspracherwerb durch eine (interne) Sprachreflexion
- Briickenbaumethode® im Fremdsprachenunterricht durch Synchronisation
sprachsystematischer Betrachtungen, das Anstellen von Sprachvergleichen etc.
- Umgang mit Sprachenvielfalt in mehrsprachigem Lernen.*
Laut James und Garrett (1992) soll LA im Unterricht das Interesse an Sprache/n wecken,
die Sprachenvielfalt fordern und metasprachliche Kommunikation ermdoglichen (vgl.
ebd.). Critical LA ist die ,kritische Beschiftigung mit dem Umgang (und Missbrauch)
von Sprache* (Luchtenberg 2020: 151) und betrachtet vor allem Sprache im Kontext von
Werbung und Politik (vgl. ebd.).
In dieser Arbeit wird jedoch ein ganzheitlicher Ansatz des Konzepts in Anlehnung an
James/Garrett und Gnutzmann vorgestellt, welches fiinf Dimensionen erfasst (vgl. James/
Garrett 1992, Gnutzmann 1997, zitiert nach Morkoétter 2005: 29f.). Auf Basis dieser
miteinander interagierenden Ebenen ergibt sich ein besserer Uberblick iiber die

unterschiedlichen Anwendungsbereiche dieses Lehr-Lern-Konzepts:

1) Die affektive Doméne visiert den emotionalen Aspekt des Sprachenlernens und
regt durch eine positive Einstellung gegeniiber Lernen zum Lernen von (Fremd-)
Sprachen an. Die beiden Autoren heben die Notwendigkeit hervor, nicht nur mit
dem Kopf, sondern auch mit dem Herzen zu lernen: ,,learning is done with the
heart as well as the head* (James/ Garrett 1992: 13). Lernen ist somit nicht nur
eine kognitive, sondern auch eine affektive Handlung.

2) In engem Zusammenhang damit steht die soziale Domine. Mit dieser heben
Garrett und Gnutzmann die Wichtigkeit der Akzeptanz von Einzelsprachen

hervor, die fiir eine Férderung der Mehrsprachigkeit eine Voraussetzung darstellt.

3 Diesbeziiglich sei Meiners Idee der Mehrsprachigkeitsdidaktik angemerkt: ,Jede romanische Sprache
konnte demnach als Einstiegssprache wegen struktureller und lexikalischer Ahnlichkeiten den Weg zu
anderen romanischen Sprachen 6ffnen. [...] Deutsch konnte Einstieg-/Briickensprache in die germanische
Sprachen sein® (vgl. Oomen-Welke 2013, zitiert nach Oomen-Welke 2020: 620).
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Sie fordern daher eine sprachliche und soziale Toleranz, was eine Férderung von
nicht prestigehaltiger Sprache inkludiert.

3) Die soziale Dimension ist wiederum mit der politischen eng verkniipft, da
Schiiler/innen dafiir sensibilisiert werden sollen, dass Sprache ebenfalls ein Mittel
zur Ausiibung von Macht sein kann. Diesbeziiglich fordern Garrett und
Gnutzmann einen kritischen Umgang mit Texten mit dem Blick auf Sprache als
Machtinstrument.

4) Die Performanzebene von LA wird problematischer gesehen als die anderen, da
sie der Frage nachgeht, inwiefern sprachliches Wissen und lernersprachliche
Performanz zusammenhingen.

5) Die kognitive Ebene hat ,,das Erkennen von sprachlichen Regeln und
RegelmiBigkeiten von Kontrasten und von sprachlichen Einheiten auf den
verschiedenen sprachlichen Ebenen* zum Ziel — was Gnutzmann als die ,,geistige
Durchdringung des Systems Sprache beschreibt (vgl. Gnutzmann 1997: 234,
nach Morkdétter 2005: 31).

Es sei noch festgehalten, dass diese Dimensionen sich nicht allein auf einen (Fremd-)
Sprachunterricht beziehen, sondern ein integratives Konzept darstellen (vgl. ebd. 29), das
in jedem Fachunterricht implementiert werden kann (vgl. Luchtenberg 2020: 158).
Dennoch soll hier das LA-Konzept, unabhéngig vom (schulischen) Kontext, als eine
Herangehensweise fiir mehrsprachige Kinder und Jugendliche gesehen werden, damit sie
im Hinblick auf jede genannte Ebene Uberlegungen fiihren kénnen. Die Schule ist also
mehr als ein Ort zu sehen, an dem sprachbewusster Umgang gelernt und geférdert wird.
In diesem Sinne ist dieses Konzept hier zu betrachten. Dieser Zugang ermoglicht sowohl
schulisches Potenzial, aber auch Sprachpotenzial in den Blick zu nehmen, das
mehrsprachige Kinder und Jugendliche ebenfalls auflerhalb der Schule in verschieden

Lebenssituationen (bewusst) verwenden konnen.

2.2.3 Von Sprachaufmerksamkeit bis hin zur Sprach(en)bewusstheit
Mit dem Eingang von Language Awareness in die deutschsprachige Sprachdidaktik

etablierten sich Termini, die den englischsprachigen Begriff LA ersetzen sollten. Begrifte
wie Sprachaufmerksamkeit, Sprachbewusstsein, Sprachbewusstheit sollen LA iibersetzen
und werden synonym gebraucht (vgl. Oomen-Welke 2006: 452). Im Weiteren werden
drei Begrifflichkeiten herangezogen und eingegrenzt, sodass ein besseres Verstdndnis fiir

die hier relevante Sprachreflexion gegeben wird.
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»Sprachbewusstsein™ galt in den 70er Jahren als das Ziel des Deutschunterrichts und
meinte die ,,Reflexion iiber Sprache™ (ebd.). Inzwischen etablierte sich der Begriff
Sprachbewusstheit, wobei in der Mehrsprachigkeitsdidaktik auch ,,Sprachenbewusstheit*
unterkommt (vgl. Morkotter 2005: 40). Sprachbewusstheit bedeutet, ,,dass auf der
Grundlage des aufmerksamen Gebrauchs einer oder mehrerer Sprachen Regularitéten,
Beziehungen (sowie aktuell Unerkldrbares) wahrgenommen, kognitiv bearbeitet und
Einstellungen dazu entwickelt werden® (Oomen-Welke 2006: 452). Mit dieser Definition
beschreibt Oomen-Welke ,den bewussten Zugriff auf Sprachliches und die
Beschiftigung mit de-kontextualisierten, aus dem Handlungszusammenhang geldsten
sprachlichen Einheiten, die bewusst restrukturiert werden (ebd.). ,,Sprachbewusstheit,
Sprachbegegnung oder Sprachsensibilisierung umfassen die Aufmerksamkeit des
Individuums auf (Meta-) Sprachliches. Mehrsprachige entfalten sie durch das Bilden von
Hypothesen und das Experimentieren mit diesen (vgl. Rosch 2015: 99).
Um die Vorteile einer/eines sprachbewussten Mehrsprachigen zu betonen, zdhlt Knapp
(2013:  72f.)) mehrere Griinde auf, die sich auf die mehrsprachige
Kommunikationssituationen beziehen. Es ist ihm zufolge von Vorteil,

sich dessen bewusst zu sein:

- L]

- wie die eigene Identitdt durch Mehrsprachigkeit geprigt ist,

- welche Sprache man fiir welche kommunikativen Bediirfnisse und Ziele bevorzugt,

- wer in mehrsprachigen Kommunikationssituationen iiber die Sprachenwahl entscheidet,

- nach welchen Kriterien die Sprachenwahl in mehrsprachigen Kommunikationssituationen

vorgenommen wird,
- welche Konsequenzen die getroffene Wahl hat (z.B. Benachteiligung -einzelner
Kommunikationspartner), [...]

- wie wichtig die Beherrschung von Verstandigungsstrategien ist,
- welche Strategien der Verstindigung in mehrsprachiger Kommunikation es gibt.

Diese Aufzdhlung demonstriert ebenfalls, dass LA nicht nur fir den (Fremd-)
Sprachenunterricht bedeutend sein kann, sondern auch fiir auBerschulische Kontexte.

AuBerdem verdeutlichen diese Griinde, dass Mehrsprachige erst Uberlegungen aufstellen
miissen, um herauszufinden, dass es zu einem Missverstindnis kam, oder herauszufinden,
warum es zu einem gekommen ist. Sie miissen iiber Sprache und Gesprochenes

reflektieren — was zum néchsten Kapitel, der Sprachreflexion, {iberfiihrt.

2.2.4 Sprachreflexion
Wenngleich unterschiedliche Termini im Zusammenhang mit Sprachbewusstheit

existieren, erweist sich im Rahmen dieser Arbeit die Verwendung des Begriffs
Sprachreflexion als sinnvoll. Wie bereits darauf hingewiesen wurde, kann sich das

Konzept der Sprachbewusstheit zum einen auf den Sprachunterricht beziehen, in dem
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sprachliche Einheiten wie Grammatik und Vokabular behandelt werden. Zum Anderen
bedeutet sie Reflexion iiber Intention und Wirkung der Kommunikation sowie
unterschiedliche Sprachgebrauchsweisen und ihre identifikatorischen Anteile (vgl.
Neuland/ Peschel 2013: 35, zitiert nach Braunsdorfer/ Smolzer 2021: 74). Letzteres findet
sich auch in der vorliegenden Forschungsarbeit wieder, weswegen diese Bezeichnung
zutrifft. Hier sollen die Reflexion iiber das eigene Sprachenrepertoire und die
Sprachpotenziale im Fokus stehen. Um einen priziseren Uberblick zu gewihren, umfasst
Sprachreflexion im Hinblick auf das methodische Vorgehen drei Bereiche:

1) Reflexion iiber Sprachbiographie oder Identitét,

2) Reflexion iiber Spracheinstellung und

3) Reflexion iiber Spracherleben im Kontext Schule und Gesellschaft.
Die Sprachreflexion versteht sich hier als eine Moglichkeit, das mehrsprachige
Individuum bei der Bewusstwerdung seines sprachlichen Repertoires zu fordern. Die
Reflexion findet jedoch dann statt, wenn die Aufmerksamkeit auf die eigene
Mehrsprachigkeit und das Sprachverhalten gerichtet wird. Des Weiteren geschehen die
Uberlegungen hinsichtlich der genannten Aspekte erfahrungsbasiert, denn Sprachen sind
immer mit Erfahrungen verbunden (vgl. Oomen-Welke 2006: 454). Ebenso spiegelt sich
dieser erfahrungsbasierte Ansatz im methodischen Vorhaben wider, da die interviewten
Personen aus ihrer Spracherfahrung heraus berichten werden.
Ein reflexiver Umgang mit Sprachen ist vor allem fiir Schiiler/innen zu foérdern, aber
gleichzeitig fordert Hinger (2022: 122) einen reflexiven Habitus bei kiinftigen
Lehrpersonen (sieche Kap. 2.4.4).
Zusammenfassend sei festgehalten, dass durch Aufmerksamkeit groBeres Sprachwissen
erlangt wird, das zu erhohter Sprachbewusstheit fiihrt (vgl. Oomen-Welke 2006: 453).
Dadurch werden die Schiiler/innen wiederum stirker zur Reflexion angeregt. Das zeigt,
dass Sprachaufmerksamkeit und Sprachreflexion interdependent sind und sich
gemeinsam zu Sprachbewusstheit entwickeln. Davon konnen, wie bereits erwihnt,
sowohl mehrsprachige Lehrpersonen als auch Schiiler/innen profitieren, um u.a. auf ihr
(mehrsprachiges) Sprachverhalten aufmerksam zu werden und daraus Erkenntnisse
ziehen zu konnen — sei es fiir schulische oder personliche Zwecke: ,,Wenn Personen ein
besseres Gefiihl fiir ihre sprachlichen Ressourcen haben, konnen sie diese gezielter
einsetzen und davon profitieren” (Neuland/ Peschel 2013: 35, zitiert nach Braunsdorfer/

Smolzer 2021: 74).
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2.3 Mehrsprachiges Sprachverhalten
Jede sprachliche AuBerung hingt mit sozialen Normen oder Verhaltenserwartungen an

das Individuum zusammen. Die soziale Rolle des Individuums spiegelt sich nicht nur in
Kleidung, Frisur oder sozialen Verhaltensformen wider, sondern auch im gewihlten
sprachlichen Register. Sowohl monolinguale als auch mehrsprachige Kinder wéhlen ihre
Ausdrucksweise je nach Gespriachspartner/in  und Kommunikationssituation.
Mehrsprachig sozialisierte Personen greifen daher auf ihnen zur Verfiigung stehende
Sprachen zuriick und nutzen sie auf eine kreative und flexible Weise, um sich in ihrem
Umfeld zurechtzufinden. Diesbeziiglich weisen Dirim und Krehut (2020) auf
Sprachkontakte hin, durch die neue Sprachformen entstehen konnen. Diese Sprachformen
stimmen jedoch nicht mit nationalen Standardsprachen iiberein, sondern betreffen das
Mischen von Sprachen oder die Verwendung von Begriffen und Redewendungen, auf die
in unterschiedlichen Sprachen zuriickgegriffen wird (vgl. Dirim / Krehut 2020: 536). Auf
welche Sprachen mehrsprachige Kinder und Jugendliche zuriickgreifen, hdangt wiederum
von verschiedenen Faktoren ab. Sie erwerben ihre Sprachen vor allem mit Personen, mit
denen sie in Kontakt stehen, das inkludiert die Familie, Freunde und Erzieher/innen (vgl.
ebd. 536f.). Haufig lasst sich ein Muster des Sprachgebrauchs im privaten Umkreis
erkennen. Eltern sind bis zu einem gewissen Grad bilingual, GroBeltern hingegen
verwenden die Mehrheitssprache entweder eingeschriankt oder gar nicht. Mit
Geschwistern und Gleichaltrigen ist die Umgebungssprache die dominante Sprache (vgl.
Olfert 2019: 129). Die Beziehung und Interaktion mit diesen Personen wirken sich direkt
auf die Sprachentwicklung der Kinder aus. Auch weitere Faktoren haben einen
besonderen Einfluss auf die Sprachentwicklung und das Sprachverhalten mehrsprachiger
Kinder und Jugendlicher. Dazu zdhlen sprachforderliche Aktivititen wie z.B. Lesen.
Abhingig davon, wie hédufig sich Kinder in diesen Kontexten befinden, sind sie den
Sprachen ausgesetzt (vgl. Dirim/ Krehut 2020: 536f.). Um externe Einflussfaktoren auf
die Kompetenz in der ES und ihren Gebrauch bildlich darzustellen, erstellte Montrul
(2016) eine Abbildung (siche Abb.1). Es sei noch hinzugefiigt, dass diese Abbildung nur
externe Faktoren darstellen soll. Auf physiologische, kognitive und genetische

Sprechermerkmale wird nicht Riicksicht genommen.
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Abbildung 1: Externe Einflussfaktoren auf ES-Kompetenz und

ES-Gebrauch (Montrul 2016: 9, zitiert nach Olfert 2019: 103)
Anhand dieser Darstellung ldsst sich erkennen, dass sozio-politische Faktoren den
grofiten Einfluss auf den Gebrauch und die Kompetenz in der ES haben. Darunter versteht
Montrul die Machtkonstellation zwischen mehr oder wenig prestigetridchtigen Sprachen,
die schlieBlich durch alle Ebenen dringt und den Erstsprachengebrauch in

unterschiedlichen Bereichen mitbestimmt (vgl. Olfert 2019: 103f.).

Wie die Sprach(en)verwendung mehrsprachiger Individuen aussehen kann und welche
Faktoren einen Spracherwerb begiinstigen, sind Fragen, auf die im Folgenden ndher

eingegangen wird.

2.3.1 Gemischter Sprachgebrauch
Was den Sprachgebrauch im auBerschulischen Raum anbelangt, ist das Mischen von

Sprachen ein charakteristisches Merkmal. Diese fallen aus einer monolingualen
Perspektive heraus am stédrksten auf (vgl. Dirim/ Krehut 2020: 540). Bereits zu Beginn
des Spracherwerbs mischen mehrsprachige Kinder ihre Sprachen — wofiir die
Bezeichnung der naiven Sprachmischung verwendet wird (vgl. Leist-Villis 2004: 105,
zitiert nach Lewandowski 2016: 55). Bevor Babys die Welt erblicken, konnen sie
zwischen Gleichem und Verschiedenem unterscheiden und entwickeln mit zirka drei
Jahren ein Bewusstsein fiir verschiedene Sprachen, die sie nicht mit abstrakten Wortern
wie z. B. Schwedisch und Arabisch benennen, sondern vorerst z. B. als Papa- und
Mamasprache wahrnehmen (vgl. Oomen-Welke 2006: 454). Dass sie ihre Sprachen
mischen, ist Teil des natiirlichen mehrsprachigen Spracherwerbsprozess und da sie auf

geldufige Worter aus der anderen Sprache zuriickgreifen (vgl. Wehberg 2023: 221), wird
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von naiver Sprachmischung gesprochen. Im Jugendalter hingegen werden Elemente aus
der anderen Sprache gezielt verwendet, sodass das Sprachenmischen ,,als Ausdruck der
zweisprachigen [Jugendlichen] oder Migrantenidentitit angesehen* (Oomen-Welke
2006: 454) wird.

Der gemischte Sprachgebrauch ist daher besonders im Migrationskontext eine iibliche

Sprechweise, weswegen er im Folgenden néher betrachtet wird.

2.3.1.1 Definition: Code-Switching und Code-Mixing
Zum Sprachenmischen zdhlen das Code-Switching und Code-Mixing (vgl. Dirim/ Krehut

2020: 540). Ersteres kann folgendermaBen definiert werden: ,,The alternative use by
bilinguals of two or more languages in the same conversation® (Milroy/ Muysken 1995:
7, zitiert nach Miiller et al. 2011: 184). Das bedeutet, ,,dass ein Wort oder ein Satz aus
Sprache A in dem Kontext von Sprache B benutzt wird, oder dass ein Satz entsteht, der
sowohl Elemente aus Sprache A als auch Sprache B enthélt” (ebd.). Unter Code-Mixing
versteht Muysken (2000), wenn ,,lexikalische Elemente und grammatische Merkmale aus
zwei Sprachen in einer AuBerung auftreten” (Muysken 2000: 1, zitiert nach Miiller et al.
2011: 185).

Diese beiden Mischformen wurden bereits aus unterschiedlichen Blickwinkeln intensiv
untersucht (Dirim/ Auer 2004, Auer 1983, Dirim 1997). Beobachtungen ergaben, dass
das Code-Switching von Kindern strategisch angewandt wird (vgl. Dirim/ Krehut 2020:
540). Nach Leist-Villis ist Code-Switching ,,das funktionale Umschalten von einer
Sprache in die andere innerhalb einer AuBerung [...] mit dem Ziel, sich zutreffend
auszudriicken bzw. sicher verstanden zu werden* (Leist-Villis 2004: 104, zitiert nach
Lewandowski 2016: 54). Threr Meinung nach handle es sich gleichzeitig um eine
bewusste Entscheidung in die andere Sprache zu wechseln. Oomen-Welke (2006) ist
ebenso der Meinung, dass ein gezielter Sprachwechsel eine bewusste Entscheidung ist
und somit auch als Teil von Sprachbewusstheit gesehen werden kann (vgl. Oomen-Welke
2006: 454).

Mit Code-Mixing, wofiir Leist-Villis den Terminus Sprachmischung verwendet,
bezeichnet sie Erscheinungen, ,bei denen Elemente aus einer Sprache innerhalb
AuBerungen der anderen Sprache auftreten (Leist-Villis 2004, 104, zitiert nach
Lewandowski 2016: 55). Diese Mischform ist im Vergleich zum Code-Switching von
unbewusst-willkiirlichem Gebrauch gekennzeichnet und fasst hauptsidchlich Worter und

selten Satzteile als Mischungen auf (vgl. Lewandowski 2016: 55).
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2.3.1.2 Gemischter Sprachgebrauch und seine Funktion
Leist-Villis unterscheidet zwischen bewusstem und unbewusstem Sprachenmischen.

Doch abgesehen davon, ob es sich nun immer um eine bewusste oder unbewusste
Entscheidung des Umschaltens in die andere Sprache handelt, ist eine andere Tatsache
von groferer Relevanz. Etwa, dass der gemischte Sprachgebrauch immer erklérbar ist, da
der gemischte Gebrauch von Sprachen eine bestimmte Funktion erfiillt. Elemente aus der
anderen Sprache werden aus einer bestimmten Motivation heraus verwendet. Allerdings
bedeutet das nicht, dass Kinder und Jugendliche ihren gemischten Sprachgebrauch
erkldren konnen. Auch in der von Lewandowski (2016) durchgefiihrten Untersuchung®
eines Deutsch-Lettisch aufwachsenden Kindes liel sich immer eine Vermutung
aufstellen, warum es Elemente aus einer anderen Sprache einsetzte.

Um die strategische Vorgehensweise an einem Beispiel anzufiihren, beschreiben Dirim
und Krehut (2020) eine Situation, welche 1997 in Rahmen einer Hamburger
Untersuchung® (Dirim 1997) beobachtet wurde (vgl. Dirim/ Krehut 2020: 540ff.). Fiir
dieses Projekt wurden ,,Kinder verschiedener lebensweltlicher Sprachen beim Spielen
nach der Schule beobachtet* (Dirim/ Krehut 2020: 540). Folgende Beobachtungssequenz
verdeutlicht die bewusste Sprachanwendung;:

Die tiirkisch- und deutschsprachigen Grundschulkinder Galip und Firat befanden sich auf
dem Spielplatz und wollten einen Ball befreien, der sich in den Asten eines Baumes
verfing. Die Situation wurde mit einem Aufnahmegerdt von Beobachterinnen
protokolliert. Beide Protokollantinnen sa3en auf einer Bank in der Ndhe des Baumes. Als
Galip einen Kescher in den Baum werfen wollte, gab Firat eine genaue Anweisung dazu,
wie Galip ihn werfen sollte, sodass er nicht die beiden Frauen traf. Er sprach aufgeregt zu
Galip: ,,Nicht so werfen! Aber nicht auf, teyzelere dogru atma! Haydi, los! Mach!*
(libersetzt: ,,nicht zu den Tanten werfen!*)

Zunéchst ruft Firat auf Deutsch ,,Nicht so werfen!*. Da er prézisieren wollte, was er mit
,,50° gemeint hatte, fuhr er zuerst auf Deutsch fort, aber unterbrach die AuBerung, indem
er eine passende Bezeichnung fiir die Beobachterinnen suchte. Er beendete den Satz auf
Tiirkisch: ,,Teyzelere dogru atma!*

Die tiirkische Bezeichnung fiir Tante bezieht sich nicht auf die Schwester eines

Elternteils, sondern auf eine weibliche Erwachsene. Dirim und Krehut erklaren, dass es

4 Bei dem von Lewandowski untersuchten Korpus handelt es sich um ein Gespriich am Essenstisch, das mit
einer Digitalkamera aufgezeichnet und im Anschluss transkribiert wurde. Die am Gesprich Beteiligten sind
das Deutsch-Lettisch bilinguale Kind, seine Eltern, die mit ihm auf Deutsch sprechen sowie seine
GroBeltern, die Lettisch reden (vgl. Lewandowski 2016: 52-67).

> Die Deutsche Forschungsgemeinschaft finanzierte das Projekt, das von Ingrid Gogolin und Ursula
Neumann geleitet wurde.

17



im Tirkischen Usus ist, auch fiir fremde Personen Verwandtschaftsbezeichnungen zu
verwenden. Firat wihlte das tlirkische Wort feyze aus dem mdglichen Grund, mit
,Lehrerinnen* keine falsche Bezeichnung zu verwenden. Auch ermoéglichte ihm diese
Wortwahl ungleich der Bezeichnung ,Frauen‘ nicht unhéflich zu wirken.

Die Beobachtungssequenz veranschaulicht, dass der Wechsel zwischen Sprachen und
Sprachregistern nicht zwingend willkiirlich passiert — auch wenn es vielleicht auf den
ersten Blick so scheint. Die beschriebenen Sprachmischungen ,,umfassen nicht nur
Unterschiede in der Formulierung, sondern auch im Tonfall, in der Krperhaltung und im
Gesichtsausdruck [...]* (ebd. 541).

Das Mischen von Sprachen gibt demnach viele Mdglichkeiten Gesprache zu gestalten.
Damit Mehrsprachige sich dieser Moglichkeiten bedienen koénnen, wird eine hohe
interaktive Fahigkeit vorausgesetzt. Auch kommt ein bestimmtes Selbstbild zur Geltung
sowie eigene Einstellungen und Intentionen. Die Sprechenden kdnnen sich im Gespriach
unterschiedlich darstellen, da sie bestimmte Verhaltensweisen nutzen. Dadurch
bestimmen sie wiederum das Beziehungsverhiltnis. Auf Basis der ausgewihlten
Sprechakte, Code-Ebene bzw. Formulierungen zeigt die/der Sprechende dem Gegentiber,
,welche Handlungsspielrdume er/sie ldsst und beansprucht™ (ebd.). Fiir Mehrsprachige
ergeben sich dabei mehrere Moglichkeiten, ihre Gespréichsintentionen mittels
sprachlicher Alternation zu strukturieren. Monolinguale hingegen wiirden bei Anderung
der Teilnehmerkonstellation oder bei Wechsel des Themas auf andere Mittel
zuriickgreifen (vgl. ebd. 542). Bereits Volksschulkinder gestalten ihre sozial zugewiesene
Position und driicken sie mit bestimmten Sprechweisen aus. Aullerdem erwerben sie
rapide die Ausdrucksweisen von Freundescliquen.

Ebenso zeigten andere durchgefiihrte Arbeiten im Hinblick auf den gemischten
Sprachgebrauch, dass sowohl bei mehrsprachigen Kindern als auch bei mehrsprachigen
Personen verschiedenen Alters, unabhingig von den Themen, dieselben Sprachmuster zu

finden sind (vgl. ebd.).

2.3.1.3 Gemischter Sprachgebrauch und Kontext
Auch wenn das Mischen von Sprachen filir mehrsprachige Personen iiblicher

Sprachgebrauch ist, wird es jedoch von der Gesellschaft als defizitdr empfunden. Es wird
davon ausgegangen, dass die Verwendung einer anderen (Erst-)Sprache nicht notwendig
ist, wenn die ZS ausreichend beherrscht wird. Aus diesem Grund nutzen Kinder und

Jugendliche ihre Vielsprachigkeit eher in Gesprachen auBerschulischer Kontexte wie z.
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B. in den Pausen oder in ,,inoffiziellen Unterrichtsgespriachen* (vgl. Dirim/ Krehut 2020:
536).

Ob und wie hdufig Sprachen gemischt werden konnen, héngt etwa von den Bedingungen
des sozialen Kontextes ab. Dabei ist die Machtdimension nicht auller Acht zu lassen, denn
Kinder und Jugendliche entscheiden nicht immer uneingeschriankt ihre Sprache(n) (vgl.
Mecheril/ Quehl 2006: 356). Wenn in einer Institution eine bestimmte Sprache nicht

erlaubt wird zu sprechen,

wird diese Sprache in die ,Illegalitdt gedrangt und damit auch ihre Sprecherln, da Sprachen auch
immer eine symbolische Funktion erfiillen, Zugehorigkeiten auszudriicken und Sprachregelungen
die Kommunikationsmdglichkeiten der Sprecherlnnen bestimmter Sprachen verringern und

anderer erweitern bzw. erhalten. (Dirim/ Krehut 2020: 542f.)

Wenn mehrsprachige Heranwachsende sich in einem sozialen Kontext ohne Sprach-
Restriktionen befinden, wechseln sie hdufiger zwischen Sprachen. Im Hinblick darauf
wird allerdings im Kapitel 2.4.1 ndher eingegangen. Festzuhalten ist, dass gemischter
Sprachgebrauch funktional und immer regelhaft ist sowie abhingig von den Sprachen,
die der/die Kommunikationspartner/in versteht.

Dirim und Krehut heben hervor, dass Gesprichsweisen Mehrsprachiger ebenso mit
Respekt begegnet werden sollten (vgl. ebd. 543), da ihre Sprechweise ein natiirliches
Sprachverhalten darstellt. Ebenso schreibt Baker (2011): ,,codeswitching is a frequent
behavior among bilinguals, with a variety of valuable purposes and benefits” (Baker

2011: 112) und bezeichnet somit das Sprachenmischen als etwas Natiirliches.

2.3.2 Mehrsprachige und ihre Sprachkompetenz
Auch wenn das Mischen von Sprachen ein natiirliches Sprachverhalten darstellt, erfordert

es eine sprachlich kreative Féhigkeit (vgl. Krieg-Holz/ Biilow 2016: 263). Davon
ausgehend liegt die Vermutung nahe, dass sich die Sprachkompetenz bei mehrsprachigen
Personen von der Sprachkompetenz einsprachiger unterscheidet. Bevor die
Sprachkompetenz in ihrer Struktur beschrieben wird, wird zunichst auf die definitorische

Frage der Sprachkompetenz eingegangen.

2.3.2.1 Definition von Sprachkompetenz
Der Begriff Kompetenz findet in verschiedenen Lebensbereichen und in

unterschiedlichen wissenschaftlichen Disziplinen héufig Anwendung. In den 1960er
Jahren fand der Kompetenzbegriff Eingang in die Sprachwissenschaft durch Chomsky.
Er unterschied dabei zwischen Kompetenz (Sprachwissen) und der Performanz, der

eigentlichen = Sprachverwendung  (vgl.  Chudaske 2012: 38). In der
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Erziehungswissenschaft deckt Kompetenz grundsétzlich drei Kompetenzbereiche ab,
deren Konzeption Einfluss auf die Erhebungsprogramme von PISA hatte (Klieme/ Hartig
2007: 21, zitiert nach Chudaske 2012: 39):

- Die Selbstkompetenz (Fahigkeit fiir sich selbstverantwortlich zu handeln)

- Die Sachkompetenz (Fahigkeit fiir Sachbereiche urteils- und handlungsfahig zu sein)

- Die Sozialkompetenz (Féhigkeit fiir sozial, gesellschaftlich und politisch relevante Sach- oder
Sozialbereiche urteils- und handlungsfahig zu sein)

Klieme und Hartig (2007) fassen diesen Begriff folgendermallen zusammen:

Kompetenzen sind Dispositionen, die im Verlauf von Bildungs- und Erziehungsprozessen
erworben (erlernt) werden und die Bewiltigung von unterschiedlichen Aufgaben bzw.
Lebenssituationen ermdglichen. Sie umfassen Wissen und kognitive Féhigkeiten, Komponenten
der Selbstregulation und sozial-kommunikative Fdhigkeiten als auch motivationale
Orientierungen. Ziel der Vermittlung von Kompetenzen ist die Befdhigung zu selbststandigem und
selbstverantwortlichem Handeln und damit zur Miindigkeit (Klieme/ Hartig 2007: 21, zitiert nach
Chudaske 2012: 39).

Diese Definition geht von einem pragmatischen Ansatz aus und nimmt daher Bezug auf
den Lebensalltag (siehe ,,unterschiedliche Aufgaben bzw. Lebenssituationen®). Auf diese
Weise sei auch der Begriff Sprachkompetenz zu betrachten. Die sprachliche Kompetenz
soll die Féhigkeit einer mehrsprachigen Person beschreiben, die in verschiedenen
Lebenssituationen von ihren sprachlichen Ressourcen Gebrauch machen kann. Das gilt
ebenso fiir den Schulalltag der Schiiler/innen und infolgedessen fiir ihren Schulerfolg, fiir
den die Sprachkompetenz eine forderliche Bedeutung hat (vgl. Gogolin 2009: 264). Dass
ein enger Zusammenhang zwischen Sprachkompetenz und Schulerfolg vorliegt, stellte
auch PISA (2000) fest (Reyhn 2014: 12). Denn Schiiler/innen miissen iiber diese
Féhigkeit verfiigen, da die Schulsprache Deutsch in allen Fachern grundlegend ist: wenn
sie der Lehrperson im Unterricht folgen, an einer Diskussion teilnehmen, oder sich mit
einem Text auseinandersetzen miissen (vgl. Khan 2018: 104). In dieser Hinsicht bietet
das EDK-Konsortium® eine passende Definition fiir Sprachkompetenz. Damit umfasst die
sprachliche Kompetenz die ,,allgemeine(n) Féhigkeiten und Fertigkeiten bestimmte
Probleme mit sprachlich-symbolischen Mitteln zu 16sen und die Sprache situationsgeméif
und adressatenbezogen erfolgreich anwenden zu konnen® (EDK-Konsortium-
Erstsprache, 2006: 2, zitiert nach Khan 2018: 123). Diese Definition hebt den
pragmatischen Sinn hervor und impliziert gleichzeitig, dass ein bestimmtes Sprachwissen

fiir addquates Sprachhandeln erforderlich ist. Dieses Sprachwissen ist vonndten, wenn

6 ,In der Schweiz tragen die Kantone die Hauptverantwortung fiir Bildung und Kultur. Sie koordinieren
ihre Arbeit auf nationaler Ebene und bilden hierfiir eine politische Behorde: die Konferenz der kantonalen
Erziehungsdirektorinnen und -direktoren (EDK). Sie steht u.a. fiir eine Férderung der Mehrsprachigkeit.
(sieche EDK).
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sich mehrsprachige Heranwachsende ihrer (sprachlichen) Kompetenzen bewusst werden

und sie bewusst gebrauchen sollen.

2.3.2.2 Die vier Grundfertigkeiten
Im Hinblick auf die Struktur von Sprachkompetenz lassen sich verschiedene

sprachwissenschaftliche Theorien und Modelle finden. Grundsétzlich wird zwischen vier
sprachlichen Grundfertigkeiten unterschieden, zu denen das Lesen, Schreiben, Sprechen
und Horen gehdren’ (vgl. Khan 2018: 105). Diese lassen sich des Weiteren in
»dprachmodalititen (Jude 2008: 34) und ,,Prozessdimensionen (ebd.) unterteilen.
Erstere umfassen die auditiven (Horen und Sprechen) sowie die schriftsprachlichen
(Lesen und Schreiben) Kompetenzen. Die Prozessdimensionen lassen sich wiederum in
produktive (Sprechen und Schreiben) und rezeptive (Horen und Lesen) Sprachkompetenz
unterteilen (vgl. ebd.). Diese Grundfertigkeiten werden vor allem in der
Fremdsprachendidaktik als Lernziele formuliert, jedoch konnen sie laut Decker-Ernst und
Oomen-Welke (2020) fiir den Unterricht ,,.Deutsch als ZS* {ibernommen werden:
»Methoden in DaZ speisen sich vor allem aus zwei Bereichen: aus der
Fremdsprachendidaktik und der Deutschdidaktik* (Decker-Ernst/ Oomen-Welke 2020:
441). Tabellarisch stellt Baker (2011) dieses Modell folgendermal3en dar:

Rezeption Produktion
Schriftlichkeit Lesen Schreiben
Miindlichkeit Zuhoren Sprechen

Tabelle 3: Die vier Sprachfdhigkeiten (vgl. Baker 2011: 7).

Schriftlichkeit vs. Miindlichkeit

Wie in der Tabelle ersichtlich kann Sprache medial schriftlich und miindlich formuliert
werden. Aus konzeptioneller Sicht wird hingegen besonders auf die Art und Weise der
Formulierung geachtet, den Stil oder den Diskurstyp (vgl. Ahrenholz 2020a: 230).
Wihrend die Unterscheidung zwischen medial schriftlich und miindlich deutlich ist, ist
nicht immer eindeutig, ob die Sprache konzeptionell eher schriftlich oder miindlich
formuliert ist (vgl. Chudaske 2012: 105). Dementsprechend konnen AuBerungen oder
Texte, die Heranwachsende im Unterricht oder im Alltag produzieren, entweder (eher)

miindlich oder schriftlich geprégt sein (vgl. Khan 2018: 113). Ob die Sprachprodukte

7 Im Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmen fiir Sprachen beinhalten die vier Grundfihigkeiten
weitere Teilkompetenzen. Darunter fallen z.B. die interaktive Kompetenz (auch als pragmatische
Kompetenz bezeichnet (vgl. Europarat 2001: 24) und die textuelle Kompetenz (vgl. ebd. 28).
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konzeptionell von Schriftlichkeit oder Miindlichkeit gekennzeichnet sind, héngt laut
Neugebauer und Nodari (1999) von der miindlichen Kommunikationsfdhigkeit ab. Denn
auf ihr bauen Kinder ihre Schreibkompetenz auf (vgl. Neugebauer/ Nodari 1999: 163).
Wie die miindliche der schriftlichen Kompetenz vorausgeht, so sind das Horen und das
Sprechen aufeinander folgende Bausteine im natiirlichen Spracherwerb von sowohl ein-
als auch mehrsprachigen Kindern. Die Teilkompetenzen Lesen und Schreiben werden
hingegen in der Schule erlernt (vgl. Rauch et al. 2016: 100). Diesbeziiglich sei die
Situation sukzessiv mehrsprachiger Kinder besonders zu beriicksichtigen. Wéhrend
einsprachige Kinder in der Schule an ihrer bis dato ausgeprigten
Kommunikationsfahigkeit ankniipfen, erwerben Mehrsprachige in der Regel zunéchst die
miindlichen Teilkompetenzen in der ES zuhause und erlernen mit dem Schuleintritt die
schriftsprachlichen Kompetenzen in der ZS (vgl. Ahrenholz 2020b: 115). Die
Weiterentwicklung der ES wird bei Schuleintritt (vgl. Schneider 2015: 30) oder mit der
Zuwanderung abrupt unterbrochen. Dass der Zweitspracherwerb vieler Kinder mit
Migrationshintergrund zu unterschiedlichen Zeitpunkten einsetzt, bedeutet laut
Ahrenholz (2020b), dass die ES unterschiedlich weit entwickelt ist. Das betrifft nicht nur
die Alltagskommunikation, sondern auch die schriftsprachlichen Kompetenzen (vgl.
Ahrenholz 2020b: 115).

AulBlerdem weisen mehrsprachige Kinder, die in den ersten drei Lebensjahren in ein
deutschsprachiges Land immigriert bzw. dort aufgewachsen sind, im Hinblick auf ihre
Deutschkenntnisse groflere Unterschiede auf als einsprachige Kinder. Wéahrend manche
mehrsprachige Kinder ohne Sprachforderung problemlos Deutsch erwerben und gute
Schulleistungen erbringen, scheint der Besuch von Kindergarten und Schule bei anderen
Kindern fiir eine ausreichende Beherrschung der Zweisprache Deutsch nicht zu geniigen.
In der Sekundarstufe gibt es viele Jugendliche, die nur deutschsprachige Schulen
besuchten, jedoch mit der deutschen Sprache Schwierigkeiten haben (vgl. Knapp/
Oomen-Welke 2020: 180).

Ob das Kind nun seine Sprachen in seiner miindlichen sowie schriftlichen Konzeption
kennenlernt, ist grundsétzlich vom Spracherwerbskontext abhéngig (vgl. Khan 2018:
121). Dieser spielt eine besondere Rolle, da das Sprachverhalten und damit die
Sprachkompetenz neben unterschiedlichen externen Faktoren auch vom sprachlichen
Umfeld, dem das Kind ausgesetzt ist, abhidngt (siehe Kap. 2.3). Allem voraus ist jedoch
,»der angemessene Zugang zur Zielsprache: d.h. viel verstdndlicher und bedeutungsvoller

Input“ (vgl. Ahrenholz 2020b: 114).
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Ein Indikator fiir eine gute Sprachbeherrschung ist die sogenannte konzeptionelle
Schriftlichkeit. Die konzeptionelle Schriftlichkeit beschreibt Cummins als Cognitive
Academic Language Proficiency (CALP). Die CALP-Fertigkeiten stehen im Kontrast zu
den Basic Interpersonal Communicative Skills (vgl. Khan 2018: 115). Letztere betreffen
»den alltdglichen, informellen Sprachgebrauch [...] wie z.B. ein Gesprich mit einem
Freund” (Giilbeyaz 2022: 85). Das sind kommunikative , Tatigkeiten, welche stark
automatisiert und kognitiv wenig anspruchsvoll sind*“ (Khan 2018: 118f.). Die CALP-
Féhigkeiten beschreiben hingegen ,,den formellen Sprachgebrauch [...], der durch
linguistische Anforderungen [...] gekennzeichnet ist* (Glilbeyaz 2022: 86). Cummins
(1981) zeigt auf, dass Schiiler/innen sich bereits nach zirka zwei Jahren BICS-
Fertigkeiten angeeignet haben. Um sich auf einem akademischen Sprachniveau
artikulieren zu konnen, bendtigen mehrsprachige Schiiler/innen im Durchschnitt fiinf bis
sieben Jahre (vgl. Khan 2018: 120). Aufgrund der kiirzeren Zeit, die fiir die Aneignung
von BICS-Fertigkeiten benotigt wird, liegt die Vermutung nahe, dass diese im Vergleich
zu den kognitiv anspruchsvollen Sprachfertigkeiten minderwertig sind. Jedoch beziehen
sich die unterschiedlichen Fertigkeiten auf unterschiedliche Erwerbssituationen. Gut
ausgebaute Kenntnisse in BICS beeinflussen gar die CALP-Fertigkeiten, weshalb in der
Volksschule die grundlegenden Bausteine der kommunikativen BICS-Féhigkeiten
gefordert werden. (vgl. ebd. 121).

Beziiglich Schiiler/innen mit der ZS Deutsch heiflt es, dass sie mehr Zeit bendtigen
wiirden, Schriftsprachlichkeit zu erwerben (vgl. ebd.122f.). Eine Erkldarung dafiir kann
der spéter einsetzende Zweitspracherwerb sein. In Anbetracht des kiirzeren Zeitrahmens
und des einhergehenden geringeren deutschen Spracheninputs kann davon ausgegangen
werden, dass die BICS-Fertigkeiten als Basis fiir den Ausbau der CALP-Fertigkeiten
unterschiedlich ausgebaut sind. Nichtsdestotrotz muss nicht immer ein voneinander
abhingiges Verhiltnis zwischen den kognitiv unterschiedlich anspruchsvolleren
Fahigkeiten bestehen. Allerdings ist es laut Khan (2018: 120) selten der Fall, dass CALP-
Kenntnisse vor BICS angeeignet werden.

Ferner ist hervorzuheben, dass diese von Cummins entwickelten Begrifflichkeiten
vielmehr als zwei Pole verstanden werden sollen, die ein Kontinuum darstellen, sodass
eine klare Trennung nicht vorliegt (Giilbeyaz 2022: 115). Des Weiteren ist festzuhalten,
dass die Schriftsprachlichkeit bei mehrsprachigen Kindern laut Siebert-Ott (2001) in
engem Zusammenhang mit metasprachlicher und metakognitiver Reflexionsfahigkeit

steht (vgl. Siebert-Ott 2001: 208, zitiert nach Khan 2018: 122).
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Mehrsprachige und Lesen

Dass im Bildungssystem eine Chancenungleichheit von migrationsbedingt
mehrsprachigen Schiiler/innen besteht, ist bekannt. Diese Ungleichheit wird mit
unzureichender Lesefdhigkeit in Verbindung gebracht, da diese den Wissenserwerb
beeintrdchtigen und somit auch weiteren Bildungskarrieren im Weg stehen konnen.
Dafiir, dass vor allem Kinder mit Migrationshintergrund betroffen sind, gibt es keine
eindeutige Erkldrung. Allerdings lassen sich im Hinblick auf bestimmte Fragen beziiglich
der Lesekompetenz in der Zweitspracherwerbsforschung klare Antworten finden (vgl.
Ehlers 2020: 279), auf die im Folgenden nédher eingegangen wird.

Den kognitionspsychologischen Aspekt des Lesens betreffend geht aus der
Leseforschung deutlich hervor, dass das Lesen einen komplexen Prozess darstellt und
somit eine komplexe Fahigkeit erfordert. Denn beim Lesen sind mehrere Teilfdhigkeiten
grundlegend, darunter fillt u.a. die Worterkennung. Ebenso miissen Sitze im textuellen
Kontext betrachtet sowie Textkohdrenz hergestellt werden. Alle Verarbeitungsschritte
verlaufen parallel (ebd. 279f.). Prinzipiell wird mehr gelesen ,als in einem Text
geschrieben steht” (ebd. 282). Alle Informationen, die die Leser/innen zum
Textverstindnis beifligen, werden Inferenzen genannt. Das konnen die angefiihrten
Leseprozess-Schritte sein, das Suchen nach plausiblen Erkldarungen fiir bestimmte
Ereignisse oder Verhaltensweisen der Figuren, etc. (vgl. ebd.). Inferenzen werden
meistens nach dem Lesen erzeugt und weniger wahrend des Lesens (vgl. Zeynep/ Winter
2019: 445). Fiir das Bilden der Inferenzen spielt allerdings kulturelles Wissen eine
wesentliche Rolle — was eine groflere Verstehensleistung fiir die Leser/innen bedeutet
(vgl. Bock/ Pappert 2023: 44). Leser/innen mit Deutsch als ZS orientieren sich laut Ehlers
(2020: 285) an der sprachlichen Basis und machen nicht geniigend Schlussfolgerungen,
um ein ausreichendes Textverstdndnis zu erhalten. Das kann dem Umstand geschuldet
sein, dass sie einen mangelnden Wortschatz aufweisen, der auf der basalen Ebene zu
Leseschwierigkeiten fiihren kann. Das hat wiederum einen grof3eren Zeitaufwand fiir die
Wort- und Satzerkennung zur Folge und verringert die Lesefliissigkeit (vgl. Zeynep/
Winter 2019: 446f.). Nach Ehlers (1999) kann die ,,Verlangsamung des Leseprozesses
[...] das Verstehen beeintrichtigen und sogar zu einem Zusammenbruch der
Leseperformanz fithren (Ehlers 1999: 185f, zitiert nach Zeynep/ Winter 2019: 447).
Fiir einen Leseerfolg wird die Féhigkeit benotigt, Textelemente ,,in ihrer Identitdt und
damit in ihrer Differenz zu anderen erkennen zu konnen™ (Ehlers 2020: 281). Das

bedeutet, dass die Lesenden durch Relevanzfilterung wichtige und unwichtige
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Informationen voneinander trennen konnen. Dabei entscheiden sie, auf welche Aspekte
sie besonders die Aufmerksamkeit lenken und auf welche nicht (vgl. ebd.). Inwiefern sie
den Inhalt auswerten oder fiir das Verstandnis auf alte Informationen zuriickgreifen, hangt
von subjektiven Faktoren wie ,Ziele, Interessen, Neigungen, Emotionen und

Identifikationen* (ebd.) ab:

Je nach Sympathie oder Antipathie, nach Identifikation und emotionaler Beteiligung mit
Geschehnissen, wendet sich der Leser Gegensténden zu oder von ihnen ab, nimmt er etwas auf,
erinnert oder vergisst er. Gerade diese Vorginge der Erwartungslenkung und der inneren,
emotionalen Beteiligung begleiten das Lesen literarischer Texte. (ebd. 282)

Welchen kognitiven Aufwand die Leser/innen schlieBlich investieren mdchten, hiangt vor
allem von der Motivation ab (vgl. ebd. 282).

Weiters ist bei Personen mit einer ZS zu berticksichtigen, dass die Lesesituation auch von
anderen Faktoren abhidngig ist. Diese beinhalten etwa ,das Schriftsystem, die
Erwerbsphase, das Alter, die zuerst in einer Sprache erworbene Lesefdhigkeit, die
vorhandene Zweisprachenkompetenz, die sprachlichen Eigenschaften von Ausgangs-
und Zielsprache* (ebd. 284.).

Neben den genannten Bedingungen und Aspekten, die das Leseverhalten Mehrsprachiger
beschreiben, haben soziale Faktoren, etwa die Bildungsabschliisse der Eltern oder das
Prestige der Herkunftssprache innerhalb einer Gesellschaft einen wesentlichen Einfluss
auf den Leseerfolg. Ebenso kann das Leseverstindnis in der ZS davon bedingt sein, in
welcher Sprache Medien von Familienmitgliedern genutzt werden (vgl. Ehlers 2020:
285). Mehrere Studien konnten diesbeziiglich nachweisen, dass die Verwendung der ZS
innerhalb der Familie einen positiven Einfluss auf die Lesekompetenz hat (vgl. ebd.).
SchlieBlich hdngt das Leseverstehen in einer ZS in hohem Maf3e von den Kenntnissen in
der ZS ab (vgl. Dresing 2023: 161). Dabei sei in Erinnerung gerufen, dass sich die
Kenntnisse in der ZS vieler im deutschsprachigen Umfeld aufwachsender Jugendliche
grole Differenzen zeigen. Grundsitzlich setzt der Leseerfolg unterschiedliche
Bedingungen voraus, die nicht von allen DaZ-Lernenden erfiillt werden. Daher soll an
dieser Stelle nochmal hervorgehoben werden, dass Leseschwierigkeiten nicht alle DaZ-

Lernenden betreffen.

Mehrsprachige und Schreiben

Wie die Lesekompetenz als eine grundlegende Kompetenz fiir eine Teilhabe in der
modernen Gesellschaft gilt, so zdhlt auch das Schreiben zu den Kernkompetenzen in einer
Gesellschaft. Das Schreiben ermoglicht den Zugang zu Bildung und

Karrieremoglichkeiten und bedeutet nicht nur, ,,gesprochene Sprache in das Medium
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Schrift zu {ibertragen” (Dorner-Pau 2021: 11). Es handelt sich vielmehr um einen
komplexen Prozess, der Neukonzeptualisierungen und Abstraktionsleistungen impliziert
und damit eine komplexe Tétigkeit erfordert (Becker 2018: 80). Das gilt sowohl fiir das
Schreiben in der ES als auch fiir das Schreiben in der ZS (vgl. Marx 2017: 140). Beziiglich
der Schreibentwicklung in der ZS liegen allerdings kaum gesonderte Studien vor. Marx
(2017) &duBert sich zu den existierenden Studien kritisch, indem sie sie als
,defizitorientiert™ beschreibt (ebd. 142). Becker (2018) hebt hervor, dass es legitim sei,
,die wesentlichen Erkenntnisse aus der Schreibentwicklungsforschung der letzten
Jahrzehnte — zumindest in den Grundziigen — auch auf deren Situation zu iibertragen
(Becker 2018: 82).

Beziiglich bestimmter Aspekte der Schreibentwicklung wie z. B. die Verwendung
sprachlicher Mittel, Textlinge, etc. konnte bereits festgestellt werden, dass
Schreiberfahrung und Schreibalter wesentliche Faktoren darstellen. Wahrend das
biologische Lebensalter von Kindern und Jugendlichen gleich ist, ist die
Schreiberfahrung jener mit Deutsch als Erst- oder ZS unterschiedlich stark ausgeprégt. In
Hinsicht auf die vorschulische literale Sozialisation wird bei Schiiler/innen mit DaZ
davon ausgegangen, dass ihre Schreiberfahrung eventuell weniger stark ausgepragt ist als
die derjenigen mit Deutsch als ES (vgl. Dorner-Pau 2021: 111f1.).

Da die Sprachkenntnisse von DaZ-Lernenden allerdings besonders variieren und somit
ebenso im Hinblick auf ihre Schreibleistungen grofle Unterschiede aufweisen, kann von
keinen einheitlichen Besonderheiten gesprochen werden. Wihrend viele in Osterreich
gebiirtige Kinder ihre ersten Schriftspracherfahrungen mit dem Schuleintritt machen, sind
andere bereits im Herkunftsland schulisch sozialisiert und eignen sich das Schreiben in
der ES an. Letztere konnen beim zweitsprachlichen Schreiben an ihre
Schriftspracherfahrung in der ES ankniipfen (vgl. Dorner-Pau 2021: 112). Sie verfiigen
iiber eine Text- und Erzdhlkompetenz und koénnen z. B. bereits Planungs- oder
Uberarbeitungsstrategien anwenden (vgl. GrieBhaber 2020: 293). Auch wenn die
Textproduktion in der ZS &hnlich verlauft wie der erstsprachliche Schreibprozess, haben
sie hdufig Schwierigkeiten im Wortschatzbereich und bei morphosyntaktischen
Strukturen (vgl. Dorner-Pau 2021: 112f.). Nichtsdestotrotz konnen sie GrieBhaber (2021)
zufolge ,,in der Grundschule bei normalen Familienverhiltnissen und bei intensiver L.2-
Forderung durchaus in kurzer Zeit Deutschkenntnisse erwerben® (GrieShaber 2021: 248).
Diese entsprechen dem Leistungsstand des Mittelfeldes (vgl. ebd.).

Die Besonderheiten und Herausforderungen, die mit dem zweitsprachlichen Schreiben

einhergehen, resultieren grundsétzlich aus zwei Motiven. Zum einen ist das Verhéltnis
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von Erst- und Zweitsprache fiir eine erfolgreiche Textproduktion ausschlaggebend. Unter
Verhiltnis versteht GrieBhaber die Unterschiedlichkeit zwischen dem Erfahrungs- und
Hintergrundwissen, das unterschiedliche Begriindungen in beiden Sprachen mit sich
nachzieht. Das kann dazu fiihren, dass argumentative Texte in der ZS nicht kohérent sind.
Zum anderen sind die Sprachkenntnisse der ZS fiir einen erfolgreichen Text bedeutsam.
Diese zeigen sich auch in Texten von Volksschulkindern, die einen geringeren
Wortschatz aufweisen — was sich im Textumfang und im Inhalt widerspiegelt (vgl. ebd.
114). Es wird allerdings angenommen, dass Schwierigkeiten beim Schreiben weniger
aufgrund des Verhiltnisses von Erst- und ZS entstehen, sondern vielmehr wegen geringer
Zweitsprachkenntnisse (vgl. Jeuk 2018: 55). Des Weiteren weisen Texte von
mehrsprachigen Kindern héufig einfache Satzstrukturen auf (vgl. Dorner-Pau 2021: 114)
und sind konzeptuell miindlich gestaltet (vgl. GrieBhaber 2020: 293). Auch kann es sein,
dass Schreibprobleme aufgrund von ,spezifischen Wortschatzliicken in Bezug auf
Sachverhalte, fiir die es in der ES keine addquate oder dquivalente Entsprechung gibt®,
entstehen (Dorner-Pau 2021: 114).

In Anbetracht der oben genannten Befunde fiihrt Becker (2018) an, dass diese nicht auf
alle Zweitsprachlernende zutreffen (vgl. Becker 2018: 81). Gleichwie es bei der
Lesekompetenz der Fall ist, so ist die Schreibkompetenz bei mehrsprachigen Kindern
nicht von ihrer Mehrsprachigkeit bedingt. Vielmehr lassen sich die Griinde fiir die
qualitativen Unterschiede im sozialen Kontext ansiedeln (vgl. ebd.). Je nach familidrem
Hintergrund und soziodkonomischem Status sind schriftliche Performanzen
mehrsprachiger Kinder und Jugendlichen aufgrund der Bildungsndhe von guter Qualitit

(vgl. GrieBhaber 2020: 297). Becker schreibt Folgendes:

inwiefern es den Kindern gelingt, sich die ,Sprache der Schrift® anzueignen, scheint nach der
gegenwirtigen Erkenntnislage weniger damit zusammenzuhéngen, welche und wie viele Sprachen
das Kind spricht, und auch nicht, welchen Unterricht es genieBt, sondern vielmehr welchem
sozialen Umfeld es entstammt. (Becker 2018: 90)

AuBerdem konnte nach der gegenwirtigen Erkenntnislage hinsichtlich der
Schreibmotivation bisher nicht bestdtigt werden, dass mehrsprachige Kinder weniger
motiviert wéren als einsprachige (vgl. Dorner-Pau 2021: 113). Das sind Bedingungen, die
die Schreibkompetenz von sowohl Ein- als auch Mehrsprachigen begiinstigen. Ebenso ist
die Sprachbewusstheit fiir Schreibprozesse — unabhéngig davon, ob sie in der Erst- oder
Zweitspracheerfolgen — von grofler Bedeutung, da aufgrund von Sprachwissen
Problemstellen im Text bei der Textrevision erkannt oder iiberarbeitet werden kénnen

(vgl. Dorner-Pau 2021: 115).
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Korrelation: Lesen und Schreiben
Die schriftsprachlichen Grundfertigkeiten Lesen und Schreiben werden oft gemeinsam

betrachtet und unter dem Begriff ,,Literalitét™ (vgl. Becker-Mrotzek/ Bottcher 2014: 51)
oder Literacy zusammengefasst. Sie bilden ein Fundament, das fiir den Schulerfolg
zentral ist. Sie werden beide in der Schule vermittelt und scheinen aufgrund ihrer
Gemeinsamkeiten, wie zum Beispiel eines gemeinsamen Lexikons, kognitiv &hnliche
Prozesse zu durchlaufen (vgl. Jude 2008: 41). Daher besteht die Annahme, dass ein
starker Zusammenhang zwischen den beiden Fahigkeiten vorliegt. Laut Jude (2008)
weisen verschiedene Studien (Heller 1999, Langer/ Flihan 2000) eine starke positive
Korrelation zwischen diesen Kompetenzen auf (vgl. Jude 2008: 29). Allerdings zeigen
Testinstrumente je nach Differenziertheit unterschiedlich starke Zusammenhéange auf. Es
wird vermutet, dass das mit den untersuchten Altersgruppen oder den Testformaten
zusammenhdngen konnte. Darauf wird an dieser Stelle allerdings nicht ndher
eingegangen, sondern auf Jude (2008) verwiesen, die sich mit einschldgiger Literatur
tiefgrilndig auseinandersetzte. Prinzipiell machen die Belege deutlich, dass eine
Forderung von Literacy-Erfahrungen in der Erst-und ZS in der Schule bzw. im
Deutschunterricht und im eigenen Zuhause von grofler Bedeutung ist. Eine Forderung der
literalen Kompetenzen in beiden Sprachen begiinstigt aufgrund der (schrift)sprachlichen
Erfahrungen das Sprachbewusstsein ein- und mehrsprachiger Schiiler/innen und stellt

somit einen Lehr-Lern-Ansatz fiir den Deutschunterricht dar.

2.3.2.3 Transfer
In Anlehnung an die obig angefiihrte Korrelation zwischen Lesen und Schreiben ist es

relevant, ebenso auf den Transfer einzugehen. Er hat besonders in die
Fremdsprachendidaktik Eingang gefunden, aber verdient im Kontext der
Zweitspracherwerbsforschung insofern Beachtung, da er ein Potenzial der
Mehrsprachigkeit darstellt. Das Transferphinomen beschreibt die Ubertragung
»sprachliche[r] Muster, Strukturen, wie Wortschatz, Aussprache, Wortstellung, etc.*
(Riehl/ Blanco Lopez 2019: 308). Die Ubertragung einer grammatischen Regularitit von
einer Sprache in eine andere kann entweder positiv oder negativ erfolgen. Negativer
Transfer findet statt, wenn eine bestimmte sprachliche Regularitit dysfunktional
transferiert wird (vgl. Miiller et al. 2011: 22), und wird auch als Interferenz bezeichnet
(vgl. Heine 2017: 76). ,,Positiver Transfer entsteht, wenn sich die beiden Sprachen [die
Erst- und ZS] in einem grammatischen Bereich gleichen und die Lernenden die

Regularititen der ES fiir ihre ZS libernehmen konnen und sich somit ein problemloser
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Erwerbsverlauf abzeichnet* (Miiller et al. 2011: 22). Lange Zeit bestand die Annahme,
dass Transfer nur von der ES in die ZS erfolgen kann. Das wiirde bedeuten, dass zunichst
Sprachkompetenz in der ES vorliegen miisste, damit ein Transfer stattfinden konnte. Der
aktuelle Forschungsstand zeigt jedoch, dass Transfer zwischen der Ausgangssprache und
Zielsprache stattfinden kann (vgl. Harr/ Terrasi-Haufe/ Woerfel 2018: 174). Das bestétigt
aullerdem, dass die einzelnen Sprachen einer mehrsprachigen Person nicht unabhingig
voneinander betrachtet werden sollen. Vielmehr sollen die unterschiedlichen Sprachen
als eine Einheit gesehen werden (vgl. Harr 2018: 138). Auch ist es moglich, dass ein
bestimmtes sprachliches Muster innerhalb einer Sprache transferiert wird (vgl. Janikova/
Reitbrecht 2013:128).

Dazu, unter welchen Umstédnden Transfer auftritt, bestehen laut Steinhauer (2005) zwei
Auffassungen. Zum einen kann Transfer als bewusste Strategie beim
Fremdsprachenlernen genutzt werden. Zum anderen ereignet sich Transfer haufig
unbewusst, wenn auf bereits vorhandenes Sprachwissen zurtickgegriffen wird. Letzteres
geschieht besonders in Situationen, in denen der/die Sprecher/in iiber das nitige Wissen
in der Zielsprache noch nicht verfiigt (vgl. Steinhauer 2006: 18). Aufgrund des positiven
Nutzens einer bewussten Bezugnahme auf sprachlich vorhandenes Wissen ist es wenig
iiberraschend, dass das Transferkonzept besonders in die Fremdsprachendidaktik
Eingang gefunden hat. Steinhauer erklért, dass der Transfer als bewusste Strategie zum
Einsatz kommen kann, wenn Lernende metalinguistische Reflexionen betreiben. Das legt
die Annahme nahe, dass mehrsprachige Heranwachsende durch Sprachreflexion sich
ihrer sprachlichen Kompetenzen bewusst werden und sprachiibergreifende Erkenntnisse
gewinnen konnen. Daher steht der Transferbegriff eng im Zusammenhang mit der
kontrastiven Analyse. Das Konzept der Kontrastivitit geht davon aus, dass die ES einen
bedeutenden Einfluss auf das Erlernen weiterer Sprachen hat (vgl. Ahrenholz 2020b:
110). Ungeachtet dessen, dass im Kontext der Zweitspracherwerb die Rolle der ES
besonders mit Cummins Ansatz in Verbindung gebracht wird, dass konzeptionelle
Schriftlichkeit in der ES eine positive Wirkung auf das Lernen der Zielsprache hat, kann
der Sprachvergleich generell zu einem bewussteren Umgang mit allen eigenen Sprachen
fiihren (vgl. Chou 2015: 65). Auf diese Weise wiirden sich Mehrsprachige auf eine
bewusste Art und Weise ihres gesamten Sprachenrepertoires bedienen. Das bedeutet, dass
sie nicht nur ihr bereits angeeignetes Wissen von der anderen ES in die ZS positiv
transferieren konnen, sondern auch vice versa. Falls kein positiver Transfer moglich ist,
dann ist auch eine solche Erkenntnis ein Gewinn. Denn ein negativer Transfer kann

vermieden werden, wenn ihnen das noch fehlende Wissen oder Hilfsmittel zur Verfiigung
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gestellt werden (vgl. Ezhova-Heer 2016: 130). An dieser Stelle sei angemerkt, dass bisher
empirisch nicht nachgewiesen werden konnte, ob der Sprachvergleich als
Vermeidungsstrategie tatsidchlich vom Lernenden zum Problemldsen eingesetzt werden
kann. Dennoch kann er fiir eine mogliche Erklarung fiir Fehlerquellen herangezogen

werden und dient zur Férderung der Sprachbewusstheit (vgl. Chou 2015: 67f.).

Trotz der Tatsache, dass sich die Ergebnisse von Studien hauptsdchlich auf das
Fremdsprachenlernen beziehen, kann davon ausgegangen werden, dass eine hohere
Schreibkompetenz in der ES eine bessere Schreibkompetenz in der ZS bedeutet (vgl.
Dorner-Pau 2022: 117). Auch GrieBhaber (2020) schreibt, dass Kinder, die sich das
Schreiben im Herkunftsland in der ES angeeignet haben, ihr Wissen auf die ZS
transferieren konnen (vgl. GrieBhaber 2020: 292). Im Zuge einer longitudinalen
Interventionsstudie untersuchten Wenk et al. (2016) die Schreibkompetenzen tiirkisch-
und  deutschsprachiger  Schiiler/innen der 6. Schulstufe anhand von
Figurenbeschreibungen, die sie in beiden Sprachen verfassten. Wenk et al. konnten
feststellen, dass mittlere und hohe Zusammenhédnge zwischen den beiden Sprachen in
Bezug auf Textqualitdt und -lange bestehen. ,,Solche interlingualen Zusammenhinge*®,
betont Marx (2017), ,,werden allerdings nur dann festgestellt, wenn ein fiir die
Behandlung der jeweiligen Themen Textsorten und Textmuster notwendiges
Mindestsprachniveau in beiden Sprachen erreicht wurde* (Marx 2017: 148). Auch Sorger
(2013) weist darauf hin, dass man Textsortenwissen, iiber das man in einer Sprache
verfiigt, nicht notwendigerweise in alle Sprachen transferiert (vgl. Sorger 2013: 133). Sie
schreibt, ,dass der Weg vom Wissen zum Konnen fiir die -einzelnen
textsortenspezifischen Merkmale unterschiedlich lang und komplex ist und von den

Lerner/-innen unterschiedlich hohe Sprachkompetenz erfordert.* (ebd.)

Am ehesten von Transfererscheinungen betroffen ist der Bereich der Lexik. Menschen,
die in ein deutschsprachiges Land immigrierten und/ oder dort die aufwuchsen und zur
Schule gingen, greifen auf Worter aus der ES zuriick und verwenden sie in der ZS, weil
es fiir das Wort ansonsten keine entsprechende Ubersetzung existiert (vgl. Riehl 2014:
97f.). Neben dieser Transfererscheinung ist es moglich auch die Bedeutung von Lexemen
aus einer Sprache in eine andere zu libertragen. Dabei bleibt das Wortmaterial bestehen,
jedoch bekommt es eine zusitzliche Bedeutung. Dieses Phdnomen ist unter der
Bezeichnung faux amis, ,falsche Freunde‘, bekannt und erscheint vor allem dann, wenn

die Sprachen etymologisch nah verwandt sind, wie z. B.: become im Englischen, das mit
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dem deutschen Wort ,,bekommen* verwechselt werden kann. (ebd. 103).

Wann Mehrsprachige sprachliche Muster transferieren, ist nicht ganz eindeutig. Als
Grund dafiir wird hiufig die Ahnlichkeit bzw. die Distanz zweier Sprachen genannt.
Transfer tritt vor allem dann auf, wenn beide Sprachen nah verwandt sind. Allerdings
spielt hier die eigene Wahrnehmung ebenso eine zentrale Rolle. Nehmen Sprecher/innen
eine Ahnlichkeit wahr, dann tendieren sie dazu, das sprachliche Muster etc. zu
iibernehmen (vgl. Steinhauer 2005: 24). Die Ahnlichkeit einer Sprache kann jedoch auch
zu negativem Transfer fiihren. Teilnehmer/innen des von Sorger et al. durchgefiihrtem
Forschungsprojekts ersetzten das deutsche ,,k* durch das englische ,,c* (Action, Republic,

(13

etc.) und das ,,c* im deutschen ,,sch® wurde nach dem englischsprachigen Muster
weggelassen (vgl. Sorger 2013: 50). Grundsdtzlich gilt aber, dass auf sprachliche
Strukturen der dominanten Sprache zuriickgegriffen und diese in die andere Sprache
iibertragen werden (vgl. Miiller et al. 2011: 89). Dass Mehrsprachige sprachliche Muster
von einer in eine andere Sprache transferieren, zeugt von einer sprachiibergreifenden

Féhigkeit, auf die im Folgenden ndher eingegangen wird.

2.3.2.4 Gesamtsprachliche Kompetenz
Das Zuriickgreifen auf das gesamte Sprachenrepertoire zeigt, dass mehrsprachige

Personen tiber eine sprachiibergreifende Kompetenz verfiigen. Diese erleichtert ihnen,
thre Sprachen der Situation entsprechend verwenden zu konnen. Diese wird im GERS

(2001) wie folgt definiert:

Der Begriff ,mehrsprachige und plurikulturelle Kompetenz’ bezeichnet die Fahigkeit, Sprachen
zum Zweck der Kommunikation zu benutzen und sich an interkultureller Interaktion zu beteiligen,
wobei ein Mensch als gesellschaftlich Handelnder verstanden wird, der iiber — graduell
unterschiedliche- Kompetenzen in mehreren Sprachen und iiber Erfahrungen mit mehreren
Kulturen verfiigt. Dies wird allerdings nicht als Schichtung oder als ein Nebeneinander von
getrennten Kompetenzen verstanden, sondern vielmehr als eine komplexe oder sogar gemischte
Kompetenz, auf die der Benutzer zuriickgreifen kann. (Europarat 2001: 163)

Dieses Zitat verdeutlicht, dass die einzelnen Sprachen eines multilingualen Individuums
ein dynamisches System darstellen und dass sie in seinem Kopf koexistieren. Demnach
ist es nicht liberraschend, dass Mehrsprachige situationsabhingig eine ihrer Sprachen
oder eine gemischte Form davon verwenden. Sorger et al. (2013) verwendet dafiir den
Begriff Mehrsprachigkeitskompetenz und weist auf den rezeptiven und produktiven
Einsatz von Sprache hin (vgl. Sorger 2013: 53). Sie wird also zum einen als
kommunikative Kompetenz betrachtet, ,zu der alle Sprachkenntnisse und

Spracherfahrungen beitragen* (Europarat 2001: 17) und Mehrsprachige ,,flexibel auf
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verschiedene Teile dieser Kompetenz zuriickgreifen [konnen], um eine effektive
Kommunikation mit einem bestimmten Gesprichspartner zu erreichen® (ebd.). Zum
anderen konnen sie laut des GERS ,auch auf die Kenntnis mehrere Sprachen
zuriickgreifen, um den Sinn eines geschriebenen oder gesprochenen Textes zu verstehen,
der in einer eigentlich ,unbekannten‘ Sprache verfasst wurde [...]* (ebd.). Die
Mehrsprachigkeitskompetenz  heiflt, in verschiedensten Situationen auf das
mehrsprachige Potenzial bzw. auf vorhandene Kenntnisse und Erfahrungen in allen
Sprachen zurlickzugreifen (vgl. Sorger 2013: 53). Auch bei nur geringen
Sprachkenntnissen kann die Sprache genutzt werden, um jemand anderen mit gar keinen
Sprachkenntnissen bei einem Gesprach zu helfen. Das impliziert nicht nur die
Verwendung von linguistischem Wissen, sondern auch von paralinguistischen Mitteln
wie Mimik und Gestik (vgl. Europarat 2001: 17). Die Sprachverwendung geschieht im
Alltag hiufig unreflektiert, aber ein Zuriickgreifen auf bereits angeeignetes Sprachwissen
erfordert einen bewussten Umgang, weswegen diese Fihigkeit eng im Zusammenhang
mit Sprachreflexion steht (vgl. Sorger 2013: 54). Die Verwendung paralinguistischer
Mittel geht gleichzeitig mit der interkulturellen Kompetenz, die Mehrsprachige besitzen,
einher. Thnen steht ein groferes Repertoire an sprachlichen Mustern zur Verfiigung, auf
das sie in der Kommunikation mit Sprecher/innen aus anderen Sprachgemeinschaften
zuriickgreifen konnen. Thnen fdllt das Bewiltigen von interkulturellen Situationen
leichter, da ihnen andere Sprachverhaltensweisen bekannt sind (vgl. Riehl/ Blanco Lopéz

2019: 306f.).

Neben dem dynamischen Aspekt von sprachlichen und kommunikativen Praktiken bietet
Mehrsprachigkeit auch kognitive Vorteile. Denn aufgrund der mehrsprachigen
Lebenswelt verfiigen Mehrsprachige im Vergleich zu Einsprachigen frither iiber
metasprachliche Fahigkeiten, da sie angehalten werden, Sprachen zu vergleichen. Ebenso
weisen sie eine hohere Aufmerksamkeitskontrolle auf, da ein stindiger Sprachwechsel

oder das Sprachenmischen Usus ist (vgl. ebd. 307).

In Anbetracht der mehrsprachigen Lebenswelt und des einhergehenden sprachlichen
Potenzials von Kindern und Jugendlichen miissen sich auch die dsterreichischen Schulen
auf die Sprachenvielfalt einstellen, bzw. sich eine Forderung der Mehrsprachigkeit zum

Ziel setzen und didaktische Konzepte an die Sprachwelt der Kinder ankniipfen.
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2.4 Schule und Mehrsprachigkeit
»Schule ist ein Ort der Sprache. Als solcher ist sie immer auch und immer schon ein Ort

sprachlicher Vielfalt. Im Klassenraum wie im Lehrerzimmer, auf dem Schulhof wie dem
Schulweg wird miteinander, iibereinander und durcheinander gesprochen* (vgl.
Mecheril/ Quehl 2006: 9) Dieses Zitat deutet auf die Relevanz von Sprache in der Schule
und auf die besondere Rolle hin, die der Schule hinsichtlich der Forderung von
Mehrsprachigkeit zukommt. Es ist unumgénglich, das Thema Mehrsprachigkeit mit
Schule nicht in Zusammenhang zu bringen, denn Sprache ist nicht nur Lerngegenstand,
sondern fungiert auch als Lernmedium in allen Féachern (vgl. Fernandez Ammann et al.
2015: 18). Um allen Schiiler/innen eine erfolgreiche Schullaufbahn zu ermdglichen,
miissen in der Schule unter der Berlicksichtigung der Lebenswelt mehrsprachiger
Schiiler/innen entsprechende Lernbedingungen geschaffen werden. Da sprachliche
Heterogenitét seit Langem an der Schule die Realitdt darstellt, ist eine Revision des
Umgangs mit Mehrsprachigkeit in der einsprachig ausgerichteten Schule und der Rolle
der (Deutsch-) Lehrer/innen im Hinblick darauf zunehmend erforderlich. Die folgenden
Kapitel gewidhren einen FEinblick in das Spannungsverhiltnis von Schule und
Mehrsprachigkeit. Ebenso sollen sie Voraussetzungen beschreiben, die fiir einen Zugang
zu hoherer Bildung erforderlich sind. Schlielich sind besondere didaktische
Uberlegungen notwendig, um einsprachige Konzepte aus dem Weg zu riumen. Darum
werden im Anschluss ein paar didaktische Moglichkeiten, bzw. Unterrichtsprinzipien
angefiihrt, die als Anhaltspunkt fiir jeden Deutschunterricht herangezogen werden

konnen.

2.4.1 Schule und Mehrsprachigkeit im Spannungsverhéltnis
Wenn Schule und Mehrsprachigkeit in Zusammenhang gesetzt werden, ist es zentral in

diesem Kontext einen Blick auf Machtverhidltnis zu werfen (vgl. Mecheril 2006: 12).
Trotz der aktuellen Sprachdiversitit in Osterreichischen Klassenzimmern ist der

Regelunterricht hiufig einsprachig ausgerichtet (vgl. Rosch 2013: 28).

Welcher Raum den verschiedenen Sprachen in der Schule gegeben wird, ist demnach immer zu
messen an der Vorrangstellung des Deutschen, welche Sprachen wann als legitim gelten, ist also
durch unterschiedlich stark formalisierte Ordnungen geregelt. (Dirim/ Mecheril 2018: 217)

Die dominante Verwendung der deutschen Sprache zeigt sich zum Beispiel in
Sprachgeboten, die regulieren sollen, welche Sprachen gesprochen werden sollen. Auf
diese Weise stehen alle (National-) Sprachen in einem hegemonialen Verhéltnis zu

Deutsch (vgl. ebd.).
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Folgende Titel zeigen die Aktualitdt der Kontroverse um eine einsprachige Ausrichtung
der Schulen: ,,Soll in den Schulpausen verpflichtend Deutsch gesprochen werden?*
(Kleine Zeitung, 26.3.2023), ,Direktorinnen und Lehrer halten Deutsch als
Pausensprache fiir nicht umsetzbar* (der Standard, 21.3.2023).

Aus historischer Perspektive hat sich die Einsprachigkeit mittels repressiver
Sprachenpolitik im Zeitalter der Nationalstaatengriindung etabliert — was Latein als
lingua franca langsam abloste (vgl. Dobutowitsch 2020: 87). Der Gedanke, den Staat mit
einer Kultur sowie einer Sprache zu verkniipfen, bleibt bis zur heutigen Zeit vorhanden,
sodass die einzige Landessprache als die Sprache der Bildung im Unterricht dominiert
und in standardisierter Form fiir alle gilt (vgl. Jeuk 2018: 14). Die Vereinheitlichung von
Sprache, Land und Kultur lduft Gefahr, diejenigen auszuschliefen, ,,die nicht die
Moglichkeit haben, die Norm-Sprache in der vorgeschriebenen Zeit und auf die
vorgeschriebene Art und Weise zu lernen® (Tilch 2018: 352) — wofiir Tilch (2018) sowie
Dirim und Mecheril (2018) den Begriff ,,Linguizismus* verwenden. Damit beschreiben
sie eine linguistische Form von Rassismus. Denn ,,dadurch, dass [...] der Zugang zu
Wissen immer iiber Sprache stattfindet, scheinen Linguizismen ganz besonders gut
geeignet zu sein, um diese Exklusion zu produzieren* (ebd. 363). Linguizismus garantiert
zur Folge nur einer bestimmten Anzahl von Menschen einen Vorteil, etwa denen, die
durch Sprache Zugang zu Wissen haben (vgl. ebd. 262f.). Fiir das Aufdecken von
Linguizismus kann man sich folgende Fragen stellen: ,,Wer darf warum in der
Migrationsgesellschaft mit wem in welchen Kontexten in welchen Sprachregistern bzw.
in welcher Sprache (nicht) sprechen, und welche Wir-/Nicht-Wir-Konstruktionen
entstehen als Folge dieser Praxis? (Dirim 2016: 321).

Ob eine Sprache prestigetrachtig ist, hdngt letzten Endes von einem ,,sozial konstruierten
Bewertungsmafistab* (Montrul 2016: 21) ab. Besteht eine (gesellschaftliche) negative
Haltung gegeniiber Mehrsprachigkeit oder Sprachen, die als weniger wertvoll angesehen
werden, kann das einen Einfluss auf die Sprechenden einer Sprache und ihre Verwendung
haben. Denn gesellschaftlicher Wert kann laut Olfert (2019) iibernommen und
internalisiert werden, sodass die Person eine ablehnende Haltung gegeniiber der eigenen
ES entwickelt (Olfert 2019: 145). Fiir die Schule folgt daraus zweierlei: Entweder
beglinstigt sie gesellschaftliche Spracheinstellungen, indem sie sie {ibernimmt, oder sie
pflegt einen wertschitzenden Umgang mit Mehrsprachigkeit, indem allen Sprachen
dieselbe Anerkennung zukommt. Ersteres hat bei Mehrsprachigen nicht nur ein Gefiihl
von Exklusion zur Folge, sondern kann auch andere negative Gefiihle auslosen. Negative

Gefiihle erfahren mehrsprachige Individuen, wenn sie fiir ihre Sprachkenntnisse verurteilt
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werden und diese als defizitir wahrgenommen werden. Dabei kann eine Scham vor der
eigenen Sprache entstehen, die Montrul als ,,Sprachscham®“ (Montrul 2016: 121)
bezeichnet (vgl. ebd.). Wenn die Sprache, die Mehrsprachige als erste
Sozialisationssprache in der Familie erwerben, auf Ablehnung stoft, kann das eine
negative Spracheinstellung aufseiten der Sprechenden hervorrufen. Das wiederum kann
einen (negativen) Einfluss auf ihr Sprachverhalten haben (vgl. Olfert 2019: 148).
Aufgrund der emotionalen Beziige zu ihrer ES findet spitestens mit dem Schuleintritt
eine emotionale Auseinandersetzung statt. Dem mehrsprachigen Kind wird zu diesem
Zeitpunkt klar, dass es einer sprachlichen Minderheit angehort. Das kann in einer
Ablehnung der eigenen Sprache resultieren (vgl. ebd. 61).

An dieser Stelle soll an das Modell zu den Einflussfaktoren auf die ES-Kompetenz von
Montrul im Kapitel 2.3 erinnert werden. Anhand dieses Modells zeigt sie, dass sozio-
politische Faktoren sowie Einstellungen den gréften Einfluss auf die Sprachkompetenz
in der ES haben. Das konnte daran liegen, dass eine negative Haltung gegeniiber der
eigenen Erstsprach(en) zu einem geringeren Sprachgebrauch fiihrt, der fiir den Erhalt der
Sprache erforderlich ist. Welche Einstellung eingenommen wird, hingt zunidchst vom
Elternhaus ab. Sie kann allerdings ,,stark von dulleren Gegebenheiten wie (sprach-)
politische Entscheidungen beeinflusst® (ebd.148) werden. Wird im 6ffentlichen Raum die
Sprache als Recht betrachtet, ,,so wird Minderheiten das Anrecht auf den Erhalt ihrer
Sprache zugebilligt* (ebd.). Selbiges gilt fiir die Schule, die als 6ffentlicher Raum dafiir
sorgen kann, dass mehrsprachige Kinder eine positive oder negative Einstellung zur
Mehrsprachigkeit entwickeln.

AulBlerdem ldsst sich die Einstellung in zwei Komponenten gliedern: die kognitive und
affektive Einstellung. Erstgenanntes ,,driickt den Wunsch aus, durch die Kenntnis einer
bestimmten Sprache zu beruflichen oder monetiren Vorteilen zu gelangen® (ebd.). Unter
affektiver Einstellung werden ,,Emotionen mit einer bestimmten Sprache (ebd.)
verstanden. Vor dem Hintergrund gilt eine enge Koppelung zwischen Spracheinstellung
und Sprachverhalten. Jedoch ist festzuhalten, dass kein direkter Zusammenhang zwischen
Einstellungen und Verhalten zwingend sein muss. Die Einstellung sagt demzufolge kein
bestimmtes Verhalten vorher, ,,sondern nur eine Verhaltensabsicht, d.h. die Motivation,
eine bestimmte Handlung aufgrund einer Einstellung durchzufiihren (ebd.147).

Hinzu kommt, dass das mehrsprachige Individuum mehr Aufwand aufbringen muss,
wenn der Wunsch besteht, die migrantische ES beizubehalten (vgl. Olfert 2019: 21), ,,da
ihm eine entsprechende Unterstiitzung in Form von staatlich etablierten Strukturen und

gesellschaftlicher Anerkennung nicht zur Verfligung steht“ (ebd.). Fiir legitime
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Mehrheitssprachen hingegen, wie etwa Franzosisch oder Spanisch, ist eine Unterstiitzung
sichergestellt, da sie ,,auf dem sprachlichen Markt“ (ebd.) einen Mehrwert haben (vgl.
ebd.).

Unabhéngig vom Schulfach erfahren viele Lernende mit Migrationshintergrund den
Unterricht als einen Unterricht in einer ZS, wihrend Schiiler/innen den Unterricht in ihrer
ES erleben. Gelingt die ,,sprachliche Assimilation® (Rosch 2013: 28) mehrsprachigen
Schiiler/innen nicht, sind sie an einer Teilhabe an Bildungsangeboten gehindert (vgl.

ebd.).

Konzepte wie Deutsch als ZS, Angebote fiir Minderheitensprachen und der seit langem
existierende Fremdsprachenunterricht konnen dem ,,monolingualen Habitus* (Gogolin
2008: 30) zumindest zum Teil entgegenwirken, jedoch bedarf es weitaus mehr
Uberlegungen, um Mehrsprachigkeit und ihrer Wertschétzung im Unterricht mehr Raum
zu geben (vgl. Rosch 2013: 28). Ein moglicher Ansatzpunkt, die Mehrsprachigkeit zu
inkludieren, wird im Kapitel 2.4.4 prisentiert. Zunéchst wird auf das Verhéltnis zwischen
Bildungssprache und Mehrsprachigkeit eingegangen, da die Bildungssprache nicht nur
eine Voraussetzung fiir den Schulerfolg der jungen Heranwachsenden darstellt, sondern
auch eine Teilhabe ,,am von verschiedenen Ungleichheiten gepragten gesellschaftlichen

Zusammenleben* (Sieberkrob 2023: 33) ermdglicht.

2.4.2 Bildungssprache und Mehrsprachigkeit
Sprache ist in der Schule nicht nur Gegenstand, sondern fungiert auch als Lernmedium in

allen Fiachern (vgl. Fernandez Ammann et al. 2015: 18). Daher spielt eine hohe
Sprachkompetenz fiirs Lernen eine immanente Rolle. In Anlehnung an Ahrenholz‘ und
Cummins Konzept zeichnet sich eine hohe Sprachkompetenz bzw. die in
Bildungseinrichtungen verwendete Sprache durch ihre Schriftsprachlichkeit aus und
unterscheidet sich dadurch von der Alltagssprache. Um diesem Umstand Rechnung zu
tragen, wird der Begriff Bildungssprache verwendet. Diese Bezeichnung wurde bereits
Ende der 1920er in einem pddagogischen Lexikon verwendet und beschreibt ,,die (Aus-)
Sprache der Gebildeten, die in Gegensatz zur Mundart gestellt wird* (vgl. Gogolin/ Lange
2011: 107f.). Schiiler/innen, die der schriftbasierten Sprache nicht méchtig sind, erzielen
weniger gute Schulleistungen und werden dadurch benachteiligt. Die Benachteiligung
jener, die keine bildungssprachliche Kompetenz aufweisen, wurde spétestens mit dem

PISA-Schock empirisch nachgewiesen (vgl. Rosch 2013: 29).
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Fir die Messung von bildungssprachlicher Kompetenz werden nationale
Kompetenzmessinstrumente  wie iKM-Plus (auf  reguldrer  Informellen
Kompetenzmessung  aufbauend) und die  Standardiiberpriifung  Deutsch
(Bildungsstandards) herangezogen. Diese ermitteln die rezeptiven und produktiven
Féhigkeiten von Schiiler/innen und beinhalten Aufgaben, die bildungssprachliche
Kompetenz voraussetzen und vergleichen die Ergebnisse von Subgruppen nach
Migrationshintergrund, ES und Bildung der Eltern (vgl. BIFIE 2016: 2). Laut dem
Ergebnisbericht der Bildungsstandards 2016 fiir die 8.Schulstufe erzielten Schiiler/innen
mit Migrationshintergrund schlechtere Ergebnisse als jene ohne. Ein &hnliches
Missverhéltnis besteht zwischen Schiiler/innen mit Deutsch als ES und jenen mit anderer
ES. Dem Bericht zufolge bestiinden ebenso unter Beriicksichtigung des Sozialstatus
dhnliche Ergebnisse (vgl. ebd. 121f.). An dieser Stelle soll allerdings darauf aufmerksam
gemacht werden, dass neben dem Sozialstatus auch andere Aspekte eine schriftbasierte
Sprachbeherrschung begiinstigen. (siche Kap. 2.3)

Da die Bildungssprache in der Schule als normativ angesehen wird, wird ab Schuleintritt
bereits ein gewisses Vorverstindnis vorausgesetzt (vgl. Feilke 2012: 6). Das
Vorverstindnis ist hdufig bei Schiiler/innen mit Migrationshintergrund nicht in dem
Ausmal} vorhanden, wie es meist bei einsprachigen Schiiler/innen der Fall ist. Der Verzug
im Hinblick auf die Beherrschung bildungssprachlicher Kompetenzen kann ohne
Aufholmoglichkeiten letzten Endes zu schlechten Schulleistungen fiihren — was u.a. der
Ergebnisbericht der Bildungsstandards und die geringere Besucheranzahl einer Schule
mit Matura bestatigen (Statistik Austria 2022: 28).

Um der bestehenden Diskrepanz entgegenzuwirken und eine Ausschopfung des
Potenzials zu ermoglichen, muss im Unterricht auf die Leistungsunterschiede zwischen
Schiiler/innen mit mehrsprachiger Lebenswelt und jenen ohne Riicksicht genommen

werden.

2.4.3 Mehrsprachigkeit und Identitit
Der Grund fiir die Forderung von Mehrsprachigkeit liegt nicht nur in der Ausschopfung

verborgenen Potenzials, sondern auch darin, dass Mehrsprachigkeit Teil der Identitdt

vieler Kinder und Jugendlicher ist. Kresi¢ (2013) schreibt Folgendes:

Nur wenn anerkannt wird, dass Sprachenlernen und Identitétsbildung Hand in Hand gehen, und
wenn mehrsprachige Identitdten im Sprachunterricht positiv wahrgenommen und gefordert
werden, kann die Vision eines mehrsprachigen Europas erfolgreich umgesetzt werden. (Kresi¢
2013: 38)
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Damit plddiert sie fiir einen Sprachunterricht, in dem Minderheitensprachen wie
Kroatisch zum Lern- und Reflexionsgegenstand werden sollen (vgl. ebd.). Wahrend
Kresi¢ sich auf die Kroatisch sprechende Minderheitsgesellschaft bezieht, kann ihr
Ansatz auch fiir DaZ-Lernende hergenommen werden. Ungeachtet davon, ob
mehrsprachige Schiiler/innen in Osterreich geboren wurden, als Kind nach Osterreich
migrierten oder Teil einer anerkannten Minderheitengesellschaft sind, tragen die
erworbenen Sprachen laut Kresi¢ zur Identitat(sentwicklung) bei.

,Das Phinomen der ,Identitdt wird im Folgenden als personliches ,Selbst‘-Konstrukt
verstanden, das eng an den Gebrauch von Sprache(n) gebunden ist, da es durch die
verschiedenen, mehrsprachigen Kompetenzen einer Person konstituiert wird*“ (Kresi¢
2013: 41).

Das Identitétsverstindnis von Kresi¢ (2011) und Omoniyi und White (2006) basiert auf
folgenden charakteristischen Merkmalen (vgl. Kresi¢ 2011; Omoniyi/ White 2006 nach
Kresi¢ 2013: 41f1.):

- Identitit ist keine kontinuierliche und konstante Gr683e, sondern vielmehr ein flexibles Konstrukt.

- Identitit wird zu einem wesentlichen Teil sprachlich konstruiert, insbesondere durch den
Gebrauch verschiedener Sprachvarietéten, Register, Einzelsprachen etc.

- Identitit wird von den jeweiligen Kommunikationsteilnehmerinnen und Teilnehmemn in
verschiedenen kommunikativen Kontexten interaktiv konstruiert, sie kann von Kontext zu Kontext
variieren bzw. durch bestimmte Kontexte ihre spezifische Pragung erhalten

- Identitdt ist daher multipel und heterogen.

- Identitit ist in jedem kommunikativen Kontext ein relevanter Faktor, ungeachtet dessen, ob ihm
die Beteiligten Beachtung schenken oder nicht.

- Mehrere Identititen einer Sprecherin bzw. eines Sprechers werden héufig in ein und demselben
Kontext zur gleichen Zeit ko-konstruiert (z.B. die Identitét als Frau und als Sprecherin deutscher
Herkunft).

- Identitdtskonstruktion kann im Kontext von Bildung und Erziehung durch entsprechende,
begleitende Forderung mehrsprachiger Kompetenzen angeregt und positiv mitgestaltet werden, in
diesem Sinne wird sie zur Identitdtsbildung.

Diese Merkmale verweisen auf einen engen Zusammenhang zwischen Sprache und
Identitdt. Dass Sprache und Identitit miteinander gekoppelt sind, ist keine
Verwunderung. Denn der Mensch ist in verschiedene soziale und kulturelle Kontexte
eingebettet und gebraucht die Sprache, wenn er mit anderen in Kontakt treten mochte
(vgl. Gansel et al. 2019: V). Diese starke Verwobenheit von Sprache und Identitét fiihrte
im 19. Jahrhundert zu einem intensiven Diskurs, bei dem die Frage diskutiert wurde, ob
,Bilingualitét zu einer Zerrissenheit in der Selbstbildung fiihrt oder nicht* (Werani 2023:
238). Mehrsprachige Personen haben jedoch keine getrennten Identititen. Grosjean
(1982) berichtet vielmehr von unterschiedlichen Facetten der Personlichkeit, die je nach
Sprache zum Ausdruck gebracht werden. Demzufolge handelt es sich nicht um multiple
einzelne Identititen. Der Mensch lernt abhingig von Sprachgebrauchssituationen

unterschiedliche Ausdrucksmoglichkeiten in seinen Sprachen, sodass er in
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unterschiedlichen Kontexten je nach Sprache verschiedene Facetten der Identitét zeigt.
AuBerdem ist Grosjean (2013) der Meinung, dass alle Facetten der Ich-Identitdt selten in
beiden (allen) Sprachen zur Geltung kommen (vgl. Werani 2023: 238).

Im Hinblick darauf wurden mehrere Studien durchgefiihrt, die dhnliche Ergebnisse
erzielten (Ramirez-Esparza et al 2006; Benet-Martinez/ Leu/ Lee/ Morris 2002; Pavlenko
2006). Auch Veltkamp, Recio, Jacobs und Conrad (2012) fiihrten eine Studie durch, bei
welcher sie bilinguale Individuen (Deutsch und Spanisch) untersuchten. Bei Verwendung
der spanischen Sprache konnte im Vergleich zum deutschen Sprachgebrauch eine
stirkere Ausprigung von Extraversion und Neurotizismus® bei den Teilnehmer/innen
beobachtet werden. Verwendeten die Teilnehmer/innen die deutsche Sprache, zeigten sie

sich vertrdglicher (vgl. ebd. 241) — was in der Abbildung ersichtlich wird:

Extraversion
Neurotizismus

Vertraglichkeit

Spanisch

Abbildung 2: Persénlichkeitsakzentuierung je nach Sprache (Werani 2023: 241)

Daran anlehnend fiihrten Pavlenko und Dewale (2006) eine Studie mit einem Web-
Fragebogen durch. Dadurch wollten sie der Frage nachgehen, ,,ob das Selbst je nach
Sprache verschieden ist*. 65% bejahten diese Frage, 26% verneinten sie und 9% gaben
keine oder mehrdeutige Antworten. Weiters gingen sie der Frage nach, woran sich ihre
duale/mehrsprachige  Selbstwahrnehmung festmachen konnte. Zundchst sei die
Feststellung erwdhnt, dass bei den Individuen jede Sprache mit einer bestimmten
Emotionalitit einhergeht. Teilnehmer/innen duBerten, sich in ithrer ES wohler zu fiihlen
als in ihrer ZS, die sie zu einem spiteren Zeitpunkt erwarben. Das l4sst darauf schlieBen,
dass ihre Emotionen von der Sprachkompetenz bedingt seien: ,,I feel more at ease
speaking in my mother tongue. It’s like being at home with all the usual familiar worn

and comfortable clutter around you. Speaking the second language is like being you but

8 In der Studie wurden die Teilnehmer/innen hinsichtlich der Big-Five-Personlichkeitsfaktoren —

Neurotizismus, Extraversion, Offenheit, Vertrdglichkeit und Gewissenhaftigkeit — untersucht (vgl.
Veltkamp et al. 2012).
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in someone else’s house. (Ellen, 47, Welsh — English)* (Pavlenko 2006: 19). Aulerdem
schreibt Pavlenko (2006), dass sich die Antworten der Teilnehmenden hinsichtlich des
Spracherwerbszeitpunkts unterscheiden. Die Personen, die ihre ZS zu einem spéteren
Zeitpunkt in ihrem Leben erwarben (nach dem pubertédren Alter), fiihlten sich in ihrer ZS
wohler als in ihrer ES (vgl. ebd. 21). Dementsprechend ist das Verhéltnis von
Emotionalitit und Sprache nicht dringend mit der Sprachkompetenz in Bezug zu setzen.
Pavlenko hebt etwa hervor, dass die Emotionalitit ebenfalls von den Lebenserfahrungen
bedingt ist (ebd. 20): ,,I feel I can hide my emotions and myself better in English. In
Spanish I feel a lot more ,naked‘. (Dolores, 31, Spanish — English — German — French).
(ebd. 20). Diesbeziiglich schreibt Werani (2023), dass die ES grundsitzlich die
emotionalere Sprache sei und autobiografische Erinnerungen intensiver binde (vgl.

Werani 2023: 242).

Eine Ausbildung mehrsprachiger Identitdt ist jedoch erst dann moglich, wenn sich die
Person mit der Sprache und der entsprechenden Kultur identifiziert (vgl. Werani 2023:
238). Mehrsprachige mit Migrationshintergrund haben im Vergleich zu monolingualen
Individuen eine andere Lebens- bzw. Spracherfahrung, da manche Konzepte nur in einer
der beiden Kulturen einer zweisprachigen Person existieren (vgl. Pustka 2022: 121). So
bezeichnet zum Beispiel der franzosische Begriff doudou ,,nicht irgendein Kuscheltier,
sondern das Lieblingskuscheltier, das man {berallhin mitnimmt und das man
insbesondere fiir den Mittagsschlaf braucht* (ebd.). In einer von Heiszenberger (2019)
durchgefiihrten Studie in der école maternelle des Lycée francais de Vienne dokumentiert
die Studienleiterin, dass 7 von 12 untersuchten bilingualen Kindern das franzésische Wort
doudou in deutschen AuBerungen verwenden. Das deutet darauf hin, dass multilinguale
Menschen nicht nur mehrsprachig, sondern ebenso ,,mehrkulturell (ebd.) sind. Die
Tatsache, dass Zweisprachige verschiedene Sprachmodi verwenden kdnnen, wie etwa die
Sprachen mischen, und gleichermaBen unterschiedlich kulturelle Kontexte erfahren, stellt
ihre kulturelle Erfahrung laut Pustka (2022) ,eine eigenestindige dritte Kultur® dar
(ebd.). Diese Kultur ist von den Sprachen des mehrsprachigen Individuums und ihren
jeweiligen kulturellen Kontexten geprigt, weswegen Pustka von einer transkulturellen
Identitét spricht (vgl. ebd.). Diese Form von kultureller Erfahrung steht daher in Kontrast
zum monolithischen Bild ,,ein Land, eine Sprache, eine Kultur®. Ein tiirkisch und deutsch
bilinguales Kind, das in Osterreich aufwichst, lernt nicht nur die &sterreichischen
Traditionen kennen, sondern erfdhrt im eigenen Elternhaus mitgebrachte oder durch

regelmifige Besuchsaufenthalte in der Tiirkei tiirkische gesellschaftliche
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Gepflogenheiten, die es ebenfalls pragen. Die prigenden Lebenserfahrungen tragen somit
zur Identitétsentwicklung bei. SchlieBlich findet durch Sprache neben Kommunikation
auch eine Vermittlung tradierter Gesellschaftsphdnomene statt. Im Laufe des Lebens
akkumuliert die/der Mehrsprachige ein Wissensrepertoire, das sich in der Regel von dem
der einsprachigen Mitschiiler/innen unterscheidet.

Daher ergibt sich die Notwendigkeit, der Reflexion iiber (die eigene) Mehrsprachigkeit
auch einen Platz im (Deutsch-)Unterricht einzurdumen. Die Einbeziehung von
Mehrsprachigkeit in den Unterricht und ihre Forderung erfordert gleichermaflen eine
Anerkennung aller ,,sprachlichen Selbstkonstrukte von Lernenden® (Kresi¢ 2013: 42).
Nur dann kann das Sprachenselbstbewusstsein gefordert werden und die eigene

Mehrsprachigkeit als Ressource erkannt werden (vgl. ebd.).

2.4.4 Sprachvergleich im (Sprach)unterricht
In einem sprachsensiblen Unterricht wird Riicksicht auf die Mehrsprachigkeit der

Schiiler/innen genommen und er soll ,,Mehrsprachigkeit als Ressource erkennbar und
nutzbar [...] machen* (Wildemann 2013: 18). Moglich ist das nur durch eine reflexive
Auseinandersetzung mit Sprachen. Dies kann im Sinne von LA durch Sprachvergleich

geschehen.

Die Methode des Sprachvergleichens dient ,als Mittel zur sprachlichen
Bewusstmachung® (Luchtenberg 2020: 155). Dabei kann sich der Sprachvergleich in
mehreren Hinsichten vollziehen, sowohl in grammatischer Hinsicht als auch in kultureller
und literarischer. Dabei handelt es sich nicht nur um einen Vergleich zwischen der Erst-
und Zweitsprache, sondern auch zwischen sprachlichen Varietiten (Luchtenberg 2020:
155f.). Diesbeziiglich konnen miindliche Varietiten im Hinblick auf die
Schriftsprachlichkeit diskutiert werden, indem zuletzt die bildungssprachliche
Bezeichnung/ Formulierung von der Lehrperson den Schiiler/innen vermittelt wird. Laut
Luchtenberg (2020) bilden Schiiler/innen, gerade auch mehrsprachige, viele ,,neue®
Worter. Diese Adhoc-Bildungen bleiben allerdings und eignen sich daher, den
grammatischen Aspekt, etwa zu Wortbildungsregeln, vertiefend zu betrachten (ebd. 156).
Auf diese Weise kann an das miindlich konzipierte Sprachwissen der Schiiler/innen im
Deutschen angekniipft werden. Auch Carnevale und Wojnesitz (2014) empfehlen beim
Besprechen von Alltags- und Bildungssprache die Sprachen der Schiiler/innen
miteinzubeziehen. ,,Dazu miissen Fachlehrerinnen keine Mehrsprachigkeitsexpert/innen
sein, sondern einfach nur googlen und wissen, welche Sprachen in der Klasse vorhanden

sind“ (Carnevale/ Wojnesitz 2014: 12) Lamparter-Posselt und Jeuk (2020) betonen
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diesbeziiglich, dass die Lehrpersonen Sprachvorbilder sind und daher eine reflexive
Einstellung zur eigenen Sprachverwendung eine Voraussetzung darstellt (vgl. Lamparter-
Posselt/ Jeuk 2020: 207). Weiters schlagen sie u.a. vor, die Schiiler/innen ein Vokabelheft
fiihren zu lassen (vgl. Carnevale/ Wojnesitz 2014:13). An dieser Stelle wird auf die
Praxisreihe des OSZ von Carnevale und Wojnesitz verwiesen. Dort geben sie anhand
konkreter Beispiele Tipps fiir eine inkludierte Mehrsprachigkeit im Unterricht.

Durch einen Austausch iiber die ZS der Schiiler/innen sowie ihre ES kann ein negativer
Transfer vermieden werden, wenn die normentsprechende Version im Deutschen
angeeignet wird. Demzufolge kann eine reflexive Auseinandersetzung mit den Sprachen
ebenso einen Transfer begiinstigen. Selbiges gilt ebenso fiir das Schreiben, wo auf
unterschiedliche Formulierungen hingewiesen werden kann. Hier kann eine
Zusammenarbeit mit dem Erstsprachen-Unterricht in Erwdgung gezogen werden, sodass

ein Sprachvergleich effektiver erfolgen kann.

Um Mehrsprachigkeit mehr Platz im Unterricht einzurdumen, muss in erster Linie die
Erlaubnis fiir die Verwendung der Erstsprachen gegeben sein. Daher schligt Oomen-
Welke (1997) fiir den Deutschunterricht vor, ,,auch minderheitensprachliche Redemittel,
literarische oder pragmatische Texte als Lerngegenstand* zu behandeln (vgl. Oomen-
Welke 1997, zitiert nach Rosch 2013: 33). Thren Vorschlag macht sie in Bezug auf
anerkannte Minderheitensprachen. Er ldsst sich jedoch auch auf andere Sprachen, die in
der Klasse vertreten sind, beziehen. Die Beschéftigung mit Texten aus anderen Landern
und kulturellen Fragen fordert die Toleranz gegeniiber Migrationssprachen (vgl.
Luchtenberg 2020: 155) und ermdglicht ebenso eine reflexive Auseinandersetzung mit
literarischen Kompetenzen in der Erst- und Zweitsprache. Im Hinblick auf den Austausch
mit mehrsprachigen Schiiler/innen zu grammatischen, kulturellen Aspekten schreibt

Takeda (2013) allerdings Folgendes:

So wenig Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund in die Rolle der ,,Kulturexperten
ihrer Herkunftskultur gedringt werden sollten [...] — da sie es schlichtweg nicht sind -, so wenig
sollten sie in die Lage gebracht werden, als Sprachexpertinnen und Sprachexperten ihrer
Herkunftssprachen herhalten zu miissen. [...]. (Takeda 2013: 95)

Die Einbeziehung der Schiiler/innen und ihrer Mehrsprachigkeit bedeutet also nicht, das
Sprachwissen der Schiiler/innen iiberzubewerten und sie ,auf die mit ihren
Herkunftssprachen assoziierten Identititen festzulegen* (ebd.). Vielmehr liegt die

Verantwortung der Lehrpersonen darin, den Lernenden zu zeigen, wie Sprachen

42



funktionieren und ithnen u.a. durch Literatur und kulturelle Texte wie Bilder, Filme und
Musik ihre Ressourcen und Potenziale bewusst zu machen (vgl. ebd. 95f.).

Bevor in der Analyse der Umgang der Lehrpersonen mit Mehrsprachigkeit im Unterricht
und auBlerhalb untersucht wird, wird zunichst die Methodik zur Beantwortung der

Forschungsfrage dargelegt.
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3 Methodik

Dieses Kapitel soll einen Uberblick iiber die methodische Vorgehensweise der Arbeit
geben. Bevor auf das Forschungsdesign ndher eingegangen wird, soll zunichst die
eingangs genannte Frage erneut aufgegriffen und das Ziel dieser Arbeit erldutert werden.
Darauffolgend wird die methodische Vorgehensweise im Hinblick auf die
Datenerhebung, -aufbereitung und -analyse ndher beschrieben und mit der Theorie in

Beziehung gesetzt.

3.1 Frage und Ziel
Die Arbeit geht folgender Frage nach:

LInwiefern unterscheidet sich der Umgang mit Mehrsprachigkeit bei Lehrpersonen und

Schiilerinnen und Schiilern?*

Sie hat primdr zum Ziel, die Wichtigkeit von Sprachreflexion, sowohl von
mehrsprachigen Lehrer/innen als auch von Schiiler/innen hervorzuheben. Sie soll auf das
Potenzial der sprachlichen Heterogenitit, die ein Merkmal der heutigen Gesellschaft ist,
aufmerksam machen. Da sich in den Klassenrdumen die Sprachvielfalt ebenfalls
wiederfindet und sie gesellschaftliche Wirklichkeiten widerspiegelt, sind Verdnderungen
in der Schule erforderlich, um sich der mehrsprachigen Lebenswelt der Schiiler/innen
anzunehmen (vgl. Mecheril/ Quehl 2006: 12f.). Aufgrund dessen betrachtet diese Arbeit

den Umgang mit Mehrsprachigkeit im schulischen Kontext.

Um der Frage auf den Grund zu gehen, setzt der empirische Teil der Arbeit den Fokus
auf drei unterschiedliche Aspekte, die bei der Untersuchung des Sprachbewusstseins
mehrsprachiger Schiiler/innen und mehrsprachiger Lehrpersonen von Bedeutung sein

konnen.

Von besonderem Interesse ist eine Unterscheidung zwischen unterschiedlichen
Schulkontexten. In der Annahme, dass die Gesellschaft bzw. das Umfeld einen Einfluss
auf die Sprachwahrnehmung des multilingualen Individuums hat, ist ebenso die Frage
nach der Rolle und somit dem Einfluss des Schulkontextes’ in der (auf die) eigenen

Sprachwahrnehmung von Bedeutung. Denn laut Franceschini (2003: 251, zitiert nach

® Der Schulkontext wird im darauffolgenden Kapitel (3.2.1 Zielgruppe) nidher beschrieben.
44



Krumm 2009: 241) ist das Sprachverhalten Mehrsprachiger vom sprachlichen Habitus
der Gesellschaft geprégt.

Je nachdem, welche Erfahrungen junge Mehrsprachige also hinsichtlich ihrer
individuellen Sprachen machen, ist ein positiver beziechungsweise negativer Umgang mit
der eigenen Mehrsprachigkeit zu erwarten. Daran ankniipfend ist herauszufinden, welche
Haltung die Teilnehmenden zur Mehrsprachigkeit haben. Dabei wird die Frage, inwiefern
sich die Haltung zur eigenen und der fremden Mehrsprachigkeit unterscheidet,

berticksichtigt.

AuBlerdem soll anhand von Sprachenportrits — einem Mittel zur Forderung des
Sprachbewusstseins — die Sprachreflexion erforscht werden. Die Forschungspartnerinnen
sollen dabei tliber die eigene Sprachenbiografie reflektieren und sie présentieren.

Grundsétzlich ergibt sich die gesamte Datenerhebung auf Basis von Sprachreflexion, da
neben dem Sprachenportrat (Kapitel 2.2.2) die gewdhlte Methode des
Leitfadeninterviews ebenso eine Sprachreflexion impliziert. Dennoch wird zusitzlich
auch das Sprachenportrit herangezogen. Diese Methode dient den Teilnehmer/innen zu
einer ndheren Auseinandersetzung mit ihren Sprachen. Auch kénnen auf diese Weise
Zusammenhdnge zwischen den Ergebnissen der Sprachenportrits und den mittels

Interviews erfassten Daten festgestellt werden.

Ziel soll es demnach auch sein, den Zusammenhang zwischen dem schulischen Kontext,
der Spracheinstellung und der Sprachreflexion von Lehrpersonen und Schiiler/innen

aufzuzeigen.

3.2 Datenerhebung
Um der Frage auf den Grund zu gehen, wurden mithilfe bestimmter Forschungsmethoden

Daten erhoben. Dabei handelt es sich um sogenannte Primirdaten, da die Daten zum
Forschungszweck dieser Arbeit neu erhoben werden. Wird auf Daten zuriickgegriffen,
die bereits fiir andere Forschungsprojekte erhoben wurden, wird von Sekundirdaten
gesprochen (vgl. Kaya 2009: 49).

Auch fiir diese Untersuchung musste neues Datenmaterial erhoben und dann aufbereitet
werden, sodass schlieBlich eine qualitative Inhaltsanalyse durchgefiihrt werden konnte.
Es wurde ein multimodales Verfahren gewihlt, bei dem die Forschungspartner/innen

zunichst ein Sprachenportrdt erstellen und in einem anschlieBenden Einzelgesprich
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dieses beschreiben. Bevor auf die gewéhlten Methoden des Sprachenportrits, des
Leitfadeninterviews und des Fragebogens eingegangen wird, wird zunichst die

Zielgruppe dargestellt.

3.2.1 Zielgruppe
Im Schuljahr 2018/2019 besuchen insgesamt 294.532 Schiiler/innen mit einer (auch)

anderen ES als Deutsch die osterreichische Schule (vgl. Gouma 2020: 5). Je nach
Schultyp lésst sich hierzulande eine grofere oder kleinere Prasenz von Sprachenvielfalt
in den Schulen feststellen. Wéhrend an der Polytechnischen Schule 36% Schiiler/innen
(auch) eine andere ES als Deutsch sprechen, liegt der Anteil dieser Schiilergruppe an einer
AHS oder BHS bei ca. 20% (vgl. Hinger 2022: 104). Dennoch ist unabhéngig von der
Schulform ein Anstieg an sprachlicher Heterogenitit zu bemerken. Das zeigen folgende
Daten der Statistik Austria (2008/2009, 2018/2019), die Hinger (2022) in der Abbildung
3 iiberblicksartig darstellt:
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Abbildung 3 Prozentanteil — Schiiler/innen mit DaZ (vgl. Hinger 2022: 104)

Die Daten der vorliegenden Forschungsarbeit stammen von zwei mehrsprachigen
Schiilerinnen und zwei mehrsprachigen Lehrerinnen, die eine Osterreichische Schule
besuchen, bzw. an einer dsterreichischen Schule tétig sind. Es handelt sich um eine AHS
und eine BHS aus dem Raum Wien. Die ausgewdéhlten Schulen weisen beide aufgrund
der urbanen Lage einen hohen Anteil an mehrsprachigen Schiiler/innen auf.

Da der Schulkontext fiir die Untersuchung ebenso von Interesse ist, wurden auch
Forschungspartner/innen einer internationalen Schule in Wien fiir die Datenerhebung
herangezogen. Fiir diese untersuchte Sprachgruppe wurden ebenso 2 mehrsprachige
Schiilerinnen und 2 mehrsprachige Lehrerinnen ausgewdhlt.

Die gewidhlten Schulkontexte unterscheiden sich insofern, dass im Vergleich zu den

oOsterreichischen Schulen, die Schule mit internationaler Ausrichtung einen groen Fokus
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auf die Forderung von Mehrsprachigkeit setzt. Alle lernen dort ab dem Schuleintritt

obligatorisch Franzdsisch und Deutsch.

Die Entscheidung, sowohl Lehrkrifte als auch Schiiler/innen fiir den empirischen Teil
heranzuziehen, lisst sich mit der Annahme begriinden, dass Lehrpersonen aufgrund ihrer
Funktion und ihrer Ausbildung einen anderen Bezug zur Mehrsprachigkeit haben als
Schiiler/innen.

Dabei sei erwihnt, dass alle interviewten Schiilerinnen mindestens zweisprachig
aufwachsen. Die Schiilerinnen, die die internationale Schule besuchen, waren zum
Zeitpunkt des Interviews 11 Jahre alt und sprechen neben Franzosisch eine weitere bzw.
andere ES. Diese sind: Mazedonisch, Persisch und Deutsch. Betiil, Schiilerin der BHS,
war 18 Jahre alt, und Tatjana, Schiilerin an der AHS, war 13 Jahre alt. Die zwei
interviewten Lehrkréfte, die an der internationalen Schule tétig sind, und die Lehrperson
der AHS sind hingegen einsprachig aufgewachsen, strebten aber in ihrer Schullaufbahn
ein hohes Niveau in der Fremdsprache Franzosisch an. Diana hingegen, Lehrerin an der
BHS, ist bis zum 10.Lebensjahr zweisprachig aufgewachsen (Deutsch & Arabisch) und
erwarb ab vorpubertdrem Alter Spanisch (vgl. D-Interview, Abs. 20).

Im Raster (Tabelle) werden Erstsprachen, Zweitsprachen und Fremdsprachen wie folgt
geordnet dargestellt. Simultan erworbene Erstsprachen werden dabei nummeriert,
wihrend sich die Nummerierung der Fremdsprachen aus der chronologischen

Reihenfolge ihres Erwerbzeitpunktes ergibt.

Intern. | ES-1 ES-2 zs FS-1 FS-2 FS-3

Schule

Nima Deutsch Persisch Franzosisch | Englisch - -

Milena Franzosisch | Mazedonisch | Deutsch Englisch - -

Osterr. | ES1 ES-2 zZs FS-1 FS-2 FS-3

Schule

Betdl Tarkisch - Deutsch Englisch | Franzésisch | -

Tara Kroatisch - Deutsch Englisch | Franzdsisch | Ital.
(frGher
ZS)

Tabelle 4: Sprachen der Schiilerinnen
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Intern. ES 1 ES 2 zSs FS-1 FS-2 FS-3 +

Schule

Elena Deutsch - Englisch Franzdsisch | Griechisch,
Persisch,
Italienisch

Simone | Deutsch - Englisch Franzdsisch | Spanisch,
Niederland.

Osterr. | ES1 ES-2 Zs FS-1 FS-2 FS-3 +

Schule

Paula Deutsch - Englisch Franzoésisch | Italienisch

Diana Albanisch Deutsch Englisch Spanisch Katalanisch

Tabelle 5: Sprachen der Lehrerinnen

An dieser Stelle sei die Anmerkung zu den Namen der Forschungspartnerinnen gemacht.
Fiir die Arbeit wurden aus Griinden der Anonymitét zuféllig ausgewihlte Pseudonyme
verwendet. In den Transkripten wird der Anfangsbuchstabe des entsprechenden
Pseudonyms genutzt. Die Auswahl der Namen lédsst somit keine Riickschliisse auf die
Identitdten der Personen zu.

Fir die Verweise auf die Interviews, Sprachenportrits und Fragebdgen wurde zur
Identifikation jeweils der Anfangsbuchstabe des Pseudonyms verwendet. Z.B. steht ,,E-
Interview* fiir das Interview mit Elena, usw. Die Abkiirzung ,,Abs.“ wird zudem
verwendet, um auf die Absétze der Trankskripte zu verweisen.

Personliche Informationen, die eine Identifikation erlauben konnten, wurden im
Datenmaterial durch fiinf Sternchen (*****) ersetzt.

AuBerdem unterrichten Paula und Diana seit 2022 in einer AHS bzw. BHS und Simone
seit 2020 (vgl. D-/P-/S-Fragebogen). Elena

hingegen hat eine 30-jdhrige

Unterrichtserfahrung (vgl. E-Fragebogen).

Im Hinblick auf das Ziel dieser Arbeit sollten die Forschungspartnerinnen von ihrer
eigenen Erfahrung mit Mehrsprachigkeit berichten. Vor diesem Hintergrund hat die
vorliegende Untersuchung daher nicht das Ziel, Reprasentativitit anzustreben. Vielmehr
soll sie anhand einer begrenzten Anzahl an Teilnehmerinnen einen introspektiven
Einblick in die mehrsprachige Welt dieser Schiilerinnen beziehungsweise Lehrpersonen

geben.
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3.2.2 Das Sprachenportrét

Diese Figur soll dich abbilden. Stell in dieser Figur deine Sprachen darl Benutze dazu Farben,
Symbole, Formen etc. Kommentiere bitte diese Zeichnung.

Spracherwerb und Sprachgebrauch vollziehen
sich in konkreten sozialen und historisch-
biographischen Situationen, das heisst [sic!], in
einem Wechselspiel von individuellen, vielfach
emotional bestimmten Handlungsinitiativen und
gesellschaftlichen Strukturen, die solche ‘
Handlungsinitiativen unterstiitzen oder
erschweren. (Krumm 2010: 16)

Das Sprachenportrit ist eine Mdglichkeit in die

Sprach(lern)erfahrung mehrsprachiger Menschen

einen Einblick zu bekommen, indem die eigenen

Sprachen in eine Korpersilhouette (siche

. . . Abbildung 4: Sprachenportrdt (aus: Deutsch
Abbildung 4) eingezeichnet werden. Je nachdem, 02;. 1)

welche Korperregion und welche Farbe sie fiir welche Sprache wéhlen, werden die
Sprachen mit bestimmten Emotionen und verschiedenen Bedeutungen in Verbindungen
gebracht. Die Sprachenportrits bilden ,,den ersten Zugang zu verdringten oder
unterdriickten Sprachenbiographien® (Krumm 2010: 16) und ermdéglichen durch den
kreativen Ansatz einen ganzheitlichen Blick auf ihre Sprachen (vgl. Krumm 2010: 16).
Die Aufgabenstellung wird bewusst offen gestellt. Das ermdglicht einen Einblick dariiber
zu geben,

- was die Teilnehmer/innen unter dem Begriff ,,Sprache* verstehen,

- welche Sprachen fiir sie relevant sind,

- welchen Stellenwert sie den einzelnen Sprachen geben und wie diese im

Verhiltnis zueinander stehen und

- welches sprachliche Repertoire sie mitbringen (vgl. Deutsch 2021: 2).

Die Methode wurde fiir die Verwendung in Schulen konzipiert und geht urspriinglich auf
Gogolin und Neumann (1991) zuriick (vgl. Braunsdorfer/ Smolzer 2021: 74).
Krumm/Jenkins (2001) und Busch (2008) griffen dieses Vorgehen spiter neu auf (vgl.
Allgduer-Hackl/ Jessner 2013: 116).

Es handelt sich um eine kreative Aktivitét, die vor allem fiir Kinder empfohlen wird, die
migrationsbedingt mehrsprachig sind. Diesbeziiglich konnten Braunsdorfer und Smolzer
(2021) jedoch demonstrieren, dass die Anwendung von Sprachenportrits und die
einhergehende Sprachreflexion sowohl fiir Kinder als auch fiir Erwachsene relevant sind,
die nicht migrationsbedingt mehrsprachig sind. Konkret handelt es sich um

Schreibforschung im Hochschulkontext, wo Erwachsene von ihren gesamtsprachlichen
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Ressourcen — worunter sie auch Soziolekte und Jargons zéhlen — genauso profitieren
konnen. Denn ein groBeres Sprachbewusstsein kann beim Zurechtfinden helfen. Selbst
beim Verfassen einer wissenschaftlichen Arbeit auf Deutsch kann ein Zuriickgreifen auf

bereits angeeignetes Wissen von Vorteil sein (vgl. Braunsdorfer/ Smolzer 2021: 83f.).

Vor diesem Hintergrund wurden fiir die Untersuchung sowohl die Lehrkrifte als auch die
Schiilerinnen dazu angehalten, ihr Sprachenportrét zu illustrieren. Unmittelbar vor der
Durchfiihrung der Interviews berichteten sie in einem Einzelgespriach — das den ersten
Teil des Leitfadeninterviews darstellte — {iber ihre bildlich dargestellte Sprachbiographie.
Die elizitierten verbalen Daten dienen einem besseren Verstindnis der Sprachenportrits.
Denn im Zusammenhang mit einer sprachbiographischen Narration konnen die verzierten
Korpersilhouetten iiber die oben genannten Fragestellungen Aufschluss geben.

Nach dem Présentieren des Sprachenportrits folgte das Leitfadeninterview, bei welchem
sich die Moglichkeit ergab, zum miindlich préasentierten Sprachenportriat Nachfragen zu

stellen.

3.2.3 Das Leitfadeninterview
Als Methode wurde ein Leitfadeninterview gewdhlt, das zu den nichtstandardisierten

Interviews zéhlt.
Grundsétzlich lassen sich Interviews nach der Technik der Datenerhebung klassifizieren.
Dabei wird nach dem Grad der Standardisierung der Interviews unterschieden:

- Bei (voll)standardisierten Interviews stehen die Fragen in einer festen
Reihenfolge und die Teilnehmenden wihlen eine von mehreren
Antwortmoglichkeiten.

- Fiir halbstandardisierte Interviews liegt ebenfalls ein Fragebogen fest vor. Die
Antworten sollen jedoch freiformuliert werden (vgl. Trautmann 2010: 72f.).

- Bei nichtstandardisierten Interviews stehen weder die Fragen noch Antworten fest
(vgl. Glaser / Laudel 2010: 41).

Die Offenheit von nichtstandardisierten Interviews ermoglicht beiden Interview-

Beteiligten Flexibilitit, weswegen diese Technik von Datenerhebung gewéhlt wurde.

Trotz der Offenheit dieser Interviews kdnnen bestimmte Vorgaben gelten. Somit werden
zwischen folgenden Interviews unterschieden (vgl. Glaser/ Laudel 2010: 42):
- Bei narrativen Interviews sind die Interviewpartner/innen dazu aufgefordert, eine

eingangs komplexe Fragestellung mit einer ldngeren Erzéhlung zu beantworten.
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Erst nach der Erzéhlung konnen bei Unklarheiten Nachfragen gestellt werden.
Auf die Nachfragen soll ebenfalls mit Erzdhlungen reagiert werden.

- Offene Interviews dhneln im Vergleich zu anderen Interviewformen starker einer
natiirlichen Gesprichssituation, indem fiir die Untersuchung interessante Themen
abgearbeitet werden. Diese Interviews arbeiten mit vorgegebenen Themen, aber
die Fragen werden frei formuliert.

- Bei Leitfadeninterviews werden verbale Daten mittels offener Fragen erhoben. Es
ist eine flexible Befragung empfohlen. Das bedeutet, dass die
Frageformulierungen oder die Reihenfolge der Fragen nicht verbindlich sind.
Wenn die interviewte Person auf ein bestimmtes Thema von selbst zu sprechen
kommt, soll davon nicht weggelenkt werden. Auf diese Weise kann, sofern es
moglich ist, eine natiirliche Gesprachssituation aufrecht erhalten werden. Ebenso
besteht dabei die Moglichkeit, ad hoc Nachfragen zu stellen — was einer

vollstandigen Beantwortung einer Frage dient.

Fiir diese Untersuchung wurde ein Fragekatalog erstellt, der als Orientierungsrahmen fiir
das Interview dient. Die Orientierung an festgelegten, aber unverbindlichen Fragen bietet
eine gewisse Sicherheit. Auch liegt das Thema der Forschungsfrage im Fokus, da immer
wieder auf die vorgelegten Fragen zuriickgegriffen werden kann. Auf diese Weise wurde
sichergestellt, dass nicht vom eigentlichen Thema abgewichen wurde. Daher wurde die

zuletzt erwéhnte Form, das Leitfadeninterview (siche Anhang), gewahlt.

Fiir den Grofteil der Fragen wurde auf einen bereits existierenden Fragebogen
zuriickgegriffen, der im Zuge einer Dissertation zum Thema ,,Sprachbewusstsein und
Einstellungen zur Mehrsprachigkeit an Wiener AHS im Kontext von Migration*
(Wojnesitz 2009) erstellt wurde. Beziiglich der inhaltlichen Schwerpunkte der Interviews
werden insgesamt drei grof3e Themen behandelt, um der Forschungsfrage nachzugehen.
Zunichst beantworteten die Forschungspartnerinnen im Anschluss an die Prasentation
des Sprachenportrits Fragen zu ihrer Mehrsprachigkeit im Hinblick auf ihre Identitét —
das den ersten Themenblock des Leitfadens darstellt.

Im weiteren Schritt liegt der Fokus auf die Spracheinstellung, bzw. auf die Einstellung
gegeniiber eigenen und fremden Sprachen.

Im letzten Teil des Leitfadens wurde der Blick auf das Spracherleben der Teilnehmenden
geworfen. Darunter ist die Mehrsprachigkeit im Kontext der Schule und Gesellschaft zu

verstehen. Das bedeutet, dass die Befragten iiber ihre eigenen Erfahrungen berichteten.
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Dabei sollte herausgefunden werden, ob sie aufgrund ihrer Mehrsprachigkeit
Wertschédtzung oder Benachteiligung erfuhren.

Des Weiteren soll angemerkt werden, dass bei Fragen mit Themen aus den
Themenblocken ,,Sprachreflexion und ,,Spracheinstellung™ eine thematische
Uberlappung nicht vermeidbar ist, da die Bedeutung dieser Themen nur unscharf

voneinander getrennt werden konnen.

Ebenso wurden zwei unterschiedliche Leitfiden verwendet. Ein Leitfaden diente fiir das
Interview mit den Schiiler/innen und der andere wurde fiir das Interview mit den
Lehrenden verwendet. Der Unterschied liegt darin, dass Letzteres ebenso Fragen zum
eigenen Unterricht behandelt. AuBerdem wurden die Interviews mit den Schiiler/innen in
den jeweiligen Schulen durchgefiihrt, wihrend mit den Lehrpersonen ein Ort flir die
Durchfiihrung des Interviews vereinbart wurde. Alle Interviews wurden mit dem Handy

aufgezeichnet und transkribiert, ohne dass zusétzliche Programme verwendet wurden.

In der folgenden Tabelle wird der Zeitpunkt und die Dauer der Interviews angegeben, um

Transparenz hinsichtlich des Umfangs der Datenerhebung zu gewéhrleisten:

Schilerinnen Interview-Dauer
Betll (Juli 2023) 37min. 14sec.
Tatjana (Juni 2023) 41min. 09sec.
Milena (Janner 2024) 36min. 22sec.
Nima (Juni 2023) 37min. 02sec.
Lehrerinnen Interview-Dauer
Diana (Janner 2024) 43min. 26sec.
Paula (Marz 2024) 42min. 02sec.
Elena (Juni 2023) 28min. 12sec.
Simone (Juni 2023) 28min. 24sec.

Tabelle 6: Interview-Dauer

3.2.4 Der Fragebogen
Der Fragebogen bietet eine leichtere Handhabbarkeit und ermoglicht eine effiziente

Datenauswertung  (vgl. Volker et al. 2007: 137). Daher fiillten die
Forschungspartnerinnen neben dem Sprachenportréit und dem Interview eine schriftliche
Befragung in Form eines teilstandardisierten Fragebogens aus. Der Fragebogen ermittelte
soziodemographische Daten wie das Alter, die Erst-/Zweitsprach(en) und den Geburtsort

der Teilnehmerinnen. Diese Daten dienen dazu, ein besseres Bild von der Zielgruppe zu
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geben. Grundsitzlich besteht der Fragebogen aus zehn offenen Fragen, die jeweils mit
Kurzantworten beantwortet werden konnen. Bei drei Fragen handelt es sich um eine
geschlossene Frage, da Antwortmdglichkeiten vorgegeben werden. Bei einer Frage
wurden die Antwortmdglichkeiten mit einer offenen Rubrik erginzt, sodass die

Forschungspartnerinnen eine eigene Antwort formulieren konnten, die auf sie zutrifft.

Damit die Forschungspartnerinnen den Fragebogen ausfiillen konnten, wurde dieser —
samt dem Sprachenportrdt — den Teilnehmenden eine geraume Zeit vor dem Interview
ibermittelt. Das ermdglichte ihnen, sich uneingeschrinkt auf die Fragen,
beziehungsweise auf das Sprachenportrit, einzulassen.

AuBerdem wurden im Vergleich zu den Leitfadeninterviews beide Zielgruppen dazu
angeleitet, denselben Fragebogen auszufiillen. Die Beantwortung der Fragen betrug etwa
3 Minuten.

Der Fragebogen wurde am Tag des Interviews mitgenommen und der forschenden Person
iiberreicht. Im Zuge des Interviews konnte auf ihn Bezug genommen und es konnten
Nachfragen gestellt werden. Von besonderer Bedeutung war diesbeziiglich die Frage
danach, welcher Nationalitit sich die mehrsprachigen Schiilerinnen angehorig fiihlen
(siche Anhang) Denn das Identitidtskonzept unserer Gesellschaft ist monolingual
standardisiert (vgl. Krumm 2009: 236). Im Rahmen des Interviews konnte diese Frage

aufgegriffen werden, sodass die Befragten bei ihren Antworten weiter ausholen konnten.

3.2.5 Giitekriterien
Um die wissenschaftliche Qualitit dieser Studie zu gewéhrleisten, ist es auch notwendig,

die Giitekriterien darzustellen, auf die sich die Untersuchung stiitzt.
In der quantitativen Forschungsmethode zdhlen ,,Objektivitit®, ,,Reliabilitdt“ und
,,Validitdt™ zu den klassischen Giitekriterien:
- Objektivitit ist gegeben, wenn die Ergebnisse ohne dullere Einfliisse erhoben,
beziehungsweise ausgewertet werden.
- Durch die Reliabilitét wird sichergestellt, dass die Messinstrumente zuverldssig
sind, sodass bei einer Wiederholung der Messung dieselben Ergebnisse vorliegen.
- Validitét bedeutet, dass das Messinstrument das messen kann, was es messen soll
(vgl. Misoch 2019: 245).
Waihrend fiir die quantitative Forschungsmethodik die genannten Gitekriterien gelten,
haben sich fiir die qualitative Forschung noch keine Kriterien durchgesetzt. Somit konnen

die genannten Giitekriterien auf die qualitative Forschung nicht direkt tibertragen werden.
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Stattdessen ist diese Untersuchung von Subjektivitit, Transparenz, Kohirenz und

Limitation gekennzeichnet.

Im qualitativen Forschungsprozess nimmt das Subjekt eine zentrale Rolle ein, da
Erfahrungen, Meinungen und Verhaltensweisen der Forschungspartner/innen im
Zentrum des Forschungsinteresses stehen — weswegen nicht von einer objektiven Realitit
ausgegangen wird (vgl. Misoch 2015: 27f.).

Aufgrund des subjektbezogenen Forschungsprozesses ist es unabdingbar, die Schritte
transparent darzustellen. Die Handlungen und Entscheidungen im Rahmen dieses
Prozesses miissen daher fiir alle Nicht-Beteiligten intersubjektiv nachvollziehbar gemacht
werden (vgl. Misoch 2019: 256). Ausgehend von der Primisse der Transparenz wurden
das gesamte Vorgehen und das Ziel dieser Forschung offengelegt sowie Interviews

transkribiert.

Da fiir die Datenerhebung mit Text und Bildmaterial gearbeitet wurde, spielten
Interpretationen eine besondere Rolle. Aus diesem Grund wurde die aufbereitete
Datensammlung fiir die Analyse mit dem Stand der Forschung in Zusammenhang
gebracht. Im Hinblick darauf ist es laut Maring (2018) relevant, Hypothesen vorab zu
formulieren, den Forschungsstand darzustellen und vor diesem Hintergrund das
Datenmaterial zu analysieren (vgl. Mayring 2018: 18f.). Die Einbettung in die Theorie
diente einer mdglich ursdchlichen Begriindung fiir bestimmte Erfahrungen der

Forschungspartnerinnen.

Im Vergleich zu quantitativ orientierten Projekten ist die Anzahl der Teilnehmer/innen
qualitativer Forschungen geringer — was fiir die Verallgemeinerung der Ergebnisse ein
Problem darstellen kann (vgl. Mayring 2018: 19). Dieses Problem lésst sich ebenfalls in
quantitativer Forschung finden. An dieser Stelle sei jedoch nochmals erwéhnt, dass diese
Untersuchung keine Représentativitét der Ergebnisse zum Ziel hat.

Diese Forschung soll dazu beitragen, die Notwendigkeit eines sprachreflexiven Umgangs
mit Mehrsprachigkeit im Unterricht aufzuzeigen. Die Einblicke in individuelle (Schul-)
Alltagssituationen mehrsprachiger Personen der klein ausgewihlten Stichprobe liefern,
somit nur einen Anhaltspunkt dafiir, dass mehrsprachige Schiiler/innen ein (unbewusst)
grofBes Sprachpotenzial haben. Auch soll es die Leser/innen zum Reflektieren iiber die

eigene Mehrsprachigkeit anregen.
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3.3 Datenaufbereitung
Nach der Erfassung der Rohdaten wurden die Daten fiir eine weitere Verarbeitung und

Analyse aufbereitet. Das hei3it, die Interviews wurden nach einem einfachen Set von
Transkriptionsregeln wortlich — und nicht lautsprachlich — transkribiert, da eine
qualitative Inhaltsanalyse der Interviews durchgefiihrt wurde und der Inhalt des Gesagten
von Bedeutung ist.

Im néchsten Schritt wurden die Sprachenportrits sowie die Transkripte auf das Programm
MAXQDA geladen, damit sie mithilfe dieses Programms analysiert werden.

Die Interviews wurden auf Basis der Transkriptionsregeln nach Kuckartz et al. (2007)

transkribiert:

1. Es wird wortlich transkribiert, also nicht lautsprachlich oder zusammenfassend. Vor-
handene Dialekte werden nicht mit transkribiert.

2. Die Sprache und Interpunktion wird leicht gegléttet, d.h. an das Schriftdeutsch ange-
néhert. Bspw. wird aus ,Er hatte noch so'n Buch genannt” -> _Er hatte noch so ein
Buch genannt®.

3. Alle Angaben, die einen Riickschluss auf eine befragte Person erlauben, werden ano-
nymisiert.

4. Deutliche, ldngere Pausen werden durch Auslassungspunkte (...) markiert.

5. Besonders betonte Begriffe werden durch Unterstreichungen gekennzeichnet.

6. Zustimmende bzw. bestitigende LautiduBerungen der Interviewer (Mhm, Aha etc.)
werden nicht mit transkribiert, sofern sie den Redefluss der befragten Person nicht un-
terbrechen.

7. Einwirfe der jeweils anderen Person werden in Klammern gesetzt.

8. LautduRerungen der befragten Person, die die Aussage unterstiitzen oder verdeutli-
chen (etwa Lachen oder Seufzen), werden in Klammern notiert.

9. Absatze der interviewende Person werden durch ein I, die der befragte Person(en)
durch ein eindeutiges Kirzel, z.B. ,B4:", gekennzeichnet.

10. Jeder Sprecherwechsel wird durch zweimaliges Driicken der Enter-Taste, also einer
Leerzeile zwischen den Sprechern deutlich gemacht, um die Lesbarkeit zu erh&hen.

Abbildung 5: Transkriptionsregeln (Kuckartz et al. 2007: 27, zitiert nach Kuckartz 2010: 44)
3.4 Datenanalyse: MAXQDA
Die gesammelten Rohdaten wurden nach dem Transkribieren ausgewertet. Aufgrund der
Offenheit der qualitativen Erhebungsmethoden sind Texte, anders als bei quantitativen
Daten, ,,mit Unschérfe behaftet” (vgl. Glaser/ Laudel 2010: 43).
Fiir den Auswertungsprozess wurden die Daten daher mithilfe des Programms MAXQDA
abstrahiert und anschlieend analysiert. Das Programm MAXQDA ermdglicht direkt am
Bildschirm mit dem Textmaterial zu arbeiten. Die Auswertung der Daten orientierte sich
dabei an dem Kodierungssystem von Kuckartz und Rédiker (2020).
Zuallererst werden laut Kuckartz und Rédiker in der ,,freien Phase* (Kuckartz/ Radiker
2020: 25) die Transkripte gelesen, dabei zentrale Begriffe markiert und bei Bedarf

elektronische Notizen erstellt.
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Im néchsten Auswertungsschritt werden die Transkripte Kategorien zugeordnet.
Kategorien konnen aus einem Wort bestehen oder aus ,.einer Zwei- bis Vier-Wort-
Kombination* (ebd.) und dienen unter anderem zur Klassifizierung und Abstrahierung
der Daten. Diese Kategorien konnen fiir die ,,ErschlieBung, Beschreibung und Erklérung
der Daten genutzt werden™ (ebd.). Zunédchst wurden allerdings die Leitfragen fiir die

Interviews in ordnende Kategorien eingeteilt, diese

Ubernchmen also eine strukturierende Funktion fiir das Kategoriensystem, um dort fiir
Ubersichtlichkeit und eine gute Gliederung zu sorgen. Sehr hdufig sind Interviewleitfiden nach
Themenfeldern gruppiert, die als Ordnungskategorien eins-zu-eins {ibernommen werden kénnen
(ebd. 27).

Die transkribierten Interviews!? wurden nicht nur in Ordnungskategorien, sondern auch
in weitere Sub-Kategorien unterteilt, diese als Codes bezeichnet werden. Einige dieser

Codes wurden ihrerseits in weitere Sub-Codes eingeteilt.

Zusammenfassend kann das Vorgehen folgendermallen grob skizziert werden:

Vor dem Interview Am Tag des Interviews Nach dem Interview
1. Gestaltung des 1. Prasentation des 1. Transkription
Sprachenportrats Sprachenportrats 2. Hochladen der
2. Ausflllen des 2. Leitfadeninterview (auch auf Transkripte und
Fragebogens Basis des der
Sprachenportrats/Fragebogens) Sprachenportrats
auf MAXQDA
3. Datenauswertung

Tabelle 7: Skizze der Vorgangsweise

3.5 Codes und ihre Bedeutung
Die Kategorien sind wie die Leitfiden in jeweils 3 groBe Hauptkategorien

(Ordnungskategorien)  eingeteilt: ~ Sprachbiographie,  Spracheinstellung  und

Spracherleben (angelehnt an den Leitfadeninterview-Fragen).

Die folgende Abbildung zeigt eine Ubersicht der drei Kategorien, ihrer Codes und Sub-
Codes:

10 Die Sprachenportréts und Fragebogen wurden nicht kodiert. Diese wurden zu den Interviews ergdnzend
herangezogen, um die Analyse der Codes zu stirken und zusdtzliche Perspektiven auf die Ergebnisse zu
ermoglichen.
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v Codes 284

v e Sprachbiographie 0
v o Lieblingssprache 0
o FS 28
e ES 38
o |dentitat 22
v o Spracheinstellung

o Weitergabe

v o Bevorzugte Spr.
@ bersonl. Bezug 27
o Sprachennahe 6
o Lesen 14
v o Spracherleben 0

v o Neg. MS

@ neg. Schule 29
o neg. allgemein 28
v @ bos. MS 0
@ Pos. Schule 45
@ Pos. allgemein 43

Abbildung 6: Ubersicht der Kategorien und der zugehérigen (Sub-)Codes

Die Haufigkeit der (Sub-)Codes in der Abbildung steht nicht fiir ihr Bedeutungsgewicht.
Fiir die Analyse wurden Codes gewihlt, die Themen repréisentieren, die von mehreren
Forschungspartnerinnen angesprochen wurden oder theoretisch relevant fiir die

Forschungsfrage erschienen.

3.5.1 Kategorie: Sprachbiographie
Code: Lieblingssprache:

Unter diesen Code fallen alle Interview-Antworten, die sich auf die genannte
Lieblingssprache beziehen. Die Zuordnung erfolgt ebenso anhand der Angaben, die die
Forschungspartnerinnen im Fragebogen gemacht haben, in dem zusétzlich ihre ES, ZS
und FS genannt werden. Diese gelten gleichzeitig als Sub-Codes.

Als ES wversteht sich jede Sprache, die unter Gogolins ,lebensweltlicher
Mehrsprachigkeit® verstanden wird und sich durch das dritte Lebensjahr von der ZS

abgrenzt, die sukzessiv erworben wird.
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FS umfasst alle Sprachen, die im Vergleich zur Erst- und Zweitsprache nicht erworben,
sondern gelernt wurden oder werden.

Einige der Forschungspartnerinnen haben mehr als eine Erst- oder Fremdsprache. Die
erste und zweite ES wiirden beide dem Sub-Code ES zugeordnet, ebenso wie die erste
und zweite FS dem Sub-Code ,,FS*.

Da niemand die ZS als Lieblingssprache nannte, gibt es keinen Sub-Code fiir die ZS.
Bsp.:

,E: Ich liebe die deutsche Sprache. Ich mag sie wahnsinnig gerne, weil sie so exakt ist.*

(E-Interview, Abs. 18)

AufBlerdem zdhlen auch Aussagen, die die jeweilige Wahl der Lieblingssprache erkliren:
Bsp.:

,Dann habe ich meine Zehen in rot gemacht und auch ein bisschen blau, weil ich alle
Zehen von meiner Mutter habe, den grolen Zeh habe ich von meiner GroBmutter aus

Deutschland. (N-Interview, Abs. 3)

Code: Identitat

Der Begriff der Identitdt wurde im Interview fiir die Befragten nicht genau definiert. Auf
diese Weise konnten die Interview-Forschungspartnerinnen auf Basis ihrer eigenen
Auffassung von Identitdt im Hinblick auf ihre Sprachen ihre Antwort geben. In der
Datenanalyse werden Antworten diesem Code zugeordnet, wenn sie dem Verstindnis von
Kresi¢ (2011) und Omoniyi/ White (2006) entsprechen (siche Kap. 2.4.3): ,,Identitdt wird
zu einem wesentlichen Teil sprachlich konstruiert, insbesondere durch den Gebrauch
verschiedener Sprachvarietdten, Register, Einzelsprachen etc. [...]*

Bsp.:

,»1: Ok, auf welche Weise wiirdest du dich mit deinen Sprachen identifizieren?
E: Also ganz stark mit meiner Muttersprache, weil das doch die Sprache ist, in der ich hauptsichlich denke
und fiihle und trdume.” (E-Interview, Abs. 21-22)

3.5.2 Kategorie: Spracheinstellung
Code (Bevorz.Spr.): Bevorzugte Sprachen

In diesen Code fallen im Prinzip alle Antworten, die im Bezug auf folgende Fragen

stehen:
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- Welche Sprachen magst du mehr oder weniger?
- Welche Sprache wiirdest du lernen wollen, wenn du dir eine aussuchen kdnntest?
- Welche Sprachen erachtest du als wichtig?

- Welche Sprache wiirdest du gern besser konnen?

Innerhalb dieses Codes wird zwischen zwei weiteren Sub-Codes unterschieden. Der erste,
,Personlicher Bezug* (Sub-Code: Personl. Bezug), umfasst Aussagen und Antworten, die
die Wertschitzung einer Sprache durch personliche Erfahrung oder Vorlieben begriinden.
Ein Beispiel hierfiir ist Milenas Aussage, in der sie ithre Wertschitzung fiir die japanische
Sprache durch personliche Verbindung beschreibt: Zum einen hat sie eine Freundin mit
japanischem Hintergrund hat und zum anderen empfindet sie Japanisch als eine schone
Sprache:

Bsp.:

,»M: Ich habe eine Freundin, die 6 Jahre in Japan gewesen ist. Und sie spricht mit ihren

Babys Japanisch. Ich finde, das ist eine schone Sprache.* (M-Interview, Abs. 160)

Der zweite Sub-Code, ,,Sprachenndhe®, beschreibt ebenso eine Begriindung fiir die
Wertschitzung einer Sprache. In diesem Fall liegt der Fokus allerdings auf der Néhe
zwischen der bereits bekannten und der zu erlernenden Sprache. Die Probandin begriindet
ihre Sprachwahl damit, dass die Ahnlichkeit der Sprachen den Lernprozess erleichtern
wiirde:

Bsp.:

,»N: [...] Mein Italienisch ist nicht schlecht. Wenn ich es einfach so lernen miisste, dann
Italienisch. Es ist ziemlich leicht, weil ich ja Englisch und Franzdsisch und Deutsch

spreche. (N-Interview, Abs. 95)

Code: Lesen

Dieser Subkategorie werden die Antworten zugeordnet, die die Einstellung der
Forschungspartnerinnen zum Lesen in der jeweiligen bevorzugten Sprache beschreiben.
Bsp.:

I: Liest du gerne?

S: Ja.

I: In welcher Sprache?

S: Deutsch.

I: Warum?

S: Weil es am einfachsten ist. (S-Interview, Abs. 39-44)
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Code: Weitergabe

Dieser Code beinhaltet nur die Antworten auf die Frage, welche Sprache die Schiilerinnen
ihren Kindern weitergeben wiirden, falls sie eines Tages welche haben sollten. Zum einen
werden die Sprachen genannt und zum anderen die Begriindung. Da diese Frage nur den
Schiilerinnen gestellt wurde, werden ausschlieBlich ihre Antworten diesem Code
zugeordnet.

Bsp.:

,»1: Ja, ich auch mit meinen Kindern, aber ich wiirde ihnen Englisch beibringen, weil
Englisch sehr wichtig ist und man Englisch {iberall auf der Welt spricht* (T-Interview,
Abs. 70)

3.5.3 Kategorie: Spracherleben
Code (pos. MS): Positive Aspekte der Mehrsprachigkeit

Unter diesen Code fallen positive Erfahrungen wie Wertschitzung und die Vorteile von
Mehrsprachigkeit. Zudem wird zwischen Erfahrungen im Schulkontext und auBerhalb

des Schulkontextes unterschieden.

Fiir positive Erfahrungen im Schulkontext wird der Sub-Code ,,pos. Schule* verwendet.

Bsp.:

,B: In den Unterrichtsfachern gibt es Vorteile. Die Tiirken haben viel geredet, um sich

dabei im Unterricht zu helfen.* (B-Interview, Abs. 112)

Der Sub-Code ,pos. allg.” beschreibt die positiven Erfahrungen auferhalb des
Schulkontextes und jene, die die Forschungspartnerinnen allgemein mit
Mehrsprachigkeit assoziieren.

Bsp.

,N: Also, Vorteile, es ist, weil ich in vielen Landern kommunizieren kann* (N-Interview,

Abs. 107)

Code (neg. MS): Negative Aspekte der Mehrsprachigkeit

In dieser Subkategorie werden die negativen Erfahrungen der Lehrpersonen und
Schiilerinnen beschrieben. Dazu zdhlen z.B. negativ empfundene Kommentare und
Nachteile, die aufgrund von Mehrsprachigkeit erfahren wurden. Auch hier wird zwischen

negativen Erfahrungen im Schulkontext und auflerhalb des Schulkontextes unterschieden.
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Der Sub-Code ,,neg. Schule* beschreibt die negativen Erfahrungen innerhalb des
Schulkontextes.

Bsp.:

"M: Vielleicht ein bisschen Nachteile, wenn ich zum Beispiel im Deutschunterricht bin,

dann schreibe ich unabsichtlich etwas auf Franzosisch.” (M-Interview, Abs. 218).

Der Sub-Code ,,neg. allg.”“ steht fiir die negativen Erfahrungen, die auBlerhalb des
Schulkontextes gemacht werden, oder die die Forschungspartnerinnen allgemein mit
Mehrsprachigkeit assoziieren.

Bsp.:

,»B: [...] Nachteil ist: Das mischt man mehr im Kopf.* (B-Interview, Abs. 98)
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4 Analyse

Im analytischen Teil dieser Arbeit bilden die bereits definierten Kategorien die zentralen
Schwerpunkte, die im Laufe der Analyse beleuchtet werden. Die Analyse wird in zwei
Bereiche unterteilt. Zunichst werden die Daten der Schiiler/innen und dann jene der
Lehrpersonen herangezogen, sodass ein aussagekréftigerer Vergleich zwischen den
Zielgruppen ermoglicht wird. Fiir die Analyse erfolgt eine ,, Triangulation* (Denzin 1970,
zitiert nach Flick 2014: 418) der Daten aus dem Sprachenportrit, dem ausgefiillten
Fragebogen sowie dem Interview, um die Zusammenhidnge aus unterschiedlichen

Perspektiven zu verdeutlichen.

4.1 Sprachbiographie der Schiilerinnen
In dieser Hauptkategorie wird besonders auf die Sprachenportrits Bezug genommen, da
diese den Zusammenhang zwischen den Sprachen und der Biographie der

Forschungspartnerinnen verbildlicht darstellt.

4.1.1 Lieblingssprache

Erstsprache
Bei allen Schiilerinnen kann festgestellt werden, dass die eigene ES als die

Lieblingssprache oder als eine ihrer Lieblingssprachen wahrgenommen wird. Sowohl bei
den Schiilerinnen aus der Osterreichischen Schule als auch bei jenen der internationalen

Schule:

N: Ich mag alle Sprachen, aber ich mag es (Deutsch) am meisten, weil ich es mit meinen
Freunden am meisten spreche, zuhause mit meinem Papa, mit meiner Schwester auch, also nicht
immer, aber ja und deswegen ist Deutsch 1.Platz. 2. Platz ist Franzosisch. Von wie gut ich es
kann, Deutsch. (N-Interview, Abs. 49)

I: Verstehe. Ist eine Sprache dabei, die du lieber oder weniger gern hast? Welche hast du lieber?
M: Franzdsisch.

I: Kannst du mir sagen warum?

M: Weil das meine Muttersprache ist und ich immer Franzosisch rede. (M-Interview, Abs. 19-
22)

B: Tiirkisch, weil es mit ein paar Fluchwortern manchmal lustig ist. Auf Deutsch iibersetzt klingt
es nicht so gut wie auf Tirkisch. Wir haben auch viele Sprichworter — was schon gut ist, weil
meine Mutter sie fiir Erklarungen fiir uns verwendet, wie wir unser Leben sehen sollen. (B-
Interview, Abs. 62)

T: [...] Und gleich darunter habe ich Kroatisch bzw. BKS, weil das auch in der Nihe von meinem
Herzen ist, weil meine Eltern kommen von dort und sehr viel Familie dort ist. Die Sprache bedeutet
mir sehr viel. (T-Interview, Abs. 2)

Dass alle Forschungspartnerinnen ihre ES zu ihren Lieblingssprachen zdhlen, liegt

basierend auf ihren Angaben darin, dass sie die jeweilige Sprache mit ihrer Familie oder
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einem Elternteil in Verbindung bringen. Da sie eine ihrer Erstsprachen als ihre
Lieblingssprache nennen, kann daraus entnommen werden, dass ihre genannte ES
aufgrund ihrer Bezugspersonen eine emotional positive Bedeutung fiir siec hat. Wie im
theoretischen Abschnitt dieser Arbeit beschrieben, gilt die ES als die erste Sprache, in der
Kinder sozialisiert werden. Die ES stellt darum die erste Sprache dar, die Kinder mit den
Bezugspersonen sprechen (vgl. Olfert 2019: 148). Es scheint, als hitten die
Forschungspartnerinnen aufgrund ihrer Beziehung zu den Eltern oder zu Freunden eine
positive Assoziation zur Sprache. Dieser Gedanke stimmt mit den Uberlegungen von
Dirim und Krehut (2020) iiberein. Sie schreiben, dass die Beziehung und die Interaktion
mit diesen Personen eine direkte Auswirkung auf die Sprachentwicklung und das
Sprachverhalten haben. Neben der Interaktion mit nahestehenden Personen tragen auch
weitere Faktoren zu einer positiven Sprachentwicklung bei, etwa die Haufigkeit des
Sprachgebrauchs (Dirim/ Krehut 2020: 536f.). Wahrend Nima mit ihrem Vater und ihren
Freunden ihre ES-1 Deutsch spricht, beschrinkt sich die Verwendung der ES-2 Persisch
ausschlieBlich auf ithre Mutter und GroBeltern (vgl. N-Interview, Abs- 3-5). Daher steht
fiir sie Deutsch an erster und Franzosisch (ZS) an zweiter Stelle (vgl. ebd. Abs. 21).
Persisch hingegen wird nicht als Lieblingssprache genannt. Ihre Priferenz fiir
Franzosisch  erkldart sich  moglicherweise dadurch, dass Franzosisch die
Unterrichtssprache ist und sie es hiufiger mit ihren Freundinnen benutzt (vgl. ebd. Abs.
35).

Auch Milena erklart, dass sie nur mit ihrem Vater und ihrer GrofSmutter auf Mazedonisch
kommuniziert (vgl. M-Interview, Abs.16), wihrend Franzosisch nicht nur eine ihrer
Erstsprachen ist, sondern auch die Sprache, die sie in der Schule und mit ihren
Freund/innen héaufiger verwendet. Es ldsst sich vermuten, dass auch bei ihr aufgrund des
erhohten Inputs der Sprache eine hohere Sprachkompetenz in Franzosisch vorliegt und
daher eine Préferenz fiir die franzdsische Sprache. Diesbeziiglich sei auf die Studie von
Pavlenko (2006) hingewiesen. Diese deutet darauf hin, dass Emotionen mit der
Sprachkompetenz eng gekoppelt stehen konnen. Zudem hebt Pavlenko hervor, dass
Emotionen wiederum von den Lebenserfahrungen geprigt werden (Pavlenko 2006: 19f.).
Milena scheint daher auch eine besonders positive Assoziation mit der mazedonischen
ES zu haben, da sie diese u.a. mit ihrer GroBmutter und dem guten Essen assoziiert (vgl.
M-Interview, Abs. 18). Sie duBert auBerdem den Wunsch nach einer Freundin, die

ebenfalls Mazedonisch spricht:
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M: Nein. Ich will eine Freundin, die Mazedonisch spricht, finden.

I: Oh ja? Und hier hast du niemanden? Cousins oder Verwandte in Wien, die Mazedonisch
sprechen?

M: Nein, nur in Mazedonien, in Skopje.

I: Und fahrt ihr manchmal hin?

M: Ja. (Milena-Interview, Abs. 88-92)

Milena misst regelméfigen Kontakt zu Gleichaltrigen, die mit ihr auf Mazedonisch
kommunizieren. Dieser Kontakt wiirde laut Ahrenholz (2020b) nicht nur eine positive
Einstellung zur jeweiligen Sprache, sondern ebenso ihre Sprachkompetenz in
Mazedonisch begiinstigen. Laut ihm spielt ein angemessener Zugang zur Zielsprache,
bzw. ein bedeutungsvoller Input fiir die Sprachkompetenz des Kindes eine zentrale Rolle
(vgl. Ahrenholz 2020b: 114). AuBBerdem berichtet Milena, dass sie Mazedonisch nicht so
gut spreche (vgl. M-Interview, Abs. 110) — was mit der These von Ahrenholz
iibereinstimmt.

Unabhingig von Milenas geringerer Sprachkompetenz in der ES Mazedonisch deuten
ihre Aussagen auf eine besondere Wertschitzung ihrer ES hin. Das zeigt sich auch darin
bestdtigt, dass sie sich wihrend des Interviews immer wieder in Bezug auf die
mazedonische Sprache positiv duBlert (vgl. M-Interview, Abs. 88-92, 94, 100, 116),

wihrend sie fiir Deutsch oder fiir die Fremdsprache nicht denselben Wunsch hat.

AuBlerdem ldsst sich der affektive Bezug zu den Lieblingssprachen auch im
Sprachenportrit der Forschungspartnerinnen erkennen. Nima trug aufgrund ihrer Liebe
zu allen ithren Sprachen (Abs. 49) alle Sprachen in die Position des Herzens ein. Im
Hinblick auf ihre ES-1 (Deutsch) ist ersichtlich, dass sie diese Sprache in den Schultern
eingezeichnet hat. Sie nimmt wihrend des Interviews Bezug auf ihre Familie und erklart,
dass ihre Verwandten aus Deutschland breite Schultern hétten. Thre Zehen hingegen
assoziiert sie mit jenen der Mutter, mit der sie u.a. auf Persisch spricht (vgl. N-Interview,
Abs. 3). Ebenso sind die Hénde farblich gleich versehen, da sie Persisch mit dem
GroBvater verwendet: ,,N: [...] er kommt aus Iran und er spricht Persisch und so,
deswegen kann meine Mutter Persisch, er meinte, dass meine Finger so aussehen, als
wiirde ich Pianist werden* (ebd. Abs. 5).

Ahnlich wie Nima assoziiert Milena ihre ES-1 (Mazedonisch) mit ihrer GroBmutter.
Daher trug sie die mazedonische Sprache grofBflichig in die Bauchgegend ein, die sie mit
dem mazedonischen Essen der GroBmutter verbindet (vgl. M-Interview, Abs. 18).

Auch Betiil malte ihre ES Tiirkisch in den Bauchbereich. Jedoch unterschiedet sich ihre
von Milenas Begriindung. Betiil berichtet etwa, Tiirkisch aus dem Bauchgefiihl

verwenden zu konnen (vgl. B-Interview, Abs. 2). Dieses Bauchgefiihl konnte darauf
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zurlickzufiihren sein, dass sie mit der tiirkischen Sprache aufgewachsen ist und diese im
Alltag intuitiv verwendet (vgl. ebd.). Am Fragebogen gibt sie zudem an, dass sie Tiirkisch
nicht nur mit Familiengliedern, sondern auch mit ihren Freundinnen verwendet (vgl. B-
Fragebogen). Die Interaktion mit nahestehenden Personen sind nach Dirim und Krehut
(2020) ein zentraler Aspekt fiir das Sprachverhalten und somit auch fiir das Wahrnehmen
der eigenen Sprachen (vgl. Dirim/ Krehut 2020: 536f.).

Betiil beschreibt im Folgenden eine Situation, in der sie ihre ES auch mit nicht-
tiirkischsprachigen Freund/innen verwendet, bzw. dariiber sprechen kann. ,,B: [...] Dann
kommt Tiirkisch, weil ich dariiber mit Freunden auch reden kann, die kein Tiirkisch
konnen, sie versuchen das mitzulernen® (B-Interview, Abs. 12). Thr Freundeskreis
spiegelt ein Umfeld wider, in dem Betiils ES positiv wahrgenommen wird. Ebenso spielt
das soziale Umfeld und die gesellschaftliche Einstellung gegeniiber bestimmten Sprachen
eine Rolle in der eigenen Sprachenwahrnehmung der Person. Dass soziale Gruppen einen
Einfluss auf die Wahrnehmung der eigenen Sprachen haben, zeigt die skizzierte
Darstellung externer Einflussfaktoren auf die ES-Kompetenz und ES-Gebrauch von
Montrul (2016) (siehe Kap. 2.3) (vgl. Montrul 2016: 9, zitiert nach Olfert 2019: 103).
Nach Montruls Auffassung kdnnen mehrere externe Faktoren iiber den Sprachgebrauch
in verschiedenen sozialen Kontexten bestimmen. In Betiils Fall wird ihre ES im
Freundeskreis und unter Verwandten verwendet, weshalb sie positiv emotionale Beziige
zur Sprache hat. Gleichzeitig erfahrt sie im nahen Umfeld eine Akzeptanz ihrer ES,
welche fir eine Forderung der Mehrsprachigkeit laut James, Garrett (1992) und
Gnutzmann (1997) notwendig ist und eine Voraussetzung darstellt (vgl. James/ Garrett

1992, Gnutzmann 1997, zitiert nach Morkotter 2005: 29f.).

Aus Tatjanas Aussagen geht eine groflere Affektivitdt fir Englisch hervor (vgl. T-
Interview, Abs. 24). Sie betont jedoch, dass Kroatisch ein wichtiger Teil ihres Lebens ist,
da ihre Eltern aus Kroatien kommen. Auch erwéhnt sie die koreanische Musik, durch die
sie eine Liebe fiir die koreanische Sprache entwickelte (vgl. ebd. 10). Dieser emotionale
Bezug zu einer bestimmten Sprache ist laut James, Garett und Gnutzmann fiir die
vertiefende Aneignung der Sprache Voraussetzung (vgl. James/ Garett 1992, Gnutzmann
1997, zitiert nach Morkotter 2005: 29f.).

Prinzipiell konnte bei allen Forschungspartnerinnen ein positiv emotionaler Bezug
mindestens zu einer ihrer Erstsprachen festgestellt werden. Die affektive Doméne
beschreibt nach dem LA-Konzept von Garett und Gnutzmann den bedeutendsten Aspekt,

der zum Lernen von Sprachen anregt - nicht nur in Anbetracht des Fremdsprachenlernens,

65



sondern auch im Hinblick auf die eigenen Sprachen, die in der Familie gesprochen
werden, ist eine positive Einstellung zur Sprache grundlegend (vgl. ebd.), damit das Kind
nicht eine mogliche Sprachscham entwickelt und letztlich die Sprache zu einem fritheren
oder spiteren Zeitpunkt ablehnt (vgl. Montrul 2016: 148). Das bedeutet, dass eine
Sprache nicht nur kognitiv gelernt oder erworben wird, sondern auch emotional (James/
Garrett 1992: 13).

AuBerdem sind Pavlenko und Dewale der Uberzeugung, dass jede Sprache mit einer
bestimmten Emotionalitét einhergeht. Bei ihrer durchgefiihrten Studie konnte festgestellt
werden, dass die Forschungspartnerinnen sich in ihrer ES wohler fiihlten als in ihrer
spater erworbenen ZS (Pavlenko 2006: 21). Auch bei den hier interviewten Schiilerinnen

kann ein besonders positiv emotionaler Bezug festgestellt werden.

Fremdsprache

Hinsichtlich der Fremdsprachen duf3ern sich die Schiilerinnen der dsterreichischen Schule

duBerst positiv, indem sie Englisch als ihre erste Lieblingssprache beschreiben:

I: Welche hast du am liebsten?

B: Definitiv Englisch. Es ist fiir mich angenehmer. Dann kommt Tiirkisch. (Betiil-Interview,
Abs. 9-12)

T: Am meisten mag ich Englisch, weil ich es auch am besten kann. Ich kann mehr komplizierte

Warter als auf Deutsch oder Kroatisch und so (T-Interview, Abs. 24)
Anhand dieser Aussagen ldsst sich erkennen, dass diese Schiilerinnen Englisch neben der
ES als eine ihrer Lieblingssprachen sehen. Die Tatsache, dass beide eine besonders
positive Haltung gegeniiber der englischen Sprache haben, lésst sich ihren Begriindungen
zufolge auf ihre Kompetenz zuriickfiihren. Beide empfinden Englisch als eine einfache
Sprache und verfiigen laut eigener Einschétzung {iber eine hohe Schreibkompetenz (vgl.
B-Fragebogen; T-Fragebogen). Ihre hohe Selbsteinschédtzung resultiert moglicherweise
aus einer hdufigen Beschiftigung mit dieser Sprache, da die Beschiftigung mit
sprachforderlichen Aktivitidten, wie z. B. Lesen, laut Dirim und Krehut (2020) die
Sprachentwicklung und das Sprachverhalten von mehrsprachigen Personen begiinstigen
konnen (Dirim/ Krehut 2020: 536f.). Beide Forschungspartnerinnen berichten iiber einen
hiufigen Gebrauch dieser Sprache. Betiil erzéhlt, dass sie hiufig in ihrer Fremdsprache
liest (vgl. B-Interview, Abs. 46) sowie mit ihren Freund/innen kommuniziert (vgl. ebd.
Abs.2). Auch Tatjana kommuniziert mit Freund/innen auf Englisch: ,, T: [...] Eine
Freundin, sie kann Kroatisch und Deutsch, aber ich schreibe mit ihr auf Englisch. Mit
einer Freundin aus Kroatien, mit ihr schreibe ich auch auf Englisch. Es féllt mir leichter,

mich auf Englisch auszudriicken® (T-Interview, Abs. 34). Nicht nur sind die beiden
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Schiilerinnen durch den Kontakt zu Freund/innen der englischen Sprache ausgesetzt,
sondern konsumieren bestimmte Medien auf Englisch — das einen zentralen Aspekt in der
Sprachentwicklung ausmacht (Dirim/ Krehut 2020: 536f.). Betiil meint ebenfalls, dass
ihre ,,Denkweise” (Abs. 42) auf Englisch sei. Das ldsst sich auch aus ihrem
Sprachenportrit entnehmen, da Englisch die gro3te Flache einnimmt (Abs. 2). Die Flache
bedeckt einen groBen Teil des Rumpfbereichs und erstreckt sich bis zur Kopthilfte. Betiil
hat sowohl Spanisch als auch Englisch in den Kopf eingezeichnet. Sie erklart die
Einordnung des Spanischen auf folgende Weise: ,,B: Ich habe Spanisch oben im Kopf,
weil ich mir denke, dass ich das gerade in der Schule lerne und die Grundkenntnisse nur
kenne, Englisch ist das groB3te [...]* (Betiil-Interview, Abs. 2). Die Erklarung fiir Spanisch
lasst sich auch auf Englisch {ibertragen, da sie es gleichwie Spanisch als Fremdsprache in
der Schule lernt, jedoch weist sie laut eigenen Aussagen ein hoheres Niveau in Englisch
auf. Dass sie iiber eine groflere Sprachkompetenz in ihrer Lieblingssprache Englisch
verfiigt, spiegelt sich auch darin, dass sie fiir Englisch genauso wie fiir ihre ES Tiirkisch
den Rumpf/Bauchbereich wahlte. Der Rumpf/Bauchbereich bedeutet fiir sie, dass sie
beide Sprachen ,,aus dem Bauch heraus® (B-Interview, Abs. 2) ohne viel Nachdenken
verwenden kann (vgl. ebd.). Das hat demnach zur Bedeutung, dass die Kompetenz héher
und ein fliissiges Sprechen mdéglich ist. Dass beide Sprachen eine grof3e Flache im Portrét
einnehmen, spiegelt demnach zum einen Betiils positive Einstellung zu beiden Sprachen
wider und zum anderen ldsst das auf einen hdufigen Gebrauch dieser Sprachen im Alltag
hindeuten.

Auch Tatjana verortet Englisch im Kopf: ,,T: [...] Also, ich habe Englisch als
Kopfsprache, weil ich eher auf Englisch denke, teilweise auch am meisten. Und ich
spreche Englisch auch am besten (T-Interview, Abs. 2). Ahnlich wie Betiil beschreibt
Tatjana Englisch als eine Kopfsprache, jedoch repriasentiert der Kopf fiir sie das, was
Betiill mit dem Bauch in ihrem Portrit assoziiert. Beide Forschungspartnerinnen
empfinden Englisch als eine einfache Sprache, sodass sie davon im Alltag intensiv
Gebrauch machen.

Es ldsst sich anmerken, dass sowohl Tatjana als auch Betiil Englisch als Fremdsprache
gelernt haben. Dementsprechend unterscheidet sich der Lernkontext der englischen
Sprache von dem Erwerbskontext ihrer ES. Im Vergleich zur ES, die von Anfang an in
Interaktion mit den Bezugspersonen erworben wurde, wurde Englisch in der Schule oder
aus Eigeninitiative gelernt. Bemerkenswerterweise lisst sich feststellen, dass Tatjana in

threm Fragebogen Englisch als ihre Muttersprache angibt (vgl. T-Fragebogen). Sie

67



versieht die Sprache jedoch mit Klammern und merkt im Gespréch an, dass sie Englisch

u.a. aufgrund ihrer Sprachkompetenz als eine ES sieht:

I: Du meinst, du sprichst Englisch am besten. Deine Erstsprachen sind, bzw. mit deinen Eltern
sprichst du Kroatisch und Englisch. Warum hast du Englisch in Klammern gesetzt?

T: Ich kann Englisch am besten sprechen und ich spreche Englisch am liebsten. Deswegen habe
ich es als ES gestellt, ich kann es am besten. Aber meine Muttersprache, wirklich meine
Muttersprache, ist Kroatisch. Also, ich spreche mit meiner Mutter, mit meinen Eltern, Kroatisch.
(T-Interview, Abs. 3-4)

Sie erwidhnt, dass sie ,,hin und wieder* (ebd. Abs. 6) die Sprache auch mit ihrer Mutter
verwendet. Mit ihrem Vater spricht sie hauptsidchlich Kroatisch, da er im Vergleich zu
threr Mutter Englisch nicht versteht (vgl. ebd.). Im Fragebogen gibt sie zudem an, dass
sie von allen Sprachen Englisch am haufigsten spricht (vgl. T-Fragebogen). Demnach
kann davon ausgegangen werden, dass diese Sprache zu einem Teil ihrer Lebenswelt
wurde und sie diese in verschiedenen alltdglichen Situationen nutzt. Das stimmt auch mit
der Tatsache iiberein, dass sie diese Sprache u.a. auch mit Freund/innen verwendet,
obwohl ihnen im Prinzip auch eine andere gemeinsame Sprache zugrunde liegt (vgl. T-
Interview, Abs. 34). Im Hinblick darauf kann an Gogolins Auffassung von
,lebensweltlicher Mehrsprachigkeit* (Gogolin 2004: 55) erinnert werden, die als
Grundlage fiir die Definition von ES in dieser Arbeit dient. Thr Verstindnis von
Mehrsprachigkeit hebt den situationsbedingten Sprachgebrauch und der einhergehenden
Sprachkompetenz hervor. Gogolin betont somit, dass Mehrsprachigkeit auf verschiedene
Weise angeeignet werden kann. In Hinsicht auf Tatjanas und Betiils Sprachsituation
bedeutet es, dass auch eine Fremdsprache auf einem hohen Niveau erlernt werden kann
und diese im Alltag auBBerhalb der Schule im privaten Umfeld Eingang findet und haufig
gebraucht wird.

Des Weiteren dullern beide Forschungspartnerinnen, dass sie Englisch als eine einfache
Sprache betrachten und daher gleichzeitig iiber eine hohe Sprachkompetenz verfiigen. Im
Vergleich zu ihrer Einstellung zur ES, bei der vor allem die emotionalen Beziige eine
positive Einstellung préigen, spielt hinsichtlich ihrer Wahrnehmung zur Fremdsprache
besonders ihre sprachliche Kompetenz eine zentrale Rolle. Neben der Beschéftigung mit
Medien und Aktivitéten in der englischen Sprache ist auch die Schule als Lernumfeld von
Bedeutung. Im Gegensatz zur ES, die sie nur mit einer begrenzten Personengruppe
verwenden und ohne weitere institutionelle Auseinandersetzung folgt, erklirt, warum

ithnen ein fliissiges Sprechen in Englisch leicht fallt.
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4.1.2 Identitét
Im Hinblick auf die Frage, inwiefern die Sprachen Teil der Identitdt sind, fassten sich alle

Teilnehmerinnen in ihren Antworten kurz. Jedoch kann bei allen festgestellt werden, dass
ihnen die Sprachen, die sie innerhalb der Familie verwenden, besonders wichtig sind und

sie als Teil ihrer Identitédt sehen:

I: [...] Auf welche Weise gehdren deine Sprachen zu deiner Identitét? Meinst du, dass alle
Sprachen, die du da eingezeichnet hast, zu dir gehoren?

M: Franzosisch und Mazedonisch ja. Deutsch weif3 ich noch nicht so gut.

I: Warum?

M: Weil es schwierig ist. Ich spreche es nicht so gut. (M-Interview, Abs. 35-38)

B: Ich wiirde sagen, die die zu mir gehoren: Tiirkisch, Deutsch und Englisch, weil ich mehr in
diesen Sprachen rede. (B-Interview, Abs. 34)

T: [...] Ich finde, immer wenn ich eine Sprache lerne, dann habe ich einen guten Grund dazu.
Wenn ich sage, Kroatisch ist meine Muttersprache, weil ich mit meinen Eltern spreche und
meine Eltern von dort kommen. (T-Interview, Abs. 32)

N: Doch ich habe schon das Gefiihl, die gehdren zu mir, weil ich iiberall auf der ganzen Welt
Familie habe, deswegen sind sie ein Teil von mir. (N-Interview, Abs. 59)

Alle haben eine unterschiedliche Erklarung dafiir, weshalb sie sich mit ihren (Erst-)
Sprachen identifizieren. Wahrend Nima eine Identifikation mit allen ihren Sprachen
verspiirt, nennen Milena, Betiil und Tatjana explizit ihre ES(n). Milena identifiziert sich
laut eigenen Aussagen ausschlieBlich mit ihren beiden Erstsprachen Franzdsisch und
Mazedonisch. Wie bereits im vorherigen Kapitel erldutert, bezeichnet sie diese als ihre
Lieblingssprachen und verwendet laut Fragebogen die franzdsische Sprache am
hdufigsten (vgl. M-Fragebogen). Dort gibt sie ebenfalls an, dass sie sich nur mit der
Aussage ,,Ich bin franzosisch® identifiziert. Zum einen erklirt sie, dass sie laut dem
Reisepass franzosisch ist. Zum anderen erginzt sie, dass Franzdsisch zuhause die
gemeinsame Sprache darstellt, da der Vater neben seiner ES Mazedonisch auch
Franzosisch versteht (vgl. M-Interview, Abs. 54). Franzosisch ist demnach die Sprache,
die Milena mit ihrer Familie und ihrem privaten Leben auflerhalb der Schule assoziiert.
Wie bereits erwahnt, dullert sie auch den Wunsch nach einer Freundin, die Mazedonisch
spricht. Das bestitigt, dass fiir sie die emotionalen Aspekte, die sie mit den (Erst-)
Sprachen verbindet, fiir ihre Identitdt von groBer Bedeutung sind. Mit ihren Freund/innen
spricht sie grundsétzlich ebenfalls Franzosisch. Deutsch hingegen spricht sie bedingt (vgl.
ebd. Abs. 82).

Im Hinblick auf die Frage nach der Identitit &duflert sie, dass sie Deutsch nicht gut

sprechen wiirde, und ihr es schwer fiele (vgl. ebd. Abs. 26). Die Tatsache, dass sie im
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Vergleich zu ihrer ES Mazedonisch den Deutschunterricht besucht und sich dennoch
ausschlieBlich mit ihren Erstsprachen Mazedonisch und Franzosisch identifiziert,
bestdtigt die tiefgriindigere Bedeutung des emotionalen Aspekts fiir die Schiilerin in
Bezug auf ihre Identitdt. Diese Beobachtung ldsst sich mit Krumm (2010) in Verbindung
bringen. Er versteht den Spracherwerb und den Sprachgebrauch als ein Wechselspiel von
individuellen,  vielfach  emotional = bestimmten = Handlungsinitiativen = und
gesellschaftlichen Strukturen, die solche Handlungsinitiativen unterstiitzen oder
erschweren” (Krumm 2010: 16). Obwohl Milena seit zehn Jahren in Osterreich lebt, den
Deutschunterricht besucht und die Sprache gelegentlich mit Gleichaltrigen verwendet, ist
sie sich unsicher, ob sie eine Zugehorigkeit zur deutschen Sprache fiihlt.

Grundsitzlich verbindet sie Deutsch mit dem schulischen Kontext und den
einhergehenden Verpflichtungen. Der Kontext, in dem Milena daher den meisten
deutschsprachigen Input erhilt, ist der Deutschunterricht.

AulBlerdem nennt sie auf die Frage, welche Sprache sie weniger gern habe, ihre ZS
Deutsch (vgl. M-Interview, Abs. 24) und gibt folgende Begriindung: ,,M: Weil es ein
bisschen schwierig fiir mich ist, weil in meiner Familie kaum jemand Deutsch spricht. Ich
spreche mit meinen Freundinnen, aber nicht mit meiner Familie. Das ist ein bisschen
schwieriger (ebd. 26). Demnach kann davon ausgegangen werden, dass kein fiir sie
bedeutsam emotionaler Bezug zur deutschen Sprache besteht — ein Bezug, der nicht nur
fiir den Spracherwerb und den Sprachgebrauch notwendig ist, sondern auch einen
identitdtsstiftenden Bestandteil ausmacht. Denn Kresi¢ (2011) und Omoniyi/White
(2006) zufolge wird ,Identitét [...] zu einem wesentlichen Teil sprachlich konstruiert,
insbesondere durch den Gebrauch verschiedener Sprachvarietiten, Register,

Einzelsprachen etc.” (vgl. Kresi¢ 2011; Omoniyi/ White 2006 nach Kresi¢ 2013: 41f.).

Betiil hingegen bezeichnet neben ihrer ES Tiirkisch auch die ZS Deutsch und die
Fremdsprache Englisch als wesentliche Bestandteile ihrer Identitdt, da sie diese drei
Sprachen am besten beherrscht (vgl. B-Interview, Abs. 34). Sie erklédrt des Weiteren, dass
man Sprachen ,,weiterentwickelt®, ,,wie ein Skill, so eine Sportart, weil man wirklich
trainieren muss, sie fliissig zu reden ohne sie zu mischen und die einzelnen Worter zu
vergessen‘ (ebd.). Im Gegensatz zu Milenas und Nimas internationalen Schule findet an
Betiils Schule jedes Unterrichtsfach auf Deutsch statt — was bedeutet, dass Betiil einen
hoheren Input der deutschen Sprache erhdlt und sie hdufiger gebraucht. Auflerdem
verbindet sie ihre ZS nicht nur mit dem Deutschunterricht, denn aus dem Fragebogen geht

hervor, dass Deutsch ihre am hdufigsten verwendete Sprache ist. Auf die Frage, warum
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das so ist, stellt sich heraus, dass Deutsch fiir sie ein Mittel zur Kommunikation mit ihren
Freund/innen darstellt:

,»L: [...] Du sprichst am meisten Deutsch, aus welchen Griinden?

B: Einfach Freunde, manche mogen Englisch nicht, manche kénnen Tiirkisch nicht, dann
rede ich Deutsch mit ihnen.* (B-Interview, Abs. 51-52)

Im Hinblick auf das Zitat konnte angenommen werden, dass Betiil ihre ZS Deutsch als
ein Mittel zur Kommunikation in aulerfamilifren Kontexten sieht. Zwar verwendet sie
neben Tiirkisch auch Deutsch mit ihren Geschwistern, jedoch betrachtet sie ihre ZS nicht
als eine ihrer Lieblingssprachen - vielmehr sieht sie Deutsch als ein ,,skill* (Abs. 34), also
eine Fidhigkeit, die sie sich aufgrund der hohen Exposition gegeniiber der Sprache
aneignete und sie daher am haufigsten nutzt. Da Betiil mit manchen ihrer Freund/innen
weder Englisch noch Tiirkisch sprechen kann (Abs. 52), greift sie auf Deutsch zuriick,
das sie als wesentlichen Bestandteil ihrer Identitét betrachtet. Diese Beobachtung stimmt
mit den Uberlegungen von Kresi¢ und Omoniyi/ White iiberein. Sie betonen, dass
Identitdt ,,von den jeweiligen Kommunikationsteilnehmerinnen und Teilnehmern in
verschiedenen kommunikativen Kontexten interaktiv konstruiert (wird), sie kann von
Kontext zu Kontext variieren bzw. durch bestimmte Kontexte ihre spezifische Prigung
erhalten® (vgl. Kresi¢ 2011; Omoniyi/ White 2006 nach Kresi¢ 2013: 41f.).

Des Weiteren gibt Betiil im Fragebogen an, dass sie sich mit dem Begriff ,,Osterreicherin‘

(vgl. B-Fragebogen) identifiziert. Dazu ergénzt sie im Interview Folgendes:

B: Ich bin hier geboren, aufgewachsen. Nur weil meine Eltern aus einem anderen Land kommen,

heiBt das nicht, dass ich zu diesem Land dazugehére. Ich bin hier in Osterreich geboren, bin aber

hier eine Auslinderin genauso wie in der Tiirkei. Es fiihlt sich so an. Ich bin zwar Osterreicherin

— meine Eltern sagen das auch so: ,,Ihr seid Osterreicher, nur mit Migrationshintergrund* und das

wird sich auch nicht dndern.

I: Du wiirdest also die Bezeichnung ,,Osterreicherin® verwenden.

B: Wenn ich irgendwann die tiirkische Staatsbiirgerschaft habe, dann wiirde ich Européerin

sagen. (Betiil-Interview, Abs. 48-50)
Betiil begriindet ihre Identifikation mit der deutschen Sprache und dem Begriff
,Osterreicherin® (vgl. Fragebogen — Betiil) mit ihrer Geburt und ihrem Aufwachsen in
Osterreich. Eine unmittelbare Zugehorigkeit zum Heimatland ihrer Eltern lehnt sie ab.
Diese Haltung deutet auf Weranis (2010) Uberlegungen hin. Ihr zufolge kann eine
mehrsprachige Identitét erst dann entstehen, wenn sich die mehrsprachige Person mit der
Sprache und der jeweiligen Kultur identifiziert (vgl. Werani 2010: 236). Betiils Erkldrung
lasst darauf schlieBen, dass sie eine groBere Zugehorigkeit zu Osterreich und zur
deutschen Sprache empfindet als zur Tiirkei, da sie in Osterreich aufgewachsen ist und

spatestens mit dem Kindergartenbesuch in Kontakt mit deutschsprachigen Personen kam.
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Da Betiil ihre Kindheit und Jugend in Osterreich verbrachte, erfihrt sie eine Kultur, die
sich von der ihrer Eltern unterscheidet. Nichtsdestotrotz werden zuhause tiirkische
Traditionen gepflegt: ,,B: [...] wir versuchen unsere Traditionen auf die deutsche Sprache
zu Ubersetzen (B-Interview, Abs. 136). Jedoch erlebt sie gleichzeitig u.a. durch den
Schulbesuch und somit durch den Kontakt zu Menschen anderer kultureller Hintergriinde
eine Kultur, die sich von der tiirkischen Kultur der Eltern unterscheidet (vgl. ebd. Abs.
138).

Betiils Haltung verdeutlicht, dass das monolithische Bild ,,ein Land, eine Sprache, eine
Kultur* nicht mehr die heutige Realitét vieler Menschen mit Migrationshintergrund ist.
Sie betont, dass sie nicht in der Tiirkei geboren wurde. Sie hebt aber ihre Identitét als
Osterreicherin hervor. Das spiegelt wider, dass nationale Zugehdrigkeit und kulturelle
Identitit nicht an einen einzigen Ursprung gebunden sind.

Zwar identifiziert sich Betiil als Osterreicherin, jedoch zeigt ihre Erfahrung des Weiteren,
dass sie sich sowohl in Osterreich als auch in der Tiirkei als ,,Auslinderin® fiihlt: ,,Ich bin
hier in Osterreich geboren, bin aber hier eine Auslinderin genauso wie in der Tiirkei. Es
fiihlt sich so an“ (vgl. ebd. Abs. 49). Thre Beschreibung steht in Zusammenhang mit
Pustkas (2022) Uberlegungen. Sie erklirt, dass mehrsprachige Individuen unterschiedlich
kulturelle Kontexte erfahren, und beschreibt diese kulturelle Erfahrung als eine
»eigenstindige dritte Kultur® (Pustka 2022: 121), die sich durch das Zusammenleben
verschiedener kultureller Einfliisse auszeichnet. Betiils kulturelle Erfahrung wird sowohl
von der tiirkischen als auch von der Osterreichischen gepragt und wird laut Pustka als eine
ndritte Kultur (ebd.) verstanden.

Grundsitzlich bezeichnet sie sich als Osterreicherin, wiirde jedoch die tiirkische Identitit
eher durch den Begriff ,,Europderin“ zum Ausdruck bringt — eine Bezeichnung, die ihre
transkulturelle Identitdt widerspiegelt: ,,B: Wenn ich irgendwann die tiirkische
Staatsbiirgerschaft habe, dann wiirde ich ,Européerin® sagen* (B-Interview, Abs. 50).
Tatjana kann sich ebenso mit dem Begriff ,,Europderin® identifizieren. Auch wenn im
Interview darauf nicht eingegangen wurde, lasst sich anhand ihrer Sprachbiographie die

Wahl nachvollziehbar begriinden:

T: [...]Ich habe Italienisch bei den Beinen angemalt, weil ich dort geboren wurde und ich dort
meine ersten Schritte gemacht habe. Italien bedeutet mir auch sehr viel deswegen. Ich habe meine
Kindheit von meiner Geburt bis zu meinem 5. Lebensjahr verbracht. [...] Deutsch ist gleich
oberhalb der Beine. Weil ich auch einen groBeren Teil meines Lebens hier in Osterreich verbracht
habe, von meinem 5.Lebensjahr bis zu meinem 13.Lebensjahr, jetzt gerade. (T-Interview, Abs. 2)

Aus dieser Beschreibung lédsst sich ableiten, dass sich Tatjana bereits in jungen Jahren

mehrmals in sprachlich unterschiedlichen Umfeldern anpassen musste. Bis zum 5.
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Lebensjahr lebte sie in Italien, wo sie einen italienischsprachigen Kindergarten (vgl. ebd.
Abs. 21-22) besuchte. Darauthin zog ihre Familie nach Osterreich, wo sie die deutsche
Sprache lernen musste. Zuhause sprach sie jedoch weiterhin Kroatisch. Heutzutage
spricht sie sporadisch Italienisch ausschlieBlich mit der Oma am Telefon (vgl. ebd. Abs.
98) — weshalb ein schwacher, aber dennoch vorhandener Bezug zur italienischen Sprache
besteht. Die Tatsache, dass sie sich mit Italienisch, Deutsch und Kroatisch — allesamt
europdische Sprachen — identifiziert, legt nahe, dass sie den Begriff ,,Europderin“ als
Ausdruck ihrer mehrsprachigen und mehrkulturellen Identitit wéhlt.

Ahnlich verwendet Nima diese Bezeichnung, um den transkulturellen Aspekt ihrer
Identitét zu beschreiben:

,N: Européerin, weil ich auch in der Schweiz gewohnt habe, also da bin ich aufgewachsen
und geboren. Ich, also ich bin in Deutschland nicht aufgewachsen, aber die meisten von
meiner Familie sind dort, und da bin ich ziemlich oft in den Ferien* (N-Interview, Abs.
61). Zusétzlich erwdahnt Nima ithre Oma, die in Kanada lebt und die sie jahrlich besucht
(vgl. ebd. Abs. 65). Aufgrund dieser Tatsache und da sie einen kanadischen Reisepass
besitzt, gibt sie auf dem Fragebogen an, sich als Kanadierin zu fiihlen. Ahnlich wie bei
Milena scheint der Reisepass symbolisch eine Bestitigung ihrer Identitdt zu sein. Thre
Verbindung zu mehreren Lidndern und Sprachen spiegelt sich auch in ihrem
Sprachenportrit. Darin ist an der Position des Herzens alle Farben gekennzeichnet, die

ihre gesamten Sprachen reprédsentieren. Sie sagt dazu Folgendes:

I: Und in der Mitte?

N: Das ist wegen meinem Herzen. Da sind alle Farben, gemischt.

I: Warum in allen Farben?

N: Weil alle Sprachen, alle Lénder sind in meinem Herzen. (N-Interview, Abs. 10-13)

Diese Aussagen verdeutlichen, dass Nima, &hnlich wie Tatjana und Betiil, eine
transkulturelle Identitdt entwickelt hat, die sich nicht auf ein Land oder eine Sprache
beschrinkt. Thre Identitit spiegelt ihre Zugehorigkeit zu mehreren Kulturen und Sprachen
wider. Pustka beschreibt sie als Triger einer ,,dritten Kultur. In diesem Sinne ist der
Begriff dieser Forschungspartnerinnen als Ausdruck ihrer mehrsprachigen Lebenswelt zu
verstehen. Im Gegensatz zu Tatjana, Betiil und Nima, spiirt Milena eine stirkere
Verbindung zu Franzosisch als zu ihrer zweiten ES Mazedonisch oder ihrer ZS Deutsch,

weshalb sie sich nur fiir die Bezeichnung ,,Franzosin® entscheidet.
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4.2 Spracheinstellung der Schiilerinnen

4.2.1 Weitergabe
Jede der Schiilerinnen wurde gefragt, ob der Wunsch bestiinde, ihre Sprachen an ihre

Kinder — falls sie eines Tages welche haben sollten — weitergeben mochten. Die

Antworten fallen nicht besonders ausfiihrlich aus, jedoch nennen sie alle ihre ES(n):

I: Wenn du eines Tages Kinder haben solltest, welche Sprachen sollten sie lernen?
M: Mazedonisch. (M-Interview, Abs. 161-162)

N: Ich wiirde sagen, auf jeden Fall Deutsch, Englisch und Persisch und, Englisch auf jeden Fall,
Deutsch und Persisch finde ich auch, und Franzosisch eigentlich auch. (N-Interview, Abs. 99)

B: Nochmal Deutsch, Tiirkisch und Englisch und von da an wiirde ich sie selber entscheiden
lassen. (B-Interview, Abs. 92)

T: Ja, also es kommt darauf an, welche Sprache mein Mann spricht. Wenn er auch aus Kroatien

kommt, dann wiirden wir mit meinen Kindern zuhause Kroatisch sprechen. (T-Interview, Abs.
68)

Milena erwdhnt im Gegensatz zu den anderen Schiilerinnen ausschlieBlich ihre ES
Mazedonisch. Dieser Umstand ldsst sich moglicherweise durch mehrere Aussagen im
Interview erkldren. Im Prinzip spielt die franzosische Sprache fiir Milena in ihrem Alltag
eine zentrale Rolle: sie denkt, fiihlt (vgl. M-Sprachenportrit) und spricht es in der Schule,
dennoch scheint ihr — wie bereits im Kapitel Lieblingssprache néher erldutert —
Mazedonisch aufgrund emotionaler Beziige von grofler Bedeutung zu sein. Zum einen
spricht sie von Omas mazedonischen Gerichten und zum anderen &uf3ert sie ihren Wunsch
nach einer Freundin, mit der sie auf Mazedonisch sprechen konnte. Zudem wiirde sie
gerne einen mazedonischen Muttersprachenunterricht besuchen (vgl. M-Interiew, Abs.
292). In Anbetracht der geringen Gelegenheiten, ihre ES zu nutzen, scheint es ihr umso
wichtiger, ihre ES weiterzugeben. Es hat fiir sie groBe Bedeutung, dass Menschen ihre
Sprachen konnen: ,,M: Weil ich dann andere Leute habe, die Mazedonisch sprechen®
(ebd. Abs. 146). Damit hebt sie eine eingeschrinkte Verwendung der mazedonischen
Sprache hauptsichlich auf die Alltagskommunikation hervor sowie die Tatsache, dass ihr
ein groBerer Kontakt zu ihrer ES fehlt. Ebenso berichtet Nima von ihrer schwécheren
Sprachkompetenz in ihrer ES Persisch (vgl. N-Interview, Abs. 39).

Nichtsdestotrotz wiirden alle Forschungspartnerinnen ihre ES gerne weitergeben. Die
Weitergabe von Minderheitensprachen ist laut Olfert (2019) jedoch mit mehr Aufwand
verbunden, ,,da ihm eine entsprechende Unterstiitzung in Form von staatlich etablierten
Strukturen und gesellschaftlicher Anerkennung nicht zur Verfiigung steht* (Olfert 2019:
21). Wéhrend Milena mit dem Schuleintritt in der Schule an ihrer bis dato ausgeprigten
Sprachkompetenz im Franzosischen ankniipfen kann, erwirbt sie zuhause die miindlichen

Teilkompetenzen in Mazedonisch, das sie im schulischen Kontext nicht vertiefend
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ausbaut. Das tritt laut Schneider (2015) bei vielen mehrsprachigen Kindern auf, deren
sprachliche Weiterentwicklung durch die Zuwanderung unterbrochen wird (vgl.
Schneider 2015: 30). Von Betiil, Tatjana und Nima wurden keine Informationen im
Hinblick auf muttersprachlichen Unterricht gegeben. Es ist dennoch bekannt, dass im
Gegensatz zu ihnen Milena bis auf ihren Deutschunterricht ihr gesamter Schulunterricht
in ihrer ES Franzosisch stattfindet. Das bedeutet, dass sie auf Basis ihrer zuhause
erworbenen BICS-Kompetenzen auch die schriftsprachlichen Kompetenzen, die
Cummins als die CALP-Féhigkeiten beschreibt, weiter vertiefen und ausbauen kann (vgl.
Giilbeyaz 2022: 86), da sie in der Schule einem formellen Sprachgebrauch ausgesetzt ist.
Auf diese Weise erhilt Milena eine gesellschaftliche Unterstiitzung ihrer ES (vgl. Olfert
2019: 21), die die anderen Schiilerinnen nicht in gleichem Mafle erfahren. Unter
Beriicksichtigung der gesellschaftlichen  Unterstiitzungsstruktur und  Milenas
sprachlichen Fahigkeiten in Franzosisch ist es wahrscheinlich, dass sie ihre ES

Franzosisch an ihre Kinder mit wenig Aufwand weitergeben kann.

4.2.2 Lesen
Wie bereits erwahnt, erhélt ausschlieSlich Milena ihren gesamten Unterricht in einer ihrer

Erstsprachen, Franzosisch. Durch die Exposition gegeniiber formaler Sprache entwickelt
sie eine hohere Sprachkompetenz im Franzdsischen als in den anderen Sprachen. Auch
im Fragebogen gibt Milena an, dass ihr das Schreiben und Lesen auf Franzosisch am
leichtesten féllt (vgl. M-Fragebogen). Es ist demnach wenig verwunderlich, dass sie das

Lesen in dieser Sprache bevorzugt:

I: In welcher Sprache?

M: Franzosisch. Ich habe jetzt das Concours de lecture gewonnen.

I: Gratuliere!

M: Aber ich muss noch in das Championnat de lecture gehen. (M-Interview, Abs. 149-152)

Ihre Aussagen verdeutlichen, dass ihr das Lesen viel Freude bringt, da sie von ihrem Sieg
beim Lesewettbewerb (Concours de lecture) sowie von ihrer Teilnahme an der
Lesemeisterschaft (Championnat de lecture) berichtet. Neben dem Franzdsisch-
Unterricht bietet die Teilnahme an diesem Projekt eine weitere Gelegenheit fiir Milena
zu Biichern zu greifen und auf diese Weise ihre Lese- und Schreibkompetenz zu erweitern
und somit sich literarische Kompetenzen in einer ihrer Erstsprachen anzueignen.

Neben Milena liest auch Tatjana gerne Biicher in ihrer ES Kroatisch:

T: Ich lese gerne in allen Sprachen. [...] Ich habe einfach nur so durchgelesen, mit meiner Mutter
zum Beispiel. Ich lese die meisten Biicher auf Deutsch, weil ich in Osterreich lebe [...]. Aber von
meinen GroBeltern bekomme ich immer kroatische Biicher, weil sie dort, in Kroatien, leben. (T-
Interview, Abs. 58)
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Sie erklért u.a., dass sie Biicher auf Kroatisch liest, da sie diese von ihren kroatischen
GrofBeltern bekommt.

Sowohl Milena als auch Tatjana lesen in ihrer ES, jedoch unterscheiden sich die Griinde
fiir ihre Wahl der Lesesprache. Milena liest Biicher auf Franzosisch, da sie aufgrund ihres
Schulbesuchs iiber literarische Kompetenzen in Franzdsisch verfiigt und ihr das Lesen
auf Franzosisch am einfachsten féllt. Tatjanas Wahl der Lesesprache ldsst sich hingegen
dadurch begriinden, dass sie die Biicher auf Kroatisch von ihren GroBeltern erhdlt. Diese
Praxis spiegelt das Muster des Sprachgebrauchs in privaten Umkreisen wider, das laut
Olfert (2019) in vielen mehrsprachigen Familien anzutreffen ist. Laut ihr verwenden in
privaten Umkreisen die Grofeltern mit ihren Enkelkindern kaum bis gar nicht die
Mehrheitssprache, sondern vielmehr ihre ES (vgl. Olfert 2019: 129). Die Beziehung der
mehrsprachigen Kinder zu ihren GroBeltern hat in Bezug auf die Sprachkompetenz in der
ES der Enkelkinder demnach einen direkten Einfluss. Auch Tatjanas GroBeltern scheinen
bei ihr hauptsédchlich der Grund zu sein, warum sie auf Kroatisch liest und tragen dazu
bei, dass Tatjana literarische Kompetenzen in der ES entwickelt. AuBBerdem gibt Tatjana
im Fragebogen an, dass ihr das Lesen nicht nur in der Schulsprache Deutsch und ihrer
Fremdsprache Englisch, sondern auch auf Kroatisch leicht fallt (vgl. T-Fragebogen). Da
Tatjana zuhause auch in ihrer ES Kroatisch liest, weist das darauf hin, dass sie auch in
dieser Sprache iiber eine gewisse Lesekompetenz verfiigt. Laut Khan (2018) liegt es u.a.
auch an dem Spracherwerbskontext, ob Kinder ihre Sprachen in ihrer miindlichen sowie
schriftlichen Konzeption kennenlernen (vgl. Khan 2018: 121). Falls Tatjana keinen
kroatischen Muttersprachenunterricht besucht, ermdglicht ihr daher u.a. das Lesen
zuhause einen Ausbau der schriftsprachlichen Kompetenzen in der eigenen ES. Dirim
und Krehut (2020) bestdtigen, dass konzeptionelle Schriftlichkeit durch Aktivititen wie
das Lesen zuhause gefordert werden kann, da sprachforderliche Aktivititen einen

Einfluss auf die Sprachkompetenz von Kindern haben (vgl. Dirim/ Krehut 2020: 536f.).

Auch Nima und Betiil beantworten die Frage, ob sie gerne lesen, mit ,,JJa* (vgl. B-
Interview, Abs. 84; N-Interview, Abs. 85). Sie lesen jedoch nicht in ihrer ES. Betiil liest
hauptsédchlich auf Englisch. Nima liest auf Deutsch, Englisch und Franzdsisch — die
Sprachen, die sie mit ihren Freund/innen, Geschwistern sowie in der Schule spricht oder
lernt. Hinsichtlich Nimas ES Persisch duflert sie sich folgendermaf3en: ,,N: Persisch nicht,
da kann ich das Alphabet nicht wirklich ganz, ein paar Buchstaben. Persisch also nicht.
Deutsch lese ich ziemlich gern, Englisch und Franzosisch auch* (N-Interview, Abs. 87).

An dieser Stelle deutet Nima auf ihre mangelnden Schriftkenntnisse in Persisch hin — was
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sie daran hindert, Biicher in ihrer ES zu lesen. An einer weiteren Stelle betont sie, dass
ihr das Lesen auf Persisch Schwierigkeiten bereitet: ,,N: Mir féllt das Lesen in allen
Sprachen leicht, auBer in Persisch. (ebd. Abs. 109). Allerdings besteht der Wunsch, in
Persisch lesen zu konnen. Dazu sagt sie: ,,N: [...] Also ich habe schon ein paar Biicher
zuhause und manchmal machen wir mit der Oma oder mit der Mama das Alphabet.* Ihre
Aussage deutet darauf hin, dass auch bei ihr zuhause die Férderung der ES von Bedeutung
ist. Dennoch scheint der persische Spracheninput vonseiten der GroBmutter und der
Mutter fiir selbstreguliertes Lesen unzureichend zu sein. Ahnlich wie Tatjana berichtet
ebenfalls Milena, dass sie mit ihrem Vater das mazedonische Alphabet gelernt habe und
dass sie die Schreibschrift nicht beherrsche, jedoch Mazedonisch schreiben konnte (vgl.
M-Interview, Abs. 94).

In Bezug auf das Erlernen der Schreibkompetenz in der ES zeigt Milena besonderes

Interesse:

M: [...] Es gibt 36 Buchstaben. Es ist ein bisschen schwierig.

I: Warum kannst du Mazedonisch schreiben, verstehen oder lesen?

M: Kann ich ein bisschen lesen. Vorher konnte ich es gut, aber jetzt habe ich ein bisschen
vergessen. Manchmal mag ich, dass mein Vater mir ein Diktat auf Mazedonisch mach.
(M-Interview, Abs. 97-99)

Da sie u.a. hier die Anzahl der Buchstaben im mazedonischen Alphabet nennt, ldsst das
Zitat erkennen, dass bereits eine Auseinandersetzung mit der mazedonischen Schrift
stattfand. Ebenso weist das Zitat auf ein Interesse hin, die eigene ES niher
kennenzulernen — was den Wunsch, einen mazedonischen Muttersprachenunterricht zu
besuchen, bestétigt (vgl. ebd. Abs. 292). Zudem verdeutlichen ihre Aussagen, dass sie
iiber ihre ES reflektiert, da sie den Riickgang ihrer Lesekompetenz im Mazedonischen
erwihnt und sich des Bedarfs an zusitzlicher Ubung bewusst ist: ,,Vorher konnte ich es
gut, aber jetzt habe ich ein bisschen vergessen. Manchmal mag ich, dass mein Vater mir

ein Diktat auf Mazedonisch macht* (ebd. Abs. 99).

Betiil liest Im Gegensatz zu den anderen Schiilerinnen hauptsichlich in der Fremdsprache
Englisch:

I: In welcher Sprache?

B: Englisch, ich mag Deutsch nicht.

I: Warum liest du gerne auf Englisch?

B: Ich weiB nicht. Ich gleite mit den Wortern besser als auf Deutsch. (B-Interview, Abs.85-88)

Im Interview sowie am Fragebogen schitzt Betiil ihre Schreib- und Lesekompetenz im
Englischen besser ein als die in der ZS Deutsch. Sie erklirt, dass sie auf Deutsch Miihe
habe, sich auf den Inhalt des Textes zu konzentrieren, wohingegen sie im Englischen

weniger Schwierigkeiten zu haben scheint. Sie sagt: ,,In Deutsch schaue ich mehr auf die
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Grammatik, wenn ich das lese, dass ich alle Worter lese. Im Englischen gehe ich einfach
driiber und weill schon, worum es geht* (B-Interview, Abs. 85-88). Sie verfiigt daher iiber
ein miiheloses Verstandnis im Englischen. Weiters erklért sie, wie sie ein hohes Niveau

in Englisch erreichen konnte:

B: [...] ich dachte, Englisch wire viel zu schwer fiir mich, aber letztes Jahr, bevor ich in der HAS
fertig war, habe ich angefangen am Handy auf Englisch zu reden und danach mit den Biichern
angefangen. Ab da ging es einfacher mit dem Englisch. (B-Interview, Abs. 44)

Laut eigenen Angaben fand Englisch durch Wattpad'! in ihren Alltag Eingang (vgl. B-
Interview Abs. 46). Darauffolgend machte sie im Englischen derart Fortschritte, dass sie

nun zu dieser Sprache eine enge Verbindung spiirt und die Sprache tiglich nutzt.

Insgesamt dullern Milena, Nima und Tatjana den Wunsch, ihre Lesekompetenz in ihrer
ES weiter zu verbessern und zeigen die Bereitschaft, in ihrer ES zu lesen. Betiil hingegen
hat eine starke Vorliebe fiir die Fremdsprache Englisch, steht jedoch beim Lesen, dhnlich

wie Milena, der deutschen Sprache ablehnend gegeniiber.

4.2.3 Bevorzugte Sprachen
In den Antworten auf die Frage danach, welche weitere Sprache die Studien-

Teilnehmerinnen als bedeutungsvoll erachten und welche sie lernen wiirden, lassen sich
besonders zwei Aspekte, die fiir die Wahl ausschlaggebend sind, erkennen. Einerseits
scheint die Ahnlichkeit der Sprachen ein Grund fiir die Sprachwahl zu sein, andererseits

kann ein personlicher Grund festgestellt werden.

Sprachennéhe

Nima wiirde Italienisch lernen (N-Interview, Abs. 95). Sie begriindet ihre Antwort

folgendermalBen:

N: [...] Mein Italienisch ist nicht schlecht. Wenn ich es einfach so lernen miisste, dann Italienisch.
Es ist ziemlich leicht, weil ich ja Englisch und Franzdsisch und Deutsch spreche. Am meisten sind
franzosische Worter drinnen, also sehr dhnlich. (N-Interview, Abs. 95)

Anhand ihrer Aussage lisst sich feststellen, dass sie sie sich iiber die Ahnlichkeit von
Sprachen bewusst ist. Sie besitzt bereits bestimmte Kenntnisse iiber die italienische
Sprache und weil}, dass ihre ZS Franzosisch im Hinblick auf die Lexik eine grofle
Ahnlichkeit zu Italienisch aufweist.

Ahnlich wie Nima gibt Betiil ihre Antwort wieder:

11 Wattpad ist eine Online-Plattform, die Nutzern ermdglicht, eigene Geschichten zu schreiben, zu
verdffentlichen und mit anderen Autor/innen zu interagieren (Wattpad - Where stories live).
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,»B: [...] Ich wiirde Rumaénisch lernen, weil manche Worter auf Tiirkisch sind auch auf
Ruménisch und manche Worter auf Ruméinisch sind auch auf Spanisch. Das ist so
einfacher* (B-Interview, Abs. 90).

Betiil berichtet, dass trotz unterschiedlicher Erstsprachen manche ihrer aus dem Balkan
stammenden Freund/innen einander verstehen (ebd.). In Bewusstsein dessen wihlt sie
Rumaénisch und sieht diese Sprache als eine Briickensprache zwischen der eigenen ES
Tiirkisch und den balkanischen Sprachen. Ohne auf die linguistische Richtigkeit ihrer
Annahme einzugehen, weist ihre Aussage auf eine Sprachreflexion hin. Beide
Schiilerinnen erkennen lexikalische Ahnlichkeiten zwischen ihren und anderen Sprachen
— was laut Gnutzmann (1997) einen Grundstein fiir einen bewussten Umgang mit
Mehrsprachigkeit darstellt. Er behauptet, dass ,,das Erkennen von sprachlichen Regeln
und RegelméaBigkeiten von Kontrasten und von sprachlichen Einheiten auf den
verschiedenen sprachlichen Ebenen ein Ziel der Mehrsprachigkeitsdidaktik sei (vgl.
Gnutzmann 1997: 234, nach Morkétter 2005: 31). Ebenso kann festgestellt werden, dass
Betiil durch das Bilden der Hypothese, dass Ruminisch sowohl tiirkische als auch
serbische Lexeme enthélt, auf sprachlicher Metaebene reflektiert — was laut Rosch (2015)
fiir die Entfaltung von mehrsprachigem Bewusstsein zentral ist (vgl. Rosch 2015: 99).
Im Ubrigen bringt Tatjana an einer anderen Stelle im Interview die Ahnlichkeit von
Spanisch und Portugiesisch zur Sprache: ,,Wir haben ein Madchen in der Klasse, sie kann
Portugiesisch und ihre beste Freundin kann Spanisch und sie verstehen einander [...]. Ich
wiirde nur Spanisch lernen* (T-Interview, Abs. 46). Die Tatsache, dass sie Sprachen in
thren verschiedenen Sprachfamilien betrachtet und die Sprachnidhe dieser Sprachen
erkennt, deutet ebenfalls auf ein Sprachbewusstsein hin (vgl. Rosch 2015: 99). Bei ihr
spielt allerdings vor allem der personliche Bezug eine entscheidende Rolle beim Erlernen

einer weiteren Sprache — worauf im Folgenden nédher eingegangen wird.

Personlicher Bezug:

Wenn Tatjana die Wahl hitte, eine weitere Sprache zu lernen, wiirde sie sich fiir eine
Sprache entscheiden, die ihr einen personlichen Zweck erfiillen wiirde: ,,T: [...] ich habe
von meinen Eltern und von Leuten aus meiner Umgebung gehort, dass Tiirkisch und
Arabisch sehr hilfreich sind — vor allem, wenn man im Hotel arbeiten will. Dann wiirde
ich das gerne lernen, [...] oder eine asiatische Sprache* (T-Interview, Abs. 66). Tatjana
mochte eines Tages im Hotel tdtig sein, weshalb sie sich fiir eine Sprache mit einer groflen
Anzahl an Sprecher/innen entscheidet und die ihre Eltern als wichtig erachten. IThr ist

daher ein bestimmter Grund fiirs Erlernen einer Sprache zentral. Darauf deutet sie ebenso
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zu Beginn des Interviews in Bezug auf die Frage nach der Identitit an: ,,Ich finde, immer
wenn ich eine Sprache lerne, dann habe ich einen guten Grund dazu® (T-Interview, Abs.
32). Da Tatjana sich bewusst ist, welche Sprachen fiir sie in Zukunft relevant wiren, lasst
das vermuten, dass sie sich ihrer sprachlichen Fahigkeiten und deren Vorteile bewusst ist.
Das zéhlt Knapp (2013) zu den Vorteilen einer mehrsprachigen und sprachbewussten
Person. Thr zufolge zeichnen sich sprachbewusste Mehrsprachige dadurch aus, dass sie
wissen, ,,welche Sprache man fiir welche kommunikative Bediirfnisse und Ziele
bevorzugt* (Knapp 2015: 72f.).

Auch an Milenas Antwort ldsst sich ein Bewusstsein dariiber erkennen, welchem Zweck
ihr Englisch dienen wiirde: ,,Also, ich finde Englisch wichtig, weil ich das viel sprechen
wiirde* (M-Interview, Abs. 142). Selbst wenn sie keinen besonders positiven Bezug zu
Englisch hat und es nicht hdufig nutzt, erachtet sie es als eine wichtige Sprache und ist
sich ihrer internationalen Verwendung bewusst. Diese Annahme stimmt mit der
Beschreibung ihres Sprachenportrits, in dem Englisch nicht dargestellt wird, iiberein:

»1: Wenn du es (Englisch) einzeichnen miisstest, wo wiirdest du es einzeichnen? [...].

M: [...] Nur auf der Hand, weil es nicht viel ist und weil man die Hand viel braucht und
Englisch auch.* (M-Interview, Abs. 43-44)

Das Zitat hebt die Funktion von Englisch als /ingua franca hervor. Milena ist sich
demnach der Niitzlichkeit von Englisch bewusst und dass Mazedonisch weniger als
Englisch gesprochen wird. Daher wére es ihr wichtig, dass mehr Menschen Mazedonisch
sprechen wiirden — was folgende Aussage verdeutlicht:

,,1: Mazedonisch?

M: Weil ich dann andere Leute habe, die Mazedonisch sprechen.” (M-Interview, Abs.
145-146)

Ihre AuBerung zeigt ebenso ihre Sehnsucht nach einer Moglichkeit, Mazedonisch

héiufiger in Osterreich verwenden zu konnen.

4.3 Spracherleben der Schiilerinnen
In den folgenden Unterkapiteln wird besonders auf die personliche Erfahrung der

Schiilerinnen mit Mehrsprachigkeit auerhalb und in der Schule eingegangen. Unter
Beriicksichtigung aller Kategorien ldsst sich feststellen, dass die Kategorie
»Spracherleben die Mehrheit der Markierungen ausmacht. Daher kann ausschliefSlich

auf einzelne bedeutende Beispiele eingegangen werden kann.
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4.3.1 Positive Aspekte der Mehrsprachigkeit
Positive Aspekte der MS auBBerhalb des Schulkontexts

Ein Vorteil, den die Mehrsprachigkeit bietet, ist die Kommunikation mit

anderssprachigen Menschen — wovon alle vier Schiilerinnen berichten:

M: [...] Es macht Spal3, weil du kannst in ein anderes Land gehen und du verstehst alles. (M-
Interview, Abs. 134)

B: Irgendwie sehr wichtig, weil man so auch die Welt bereisen kann. (B-Interview, Abs. 80)

T: [...] Man konnte sich eigentlich mit, sagen wir mal ,,Hauptsprachen®, {iberall auf der Welt
unterhalten. (T-Interview, Abs. 54)

N: [...] Wenn man in verschiedenen Landern ist, dann kann man oft verschiedene Sprachen
verstehen. Auch wenn man auf der Straf3e 14uft, versteht man vieles und man kann mit vielen
Leuten interagieren und sprechen, in vielen Landern. (N-Interview, Abs. 73)

Alle Schiilerinnen erkennen, dass die mehrsprachigen Kenntnisse eine erleichterte
Kommunikation mit Menschen aus anderen Léandern ermoglichen. Je mehr
Spracherfahrung Mehrsprachige mit sich bringen, desto leichter féllt es ihnen bestimmte
Situationen zu bewiltigen. Diese Uberlegung stimmt mit dem Begriff der
Mehrsprachigkeitskompetenz iiberein. Sorger (2013) zufolge bedeutet das, dass die/der
Mehrsprachige in verschiedensten Situationen auf das Sprachpotenzial bzw. auf
vorhandene Kenntnisse und Erfahrungen in allen Sprachen zuriickzugreifen kann (vgl.
Sorger 2013: 53). Diesbeziiglich meint Tatjana, dass man sich mit den ,,Hauptsprachen*
(T-Interview, Abs. 54) weltweit mit Menschen unterhalten kann (vgl. ebd.). Ebenso
spricht Nima {iber den internationalen Gebrauch von Englisch (vgl. N-Interview, Abs.
99). Selbst wenn Milena laut eigenen Angaben {iber eine geringe Sprachkompetenz in
Englisch verfiigt (vgl. M-Fragebogen) — und deswegen die Sprache im Portrdt nicht
dargestellt ist — ist sie sich des sprachlichen Nutzens von Englisch bewusst. Wenn sie die
Sprache im Portrit darstellen miisste, wiirde sie die Hand wahlen, ,,weil man die Hand
viel braucht und Englisch auch* (M-Interview, Abs. 44). Anhand ihrer Aussage lisst sich
feststellen, dass sich ihre Meinung beziiglich Englisch in der Wahl des Korperteils
widerspiegelt, da die gewdhlte Korperfliche sich auf ihr geringes Sprachkdnnen im

Englischen bezieht und sie die Hand als vielverwendetes Korperteil sieht.

Betiil berichtet von folgender Situation in Prag:

B: In Prag musste ich auch viel Englisch reden, obwohl meine Freunde kein Tschechisch konnen,
aber verstehen das. Das hat auch geholfen, dass wir wenigstens wussten. Sie haben verstanden,
was sie gesagt haben und sie, die Englisch konnen, haben das ins Englische iibersetzt. Dann haben
wir auf Englisch gesagt, [...] wenn wir den Weg nicht wussten. (B-Interview, Abs. 100)

Ihre Beschreibung bestdtigt, dass die Kommunikation nicht nur ausschlieflich zur

Unterhaltung dient, sondern auch in herausfordernden Situationen — wie z. B. im Finden
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des Weges — hilfreich ist. Diese Erfahrung zeigt, dass das Beherrschen von
internationalen Sprachen wie Englisch von unermesslichem Wert ist. Gleichzeitig
berichtet Betiil von ihren Freundinnen, die iiber grundlegende Kenntnisse im
Tschechischen verfiigen. Das verdeutlicht, dass bereits grundlegende Sprachkenntnisse
fiir das Bewiltigen bestimmter Situationen ausreichen kdnnen.

Auffillig ist, dass ausschlieBlich die Schiilerinnen der 6sterreichischen Schule, Betiil und
Tatjana, von Situationen berichten, in denen sie fiir ihre Eltern iibersetzen mussten.
Wihrend Betil schildert, dass sie wéhrend eines Aufenthalts in Slowenien ins Englische
iibersetzte (vgl. B-Interview, Abs. 100), erzdhlt Tatjana, dass sie fiir ihren Vater in ihre
Erst- und Zweitsprache iibersetzen musste (vgl. T-Interview, Abs. 80). Es konnte darauf
hindeuten, dass iibliche Migrationssprachen im Vergleich zu Englisch und Franzésisch
weniger verbreitet verstanden werden und das einen erhdhten Ubersetzungsbedarf zur

Folge hat.

Des Weiteren beschreibt Betiil auch eine Situation, in der sie Bezug auf Menschen nimmt,
die weltweit gesprochenen Sprachen wie Englisch und Spanisch nicht méchtig sind: ,,B:
Vielleicht konnen nicht alle Englisch und wenn ich jetzt sage ,Ich mdchte nichstes Jahr
nach Vietnam fliegen‘, dann wiirde ich Vietnamesisch, die Sprache dort, lernen, damit
ich wenigstens etwas mit den Leuten reden kann* (B-Interview, Abs. 80). Hier
unterstreicht  Betlil die Bedeutung basaler Sprachkenntnisse oder eine
Auseinandersetzung spezifischer Kulturen. Damit zeigt sie ein Bewusstsein fiir
sprachliche Bediirfnisse und kulturelle Unterschiede von Menschen, die keinen Zugang
zu Fremdsprachen haben. Ihre Uberlegungen zeugen von einer bewussten
Sprachreflexion (vgl. Rosch 2015: 98). Sie ist sich ihres Sprachpotenzials bewusst und
weill, dass sie mit der eigenen Mehrsprachigkeit auch Briicken zu anderen Kulturen
schlagen kann. An dieser Stelle soll die Auseinandersetzung mit weniger
prestigetridchtigen Sprachen und unbekannten Kulturen und der einhergehende Vorteil
hervorgehoben werden.

Tatjana berichtet ebenso, welche Bedeutung das Koénnen prestigetrachtiger Sprachen hat:

T: [...], wenn eine Person kommt, [...] aber ich kann die Sprache, die diese Person spricht, dann
gibt es keine Verwirrung und ich kann mit dieser Person mehr kommunizieren. Ich habe das
Gefiihl, die Person ldsst mich auch leichter rein. Vor allem wenn man in einem Land ist, wo sehr
wenige Leute deine Sprache sprechen, dann denkst du dir so ,,Oh mein Gott, endlich eine Person,
die mich versteht, die mir helfen kann®. (T-Interview, Abs. 52)

Sie beschreibt hier die Perspektive von Menschen, die aufgrund von fehlenden

Sprachkenntnissen in der Schule, im Arbeitsbereich oder in der Gesellschaft
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Ausgrenzung erfahren. Tatjana scheint aus eigener Erfahrung zu berichten, da sie im

6.Lebensjahr nach Osterreich zog und im Kindergarten kein Deutsch verstand:

T: [...] Da waren alle Kinder im Kindergarten bei mir und haben mir Fragen gestellt und ich
konnte nur Ja und Nein auf Deutsch sagen [...]. Also, ich weill wie ich das anfiihlt, wenn du
niemanden um dich hast, der deine Sprache spricht. (T-Interview, Abs. 88)

Wenn Mehrsprachige auch eine Sprache mit geringerem gesellschaftlichen Prestige
sprechen, konnen sie durch ihre sprachlichen Féhigkeiten seit Kurzem hergezogene
Menschen unterstiitzen und ihnen die Integration erleichtern. Diesbeziiglich kann auf die
soziale Dimension des LA-Konzepts hingewiesen werden, das nicht nur Prinzipien fiir
den schulischen Kontext darstellt, sondern auch im Alltag eine groe Rolle spielen
konnen. James/ Garrett (1992) und Gnutzmann (1997) heben im Hinblick darauf die
Akzeptanz von weniger prestigetrachtigen Einzelsprachen hervor, was wiederum mit der
politischen Dimension zusammenhidngt. Diese besagt, dass Menschen auf das
Zusammenspiel zwischen Sprache und Macht sensibilisiert werden sollen (vgl. James/
Garrett 1992, Gnutzmann 1997, zitiert nach Morkétter 2005: 291.).

Trotz Tatjanas sprachlich negativer Erfahrung in ihrer Kindheit scheint sie heute ihre
mehrsprachlichen Fahigkeiten umso mehr zu schitzen und nutzt sie, um Anderssprachige
zu unterstutzen.

Grundsétzlich berichten alle Schiilerinnen, dass sie von ihrer Mehrsprachigkeit in Reisen
und in fremdsprachigen Kontexten profitieren konnten, sei es durch personliche Vorteile

oder indem sie anderen durch Ubersetzen halfen.

Tatjana und Betiil berichten auflerdem, dass sie ihre Sprachen innerhalb der Familie

mischen:

B: Die, die kein Tiirkisch kdnnen, mit ihnen rede ich Deutsch. Wenn sie Englisch kdnnen, mischen
wir das ein kleinwenig, wenn wir die Ubersetzung nicht wissen. Unsere Muttersprache ist nicht
Deutsch, wir mischen das zusammen (B-Interview, Abs. 26)

B: Genau, das machen auch so Verwandten, weil wir hier leben und meine Geschwister und ich
nicht so gut Tiirkisch kdnnen, weil wir das immer mischen. (Betiil-Interview, Abs. 108)

T: Ja, mit meiner Mutter rede ich meistens einen Mix aus Kroatisch, Englisch und Deutsch.
Manchmal fallen mir kroatische Worter nicht ein. Ich vergesse sie in diesem Moment und dann
sag ich sie auf Englisch oder auf Deutsch (T-Interview, Abs. 74)

Selbst wenn das Sprachenmischen héufig als defizitdr empfunden wird (vgl. Dirim/
Krehut 2020: 536), zeigen die Aussagen dieser Schiiler/innen, dass beide das
Sprachenmischen als einen Vorteil nutzen. Beide berichten, dass sie im Zusammenhang
mit ihrer ES auf Worter aus anderen Sprachen zuriickgreifen, wenn ihnen Begriffe in ihrer

ES kurzfristig nicht einfallen oder nicht kennen. Das verdeutlicht ebenso, dass
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Mehrsprachigkeit es ermdglicht, auf Begriffe aus anderen Sprachen flexibel
zurlickzugriefen, um bestimmte Situationen zu beschreiben, fiir die es in der jeweils
anderen Sprache keine passenden Ausdriicke gibt. Mehrsprachigkeit ermoglicht ihnen das
Gesprich — je nach Teilnehmerkonstellation — flexibel zu strukturieren. Dementsprechend
zeugen Betiils und Tatjanas Sprachenmischen von einer interaktiven Fahigkeit, die fiir

den Umgang mit Sprachenmischung grundlegend ist (vgl. Dirim/ Krehut 2020: 541f.)

Positive Aspekte der MS im Schulkontext

Auch im Schulkontext ist Mehrsprachigkeit ein Thema. Wéhrend die Schiilerinnen der
international ausgerichteten Schule betonen, dass im Sprachunterricht in der jeweiligen
Unterrichtssprache gesprochen wird, ldsst sich das aus Betiils und Tatjanas Interview
nicht entnehmen. Alle Schiilerinnen berichten jedoch von einer sprachlich heterogenen
Zusammensetzung ihrer Klassen (vgl. M-Interview, Abs. 240; N-Interview, Abs. 159; T-
Interview, Abs. 124). Besonders Betiils Beschreibung verdeutlicht die sprachliche

Vielfalt in Wiener Klassen:

B: Wir sind 35 Schiiler und keiner ist wirklich Osterreicher, alle mit Migrationshintergrund. Wir
sind mehr Tiirken, dann gibt es Serben, Bosnier, Ruménen, Kroaten, eine aus Polen gibt es auch.
Aus Afrika auch, aus Agypten. Ur viele und wir sprechen alle verschiedene Sprachen und wir
mischen das dann auch. (B-Interview, Abs. 134)

Da beide Schularten eine hohe sprachliche Heterogenitit aufweisen, ist es von
Bedeutung, die unterschiedlichen Erfahrungen der Schiilerinnen zu betrachten. Einerseits
berichten die Schiilerinnen der internationalen Schule, dass sie je nach Sprachunterricht
auf Franzosisch oder auf Deutsch sprechen (vgl. N-Interview, Abs. 129): ,,M: Also im
Deutschunterricht sprechen wir alle Deutsch und im Franzosischunterricht Franzosisch.
(M-Interview, Abs. 234) Es scheint, dass die Schiiler/innen und die Lehrkréfte
hauptséchlich die jeweilige Unterrichtssprache verwenden. In Betiils Klasse nutzen die
tirkischsprachigen Schiiler/innen hingegen ihre Sprachkenntnisse, um sich bei

sprachlichen Barrieren gegenseitig im Unterricht zu unterstiitzen:

B: In den Unterrichtsfichern gibt es Vorteile. Die Tiirken haben viel geredet, um sich dabei im
Unterricht zu helfen. Wenn sie ein Wort nicht verstanden haben, haben sie es auf Tiirkisch
reingeschrien, fiir die anderen zur Hilfe. Wenn es die Lehrer nicht wissen, dann kann man sich so

in der Gruppe helfen. (B-Interview, Abs. 112)

Betiil beschreibt hier eine Situation, in der sich die Schiiler/innen mit derselben ES

gegenseitig helfen, indem sie den Unterrichtsinhalt in ihre gemeinsame Sprache
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iibersetzen. Diese Situation spiegelt die Realitét vieler Wiener Schulen wider: Wihrend
einige Schiiler/innen dem Unterricht in ihrer ES folgen, findet der Unterricht fiir viele
andere in ihrer ZS statt (vgl. Rsch 2013: 28). Betiil erkennt in dieser Situation den Vorteil
ihrer Mehrsprachigkeit und der ihrer Mitschiiler/innen, da sie sprachliche Hindernisse

durch Ubersetzungen iiberwinden.

Sie beschreibt eine weitere Situation, in der die Lehrperson aufgrund ihrer
Franzdsischkenntnisse einer Schiilerin helfen kann: ,,B: Die Frau Professor ***** gpricht
Franzdsisch und meine Freundin spricht auch Franzosisch. Wenn sie manchmal etwas
nicht weil}, dann sagt sie das auch auf Franzdsisch* (B-Interview, Abs. 140). Hier zeigt
sich der Vorteil der gemeinsamen Sprache zwischen der Lehrperson und der Schiilerin.
Denn im Gegensatz zur vorherigen beschriebenen Situation, in der sich ausschlieBlich die
Schiiler/innen einander helfen, kann die Lehrkraft durch ihr Sprach- und Fachwissen

sicherstellen, dass der Unterrichtsinhalt korrekt {ibersetzt wird.

Im Hinblick auf die Nutzung der Mehrsprachigkeit im Unterricht berichten alle
Schiilerinnen von positiven Erfahrungen. Milena erklért, dass sie einmal in der Schule
von ihren Schreibfdhigkeiten im Mazedonischen profitieren konnte:

,»M: Also in der Schule hat mir das geholfen, dass ich das Alphabet in der Schule konnte,
weil wir mussten alle ,Hallo® in unserer Sprache schreiben. (M-Interview, Abs. 200)
Auch Nima und Tatjana berichten, dass sie nach ihren Erstsprachen gefragt wurden, was

eine Wertschétzung ihrer sprachlichen Vielfalt ausdriickt (vgl. Olfert 2019: 148):

T: Ja, hin und wieder hat unsere Deutschlehrerin, sie ist auch unser Klassenvorstand, uns gefragt
,Welche Sprache spricht jeder?‘ oder wenn ein neuer Lehrer kommt, dann fragen sie immer so
,Welche Sprachen sprichst du?““ (T-Interview, Abs. 112)

N: [...] da haben wir so etwas gemacht, wo jeder sagt, wie viele, welche Sprachen er oder sie
spricht. Die schreiben wir auf die Tafel auf und man sieht, wie viele Sprachen diese Kasse
insgesamt sprechen kann. (N-Interview, Abs. 127)

B: [...] Ich glaube, das war in BW. Die Lehrerin hat einmal durchgefragt und dann hat sie von
jedem tiirkischen Haushalt etwas mitbekommen, obwohl jeder dieselbe Religion hat, aber
weniger anders feiert. (B-Interview, Abs. 148)

Die Schiilerinnen erlebten durch solche Aktivititen eine Anerkennung ihrer Sprachen.
Milena erzidhlt, dass ihre zuhause angeeignete Schreibfiahigkeit im Mazedonischen von
Nutzen waren, als sie ,,Hallo“ in ihrer ES auf der Tafel schreiben sollte. Durch die
Aufforderung in einer ihrer Sprachen auf der Tafel zu schreiben, konnen sich die
Schiiler/innen ihrer Sprachkenntnisse bewusst und zum Reflektieren angeregt werden.

Die Einbeziehung der Erstsprachen zeigt den Schiiler/innen, dass ihre Sprachkenntnisse
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wertgeschdtzt werden und auch, dass ihre Identitéten im (Sprach)unterricht einen Platz
haben (vgl. Kresi¢ 2013: 42). Ein einmaliger Bezug auf die Sprachen ist allerdings nicht
mit einer systematischen Forderung von Mehrsprachigkeit und Reflexion gleichzusetzen.
Es vermittelt vielmehr eine positive Erfahrung, die Sprachscham reduziert (vgl. Montrul

2016: 148).

In Bezug auf die Vorteile der Mehrsprachigkeit im Unterricht berichten ausschlie8lich
Nima und Tatjana von einem Vorsprung im Englischen aufgrund der alltiglichen

Beschiftigung mit dieser Sprache (vgl. N-Interview, Abs. 34-45; T-Interview, Abs. 90):

N: Vorteil, das ist eigentlich kein wirklicher Vorteil, aber dass man zum Beispiel, in Englisch bin
ich in advanced plus. (N-Interview, Abs. 117).

T: Ich bemerke, dass im Englischunterricht manche Schiiler vielleicht ein bisschen eifersiichtig
sind, dass ich so gut Englisch sprechen kann, weil ich mit der Lehrerin ur gut sprechen kann. Wenn
wir eine Aufgabe bekommen, dass wir einen Text schreiben, dann schreibe ich wirklich einen
super tollen Text, weil ich so viele Worter kann und so. Die Lehrerin ist begeistert und findet es
toll. (T-Interview, Abs. 90)

Nima und Tatjana teilen dhnliche Erfahrungen, obwohl sie unterschiedliche Schultypen
besuchen. Beide profitieren von ihren guten Englischkenntnissen. Nima kann etwa die
fortgeschrittene Englisch-Gruppe besuchen, sieht das jedoch nicht als einen besonderen
Vorteil. Aufgrund ihrer Liebe zur Sprache (vgl. T-Interview, Abs. 24) und ihrer hdufigen
Beschiftigung mit Englisch profitiert sie auch in der Schule, da sie dort an das Wissen
ankntipfen kann, das sie sich in ihrer Freizeit aneignet (vgl. Dirim/ Krehut 2020: 536f.).
Tatjana hingegen ist sich ihrer ihre Sprachkompetenz im Englischen bewusst und
berichtet von einer positiven Riickmeldung ihrer Englischlehrerin, die Tatjana als ihre
»Assistentin® (T-Interview, Abs. 90) bezeichnet: ,,T: ‘Du bist meine Assistant Lehrerin®,
und dann hat sie zu den Kindern gesagt ,Ihr konnt auch gern mich fragen, ob es einen
Grammatikfehler gibt oder wie man etwas ausspricht, oder Tatjana‘*“ (ebd).

Auch im Franzosischunterricht wird Tatjanas Mehrsprachigkeit von der Lehrerin
anerkannt: ,,T: [...] die Franzosischlehrerin sagt auch immer ,die Tatjana versteht
franzosische Worter vielleicht besser als andere Leute, die erst Franzosisch lernen, weil
sie Italienisch kann‘* (ebd.).

Waihrend sie eine positive Riickmeldung von der Lehrperson erhélt, bemerkt sie jedoch,
dass einige Mitschiilerinnen eifersiichtig auf die Anerkennung durch die Riickmeldung
der Lehrperson reagieren (vgl. T-Interview, Abs. 90). Dennoch scheint ihr die
Riickmeldung der Lehrperson wichtiger zu sein als die Reaktion ihrer Mitschiiler/innen.
Die Anerkennung durch die Lehrkréfte zeigt, wie wichtig ihre Rolle in der Foérderung der

Mehrsprachigkeit ist, da sie als Vorbilder dienen und die sprachlichen
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Reflexionsfahigkeiten der mehrsprachigen Kinder und Jugendliche unterstiitzen konnen
(vgl. Lamparter-Posselt/ Jeuk 2020: 207).

Tatjana erzéhlt zudem, dass ihr ihre Italienischkenntnisse beim Lernen von
Franzosischvokabeln helfen: ,,T: ich denk mir so ,Ha, das ist dasselbe wie auf Italienisch,
konnte vielleicht das bedeuten?‘, dann zeige ich auf und ich denke mir, dass es doch gut
ist, dass ich Italienisch verstehen und lesen kann‘ (T-Interview, Abs. 94).

Obwohl sie in ihren ersten Lebensjahren bis zum Umzug nach Osterreich Italienisch
erwarb und spidter verlernte, scheinen ihr die noch vorhandenen Kenntnisse im
Franzdsischunterricht aufgrund der Ahnlichkeit der romanischen Sprachen zu helfen.
Dass ihr die Ahnlichkeit zwischen dem Italienischen und dem Franzdsischen bewusst
wird, zeugt von einer metasprachlichen Fihigkeit, die sie durch das Bilden von
Hypothesen und das Experimentieren mit diesen entfaltet (vgl. Rosch 2015: 99). Da sie
iber die Bedeutung wunbekannter Vokabel reflektiert und diese mit ihrem
gesamtsprachlichen Wissen in Zusammenhang setzt, deutet ebenfalls auf ihre
gesamtsprachliche Kompetenz hin, die ihr erlaubt auf ein gréferes Repertoire
sprachlicher Muster zuriickzugreifen (vgl. Riehl/ Blanco Lopéz 2019: 306f.). Ferner lasst
sich feststellen, dass sie ohne Aufforderung der Lehrperson eigenstindig tiber die
unbekannte Wortbedeutung im Italienischen reflektiert — was einen bewussten und

aufmerksamen Sprachgebrauch zeigt (vgl. Oomen-Welke 2006: 452).

Wihrend Tatjana einen aufmerksamen Gebrauch ihrer Sprachen aufweist, berichtet Nima
von ihrer Deutschlehrerin, die zwar selten, aber dennoch auf das Franzosische verweist,
um den Schiiler/innen Unterschiede und Gemeinsamkeiten z.B. im Textschreiben
aufzuzeigen (vgl. N-Interview, Abs. 152-155). Nima berichtet ebenso von ihrem
Franzosisch-Unterricht: ,,N: Manchmal, wenn wir uns ein Video anschauen, um etwas zu
lernen und da ein Wort auf Latein kommt, dann fragt der Lehrer von welcher Sprache,
dieses Wort kommt und was das bedeutet.” (N-Interview, Abs. 147) Auch das ist eine Art
und Weise von Forderung der Sprachbewusstheit der Schiiler/innen, da dadurch die
Aufmerksamkeit der Lernenden auf sprachliche Einheiten und ihren Gebrauch bewusst
gelenkt wird (vgl. Rosch 2015: 99). Jedoch erklart sie, dass ein Vergleichen der Sprachen
im Unterricht relativ selten geschieht (vgl. N-Interview, Abs. 155).

AuBerdem scheint Mehrsprachigkeit ebenso auerhalb der Unterrichtsstunden ein Thema
zu sein. Betlil berichtet, dass sie und ihre mehrsprachigen Freund/innen in der Klasse
Deutsch, Tiirkisch und Englisch mischen. ,,Eine andere Freundin versucht auch Tiirkisch

zu lernen und [...] mischt das immer wieder ein klein wenig™ (B-Interview, Abs. 22).
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Ahnlich wie Betiil verwendet Nima an der international ausgerichteten Schule wihrend
der Pause mit ihren Freund/innen neben Deutsch auch andere Sprachen, etwa Franzosisch
und Englisch. Aus Tatjanas Interview lésst sich nicht feststellen, welche Sprachen sie in
der Pause verwendet, jedoch hort sie im Schulhaus Sprachen, die sie nicht versteht (vgl.
T-Interview, Abs. 124) — was wiederum auf die vielfdltige Sprachenprisenz auch

auferhalb des Unterrichts hindeutet.

Im Hinblick auf die sprachliche Heterogenitdt an der Schule zeigen Nima, Tatjana und
Betiil eine positive Einstellung (vgl. N-Interview, Abs. 159; B-Interview, Abs. 138):

,»1: Ich finde das toll. Sprachen sind toll. Es zeigt, wie verschieden Leute sein konnen
und wie gut das ist, weil es gibt verschiedene Kulturen und Sprachen und Traditionen und
das finde ich super* (T-Interview, Abs. 114).

Milena findet es einerseits ,,gut” (M-Interview, Abs. 290), dass ihre Freundin an ihrer
Schule den arabischen Muttersprachenunterricht besucht und wiirde ebenso einen
muttersprachlichen Mazedonisch-Unterricht besuchen (vgl. ebd. 292). Auf die Frage
hingegen, wie sie es finde, dass in der Klasse mehrere Sprachen gesprochen werden,
bezieht sie sich auf die Buben, die untereinander auf Deutsch sprechen: ,,M: Manchmal
muss ich da hingehen, wo die Buben spielen und da hore ich sie [...] nach einem Spiel,
wenn sie nicht gewonnen haben* (ebd. 246). Die Tatsache, dass Milena manchmal an den
Mitschiilern vorbeigehen ,,muss® (ebd.), spiegelt ihr Verhéltnis zu ihrer ZS Deutsch
wider. Das Zitat verdeutlicht daher ihre Beziehung zu Deutsch, zu dem sie keinen

positiven Zugang hat (vgl. M-Interview, Abs. 24).

Letztendlich erfahren alle Schiilerinnen einen wertschdtzenden Umgang im Unterricht,
indem die Lehrperson sie dazu anregt, iiber ihr Sprachwissen zu reflektieren und es
anzuwenden. Lediglich Tatjana aus der Osterreichischen Schule berichtet davon, dass sie
im Fremdsprachenunterricht aktiv von ihren Italienisch-Kenntnissen profitiert und
eigenstdndig Hypothesen bildet. Betiil hingegen erzéhlt von ihren mehrsprachigen
Freund/innen, mit denen sie gemeinsam ihre Sprachen mischt und bei Missverstidndnissen
im Internet nach den richtigen Worten sucht und tiirkische Worter ins Deutsche zu

iibersetzen versucht (vgl. B-Interview, Abs. 136).

4.3.2 Negative Aspekte der Mehrsprachigkeit
Auf die Frage nach negativen Erfahrungen mit der Mehrsprachigkeit geben Milena, Betiil

und Nima dhnliche Antworten.

Milena sieht den stdndigen Wechsel zwischen Sprachen als einen Nachteil:
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I: Was ist schwierig?

M: Mehrere Sprachen zu sprechen. Weil du redest Franzosisch mit jemandem und mit wem
anderen Mazedonisch. Mit jemandem musst du Mazedonisch reden und jemand anderem
erkléren. (M-Interview, Abs. 207-208)

Da Milena den stindigen Wechsel zwischen Sprachen beschreibt, spiegelt ihre
Beschreibung den Alltag von Mehrsprachigen wider (vgl. Méron-Minuth 2018: 46).
Prinzipiell hat Milena eine positive Einstellung zu ihrer Mehrsprachigkeit (vgl. M-
Interview, Abs. 132). Dennoch hebt ihre Aussage hervor, dass sie den stindigen
Sprachwechsel im Alltag als miihevoll betrachtet.

Ahnlich wie Milena fillt es Betiil aufgrund ihrer tiglichen Verwendung unterschiedlicher

Sprachen schwer, ein sogenanntes Gleichgewicht zu halten:

B: [...] Nachteil ist: Das mischt man mehr im Kopf. Man vergisst dann von der anderen Sprache
ein paar Worter und man muss es in der anderen Sprache dann sagen, dann ist es schwer, dieses
Gleichgewicht in allen Sprachen zu finden. (B-Interview, Abs. 98)

Aus dem Zitat wird deutlich, dass sie unter der Bezeichnung ,,Gleichgewicht™ das
Fokussieren auf eine Sprache wéhrend des Sprechens versteht. Diese Auffassung
bestidtigt sich ebenso zu Beginn des Interviews, indem sie die Mehrsprachigkeit mit einer
Sportart vergleicht, die viel Training erfordert, um zu verhindern, dass keine Worter
vergessen oder Sprachen gemischt werden (B-Interview, Abs. 34). Dass sie das so
empfindet, ldsst sich moglicherweise durch die Ansicht ihrer Cousine erklaren, die — wie
andere Verwandte von Betiil — das Vermischen von Tiirkisch und Deutsch kritisch sieht
und als Anzeichen dafiir betrachtet, dass sie Deutsch, bzw. Tiirkisch nicht vollstindig
beherrscht: ,,B: [...] meine Cousine findet es schlecht, dass ich nicht so gut Tiirkisch kann,
dass ich das mit Deutsch mische. Das hore ich von klein auf* (B-Interview, Abs. 106).
Nima duBlert sich ebenso negativ iiber das Sprachenmischen: ,,N: [...] Nachteil, manchmal
gibt man so verschiedene Sprachen in so Sétze* (N-Interview, Abs. 107).

Alle drei Schiilerinnen beziehen sich auf das Sprachenmischen, worunter sowohl das
Code-Mixing als auch als das Code-Switching verstanden werden kann (siehe Kap.
2.3.1.1). Auch wenn diese Formen des Sprachenmischens géngige Sprachpraktiken unter
Mehrsprachigen sind, werden sie in der Gesellschaft als defizitdr empfunden (vgl. Dirim/
Krehut 2020: 536) — so auch von den drei Schiilerinnen und Betiils Verwandten. Laut
Dirim und Krehut begriindet sich die gesellschaftliche Abwertung des Sprachenmischens
durch die Erwartung, dass eine der Sprachen vollstéindig beherrscht werden miisse, sodass

die Verwendung der anderen Sprache nicht notwendig sei (vgl. ebd.).

Im Hinblick darauf ergidnzen Milena, Betiil und Nima, dass ihnen bestimmte Worter nur

in einer Sprache einfallen oder sie unbeabsichtigt in einer anderen Sprache sagen:
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,»N: [...] einmal habe ich mit einer Freundin geredet und anstatt das Wort ,Glas® auf
Deutsch auf Persisch gesagt [...]* (N-Interview, Abs. 117).

Milena und Betiil beschreiben eine Situation aus dem schulischen Kontext:

M: [...], wenn ich zum Beispiel im Deutschunterricht bin, dann schreibe ich unabsichtlich etwas
auf Franzdsisch. (M-Interview, Abs. 218)

[...]
M: Ich habe I était un jour geschrieben. (M-Interview, Abs. 224)

B: Wenn ich Texte normal schreibe, denke ich, dass mir das Wort nicht einféllt. Dann iiberlege
ich auf Englisch oder Tiirkisch, dass mir das Wort einfillt. Bis ich das Wort gefunden habe und
den Text durchgehe, beachte ich die ganze Grammatik nicht. (B-Interview, Abs. 124)

Auch diese AuBerungen beschreiben ein iibliches Sprachverhalten von Mehrsprachigen.
Aus Betiils Aussage ldsst sich ableiten, dass sie mithilfe ihrer anderen Sprachen, das
entsprechende Wort sucht und es schlielich iibersetzt — was einerseits zeigt, dass sie
eigenstdndig auf ihre Sprachkenntnisse zuriickgreifen kann. Andererseits erklart sie, dass
sie beim Texte-Schreiben aufgrund ihres starken Fokus auf den Wortschatz die
Grammatik vernachléssigt.

Milena hingegen erwéhnt ihre Deutschlehrerin, die sie auf den Gebrauch der anderen
Sprache aufmerksam macht. Da sie zum beschriebenen Zeitpunkt im Deutschunterricht
vermutlich gerade die Textsorte Marchen gelernt hatten, war ihr die Floskel ,,Es war
einmal‘ auf Deutsch noch nicht vertraut. Diese Floskel war ihr im Franzdsischen bekannt,
weshalb sie diese im deutschsprachigen Text verwendete. Allerdings zeigt das Zitat, dass
sie beim Erkennen dieser franzosischsprachigen Floskel Unterstiitzung brauchte, da sie
erst durch die Deutschlehrerin auf ihren negativen Transfer aufmerksam gemacht wurde
(vgl. M-Interview, Abs. 222).

Die Zitate von Betiil und Milena verdeutlichen die Koexistenz aller Sprachen in ihrem
Gedaichtnis (vgl. Europarat 2001: 163). Der Umgang damit unterscheidet sich allerdings
bei beiden Schiilerinnen. Wéhrend Betiil versucht, sich eigenstindig zu helfen, erkennt
Milena erst durch die Unterstiitzung der Lehrperson, dass sie unbewusst auf die ES anstatt
auf die ZS zuriickgriff. Der unterschiedliche Umgang koénnte aufgrund des
Altersunterschieds auf die einhergehende Spracherfahrung und somit auf das grofere
Sprachbewusstsein von Betiil zuriickzufiihren sein (vgl. Dorner-Pau 2021: 115). Beide
Schiilerinnen empfinden es allerdings als miihevoll, sich beim Schreiben nur auf die
deutsche Sprache zu beschrinken. Die Schwierigkeit, die sich aus der ausschlieSlichen
Nutzung der ZS ergibt, ldsst sich mdglicherweise mit der fehlenden Schreib-
/Leseerfahrung im Deutschen erkléren (siehe Kap. 4.2.2). Denn eine hiufigere Exposition

gegeniiber der deutschen (Schrift-) Sprache (vgl. Dirim/ Krehut 2020: 536f.) und eine
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positive Verbindung zu ihr (vgl. Ehlers 2020: 281) beglinstigen die Schreibkompetenz
(vgl. Dorner-Pau 2021: 111f1.).

Eine weitere dhnliche Erfahrung, die sowohl Betiil als auch Tatjana beschreiben,

verdeutlicht ein mogliches Hegemonialverhéltnis zwischen zwei Sprachgruppen:

B: Dadurch, dass ich die Sprachen auch konnte, war das ein Vorteil. Die haben ur oft negativ iiber
die anderen geredet und ich habe das verstanden. [...] gegeniiber den anderen Personen war das
eben unfair, dass sie nie verstanden haben, was die gesagt haben. Das ist negativ, weil man durch
die Sprachen andere distanzieren, ausschlieBen kann (B-Interview. Abs. 106)

Betiil — sowie die restlichen Schiilerinnen — thematisieren in ithrem Interview die
sprachliche Heterogenitit in ithren Klassen. Betiil prézisiert dabei, wie sich mehrere
Schiiler/innen derselben Sprachgemeinschaft iiber andere Mitschiiler/innen dullern. Sie
empfindet es als ungerecht, dass Schiiler/innen dadurch ausgegrenzt werden. Ihre
Reflexion iiber das Verhéltnis der verschiedenen Sprachgemeinschaften und dass sie das
ungleiche Machtgefiige in dieser Situation zwischen den Sprachen erkennt, zeugen von
einem ausgepragten Sprachbewusstsein. Thr ist etwa bewusst, dass eine Sprache gezielt
verwendet werden kann, um andere Menschen auszugrenzen.

Laut James/ Garrett (1992) und Gnutzmann (1997) ist das kritische Hinterfragen von
politischen Sprachverhiltnissen ein Bestandteil des LA-Konzepts, das nicht nur einen
sprachbewussten  und  friedlichen = Umgang mit  Mehrsprachigkeit  im
Fremdsprachenunterricht, sondern auch aullerhalb des schulischen Kontexts férdern soll
(siehe Kap. 2.2). Schiiler/innen sollen laut dem LA-Konzept sensibilisiert werden, dass
Sprache ebenso als Mittel zur Machtausiibung genutzt werden kann (vgl. James/ Garrett
1992; Gnutzmann 1997, zitiert nach Morkotter 2005: 29f.).

Tatjana berichtet, dass sie von ihren Mitschiilern dazu aufgefordert wurde, auf Deutsch

zu sprechen, nachdem sie sich negativ tiber sie dul3erte:

T: Vor allem von Jungs. Weil ich habe ihnen etwas auf eine andere Sprache gesagt, was nicht so
nett ist und dann attackieren sie mich, so ,,Das darfst du nicht, in der Schule musst du Deutsch
sprechen, damit dich alle verstehen [...]. (T-Interview, Abs. 84)

Einerseits ist sie sich bewusst, dass sie in einer Konfliktsituation auf eine andere Sprache
zuriickgriff, um sich negativ iiber ihre Mitschiiler zu &duBlern. Zwar wird im Interview
nicht erwihnt, welche Sprache sie dabei verwendet hat, doch ist es naheliegend, dass sie
auf ithre ES Kroatisch zuriickgriff. Das liegt nahe, da die ES als eine emotionale Sprache
gilt (vgl. Werani 2023: 242) — auf Englisch hingegen wire sie mit grofBer
Wahrscheinlichkeit von ihren Klassenkameraden verstanden worden.

Andererseits fordern sie Tatjana auf, Deutsch zu sprechen. Sie zitiert die Reaktion der

Mitschiiler: ,,In der Schule musst du Deutsch sprechen* (T-Interview, Abs. 84). Diese
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Aussage ist allerdings nicht ausschlieflich im Kontext der beschriebenen
Konfliktsituation zu verstehen. ,,In der Schule® signalisiert vielmehr ein allgemeines
Gebot, das selbst in einem sprachlich heterogenen Umfeld wie Tatjanas Schule eine
einsprachige Erwartung vonseiten der Mitschiiler/innen besteht. Das korreliert mit dem
Begriff des monolingualen Habitus von Gogolin (2009). Dass die Schiiler Tatjana auf
dieses ungeschriebene Gebot hinweisen, bestitigt die Uberlegungen von Dirim und
Mecheril (2018) zur hegemonialen Stellung des Deutschen in der Gesellschaft (vgl.
Dirim/ Mecheril 2018: 217).

4.4 Sprachbiographie der Lehrerinnen

4.4.1 Lieblingssprache
Nach Pavlenko (2006) geht jede Sprache mit bestimmten Emotionen einher (vgl.

Pavlenko 2006: 19). Je nachdem, welche Emotionen die Forschungspartnerinnen mit
thren Sprachen verbinden, lassen sich bestimmte Aussagen oder Selbsteinschitzungen

einfacher erkléren.

Erstsprache
Auf die Frage, welche Sprache die Lehrerinnen am liebsten haben, erwéhnen alle

Lehrerinnen ihre ES Deutsch (E-Interview, Abs. 18; I-Interview, Abs.16; P-Interview,
Abs.10; S-Interview, Abs. 14).
Sie begriinden ihre Wahl auf dhnliche Weise:

D: [...], weil es die Sprache ist, die ich am besten beherrsche, [...] in der ich alltdglich am besten
kommuniziere. Mit Deutsch mache ich alles und mir féllt es am einfachsten auf Deutsch zu
sprechen. (I-Interview, Abs. 16)

E: Ich liebe die deutsche Sprache. Ich mag sie wahnsinnig gerne, weil sie so exakt ist (E-
Interview, Abs. 18)

P: Prinzipiell Franzgsisch, aber ich kann natiirlich nichts Schlechtes iiber Deutsch sagen, weil
das die Sprache ist, in der ich agiere, handle und denke (P - Interview, Abs. 10)

S: Weil es am praktischsten ist, da komme ich mir am fahigsten vor. Weil es meine
Muttersprache ist. (S-Interview, Abs. 14)

Bei ndherer Betrachtung wird deutlich, dass alle Zitate auf die Bedeutung der
Sprachkompetenz hinweisen — so auch FElenas Aussage: ,,weil sie so exakt ist* (E-
Interview, Abs. 18). Nur eine Person mit hoher Sprachkompetenz kann die Sprache in
thren Nuancen, also situationsgemdll und adressatenbezogen, erfolgreich nutzen (vgl.

EDK-Konsortium-ES, 2006: 2, zitiert nach Khan 2018: 123).

Elena prézisiert an einer anderen Stelle, dass sie besonders ihren Dialekt wertschitzt, weil

ihr ,kein treffender Ausdruck einféllt als dieser Dialekt-Ausdruck® (E-Interview, Abs. 2).
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Paula hingegen platziert den Dialekt hinter Deutsch und Franzosisch an dritter Stelle.
Dazu erklirt sie: ,,Ich kann ihn, verstehe ihn und mag ihn auch. Aber im Alltag ist Deutsch
und Franzdsisch einfach in meiner aktiven Sprachproduktion prédsenter (vgl. P-
Interview, Abs. 14). Fiir Elena wie auch fiir Paula scheint die Sprachkompetenz eine
wesentliche Rolle in ihrer positiven Haltung zum Dialekt zu sein. Paula fiigt jedoch hinzu,

dass sie den Dialekt, im Vergleich zu Elena, weniger haufiger benutzt (vgl. ebd.).

Den positiven Bezug zu ihrer ES ist auch anhand ihrer Sprachenportrits erkennbar. Paula
und Simone z.B. zeichneten die deutsche Sprache in den Kopfbereich und im Bereich des
Herzens ein. Dass Paula und Simone Deutsch im Kopfbereich einzeichnete, erkldren sie
dadurch, dass sie in Deutsch ,,denken* (P-Interview, Abs. 10; S-Interview, Abs. 6).
Diana hingegen malte Deutsch groBflichig in das Portrit ein, was ebenso mit ihrer
Aussage — dass sie Deutsch am besten beherrsche — iibereinstimmt.

Des Weiteren bestitigt die Tatsache, dass sie ihre ES im engen Umfeld verwenden, dass
sie einen positiven Zugang zur deutschen Sprache haben. Simone erklért, dass es die
Sprache ist, in der sie mit ihrer Familie und Freunden spricht (vgl. S-Interview, Abs. 6).
Auch die restlichen Lehrerinnen verwenden die deutsche Sprache mit ihren engen
Freund/innen und mit ihren Familienmitgliedern. Diana erwdhnt im Gegensatz zu den
anderen Lehrerinnen, dass sie neben Albanisch auch Deutsch in der Kommunikation mit

ithrer aus Albanien stammenden Mutter spricht:

D: [...] Ich bin nmlich in Albanien geboren, bin aber mit einem Jahr nach Osterreich
gekommen. Man sagt ja, die Muttersprache beherrscht man am besten. Das ist bei mir iiberhaupt
nicht der Fall. Ich beherrsche am besten Deutsch. Meine Mutter ist zwar Migrantin, aber sie
spricht mit mir Deutsch. Zuhause sprechen wir Deutsch. (I-Interview, Abs. 18)

Diana macht hier auf die Verwendung des Begriffs ,,Muttersprache* aufmerksam und
beschreibt, dass Kinder und Jugendliche mit Migrationshintergrund in ihrer ES nicht
unbedingt die hochste Sprachkompetenz aufweisen. Die Sprachsituation zuhause zeigt,
dass diese stark variieren kann. Manche sind bereits vor dem 3. Lebensjahr der deutschen
Sprache ausgesetzt, andere erwerben sie erst ab dem Kindergarten oder kommen erst nach
Zuwanderung mit dem Schuleintritt mit Deutsch in Kontakt.

Haufig wird der Erwerb der ES aufgrund der zunehmenden Exposition zur deutschen
Bildungssprache in der Schule unterbrochen (vgl. Schneider 2015: 30), Das kann dazu
filhren, dass die Umgebungssprache zur dominanten Sprache und eine hohere
Sprachkompetenz darin erreicht wird. Ob eine Sprache in ihrer schriftsprachlichen
Konzeption oder in der Alltagskommunikation beherrscht wird, héngt letzten Endes

grundsétzlich vom Spracherwerbskontext ab (vgl. Khan 2018: 121).
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Diesbeziiglich hebt Diana hervor, dass die primére Sozialisationssprache nicht zwingend
nur die ES der Bezugsperson ist. Da sie bereits vor dem Kindergarten durch ihre Mutter
mit der deutschen Sprache in Kontakt kam, stellt das Deutsch eine parallel erworbene ES
dar, in der sie laut eigener Einschédtzung die hochste Sprachkompetenz aufweist. Des
Weiteren berichtet sie, dass Deutsch die einzige Sprache war, in der alle
Familienmitglieder barrierefrei und gemeinsam kommunizieren konnten, da Spanisch die

ES des Vaters ist (vgl. D-Interview, Abs. 22).

Fremdsprache

Neben Deutsch erwdhnen Paula, Diana und Elena auch ihre zweite Fremdsprache als ihre
Lieblingssprache. Paula nennt Franzosisch, bevor sie Deutsch erwédhnt (vgl. P-Interview,
Abs. 10). Ebenso driickt FElena ihre Liebe fiir die franzdsische Sprache aus (vgl. E-
Interview, Abs. 18). Diana hingegen hat einen besonders positiven Zugang zu Spanisch
(vgl. D-Interview, Abs. 16).

Paula gibt folgende Begriindung fiir ihre Sprachpréferenz: ,,P: Ich glaube, ich war immer
neidisch auf die Leute, die mehrere Sprachen problemlos gesprochen haben. Durch die
Schule habe ich einfach Franzosisch kennengelernt und es hat gefunkt und dachte mir,
das will ich auch koénnen* (P-Interview, Abs. 4).

Paula hatte laut ihrer Aussage schon immer eine besondere Wertschitzung fiir
Mehrsprachige, sodass sie fiir sich selbst den Wunsch hatte, mehrere Sprachen sprechen
zu konnen. Mit dem Franzosischunterricht in der Schule ergab sich die Moglichkeit, sich
den Wunsch zu erfiillen — wodurch sie eine Liebe fiir Franzosisch entwickelte.

Elenas Liebe zu Franzosisch entfachte durch ihre Bewunderung fiir Pariserinnen:

E: [...] Und diese Pariserinnen haben mir so gefallen, diese eleganten Pariserinnen, die im *****
(Name der Ortschaft) so herumgestackst sind, wo alle Burschen ganz verriickt waren nach denen.
Ich [...] hatte eine ganz groBartige Franzosisch-Lehrerin, ungeheuer engagiert, [...] und die
eigentlich so meine Liebe zu dieser Sprache verstirkt hat [...]. (E-Interview, Abs. 2)
Auch Elena bewunderte die franzosischen Damen, die wahrend des Sommers in ihrer
Region im Rahmen eines Austauschprogramms zu Besuch kamen. Elenas engagierte
Franzosischlehrerin trug ebenso dazu bei, dass ihre Liebe fiir Franzdsisch grofler wurde
(vgl. ebd.).
Sowohl Paula als auch Elena hatten Momente, die ihnen einen affektiven Zugang zur
jeweiligen Fremdsprache ermoglichte. Sie empfanden beide vorerst eine Bewunderung

fiir mehrsprachige Personen. Darauf sorgten ihre positiven Erfahrungen im

Franzosischunterricht fiir eine grofere emotionale Bindung zur Sprache. Die erste
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Erfahrung mit der Sprache scheint fiir beide von entscheidender Bedeutung gewesen zu
sein. Auch anhand ihrer Sprachenportrits ist ihre besonders positive Einstellung
gegeniiber Franzosisch erkennbar, da beide neben Deutsch auch Franzosisch an der Stelle
des Herzens darstellen (vgl. P-/E-Sprachenportrit). Laut James und Garrett (1992) ist eine
positive Haltung fiir das Lernen von Sprachen voraussetzend, da das Lernen von (Fremd-
)Sprachen sowohl eine kognitive als auch affektive Handlung ist (vgl. James/ Garrett

1992: 13).

Wihrend Paula und Elena bestimmte Situationen beschreiben, die ihre Liebe fiir die
Fremdsprache Franzosisch ausldsten, erkldrt Diana, dass Spanisch eine ,,wohlklingende
Sprache* (D-Interview, Abs. 56) sei, ihr Freude mache und sie eine Verbindung wie zu
Albanisch empfinde (vgl. ebd.). Daher werden Spanisch und Albanisch in ihrem
Sprachenportriat dhnlich dargestellt: ,,Sie sind gelb und rot und gepunktet, {iberall im
ganzen Korper, weil sie liberall verwendet werden konnen* (D-Interview, Abs. 2). Das
soll einerseits ihre Fihigkeit zeigen, beide Sprachen ,,intuitiv* (ebd.) in verschiedenen
Situationen zu sprechen. Andererseits spiegelt ihre dhnliche Beschreibung der Sprachen
ihre gleichwertige Wertschitzung gegeniiber beiden Sprachen wider.

Auch sei angemerkt, dass ihre Mutter sie in der Férderung von Spanisch unterstiitzte: ,,D:
[...], weil meine Mama das schon gefordert hat, aber sie selbst spricht es nicht. Die Basis
konnte ich, das hat sie mir schon beigebracht, weil meine Mutter auch Italienisch kann*
(D-Interview, Abs. 18). Da ihr ihre Mutter grundlegende Spanischkenntnisse vor dem
Besuch des Spanischunterrichts vermittelte, konnte Diana in der Schule im
Spanischunterricht an ihrem Vorwissen ankniipfen. Dadurch konnte sie in dieser Sprache
mehr positive Erfahrung sammeln. AuBlerdem spricht sie seit dem 10.Lebensjahr mit
threm Vater und seinen Verwandten Spanisch (vgl. ebd. Abs. 20f.) — was aufgrund des
erhohten Spracheninputs auf eine hohere Sprachkompetenz im Spanischen hinweist (vgl.
Dirim/ Krehut 2020: 536f.).

Simone berichtet von einem positiven Bezug zu allen ihren Sprachen und hat keine
Priferenz (vgl. S-Interview, Abs.), driickt aber eine besondere Wertschitzung fiir Deutsch
aus (vgl. ebd. Abs. 10). Demnach kann sowohl bei Diana eine positive Haltung gegeniiber

Spanisch als auch bei Simone gegeniiber allen ihren Sprachen festgestellt werden.

AuBerdem erwédhnen alle Lehrpersonen, dass ihre bevorzugten Fremdsprachen eine
zentrale Rolle im Alltag spielen. Paula berichtet, dass sie neben ihrem Beruf als

Franzdsisch-Lehrerin auf Medien wie Tik-Tok oder durch Serien franzodsischsprachige
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Inhalte passiv konsumiert (vgl. P-Interview, Abs. 36). Zudem pflegt sie regelmiBig den
Kontakt zu einer Freundin, die sie wahrend ihres Frankreich-Aufenthalts kennenlernte.
Zwar ist sie nicht Franzosin, aber Franzosisch stellt ihre gemeinsame Sprache dar. Auch
hat sie minimalen Kontakt zu einer franzosischen Lehrerin (vgl. ebd. Abs.). Ebenso
berichten Simone und Elena von Freund/innen, die sie wihrend ihres Aufenthaltes in
Frankreich kennenlernten (vgl. E-Interview, Abs. 22; S-Interview, Abs. 22). Elena
erginzt zudem, dass sie auch auf Franzosisch liest (vgl. E-Interview, Abs. 44). Ahnlich
wie Elena bevorzugt Diana, auf Spanisch als auf Englisch zu lesen (vgl. D-Interview,

Abs. 68). Beide scheinen eine dhnliche Haltung gegeniiber Englisch zu haben:

D: [...] Wenn ich auf Spanisch fluche, macht mir das viel mehr Spal3 als wie, wenn ich auf
Englisch fluche, weil ich diese Verbindung habe. (D-Interview, Abs. 32)

E: [...] Am Gymnasium in ***** (Ort) habe ich auch Englisch gelert, grundstindig, also ab der
1. AHS, Englisch war nie so mein Favourite. (E-Interview, Abs. 2)

AusschlieBlich anhand Simones Interview kann festgestellt werden, dass sie regelméfig
mit Freunden auf Englisch spricht (vgl. S-Interview, Abs. 22). Die restlichen Lehrerinnen
empfinden Englisch als eine sinnvolle Sprache (siche Kap. 4.5.1), nutzen sie daher
vielmehr aus einem Pflichtgefiihl heraus, wenn es die Situation erfordert.

Paulas Zitat bringt diese ablehnende Haltung gegeniiber Englisch Ausdruck, indem sie es
mit einem Zahnarztbesuch vergleicht: ,,P: Englisch wiirde ich aber nicht als Teil von mir
sehen. Das ist so wie Zum-Zahnarzt-Gehen. Ich gehe zum Zahnarzt, weil ich muss* (P-

Interview, Abs. 26).

4.4.2 Identitét
Auf die Frage, inwiefern sich die Teilnehmerinnen mit ihren Sprachen identifizieren,

lassen sich unterschiedliche Antworten finden. Dennoch erwéhnen die Teilnehmerinnen
dhnliche Aspekte.

AusschlieBlich Elena und Paula erwdhnen ihre ES (vgl. E-Interview, Abs. 22; P-
Interview, Abs. 26) und beschreiben den emotionalen Aspekt, den sie mit ihrer ES
verbinden. Paula erklart, dass sie sich stark mit ihrer ES Deutsch identifiziert, weil sie
damit aufgewachsen ist (vgl. P-Interview, Abs. 26). Das ist die Sprache, in der sie fiihlt,
denkt und spricht (ebd. Abs. 2). Elena beschreibt ihre ES &hnlich und begriindet
folgendermallen ihre starke Identifikation mit Deutsch: ,,Also ganz stark mit meiner
Muttersprache, weil das doch die Sprache ist, in der ich hauptsdchlich denke und fiihle

und trdume* (E-Interview, Abs. 22). Wihrend Elena und Paula explizit ihre ES nennen,
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geben alle im Fragebogen an, dass sie sich mit dem Begriff ,,Osterreicherin® und
,Buropderin® identifizieren (vgl. D-/E-/P-/S-Fragebogen). Elena erklirt ihre
Identifikation mit ,,Osterreich® durch ihren Lebensmittelpunkt dort und bezeichnet sich
aufgrund ihres Aufenthalts in Frankreich als ,,Europderin®“ (vgl. E-Interview, Abs. 26).
Paula bezeichnet sich als Wienerin (siche P- Fragebogen). Allerdings sieht sie sich in
erster Linie als Osterreicherin, da sie auch Kontakte in anderen Bundesléndern pflegt (vgl.
P-Interview, Abs. 38). Auf ,,globaler Ebene* (ebd.) sieht sie sich als ,,Européderin®, betont
jedoch, dass jede Nation eine andere Mentalitit hat (ebd.).

Ahnlich wie Paula hebt Simone fiir eine genaue Zuordnung ebenfalls ihre Heimatregion
(vgl. S-Interview, Abs. 26), bevorzugt jedoch die Bezeichnung ,,Européerin® und erklért
das mit einer kritischen Haltung gegeniiber des ,,Nationalismus innerhalb von Europa‘“
(ebd.). Dieser Begriff umfasst ebenso ihre Ansicht, dass alle von ihr gelernten Sprachen
Teil ihrer Identitét sind (ebd.). Besonders priagend fiir ihre Personlichkeitsentwicklung
war ihre Auslandserfahrung, da sie in dieser Zeit nur auf ihre Fremdsprachen

zuriickgreifen musste (ebd.).

Diana zeigt ihre Schwierigkeit eine bestimmte Bezeichnung fiir ihre Identitdt zu wihlen:

D: Natiirlich, ich spreche Deutsch und gewisse Ausdriicke sind aus dem Wiener Dialekt und man
kann daraus schlieBen, dass ich Wienerin bin. [...] aber nur weil ich Wienerisch kann, wiirde ich
mich nicht von der Nationalitdt darauf reduzieren lassen (D-Interview, Abs. 36)

Diana spricht zwei Erstsprachen und scheint aus einer motivierten Haltung heraus eine
bestimmte Bezeichnung abzulehnen. Moglicherweise hingt dies mit ihrer negativen
Erfahrung zusammen: ,,Wenn ich den Leuten sage, dass ich Albanisch spreche, sehen sie
mich als Albanerin und das mochte ich nicht.* (D-Interview, Abs. 36). Dazu erklart sie:
,JIch habe die dsterreichische Staatsbiirgerschaft, ich bin in Osterreich aufgewachsen, ich
spreche iiberhaupt nicht so gut Albanisch. Ich habe auch nicht so einen groen Bezug
dazu. Deswegen mochte ich das dekonstruieren.* (ebd.)

Sie ist einerseits dankbar, dass sie aufgrund des kulturellen Bezugs zu Albanien ihren
Horizont erweitern konnte, jedoch mdchte sie nicht auf eine bestimmte Sprache und die
einhergehende Kultur reduziert werden (ebd.). Zudem schitzt sie ihre Sprachkompetenz
im Spanischen hoher ein als im Albanischen. Das legt thre Wahl des Begriffs
,Buropderin®“ (vgl. D-Fragebogen) nahe — ein Begriff, der einen mehrkulturellen Bezug

widerspiegelt.
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Insgesamt zeigen die Aussagen der Lehrerinnen im Hinblick auf die Identifikation mit
ihren Sprachen, dass ihre Auseinandersetzung mit einer bestimmten Sprache durch das
Studium und ihre positive Erfahrung mit der einhergehenden Kultur innerhalb eines
Auslandsaufenthalts eine bedeutende Rolle fiir ihre Identifikation spielen — was mit
Pavlenkos (2006) Uberlegungen iibereinstimmt. Wie Pavlenko in ihrer Studie bestitigt
(siche Kap. 2.4.3), ist die emotionale Verbindung zu einer Sprache nicht nur von der
Sprachkompetenz bedingt. Sie hingt ebenso mit der Erfahrung zusammen, die die/der
Sprecher/in mit der jeweiligen Sprache macht (vgl. Pavlenko 2006: 20). Ahnlich wie
Pavlenko vertritt Werani (2023) die Ansicht, dass sich eine mehrsprachige Identitit nur
dann entwickeln kann, wenn eine Identifikation mit der Sprache und der Kultur besteht.
Das erkldart, warum Paula, Elena und Diana trotz ihrer Englischkenntnisse keinen

personlichen Bezug zur englischen Sprache empfinden.

Ferner nehmen Simone und Paula bei der Frage nach der Identitidt Bezug auf den Einfluss

der Sprachen auf ihre Personlichkeit:

S: [...] Wenn ich mit Freunden auf Englisch oder auf Franzdsisch spreche, bin ich lockerer als im
Deutschen. Ich wiirde sagen, meine Sprachen sind Teil meines Selbstbewusstseins bis zu einem
gewissen Grad und von meiner Entwicklung. (S-Interview, Abs. 20)

P: [...] Das ist mein franzdsisches Ich und wenn ich Deutsch spreche, dann bin ich viel zackiger
unterwegs. Ich glaube schon, dass du verschiedene Identititen hast (P-Interview, Abs. 24)

Beide teilen die Ansicht, dass sie sich in jeder Sprache anders fiihlen und
dementsprechend ein anderes Verhalten annehmen. Simone erklart, dass sie beim
Gebrauch der englischen und franzdsischen Sprache ,,lockerer* (S-Interview, Abs. 20)
wirke. Paula erzdhlt, dass sie ,,zackiger unterwegs“ (P-Interview, Abs. 24) sei. Thr
Sprachstudium und Auslandserfahrung ermdoglichten ihnen in verschiedenen
Sprachkontexten unterschiedliche Gebrauchssituationen und Ausdrucksmoglichkeiten
kennenzulernen. Durch die intensive Beschéftigung mit der franzdsischen Sprache und
der Kultur sind sie mit bestimmter Mimik, Gestik und idiomatischen Ausdriicken auf
Franzosisch vertraut geworden. Ein hohes Sprachniveau geht ebenso mit einem
bestimmten Sprachverhalten einher.

Auf diese Weise zeigt der mehrsprachige Mensch verschiedene Facetten seiner Identitét,
die selten in allen Sprachen zur Geltung kommen (vgl. Werani 2023: 238). Daher spricht

Paula von einem franzosischsprachigen und einem deutschsprachigen Ich.
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Alle Lehrerinnen reflektieren tiber ihre Sprachen und die identifikatorischen Anteile, was
auf ein mehrsprachiges Bewusstsein hindeutet (vgl. Neuland/ Peschel 2013: 35, zitiert

nach Braunsdorfer/ Smolzer 2021: 74).

4.5 Spracheinstellung der Lehrerinnen
Sowohl bei den Schiilerinnen als auch bei den Lehrpersonen kristallisierten sich zwei

Aspekte heraus, die fiir die Wahl der genannten Sprachen eine Rolle spielen: etwa die

Sprachennéhe zu einer ihnen bereits bekannten Sprache oder ein personlicher Grund.

4.5.1 Bevorzugte Sprachen
Personlicher Bezug
In Bezug auf die Frage, welche Sprache die Lehrpersonen als am relevantesten erachten,

vertreten drei Lehrerinnen dieselbe Ansicht. Diana, Elena und Paula sehen etwa Englisch
aufgrund seines internationalen Nutzens als eine besonders relevante Sprache (vgl. D-
Interview, Abs. 60; E-Interview, Abs. 40; P-Interview, Abs. 45). Auch wenn alle drei zu
Englisch keine besonders positive Verbindung haben und ihre Sprachkompetenz in ihrer
zweiten Fremdsprache als hoher einschitzen, sind sie sich (siehe Kap. 4.4.1) der Funktion
von Englisch ,,als lingua franca “ (E-Interview, Abs. 40) bewusst und greifen, wenn notig,

gezielt auf ihre Englischkenntnisse zurtick:

D: Man hat durch mehrere Sprachen mehrere Zugénge zu allem, nicht nur zur Kultur, fiir die
Arbeit zum Beispiel. Ich habe so viel englische Literatur gelesen, die es auf Deutsch gar nicht gibt.
(D-Interview, Abs. 70)

P: Englisch, auch nur durch Serien, Filme, Videos durch die Medien und aktiv nur wenn ich mit
jemandem sprechen muss, der keine Sprache sprechen kann, die ich sprechen kann. (P-Interview,
Abs. 36)

Anhand ihrer Aussagen lésst sich feststellen, dass Englisch auch Teil ihres Lebens ist, da
verschiedene Lebenssituationen den Gebrauch von Englisch erfordern. Diana verwendet
Englisch fiir berufliche Zwecke (vgl. D-Interview, Abs. 70) und im Rahmen des Studiums
(vgl. ebd. Abs. 2). Paula erwéhnt, dass Englisch auch Teil ihres Alltags ist, wenn sie
Medien konsumiert (vgl. P-Interview, Abs. 36). Im Sprachenportrét gibt Elena an, dass
sie Englisch vor allem bei Reisen verwendet (vgl. E-Sprachenportrit).

Nach Knapp (2013) lassen die Aussagen der Lehrerinnen darauf schlie3en, dass sie einen
bewussten Umgang mit der englischen Sprache pflegen, da sie sie fiir personliche Zwecke
und kommunikative Bediirfnisse nutzen (vgl. Knapp 2013: 72f.). Weiters kann bei Elena
ebenso ein personlicher Bezug zu Griechisch festgestellt werden. Denn der jéhrliche
Urlaub in Griechenland ist der Grund dafiir, weshalb sie ihre Kenntnisse in Griechisch

tiber das Grundlegende hinaus vertiefen mochte (vgl. E-Interview, Abs. 12). Ebenso

99



wiirde sie gerne ihre Sprachkompetenz in Persisch verbessern, da ihr Mann aus dem Iran
stammt. Dementsprechend notiert sie zu ihrer Darstellung im Sprachenportrit, dass sie
Persisch aus Liebe zu ihrem Mann und seiner Heimat sowie aufgrund des schonen Klangs
lernt, gerne hort und spricht (vgl. E-Sprachenportrét).

Der emotionale Aspekt scheint bei Simone ebenso der Ausldser gewesen zu sein, als sie
Niederldndisch anfing zu lernen: ,,S: [...] Ich habe zum Beispiel Niederldndisch
angefangen zu lernen, weil ich die Sprache so lustig finde. Das ist aber generell kein guter
Grund oder keine gute Motivation, um eine Sprache zu lernen. Das habe ich nur bis A2
geschafft (S-Interview, Abs. 2). Sie machte demnach die Erfahrung, dass ausschlieSlich
die Freude am Lernen einer neuen Sprache keine langfristige Motivation darstellt. Sie
empfindet auch viel Freude, wenn sie Spanisch lernt und spricht. Im Vergleich zu
Niederldndisch lernte sie Spanisch fiir eine Mexiko-Reise (vgl. ebd. Abs. 6) — die fiir sie

einen weiteren und lidngerfristigen Grund darstellt, um eine Sprache zu lernen.

Ferner duBlert Diana, dass sie gerne ihre ES-1 Albanisch gerne besser sprechen wiirde.
Obwohl Albanisch eine ihrer zwei Erstsprachen darstellt, verfiigt sie {iber eine geringe
Sprachkompetenz darin. Thre Mutter stammt aus Albanien, und obwohl sie nur einen
geringen Bezug zu Albanien empfindet, scheint es ihr dennoch wichtig zu sein, Albanisch
zu konnen. Dieser Wunsch konnte mit der Erwartung zusammenhéngen, die Sprache des

Elternteils konnen zu miissen:

D: [...] Irgendwie fiihle ich mich dann schlecht, weil die Leute das irgendwie erwarten, aber fiir
mich hat es immer super gereicht. Manchmal drgere ich mich selber. Wenn ich mit meiner
Familie spreche, dann fallen mir einfach bestimmte Begriffe nicht ein. (D-Interview, Abs. 48)

Trotz der gesellschaftlichen Erwartung, die sie versplirt, empfindet sie es selbst als
argerlich, wenn ihr bestimmte Begriffe in der Kommunikation mit ihren Verwandten auf
Albanisch nicht einfallen. Zum einen spiegelt ihre Aussage die Sprachsituation vieler
mehrsprachiger Familien, die ihre ES meist ausschlieflich im familidiren Rahmen
verwendet. Zum anderen zeigt das Zitat die Sprachendynamik, bei der sich im Laufe des
Lebens eine andere Sprache abseits der ES zur dominanten Sprache entwickeln kann —

was vor allem durch den Spracheninput bedingt ist (vgl. Dirim/ Krehut 2020: 536).

Sprachennéhe

Im Gegensatz zu Diana, Elena und Paula duBlert Simone, dass alle Sprachen von
Bedeutung sind. Sie bevorzugt Sprachen wie Chinesisch und Arabisch und begriindet ihre

Wahl folgendermaf3en:
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S: [...] aber auch solche Sprachen wie Arabisch und Chinesisch, weil sie in unserem Kulturkreis

durch die vielen Leute mit Migrationshintergrund sehr priasent sind, aber diese einfach nicht so

genutzt werden. Das fiande ich wichtig, dass sie stirker entwickelt werden. (S-Interview, Abs. 38)
Ihr ist es von Bedeutung, dass Migrationssprachen in der Gesellschaft ebenso gefordert
werden, da hierzulande ein hoher Anteil an Sprecher/innen dieser Sprachen leben. Diese
Sprachen wiirde Simone ausschlieBlich unter der Bedingung lernen, wenn das Erlernen
miihelos verliefe.
Paula empfindet in gewisser Hinsicht d&hnlich wie Simone. Paula reizt eine neue Sprache,
jedoch ist ihr beim Sprachenlernen wichtig, dass sie an bereits vorhandenem Wissen
ankntipfen kann:

P: Ich glaube, ich wiirde irgendetwas Nordisches lernen. Ich glaube, dass die Parallele zum
Deutsch vielleicht doch gegeben ist und weil es etwas ganz anderes wire. Das wiirde mich
interessieren, weil ich noch nie eine nordische Sprache gelernt habe. (P-Interview, Abs. 40)

Fiir sie spielt die Sprachenndhe zwischen ihren bereits bekannten Sprachen und der, die
sie noch erlernen wiirde, eine bedeutende Rolle. Aufgrund der Sprachennihe wiirde das
Erlernen einer weiteren Sprache insofern vereinfacht stattfinden, da die Sprachnéhe einen
Transfer von der Ausgangssprache in die Zielsprache ermoglicht (vgl. Steinhauer 2005:
24). Ebenso erwéhnt Paula an einer anderen Stelle, dass sie gerne Kreolisch oder eine
andere Subsprache lernen wiirde (vgl. ebd. Abs. 54). Diese Wahl begriindet sie ebenfalls
mit der Sprachdhnlichkeit von Kreolisch und Franzosisch: ,,Weil ich meine bereits
erworbene Kenntnisse nutzen kann und nicht etwas komplett Neues lernen miisste.
Auflerdem finde ich es immer spannend, wenn aus mehreren Sprachen eine Neue wird*
(ebd. Abs. 56). Paulas Aussagen heben ihr Bewusstsein dariiber hervor, dass die
Sprachédhnlichkeit einen Transfer ermdglichen und dies das Erlernen der Zielsprache
vereinfachen wiirde. Daraus lédsst sich schlieBen, dass ihr durch die metasprachliche
Reflexionsfahigkeit bestimmte Regularitidten in einer Sprache erkennt und Erfahrungen
mit bestimmten Strategien beim Erlernen von Sprachen bereits machte und diese
anwenden konnte — was auf ein aufmerksames Sprachverhalten hinweist (vgl. Résch

2015: 99).

4.5.2 Lesen
Alle Lehrerinnen stimmen der Frage zu, ob sie Freude am Lesen haben (vgl., D-Interview,

Abs. 62; E-Interview, Abs. 42; P-Interview, Abs. 50; S-Interview, Abs. 40). Sie wurden
nach der Sprache gefragt, in der sie gerne lesen. Auch dazu antworteten sie alle mit

,Deutsch® (D-Interview, Abs. 64; E-Interview, Abs. 44; P-Interview, Abs. 52; S-
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Interview, Abs. 44). Sie erkldren, dass ihnen das Lesen auf Deutsch am einfachsten fallen

wiirde und das Lesen in einer anderen Sprache mit mehr Aufwand verbunden wire:

P: [...] Dann kann man sich da berieseln lassen. Aufgrund von negativen schulischen
Erfahrungen mit Englisch wiirde es mir keinen Spal machen auf Englisch zu lesen. Franzdsisch,
ich wiirde gerne mehr lesen, aber es wire auch mit Aufwand verbunden und da muss ich mich
sehr konzentrieren. Wenn ich lesen will, dann méchte ich, dass es flutscht (P-Interview, Abs. 52)

Es ist nicht verwunderlich, dass Paula das Lesen in der dominanten Sprache bevorzugt.
Das Lesen auf Englisch wére fiir sie mit Aufwand verbunden. Einerseits hat sie einen
negativen Zugang zur Sprache. Andererseits machte sie in der Schulzeit eine schlechte
Erfahrung im Fach Englisch. Lesen scheint fiir alle Lehrpersonen eine Aktivitit zu sein,
die ihnen demzufolge Freude bereiten soll. Das erklart ebenso, weshalb Paula und Elena
das Lesen in der Fremdsprache Franzosisch Freude bereitet (vgl. E-Interview, Abs. 46;

P-Interview, Abs. 52). Ahnlich berichtet Diana:

D: [...] In Deutsch konnte ich problemlos Politik-Biicher lesen, im Spanischen auch, aber da
stockt es bei mir, da bin ich nicht im Flow.

I: Und in Englisch auch nicht?

D: Englisch muss ich sagen, lese ich kaum. Bis jetzt nur fiir die Schule. Spanisch lese ich
freiwillig. (D-Interview, Abs. 66-68)

Trotz der Tatsache, dass sie nach eigenen Angaben auf Spanisch nicht die gleiche
Sprachkompetenz wie im Deutschen aufweist, wiirde sie Biicher freiwillig auf Spanisch
lesen. Das lédsst sich moglicherweise ebenso durch ihre hohere Kompetenz in Spanisch,
aber auch ihre positive Verbindung zu der Sprache begriinden.

Ein positiver Zugang zur Sprache scheint auch im Hinblick auf den Medienkonsum eine
zentrale Rolle zu spielen, das wiederum ein erhdhter Spracheninput und in Folge eine

hohere Sprachkompetenz bedeutet (vgl. Dirim/ Krehut 2020: 536f.).

4.6 Spracherleben der Lehrerinnen
Im Folgenden werden die Erfahrungen der Lehrerinnen mit der Mehrsprachigkeit erfragt.
Es wird sowohl auf positive als auch negative Aspekte der Mehrsprachigkeit im

schulischen und auflerschulischen Kontext betrachtet.

4.6.1 Positive Aspekte der Mehrsprachigkeit
Positive Aspekte der MS aul3erhalb des Schulkontexts

Laut Elena, Simone und Paula erleichtert ihnen die Mehrsprachigkeit die Kommunikation
beim Reisen. Zu Beginn des Interviews berichtet Simone, dass sie Spanisch nicht nur
aufgrund seines schonen Klangs lernte, sondern auch aufgrund einer Siidamerika- und

Mexiko-Reise (vgl. S-Interview, Abs. 6).
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Paula erwéhnt zwar, dass ihre Sprachkompetenz in Italienisch abnahm, jedoch sie ihre
basalen Kenntnisse wéhrend eines Urlaubs in Italien gebraucht (vgl. P-Interview, Abs.
36).

Bei Elena ergab sich ein dhnlicher Anlass, der sie dazu motivierte, Griechisch zu lernen.
Da sie ihren Urlaub jahrlich in Griechenland verbringt, du3ert sie den Wunsch, Griechisch
iiber das Rudimentére hinaus zu lernen (vgl. E-Interview, Abs. 12). Sie dulert, dass ihr
die Mehrsprachigkeit ermdglicht, auf Menschen zuzugehen, da sie mit ihnen in deren
Sprache kommunizieren kann (vgl. ebd. Abs. 36). Beziiglich weiterer Sprachen vertritt
Paula eine dhnliche Ansicht: ,,Ich glaube, es macht einen guten Eindruck, wenn du in ein
Land kommst und du die Sprache beherrschst* (vgl. P - Interview, Abs. 46).

Zudem entschied sich Elena neben Griechisch, aus Liebe zu ihrem Mann, seine ES
Persisch zu lernen und besucht daher einen Persisch-Kurs (vgl. E-Interview, Abs. 4).
Persisch ermdglicht ithr mit der Familie und mit Verwandten ihres Mannes zu
kommunizieren: ,,E: [...] Persisch bei der Familie, das Franzdsische bei Reisen, dann in
der ***** (Schule)* (ebd. Abs. 48). Ebenso gab ihr ihre kolumbianische Schwigerin den

Anlass Spanisch zu lernen.

Elena fasst den Vorteil von Mehrsprachigkeit klischeehaft zusammen: ,,Das ist so die
Standard-Antwort, aber Sprachen 6ffnen einfach Tiiren* (E-Interview, Abs. 34).
Im Hinblick darauf erwidhnen die anderen Lehrerinnen ebenfalls, dass ihnen die

Mehrsprachigkeit mehr Zuginge ermoglicht:

S: [...] jede Sprache erweitert dein Horizont [...] , du kannst mit mehreren Leuten kommunizieren,
du hast mehr Wissenszugang und du hast auch eine andere Weltsicht dadurch, [...]. (S-Interview,
Abs. 34)

Simone duBlert, dass Mehrsprachigkeit den Horizont erweitert. Daher spiegelt ihre
Reflexion iiber den Nutzen von Mehrsprachigkeit ihre Erfahrung wihrend ihrer Reise
nach Stid-Amerika wider. Es ldsst sich annehmen, dass die Kommunikation mit Spanisch
sprechenden Menschen aufgrund ihrer Spanischkenntnisse erleichtert wurde und sie auf
diese Weise einen Einblick in das Leben und die Kultur dieser Menschen gewinnen
konnte.

Die Auseinandersetzung mit einer Sprache fordert die mehrsprachige Kompetenz (vgl.
Europarat 2001: 17), indem sie ein flexibles Zuriickgreifen ,,auf verschiedene Teile dieser
Kompetenz* (ebd.) erlaubt, um eine effektive Kommunikation zu gewéhrleisten (vgl.
ebd.). Da Simones Reisen sie dazu veranlasste, Spanisch zu lernen, lésst sich feststellen,
dass sie aufgrund dieser Eigeninitiative in verschiedenen Situationen auf ihr
mehrsprachiges Potenzial zuriickgreifen kann. Héufig geschieht die Sprachverwendung
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im Alltag unreflektiert, allerdings erfordert ein Zuriickgreifen auf angeeignetes
Sprachwissen einen bewussten Umgang (vgl. Sorger 2013: 54). Simones Entschluss,

Spanisch zu lernen, zeigt demnach einen bewussten Umgang mit ihren Sprachen.

Wie bereits erwéhnt, berichtet Diana, dass sie aufgrund ihrer Mutter einen albanischen
Bezug habe und dadurch ihren Horizont erweitern konnte (vgl. D-Interview, Abs. 36).

Zudem sieht sie die Mehrsprachigkeit als eine Bereicherung auf mehreren Ebenen:

D: Man hat durch mehrere Sprachen mehrere Zugénge zu allem, nicht nur zur Kultur, fiir die Arbeit
zum Beispiel. Ich habe so viel englische Literatur gelesen, die es auf Deutsch gar nicht gibt. [...]
mit anderen zu kommunizieren, zurechtzukommen. Oder um gewisse Musikrichtungen zu
verstehen. (D-Interview, Abs. 70)

Sie hebt den Nutzen von Mehrsprachigkeit sowohl im privaten als auch im beruflichen
Kontext hervor. Sie berichtet weiters von zwei Situationen, in denen sie im privaten
Kontext von ihren Sprachkenntnissen profitierte, indem sie Anderssprachigen durch

Ubersetzen Hilfe bieten konnte:

D: Da war eine Familie aus Deutschland und sie haben versucht nach dem Weg zu fragen, die
albanische Frau hat versucht zu helfen, aber es hat nicht so funktioniert und da konnte ich zum
Beispiel helfen. Das Gleiche ist mir hier in Osterreich passiert, mit Spanisch. Oder am
Ticketautomaten am Flughafen, da war ein spanisches Péarchen und wussten gar nicht, was sie
machen mussten, da konnte ich auch fiir sie iibersetzen. (D-Interview, Abs. 72)

Nicht nur konnte sie einer deutschsprachigen Familie in Albanien bei der Kommunikation
mit einer albanischen Frau helfen, sondern auch einem spanischen Paar, indem sie auf
thre Spanischkenntnisse zurlickgriff. Dass sie in unterschiedlichen Situationen ihr
Albanisch sowie Spanisch nutzte, verdeutlicht die Flexibilitit, mit der Mehrsprachige auf
ihr gesamtsprachliches Repertoire zuriickgreifen konnen (vgl. Europarat 2001: 17).
Mehrsprachigen stehen vielfaltigere sprachliche Ausdrucksméglichkeiten zur Verfiigung
und befinden sich héufig in dynamischen Sprachsituationen, in denen ein Sprachwechsel
und ein gemischter Sprachgebrauch Usus ist. Da ihnen andere Sprachverhaltensweisen
bekannt sind, féllt ihnen das Bewiltigen von interkulturellen Situationen leichter (vgl.
Riehl/ Blanco Lopéz 2019: 306) — was mit Dianas Erzédhlungen {ibereinstimmt.

Paulas Erfahrung verdeutlicht ebenso diese mehrsprachige Flexibilitét: ,,P: Ich glaube, es
ist leichter mit anderen Leuten ins Gesprich zu kommen, weil es keine richtige

Sprachbarriere gibt™ (P-Interview, Abs. 66). Dazu erginzt sie Folgendes:

P: [...] Ich glaube, dass weniger Sprachbarrieren existieren, weil du gewohnt bist, dass du nicht
jedes Wort kennst und kannst und dass du Fiile und Hénde verwenden musst. Ich glaube, du hast
weniger Angst, mit anderen Leuten in Kontakt zu treten. (P-Interview, Abs. 68)

Paulas Ansicht stimmt ebenso mit Riehls und Blanco Lopéz‘ Uberlegungen iiberein.

Denn sie erklért, dass Mehrsprachige mit verschiedenen sprachlichen Kontexten vertraut
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sind (vgl. Riehl/ Blanco Lopéz 2019: 306f.). Daher empfindet Paula, dass mehrsprachige
Personen weniger Angst vor unterschiedlichen Situationen haben — sei es auf
kommunikativer Ebene, wenn sie auf paralinguistische Mittel zuriickgreifen und mit
Gestik und Mimik kommunizieren (ebd.), oder auch im Allgemeinen, wenn es um das

Bewiltigen von Problemen geht.

Positive Aspekte der MS im Schulkontext

Im Folgenden zeigen die Aussagen der Lehrerinnen beider Schulformen, dass sie im
Sprachunterricht Bezug auf die Mehrsprachigkeit der Schiiler/innen nehmen.
An der international ausgerichteten Schule weisen Elena und Simone ihre Schiiler/innen

auf Parallele zwischen der deutschen und franzdsischen Sprache hin:

S: [...], weil die Schiiler grofteils Franzosisch als Muttersprache haben und wenn sie irgendein
Wort nicht kennen oder ein grammatikalisches Phénomen nicht kennen, das aber auch auf
Franzosisch existiert und Parallelen ziehen kann, oder wenn es ein Vokabel ist, das aus dem
Franzosischen kommt, dann kann ich einfach aus dem Franzosischen herleiten und die Schiiler
darauf hinweisen (S-Interview, Abs. 52)

E: [...] Da ich aber an ***** (Nennung der Schule) bin, versuche ich schon immer wieder zu
vergleichen mit den Schiilern ,Wie schaut es in der franzdsischen Sprache aus?‘, bzw. wenn es
Ahnlichkeiten/Parallelen  gibt, dass wir da ankniipfen. Gestern habe ich die
Umstandsbestimmungen gemacht und gesagt ,Schaut’s, dasselbe ist im Franzdsischen, dieselben
Fragen‘ (E-Interview, Abs. 52)

Da beide Lehrerinnen sowohl Deutsch- als auch Franzosischlehrerinnen sind,
ermdglichen ihnen ihre Franzosischkenntnisse Bezug auf die ES der Schiiler/innen zu
nehmen und sie auf Unterschiede und Ahnlichkeiten zwischen der deutschen und
franzosischen Sprache aufmerksam zu machen. Wenn Schiiler/innen deutsche Begriffe
franzdsischen Ursprungs nicht verstehen, weist Simone sie auf die Ahnlichkeit zwischen
dem franzosischen und dem deutschsprachigen Wort hin. Diese Sprachsituation
verdeutlicht, dass Kinder und Jugendliche sich zunéichst einen reflexiven Umgang mit der
Sprache aneignen miissen, damit sie sprachliche Phanomene erkennen kénnen und ihre
sprachlichen Ressourcen gezielt nutzen kdnnen (vgl. Neuland/ Peschel 2013: 35, zitiert
nach Braunsdorfer/ Smolzer 2021: 74). Dass Simone ihre Schiiler/innen auf die
Wortbedeutung aufmerksam macht, hebt wiederum die Notwendigkeit eines reflexiven
Habitus bei Lehrpersonen hervor (vgl. Hinger 2022: 122). Diese konnen ihre
Schiiler/innen zur Reflexion anregen und sie in der Entwicklung eines groferen

Sprachbewusstseins unterstiitzen.

Beziiglich der Sprachaufmerksamkeit und des reflexiven Umgangs mit der Sprache

erwdhnt Paula Folgendes hinsichtlich ihrer einsprachigen Schiiler/innen:
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P: [...] in Englisch klappt es schon ganz gut, weil sie damit aufwachsen, aber dass sie jetzt sagen
,,0k, franzdsische Lehnworter haben wir auch im Deutschen®, diese Riickbindung kommt erst jetzt
langsam, weil sie das erste Lernjahr Franzosisch oder eben das 2., je nach dem. (P-Interview, Abs.
86)

Sie empfindet, dass ihre einsprachigen Schiiler/innen aufgrund des geringen Zeitraumes,
in dem sie Franzosisch lernen noch nicht die die Sprachbewusstheit entwickelt hétten,
den franzosischen Ursprung deutscher Lehnworter zu erkennen. Zum einen ist es
moglich, dass es aufgrund des geringen Zeitrahmens an ihrem Wortschatz liegt und daher
den franzdsischen Einfluss nicht erkennen konnen. Zum anderen bedarf es
nichtsdestotrotz, dass Schiiler/innen auf die Ahnlichkeiten zwischen Sprachen
aufmerksam gemacht werden und schlieBlich zur Reflexion angeregt werden, sodass sie
eine Sprachbewusstheit entwickeln, die sie gezielt nutzen konnen (Neuland/ Peschel
2013: 35, zitiert nach Braunsdorfer/ Smolzer 2021: 74). Thres Empfindens ist es fiir ihre
mehrsprachigen Schiiler/innen {iiblich, dass sie Medien, abgesehen von Englisch, in
anderen Sprachen konsumieren (vgl. P-Interview, Abs. 86). Daher versucht sie die
Lernenden sowohl im Franzosisch- als auch im Deutschunterricht aufzufordern, ihre

gesamtsprachlichen Ressourcen aufzurufen:

P: [...] sie sollen alle Sprachen, die sie haben, aufrufen und verbinden und sich Worter und
Vokabeln herzuleiten. Im Deutschunterricht ist das eher mit Bildungssprache in Kombination,
,,Was konnte das dort heiflen, was hei3t das? Woher kommt das? Kann irgendwer eine Ableitung
machen?* (P-Interview, Abs. 84)

Ihre Aussage hebt hervor, dass sie mithilfe von bestimmten Fragen die Schiiler/innen zum
Reflektieren anregt. Paulas Fragen zeugen von einem reflexiven Umgang mit der
Mehrsprachigkeit und verdeutlichen — wie Hinger (2022) hervorhebt — die Relevanz von
Sprachreflexion bei Lehrkréften.

Ahnlich wie Paula berichtet Diana von ihrem Umgang mit der Mehrsprachigkeit in ihrem

Sprachunterricht:

D: Indem ich andere auffordere ihre Sprachkenntnisse zu verwenden. Ich habe viele mit
Migrationshintergrund, die kein Deutsch konnen. Ich denke, wenn sie ihre eigene Sprache
verwenden, um sich die grammatikalische Struktur zu merken, oder einen neuen Wortschatz
lernen, dann frage ich sie, wie das in ihrer Sprache heilit, um Eselsbriicken zu bilden. Dann sage
ich so ,,Schaut, auf Spanisch ist es so, im Italienischen auch, deswegen sind die Sprachen dhnlich.
(D-Interview, Abs. 76)

Auch Dianas eigene Sprachbewusstheit ermdglicht ihr ihre Schiiler/innen mithilfe von
Fragen anzuleiten und sie zum Reflektieren aufzufordern, um sie auf Ahnlichkeiten, bzw.
Unterschiede aufmerksam zu machen. Der Sprachvergleich soll den Lernenden laut
Diana zum Verstehen und zum Merken grammatischer Phdnomene oder Begriffe
verhelfen (vgl. ebd.). Neben Dianas Aufforderung, iiber die eigenen Sprachen zu

reflektieren, geschieht, dass sie den Lernenden die Ahnlichkeit von anderen Sprachen
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demonstriert: ,,Schaut, auf Spanisch ist es so“ (ebd.). In ihrer Rolle als Lehrperson zeigt
sie vor, auf welche Weise die Schiiler/innen bestimmte Phinomene erkennen kénnen und
macht somit die ,,Mehrsprachigkeit als Ressource erkennbar und nutzbar “ (Wildemann
2013: 18).

Des Weiteren berichtet Diana von der positiven Reaktion ihrer Schiiler/innen darauf:
,meistens sagt einer ,Boah, im Arabischen ist es ein typischer® [...]. Die Dynamik ist eine
ganz andere, sie ist positiv.“ (D-Interview, Abs. 76). Sie fiigt hinzu, dass der Bezug auf
die Mehrsprachigkeit die Dynamik in der Klasse dndert (vgl. ebd.). Ebenso werden nicht
nur weniger prestigetrichtige Sprachen, sondern auch die mehrsprachige Lebenswelt
sowie Identitédt der Kinder und Jugendliche anerkannt, da ihr gesamtsprachliches Wissen
in den Unterricht einbezogen wird (vgl. Kresi¢ 2013: 38).

Dass die mehrsprachigen Schiiler/innen von der Lehrkraft dazu aufgefordert werden, iiber
thre Sprachkenntnisse zu reflektieren, zeugt von Sprachbewusstheit und stellt
voraussetzende Bedingungen fiir eine Entwicklung mehrsprachigen Bewusstseins dar
(vgl. ebd.). Zudem bestdtigt Luchtenberg, dass die Methode des Sprachenvergleichs, die
jede der befragten Lehrerinnen verwendet, ,als Mittel zur sprachlichen

Bewusstmachung* (Luchtenberg 2020: 155) dient.

Ferner bestétigt Paula, dass nicht nur ein Vergleich zwischen Staatssprachen mdoglich ist,
sondern ebenso zwischen unterschiedlichen Sprachregistern. Sie berichtet, dass sie im
Fremdsprachenunterricht die Lernenden durch spezifische Fragen auf lexikalischer Ebene
zum Reflektieren anregt (vgl. P-Interview, Abs. 92). Im Deutschunterricht geht sie
hingegen besonders auf die Bildungssprache ein (ebd. Abs. 84). Im Hinblick auf die

schriftsprachliche Kompetenz betont sie Folgendes:

P: [...] man kann aufgrund der sprachlichen Leistungen nicht erkennen, ob die Person eine oder
mehrere Sprachen spricht. Ich habe sehr wohl Osterreichische Schiiler/innen sprechen, die
katastrophale Deutsch-Texte schreiben und dann habe ich Schiiler/innen, die seit 4 Jahren in
Osterreich sind und ausgezeichnete Deutschtexte schreiben. Also man kann anhand der
Deutschtexte nicht die Schlussfolgerung ziehen, ob die Person mehrsprachig ist oder nicht. (P-
Interview, Abs. 82)

Ungeachtet dessen, dass Texte von mehrsprachigen Kindern héufig konzeptionell
miindlich gestaltet sind (vgl. GrieBhaber 2020: 293), zeigt Paulas Erfahrung, dass geringe
Kenntnisse in der Schriftsprachlichkeit keine Konsequenz von Mehrsprachigkeit sind.
Vielmehr ist die Schreib- und Lesekompetenz bei mehrsprachigen Kindern von der

Bildungsnihe (vgl. ebd. 297) und vom sozialen Kontext (vgl. Becker 2018: 90) abhéngig.
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Neben dem Sprachenvergleich nutzt Paula die Mehrsprachigkeit im Deutschunterricht,

um unterschiedliche Perspektiven darzustellen:

P: Das ist eben spannend, weil ich kann mir nicht tiirkische Nachrichten anhéren und konnte
nicht darauf schlieBen, wie sie {iber dasselbe Ereignis berichten, weil ich die Sprache nicht kann,
aber die Schiiler/innen, die Tiirkisch konnen, die konnen das sehr wohl. (P-Interview, Abs. 94)

Sie erkennt das Potenzial tiirkischsprachiger Schiiler/innen. Sie haben die Mdglichkeit,
ebenso tiirkische Nachrichten zu verfolgen. Da die Nachrichten konzeptionell schriftlich
sind, darf nicht aufler Acht gelassen werden, dass nicht alle mehrsprachigen Kinder mit
der Bildungssprache in ihren weiteren (Erst-)Sprachen vertraut sind. Demnach ermdoglicht
Paulas Aufforderung, die Kinder und Jugendliche Nachrichten in anderen Sprachen zu
verfolgen, eine Auseinandersetzung mit der eigenen ES und eine andere
Perspektiveniibernahme.

In Hinsicht auf die Perspektiveniibernahme berichtet Diana dhnlich:

D: Anscheinend ist in der tschetschenischen Kultur Boxen und Ringen sehr bekannt und da haben
wir uns letztens einen Flyer angeschaut und den auf Deutsch iibersetzt. Wie wird dafiir geworben?
Dass zum Beispiel die tschetschenische Sprache ein bisschen brutaler ist als das Deutsche (D-
Interview, Abs. 92)

Neben dem Vergleich von grammatischen Phdnomenen in verschiedenen Sprachen
behandelt Diana auch anderssprachige Texte im Deutschunterricht. Thr ist flir die
Einbeziehung der Mehrsprachigkeit wichtig, an die Interessen der Schiiler/innen
anzukniipfen (vgl. ebd. Abs. 91f.). Demnach wurde ein Flyer zum Boxen und Ringen auf
tschetschenischer Sprache ins Deutsche iibersetzt und analysiert. Laut Luchtenberg
(2020) fordert die Verwendung anderssprachiger Texte und Beschéftigung mit
kulturellen Fragen die Toleranz gegeniiber Migrationssprachen (vgl. Luchtenberg 2020:
155).

4.6.2 Negative Aspekte der Mehrsprachigkeit
Wihrend Elena und Simone die Frage, ob sie aufgrund ihrer Mehrsprachigkeit mit

Nachteilen konfrontiert seien, verneinen, erwdhnen Paula und Diana jeweils einen
Nachteil. Daher werden zunéchst die negativen Aspekte der Mehrsprachigkeit erldutert,
die Paula und Diana in ihrem privaten Leben erfahren und darauffolgend die negativen
Erfahrungen mit Mehrsprachigkeit, von welchen jede der Lehrerinnen in ihrem

Sprachunterricht berichten.

Negative Aspekte der MS auBerhalb des Schulkontexts

Es kommt vor, dass Paula durch die Verbesserung ihrer Franzosischkompetenz ihre

deutschen Séatze als minderwertiger empfindet:
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P: [...] je besser ich in Franzosisch geworden bin, desto schlechter wurde mein Deutsch. Und mein
Franzosisch hat mein Englisch verdrangt, manchmal komplett. Ich habe auch das Gefiihl, dass
meine Deutschkonstruktionen viel minderwertiger geworden sind, als sie es frither war, die
Balance zu finden, beide Sprachen zu trainieren. [...] Also es ist ein bisschen peinlich [...]. (P-
Interview, Abs. 58)

Ihr Empfinden, aufgrund ihrer Mehrsprachigkeit tiber eine geringere Kompetenz in
Englisch zu verfiigen, hingt moglicherweise mit ihrer vertieften Auseinandersetzung mit
der franzosischen Sprache zusammen. Es besteht die Annahme, dass durch Paulas
affektive Verbindung zu dieser Sprache und durch das Franzosisch-Studium eine
intensive Auseinandersetzung mit dem Franzosischen stattfand. Dadurch widmete sie
mehr Zeit dieser Sprache als dem Englischen. Diese Priorisierung geht zugleich mit einer
geringeren Nutzung der englischen Sprache einher. Das kann nach den Uberlegungen von
Wehberg (2023) dazu fiihren, dass Paula sich in einem englischsprachigen Dialog
schlieBlich eher an franzosische Worter erinnert, die ihr durch den haufigen Gebrauch
geldufig sind (vgl. Wehberg 2023: 221).

AuBerdem sagt Paula, dass ,,ihre Deutschkonstruktionen viel minderwertiger geworden®
(P-interview, Abs. 58) seien, weshalb sie sich in dieser Hinsicht peinlich beriihrt fiihlt
(ebd.) Andererseits verdeutlicht das Zitat, dass ihre Sprachen nicht ein System von
voneinander getrennten Kompetenzen darstellen, sondern dass diese in ihrem Gedéchtnis
koexistieren (vgl. Europarat 2001: 163). Die Sprachen flexibel aufzurufen, stellt demnach
laut Sorger die Mehrsprachigkeitskompetenz dar (vgl. Sorger 2013: 53), die mithilfe eines
bewussten Umgangs gefordert werden kann (ebd. 42).

Den einzigen Nachteil, den Diana in Bezug auf ihre Mehrsprachigkeit nennt, ist die
Assoziation mit Vorurteilen, die mit ihren Sprachen und dem jeweiligen Land gemacht
wird: ,,D: Nachteil ist es halt, wenn man eine Sprache spricht, die nicht prestigetrachtig
ist, dass man immer auf diese Sprache reduziert wird* (D-Interview, Abs. 70). Wie bereits
erwéhnt, berichtet sie, dass sie zu Albanien keinen groBen Bezug hat, weshalb sie sich
nicht ausschlieBlich mit Albanisch identifiziert (siche Kap. 4.4.2). Allerdings zeigt ihre
Erfahrung, dass Menschen im Hinblick auf Sprache und Macht sensibilisiert werden
miissen, damit eine Férderung von nicht prestigehaltigen Sprachen vorausgesetzt werden
kann (vgl. James/ Garrett 1992, Gnutzmann 1997, zitiert nach Morkétter 2005: 29f.).

Wie Dianas Beispiel zeigt, machte sie die Erfahrung, dass sie aufgrund ihrer ES Albanisch
— das nach gesellschaftlichem Mafstab (vgl. Montrul 2016: 21) nicht dasselbe Prestige
wie Spanisch hat —auf ihre Sprache und dem Land reduziert wurde, auch wenn Albanisch

nur einen gewissen Teil ihrer Identitit ausmacht.
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Negative Aspekte der MS im Schulkontext

Elena berichtet von einer Uberforderung der mehrsprachigen Schiiler/innen an der

international ausgerichteten Schule:

E: [...] Manche sind ein bisschen {iberfordert in der Schule. Das merke ich. Es kommt zu
Verwechslungen- diese Interferenzen.

I: Sowohl schriftlich also auch miindlich?

E: Also mehr schriftlich als miindlich. Es kommt auch drauf an, wie gut sie die Sprachen
beherrschen. (E-Interview, Abs. 58-60)

Ihren Angaben zufolge erkennt sie bei thren mehrsprachigen Schiiler/innen Interferenzen
besonders auf schriftlicher Ebene. Sie filigt hinzu, dass sie allerdings von ihrer
Sprachkompetenz abhingen wiirde. Ndhere Angaben wurden dazu nicht gegeben, jedoch
lisst sich im Hinblick auf ihre Ergiinzung Bezug auf die Uberlegungen von GrieBhaber
(2020) nehmen. Trotz der unterschiedlichen Griinde, weshalb mehrsprachige
Schiiler/innen Schwierigkeiten in der Schreibkompetenz haben, lassen sich die
qualitativen Unterschiede hauptsdchlich durch die Bildungsnidhe erkldren (vgl.
GrieBhaber 2020: 297). Die Bildungsnidhe stellt eine Bedingung dar, die die
Sprachkompetenz von sowohl Ein- als auch Mehrsprachigen begiinstigt. Dass
Mehrsprachige sprachliche Formen von der Erst- in die ZS negativ transferieren, l4sst
sich dadurch erkléren, dass sie auf das gesamtsprachliche Wissen zuriickgreifen. Mithilfe
von Sprachreflexion konnen allerdings bei der Textrevision Problemstellen im Text
erkannt werden (vgl. Dorner-Pau 2021: 115).

Auch Diana erwidhnt Interferenzen bei mehrsprachigen Schiiler/innen im Deutschen, die
durch einen negativen Transfer aus der ES entstehen (D-Interview, Abs. 94). Wenn
tiirkischsprachige Schiiler/innen die Artikel auslassen, fordert Diana sie auf, dariiber zu

reflektieren:

D: [...] Dann nehme ich mir den Satz her und lasse ihn mir auf Tiirkisch sagen. [...] Sie schliipfen
sozusagen in die Lehrerrolle und iibersetzen mir den deutschen Satz. [...] Sie kommen selbst
darauf, dass Tiirkische nicht ganz wie Deutsch funktioniert. Ich zeige auch Parallelen wie: ,,Wo
steht das Verb, wo steht das Subjekt? Wichtig ist dabei, dass ich die Schiilerinnen und Schiiler
die Lehrerinnen und Lehrerrolle einnehmen lasse. So haben sie auch das Gefiihl, [...] dass das, was
sie konnen, nicht falsch ist, sondern falsch aus der nicht gerade notwendigen Sprache iibernommen
haben. (D-Interview, Abs. 96)

Diana stellt gezielt Fragen, um ihre Schiiler/innen anzuleiten, um ihnen die Ursache fiir
die Interferenz bewusst zu machen. Da Diana die ES der Schiiler/innen nicht spricht, zieht
sie einerseits die Expertise der Schiiler/innen hinzu. Andererseits tibernimmt sie die
Verantwortung, indem sie ihnen die Funktionsweise von Sprache vorzeigt, was laut

Takeda (2013: 95f) eine zentrale Rolle spielt. Simone berichtet, dass sie an ihrer
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vorherigen Schule ebenso auf die Expertise der Schiiler/innen angewiesen war, da sie ihre
Erstsprachen nicht sprach. An der international ausgerichteten Schule profitiert sie
allerdings von ihrer Sprachkompetenz in Franzosisch, das die ES wvieler ihrer

Schiiler/innen darstellt.

Im Hinblick auf die Sprachreflexion betont Paula die Relevanz von Sprachwissen:

P: [...] du brauchst sehr wohl, irgendwie Wissen iiber Sprache. Es wiirde helfen, wenn ich sagen
kann, dass ich in der einen Sprache nur lesen kann und in einer anderen Sprache kann ich nur
sprechen, aber ich kenn die Grammatik nur von der oder der Sprache und man sich das
zusammenreimen kann. (P -Interview, Abs. 70)

Paula hebt die Notwendigkeit von bestimmtem Sprachwissen hervor, um tiber Sprache
zu reflektieren und darauffolgend Erkenntnisse gewinnen zu kdnnen. Dieses Wissen kann
laut Klieme und Hartig (2007) als Teil der Sprachkompetenz aufgefasst werden, die der
mehrsprachigen Person ermdglicht, ihre sprachlichen Ressourcen zu gebrauchen

(Klieme/ Hartig 2007: 21, zitiert nach Chudaske 2012: 39).

Simones Meinung nach begiinstigt das Osterreichische Schulsystem den
Deutschunterricht nicht (vgl. S-Interview, Abs. 56). Ihre Meinung erstreckt sich auch auf

ihre international ausgerichtete Schule:

S: [...] Der einzige Nachteil, den sie haben, ist, dass sie, dadurch dass sie zwei Erstsprachen
haben, beziehungsweise, dass sie das Problem haben, wenn sie Deutsch erst als ZS haben und
dann in den Unterricht gesetzt werden fiir Kinder mit Deutsch als ES. (S-Interview, Abs. 54)

Simone berichtet von mehrsprachigen Schiiler/innen, die in einem Deutschunterricht
sitzen, der auf Schiiler/innen mit Deutsch als ES ausgelegt ist. Auch Rosch (2013)
schreibt iiber die Benachteiligung mehrsprachiger Schiiler/innen, deren Regelunterricht
hdufig auf einsprachige Schiiler/innen ausgerichtet ist (vgl. Rosch 2013: 28). Das kann
insofern ein Problem darstellen, wenn bereits ab Schuleintritt ein bestimmtes
Vorverstindnis im Deutschen vorausgesetzt wird und dieses nicht vorhanden ist (vgl

Feilke 2012: 6).

Ferner sprechen Diana und Elena einen weiteren negativen Aspekt an, der mit der

Mehrsprachigkeit der Kinder und Jugendlichen einhergeht.

D: [...] Ich habe einen Jungen im Unterricht gehabt, der aus Somalia war und er gemeint hat, dass
er seine Sprache nicht lernen mochte. Das will er nicht, weil er rassistisch beleidigt wurde. [...] er
hat sich geschiimt, dass er nicht Osterreicher ist. (D-Interview, Abs. 82-84)

E: [...] Ich hatte mal einen Schiiler, dessen Muttersprache Tiirkisch war und als ich diese
Spracherhebung gemacht habe, wollte dieser Schiiler nicht sagen, dass er Tiirkisch spricht. [...]
Dann habe ich gesagt ,,Mein Mann spricht iibrigens auch sehr gut Tiirkisch®. Dann hat er sich
plotzlich getraut zu sagen, dass er Tiirkisch spricht. (E-Interview, Abs. 70)
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Beide Lehrerinnen berichten von einem Schiiler, der eine Ablehnung gegeniiber der
eigenen ES zeigte. Sowohl der somalische als auch der tiirkischsprachige Schiiler
scheinen aufgrund negativer Erfahrung laut Montrul (2016) eine ,,Sprachscham®
(Montrul 2016: 121) entwickelt zu haben. Diese kann entstehen, wenn Mehrsprachige fiir
ihre Sprachkenntnisse verurteilt werden und diese als defizitdr wahrgenommen werden
(vgl. ebd.). Wihrend Diana nicht von weiteren Details der Situation berichtet, erklirte
Elena dem Schiiler, dass ihr Mann ebenso Tiirkisch spréche. Darauthin zeigte sich der
Junge laut der Lehrerin erfreut: ,,Oh, Ihr Mann spricht zuhause auch Tiirkisch? (E-
Interview, Abs. 70). Unabhidngig von den negativen Spracherfahrungen, die
Schiiler/innen auflerhalb der Schule und unterhalb von Mitschiiler/innen machen, zeigen
Elenas und Dianas Szenarien die wesentliche Rolle der Lehrkraft in einer sprachlich

heterogenen Gesellschaft.
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5 Conclusio
Der vorliegende Forschungsbericht hat im Zentrum die Mehrsprachigkeit von

Lehrer/innen und Schiiler/innen und soll die Bedeutung von Sprachreflexion im
Unterricht hervorheben. Der thematische Schwerpunkt ist dem aktuellen Umstand von
sprachlich heterogenen Schulen geschuldet, die zur Aufgabe haben, mehrsprachige
Schiiler/innen in ihrem Potenzial Unterstiitzung zu bieten, indem ihre sprachlichen und
kulturellen Fahigkeiten anerkannt und wertgeschdtzt werden. Hierfir wurden vier
mehrsprachige Schiilerinnen und Lehrerinnen zu ihrem Umgang mit der eigenen
Mehrsprachigkeit im schulischen und auBBerschulischen Kontext interviewt und durch das
Sprachenportridt zur Reflexion {iber ihre Sprachbiographie und ihren Einstellungen
gegeniiber Mehrsprachigkeit angeregt. Die relevantesten Ergebnisse der Analyse werden

im nachfolgenden Abschnitt bereitgestellt.

5.1 Zusammenfassung der Ergebnisse und Implikationen

Dieser Abschnitt gewihrt einen kompakten Uberblick der Analyseergebnisse sowie eine
Reflexion im Hinblick auf die Forschungsfrage. Im Gegensatz zur detaillierten
Ergebnisdarstellung in Kapitel 4 wird hier besonders Bezug auf erwidhnenswerte
Ergebnisse genommen. Diese sollen zwar keine allgemeine Repréisentativitit
beanspruchen, jedoch vielmehr einen Einblick in die Lebenswelt mehrsprachiger
Individuen und deren Perspektiven bieten. Die Resultate sollen Lehrkrifte fiir die
Bediirfnisse mehrsprachiger Lernender und zu einem riicksichtsvolleren Umgang mit
thnen ermutigen. Dariiber hinaus dienen die Ergebnisse als Ankniipfungspunkte fiir
weiterfithrende Forschungsarbeiten.

LInwiefern unterscheidet sich der Umgang mit Mehrsprachigkeit bei Lehrpersonen und
Schiiler/innen?* stellt die zentrale Forschungsfrage dar und nimmt die Bedeutung des
Schulkontexts und die Spracherfahrung von Schiiler/innen sowie Lehrer/innen in den
Fokus. Zudem werden die Berichte der Schiilerinnen mit den Perspektiven der
Lehrerinnen gegeniibergestellt — das eine vertiefte Auseinandersetzung mit der
Forschungsfrage ermdglicht.

Ziel ist es, einerseits gemeinsame Aspekte in der Spracherfahrung beider Zielgruppen
herauszuarbeiten und andererseits diskrepante Aussagen als Ansatzpunkte fiir den
Umgang mit sprachlichen und damit verbundenen Themen im schulischen Kontext zu

nutzen.
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Im Weiteren werden die thematischen Schwerpunkte der Analyse — Sprachbiographie,
Spracheinstellung und Spracherleben — aufgegriffen und im Hinblick auf die

Forschungsfrage beantwortet.

Sprachbiographie: emotionale Bindung zur (Erst)Sprache

Aus den Interviews mit den Schiilerinnen und den Lehrerinnen konnte entnommen
werden, dass sie eine besonders positive Wertschdtzung gegeniiber ihren Erstsprachen
haben. Ausschlieflich die Schiilerin Nima empfindet ihre ES-2 Deutsch und ZS
Franzosisch als ihre Lieblingssprache. Thre ES-1 Persisch, die sie weniger hiufig nutzt,
bezeichnet sie hingegen nicht als ihre liebste Sprache. Auch die Lehrerin Diana ist
simultan erstsprachig. Sie bezeichnet — ebenso wie Nima — ihre ES-1 Albanisch nicht als
ithre liebste Sprache. Allerdings empfindet sie Deutsch — das fiir keinen ihrer Elternteile
die ES ist — als ihre Lieblingssprache. Der Grund, weshalb beide zu der jeweiligen ES
nicht die groBte Verbindung verspiiren, lasst sich moglicherweise dadurch erkliren, dass
thnen die Beschiftigung mit dieser Sprache — besonders in Verbindung mit
nahestehenden Personen fehlt. Milena erhélt ebenso geringeren Input in Mazedonisch als
in Franzosisch, jedoch scheint der regelméfBige Besuch in Mazedonien und der Kontakt
zur mazedonischen Kultur durch ihre GroBmutter ein wesentlicher Aspekt zu sein,
weshalb sie eine tiefe Verbindung zu Mazedonisch verspiirt.

Im Hinblick auf die beiden Zielgruppen ist ein Aspekt besonders auffallend. Wéhrend die
Schiilerinnen ihre Lieblingssprachen vor allem aus emotionalen Griinden wéhlen,
betonen die Lehrerinnen bei ihrer Wahl der Lieblingssprache ihre sprachliche
Kompetenz. Im Vergleich zu den Schiilerinnen weisen die Lehrerinnen die hochste
Sprachkompetenz in ihrer ES auf. Den Schiilerinnen fillt es hingegen am leichtesten, ihre
Zweit- oder Fremdsprache zu verwenden — die Sprachen, die sie in der Schule lernen und
aullerhalb des Schulkontextes am héufigsten verwenden. Lediglich Milena (ES-1
Franzosisch) und Nima (ES-1 Deutsch) nennen eine ihrer Erstsprachen als
Lieblingssprache. Sie erhalten etwa Unterricht in diesen ES und konnen dhnlich wie die
Lehrerinnen eine ihrer ES in der Schule ausbauen, wihrend die Verwendung der zweiten
ES (Mazedonisch, Persisch) hauptsichlich auf die Verwandtschaft eingeschréinkt ist.
Ahnlich wie die Uberlegungen von Ahrenholz (2020b) verdeutlichen die Interviews die
Diskrepanz zwischen der Sprachkompetenz in der Erst- und Zweitsprache, die ab dem
Schuleintritt entsteht. Wéhrend sich der Unterricht fiir manche Schiiler/innen als eine
Forderung der ES erweist, setzt er bei anderen bereits bestimmte Sprachkenntnisse

voraus. Das kann aufgrund dieser Erwartung Uberforderung zur Folge haben, wodurch
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die Schiiler/innen mit DaZ eine negative Spracherfahrung machen konnen. Die
Verbindung zur Sprache ist allerdings fiir das Erlernen jeder Sprache grundlegend, da sie
die Wahrnehmung der zu erlernenden Sprachen préigt und dadurch wiederum fiir einen
positiven Lernverlauf ausschlaggebend ist (vgl. James/ Garrett 1992: 13)

Letztlich zeigen die Interviews aller Schiiler/innen, dass die Haufigkeit der Verwendung
der Sprache mit nahestehenden Personen sich auf ihre Haltung gegeniiber der jeweiligen
Sprache positiv auswirkt. Auch zeigen die Ergebnisse, dass die Forschungspartnerinnen
mit der FS, die sie als eine ihrer Lieblingssprachen bezeichnen, eine dullerst positive und
pragende Erfahrung verbinden. Das spiegelt sich in einer hidufigen Verwendung dieser
FS und einer hohen Kompetenz wider.

Vor diesem Hintergrund wére es wiinschenswert, dass Schiiler/innen ebenso in ihrer ZS
Deutsch eine positiv prigende Erfahrung machen — sowohl im privaten Umfeld als auch
in der Schule.

Im Schulkontext ist wichtig zu betonen, dass das Angebot eines Unterrichts in der ES der
Schiiler/innen nicht nur fiir eine Forderung schriftsprachlicher Kompetenz und von
Mehrsprachigkeit von Bedeutung ist, sondern auch die Bindung zur ES stérken kann —
wie am Beispiel von Milenas Besuch der internationalen Schule ersichtlich wird. Der ES-
Unterricht konnte Schiiler/innen mit DaZ eine vertiefende Auseinandersetzung mit der
ES bieten sowie ihr Wissen in der ZS mit dem der ES verbinden. Das trigt ebenso zu

einem reflektierten Sprachbewusstsein bei.

Sprachbiographie: Erstsprache und Identitit

Die ES scheint eine pragende Rolle in der Identitit der Schiilerinnen und der Lehrerinnen
zu spielen. Dennoch zeigen sich Unterschiede in der Bedeutung der ES fiir ihr Selbstbild.
Diana und Betiil duBern Unsicherheiten hinsichtlich der Rolle ihrer ES in ihrem
Selbstbild, wéhrend die anderen eine klarere Zuordnung ihrer sprachlichen Identitét
duBern.

Im Laufe des Interviews erwdhnen beide, dass bestimmte Annahmen beim
Gegeniiberliegenden bestehen. Diana fiihlt sich, trotz der Annahme, dass sie Albanerin
sei, stirker mit ithrer FS Spanisch verbunden. Sie ist sich der stereotypischen
Zuschreibungen, die mit ihrer ES verbunden sind, bewusst. Daher versucht sie in ihrem
Deutschunterricht die Verbindung zwischen Sprache, Kultur und Identitit zu

thematisieren.
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Betiil empfindet dhnlich wie Diana keine uneingeschriankte Zugehorigkeit zum
Heimatland ihrer Eltern. Zwar fiihlt sie sich der Sprache verbunden, jedoch wuchs sie in
Osterreich auf und bevorzugt eher die Bezeichnung ,,Europderin‘ statt ,, Tiirkin®.

Wihrend Diana relativ gut mit der Konfrontation unterschiedlicher Erwartungen umgeht,
ist Betiil stirker von den Ansichten und Zuschreibungen ihrer Umgebung beeinflusst.
Selbst wenn sie in ihrer Schule und in der Freizeit ihre Sprachen frei verwenden kann, ist
deutlich, dass vor allem die Meinung ihrer Familie ihre sprachliche Identitét pragt. Der
Unterschied konnte zum Teil durch unterschiedliche Erfahrungen im Umgang mit

Mehrsprachigkeit und interkulturellen Herausforderungen erklért werden.

Ferner ist eine Gemeinsamkeit aller Forschungspartnerinnen, dass sich alle als
,EBuropderinnen‘ bezeichnen wiirden. Das deutet darauf hin, dass Identitit weniger an ein
bestimmtes Land oder eine spezifische Sprache gebunden ist. Vielmehr spiegelt das einen
plurikulturellen Bezug wider. Auch wenn Mehrsprachige in ihren Sprachen geringere
Kompetenzen aufweisen, bleibt die Zugehorigkeit zu mehreren Kulturen und Sprachen

ein fur sie relevanter Bestandteil der Identitit.

Die Ergebnisse zeigen, dass Identitdt nicht als statisches Konzept zu verstehen ist,
sondern als Selbstverstindnis, das von externen Erwartungen beeinflusst wird und das die
individuelle Wahrnehmung der eigenen Mehrsprachigkeit widerspiegelt.

Insgesamt ldsst sich feststellen, dass die Identitdt der Forschungspartnerinnen durch
mehrere Faktoren geprigt wird: familidre Erfahrungen, gesellschaftliche Vorurteile und

die personliche Reflexion iiber Mehrsprachigkeit.

Spracheinstellung: Lesen in der Lieblingssprache

Die Wahl der Lesesprache gibt Aufschluss iiber die Einstellung der
Forschungspartnerinnen gegeniiber den jeweiligen Sprachen. Es ist naheliegend, dass das
Buch in der bevorzugten Sprache gewihlt wird, da das Lesen eine Freizeitbeschéftigung
ist. Es ist demnach wenig verwunderlich, dass alle Teilnehmenden eine Sprache wihlten,
die sie hdufig nutzen oder in der sie die hochste Sprachkompetenz besitzen.

Wihrend die erwachsenen Forschungspartnerinnen Deutsch als bevorzugte Lesesprache
nennen, wihlen die Schiilerinnen meist eine andere Sprache. Die Erwachsenen, als
Deutschlehrerinnen, geben an, dass Deutsch sowohl ihre ES als auch die Sprache mit der

hochsten Kompetenz ist. Im Vergleich dazu bevorzugen die Schiilerinnen nicht die ES,
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wobei diejenigen der internationalen Schule eine Ausnahme darstellen und haufig in ihrer
dominanten ES lesen. In der weniger dominanten ES lesen sie jedoch kaum.

Die Wahl der Lesesprache der Schiilerinnen wird weniger durch die Schule geprigt als
durch ihr familidres Umfeld. Auch wenn Milena nicht auf Mazedonisch liest, erhilt sie
etwa Unterstiitzung von ihrem Vater beim Mazedonisch-Lernen. Tatjana bekommt
hingegen Biicher von ihren Grofeltern in Kroatisch und liest sie. Nichtsdestotrotz
bevorzugt Tatjana Biicher auf Deutsch und Englisch, in den Sprachen, die sie nicht nur
besonders mag, sondern ebenso iiberwiegend in der Schule gelernt hat. Eine starke
Préferenz fiir das Lesen in englischer Sprache zeigt auch die Schiilerin Betiil, die in ihrer
Freizeit englischsprachige Medien konsumiert.

Bei den Lehrerinnen kann eine deutliche Vorliebe fiir ihre zweitgelernte Fremdsprache
festgestellt werden. Gegentiber der englischen Sprache stehen drei von vier Lehrerinnen
jedoch kritisch. Paula begriindet ihre ablehnende Haltung mit negativer Schulerfahrung.
Diese Beobachtung unterstreicht, wie priagend jugendliche Erfahrungen fiir die spédtere
Wahrnehmung von Sprachen sein konnen.

Die Préferenzen der Lesesprachen stimmen schlieBlich hdaufig mit den Lieblingssprachen
und der selbst eingeschitzten Sprachkompetenz liberein. Die Ergebnisse verdeutlichen,
wie stark individuelle Erfahrungen, das soziale Umfeld und die Sprachkompetenz die

Wabhl der Lesesprache beeinflussen.

Spracheinstellung: Erkennen des praktischen Nutzens

Hinsichtlich der bevorzugten Sprachen, die die Forschungspartnerinnen fiir sich und im
Allgemeinen als relevant oder sinnvoll betrachten, lasst sich feststellen, dass der Nutzen
von Englisch als international verwendete Sprache, mit Ausnahme einer Lehrerin, von
drei der vier erwachsenen Forschungspartnerinnen hervorgehoben wurde. Sie sind sich
der Niitzlichkeit bewusst und profitieren davon, sei es beruflich oder privat. Durch die
allgegenwirtige Prisenz von Englisch ermdglicht Englisch eine Horizonterweiterung.
Diana, Elena und Paula schitzen den Nutzen dieser Sprache, selbst wenn diese
Wertschitzung nicht mit der positiven Haltung gegeniiber ihren Lieblingssprachen
gleichgesetzt werden kann. Alle Lehrpersonen betrachten Englisch als Mittel zum Zweck
und nutzen es daher fiir personliche Zwecke wie Reisen, fiir die Weiterbildung oder auf
sozialen Medien.

Auch wenn sie Englisch nicht so sehr mogen wie ihre zweitgelernte Fremdsprache,
Franzosisch bzw. Spanisch, hilft ihnen die Beschiftigung mit Englisch ihre
Sprachkompetenzen aufrechtzuerhalten (vgl. Dirim 2020: 536). Diese Erkenntnis konnte
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eine Aufforderung bedeuten, mehrsprachige Schiiler/innen zum Reflektieren iiber den
Nutzen ihrer Sprachen anzuregen. Wenn die sich iiber ihre Sprachzwecke bewusst sind,
erscheint ihnen eine Beschaftigung mit der jeweiligen Sprache sinnvoll. Dies konnte bei
Schiiler/innen zu einer vertieften Auseinandersetzung auch mit den Sprachen fiihren, zu

denen sie keinen besonders positiven Zugang hatten.

Neben Englisch betrachtet Elena aufgrund von Urlaubsaufenthalten ebenso Griechisch
als wichtig. Auch Simone war durch einen lédngeren Aufenthalt in einem
spanischsprachigen Land motiviert, Spanisch zu lernen. Fiir die Lehrerinnen Elena und
Diana sowie fiir die Schiilerin Milena spielt das Verhiltnis zu ihren Verwandten eine
Rolle, da sie ihre ES (Griechisch, Albanisch, Mazedonisch) besser beherrschen mochten,
da sie darin noch geringe Kompetenz haben. Zudem Merkt Milena den Unterschied in
der Verbreitung zwischen ihrer ES Mazedonisch und Englisch: Wéhrend Englisch weit
verbreitet ist, fehlt es oft an schulischer Unterstiitzung fiir Sprachen wie Mazedonisch

oder Albanisch.

Spracherleben: Positive Erfahrung mit der Mehrsprachigkeit

Alle Forschungspartnerinnen erleben positive Erfahrungen mit Mehrsprachigkeit, sowohl
auf personlicher als auch auf beruflicher Ebene. Die Schiilerinnen berichten von
Situationen, in denen sie filir anderssprachige Menschen {ibersetzen oder ihre
Sprachkenntnisse im Ausland anwenden. Ausschlielich Tatjana und Betiil heben hervor,
dass sie durch ihre Mehrsprachigkeit bessere Noten in Englisch erzielen. Das kann darauf
zuriickgefiihrt werden, dass beide die Sprache privat gerne nutzen und somit einen
erhohten Sprachinput haben. Selbiges ldsst sich bei den Lehrerinnen in Bezug auf ihre
zweite Fremdsprache aussagen.

Grundsitzlich lasst sich feststellen, dass die Lehrerinnen in ihrer Sichtweise tiber die
offensichtlicheren Vorteile der Mehrsprachigkeit — wie die Kommunikation mit
anderssprachigen Menschen — hinausgehen. Sie beschreiben zusitzliche positive
Aspekte, darunter ein groBerer Wissenszugang und eine gesteigerte Flexibilitdt. Thre
Ansicht auf die Bedeutung von Mehrsprachigkeit ist moglicherweise auf ihre
personlichen und beruflichen Erfahrungen zuriickzufiihren.

Diese positive Haltung gegeniiber Mehrsprachigkeit konnen Lehrpersonen an
Schiiler/innen weitergeben, um ihr Sprachbewusstsein zu fordern und fiir ihre
Kompetenzen Anerkennung zu zeigen. Diesbeziiglich ist Tatjana ein Beispiel, da sie trotz

negativer/eiferslichtiger Reaktionen ihrer Mitschiiler/innen auf ihre Sprachfdhigkeiten
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stolz ist. Durch die Anerkennung von Autorititspersonen wie ihrer Lehrerin oder ihrer
Mutter fiihlt sie sich etwa ermutigt. Auch Elena berichtet von einem tiirkischsprachigen
Schiiler, der sich wegen seiner ES Tiirkisch schdmte. Durch ihre Unterstiitzung — und die
Tatsache, dass ihr Mann ebenso Tiirkisch spricht — konnte der Schiiler Selbstvertrauen
gewinnen.

Diese Erfahrungen zeigen, was mehrsprachige Lehrpersonen im Unterricht — ungeachtet
der Schulform — bewirken koénnen. Vielmehr scheinen fiir die Schiiler/innen die

Meinungen von wertgeschitzten Autorititspersonen zu zihlen.

Alle befragten Lehrpersonen betonen, dass sie die Mehrsprachigkeit ihrer Schiiler/innen
in den Sprachunterricht einbeziehen. Es zeigen sich allerdings Unterschiede im Zugang.
Die Lehrerinnen an der internationalen Schule, Elena und Simone, nutzen ihre
Franzosischkenntnisse, um Ahnlichkeiten zwischen Deutsch und Franzosisch
aufzuzeigen. Diana und Paula, von der dsterreichischen Schule, verlassen sich hingegen
starker auf die Expertise der Schiiler/innen, da sie weniger Ressourcen haben, auf deren

Erstsprachen zuriickzugreifen.

Spracherleben: Negative Erfahrung mit der Mehrsprachigkeit
Was die negativen Aspekte der Mehrsprachigkeit betrifft, gibt es grundsétzlich keine

Berichte von den Forschungspartnerinnen {iiber negative Erfahrungen mit der
Mehrsprachigkeit. Lediglich Tatjana und Betiil von der 0sterreichischen Schule
beschreiben zwei Situationen, in denen Sprache nicht nur als Kommunikationsmittel,
sondern auch als Mittel verwendet wurde, andere Menschen oder Sprachen zu
bevorzugen.

In dieser Hinsicht ist es schwierig einen allgemeinen Schluss zu ziehen, jedoch kann
Tatjanas Erfahrung — als sie aufgefordert wurde, auf Deutsch zu sprechen — darauf
hindeuten, dass an ihrer Schule weniger selbstverstindlich ist, die eigene ES zu
verwenden. An der internationalen Schule scheint allerdings die Verwendung
verschiedener Sprachen durch das Schulprofil stiarker wertgeschétzt zu werden.

Betiil berichtet, dass ihre Mitschiiler/innen ihre ES u.a. dafiir verwenden, um
Unterrichtsinhalte zu iibersetzen. Jedoch wird sie ebenso dazu genutzt, andere zu
marginalisieren. Das verdeutlicht die Notwendigkeit, einen sensibleren Umgang mit
Mehrsprachigkeit zu fordern, der das gesamte Sprachenrepertoire der (Mit-)

Schiiler/innen wertschétzt.
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Im Hinblick auf die negativen Erfahrungen der Schiilerinnen und Lehrerinnen mit
Mehrsprachigkeit ist ein Aspekt besonders auffallend. Betiil und Milena, jeweils eine von
der internationalen und eine von der Osterreichischen Schule, erwdhnen, dass
Mehrsprachigkeit miithsam sein kann, insbesondere dann, wenn der Fokus auf die
Verwendung einer bestimmten Sprache gerichtet sein soll. Die Miihe ldsst sich
moglicherweise dadurch erkldren, dass bestimmte Situationen wie z.B. der
Deutschunterricht oder beim Schreiben, die Verwendung von einer Sprache erfordert.
Beide Schiilerinnen beschreiben dabei ihre Miithe mit der ZS Deutsch. Diese gilt fiir
Milena nicht als die dominante Sprache. Betiil verwendet auerhalb der Schule Deutsch
meist in Kombination mit anderen Sprachen. Zudem kommt, dass beide eine distanzierte

Verbindung zu der deutschen Sprache haben.

Wie die Forschungspartnerinnen die Mehrsprachigkeit nutzen und wahrnehmen, variiert
stark je nach den individuellen Erfahrungen. Einerseits betrachtet das Sprachenmischen
als etwas Positives, andererseits sieht sie darin ein Zeichen fiir mangelnde
Sprachkompetenz, da sie dies von ithren Verwandten negativ angemerkt bekommt. Diese
Sichtweise reflektiert die gesellschaftliche Haltung gegeniiber dem Sprachenmischen, das
als defizitdr empfunden wird. Betiils Bericht verdeutlicht den Einfluss von nahestehenden
Personen und die Rolle von Lehrpersonen, die die Schiiler/innen zum Reflektieren iiber

die eigene Sprachverwendung anregen konnen.

Im Gegensatz zu Betiil und Milena hat Paula als Deutschlehrerin eine besonders positive
Verbindung zu ihrer ES Deutsch. Trotzdem hat sie das Gefiihl, dass die Mehrsprachigkeit
sie verwirre und sie Deutsch aufgrund der steigenden Kompetenz in Franzosisch immer
weniger gut beherrsche. Eine groBere Sprachkompetenz in einer Sprache fiihrt jedoch
nicht automatisch zu einer niedrigeren Kompetenz in der anderen Sprache. Durch ihre
hiufige Nutzung bestimmter Sprachen sind bestimmte Worter und Ausdriicke leichter
verfiigbar. Thre Erfahrung verdeutlicht, dass hiufige Sprachverwendung den Zugrift auf
Sprachressourcen beeinflusst.

Diana und die Lehrerinnen der internationalen Schule teilen eine dhnliche Ansicht {iber
die mehrsprachige Situation ihrer Schiiler/innen. Sie beschreiben, dass Lernende
aufgrund des Transfers zwischen ihren Sprachen manchmal Fehler machen. Diese
Beispiele zeigen, dass unabhéngig von der Schulform ein Bedarf an der Foérderung eines
bewussten Umgangs mit der Mehrsprachigkeit besteht. Das erfordert wiederum die

Bereitstellung notwendiger Ressourcen.
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Gleichzeitig zeigt sich aus Paulas Erfahrung, dass die Schwierigkeiten von
mehrsprachigen Kindern und Jugendlichen nicht von ihrer Mehrsprachigkeit bedingt
sind. Wichtiger ist die familidre Bildungsndhe, familidre Unterstiitzung und der

(schrift)sprachliche Input in den jeweiligen Sprachen.

Inwiefern unterscheidet sich der Umgang mit Mehrsprachigkeit bei Lehrpersonen und

Schiilerinnen und Schiilern?

Die Lehrerinnen deuten auf einen pragmatischen und reflektierten Umgang mit ihren
Sprachen, da sie tiber die offensichtliche Antwort hinaus die Fragen beantworten und tliber
ein gefestigtes Kompetenzniveau in mehreren Sprachen verfiigen. Besonders betonen sie
den praktischen Nutzen — was sich in ihrer hiufigen Verwendung der jeweiligen Sprachen
im Alltag widerspiegelt. Dies zeigt sich ebenso in der Tatsache, dass sie trotz fehlender
personlicher Wertschitzung fiir die englische Sprache den Nutzen erkennen und diese im
Alltag und in der Arbeit verwenden.

Bei den Schiilerinnen hingegen zeigt sich, dass sie einen emotionalen Zugang zur
Mehrsprachigkeit haben. Sie verbinden Sprachen mit Personen und emotionalen
Erlebnissen. Das ldsst sich insbesondere bei ihren ES erkennen, zu denen sie aufgrund
threr Verwendung im familidren und privaten Umfeld eine groBe Wertschitzung
empfinden. Ebenso basiert ihre Préiferenz fiir andere Sprachen wie Englisch auf
personlichen und positiven Erfahrungen. Der Umgang mit der ZS Deutsch ist bei den
Schiilerinnen Betiil und Milena hingegen durch herausfordernde schulische Erfahrungen

gepragt, was ihre Motivation, diese Sprache weiterzuentwickeln, negativ beeinflusst.

Im Hinblick auf den Schulkontext Idsst sich feststellen, dass Schiiler/innen an
international ausgerichteten Schulen von einer Férderung ihrer Mehrsprachigkeit, bzw.
ihrer Erstsprache profitieren kdnnen — was am Beispiel von Milena (ES-1 Franzdsisch)
aufgrund ihres Franzosisch-Unterrichts ersichtlich wird. Der Gebrauch der Erstsprache
beschrinkt sich bei anderen Schiiler/innen hingegen auf das familidre Umfeld.

Die erwachsene Zielgruppe betreffend ist ein Unterschied im Umgang mit der
Mehrsprachigkeit im Deutschunterricht besonders auffallend. Die Lehrerinnen an der
international ausgerichteten Schule konnen dank ihrer Kenntnisse der Erst- und
Zweitsprachen vieler Schiiler/innen einen Sprachvergleich gezielt nutzen. An den
anderen Schulen hingegen greifen die anderen zwei Lehrerinnen vermehrt auf die

Expertise der Schiiler/innen zurtick.
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Grundsitzlich zeigen die Ergebnisse, dass alle Lehrpersonen sich der Relevanz der
Mehrsprachigkeit im Deutschunterricht bewusst sind und diese durch Sprachvergleich
und durch gezielte Fragen im Unterricht gezielt fordern, um den Lernprozess zu

vereinfachen.

Die Ergebnisse zeigen, dass die personlichen Erfahrungen der Schiiler/innen eine
wesentliche Rolle im Umgang mit der Mehrsprachigkeit spielen. Neben dem Erkennen
der Zweckhaftigkeit der deutschen Sprache wire es von grofler Bedeutung, dass vor allem
Lernende, die wenig Kontakt zur deutschen Sprache haben, auch positive Erfahrungen
mit ihr machen — sowohl im Schulkontext als auch privat. Auf diese Weise wird eine
positive Bindung zur Sprache aufgebaut und die Bereitschaft erhoht, sich mit ihr
auseinanderzusetzen.

Ein besonders wichtiger Aspekt in der Forderung der Mehrsprachigkeit und der
Sprachkompetenz ist (schriftsprachlicher) Spracheninput. Ein gezielter Ansatz fiir den
Deutschunterricht konnte darin bestehen, auf Texte und Medien aus kulturell anderen
Hintergriinden der Schiiler/innen zuriickzugreifen, um Interesse und Identifikation zu

schaffen sowie Wertschiatzung der eigenen Mehrsprachigkeit zu starken.

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass sich der Umgang mit Mehrsprachigkeit bei
Lehrpersonen durch einen reflektierten und pragmatischen Zugang und bei Schiiler/innen
durch einen stirkeren emotionalen Bezug auszeichnet. Lehrkrifte und nahestehende
Personen konnen jedoch einen positiven Einfluss auf den Umgang mit Mehrsprachigkeit

bei Schiiler/innen ausiiben.

5.2 Offene Fragen und Ausblick

Diese Forschungsarbeit fokussiert sich auf eine explorative Studie, sodass die Ergebnisse
nicht reprisentativ sind. Sie zielt darauf ab, Einblicke in Erfahrungen und Perspektiven
mehrsprachiger Individuen beziiglich ihres Umgangs mit Mehrsprachigkeit zu geben und
die zentrale Rolle von Lehrpersonen im Umgang der Schiiler/innen mit Mehrsprachigkeit
hervorzuheben. Zudem wird insbesondere durch LA-Konzept ein mdoglicher
Unterrichtsansatz aufgezeigt. Die Studie versteht sich daher als Ausgangspunkt fiir eine
vertiefte qualitative Betrachtung.

Die Interviews konzentrieren sich auf eine begrenzte Anzahl thematischer Schwerpunkte,
die im Rahmen weiterer Forschungsarbeiten intensiver untersucht werden konnen. Um

reprisentative Aussagen iiber den Einfluss von Lehrer/innen auf die Einstellung zu den
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Sprachen der Schiiler/innen haben, wiirde es sich anbieten, Unterrichtsinhalte von
mehreren Sprachlehrer/innen {iber einen ldngeren Zeitraum hinweg zu analysieren.

Auf diese Weise konnte untersucht werden, inwiefern die Lernenden in ihrer Motivation
zur deutschen Sprache und zur Lektiire (besonders im Literaturunterricht) beeinflusst
werden konnen. In Anbetracht der sprachlich heterogenen Situation in den Schulklassen
sollte dabei die Mehrsprachigkeit der Schiiler/innen im  Sprachunterricht
Berticksichtigung finden.

Zudem kann der Einsatz von Medien mit einem anderen kulturellen Hintergrund
beriicksichtigt werden, um das Interesse der Lernenden anzuregen und ihre
Auseinandersetzung mit sprachlichen und kulturellen Themen zu férdern.

Dariiber hinaus konnte untersucht werden, inwieweit sich der Bezug auf die
Mehrsprachigkeit der Schiiler/innen im Unterricht bei mehrsprachig und einsprachig
aufgewachsenen Lehrpersonen unterscheidet. Es wire wiinschenswert, Ansdtze zu
entwickeln, die von allen Lehrpersonen angewendet werden konnen, um die
Schiiler/innen zur Sprachreflexion zu animieren und ihre Auseinandersetzung mit der
Sprache und dem Lesen zu fordern. Das wiirde zu einem groBeren schriftsprachlichen
Input fiihren, der fiir die Entfaltung der Sprachkompetenz der Schiiler/innen entscheidend

ist.

123



Quellenverzeichnis

Ahrenholz, B. (2017). Erstsprache — Zweitsprache — Fremdsprache — Mehrsprachigkeit. In B.
Ahrenholz & 1. Oomen-Welke (Hrsg.), Deutsch als ZS (4. vollstindig iiberarbeitete und
erweiterte Auflage, S. 3-20). Baltmannsweiler: Schneider Verlag Hohengehren GmbH.

Ahrenholz, B. (2020a). Miindliche Produktionen—Erwerb und Gebrauch von Sprachmitteln.
In B. Ahrenholz & 1. Oomen-Welke (Hrsg.), Deutsch als ZS (5. unveridnderte Auflage, S.
230-250). Baltmannsweiler: Schneider Verlag Hohengehren GmbH.

Ahrenholz, B. (2020b). Zweitspacherwerbsforschung. In B. Ahrenholz & I. Oomen-Welke
(Hrsg.), Deutsch als ZS (5. unverdnderte Auflage, S. 102-120). Baltmannsweiler:
Schneider Verlag Hohengehren GmbH.

ALA. (0.J.). Association for Language Awareness.
http://www.languageawareness.org/?page 1d=48 (16.03.2023).

Allgéauer-Hackl, E., & Jessner, U. (2013). Mehrsprachigkeitsunterricht aus mehrsprachiger
Sicht. Zur Forderung des metalinguistischen Bewusstseins. In E. Vetter (Hrsg.),

Professionalisierung  fiir ~ sprachliche Vielfalt:  Perspektiven fiir eine neue
Lehrerinnenbildung (S. 111-147). Baltmannsweiler: Schneider-Verlag Hohengehren.
https://www.uibk.ac.at/anglistik/dyme/allgaeuer-hackl-jessner-(2013).pdf (10.05.2023).

Auer, P. (1983). Zweisprachige Konversation. Code-Switching und Transfer bei italienischen
Migrantenkindern in Konstanz. Konstanz: Mimeo.

Baker, C. R. (2011). Foundations of bilingual education and bilingualism (5th ed). Bristol/
UK Tonawanda/ New York: Multilingual Matters.

Baumert, J., Deutsches PISA-Konsortium, Klieme, E., Neubrand, M., Prenzel, M., Schiefele,
U., Schneider, W., Stanat, P., Tillmann, K.-J., & Weil}, M. (Hrsg.). (2012). PISA 2000:
Basiskompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern im internationalen Vergleich.
Opladen: Leske + Budrich.

Becker, T. (2018). Schreibentwicklung in der Grundschule. In W. GrieBhaber, S. Schmdlzer-
Eibinger, H. Roll, & K. Schramm (Hrsg.), Schreiben in der Zweitsprache Deutsch: Ein
Handbuch (S. 79-93). Berlin/ Boston: De Gruyter Mouton.

Becker-Mrotzek, M., & Bottcher, 1. (with Dreher, J.). (2014). Schreibkompetenz entwickeln
und beurteilen (5. Auflage). Berlin: Cornelsen.

Benet-Martinez, V., Leu, J., Lee, F., & Morris, M. W. (2002). Negotiating Biculturalism:
Cultural Frame Switching in Biculturals with Oppositional Versus Compatible Cultural
Identities.  Journal  of  Cross-Cultural ~ Psychology,  33(5),  492-516.
https://doi.org/10.1177/0022022102033005005 (14.01.2025).

Bloomfield, L. (1935). Language. London: Allen and Unwin.

Bock, B. M., & Pappert, S. (2023). Lesen von Sitzen und Texten. In B. M. Bock & S. Pappert
(Hrsg.), Leichte Sprache, Einfache Sprache, verstindliche Sprache (S. 40-45). Tiibingen:
Narr/ Francke/ Attempto.

Brandt, H. (2021). Sprachliche Heterogenitdt im gesellschafiswissenschaftlichen Unterricht:
Herangehensweisen und Uberzeugungen von Lehrkrdften in der Sekundarstufe I.

Miinster/ New York: Waxmann.

Braunsdorfer, J., & Smolzer, A. (2021). Sprachreflexion — warum, fiir wen & wie? Zeitschrift
fiir interdisziplindre Schreibforschung, 4, 71-86. https://doi.org/10.48646/zisch.210405
(17.04.2023).

124


http://www.languageawareness.org/?page_id=48
https://www.uibk.ac.at/anglistik/dyme/allgaeuer-hackl-jessner-(2013).pdf
https://doi.org/10.1177/0022022102033005005
https://doi.org/10.48646/zisch.210405

Busch, B. (2021). Mehrsprachigkeit (3., vollstindig aktualisierte und erweiterte Auflage).
Wien: Facultas.

Caprez-Kompak, E. (2010). Entwicklung der Erst-und ZS im interkulturellen Kontext.
Miinster: Waxmann.

Carnevale, C., & Wojnesitz, A. (2014). Sprachsensibler Fachunterricht in der Sekundarstufe
Grundlagen—Methoden—Praxisbeispiele. Graz: OSZ.

Chou, M.-W. (2015). Grammatiklernen und-lehren im universitiren DalF-Unterricht
Taiwans: Eine empirische Studie zu didaktischen, sprachlichen und kulturellen Aspekten.
Tiibingen: Narr Verlag.

Chudaske, J. (2012). Sprache, Migration und schulfachliche Leistung: Einfluss sprachlicher
Kompetenz auf Lese-, Rechtschreib- und Mathematikleistungen (1. Auflage). Wiesbaden:
VS Verlag.

Cummins, J. (1981). The Role of Primary Language Development in Promoting Educational
Success for Lanugage Minority Students: A Theoretical Framework. Los Angeles:
Evaluation, Dissemination and Assessment Center. California States University.

de Rosa, R. (2007). Lesen und Schreiben bei mehrsprachigen Kindern. Theoretische und
praktische Ansdtze mit konkreten Beispielen. Bern/ Stuttgart/ Wien: Haupt Verlag.

Decker-Ernst, Y., & Oomen-Welke, I. (2020). Methoden fiir Deutsch als ZS. In B. Ahrenholz
& 1. Oomen-Welke (Hrsg.), Deutsch als ZS (5. unverdanderte Auflage, S. 440-460).
Baltmannsweiler: Schneider Verlag Hohengehren GmbH.

Denzin, N. K. (1970). The Research Act. Chicago/ Englewood Cliffs (NJ): Aldine/ Prentice
Hall.

Der Standard. (2023, Mérz 21). Direktorinnen und Lehrer halten Deutsch als Pausensprache
fiir nicht umsetzbar.
https://www.derstandard.at/story/2000144732944/niederoesterreich-
direktorinnenlehrer-und-halten-deutsch-als-pausensprache-fuer-nicht-umsetzbar
(31.10.2023).

Deutsch, B. (2021). Sprachenportraits: Mehrsprachigkeit bewusstmachten, reflektieren,
nutzen. In LISUM (Landesinstitut fiir Schule und Medien (Hrsg.), Vernetztes Arbeiten im
Fachbereit Fremdsprachen. https://bildungsserver.berlin-
brandenburg.de/fileadmin/bbb/unterricht/faeccher/sprachen/fremdsprachen_alle/HR Ver
netztes Lernen 2021/Sprachenportraits_fin.pdf (15.05.2023).

Dirim, 1. (1997). AuBerschulische und auBerfamiliire Sprachpraxis mehrsprachiger
Grundschulkinder. In I. Gogolin & U. Neumann (Hrsg.), Grofstadt-Grundschule. Eine
Fallstudie iiber sprachliche und kulturelle Pluralitiit als Bedingung der Grundschularbeit
(S. 217-250). Miinster: Waxmann.

Dirim, 1. (2016). Sprachverhiltnisse. In P. Mecheril, V. Kourabas, & M. Rangger (Hrsg.),
Handbuch Migrationspddagogik (S. 311-325). Weinheim/ Basel: Beltz.

Dirim, I., & Auer, P. (2004). Tiirkisch sprechen nicht nur die Tiirken. Uber die
Unschdrfebeziehung zwischen Sprache und Ethnie in Deutschland. Berlin/ New York:
De Gruyter.

Dirim, I., & Krehut, A. K. (2020). Sprachgebrauch auerhalb der Schule. In B. Ahrenholz &
[. Oomen-Welke (Hrsg.), Deutsch als ZS (5. unverinderte Auflage, S. 535-547).
Baltmannsweiler: Schneider Verlag Hohengehren GmbH.

125


https://www.derstandard.at/story/2000144732944/niederoesterreich-direktorinnenlehrer-und-halten-deutsch-als-pausensprache-fuer-nicht-umsetzbar
https://www.derstandard.at/story/2000144732944/niederoesterreich-direktorinnenlehrer-und-halten-deutsch-als-pausensprache-fuer-nicht-umsetzbar
https://bildungsserver.berlin-brandenburg.de/fileadmin/bbb/unterricht/faecher/sprachen/fremdsprachen_alle/HR_Vernetztes_Lernen_2021/Sprachenportraits_fin.pdf
https://bildungsserver.berlin-brandenburg.de/fileadmin/bbb/unterricht/faecher/sprachen/fremdsprachen_alle/HR_Vernetztes_Lernen_2021/Sprachenportraits_fin.pdf
https://bildungsserver.berlin-brandenburg.de/fileadmin/bbb/unterricht/faecher/sprachen/fremdsprachen_alle/HR_Vernetztes_Lernen_2021/Sprachenportraits_fin.pdf

Dirim, 1., & Mecheril, P. (2018). Heterogenitdit, Sprache(n) und Bildung: Eine differenz- und
diskriminierungstheoretische Einfiihrung. Bad Heilbrunn: Verlag Julius Klinkhardt.
Dobutowitsch, F. (2020). Lebensweltliche Mehrsprachigkeit an der Hochschule: Eine
qualitative Studie tiber die sprachlichen Spielrdume Studierender. Miinster/ New Y ork:

Waxmann.

Dorner-Pau, M. (2021). Spielend (be)schreiben: Performative Verfahren zur Forderung
deskriptiver Schreibkompetenzen (1st ed). Boston: De Gruyter.

Dresing, P. F. (2023). DaF- und DaZ-Lernende. In B. M. Bock & S. Pappert (Hrsg.), Leichte
Sprache, Einfache Sprache, verstindliche Sprache (S. 159-162). Tiibingen: Narr/
Francke/ Attempto.

EDK. (0. J.). Die EDK. https://www.edk.ch/de/die-edk (16.02.2024).

EDK-KONSORTIUM-ES. (2006). Schritte zu einem Kompetenzmodell ES. Unveroffentlichtes
Grundlagenpapier des Konsortiums ES des EDK-Projekts HARMOS -
Bildungsstandards. Bern: Schweizerische Konferenz der Kantonalen
Erziehungsdirektoren (EDK).

Edmonson, W. (2004). Je pense (in three languages), donc je suis (mehrsprachig). In K.-R.
Bausch, F. G. Konigs, & H.-J. Krumm (Hrsg.), Mehrsprachigkeit im Fokus (S. 39—-44).
Tiibingen: Gunter Narr Verlag.

Ehlers, S. (1999). Zum Wandel in der Lesetheorie und seine Folgen fiir die
Fremdsprachendidaktik. 10(2), 177-207.

Ehlers, S. (2020). Lesekompetenz in der ZS. In B. Ahrenholz & 1. Oomen-Welke (Hrsg.),
Deutsch als ZS (5. unverdnderte Auflage, S. 279-291). Baltmannsweiler: Schneider
Verlag Hohengehren GmbH.

Europiische Kommission, & DG Education and Culture. (0. J.). Uber EUCIM-TE. von
https://www.hf.uni-koeln.de/33734 (21.02.204).

Europarat (Hrsg.). (2001). Gemeinsamer europdischer Referenzrahmen fiir Sprachen: Lernen,
lehren, beurteilen: Niveau Al, A2, Bl, B2, CI, C2. Straburg/ Berlin/ Miinchen:
Langenscheidt. https://edu.ge.ch/enseignement/sites/default/files/2021-
1 1/referenzrahmen2001.pdf (21.02.2024).

Ezhova-Heer, 1. (2016). Zur Ausbildung von Schreibfahigkeiten von ausgesiedelten Kindern
und Jugendlichen aus der ehemaligen Sowjetunion durch Férderung der im Herkunftsland
erworbenen Schreibkompetenz. In R. S. Baur, B. Hufeisen, & Deutsche Gesellschaft fiir
Fremdsprachenforschung (Hrsg.), ,, Vieles ist sehr dhnlich*: Individuelle und
gesellschaftliche Mehrsprachigkeit als bildungspolitische Aufgabe (2., korrigierte
Ausgabe, S. 113—136). Baltmannsweiler: Schneider Verlag Hohengehren.

Feilke, H. (2012). Bildungssprachliche Kompetenzen—Fo6rdern und entwickeln. Praxis
Deutsch, 233, 4—13.

Fernandez Ammann, E. M., Kropp, A., Miiller-Lancé, J., & Miiller-Lancé, J. (Hrsg.). (2015).
Herkunftsbedingte Mehrsprachigkeit im Unterricht der romanischen Sprachen:
Herausforderungen und Chancen. In Herkunftsbedingte Mehrsprachigkeit im Unterricht
der romanischen Sprachen (S. 9-24). Berlin: Frank & Timme.

Flick, U. (2014). Giitekriterien qualitativer Sozialforschung. In N. Baur & J. Blasius (Hrsg.),
Handbuch Methoden der empirischen Sozialforschung (S. 411-424). Wiesbaden:
Springer VS.

126


https://www.edk.ch/de/die-edk
https://www.hf.uni-koeln.de/33734
https://edu.ge.ch/enseignement/sites/default/files/2021-11/referenzrahmen2001.pdf
https://edu.ge.ch/enseignement/sites/default/files/2021-11/referenzrahmen2001.pdf

Foldes, C., & Roelcke, T. (Hrsg.). (2022). Der amtlich deutschsprachige Raum im Kontext
von Mehrsprachigkeit(en). In Bolario Frente a Herralde (1st Aufl., S. 219-240). Boston:
De Gruyter.

Franceschini, R. (2003). Modellbildung iiber Mehrsprachigkeit hinaus: Fiir eine Linguistik der
Potentialitit (LP). In L. Monada & S. Pekarek Doehler (Hrsg.), Plurilinguisme,
Mehrsprachigkeit, Plurilingualism (S. 247-259). Tiibingen/ Basel: Francke.

Gansel, C., Nefedov, S. T., & Jesan, I. (Hrsg.). (2019). Kommunikative Praktiken in sozialen
Kontexten: Sprachliche Mittel im Einsatz. Berlin: LIT.

Glaser, J., & Laudel, G. (2010). Experteninterviews und qualitative Inhaltsanalyse als
Instrumente rekonstruierender Untersuchungen (4. Auflage). Wiesbaden: VS Verlag.

Gnutzmann, C. (1997). Language Awareness. Geschichte, Grundlagen, Anwendungen. In
Praxis des neusprachlichen Unterrichts (Bd. 44, S. 227-236). Tiibingen/ Basel: Francke.

Gogolin, I. (2004). Lebensweltliche Mehrsprachigkeit. In K.-R. Bausch, F. G. Konigs, & H.-
J. Krumm (Hrsg.), Mehrsprachigkeit im Fokus: Arbeitspapiere der 24.
Friihjahrskonferenz zur Erforschung des Fremdsprachenunterrichts (S. 55-61).
Tibingen: G. Narr.

Gogolin, 1. (2008). Der monolinguale Habitus der multilingualen Schule (2., unverdnderte
Auflage). Miinster/ New York/ Miinchen/ Berlin: Waxmann.

Gogolin, 1. (2009). Zweisprachigkeit und die Entwicklung bildungssprachlicher Fahigkeiten.
In I. Gogolin & U. Neumann (Hrsg.), Streitfall Zweisprachigkeit — The Bilingualism
Controversy (S. 263-280). Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften.
https://doi.org/10.1007/978-3-531-91596-8 15 (09.08.2023).

Gogolin, 1., & Lange, 1. (2011). Durchgdngige Sprachbildung: Qualitdtsmerkmale fiir den
Unterricht (B. Hawighorst, C. Bainski, A. Heintze, S. Rutten, & W. Saalmann, Hrsg.).
Miinster/ Miinchen/ Berlin: Waxmann. https://www.foermig.uni-hamburg.de/pdf-
dokumente/openaccess.pdf (21.02.2024).

Gouma, A. (2020). Informationsbldtter zum Thema Migration und Schule Nr. 5/ 2020. Der
muttersprachliche Unterricht in Osterreich. Statische Auswertung fiir das Schuljahr
2018/19 (Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung, Hrsg.; 21.
Aufl.). Wien: BMBWF

GrieBBhaber, W. (2020). Schreiben in der Zweitsprache Deutsch. In B. Ahrenholz & I. Oomen-
Welke (Hrsg.), Deutsch als ZS (5. unverdnderte Auflage, S. 292-305). Baltmannsweiler:
Schneider Verlag Hohengehren GmbH.

GrieBhaber, W. (2021). Spracherwerbsprozesse in Erst- und ZS: Eine FEinfiihrung (4.
unverdnderte Auflage). Miinster/ New York: Waxmann.

Grosjean, F. (1982). Life with two languages. Cambridge: Harvard University Press.

Grosjean, F. (2013). Bilingualism: A short introduction. In F. Grosjean & P. Li (Hrsg.), The
psycholingusitics of bilingualism (S. 5-25). Chichester: Wiley-Blackwell.

Giilbeyaz, E. 1. (2022). Schriftspracherwerb und Mehrsprachigkeit: Syntaktische Komplexitdt
bei Satzverkniipfungsverfahren mehrsprachiger Schiilerinnen und Schiiler in ihrer Erst-
und ZS (2., korrigierte Auflage). Miinster/ New York: Waxmann.

Higi-Mead, S. (2022). Der amtlich deutschsprachige Raum im Kontext von
Mehrsprachigkeit(en). In C. Foldes & T. Roelcke (Hrsg.), Bolaiio Frente a Herralde (1st
Aufl.). Boston: De Gruyter.

127


https://doi.org/10.1007/978-3-531-91596-8_15
https://www.foermig.uni-hamburg.de/pdf-dokumente/openaccess.pdf
https://www.foermig.uni-hamburg.de/pdf-dokumente/openaccess.pdf

https://www.google.at/books/edition/Handbuch Mehrsprachigkeit/SAIKEAAAQBAJ?h
I=de&gbpv=1 (23.06.2023).

Harr, A.-K. (2018). Sprachstandserhebung im Elementarbereich. In A.-K. Harr, M. Liedke-
Gobel, & C. M. Riehl (Hrsg.), Deutsch als ZS: Migration—Spracherwerb—Unterricht
(S. 115-146). Stuttgart: J.B. Metzler Verlag.

Harr, A.-K., Terrasi-Haufe, E., & Woerfel, T. N. (2018). Deutsch als ZS im Schulsystem. In
A.-K. Harr, M. Liedke-Gobel, & C. M. Riehl (Hrsg.), Deutsch als ZS: Migration—
Spracherwerb—Unterricht (S. 171-206). Stuttgart: J.B. Metzler Verlag.

Heine, S. (2017). Fremd- und Zweitsprachenerfolg und seine Erkldrung durch Erwerbsalter,
kognitive, affektiv-motivationale und sozio-kulturelle Variablen Eine empirische Studie.
Kassel: Kassel University Press.

Heiszenberger, E. (2019). Pragmatik und Semantik des Codeswitchings im Kindergarten: Eine
explorative Untersuchung am Lycée frangais de Vienne und an der Ecole maternelle
Harmonie de Vienne [Diplomarbeit]. Universitit Wien.

Hinger, B. (2022a). Mehrsprachigkeit im Kontext Schule und Padagog:innenbildung: Grenzen
und Moglichkeiten. In N. Brocca, A.-K. Dittrich, & J. Kolb (Hrsg.), Grenzgdnge und
Grenzziehungen. Transdisziplindre Ansdtze in der Lehrer:innenbildung (S. 103—128).
Innsbruck: [TUP-Innsbruck University Press.
https://www.uibk.ac.at/iup/buch_pdfs/grenzgaenge grenzziehungen/10.15203-99106-
071-0-07.pdf (12.06.2023).

James, C., & Garrett, P. (1992). Language Awareness in the Classroom. London/ New Y ork:
Longman.

Janikova, V., & Reitbrecht, S. (2013a). Transfer und mehrsprachige Text(sorten)kompetenz.
In B. Sorger, T. Kana, V. Janikova, S. Reitbrecht, & A. Brychova (Hrsg.), Schreiben in
mehreren Sprachen: Deutsch nach Englisch: Mehrsprachigkeit und ihr Einfluss auf die
Textkompetenz (1. Ausg). Brno: Tribun EU.

Jeuk, S. (2018). Schriftspracherwerb und Alphabetisierung in der ZS im Grundschulalter. In
W. Griesshaber, S. Schmolzer-Eibinger, H. Roll, & K. Schramm (Hrsg.), Schreiben in
der Zweitsprache Deutsch: Ein Handbuch (S. 49—62). Berlin/ Boston: De Gruyter
Mouton.

Jude, N. (2008). Zur Struktur von Sprachkompetenz. Universitit Frankfurt am Main
https://core.ac.uk/download/pdf/14506637.pdf (10.08.2023).

Kaya, M. (2009). Verfahren der Datenerhebung. In S. Albers (Hrsg.), Methodik der
empirischen Forschung (3., tiberarb. und erw. Aufl, S. 49-64). Wiesbaden: Gabler.
Khan, J., & Reusser, K. (2018). Mehrsprachigkeit, Sprachkompetenz und Schulerfolg:
Kontexteinfliisse auf die schulsprachliche Entwicklung Ein- und Mehrsprachiger.

Wiesbaden: Springer VS.

Kleine Zeitung. (2023, Mérz 26). Soll in den Schulpausen verpflichtend Deutsch gesprochen
werden? https://www.kleinezeitung.at/politik/innenpolitik/6267703/Frage-der-
Woche Soll-in-den-Schulpausen-verpflichtend-Deutsch (31.10.2023).

Klieme, E., & Hartig, J. (2007). Kompetenzkonzepte in den Sozialwissenschaften und im
erziehungswissenschaftlichen Diskurs. In M. Prenzel, 1. Gogolin, & H.-H. Kriiger
(Hrsg.), Kompetenzdiagnostik  (S. 11-29).  Wiesbaden: VS  Verlag fiir
Sozialwissenschaften.

Knapp, A. (2013). Fremdsprachen Lehren und Lernen. 42(1), 65-79.

128


https://www.google.at/books/edition/Handbuch_Mehrsprachigkeit/5AiKEAAAQBAJ?hl=de&gbpv=1
https://www.google.at/books/edition/Handbuch_Mehrsprachigkeit/5AiKEAAAQBAJ?hl=de&gbpv=1
https://www.uibk.ac.at/iup/buch_pdfs/grenzgaenge_grenzziehungen/10.15203-99106-071-0-07.pdf
https://www.uibk.ac.at/iup/buch_pdfs/grenzgaenge_grenzziehungen/10.15203-99106-071-0-07.pdf
https://core.ac.uk/download/pdf/14506637.pdf
https://www.kleinezeitung.at/politik/innenpolitik/6267703/Frage-der-Woche_Soll-in-den-Schulpausen-verpflichtend-Deutsch
https://www.kleinezeitung.at/politik/innenpolitik/6267703/Frage-der-Woche_Soll-in-den-Schulpausen-verpflichtend-Deutsch

Kresi¢, M. (2011). Deutsch-kroatische Sprachidentititen. In Z. Glovacki-Bernardi (Hrsg.),
Deutsch in Siidost- und Mitteleuropa: Kommunikationsparadigmen im Wandel (S. 93—
104). Zagreb: FF press.

Kresi¢, M. (2013). Minderheitensprachen, Identititsbildung und Mehrsprachigkeitsdidaktik.
In A. Wildemann & M. Hoodgarzadeh (Hrsg.), Sprachen und Identitdiiten (S. 38—47).
Innsbruck/ Wien/ Bozen: Studien Verlag.

Krieg-Holz, U., Biilow, L. (2016). Linguistische Stil- und Textanalyse eine Einfiihrung.
Tiibingen: Narr Francke Attempto.

Krumm, H.-J. (2009). Die Bedeutung der Mehrsprachigkeit in den Identitdtskonzepten von
Migrantinnen und Migranten. In 1. Gogolin & U. Neumann (Hrsg.), Streitfall
Zweisprachigkeit: The bilingualism controversy (1. Aufl, S. 233-248). Wiesbaden: VS
Verlag fiir Sozialwissenschaften.

Krumm, H.-J. (2010). Mehrsprachigkeit in Sprachenprotrits und Sprachenbiographien von
Migrantinnen und Migranten. In AkDaF Rundbrief 61 (S. 16-24). http://www.plattform-
migration.at/fileadmin/data/Publikationen/Krumm_Hans-

Juergen Mehrsprachigkeit_in_Sprachenportrats und Sprachenbiographien von Migra
ntinnen_und_Migranten.pdf (27.04.2023).

Kuckartz, U. (2010). Einfiihrung in die computergestiitzte Analyse qualitativer Daten (3.,
aktualisierte Aufl). Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften.

Kuckartz, U., Dresing, T., Radiker, S., & Stefer, C. (2007). Qualitative Evaluation: Der
Einstieg in die Praxis (1. Aufl). Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften.

Kuckartz, U., & Radiker, S. (2020). Fokussierte Interviewanalyse mit MAXQDA: Schritt fiir
Schritt. Wiesbaden: Springer VS. https://doi.org/10.1007/978-3-658-31468-2

Lamparter-Posselt, M., & Jeuk, S. (2020). Deutsch als ZS in Kindertageseinrichtungen. In B.
Ahrenholz & 1. Oomen-Welke (Hrsg.), Deutsch als ZS (5. unverdanderte Auflage, S. 197—
210). Baltmannsweiler: Schneider Verlag Hohengehren GmbH.

Leist-Villis, A. (2004). Zweisprachigkeit im Kontext sozialer Netzwerke: Unterstiitzende
Rahmenbedingungen zweisprachiger Entwicklung und Erziehung am Beispiel griechisch-
deutsch. Miinster: Waxmann.

Lewandowski, T. (2016). Bilingualer Erstspracherwerb eines deutsch-lettischen Kindes.
Code-Switching versus Sprachmischung. In D. Laiveniece (Hrsg.), Language

acquisition: Problems and perspectives (S. 52—67). Newcastle upon Tyne: Cambridge
Scholars Publishing.

Luchtenberg, S. (2020). Language Awareness. In B. Ahrenholz & I. Oomen-Welke (Hrsg.),
Deutsch als Zweitsprache (5. unveranderte Auflage, S. 150-162). Baltmannsweiler:
Schneider Verlag Hohengehren GmbH.

Marx, N. (2017). Schreibende mit nichtdeutscher Familiensprache. In M. Becker-Mrotzek, J.
Grabowski, & T. Steinhoff (Hrsg.), Forschungshandbuch empirische Schreibdidaktik (S.
139-152). Miinster/ New York: Waxmann.

Mayring, P. (2018). Giitekriterien qualitativer Evaluationsforschung. 1, 11-24,209.

McLaughlin, B. (1978). Second-language Acquisition in Childhood. New Jersey: Lawrence
Erlbaum Associates.

McLaughlin, B. (1984). Second Language Acquisition in Childhood. Preschool children (2.
Aufl.). Hillsdale: Lawrence Erlbaum Associates.

129


http://www.plattform-migration.at/fileadmin/data/Publikationen/Krumm_Hans-Juergen_Mehrsprachigkeit_in_Sprachenportrats_und_Sprachenbiographien_von_Migrantinnen_und_Migranten.pdf
http://www.plattform-migration.at/fileadmin/data/Publikationen/Krumm_Hans-Juergen_Mehrsprachigkeit_in_Sprachenportrats_und_Sprachenbiographien_von_Migrantinnen_und_Migranten.pdf
http://www.plattform-migration.at/fileadmin/data/Publikationen/Krumm_Hans-Juergen_Mehrsprachigkeit_in_Sprachenportrats_und_Sprachenbiographien_von_Migrantinnen_und_Migranten.pdf
http://www.plattform-migration.at/fileadmin/data/Publikationen/Krumm_Hans-Juergen_Mehrsprachigkeit_in_Sprachenportrats_und_Sprachenbiographien_von_Migrantinnen_und_Migranten.pdf
https://doi.org/10.1007/978-3-658-31468-2

Mecheril, P. (Hrsg.). (2006). Mehrsprachigkeit Macht Schule. Englische Perspektiven und
deutsche Anmerkungen—Zur Einleitung. In Die Macht der Sprachen: Englische
Perspektiven auf die mehrsprachige Schule (S. 9-15). Miinster/ Miinchen/ Berlin:
Waxmann.

Mecheril, P., & Quehl, T. (2006). Mehrsprachigkeit Macht Schule. In P. Mecheril (Hrsg.), Die
Macht der Sprachen: Englische Perspektiven auf die mehrsprachige Schule (S. 9—15).
Miinster/ Miinchen/ Berlin: Waxmann.

Merkert, A. (2022). Sprachdiagnostik im Mathematikunterricht der Grundschule: Konzeption
eines Testinstruments. Waxmann.

Méron-Minuth, S. (2018). Mehrsprachigkeit im Fremdsprachenunterricht Eine qualitativ-
empirische Studie zu Einstellungen von Fremdsprachenlehrerinnen und -lehrern.
Tiibingen: Narr Francke Attempto Verlag

Milroy, L., & Muysken, P. (1995). One Speaker, Two Languages: Cross—Disciplinary
Perspectives on Code—Switching. Cambridge: Cambridge University Press.

Misoch, S. (2015). Qualitative Interviews. Berlin/ Miinchen/ Boston: De Gruyter Oldenbourg.

Misoch, S. (2019). Qualitative Interviews (2., erweiterte und aktualisierte Auflage). Berlin/
Boston: De Gruyter Oldenbourg.

Montrul, S. A. (2016). The Acquisition of Heritage Languages. Cambridge: Cambridge
University Press.

Morkotter, S. (2005). Language Awareness und Mehrsprachigkeit: Eine Studie zu
Sprachbewusstheit und Mehrsprachigkeit aus der Sicht von Fremdsprachenlernern und
Fremdsprachenlehrern. Frankfurt am Main/ New York: Lang.

Miiller, N., Kupisch, T., Schmitz, K., & Cantone, K. F. (2011). Einfiihrung in die
Mehrsprachigkeitsforschung: Deutsch - franzésisch - italienisch (3., liberarbeitete
Auflage). Tiibingen: Narr Verlag.

Muysken, P. (2000). Bilingual speech: A typology of code-mixing. Cambridge: Cambridge
University Press.

Nelde, P. H. (Hrsg.). (1980). Mehrsprachigkeit, Sprachkontakt, Sprachkonflikt. In
Sprachkontakt und Sprachkonflikt =: Languages in contact and conflict = Langues en
contact et en conflit (Bd. 32, S. 43-52). Wiesbaden: Steiner.

Neugebauer, C., & Nodari, C. (0. J.). Aspekte der Sprachforderung. In M. Gyger & B.
Heckendorn-Heiniman (Hrsg.), Erfolgreich integriert? Fremd- und mehrsprachige
Kinder und Jugendliche in der Schweiz (S. 161-175). Bern: Bernischer Lehrmittel- und
Medienverlag.

Neuland, E., & Peschel, C. (2013). Einfiihrung in die Sprachdidaktik. Stuttgart/ Weimar:
Verlag J.B. Metzler.

Ohm, U. (2020). Forschendes Lernen als ,,eine Haltung, die imstande ist, das Zweifelhafte zu
geniefen.“ In M. Basten, C. Mertens, A. Schoning, & E. Wolf (Hrsg.), Forschendes
Lernen in der Lehrer/innenbildung: Implikationen fiir Wissenschaft und Praxis (S. 229—
236). Miinster/ New York: Waxmann. https://doi.org/10.31244/978-8309-9154-0
(08.06.2023)

Oksaar, E. (1980). Mehrsprachigkeit, Sprachkontakt und Sprachkonflikt. In P. H. Nelde
(Hrsg.), Sprachkontakt und Sprachkonflikt (S. 43—52). Wiesbaden: Franz Steiner.

130


https://doi.org/10.31244/978-8309-9154-0

Olfert, H. (2019). Spracherhalt und Sprachverlust bei Jugendlichen: FEine Analyse
begiinstigender und hemmender Faktoren fiir Spracherhalt im Kontext von Migration.
Tiibingen: Narr Francke Attempto.

Omoniyi, T., & White, G. (Hrsg.). (2006). The Sociolinguistics of Identity. London:
Continuum.

Oomen-Welke, I. (2006). Entwicklung sprachlichen Wissens und Bewusstseins im
mehrsprachigen Kontext. In U. Bredel (Hrsg.), Didaktik der deutschen Sprache: Ein
Handbuch (Bd. 1, S. 452-263). Paderborn/ Miinchen/ Wien/ Ziirich: F. Schoningh.

Oomen-Welke, 1. (2013). Sprachvergleich und Sprachbewusstheit. In I. Oomen-Welke & B.
Ahrenholz (Hrsg.), Deutsch als Fremdsprache. DTP (Bd. 10, S. 85-97).
Baltmannsweiler: Schneider-Verlag Hohengehren.

Pavlenko, A. (2006). Bilingual Selves. In A. Pavlenko (Hrsg.), Bilingual minds: Emotional
experience, expression and representation (Reprint, S. 1-33). Clevedon: Multilingual
Matters. https://www.anetapavlenko.com/pdf/Bilingual Selves.pdf (13.02.2024).

Pustka, E. (2022). Franzosische Sprachwissenschaft: Eine Einfiihrung. Tiibingen: Narr
Francke Attempto.

Rauch, D. P., Schastak, M., & Richter, K. (2016). (Sprach-)Kompetenzen ind er empirischen
Bildungsforschung. In D. Maehler & H. U. Brinkmann (Hrsg.), Methoden der
Migrationsforschung: Ein interdisziplindrer Forschungsleitfaden. Wiesbaden: Springer
VS.

Ramirez-Esparza, N., Gosling, S. D., Benet-Martinez, V., Potter, J. P., & Pennebaker, J. W.
(2006). Do bilinguals have two personalities? A special case of cultural frame switching.
Journal of Research in Personality, 40(2), 99-120.
https://doi.org/10.1016/].jrp.2004.09.001(14.01.2025).

Reyhn, M. (2014). Sprachforderung in Ganztagsschulen: Hamburg und Strassburg im
Vergleich. Miinster: Waxmann.

Riehl, C., & Blanco Lopez, J. (2019). Mehrsprachiges Potenzial und die Transferierbarkeit
sprachlicher Kompetenzen. In A. Ender, U. Greiner, & M. Strasser (Hrsg.), Deutsch im

mehrsprachigen Umfeld: Sprachkompetenzen begreifen, erfassen, fordern in der
Sekundarstufe (1. Auflage, S. 305-319). Hannover: Klett/ Kallmeyer.

Riehl, C. M. (2009). Sprachkontaktforschung: Eine Einfiihrung (2., iiberarb. Aufl). Tiibingen:
Narr. Verlag.

Riehl, C. M. (2014). Sprachkontaktforschung: Eine Einfiihrung (3., iiberarbeitete Auflage).
Tiibingen: Narr Verlag.

Riehl, C. M. (2018). Mehrsprachigkeit in der Familie und im Lebensalltag. In A.-K. Harr, M.
Liedke-Gobel, & C. M. Riehl (Hrsg.), Deutsch als ZS: Migration—Spracherwerb—
Unterricht (S. 27-59). Stuttgart: J.B. Metzler Verlag.

Rosch, H. (2015). Sprach(en)bewusstheit als Sprachbildungskonzept. In A. Dittmann, B.
Giblak, & M. Witt (Hrsg.), Bildungsziel: Mehrsprachigkeit =: Towards the aim of
education: Multilingualism (S. 93—108). Leipzig: Leipziger Universitéitsverlag.

Scharff Rethfeldt, W., Schulze, G. C., & Bilda, K. (2010). Sonderpdidagogische Feststellung
der Sprachkompetenz mehrsprachiger Kinder vor dem Hintergrund ihrer personlichen
Lebenssituation und der schulischen Anforderung (1. Aufl). Idstein: Schulz-Kirchner.

Sieberkrob, M. (2023). Sprachbildung und historisches Lernen—Aber wie? Ziele,
Professionalisierung, Umsetzung: Mit 12 Abbildungen. Goéttingen: VetR unipress.

131


https://www.anetapavlenko.com/pdf/Bilingual_Selves.pdf
https://doi.org/10.1016/j.jrp.2004.09.001

Siebert-Ott, G. (2001). Zweisprachigkeit und Schulerfolg: Die Wirksamkeit von schulischen
Modellen zur Forderung von Kindern aus zugewanderten Sprachminderheiten,
Ergebnisse der (Schul)forschung (2. Aufl). Bonen: Verl. fiir Schule und Weiterbildung,
Dr.-Verl. Kettler.

Statistik Austria. (2022). Bildung in Zahlen. Statistik Austria.
https://www.statistik.at/fileadmin/publications/BiZ-2020-2021.pdf (29.02.2024).

Steinhauer, B. (2006). Transfer im Fremdspracherwerb: Ein Forschungsiiberblick und eine
empirische Untersuchung des individuellen Transferverhaltens. Frankfurt am Main: P.
Lang.

Svalberg, A. M.-L. (2012). Language Awareness in language learning and teaching: A research
agenda. Language Teaching, 45(3), 376-388.
https://doi.org/10.1017/S0261444812000079 (09.01.2024).

Tilch, A. (2018). ,,Wer Schwierigkeiten mit der deutschen Sprache hat, [...] hat einen riesigen
Nachteil“. Uber gesellschaftliche Teilhabe unter Bedingungen von Linguizismus und
Kapitalismus. In i. Dirim, J. K6ck, & B. Springsits (Hrsg.), Dil Irk¢iligi: (Yiiksek)okul ve
toplumda dil(ler) ve dislama ; Uluslar ve disipliner arast bir perspektif olarak dil irk¢iligi

elestirisi = Linguizismus: Sprache(n) und Diskriminierung in (Hoch-)Schule und
Gesellschaft: Linguizismuskritik als international-interdisziplindre Perspektive =
Linguicism: Language(s) and discrimination in (high) school and society: Linguicism
critique as an international-interdisciplinary perspective (1. baski, S. 346-367). Istanbul:
Yeni Insan Yayinevi.

Trautmann, T. (2010). Interviews mit Kindern: Grundlagen, Techniken, Besonderheiten,
Beispiele (1. Auflage). Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften.

Veltkamp, G. M., Recio, G., Jacobs, A. M., & Conrad, M. (2012). Is personality modulated by
language? International  Journal  of  Bilingualism, 17(4), 496-504.
https://doi.org/10.1177/1367006912438894 (23.11.2023).

Volker, R., Sauer, S., & Simon, M. (2007). Wissensmanagement im Innovationsprozess: Mit
17 Tabellen. Heidelberg: Physica-Verl.

Wattpad. (o. J.). Wattpad. https://www.wattpad.com/ (12.01.2025).

Wehberg, A. S. (2023). Handlungsorientierte Methoden im Ubersetzungsunterricht.
Miinchen: AVMpress.

Wenk, A. K., Marx, N., RiiBmann, L., & Steinhoff, T. (2016). Forderung bilingualer
Schreibfdhigkeiten am Beispiel Deutsch—Tiirkisch. 27(2), 151-179.

Werani, A. (2023). Sprache und Identitdit: Eine FEinfithrung. Tibingen: Narr Francke
Attempto.

Weskamp, R. (2007). Mehrsprachigkeit: Sprachevolution, kognitive Sprachverarbeitung und
schulischer Fremdsprachenunterricht. Braunschweig: Diesterweg.

Zeynep, K.-A., & Winter, K. (2019). Lesen. In S. Jeuk & J. Settinieri (Hrsg.), Sprachdiagnostik
Deutsch als ZS: Ein Handbuch (S. 441-470). Berlin/ Boston: De Gruyter.

132


https://www.statistik.at/fileadmin/publications/BiZ-2020-2021.pdf
https://doi.org/10.1017/S0261444812000079
https://doi.org/10.1177/1367006912438894
https://www.wattpad.com/

Abbildungsverzeichnis
Abbildung 1: Externe Einflussfaktoren auf ES-Kompetenz und ES-Gebrauch (Montrul

2016: 9, zitiert nach Olfert 2019: 103)........uuviiiiiieieeeeeceeeee e 15
Abbildung 2: Personlichkeitsakzentuierung je nach Sprache (Werani 2023: 241)........ 39
Abbildung 3 Prozentanteil — Schiiler/innen mit DaZ (vgl. Hinger 2022: 104) .............. 46
Abbildung 4: Sprachenportrit (aus: Deutsch 2021: 1) ..occvvveeeiiiiiiieiieeeeeeeeeeen 49
Abbildung 5: Transkriptionsregeln (Kuckartz et al. 2007: 27, zitiert nach Kuckartz

20010 44) oottt ettt ettt e e nteeneeenbeennee 55

Tabellenverzeichnis

Tabelle 1: Abkiirzungen zentraler Begriffe...........ccccovvieiiiiiiiiiiiiieeeeee e 4
Tabelle 2: Weitere ADKUIZUNZEN........ceuvviiiiiiieeeeeeiiiieeee e e e e e e ereeeeeeeeeens 4
Tabelle 3: Die vier Sprachfahigkeiten (vgl. Baker 2011: 7). ccccccvviviiiieiieiiiiieeeeee, 21
Tabelle 4: Sprachen der SChUlerinnen ............cooeveiiiiiiiiiiieeieeee e 47
Tabelle 5: Sprachen der Lehrerinnen............ccoeeveiiiiiiiiiieiiieieee e 48
Tabelle 6: INtervIEW-DaUET .........cooiiiiiiiiiiiie e 52
Tabelle 7: Skizze der VOrgangsWeiSe .........uuuiieeeeeiiiiiiiiiieeeeeeeiiiieeeeeeeeeessnnnereeeeeeeeens 56

133



Anhang
A Sprachenportrits

A.1 B-Sprachenportrit

Sprachenportrat

Diese Figur soll dich abbilden, Stell in dieser Figur deine Sprachen dar. Benutze dazu Farban
(bzw. auch Symbole, Fermen, ete.). Kommentiere am Blattrand deine Zuordnung.

LN = _"1$L!r|
L - Lt
® Teubsch

B fparinch

& Halisieh
@ Fasasdeh

Deutsch B. (2021)
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A.2 T-Sprachenportrit

r

Sprachenportrit

Diese Figur soll dich abbilden. Stell in dieser Figur deine Sprachen dar. Benutze dazu Farken
ibzw. auch Symbole, Formen, etc.). Kommentiere am Blattrand deine Zuordnung,

'Ehﬂll'ﬂ(]q
'Kokemﬂ'u%}o
w Kyoot;sch (R I{S)

SF vachen die

v Lewne [levney
werde

'D e l

JJJJ

Deutsch B. (2021)
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A.3 M-Sprachenportrit

Sprachenportrat

Diese Figur soll dich abbllden. Stell in dieser Figur deine Sprachen dar. Benutze dazu Farben
[bzw. auch Symbaole, Formen, ete.). Kemmentiere am Blattrand deine Zuordnung.

Deutsch B. (2021)
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A.4 N-Sprachenportrit

Sprachenportrat

Diese Figur soll dich abbilden. Stell in dieser Figur deine Sprachen dar, Benutze dazu Farben
[bzw. auch Symbole, Formen, etc.). Kommentiere am Blaltrand deine Zuordnung.

Peaserch
Dewts o]
_; %gﬁfj.j

Deutsch B. (2021)
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A.5 D-Sprachenportrit

Sprachenportrat

Diese Figur soll dich abbilden. Stell in dieser Figur deine Sprachen dar. Benutze dazu Farben
(bzw. auch Symbole, Formen, etc.). Kommentiere am Blattrand deine Zuordnung.

Deutsch B. (2021)
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A.6 P-Sprachenportrit

Sprachenportrat

Diese Figur soll dich abbilden. Stell in dieser Figur deine Sprachen dar. Benutze dazu Farben
(bzw. auch Symbole, Formen, ete.). Kommentiere am Blattrand deine Zuordnung.

Dok
fF:;.-.;{; a.'nsdE
Eofask

Deutsch B, (2021)
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A.7 E-Sprachenportrit

Sprachenportrat

Diese Figur soll dich abbilden, Stell in dieser Figur deine Sprachen dar, Benutze dazu Farben
(bzw. auch Symbole, Formen, etc.). Kommentiere am Blattrand deine Zuordnung.

A %Mﬁy‘l‘ﬁﬁd
g}(‘etﬂd l olu i bt
. =

Af ofathe 84 e
}:J;jj:wm’ - [““U;H{"&JT}"MI
Ac i AAr W g o ke
é e B9 Muuﬂmﬂﬁ:{l
o PENE N\ olw 1k anfquest o
1 waCe (905 VAN U leles Nuau e ol
mngeen € @\
3’I”“’J""SMg \ g Posviscl i
(o T
L~
ﬁ u‘-u: MMU.-
Mwmrw Wﬁ";i‘-’; e ust
T B bi'ss o .
v
Mmmwugﬁafau{l Y »

Deutsch B. (2021}
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A.8 S-Sprachenportrit S

Sprachenportrat

Diese Figur soll dich abbilden. Stell in dieser Figur deine Sprachen dar. Benutze dazu Farben
[baw. auch Symbole, Formen, etc.). Kommantiere am Blattrand deine Zuordnung.

die Sorade DT
fneh,
B D..ca
AL,
» st die !-Sp;w.hr w
Jm& q;;&nd T:Mﬂm - Spanisch
spredhe o e Candisep

o= TschechisRh

ENGL.
&mc. cadle
g2
itglien braudle ik Raufi
#m‘{“”'aﬂ"j (Achet { S:‘ud.‘l)
cZ - ﬁ"tit?fal?
d Rab
"]Im"ﬂ. Stﬂ:ﬂ'!?" ﬁplﬂﬂt, ik nar Sl
wad ]Qu} aNen Rano our  en; f
witder Vecgemen 352
o dine sefe b T
-
ih brauche sie.
Hauph. fics Resey
> Fifde

Deutsch B. (2021)
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B Fragebogen

B.1 B-Fragebogen

2)
3
4)
3

&)

¥

v I /i

In welchem Jahr bist du geboren? -:1‘3':’3 4
Geschlech: _ coglolichy
Wa bist du geboren? __ OSlerfion

Wi lebst du schon in Osterreich? e i) Gon i Weber
ic lange lebst du schon in _ O '| Yy
Welehe Sprachen sprichst du

- mit deinen Elern? Taskisen !
- Mit deinen Geschwistern? _ Dreail ooy ok s
= Mitdeinen Freunden? = gﬁ lice'n , DEutach Torkiscn

Welche Sprache sprichst du am meisten? _Toesidsrn ;

Welche Sprachein) bereichnest du als deine Muttersprachen)?

Welche Sprachen sprichst du neben deinge (deinen) Multersprache(n)?

3 Deudary _ sehrgut o gut omittel o geringe Kenntnisse
B Englior

) Tarkisch

o sehir gut geut amittel o geringe Kenntnisse

[o) bebaratanspscine

1,4 T
Welche Sprache schreibst dy am hcslen?ﬁbl Gscw Ilfﬁ %}1

Yeinnm

10} In weleher Sprache fiillt dir das Lesen am leichtesten? ___é;gﬁg Sohmy
11} Welche Sprache sprichst du am hesten? _M,ﬂm_
12) Witedest du dich als mehisprachiz bezeichnen?

13} Mit welcher'n Aussagen kannst du

& Ia

o NMein

2 Weill nicht
dich identifizieren? (mehrere Antworten miiglich)
o lch bin Wienerfin

& Ich bin Osterreicher/in

Ieh bin Europder/in

leh bin _

0

[+]

O SR

142



B.2 T-Fragebogen

Fragebogen (Schiller/innen)

1) In welchem Jahr bist du geboren? 2040
2) Geschlecht: Lle l:'.i- P C l"n )
3) Wo bist du geboren? _ | Tolier
4) Wie lange lebst du schon in Osterreich? = 1{.!."1#‘ £
3] Welche Sprachen sprichst du
- mit deinen Eltern? ¥ oo, Jrl'J.“ICEmn ‘S’E“_}
- Mit deinen Geschwistern? \\.
- Mit deinen Freunden? £ hﬁﬁ'ln‘:c I IDE’M'} Sch

61 Welche Sprache sprichst du am meisten? Eh Q l'.s [ IA
=
T} Welehe Sprache(n) bezeichnest du als deine Mullersprache(n)?

Kivcat. 5(_'1_1
8) Welche Sprachen sprichst du neben deiner (deinen) Mutlersprache(n)?
a) f—hﬁl'u‘:ich Msehr gut o gut o mittel o geringe Kenntnisse
b I El.v:'{' 5 CI’} Jacsehr put sgeut o mitte] o geringe Kenntnisse

9) Welche Sprache schreibst du am besten? Epahecly /Deutsch
10) In welcher Sprache fillt dir daz Lesen am len:h‘t-:est:n'?‘ En 0_"-5{ h/ Deutsch/ Kioatsch
11) Welche Sprache sprichst du am besten? qut. 5¢ -
12) Witrdest du dich als mehrsprachig hm:c]umn"
W' Ja
o Nein

o Weill nicht
13) Mit welcher/n Aussage/n kannst du dich identifizieren? (mehrere Antworten miglich)
o Ich bin Wiener/in
o Ich bin Osterreicher/in
s Ich bin Européer/in
o lchbin
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B.3 M-Fragebogen

1)

)
4)

f)
N

&)

9

Fragehogen (Schiiler/innen)
In welchem Jahr bist du geboren? 7 (0 7 3

Geschlecht: . E,.tlliﬁ
Wo bist du geboren? (a4
Wie lange lebst du schon in Osterreich? 7o ‘EE_:@

Welche Sprachen sprichst du

- mit deinen Eltern? _ﬁmuﬁ Ll ﬁ%ﬁ{&'&mﬁ

Mit deinen Geschwistern? g—; 2 i i
Mit deinen Freunden? Fm,qm' il iseat I3 Il

Welche Sprache sprichst du am meisten? E
Welche Sprache(n) bezeichnest du als deine Muttersprache(n)?

Welche Sprachen sprichst du neben deiner {deinen) Muttersprache(n)?

aJ_D»Eg&ﬂ osehr gut & putl o mittel o geringe Kenntnisse

b) En? &ér_\.g o sehr gut o gut & mittel o geringe Kenninisse

Welche Sprache schreibst du am besten?

11)Welche Sprache sprichst du am besten?
12) Wiirdest du dich als mehrsprachig bezeichnen?

10) In welcher Sprache fallt dir das Lesen am leichtesten? [, g diicl

% Ja
o MNein
o Weifl nicht

13) Mit welcher/n Aussage/n kannst du dich identifizieren? (mehrere Antworten méglich)

o [ch bin Wiener/in

o [Ich bin Osterreicher/in
o Ich bin Europder(in
B

Ich bin _Ea%mﬂ__
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B.4 N-Fragebogen

—

Fragebogen (Schiiler/innen)

1) In welchem Jahr bist du :eborc?? gl[ﬂ t 2 !2 {/(

2) Geschlecht:
3) Wo bist du geboren?

4) Wie lange lebst du schon in 0slenei§h? S_&LW 2 0 78 )
5) Welche Sprachen sprichst du . . .
- mit deinen Eltern? pgaé LA ;ﬁ J D%z ( A, I&f?ﬁd(/.

- Mit deinen Geschwistern?

) .

- Mit deinen Freunden?

6) Welche Sprache sprichst du am meisten? L &AZQQ{
7) Welche Sprgche(nE bezeichnest du als de’-y_:e Muttersprache(n)?
T F

8) Welche Sprachen spﬁi:hst du neben deiner (deinen) Muttersprache(n)?
Xsehr gut ogut o mittel o geringe Kenntnisse

N Dl AL CA XSehrgut o gut omittel o geringe Kenntnisse

9) Welche Sprache schreibst du am besten? MQL Ep ¥ /
10) In welcher Sprache fillt dir das Lesen am leichtesten? | A1 ACH / Dewbw(
11) Welche Sprache sprichst du am besten?

12) Wiirdest du dich als mehrsprachig bezeichnen?
K Ja
o Nein
o WeiB nicht
13) Mit welcher/n Aussage/n kannst du dich identifizieren? (mehrere Antworten méglich)
o Ich bin Wiener/in
o Ich bin Osterreicher/in
W Ich bin Européer/in , .
X Ich bin
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B.5 D-Fragebogen

Fragebogen (Lehrer/in

1) Seit wann unterrichten Sie? __ 2022
2) Welche Ficher unterrichten Sie? _ Deutsch & PBSK
3) Wo sind Sie geboren? Albanien
4) Geschlecht: W
5) Welche Staatsbiirgerschaft besitzen Sie? O
6) Haben Sie auch auBerhalb von Osterreich gelebt? Wenn ja, wo und wie lange?

a) In: Spanien Dauer: 1 Jahr

b) In: Dauer:
7) Welche Sprache(n) bezeichnen Sie als Thre Muttersprache(n)? Deutsch & Albanisch
8) Welche Sprachen sprechen Sie neben Ihrer(Ihren) Muttersprache(n)?

a) Spanisch o sehr gut o gut o mittel o geringe Kenntnisse
b) englisch o sehr gut o gut o mittel o geringe Kenntnisse
c) katalanisch osehr gut ogut omittel o geringe
Kenntnisse

9) Mit wem sprechen Sie diese Sprachen?

a) Sprache,a“:  Familie/Freunde

b) Sprache ,.b*: Schule/ Beruf/ Ausland/ Freunden

¢) Sprache ,.c*: Beruf
10) Welche Sprache sprechen Sie am meisten? Deutsch
11) Welche Sprache schreiben Sie am besten? Deutsch
12) In welcher Sprache lesen Sie am liebsten? Deutsch
13) Wiirden Sie sich als mehrsprachig bezeichnen?

o Ja

o Nein

o  WeiB nicht

14) Mit welcher/n Aussage/n konnen Sie sich identifizieren? (mehrere Antworten
méglich)
o Ich bin Wiener/in
o Ich bin Osterreicher/in
Ich bin Européer/in
Ich bin Nationalitétenlos
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B.6 P-Fragebogen

Eragebogen (Lehrer/in)
1) Seit wann unterrichten Sie? 2046 a« m(gﬁu AMS
2) Welche Ficher unterrichten Sie? b dac$.
ETarwasR
3) Wo sind Sie geboren? Cooten, AT
4) Geschlecht:  coedof
5) Welche Staatsbiirgerschaft besitzen Sie? ©
6) Haben Sie auch auBerhalb von Osterreich gelebt? Wenn
ja, wo und wie lange?

a)In: Franbrax Dauer; & Meaade
b) In: yd Dauer: [

7) Welche Sprache(n) bezeichnen Sie als Thre
Muttersprache(n)?

ORI :

8) Welche Sprachen sprechen Sie neben Ihrer(Thren)
Muttersprache(n)?
Ay Txmamint o sehr gut &gut o mittel o
geringe Kenntnisse
b) &Eguﬂ o sehr gut o gut @'mittel o

e K -

¢) _(la€Censdh o sehr gut o gut o mittel
gigeringe Kenntnisse

9) Mit wem sprechen Sie diese Sprachen?

a) Sprache 2" mnm.m
b) Sprache ,b* ~Fremder, i, 200 Gaire snaisas ssren ~Reacker Apedes

¢) Sprache . _[{alienec inpen i hem—n—"s

10) Welche Sprache sprechen Sie am meisten?
£

11) Welche Sprache schreiben Sie am besten?

12) In welcher Sprache lesen Sie am licbsten?
el

13) Wilrden Sie sich als mehrsprachig bezeichnen?
W Ja
o Nein
o Weib nicht
14) Mit welcher/n Aussage/n kiinnen Sie sich
identifizieren? (mehrere Antworten mdglich)
w [Ich bin Wiener/in
¥ Ich bin Osterreicher/in
¥ Ich bin Europder/in
o Ich bin
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B.7 E-Fragebogen

Eragebogen (Lehrerfin)

1) Seit wann unterrichten Sie? _leuk 448%

2) Welche Facher unterrichten Sie? DEu TSCH

3) Wo sind Sie geboren? I Osderresch

4) Geschlecht: _(y¢.bli ch i

5) Welche Staatsbiirgerschaft besitzen Sie? Dsderredchisch

6) Haben Sie auch auberhalb von Osterreich gelebt? Wenn ja, wo und wie lange?
a) In: Fankiedch Daver: & Johre
b) In: Dauer:

7) Welche Sprache(n) bezeichnen Sie als Thre Muttersprache(n)?
Dewdett , [ lwaviertfer il )

§) Welche Sprachen sprechen Sie neben Threr(Thren) Muttersprache(n)?
a) Fanwsisth ssehr gut o gut o mittel o geringe Kenntnisse
h}_{&*ﬁ;}&i osehr gut yrgut omittel o geringe Kenntnisse
e) Phegimedh,  osehrgut ogut @mittel o geringe Kenntnisse

9) Mit wem sprechen Sie diese Sprachen? -
a) Sprache " Wut Frowdiu, L{b?hﬁm Lf“e""m':
b) Sprache ,b*: Rilote, Wik wagdues SU-LQET L

&) Sprache .c* _witk wtwbue Mamn| wiik das prre i Fauanire

10) Welche Sprache sprechen Sie am meisten? Diusf Stk
11) Welche Sprache schreiben Sie am besten? Dt Tl
12) In welcher Sprache lesen Sie am liebsten? Devotsch: wodl Frauziv sl
13) Wilrden Sie sich als mehrsprachig bezeichnen?
o Ja
B Nein
o Weill nicht
14) Mit welcher/n Aussage/n kdnnen Sie sich identifizieren? (mehrere Antworten
méglich)
o Ieh bin Wiener/in
% Ich bin Osterreicher/in
® lch bin Europier/in
o lchbin
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B.8 S-Fragebogen

1)
2)
3)
4)
5)
6)

7)

8)

9

10) Welche Sprache sprechen Sie am meisten? (qu{".;,&\ + ‘anzwlsm = N fu\-@fs zafet

Fragebogen (Lehrer/in)
Seit wann unterrichten Sie? _Rodo

Welche Ficher unterrichten Sie? Deuls ch (Fanzésish + GonRidhle)

“ v
i geboreon? os{u:ﬁd{i £ xams 1"Iul: :.lﬂ'.uiw’}‘. an#¥ X £ W
Geschlecht: _wablidh it otk

Welche Staatsbiirgerschaft besitzen Sie? Oseceichtisid

Haben Sie auch auBerhalb von Osterreich gelebt? Wenn ja, wo und wie lange?
a) In: e Dauer: 'j%nqh

b) In: Dauer:

Welche Sprache(n) bezeichnen Sie als Ihre Muttersprache(n)?

Deutsh

Welche Sprachen sprechen Sie neben Ihrer(Ihren) Muttersprache(n)?

a) Eﬂf_t’?iscﬁ o sehr gut Xgut o mittel o geringe Kenntnisse

b)_Teonzosisdh o sehr gut W(gut o mittel o geringe Kenntnisse

c) isdh o sehr gut o gut X(mittel o geringe Kenntnisse
Hie declandisch X

Mit wem sprechen Sie diese Sprachen?

a) Sprache ,a“ _Frewnden [ lodecet
b) Sprache b _Freunden / Wuﬁfajm
¢) Sprache ¢ Fewaden

:I)Cu{sd(\

11) Welche Sprache schreiben Sie am besten? fD(Migd?l ( Enql?.;qﬂ
12) In welcher Sprache lesen Sie am liebsten? Deulsch (Enq? st )

13) Wiirden Sie sich als mehrsprachig bezeichnen?

® Ja
o Nein
o Weil nicht

14) Mit welcher/n Aussage/n kdnnen Sie sich identifizieren? (mehrere Antworten

moglich)

o Ich bin Wiener/in

2 Ich bin Osterreicher/in
3 Ich bin Europier/in

x lehbin_ddyatlen

IU\I‘
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C Interviews: Transkripte

C.1 B-Interview

-.ES

-E8

1

10

n

12

13

14

I: Erzéhle mir bitte Ober deine Sprachbicgraphie, indem du dein
Sprachenportrat beschreibst.

B: Ich habe Spanisch oben im Kopf, weil ich mir denke, dass ich das gerade
in der Schule leme und die Grundkenntnisse nur kenne. Englisch ist das
grofite, weil ich, auch wenn ich Trkin bin, ich bin ja eben im
*unverstandlich* Englischen, weil ich lese es, ich schreibe mit meinen
Freunden auf Englisch oder ich rede manchmal mit meinen Freundinnen auf
Englizch. Tlrkisch habe ich in der Bauchgegend gemacht, weil ich damit
aufgewachsen bin und ich aus dem Bauchgefiihl rede. Ich denke dariber
nicht nach. Deutsch habe ich auf den Beinen, weil ez zur Gewohnheit
geworden ist, wie beim Gehen. Gebardensprache habe ich bei den Handen,
weil man mit ihnen herumwedelt. ltalienisch habe ich am Armm, weil ich
versucht habe, das zu lernen, aber dann aufgegeben habe. Franzisisch
habe ich auch beim anderan Arm, weil ich ein Jahr Franzésisch hatte, das
hat mir auch gefallen, aber durch Corona habe ich alles verdernt.

I: Wieso hast du die Sprachen im Oberarm eingezeichnet?

B: Ich weilk nicht, Franz@sisch hat mir schon immer gefallen und braun ist
wegen dem ganzen Geback von Frankreich. Wegen den Armen, ich weilk
nicht, das hat sich einfach richtig gefiihlt, es dort einzuzeichnen.

I: Ok, ok. Hast du alle Sprachen erwadhnt?

B: Es gab so welche, wo ich nur ein klein wenig von den Dialekten gelernt
habe. Ich kann Deutsch-Dialekte unterscheiden, von Vorarlberg, Bayern,
Hochdeutsch, Deutschland, weil ich insgesamt 8 Wochen filr eine Therapie
in Deutschland war und da waren alle aus ganz Deutschland, oder Eurcpa
da und da hab ich die auch gelemt. Durch das ganze Blcher-Lesen, das
Filmeschauen, das Intermet kann ich Englisch-Dialekte unterscheiden.
Tuarkisch ist von den Menschen, die ich kennenlerne, auch von den Eltern
her, unser Dialekt und der von Freunden ist anders.

I: Die Dialekte hast du nicht eingezeichnet, oder?

B: Das sind zu viele.

I: Ist gine Sprache dabei, die du lieber oder weniger gern hast?

B: Ich habe geme Englisch. Es ist einfacher.

I: Welche hast du am liebsten?

B: Definite Englisch. Es ist fir mich angenehmer. Dann kommt Tlrkisch,
weil ich darlber mit Freunden auch reden kann, die kein Tlrkisch kénnen,
sie versuchen das mitzulernen. Was ich am wenigsten mag von allen, ist

Spanisch.

I: Wenn du sie platzieren misstest, wie wirdest du sie platzieren? Von Platz
1 bis Platz 6

B: Die ersten drei stimmen, dann wiirde ich Gebdrdensprache nehmen, ich
mag das, Franzészisch, [talienizch und Spanisch.
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I: Ok, interessant. Warum hast du Spanizch und Franzésisch als Allerletztes
angegeben?

B: Ich wusste nicht, ob ich Franzésisch auch nehmen soll oder nicht, da
habe ich ein paar Worter vergessen, aber die Grundkenntnisse habe ich.
Die einfachen Sachen wie Lesen und Verstehen, aber sonst nicht.

I: Deswegen magst du die Sprache auch weniger?

B: Spanizch mag ich weniger, weil alles fast gleich klingt. Das ergibt fir
mich keinen Sinn. Spanisch ist schwieriger als Franzésisch, obwohl jeder
das Gegenteil sagt.

I: Interegsant. Du meintest du sprichst mit deinen Eltern Torkizch und
deinen Geschwistern Deutsch und Tlrkisch. Sprichst du mit dienen Eltern
nur Tirkisch?

B: Mit meinem Vater grundsatzlich ja, meine Mama kann auch Deutsch,
daher rede ich manchmal Deutsch Tlrkisch oder wir mischen das
Zusammen in den Satzen.

I: Wie sieht es mit den anderen aus, mit Geschwistern und Freunden?

B: Mit den Geschwistern, wir mischen das auch, dass wir einmal Deutsch
und dann Tirkisch reden. Und mit Freunden, ein paar aus meinen
Freunden kdnnen Englisch, da mischen wir unsere Sprachen immer wieder.
Eine kann Deutsch, Tlrkisch und Englisch wie ich und dann mischen wir
alle drei Sprachen. Meine andere Freundin versucht auch Tirkisch zu
lernen und sie mischt das jetzt auch immer wieder ein klein wenig.

I: Wieso versucht sie die Sprache zu lernen?

B: Sie fand es interessant und wollte wissen, was wir in der Familie reden,
wenn sie da ist.

I: Ok, das heilt, mit deinen Freunden redest du sowohl nur Englisch, nur
Deutsch oder nur Tirkisch?

B: Die, die kein Tirkisch kdnnen, mit ihnen rede ich Deutsch. Wenn sie
Englisch kinnen, mischen wir das ein kleinwenig, wenn wir die Ubersetzung
nicht wizsen. Unsere Muttersprache ist nicht Deutsch, wir mischen das
zuzammen und versuchen manchmal herauszufinden, was das Wort doch
hieilst.

I: Wann hast du angefangen, Deutsch zu lernen?

B: Im Kindergarten habe ich angefangen. Zuhause habe ich Torkisch gehért
und gelernt und mit 4 oder 5 habe ich Deutzch im Kindergarten gehart, von
da habe ich angefangen Deutsch zu lemen.

I: Verstehe. Du bezeichnest dich als mehrsprachig? Wann ist jemand flr
dich mehrsprachig?

B: Wenn jemand mehr als die Landessprache kann.
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I: Ok und deswegen wirdest du dich als mehrsprachig bezeichnen?

B: Ja. Zum Beispiel in den USA kann man meistens nur Englisch und sie
lernen nur Spanisch, weil es in der Nahe ist. In Europa kann jeder von jeder
Sprache etwas verstehen. Dann wilrde ich sagen, Europder sind mehr
mehrsprachiger.

I: Werstehe. Inwiefern wirdest du sagen, gehdren die Sprachen zur
Identitat? Inwiefern wirdest du sagen diese Sprachen sind Teil von mir'?

B: Ich wiirde sagen, die die zu mir gehdren: Torkisch, Deutsch und
Englizch, weil ich mehr in diesen Sprachen rede. Ich glaube generell
Sprachen sind das einzige was hilft. Man lemt es wie Sport. Man entwickelt
es weiter, wie ein 3kill, so eine Sportart, weil man wirklich trainieren muss,
sie fllssig zu reden ohne sie zu mischen und die einzelnen Warter zu
VEergessen.

I: Wo hast du Gebérdensprache gelernt?

B: In der Mittelschule haben wir mal einen Film angeschaut und das
Madchen war das einzige aus der Familie, das héren konnte und die Eltern
und der kleine Bruder kennten nicht haren cder reden. Von da habe ich mit
ein paar Wartern angefangen und da bin ich immer auf TikTok oder auf
Musically. Da gibt es eine Influencerin, die kann nicht héren und bringt die
Gebardensprache im Internet bei. Da habe ich gelemt

I: &h, alzo selbst angeeignet.
B: Ich fand es interessant, wie man statt dem Mund mit den Handen redet.

I: Well, verstehe. Du schreibst am besten auf Englisch. Und Lesen fallt dir
auf Englisch auch leichter.

B: Ich habe Lesen schon immer gemocht. Als Kind habe ich mit Deutsch
angefangen, dann in der Mittelzschule hatte ich so Schwierigkeiten mit
Englizch und sowas, dass ich dann letztes Jahr angefangen habe auf
Englisch zu lesen. Es féllt mir einfach einfacher jetzt. Ich weilk nicht wieso.

I: Und das Schreiben auch?

B: Ja, durch das ganze Lesen schreibe ich am Handy mehr auf Englizch als
auf Deutsch. Auch meine Denkweise ist auf Englisch eigentlich.

I: Wie hat es begonnen, dass du zu Englisch so eine Verbindung splrst?

B: Ich wiirde sagen, als ich zu lesen angefangen habe. Ich habe schon
immer gelesen, aber ich dachte, Englisch wére viel zu schwer fiir mich, aber
letztes Jahr, bevor ich in der HAS fertig war, habe ich angefangen am
Handy auf Englisch zu reden und danach mit den Bichern angefangen. Ab
da ging es einfacher mit dem Englisch.

I: Mit wem meinst du am Handy zu reden?

B: E= gibt im Internet online-Bicher oder Geschichten oder Whattpad, da
gibt es auch viele englische Sachen, die habe ich angefangen zu lesen.
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I: Ach so, verstehe! Du wilrdest dich als Osterreicherin identifizieren, wieso?

B: Ich bin hier geboren, aufgewachsen. Nur weil meine Eltern aus einem
anderen Land kommen, heilit das nicht, dass ich zu diesem Land
dazugehdre. Ich bin hier in Osterreich geboren, bin aber hier eine
Auslédnderin genauso wie in der Tirkei. Es flhit sich so an. Ich bin zwar
Ssterreicherin — meine Etern sagen das auch so: Jhr seid Osterreicher, nur
mit Migraticnshintergrund® und das wird sich auch nicht dndern.

I: Du wirdest also die Bezeichnung "Ostereicherin’ verwenden.

B: Wenn ich irgendwann die tirkizsche Staatsblrgerschaft habe, dann wirde
ich 'Europderin’ sagen.

I: Gut, das ist auch der erste Teil des Interviews. Ich schau nur, ob am
Fragebogen alles verstandlich ist. Du sprichst am meisten Deutsch, aus
welchen Grinden?

B: Einfach Freunde, manche migen Englizch nicht, manche kénnen
Tuorkisch nicht, dann rede ich Deutsch mit ihnen.

I: Noch eine Frage zum Sprachenportrit. Hast du die Farben aus einem
bestimmten Grund gewahlt?

B: Gebdrdensprache habe ich einfach beige genommen. Ich denke, das hat
auch die Farbe von der Haut und man spricht mit den Handen. Lila habe ich
genommen, weil es eine meiner Lieblingsfarben. Rot habe ich fir Tlrkisch,
weil gine Freundin meinte einmal, sie weilk nicht, was wir sagen, weil wir zu
schnell auf Tdrkisch reden und zu Schnelligkeit sagt man rot auf Trkisch.
Eine andere Freundin

I: Was meinst du mit rot und Schnelligkeit?

B: Dass rot verbindet mit Schnelligkeit und da war noch eine andere Sache,
weil eine Freundin einmal bei mir war und meine Mutter hat mir etwas ganz
Einfaches gesagt und sie hat geglaubt, wir haben - 50 wie wir geredet
haben = miteinander gestritten. Ich dachte mir, dass rot besser passt.

I: Verstehe.

B: Und blau ist Standardfarbe wie Deutsch. Ich weilk nicht, warum ich fir
Italienisch diese Farbe gewahlt habe. Und dieses Griin ist eine Farbe, die
ich nicht mag und ich dachte mir, dass sie zu Spanisch passt.

I: Ok, verstehe. Danke. Jetzt kommen wir zum zweiten Teil des Interviews.
Gibt es eine Sprache, die du besonders gern hast? Generell und warum?

B: Englisch, aber ich mag die Dialekte mehr, aber auch dieses
grundsétzliche Englisch “unverstindlich®, das man in der Schule lernt.
Wenn man UK-Englisch gut verstehen kann, ist das schon ein gutes
Englisch, das ist o wie wir in Osterreich mit unseren Dialekten, das
funktioniert irgendwie besser. Bei manchen Wartern klingt es ordentlicher
als in Amerika.
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I: Sonst eine andere Sprache, neben Englisch, die du gern hast?

B: Tlrkizch, weil es mit ein paar Fluchwartern manchmal lustig ist. Auf
Deutsch Obersetzt klingt es nicht so gut wie auf Tdrkizch, Wir haben auch
viele Sprichwarter — was schon gut ist, weil meine Mutter sie fir
Erklarungen fir uns verwendet, wie wir unser Leben sehen sollen.

I: Verstehe. Gibt es eine Sprache, die weniger gern hast?

B: Abgesehen von Spanisch, [talienizch.

I: Und abgesehen vom Sprachenportrat?

B: Ich sage einmal Polnisch. Eine Freundin versucht es mir beizubringen
und ich verstehe das nicht.

I: Warum Polnisch genau?

B: Wir reden vom hinteren Teil der Zunge und vom Mund, sie reden von
VOIme.

I: Und ven den Sprachen, die du besonders gern hast, abgesehen von den
Sprachen hier?

B: Ich wiirde sagen Koreanisch. Aber bis ich das gelemnt habe. Meine beste
Freundin kann Koreanisch, hat sich das selbst beigebracht und jetzt
versucht sie es bei mir.

I: Warum Koreanisch?

B: Friher habe ich Animé geschaut. Die habe ich auf Englisch angefangen,
mit den Mangas. lch weilk nicht, fast alles klingt sehr gleich, aber es ist auch
spannend, wie sich die Sprachen unterscheiden von den anderen Teilen der
Asgia-Landern. Meine Schwester arbeitet am Flughafen. Sie hat mir einmal
gesagt, sie unterscheidet Chinesen, weil sie rindere Gesichter haben,
Japaner haben ein spitzigeres und Korea haben mehr die Augen und kann
sie alle unterscheiden. So stell ich mir das mit den Sprachen vor, wie man
sie alle unterscheiden kann.

I: Interessant. Wie findest du es, dass du mehrere Sprachen sprichst?

B: Ist zwar vorteilhaft, aber kompliziert im Kopf.

I: Wiesa?

B: Ich denke im Englischen und das Ganze mit der Grammatik ist schwer.

I: Ok. Das heilkt, du denkst auch auf Englisch.

B: Grundsétzlich ja. Wenn ich mit meinen Eltern rede, Tlrkisch und ich
mizch das ja mit Englisch und dann muss man das auf Deutsch finden, dass
ich das auch sagen kann.

I: Wie wichtig ist das fur dich, dass du mehrere Sprachen sprichst?
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B: Irgendwie sehr wichtig, weil man so auch die Welt bereizen kann.
Vielleicht kénnen nicht alle Englisch und wenn ich jetzt sage _lch machte
nachstes Jahr nach Vietnam fliegen®, dann wirde ich Vietnamesisch, die
Sprache dort, lernen, damit ich wenigstens etwas mit den Leuten reden
kann. Vielleicht kinnen nicht alle Englisch reden, man weilt es nie.

I: Welche Sprachen findest du besonders wichtig?

B: Die Weltsprache. Dass man wenigstens etwas von der Welt versteht.
Meistens sind die Nachrichten auf Englizch, die nicht bei uns sind. Ich
wirde sagen, zum Beispiel im Balkanbereich, da gibt es eine Sprache.
Wenn man eine lemt, dann kann man ungefahr von allen Sprachen im
Balkanbereich verstehen. Eine Sprache von da, eine grobe von den Asia-
Landern, einfach einen groben Teil von allen Sprachen, dass man von allen
etwas versteht.

I: Liest du gem?

B: Ja

I: In welcher Sprache?

B: Englisch, ich mag Deutsch nicht

I: Warum liest du gerne auf Englisch?

B: Ich weilt nicht. Ich gleite mit den Wértern besser als auf Deutsch. In
Deutsch schaue ich mehr auf die Gramsmatik, wenn ich das lese, dass ich
alle Worter lese. Im Englischen gehe ich einfach dariber und weilk schon,
worum es geht.

I: Wenn du dir aussuchen duorftest, eine weitere Sprache zu lernen, welche
ware das?

B: Ich Oberlege, welche das ware. Ich wirde eine Sprache aus dem
Balkanbereich nehmen. Manche meiner Freunde kommen aus dem
Balkanbereich und sie verstehen sich manchmal alle. Kroaten verstehen
manchmal auch Serben und die Ruménen verstehen auch die Serben. Ich
wirde Ruménisch lernen, weil manche Worter auf Tlrkizch sind auch auf
Ruménisch und manche Wérter auf Rumanisch sind auch auf Spanisch.
Das ist so einfacher.

I: Verstehe. Wenn du eines Tages Kinder haben solltest, welche Sprachen
sollten sie lermen?

B: Mochmal Deutsch, Tdrkizch und Englisch und von da an wirde ich sie
selber entscheiden lassen. Wenn mein Kind gerne Sport macht, dann wiirde
ich Spanisch nehmen, falls er irgendwo hinreist. Wenn das Kind Ballett
macht, dann wilrde ich Franzdsisch nehmen, wenn du nach Frankreich
fliegst. Man weil nie. Es kemmt darauf an, was seine Interessen sind und
ich dann die Sprachen daran anpassen, damit sie auch mehr geme darober
lernen anstatt, dass es aufgezwungen ist.

I: Das heilkt, du méchtest, dass sie auch deine Sprachen kinnen.
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B: Weil mit mehr Sprachen haben sie mehr Auswahl und kinnen mehr
machen, wenn sie wallen.

I: Verstehe, warum sollten sie deine Sprachen lernen?

B: Englisch, weil es eine Welisprache ist, dass sie das kinnen, wenn sie
irgendwo reisen wollen. Deutsch, weil ich in Osterreich bleibe und Tirkisch,
dass sie auch mit ihren Verwandten reden kénnen. Manche leben in der
Tirkei und deshalb ware es praktisch, dass sie auch dann mit denen reden
kdnnen und dass nicht alle Schwierigkeiten haben oder so.

I: Gut, das war der zweite Teil des Interviews. Wir kommen zum dritten Teil.
Welche Vor-und Machteile hat es, dass du mehrere Sprachen sprichst?

B: Vorteile gibt es schon viele eigentlich. Dass ich vieles alleine machen
kann. Ich sage einmal, wenn ich Spanisch kann, kann ich viel besser
Rumdnisch lernen und das geht einfacher alleine. Wenn man das alles
zugammenverbindet wie mit Eselsbriicken. Nachteil ist: Das mischt man
mehr im Kopf. Man vergisst dann von der anderen Sprache ein paar Waorter
und man muss es in der anderen Sprache dann sagen, dann ist es schwer,
dieses Gleichgewicht in allen Sprachen zu finden.

I: Erinnerst du dich an Situationen, in denen dir deine Sprachen geholfen
haben?

B: lch war mit meinen Eltamn reisen. Wir waren in Slowenien oder in Italien
an der Grenze oder so und sie haben versucht, etwas zu bestellen und sie
konnten das nicht. Meine Freundin und ich waren weiter weg und haben
das dann mitbekemmen. Sie haben angefangen zu streiten, weil sie nicht
kommunizieren konnten und dann sind wir zwei hingegangen. Wir haben
zuerst gelacht dber die ganze Situation und dann haben wir gesagt, was sie
bestellen wollten. Das ging dann gut aus. An diesen drei Tagen Urlaub
mussten wir sehr viel auf Englizch reden. In Prag musste ich auch viel
Englizch reden, obwohl meine Freunde kein Tschechisch kinnen, aber
verstehen das. Das hat auch geholfen, dass wir wenigstens wussten. Sie
haben verstanden, was sie gesagt haben und sie, die Englizch kiénnen,
haben das ins Englische Gbersetzt. Dann haben wir auf Englisch gesagt,
was wir haben wollten, cder gesagt, wenn wir den Weg nicht wussten.

I: Erinnerst du dich an eine Situation, in der du eine negative Erfahrung
gemacht hast, weil du eine andere Sprache sprichst?

B: Man erkennt nicht, weher ich komme. Das finde ich schlimm.
I: Warum findest du das schlimm?

B: Es ist zwar lustig, wie die Menschen ermraten, woher ich herkomme, aber
es verletzt mich. lch bin Torkin und bin mit allemn Drum und Dran
aufgewachsen. Aber das Negative wiirde ich sagen ist bei denen, die
werden auch die Sprache sprechen, das ist das Schlimme. Yon meiner
Klasse kinnen die meisten Tlrkisch gut, aber Deutsch und Englisch, das
geht so bei denen. Sie, ich sag das auf Englisch, judgen dann jemanden,
dass sie mehrere Sprachen kinnen. Bei mir, ich kann viel Englisch und
Deutzch in der Klasse von den anderen her. Das fanden sie weniger
schlimm.
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I: Viel besser?

B: Ja. Man hat uns erkannt, an der Weise, wie sie reden. Sagen wir mal so,
sie haben immer dieselben Warter immer und immer verwendet. Also, ok,
das". Die normalen Worter. Sie haben die Grammatik nicht richtig
eingesetzt. Das hat man auch gehdért. Ich weil nicht, das wurde immer
schlecht gefunden, weil nicht, wieso. Dadurch, dass ich die Sprachen auch
konnte, war das ein Vorteil. Die haben ur oft negativ Gber die anderen
geredet und ich habe das verstanden. Dann haben sie das erklart, dass ich
das wusste. Aber gegeniiber den anderen Personen war das eben unfair,
dass sie nie verstanden haben, was die gesagt haben. Das ist negativ, weil
man durch die Sprachen andere distanzieren, ausschlielen kann. Das finde
ich eher schlecht. Selber, sagen wir das mal so, meine Cousine findet es
schlecht, dass ich nicht so gut Torkizch kann, dass ich das mit Deutsch
mizgche. Das hire ich von klein auf.

I: Deine Cousine findet es schlecht, dass du nicht gut genug Tarkisch
kannst?

B: Genau, das machen auch zo Verwandten, weil wir hier leben und meine
Geschwister und ich nicht so gut Tlrkisch kinnen, weil wir das immer
mischen. Sie judgen auch dariber. Das sind die negativen Aspekte.

I: Werstehe. Und sonst Situationen, wo du Kommentare bekommen hast?

B: Mein, der Rest sagt, dass es gut ist, dass ich mehrere Sprachen kann.

I: Welche Vor-und Machteile hat es fir dich in der Schule, dass du mehrere
Sprachen sprichst?

B: In den Unterrichtsfachern gibt es Vorteile. Die Tilrken haben viel geredet,
um gich dabei im Unterricht zu helfen. Wenn sie ein Wort nicht verstanden
haben, haben sie es auf Tlrkisch reingeschrien, fir die anderen zur Hilfe.
Wenn es die Lehrer nicht wissen, dann kann man sich so in der Gruppe
helfen.

I: Ok, weil mehrere Turkisch gesprochen haben.

B: Oder die, die Serbisch kénnen, andere haben es auch verstanden, also
die Kreaten, die Ruménerin haben das verstanden und dann haben sie
auch so geholfen.

I: Verstehe, in welchen Fachern war das? Generell?

B: Generell, aber meistens aber Mathe.

I: Verstehe. Jetzt hast du die Vorteile erwdhnt. Gibt es auch Nachteile?

B: Mur dass man es mischt. Das ist der eigentliche Machteil.

I: In der Schule?

B: Generell, man mischt die Sprachen im Kopf. Aber ich habe auch eine
Eigenschaft aus dem Tirkischen. Ich rede schnell im Deutschen, weil ich im
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Turkischen normal rede, aber das ist schneller fur uns. Das ist auch so eine
Redeart, die man von einer Sprache auf eine andere bezieht. Ich rolle das R
mehr im Deutschen als im Tarkischen. lch weilk nicht, warum das so ist.

I: Gibt ez Nachteile in der Schule, dass du aufgrund der Mehrsprachigkeit
sagst .Oh, jetzt habe ich einen Nachteil, weil ich mehrsprachig bin?

B: Im Deutschen schon. Englisch versuche ich etwas mit dem Wort
zusammenzufinden, dass ich das mit dem Wort verbinde, wenn ich das im
Kopf suche. Oder ich versuche auf Deutsch und versuche es zu dbersetzen,
weil das eher im Deutschen die Grammatik ist, dass ich den Nachteil habe.
Ich vernachlissige die Grammatik. Anstatt mich darauf zu fokussieren, weil
ich immer auf anderen Sprache, die Waorter suche, geht die Grammatik
auch weg.

I: Was meinst du genau?

B: Wenn ich Texte normal schreibe, denke ich, dass mir das Wort nicht
einfallt. Dann dberlege ich auf Englisch oder Tarkizch, dass mir das Wort
einfallt. Bis ich das Wort gefunden habe und den Text durchgehe, beachte
ich die ganze Grammatik nicht.

I: Weil du dich so sehr auf das Wort-Suchen fokussieren muss.
B: Genau.

I: Got it Welche Vor-oder Nachteile hat es fir die Lehrperson in deiner
Klasse?

B: Dass sie uns nicht in der Klasse verstehen, wenn wir etwas sagen. Ein
Machteil ist es, dass einem Schiler das deutsche Wort nicht einfallt,
sondemn nur in der anderen Sprache. Das ist von Vorteil, wenn die Lehrer
diese Sprache kinnen. Mein Mathelehrer kann gut Tarkisch und mir fallt
das Wort auf Deutsch nicht ein, aber er weil}, was ich meine. Ein Nachteil
ist, beim Test oder beim Schummeln, schreiben sie rundherum und dann
kdnnen sie in der Sprache schummeln. Man kann die Schummelzettel auf
der Sprache machen und der Lehrer merkt das nicht, weil wir sagen, dass
es ein Gebet oder ein Hilfespruch ist

I: Ein Nachteil fur die Lehrperson aber ein Vorteil fir die Schiler. Ist das
ginmal vorgekommen?

B: Von unserer Klasse nicht.

I: Weilkt du von manchen, die davon profitiert haben?

B: Ich glaube, das war im Intermet ein Trend, dass man so spicken kann.
Aber von meiner Klazse jetzt oder von meinem Bruder hat es noch keiner
50 gemacht.

I: Ist Mehrsprachigkeit in deiner Klasse ein Thema?

B: Wir sind 35 Schiler und keiner ist wirklich Osterreicher, alle mit
Migrationshintergrund. Wir sind mehr Tudrken, dann gibt es Serben, Bosnier,

Ruménen, Kroaten, eine aus Polen gibt es auch. Aus Afrika auch, aus
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Agypten. Ur viele und wir sprechen alle verschiedene Sprachen und wir
mischen das dann auch.

I: Beim Sprechen miteinander?

B: Eine Freundin von mir kann mehrere Balkansprachen, weil sie so
aufgewachsen ist. Wir reden so normal, aber dann kann sie nicht mehr
weiterreden und dann sagt \Was heilt das?". Aber wir wissen das nicht, weil
wir diese Sprache nicht sprechen. Dann versuchen wir alle die Warter zu
googlen, damit wir weiterreden kinnen. Unsere Religionen sind anders und
wir wversuchen unsere Traditionen auf die deutsche Sprache zu Gberseizen.
Dass die anderen das auch verstehen kannen.

I: Was halst du davon?

B: Ich finde das eigentlich gut, weil wir von anderen Traditionen auch lernen.
Die christliche Religion ist ein bisschen in mehreren Landem aufgeteilt.
Dann leme ich von allen LAndern Ober diese Religion. Es gibt mehrere Arten
vom lslam. lch bin von den Aleviten und die anderen aus der Klasse bis auf
drei andere sind Schiniten. Die sind strenger. Dass wir alle voneinander mit
den Sprachen lernen und versuchen unsere Traditionen auf Deutsch wegen
den ganzen Wartem zu Gbersetzen. Ich finde das schon gut, dann habt man
mehr einen Weltblick, Bild als das kleine Ding, das man von klein auf kennt.

I: Werstehe. st Mehrsprachigkeit im Sprachunterricht ein Thema? In welcher
Form?

B: lch wilrde schon sagen ,Ja". Die Frau Professor ***** spricht Franzdsisch
und meine Freundin spricht auch Franzdsizch. Wenn sie manchmal etwas
nicht weilk, dann sagt sie das auch auf Franzésisch. Das finden wir auch
lustig. Meine alte Franzosischlehrerin kinnte mehrere Sprachen. Tirkisch
war eine davon. Wir haben manchmal versucht in mehreren Sprachen
aufzusagen, was wir wissen. Das war lustig zu sehen, wie viele Sprachen
ske kann und wir kénnen.

I: Das war lustig?

B: Ja, das hat Spalk gemacht von allen ein Wort von anderen Sprachen zu
héren. Wir haben gesagt, dass wir alle Katze sagen. Dann haben wir alle in
mehreren Sprachen Katze™ gesagt.

I: Findest du, dass Mehrsprachigkeit in deiner Klasse oder Schule wichtig
ist?

B: lch wiirde sagen ja. Ich weill nicht, ob meine Schule ein
Austauschprogramm hat. lch bin neu da. Aber ich finde das schon wichtig,
wenn alle mehrere Sprachen kénnen, weil man sich so besser helfen kann,
wenn neue Schiler aug anderen Lindern da sind. Meine Freundin aus
Polen, sie ist, seitdem sie 10 ist, hier und kann nicht mehr so gut Deutsch.
Sie mischt das auch noch wie wir und wir helfen ihr mit den Wértern und
den ganzen Konjugationen. Ich finde das schon wichtig, dass sich die
Schiler gegenseitig helfen. Oder als Kind in der Mittelschule: Da kam ein
Schiler aus Syrien da. Er konnte gar kein Deutsch oder Englisch, aber ein
klgin wenig Torkisch. Mein Freund und ich waren die einzigen Tdrken und
wir haben dann mit ihem und mit den Lehrern kemmunizieren, damit ihn jeder
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verstehen kann.

I: Glaubst du gibt es Sprachen, die deine Mitschilerinnen und Mitschiler
oder deine Lehrerinnen und Lehrer mehr oder weniger wertschatzen?

B: Bei uns in der Klazse Tlrkisch, weil es gréitenteils Tlrken sind.
I: Wird wertgeschétzt oder weniger?

B: Ich glaube weniger wertgeschitzt, weil eine grokere Gruppe entstehen
kann, die sich bei Tests gegenseitig helfen kann, aber ich glaube sie werden
wegen mehreren Sprachen wertgeschatzt, weil man Hilfe von den Schilern
beziehen kann. Ich glaube, das war in BW. Wir haben lUber mehrere
Traditionen geredet. Wer von wem ist. Beim Zuckerfest, wie das die
Familien machen. Jede torkizsche Familie macht das anders. Die Lehrerin
hat einmal durchgefragt und dann hat sie von jedem turkischen Haushalt
etwas mitbekommen, obwohl jeder dieselbe Religion hat, aber weniger
anders feiern. Manche gehen in die Moschee, manche feiern zuhause in der
Familie. lch glaube, die Lehrer schitzen es wert, einmal etwas anderes zu
sehen, anstatt immer dieselben Sachen. Der Unterricht ist auch ein
bizschen anders, wenn man mehrere Sprachen kann. Z. B., die Lehrerin
erklart es und andere verstehen das deutsche Wort nicht, dann helfen die,
die gleiche Sprache sprechen, das Wort zu erklaren.

I: Wie war es in den anderen Schulen davor?

B: In meiner Mittelschule am Dorf, bei mir in der Nahe, ich lebe aulferhalb
von Wien und da haben sie das weniger wertgeschatzt am Anfang. Da
waren nur Osterreicher in der Klasse, bis auf mich. Ab der zweiten oder
dritten Klasse kam ein Freund von mir und dann wurde sie auch ein weniger
offener. Jetzt sind fast nur mehr Auslander an dieser Schule. Am Anfang
braucht man, wenn man nichts anderes kennt, Gewdhnung an die, die
anders essen oder sprechen. Nach und nach wurde es zur Gewohnheit.

I: Das hast du so empfunden, dass sie offener geworden sind cder ist das
deine Vermutung?

B: In ***** (Ortschaft) habe ich versucht einer Freundin zu helfen. Sie konnte
nicht ordentlich Deutsch und meine Lehrerin hat das nicht wertgeschatzt,
dass ich das auf Turkisch erklart habe.

I: Weilkt du warum?

B: Sie meinte, wir sind in Osterreich, *Da musst du auch Deutsch reden.”
Das war nicht nett, weil sie Hilfe brauchte. Sie meinte auch, dass wir
unzeren Mitschilern helfen sollen und das war komplett das Gegenteil.

I: Wo war das? In der Mittelschule?

B: Mhm, das war beim Training gewesen.

I: Und ven den Mitschiilern und Mitschilerinnen, gab es da Kommentare?

B: In der Mitschule? Die fanden das lustig, sie wollten immer andere Warter
hiéren.
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I: Auch in der Volksschule?

B: In der Volksschule waren mehrere. Wir konntan alle nicht selber die
eigene Sprache so gut und dann haben wir sie gemeinsam gemischt. Der
aus Arabien hat auf Arabisch versucht zu sprechen und ich habe es
versucht mit Turkisch zusammen zu verbinden oder Spiele zu machen. Das
war lustig. Meine Lehrerin in der Schule fand das auch lustig, dass wir
mehrere Sprachen konnten. Sie hatte so einen Wirfen und wenn du diesen
Wiirfel hast, sagst du irgendetwas auf einer Sprache und die anderen
mussten die Sprache erraten. Das war schon lustig als Kind.

I: Du meintest in der Volksschule warst du eine der einzigen, die eine
andere Sprache gesprochen hat?

B: Ja.
I: Wie haben die Mitschilerinnen und Mitschdler dort reagiert?

B: Da kannten sich alle irgendwie, weil es so eine Dorfschule war. Ich bin da
frisch hingezogen. Am Anfang war es komisch, weil ich niemanden gekannt
habe. Mach und nach war es schon lustig, wenn man sich so als Kind
kennengelemnt hat. Das war eine Sportschule und alle haben im
Sportunterricht auf Deutsch rausgeschrien und ich auf Tarkisch. Das fanden
sie auch so lustig, weil sie nie wussten, was ich gemeint habe. Sie haben
mich nach dem Unterricht gefragt: \Was hast du gesagt?

I: Weil du auf Tlrkisch rausgeschrien hast

B: Ja, wir haben mit unserem Volkerballteam gespielt und versucht zu
gewinnen. Auch wenn es kleine Worte cder Buchstaben waren, das war wie
ein Ratsel. Zum Beispiel den Ball zu werfen haben wir auf drei Buchstaben
auf Turkisch gekirzt, damit man es auf Deutsch nicht erkennt. Das will man
gemeinsam gemacht, weil es Spielzeuge hatten, beim anderen Team,
wollten wizsen, was wir gesagt haben, wie wir das immer machen und dann
haben wir es ihnen gesagt, als wir die Teams gemischt haben.

I: Wow, verstehe. Dass sie gesagt haben Warum macht dir das 507" war
nicht der Fall?

B: Mein, die haben nur gefragt, was wir gerade geredet haben oder was das
Thema ist und dann sagen wir das ihnen und wir reden gemeinsam dariber.

I: Wer fragt?

B: Alzo wenn ich mit einem Freund auf TOrkisch geredet haben und eine
Drrittperson gekommen ist, die die Sprache nicht versteht, hat immer
gefragt, worum es geht und wenn wir beide dariiber wohl waren, haben wir
eben einfach alles erzdhlt und gemeinsam dariber geredet.

I: Werstehe, ok Ich glaube, das ist alles. lch Oberdege nur, ob ich noch

irgendwelche Fragen offen habe. Mein, wir sind hiermit zuende. Ich bedanke
mich fir das Interview.
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I: lch bitte dich, (ber deine Sprachbiografie zu erzdhlen, indem du mir dein
Sprachenportrat vorstellst.

T: Ok, ich habe es gezeichnet also angemalt, im Sinne von, welche Sprache
ich am meisten mit welchen Kirperteilen zusammenschliele. Also, ich habe
Englizch als Kopfsprache, weil ich eher auf Englisch denke, teilweise auch
am meisten. Und ich spreche Englisch auch am besten. Koreanisch leme
ich erst noch, also nichstes Jahr werde ich in die Koreanisch-Schule
gehen. Und ich hab es in der Nihe von meinem Herz gegeben, weil ich
koreanische Musik hre und die Musik bedeutet mir aus irgendeinem Grund
sehr viel. Die Sprache finde ich wirklich wunderschén und die Kultur
allgemein sehr toll. Und gleich darunter habe ich Kroatisch bzw. BKS weil
das auch in der Ndhe von meinem Herzen ist, weil meine Eltern von dort
kommen und sehr viel Familie dort ist. Die Sprache bedeutet mir sehr viel.
lch spreche eigentlich Englisch am besten, Deutsch szpreche ich am
meisten, weil ich natirlich sehr oft in der Schule bin. Die Sprachen, die ich
lerne bzw. gerne in der Zukunfl lernen mochte, habe ich einfach nur da
hingemalt. Ez hat keine Bedeutung, warum es da ist, aber ja. Ich habe
Italienisch bei den Beinen angemalt, weil ich dort geboren wurde und ich
dort meine ersten Schritte gemacht habe. Italien bedeutet mir auch sehr viel
deswegen. Ich habe meine Kindheit von meiner Geburt bis zu meinem
5.Lebensjahr verbracht. Deswegen habe ich es bei den Beinen gemalt.
Deutsch ist gleich oberhalb der Beine. Weil ich auch einen groleren Teil
meines Lebens hier in Ssterreich verbracht habe, von meinem 5.Lebensjahr
big zu meinem 13.Lebensjahr, jetzt gerade.

I: Du meinst, du sprichst Englisch am besten. Mit deinen Eltern sprichst du
Kroatisch und Englisch. Warum hast du Englisch in Klammemn gesetzt?

T: Ich kann Englisch am besten sprechen und ich spreche Englisch am
liebsten. Deswegen habe ich es als Erstsprache gestelli, ich kann es am
besten. Aber meine Muttersprache, wirklich meine Muttersprache, ist
Kroatisch. Also ich spreche mit meiner Mutter, mit meinen Eltern, Kroatisch.
I: Und Englisch auch?

T: Ja, alzso mit meiner Mutter. Mein Vater versteht Englisch nicht. Also mit
meiner Mutter hin und wieder.

I: Hat deine Mutter mit dir auch seit Geburt an Englisch gesprochen?

T: Mein, Kroatisch und [talienisch, weil wir in Italien gelebt haben. Englisch
habe ich selbst gelernt. Durch Kochvideos. Weil ich habe Kochshows und -
videos geschaut. So habe ich Englisch selbststandig gelernt.

I: Ok, sehr interessant. Und Koreanisch? Wie kam das zustande?

T: Also ich hdre koreanische Musik und deswegen habe ich mich immer
mehr flr die Kultur und die Sprache interessiert. Deshalk habe ich mir

entschlossen Koreanisch zu sprechen.

I: Seit wann hast du dieses Interesse, diese Sprache zu lernen?
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T: Seit diesem Jahr ungefahr. Aber ich lerne nicht sooft Koreanisch, weil in
der Schule ist es sehr hekfisch und man hat wenig Zeit. Aber nachstes Jahr
werde ich Koreanisch-Schule gehen, bzw. eine Sprachschule besuchen.

I: Einen Koreanisch-Sprachkurs?
T: Ja, genau.

I Gut, eine Frage zur Korpersilhouette. Gibt es einen Grund fur die
Farbwahl?

T: Micht wirklich, ich habe nur an die Sprache gedacht und die erste Farbe,
die mir in den Kopf gekommen ist, habe ich dann ausgewdhlt. Und das sind
die Farben. Es gibt nicht wirklich einen Grund.

I: Du wilrdest dich als mehrsprachig bezeichnen, wieso?

T: Ich spreche Kroatisch, Deutsch, Englisch, ich lerne auch Franzésisch und
Koreanisch. Ich kann auch Serbigch und Bosnisch natirlich verstehen und
sprachen. Es ist sehr sehr &hnlich. ltalienisch habe ich ein bisschen
verlemnt, aber ich habe vor, es wieder anzufangen zu sprechen, damit ich es
wieder flissig sprechen kann.

I: Ich sehe hier, am Fragebogen hast du ltalienisch nicht notiert. Ist das, weil
ich keine zusdtzliche Linie eingefigt habe? Oder warum hast du ltalienisch
nicht angefohrt?

T: lch spreche [alienisch nicht, ich habe es wveremt, weil wir nach
Ssterreich gezogen sind. Aber ich wiirde es gern wieder leren, damit ich
das wieder flissig kann.

I: Warst du dort im Kindergarten? Also im italienischen Umfeld.

T: Ja, genau. Ich meine, ich verstehe Italienisch und ich kann es auch lesen,
aber Sprechen habe ich verlemt.

I: Izt eine Sprache dabei, die du lieber oder weniger gern hast? Wenn ja,
welche?

T: Am meisten mag ich Englisch, weil ich es auch am besten kann. Ich kann
mehr kemplizierte Worter als auf Deutsch cder Kroatisch und so. Italienisch,
ich mag's nicht am wenigsten, aber das ist die Sprache, die nicht so super
wichtig ist. Ich verwende sie jetzt nicht in Osterreich. Aber fiir meinen Job
werde ich wahrscheinlich Italienisch brauchen.

I: Lernst du in der Schule eine andere Fremdsprache neben Englisch?

T: Ja, Franzdsisch.

I: &h, und Franzdsisch hast du nicht im Sprachenportrat notiert?

T: Ja, weil ich eigentlich schon die Sprachen, die ich gerade leme. Weil ich
kann es noch nicht so gut. Ich bin so auf dem Al-Level.
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I: Werstehe. Wann ist fiir dich jemand mehrsprachig?

T: Wenn er mehrere Sprachen flissig sprechen kann. Also, wenn man zum
Beispiel nicht erst angefangen hat zu lernen, oder wenn man sie wirklich
versteht, also lesen und sprechen kann. Wie ich bei Englisch und BKS.

I: Ok, auf welche Weise gehdren diese Sprachen zu deiner ldentitat. Auf
welche Weise identifizierst du dich mit diesen Sprachen. Inwiefern gehdren
sie zu dir? Gehdren alle Sprachen zu dir?

T: Ich interessiere mich allgemein sehr fur Sprachen. lch bin auch sehr
sprachenbegabt — sagen auch meine Eltern und Freunde und alles. Und
weil ich sehr schnell Sprachen leme. Ich kann Franzbsisch sehr leicht
lernen, weil es eben viele gemeinsame Waorter wie Italienisch hat. Ich finde,
immer wenn ich eine Sprache lerme, dann habe ich einen guten Grund
dazu. Wenn ich sage, Kroatisch ist meine Muttersprache, weil ich mit
meinen Eltern spreche und meine Eltern von dort kommen. Wenn ich sage,
dass ich Englisch am meisten spreche, ist es weil ich es am besten
spreche. Ich weilk nicht, wie ich das erklaren soll. Ich erklare Sachen sehr
schlecht.

I: Dag ist kein Problem. Das war der erste Teil des Interviews. Jetzt kemmen
wir zum zweiten Teil. Gibt es eine Sprache, die du besonders magst?

T: Englisch, weil ich es am besten kann. Ich habe keinen bestimmitan
Grund. {...) Wie kénnte ich das erklaren? Also (...) Ich finde, Englisch ist
eine weltweite Sprache und es ist gut, sie zu verstehen und sprechen zu
kdnnen und weil ich die Sprache selbststindig alleine durch Videos gelemt
habe, finde ich es wow, von meiner Seite aus. Eine Freundin, sie kann
Kroatisch und Deutsch aber ich schreibe mit ihr auf Englisch. Mit einer
Freundin aus Kroatien, mit ihr schreibe ich auch auf Englisch. Es fallt mir
leichter, mich auf Englisch auszudricken.

I Wirklich?

T: Ja, ich mag die Sprache sehr. Sie ist sehr simple.

I: Mit der Freundin, die Deutsch und Kroatisch spricht, sprichst du auch auf
Englizch?

T: Ja, weil sie auch am besten Englisch sprechen kann.
I: Gibt es eine Sprache, die du generell weniger gem hast?

T: Ich weilk nicht. Vielleicht so Sprachen, die ich einfach nur vom Horen
nicht so schin findet. Sclche Sprachen.

I: Welche waren das?

T: Keine Ahnung, ich weill jetzt nicht genau. Ich habe das Gefiihl, ich mag
Sprachen zu sehr, um eine auszusuchen, die ich nicht gern habe.

I: Oder weniger gern, das geht auch.
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T: ZB., ich mag Spanisch sehr und so, nur ich versteh nicht, warum es
Portugiesisch geben soll, warum die so verschiedene Sprachen sind, wenn
sie eh so &hnlich sind. Auch bei BKS, ich verstehe nicht, warum sie nicht
nur einfach eine gemeinsame Sprache haben kinnten. Das ist ein bisschen
verwirrend.

I: Verstehe. Also du kannst nicht nachvollziehen, dass es verschiedene
Sprachen sind. Bringt dich das dann dazu, eine Sprache weniger zu
mégen?

T Wenn Spanisch und Portugiesisch sehr dhnlich sind, dann worde ich
lieber Spanisch lemen, weil Spanisch izt mehr bekannt. Weil Portugiesisch
eben so ahnlich ist. Wir haben ein Madchen in der Klasse, sie kann
Portugiesisch und meine beste Freundin kann Spanisch und sie verstehen
einander = auch wenn die eine Spanisch und die andere Portugiesisch. Ich
wirde nur Spanisch lernen. Die Leute, die in Portugal leben, konnten mich
deswegen auch verstehen. Ich wirde eine Sprache, die super dhnlich ist,
nicht dazu lemen.

I: Aha, verstehe

T: Aber allgemein mag ich Sprachen sehr. Vor allem in der Berufswelt, im
Beruf, den ich machen will. lch machte Hotelmanager werden. Da braucht
man viele Sprachen, weil es gibt Gaste von Oberall auf der Welt. Vor allem,
wenn es ein sehr berihmtes Hotel gibt und mit ihnen auf der Muttersprache
zu kommunizieren, ist sehr hilfreich.

I: Das hast du vielleicht schon angesprochen. Wie findest du, dass du
mehrere Sprachen sprichst?

T: Ich finde es eigentlich super. lch finde, sehr viele Leute finden es toll,
dass ich 5o viele Sprachen spreche. Immer wenn sie mich fragen .Wie viele
Sprachen sprichst du?" Sie sind so: \Wow so viele? Wie schaffst du das?
Wie wirst du nicht verwirrt? Wie hast du den Willen dafdr, neue Sprachen
noch dazuzulemen?”. Ich gag ihnen dann immer: Das ist einfach nur toll”.
Ich kann es nicht erkldren. Dasselbe ist auch, wenn mich jemand fragt
JVarum magst du lesen?” Ich mag es einfach nur. Ich kann nicht wirklich
einen Grund dafiir geben. Es ist einfach nur hifreich allgemein im Leben
mehrere Sprachen zu kinnen.

I: Was sind zum Beispiel 3o Vorteile?

T: Man kann sich mit mehreren Leuten verstehen. Vor allem, wenn eine
Person kommt, irgendwo, wo ich arbeite oder sowas und sie kann nicht gut
Deutzch, aber ich kann die Sprache, die diese Person spricht, dann gibt es
keine Verwirrung und ich kann mit dieser Perzon mehr kommunizieren. Ich
habe das Gefiihl, die Perzon lasst mich auch leichter rein. Vor allem wenn
man in einem Land ist, wo sehr wenige Leute deine Sprache sprechen,
dann denkst du dir s0 ,Oh mein Gott, endlich eine Person, die mich
versteht, die mir helfen kann®.

I: Dass es wichtig ist, dass du mehrere Sprachen sprichst, das hast du
schon gesagt, welche Sprachen findest du besonders wichtig?
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T: Englisch eben, weil es so weitbekannt ist und Sprachen, die weitbekannt
sind oder viele Menschen sprechen. Zum Beispiel, Kroatisch wusste ich
nicht, dass viele Perzonen sprechen. Zum Beispiel hier in Wien. Man geht
herum und man hdrt dberall Bosnisch, Kroatisch, Serbisch. Und das ist
eigentlich toll. Alzo Halienisch, Deutsch auch, weil viele Leute sprechen
auch Deutsch und in vielen Landern wird Franzdsisch gesprochen, in Afrika
= wusste ich auch nicht, sehr viele Leute sprechen Franzésisch und das
finde ich foll. Man konnte sich eigentlich mit, =agen wir mal
JHauptsprachen”, Gberall auf der Welt unterhalten.

I: Liest du geme? Das hast du schon beantwortet
T: Ja, ich lese sehr gerne.
I: In welcher Sprache?

T: Ich lese gerne in allen Sprachen. In Englisch lese ich nicht sooft, weil die
Leute, die mir Biucher schenken, zum Geburistag oder so, sie schenken mir
sie auf Kroatisch oder auf Deutsch. Micht wirklich auf Englisch, aber ich hab
ein paar Bicher auf Englisch gelesen. Ich habe sogar Lemblcher gelesen,
wo Worter erklart werden. Ich habe einfach nur so durchgelesen, mit meiner
Mutter zum Beispiel. Ich lese die meisten Bucher auf Deutsch, weil ich in
Osterreich lebe und wenn ich mir selbst ein Buch kaufen will, dann kauf ich
das auf Deutsch, weil ich geh zum Thalia und kaufe mir dort ein Buch. Aber
von meinen Groleltern bekomme ich immer kroatische Blcher, weil sie
dort, in Kroatien, leben.

I: Und liest du die kroatischen Blcher?

T: Ja, ich lese alle Bicher, die ich bekomme. Und bis jetzt habe ich kein
schlechtes Buch gelesen, was ich bekommen habe.

I: Und wie geht ez dir, wenn du die Bicher auf Kroatisch liest?

T: Wenn ich die Bicher auf Kroatisch lese, auch auf Deutsch und auf
Kroatisch, besonders in komplizierteren Bilchern, oder eher erwachsenan
Bicher, gibt es Worter, die ich nicht verstehe und da muss ich nachfragen.
In Deutsch habe ich bemerkt, dass es schwieriger ist, vor allem in einem
Buch, das ich gerade lese, gibt es zwei Textstellen, wo ich voll verwirrt war
und ich musste das Buch meiner Freundin geben, damit sie mir das erklart,
weil ich verstehe es nicht. Ich denke, wenn ich auf Kroatisch lese, das sind
50 Billicher fir eher 19 Jahre Alte, und natirlich kommt da Umgangssprache
vor. lch habe das Gefuohl, es ist einfach leichter verstandlicher als auf
Deutsch = aus irgendeinem Grund, weil auf Deutsch zum Beispiel, in paar
Bichern, die ich gelesen habe, ist auf Dialekt vorgekemmen und da musste
ich s mir mehrmals durchlesen.

I: Im deutschsprachigen Buch?
T: Ja genau, da ist hin und wieder Dialekt vorgekommen, oder
umgangssprachliches 3til, den ich nicht verstanden habe. Da muss ich es

mir nochmal durchlesen, um zu verstehen, was sie eigentlich meinen.

I: Verstehe, interessant. Wenn du dir aussuchen dirfiest, eine weitere
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Sprache zu lernen, welche wire das und warum?

T: Alzo, Koreanisch natirlich, aber das lerne ich schon teilweise, aber zum
Beispiel, ich habe von meinen Eltern und von Leuten aus meiner Umgebung
gehdrt, dass Tlrkisch und Arabisch sehr hilfreich sind - vor allemn, wenn man
im Hotel arbeiten will. Dann wirde ich das geme lemen, entweder Arabisch
und Tlrkisch oder eine asiatische Sprache, wie Chinesisch oder Mandarin
halt. In China gibt es 56 verschiedene Sprachen und Mandarin ist die
Hauptsprache, deswegen wird ich Mandarin lernen. In Indien aber auch, da
gibt es auch verschiedene indische Sprachen.

I: Gut, wenn du eines Tages Kinder haben solltest, welche Sprache sollten
sie lernen? Oder michtest du, dass sei deine Sprachen auch kénnen?

T: Ja, alzo es kommt darauf an, welche Sprache mein Mann spricht. Wenn
er auch aus Kroatien kommt, dann wirden wir mit meinen Kindem zuhause
Kroatisch sprechen.

I: Und du auch?

T: Ja ich auch mit meinen Kindern, aber ich wirde ihnen Englisch
beibringen, weil Englisch ist sehr wichtig und man spricht Englisch Gberall
auf der Weit. Und wenn sie alter werden, ich wirde sie nicht zwingen
Sprachen zu lemen, vor allem, wenn sie nicht gut darin sind oder es sie
nicht interessiert. Wenn sie alter sind, wirde ich sie fragen Wirdest du
gerne ltalienisch lermen? Soll ich es dir beibringen? Soll ich mit dir hin und
wieder ltalienisch sprechen? Ich will sie halt nicht zwingen, aber Kroatisch,
wenn mein Mann aus Kroatien kommt. Wenn mein Mann aus Indien kommt
und ich kann eine indische Sprache kinnen, dann wirde ich von meiner
Seite Kroatisch beibringen, weil Kroatisch, dort kommen meine ganze
Familie her und bedeutet mir eben viel und dann wirde mein Mann meinan
Kindern Indisch beibringen. Ich will, dass die Kinder nicht nur meine
Sprache lernen, sondem auch die von meinem Mann lermen, vor allem,
wenn er von irgendwo herkommt, wo ich die Sprache nicht kann.

I: Jetzt redest du mit deinen Eltern auch Kroatisch?
T: Mit meinem Vater rede ich nur Kroatisch.
I: Schaffst du das?

T: Ja, mit meiner Mutter rede ich meistens einen Mix aus Kroatisch,
Englisch und Deutsch. Manchmal fallen mir kroatische Waérter nicht ein. Ilch
vergesse sie in diesem Moment und dann sag ich sie auf Englisch oder auf
Deutsch, oder weil ich eben auf Englisch mehrere Worter kann als auf
Deutzsch, mehr kompliziertere Warter, dann sag ich sie auf Englisch. Aber
wenn ich wirklich sagen miisste, welche Sprache ich am meisten spreche,
das ware Kroatisch.

I: Mit deinen Freunden? Sprichst du da auch nur eine Sprache? Wie
kommuniziert ihr da?

T: Also mit meiner besten Freundin und meinen anderen Freunden aus der
Schule, Deutsch. Egal, ob wir bei mir zuhause sind oder woanders. Wenn
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die Freundin aus Kroatien kommt, oder eine Freundin Deutsch und
Kroatisch kennt, aber mit ihr rede ich Englisch, dann wirde ich mit ihr
Englizch reden = wie ich mich daran gewohnt habe mit dieser Person die
jeweilige Sprache zu sprechen.

I: Gut, das war der zweite Teil des Interviews. Jetzt kommen wir zum dritten
Teil. Welche Vorteile hat es, dass du mehrere Sprachen spricht? Erinnerst
du dich an Situationen, in denen dir deine Sprachen geholfen haben?

T: Ja.
I: Oder gibt es auch Machteile?

T: Es gibt Nachteile, zum Beispiel in der Schule. Wenn ich meiner Freunden
etwas Privates erzdhlen mochte oder einer Schulkollegin, die Kroatisch
spricht, dann kann mich eine andere Person auch verstehen, die Kroatisch
spricht. Dann kann sie mich verstehen. Wenn man mehrere Sprachen
spricht und man hat viele Leute um sich, die verschiedene Sprachen
sprechen, das ist manchmal ein Nachteil, weil andere Leute kdnnen dich
verstehen. Oder wenn du sehr genervt bist von einer Person und dann
sagst du es einer Freundin und dann geht die Perzon vorbei, dann bist du in
keiner guten Situation. Aber meine Sprachen haben mir auch geholfen. Zum
Beispiel mein Vater, er kann Deutsch aber nicht super gut. Und wenn ich mit
ihm drau®en bin, dann kann ich for ihn Obersetzen oder wenn ich irgendwo
in einem Geschaft bin und dort ist eine Person, die BKS spricht, dann kann
ich mit ihr BKS sprechen statt Deutsch und dann kann ich mich besser
verstehen. Was ich bemerkt habe, bei Leuten die aus Balkan koemmen,
wenn du mit ihnen anfingst BKS zu sprechen und sie k&nnen das auch,
und dass es auch bemerken, dann sind sie sehr freundlich zu dir. Balkan ist
50 wie eine ganze Familie. Jede Person ist super nett zu dir, wenn du sie
ansprichst. Wenn ich z.B. in einem Geschift eine Frau sehe, die gerade
Hilfe braucht, weil sie nicht so gut Deutsch spricht, ich aber gehort habe,
dass sie BKS spricht, dann kann ich ihr helfen. Und die Person ist super
nett zu mir, das habe ich gemerkt.

I: Hier in Wien hast du das gemerkt?
T: Ja, in Wien auch.

I: Hast du negative Erfahrungen gemacht, wo Menschen deine
Mehrsprachigkeit nicht geschdtzt haben? Oder negative Anmerkungen
bekommen?

T: Doch schon, in der Schule. Vor allem von Jungs. Weil ich habe ihnen
etwas auf eine andere Sprache gesagt, was nicht so neft ist und dann
attackieren sie mich, so ,Das darfst du nicht, in der Schule musst du
Deutsch sprechen, damit dich alle verstehen, ich sage es der Lehrerin oder
ich frage jemanden aus der Klasse, die diese Sprache spricht, damit er oder
sie das (bersetzen kann.” Dann ist diese ganze Atftacke von den Jungs aus,
weil ein Junge Serbisch spricht. Wenn ich etwas auf Serbisch sage, zum
Beispiel ,Du gehst mir auf die Merven®, dann sagt er sofort so Zuerst
einmal sagst du mir das auf Deutsch und ich sage es meiner Mutter®, aber
ansonst nicht.

7/12

168



.neq. allgeme| |

.pos. Schul

.neq. Schu

.pos. Schule

85

86

ar

88

a1

I: Draulen, auderhalb der Schule ... ?

T: Micht. Jede Perscn, die ich neu kennenlerne und sie mich fragt, welche
Sprachen ich spreche, ist sehr begeistert, weil ich so viele Sprachen
spreche.

I: Welche Vor und Machteile hat es fir dich in der Schule, dass du mehrere
Sprachen sprichst?

T: Vorteile eben, weil ich mit Perscnen sprechen kann, die zum Beispiel neu
in die Schule kommt, zum Beispiel erste Klasse und diese Person kann
nicht so gut Deutsch, weil sie erst hingezogen ist, dann kann ich ihr helfen,
das finde ich toll. Weil ich weill, wie sich das anfihlt. Als ich zuerst nach
Osterreich gezogen bin, da konnte ich auch nicht Deutsch. Da waren alle
Kinder im Kindergarten bei mir und haben mir Fragen gestellt und ich
konnte nur Ja und Mein auf Deutsch sagen, so aus Instinkt geantwortet.
Also, ich weill wie ich das anfohlt, wenn du niemanden um dich hast, der
deine Sprache spricht. Du hast das Gefihl, du kannst nichts sagen, wenn
etwas nicht stimmt und dir etwas auf die Nerven geht, dann kannst du dich
nicht auftem, du kannst nicht fir dich aufstehen und dich verteidigen. Du
kannst nicht antworten und andere Personen verstehen und das finde ich
ziemlich scheile.

I: Beziglich des Sprachunterrichts, Deutsch, Franzgsisch, Englisch, siehst
du da Vor- oder Machteile?

T: Ich bemerke, dass im Englischunterricht manche Schiler vielleicht ein
bizschen eifersichtig sind, dass ich 0 gut Englizch sprechen kann, weil ich
mit der Lehrerin ur gut sprechen kann. Wenn wir eine Aufgabe bekommen,
dass wir einen Text schreiben, dann schreibe ich wirklich einen super tollen
Text, weil ich s0 viele Worter kann und so. Die Lehrerin ist begeistert und
findet es toll. Andere Leute, die einen simpleren Text schreiben, fuhlen sich
vielleicht benachteiligt und das will ich nicht. Egal ob ich besser als sie
sprechen kann, Englisch oder Franzdsisch, sie kénnen mich zu Hilfe fragen.
Die Lehrerin zum Beispiel, wir hatten Referate und ich habe bei Referaten,
wenn jemand etwas Falsches gesagt hat, habe ich meiner Sitznachbarin
gesagt Da ist ein Grammatikfehler”, ,Das ist falsch ausgesprochen” und die
Lehrerin hat mich gehdrt, weil sie ist genau vor mir gesessen und hat
gesagt: .Du bist meine Assistanf Lehrerin®, und dann hat sie zu den Kindem
gesagt Jhr knnt auch gem mich fragen, ob es einen Grammatikfehler gibt
oder wie man etwas ausspricht, oder Tatiana, und dann sehe ich oder hore
ich, wie manche Madchen zu ihren Sitznachbarinnen und Freundinnen so
LDie Lehrerin mag die Tatjana mehr, das ist so unfair oder Tatjana gibt nur
an", zum Beispiel die Franzosischlehrerin sagt auch immer die Tatjana
versteht franzdsische Worter vielleicht besser als andere Leute, die erst
Franzésisch lemen, weil sie lalienisch kann und manche Warter sind
dhnlich. Manchmal habe ich das Gefihl, dass sich manche Kinder denken
=g gibt an” oder .die Lehrer mégen sie mehr”, ja es ist mir egal, ich finde
es nur toll, dass nur eine Person, oder Lehrpersonen es toll finden, dass ich
das besser kann.

I: Hast du das selbst auch gemerki, dass du in Franzdsisch Warter
verstehst ohne dis Ubersetzung auf Deutsch gesehen zu haben?
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T: Ja, ich habe das bemerkt, zum Beispiel in Texten. Wenn wir eine neue
Unit anfangen, da gibt es immer einen Lickentext und wir lesen das immer
durch und dann fragt die Lehrerin ,versteht jemand dieses Wort nicht?”, weil
es sind neue Warter meistens drin. Und da verstehe ich Wérter manchmal,
weil es dieselbe Bedeutung wie auf lalienisch oder ich weill es einfach nur,
oder ich denk mir so, ich weill es einfach nur, aus irgendeinem Grund weilk
ich manchmal Wérter, die dhnlich sind auf ltalienisch, aber ich denk mir nur
JHa, in diesem Kontext konnte das leicht” bedeuten”, ich weilt es nur aus
dem Instinkt her, aus irgendeinem Grund ich weilt es nicht.

I: Adso nicht, weil du extra daran denkst st das auf Italienisch auch so?"

T: Mein, scndern ich sehe es und ich denk mir So Ha, das ist dasselbe wie
auf ltalienizch, kénnte vielleicht das bedeuten?”, dann zeige ich auf und ich
denke mir , dass es doch gut ist, dass ich ltalienisch verstehen und lesen
kanmn.

I: Ok, das heitt manchmal hast du auch Erfahrungen, wo du siehst, dass es
das Wort im Italienizch gibt oder es gehdrt hast.

T: Ja, oder wenn wir einen Film auf ltalienisch schauen oder zuhause einen
Film auf Franzésisch zuhause oder so und dann hére ich ein Wort, was ich
verstehe, bin ich sehr stolz auf mich selbst, ich denk mir so Ha, ich
verstehe es” und dann sag ich es meinen Eltern sofort. Und meine Mutter ist
auch immer sehr begeistert, fast nach jedem Schultag fragt sie mich Was
hast du in Franzdsisch gelemnt?” Dann bringe ich ihr Wérter bei und dann ist
sie voll begeistert: Deine Aussprache ist toll, ich find es foll, dass du diese
Sprache lermst”.

I: lch weilk nicht, ob du das erwdhnt hast, sprecht ihr daheim auch
Italienisch oder ist das gar nicht mehr der Fall?

T: Meine Oma, also meine Mutters Mutter spricht hin und wieder Italienisch
am Handy, weil sie hat talienisch gelemt, wie ich Englisch. Weil wir haben
ja in Italien gelebt und deswegen spricht sie mit mir hin und wieder
Italienisch und sie fragt mich so Weilkt du, wie man auf ltalienisch blau'
5agt?”, dann geht sie hin und wieder mit mir ltalienisch durch, aber mit
meiner Mutter nicht wirklich, mit meinem Vater auch nicht.

I: Ok! Die letzten zwei Fragen noch, dann haben wir ez geschafft! Welche
Vor und Machteile hat die Mehrsprachigkeit deiner Meinung nach fur die
Lehrpersonen in deiner Klasse?

T: Also, welche Vorteille meine Mehrsprachigkeit fir die Lehrpersonen?

I: Ja, alzo die Mehrsprachigkeit der Schiller fir die Lehrpersonen, dass so
vigle in der Klasse mehrsprachig sind.

T: lch denke (..} ich weill nicht genau, z. B., eben fir die
Franzdsgischlehrerin ist das ein Vorteil, dass ich ltalienisch kann oder dass
meing beste Freundin Spanisch kann, weil ltalienisch und Spanisch eben
auch ahnlich sind. Vielleicht gibt es vielleicht in der Klasze, die Franzésisch
nicht so gut kénnen, oder ihre Aussprache ist nicht so gut, und dann ist es
vielleicht gut, wenn man Schiler in der Klasse hat, die die Sprache eh
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schon gut verstehen und kinnen, dann kénnen sie sich auf die Schiler
konzentrieren, die thre Hilfe brauchen.

I: Aha, verstehe!

T: Oder, zum Beispiel meine Mutters beste Freundin hat einmal meine Hilfe
gebraucht, weil sie hat einen Freund, der aus Bosnien kommt und hat mich
gefragt, ob ich auf Bosnisch zu ihm am Handy schreiben kann. Das war ein
Vorteil fir meine beste Freundins Mutter.

I: Die, die in deiner Klasse ist?

T: Ja genau. Oder zum Beispiel, wenn ***** (Mame), also meine beste
Freundin. |hre Mutter hat einen Kollegen, der kommt aus Bosnien und sie
fragt mich hin und wieder Warter auf BKS und dann sage ich es ihr und
dann kann sie sagen .Schau, ich habe was Meues gelernt”, oder wenn es
eine Situation gibt, wo es eine Perzon gibt, die Deutsch nicht spricht, oder
die Sprache, die die jeweilige Person nicht sprechen kann, dann kann ich
vielleicht helfen.

I: Und filr die Lehrperson in der Klasse? Gibt es auch Probleme?

T: Das einzige Problem, was mir einfallt ist die Beschimpfung in der Klasse.
Vor allem bei den Jungs, weil ein Junge Bosnisch spricht und bringt seinen
Freunden Schimpfwdrter bei und sie sagen sie zu mir oder zu anderen
Kollegen, der auch Serbisch und Kroatisch spricht. Dann ist das ein
Machteil.

I: Verstehe, und fir den Unterricht selber? Geschieht das [T: Fdr den
Unterricht selber gibt es]. Das passiert alles mehr in der Pause oder
aulterhalb?

T: Ja, weil im Unterricht, schreit nicht wirklich jemand Schimpfwbrter raus.

I: Gut, da ist noch eine Frage st Mehrsprachigkeit in deiner Klasse ein
Thema?"

T: Ja, hin und wieder hat unsere Deutschlehrerin, sie ist auch unser
Klassenvorstand, uns gefragt ,Welche Sprache spricht jeder?” oder wenn
ein neuwer Lehrer kommt, dann fragen sie immer so Welche Sprachen
sprichst du? Also Mehrsprachigkeit ist schon ein Thema in unserer Klasse
finde ich. Es gibt eine Turmlehrerin hier an der Schule und sie hat sehr viele
Freunde aus Jugoslawien und so und dann frage ich sie immer so Was
haben Sie Meues gelemnt von ihren Freunden?", dann erzdhlt sie mir immer
was sie neues gelernt hat. Ja, ich denke, das ist das.

I: Was haltst du davon?

T: Ich finde das toll. Sprachen sind toll. Es zeigt, wie verschieden Leute sein
kdnnen und wie gut das ist, weil es gibt verschiedene Kulturen und
Sprachen und Traditionen und das finde ich super. Yor allem wenn die
Tradiicnen sehr anders sind als normalerweise, das finde ich sehr
interessant. Ich finde, das zeigt, wie eine Person ist oder woher sie
herkommt, weil die Sprache wird gebunden an der Herkunft der Person,
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oder warum sie diese Sprache gelemt hat. Das zeigt sehr viel von der
Person.

I: Gut. findest du, dass in deiner Schule Mehrsprachigkeit wichtig ist? Hast
du das erwahnt? Ja, ob Mehrsprachighkeit wichtig ist?

T: lch finde schon, also, was ich oft gehdrt habe, ist, dass ich eher
erwachsener denke als andere Kinder. Manche Kinder aus unserer Klasse
finden Mehrsprachigkeit, checken es noch nicht vielleicht, warum es wichtig
ist, oder warum das toll, interessant ist. Aber ich verstehe es und meine
Freundinnen werstehen es. Das ist ein Vorteil, weil ich kann darniber
sprechen und ich finde es auch voll schén zu héren, wie andere Leute
andere Sprachen sprechen.

I: Verstehe! Wer sind diese Menschen, von denen du denkst, dass sie noch
nicht sehen, wie wichtig die Mehrsprachigkeit ist?

T: Also, eher die populdren Madchen aus unserer Klasse. Sie fokussieran
sich nicht wirklich so auf die Schule. Sie machen HU und so, aber sie sind
nicht super fokussiert darauf und vielleicht wissen sie deswegen nicht,
warum Mehrsprachigkeit wichtig ist.

I: Sind diese Schiller auch mehrsprachig?

T: Mein, die populdren Schiler kénnen meistens nur Deutsch. Das habe ich
erst jetzt gecheckt. Ja schon, sie kinnen eigentlich nur Deutsch. Es gibt
vielleicht, zwei, drei Madchen in dieser Gruppe, die vielleicht noch eine
Zweite Sprache kinnen, aber ich denke, sie kinnen meistens nur Deutsch.

I: Verstehe, verstehe, gut! Du meintest, die Mehrsprachigkeit kann fir die
Schule wichitg sein. Woran machst du das fest?

T: Eben wenn ich im Schulhaus durchgehe und ich hire eine Sprache, die
ich werstehe. Wenn ich im Unterricht sehe, dass ich ein Wort verstehe, was
ich in meinem Leben noch gar nicht gehdrt habe, wegen einer anderan
Sprache, oder wenn ich mich mit anderen Leuten verstehen kann.

I: Gut, dann noch die allerletzte Frage: Glaubst du gibt es Sprachen, die
diene Mitschilernnen und Mitschiler, oder Lehrpersonen weniger oder
mehr wertschitzen?

T. Wertschitzen im Sinne von, sie finden es wichtig, dass man diese
Sprache kann?

I: Ja, oder mégen einfach.

T: Ich finde, zum Beispiel die Englizchlehrerin findet es toll, wenn jemand
Englisch sprechen kann und die Franzésischlehrerin, wenn jemand
Franzésisch sprechen kann.

I: Und die anderen Lehrpersonen?

T: lch denke, wenn es eine Lehrperson gibt, die eine Sprache sprechen
kann, die ich sprechen kann, aber nicht Deutsch und Englisch ist, dann
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findet diese Person es gut.

128 | Und hier an deiner Schule?

130 T Natirlich Deutsch, weil jeder Lehrer Deutsch kann und Deutsch wird hier
immer gesprochen, auler im Englisch- und Franzdsischunterricht. Ich
denke, sie finden es sehr wichtig, dass man Deutsch kann, aber auch
Englisch irgendwie, ich meine, ich habe es nicht wirklich so gemerkt, welche
Sprachen sie wichtig finden oder mdgen, aber ich denke Deutsch und
Englisch ungefihr = wirde ich sagen.

121 I Ich bedanke mich fiir das Interview!
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I: Erzdhl mir bitte 0Ober deine Sprachbiografie, indem du dein
Sprachenportrat beschreibst, also beschreib das, was du hier gemalt hast.

M: Also ich habe Deutsch unten auf die Flke gemalt, weil ich mit Deutsch
geboren bin. Dann habe ich den Karper mit Mazedonisch gemalt, weil ich in
meinem Leben ein bisschen Mazedonisch spreche, dann Franzésisch in
dem Kopf, weil ich immer in Franzdsisch denke.

I: Du meinst, du bist mit Deutsch geboren, was meinst du mit ,Deutsch
geboren”?

M: Also ich bin geboren und in einen deutschen Kindergarten gegangen.
I: Ah, in Osterreich?

M: Ja

I: Hast du daver auch Deutsch gesprochen?

M: Das habe ich mit meinen Eltern begonnen und ich habe ein bisschen
gehdrt.

I: Also, wo gehdrt? Von den Babysittern? Oder draulen?

M: Alzo ich habe auch mit den Babysittern gesprochen.

I: Ok, und warum in den Fiken?

M: Ich bin in Osterreich geboren und ich habe mit Deutsch grandi?
I: aufgewachsen.

M: aufgewachsen.

I Und warum Mazedonisch in der Mitte?

M: Weil ich eigentlich mit meiner Oma Mazedonisch spreche, also mein Opa
ist gestorben, aber ich spreche immer mit meinem Vater.

I: Wieso hier und nicht in der Hand?
M: Weil ich mazedonisches Essen gut finde.

I: Verstehe. Ist eine Sprache dabei, die du lieber oder weniger gern hast?
Welche hast du lieber?

M: Franzésisch.

I: Kannst du mir sagen warum?

M: Weil das meine Muttersprache ist und ich immer Franzésisch rede.
I: Ok, welche hast du weniger gern hast?

M: Deutsch.
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I: Und warum?

M: Weil es ein bisschen schwierig fiir mich ist, weil in meiner Familie kaum
jemand Deutsch spricht. Ich spreche mit meinen Freundinnen, aber nicht
mit meiner Familie. Das ist ein bisschen schwieriger.

I: Du hast hier auf dem Fragebogen angegeben, dass du dich als
mehrsprachig siehst — warum? Wann ist jemand fir dich mehrsprachig?

M: Mein Vater.

I: Wann ist jemand mehrsprachig? Wer kann sagen ,ich bin mehrsprachig™?
M: (...} lch weill nicht.

I: Wieso bezeichnest du dich als mehrsprachig?

M: Weil ich mehrere Sprachen rede.

I: Gibt &5 eine bestimmie Anzahl an Sprachen, damit man sagen kann ich
bin mehrsprachig"? Ab wie vielen Sprachen ist man mehrsprachig?

M: Fur mich ab zwei oder drei.

I: Ok, dann habe ich noch eine Frage fir den ersten Teil. Auf welche Weise
gehdren deine Sprachen zu deiner Identitdt? Meinst du, dass alle Sprachen,
die du da eingezeichnet hast, zu dir gehdren?

M: Franzézisch und Mazedonisch ja. Deutsch weilk ich noch nicht so gut.

I: Warum?

M: Weil ez schwierig ist. Ich spreche es nicht so gut.

I: Ok. Hier im Fragebogen sagst du, dass du Franzdsisch und Deutsch
sprichst. Du sprichst auch Englisch.

M: Alzo ein bisschen, ich verstehe es, aber ich kann es nicht gut sprechen.
I: Ok und deswegen hast du es nicht eingezeichnet?
M: Ja.

I: Wenn du es einzeichnen misstest, wo wiordest du es einzeichnen? Oder
wenn du sagst, du wirdest es gar nicht einzeichnen, dann auch nicht.

M: Ich hatte auf der Hand. Nur auf der Hand, weil es nicht viel ist und weil
man die Hand viel braucht und Englisch auch.

I: Bei der letzten Frage am Fragebogen. Du identifizierst dich als Franzdsin?
Micht als Mazedonierin®?

M: Doch, ein bisschen, aber mein Passport ist eigentlich franzésisch.

I: &h, dein Reisepass ist Franzbsisch, ok.
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M: Und mein Vater spricht nicht immer Mazedenisch mit mir. Er spricht auch
Franzdsisch mit mir.

I: Gut, dann habe ich alles verstanden. Du hast Deutsch als .gut” markiert,
warum nicht .sehr gut®, wenn du im deutschsprachigen Kindergarten warst?

M: Danach war ich lange nicht mehr im deutschen Kindergarten. lch war in
ginem franzdsischen Kindergarten und da habe ich es kemplett vergessen.
In dieser Schule habe ich ein bisschen mehr gelemt.

I: Und bist du froh darilber, dass du Deutsch gelemt hast, hier an der
Schule?

M: Ja.
I: Und Englisch kannst du mittel?
M: Ja, ich kann Wérter, aber ich spreche es nicht so gut.

I: Du bist in Wien geboren. Das heilt, du hast im Kindergarten richtig
Deutsch gelernt?

M: Ja.

I: Sprichst du mit beiden Eltern Mazedonisch und Franzésisch?

M: Mein, ich spreche Mazedonisch mit meinem Vater. Meine Mutter versteht
nichts. Mit meiner Mutter spreche ich Franzdsisch und mein Vater versteht
es. Wir sprechen immer alle Franzdsisch.

I: Gemeinsam zuhause, wenn ihr drei zuhause seid?

M: Ja. Und wenn wir eine Uberraschung fir meine Mutter machen wollen,
dann sprechen wir auf Mazedonisch.

I: Was sagt die Mama dazu? Versteht nichts?

M: Ja, aber jetzt hat sie ein bisschen verstanden, was wir gesagt haben. Sie
versteht ein bizschen mehr jetzt.

I: Hast du Geschwister?

M: Ja, ich habe eine kleine Schwester und sie ist vier Jahre alt.
I: Sie ist vier Jahre alt und mit ihr sprichst du auf Franzésisch?
M: Ja.

I: Sprichst du auch Mazedonisch und Deutsch mit ihr?

M: Manchmal Mazedonisch, aber im Moment ist sie nur vier Jahre alt und
versteht nicht viel. Also sie weilk nur Luszu und miszko™ sagen.

I: Was heilt das?

M: Biser Miszko. Miszko ist unser Cousin.
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I: Ah und er ist bdse? Also flir die Schwester.

M: Ja, fir sie.

I: Und wenn du mit deiner Schwester und mit deinem Vater Franzdsisch
sprichst, sprichst du nur franzdsische Sitze oder sagst du manchmal ein
Wort auf Deutsch?

M: Ja! lch habe auch eine Babysitterin und sie sprach Deutsch, aber sie
wusste einige Worter auf Franzésisch. Und dann haben wir ein bisschen
Deutzch und ein bisschen Franzdsisch geredet.

I: Mit der Babysitterin?

M: Ja.

I: Und mit deinen Freunden?

M: Mit meinen Freunden spreche ich manchmal Deutsch. Zum Beispiel,
wenn ein Witz auf Deutsch ist, dann spreche ich auf Deutsch.

Normalerweise spreche ich Franzdsisch.

I: Sind diese Freunde aus der Schule? Oder hast du auch von woanders
Freunde?

M: Ich habe Freunde aus der Schule.
I: Mit denen sprichst du auf Franzdsisch?

M: Ja, und manchmal Deutsch. Und manchmal habe ich Freunde in dem
Park und da spreche ich Deutsch.

I: Weil sie kein Franzgsisch kinnen?

M: Ja, weil ich sie im Park kenne.

I: Ah, du lemnst sie dort kennen.

M: Ja.

I: Willst du noch was dazu sagen?

M: Mein. Ich will eine Freundin, die Mazedonisch spricht, finden.

I: ©h ja? Und hier hast du niemanden? Cousing oder Verwandte in Wien,
die Mazedonisch sprechen?

M: Mein, nur in Mazedonien, in Skopje.
I: Und fahrt ihr manchmal hin?
M: Ja.

I: Das heilt du kannst nicht regelmikig Mazedonsich mit Menschen in
deinem Alter sprechen.
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M: Ja, dann vergesse ich manchmal. Aber ich kann Mazedonisch schreiben.
I: Ja? Mazedonisch kannst du schreiben?

M: Ja, aber nicht alle. Es gibt 36 Buchstaben. Es ist ein bisschen schwierig.
I: Warum kannst du Mazedonisch schreiben, verstehen oder lesen?

M: Kann ich ein bisschen lesen. Vorher konnte ich es gut, aber jetzt habe
ich ein bisschen vergessen. Manchmal mag ich, dass mein Vater mir ein
Diktat auf Mazedonisch mach.

I: Echt? Ok! Hat dein Papa gesagt Komm Mila, lemen wir Mazedonisch.”
M: Mein, ich habe es ihm gesagt.

I: Echt? Damit du Mazeodisch lemst?

M: Ja. Ich wollte.

I: Aus einem bestimmten Grund?

M: Ja. lch weill nicht

I: Aus Interesse?

M: Ja, voll. Eigentlich kann ich nicht attaché.

I Schreibschrift.

M: Ja, ich kann nur mit grolfen Buchstaben im Moment. Das macht Spalk.

I: Du meinst, du schreibst am besten auf Franzdsisch, das Lesen fallt dir
auch auf franzdsizch am leichtesten. Warum Franzdsisch Franzésisch
Franzésisch?

M: Weil das meine Muttersprache ist und ich spreche am besten
Franzésisch, weil Englizch verstehe ich nur, Deutsch kann ich nicht so gut,
weil ich vergessen habe, Mazedonisch kann ich, aber ich spreche nicht
immer, ich kenne nicht alle Warter und in Franzézisch, ja. Ich habe auch in

einer franzdsischen Schule Lesen gelemt.

I: Du hast den Kindergarten auf Deutsch begonnen und dann bist du in
einen franzésizcheprachigen Kindergarten gegangen?

M: Ja, also ich war in einem deutschen, dann noch in einem deutschen, in
der Mitte diesen deutschen Kindergartens bin ich in einen franzésischen.
Drei Monate in ein franzsischen Kindergarten, dann habe ich eine grofiie
Pause von drei Monaten gemacht, dann bin ich in die Schule gegangen.

I: Das war der erste Teil des Interviews. Gibt es eine Sprache, die du
besonders magst?

M: Ja, Franzdsisch.
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I: Und eine andere, die du nicht sprichst?

M: Ich mag Mazedonisch und Japanisch.

I: Japanisch? Warum?

M: Weil es eine schine Sprache ist.

I: E= hirt sich gut an?

M: Ja.

I: Warum magst du Franzgsisch so gemn?

M: lch weilk nicht.

I: Warum nicht Mazedonisch, warum nicht Deutsch?
M: Weil s auch eine schine Sprache ist, ja.

I: Ok. Gibt es eine Sprache, die du weniger gem hast? Generell.
M: Deutsch.

I: Deutzch? Ok, und neben Deutsch, hast du eine andere Sprache, die du
nicht so gerne magst?

M: Hm, vielleicht Englisch.
I: Warum?

M: Das mag ich ein bisschen, aber das finde ich ein bisschen schwierig und
ich kann nicht gut schreiben. Das ist ein bizsschen schwierig.

I: Ok, wie findest du es, dass du mehrere Sprachen sprichst?

M: Gut. Also schwierig und es macht auch Spalk.

I: Warum schwierig und warum macht es Spal?

M: Schwierig, weil zuhause habe ich Franzbsizch gesprochen und wenn ich
aufgewachen bin, dann Deutsch und dann wieder Franzgsisch und Deutsch
und Franzésisch und Deutsch. Das war ein bigschen schwierig und dann
konnte ich nicht sehr schnell Franzdsizch lemen. Es macht Spalk, weil du
kannst in ein anderes Land gehen und du verstehst alles.

I: Sind deine Eltern auch in Osterreich geboren?

M: Nein, meine Mutter ist in Frankreich geboren und mein Vater in Skopje.

I: Ok, das heilt sie kommen aus verschiedenen Landern.

M: Ja.

I: Wie wichtig ist es fir dich, dass du mehrere Sprachen sprichst?
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M: Nicht =0 wichtig, aber schon ein bisschen wichtig.

I: Und welche Sprache findest du besonders wichtig?

M. Also ich finde Englisch wichtig, weil das wiirde ich viel sprechen und ich
finde auch Franzdsisch wichtig, weil wenn ich kein Franzdsisch kann, dann
kann ich nicht mit meiner Mutter reden und dann wirde ich nicht in diese
weeet (Schule) gehen.

I: Und generell, for Menschen? Wenn du sagen misstest .Du musst diese
und diese Sprache lernen” welche ware das?

M: Mazedonsich.

I: Mazedonisch?

M: Weil ich dann andere Leute habe, die Mazedonisch sprechen.
I: Ok. Liest du gerne?

h: Ja!

I In welcher Sprache?

M: Franzésisch. Ich habe jetzt das Concours de lecture gewonnen.
I: Gratuliera!

M: Aber ich muss noch in das Championnat de lecture gehen.

I: Ok, das ist so der nachste Schritt?

M: Ja.

I: Sehr gut. Warum liest du gerne?

M: Wenn man liest und man hat ein Problem, dann vergesst man das
Problem.

I: Wenn du dir aussuchen dirftest, eine weitere Sprache zu lernen, welche
ware das?

M: Japanisch.

I: lch glaube, das hast du schon gesagt, warum? Wie kommt es dazu, dass
du Japanisch magst?

M: Ich habe eine Freundin, die 6 Jahre in Japan gewesen ist. Und sie
spricht mit ihren Babys Japanisch. lch finde, das ist eine schine Sprache.

I: Wenn du eines Tages Kinder haben solltest, welche Sprachen sollten sie
lernen?

M: Mazedonisch.

I: Warum?
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M: Warum? Weil dann kann ich eine Uberraschung machen.

I: Far?

M: Alze das ist eine schéne Sprache und dann sind sie wie ich.

I: Méchtest du, dass sie deine Sprachen auch kinnen?

M: Ja, aber Deutsch vielleicht nicht. Vielleicht lebe ich nicht in Osterreich.
I: Achso, deswegen dann nicht Deutsch?

M: Ja.

I: Wenn ihr woanders leben wirdet, dann die Sprache von dort, aber
Deutsch nicht?

M: (...} Vielleicht.

I: Die Sprache von dort oder Deutsch?
M: Deutsch.

I: Ok

M: Und die Sprache von dort.

I: Schon.

M: Ja.

I: Wir sind jetzt beim dritten und letzten Teil des Interviews. Welche Vor- und
MNachteile hat es, dass du mehrere Sprachen sprichst? Erinnerst du dich an
Situationen, in denen dir deine Sprachen geholfen haben?

M: Meine Sprachen haben mir viel geholfen.

I: Wo? Kannst du dich erinnern, in welchen Situationen?

M: Deutsch hat mich viel in Osterreich geholfen. Mazedonisch hat mich
nicht so viel geholfen, aber das ist gut, eine andere Sprache zu sprechen.

I: Und warum?

M: Ich weil nicht. Das kann manchmal ein bisschen Spall machen. Zum
Beispiel, wenn du jemand kennst, der die Sprache spricht, der die gleiche
Sprache wie du spricht, das macht Spal.

I: Erinnerst du dich an eine Situation, in der du eine negative Erfahrung
gemacht hast, weil du mehrere Sprachen sprichst?

M: (..}
I: Hast du einmal Kommentare bekommen?

8/13

181



..pos. allgeme ‘

..neg. allgemel ]

pos. Schule

.neq. allgeme|

188
189
180

191

192

123

194

195

196
197

198

199

200

20
202
203
204

205

206
207

208

209

M: Mein, ich hatte keine Probleme mit meinen Sprachen.
I: In der Schule auch nicht?
M: In der Schule auch nicht.

I: In der Familie, haben Verwandte vielleicht gesagt .das ist nicht gut*? Oder
Freunde oder Bekannte?

M: lch kenne nur Leute, die mir gesagt haben: .Das ist sehr gut, dass du
drei Sprachen sprichst.”

I: Ok, welche Vor-und Machteile hat es fir dich in der Schule, dass du
mehrere Sprachen sprichst?

M: Ja, ich spreche Deutsch. Das ist ein Machteil und Franzisisch auch, weil
ich bin in dieser Schule nicht, aber Mazedonisch nicht.

I: Meinst du es gibt Vorteile, dass du mehrere Sprachen in der Schule
sprichst?

M: Ja.
I: Wie hilft dir das?

M: Deutsch hilft mir, weil ich kann dann in fangue maternefle sein und dann
sind meine Eltern fréhlich.

I: Und in der Schule? Bei Tests oder Schularbeiten, hast du gesehen Ah,
das hat mir geholfen, dass ich das Wort in Mazedenisch kenne'.

M: Also in der Schule hat mir das geholfen, dass ich das Alphabet in der
Schule konnte, weil wir mussten alle Hallo" in unserer Sprache schreiben.

I Ah, wo war das?

M: In dieser Klasse.

I: Im Deutschunterricht?
M: Ja.

I: Und hat es auch MNachteile fur dich, dass du sagst ,das ist eine schlechte
Seite an Mehrsprachigkeit, dass ich mehrere Sprachen kann".

M: Ja, das ist schwierig. Das ist das einzig.

I: Was ist schwierig?

M: Mehrere Sprachen zu sprechen. Weil du redest Franzdsisch mit
jemandem und mit wem anderen Mazedonisch. Mit jemandem musst du

Mazedonisch reden und jemand anderem erklaren.

I: Meinst du generell oder in der Schule?
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M: In der Schule und generell?

I: Hast du Situationen gehabt, in denen du Mazedonisch in der Schule
gesprochen oder Obersetzt hast?

M: Mein. Ich habe nur die Namen won meinen Freundinnen auf
Mazedonisch geschrieben, aber nicht Ubersetzt.

I: Wie fanden das deine Freundinnen?
M: Lustig.

I: Hat es Vorteile filr deine Lehrer, dass die Schiler mehrere Sprachen
kénnen?

M: Ich weilk nicht.

I: Oder glaubst du, hat es Nachteile?

M: Vielleicht ein bigschen Machteile, wenn ich zum Beispiel im
Deutschunterricht  bin, dann schreibe ich unabsichtlich eftwas auf
Franzdsisch. Das ist ein bisschen ein Nachteil fur meine Lehrerin auch.
Aber sonst hat es auch Vorteile.

I: Meinst du beim Texte-Schreiben? Wenn du auf Deutsch schreiben musst
und dir die Worter auf Franzdsisch einfallen und sie auf Franzidsisch
schreibst?

M: Ja.

I: Und was sagt die Lehrerin?

M: Das hast du auf Franzdsisch geschrieben.

I: Erinnerst du dich an ein Beispiel erinnemn? Ein Wert? Oder ist etwas vor
Kurzem passiert?

M: Ich habe I était un jour” geschrieben.

I: Ah, also statt [Eines Tages".

M: Ja.

I: Ok. Was fir Vorteile hat das fur die Lehrperson?

M: Ich weil nicht, ich glaub es gibt keine guten Vorteile.

I: Ok. Ist Mehrsprachigkeit in deiner Klasse ein Thema?

M: Mein.

I: Ist kein Thema? Sprecht ihr nicht dber mehrere Sprachen?

M: Gar nicht.
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I: Sprecht ihr alle in einer Sprache im Unterricht?

M: Also im Deutschuntericht sprechen wir alle Deutsch und im
Franzdsischunterricht Franzésisch.

I: Und in der Pause?

M: Ich spreche normalerweise Franzdsisch. Die Buben sprechen
normalerwveise Deutsch.

I: Wieso sprechen die Buben Deutsch?
M: Weil sie von Osterreich kemmen.

I: Ok, gibt es Schiler in deiner Klasse, die auch andere Sprachen
sprechen?

M: Alzo eine Freundin spricht Japanisch, meine andere Freundin Arabisch,
aber sie sprechen nicht Deutsch.

I: Dann gprecht ihr auf Franzdsisch?
M: Ja.

I: Was hélst du davon, dass mehrere Sprachen in der Klasse sind? Wenn
die Buben auf Deutsch sprechen zum Beispiel.

M: Weil ich sie anschaue.

I: Du schaust sie an? Warum?

M: Manchmal muss ich da hingehen, wo die Buben spielen und da hére ich
sie oder nach einem Spiel, wenn sie nicht gewonnen haben, jubeln sie
immer

JAber das ist nicht fug”

Iz Awf Deutsch?

M: Ja.

I: MNoch zwei Fragen. Izt Mehrsprachigkeit in deinem Sprachunterricht ein
Thema? Alzo im Deutsch-, Franzdsisch,- oder Englizch-Unterricht. Habt ihr
Situationen, wo die Lehrperson etwas zu anderen Sprachen sagt? Ist das

ein Thema?

M: Das ist kein Thema, aber manchmal sagen sie auch eftwas in einer
anderen Sprache.

I: Die Schiler meinst du?
M: Ja.
I: Wersteht das dann die Lehrperson?

M: Nein, sie sprechen nicht laut.
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I: Machst du das auch manchmal?

M: Mein, also ich spreche nicht Deutsch. Nur im Deutschunterricht, weil ich
die Sprache nicht soo gut mag. Und Mazedonisch kann ich mit niemandem
sprechen.

I: Wenn du jemanden in deiner Klasse hattest, der Mazedonsich konnte,
wirdest du mit ihm Mazedonisch sprechen?

M: Ja.
I: Auch in der Pause?
M: Ja.

I: Findest du, dass in deiner Klasse Mehrsprachigkeit wichtig ist? Generell
an der Schule? Wie merkst du das?

M: Ja. Also eigentlich sprechen wir Deutsch, Franzésisch, also ich glaube.

I: Du meinst, du merkst, dass Mehrsprachigkeit wichtig ist, weil die Schiler
Deutsch und Franzdsisch sprechen. Sprechen die Schiler auch andere
Sprachen?

M: Ja, in der Pause habe ich manche gehdrt, sie sprechen Bulgarisch.

I: In deiner Klasse oder generell in der Schule?

M: Generell in der Schule.

I: Und du weilkt, dass sie Bulgarisch gesprochen haben? Weil du es
verstanden hast?

M: Ja, ich habe ein bisschen verstanden, dass es Bulgarisch ist und sie
haben mir das gesagt.

I: Die letzte Frage fir dich, dann sind wir fertig. Glaubst du gibt es
Sprachen, die deine Mitschilerinnen und deine Mitschiler oder deine
Lehrpersonen mehr oder weniger wertschitzen?

M: Was ist wertschatzen?

I: Sprachen, die sie weniger oder mehr migen. Les langues que les profs
apprécient.

M: Les enfanis ou?

I: Les profs. Est-ce qu'l ¥ a des langues que les profs apprécient plus ou
moins gue les autres?

M: Ja, die Franzdsischlehrerin mag mehr Franzdsisch und sie mag auch
Englizch. Weil, wenn wir nicht in der Klasse sind, spricht sie immer Englisch.

I: Die Franzdsischlehrerin?

M: Ja.
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I: Wo spricht sie Englisch?
M: Mit seinen Freundinnen. Das habe ich in der Pause gehort.

I: Unter den anderen Lehrpersonen oder Mitschilern, gibt es welche, die
sagen .Ja die Sprache ist cooler ist als die andere”.

M: Ja, die Buben finden immer, dass Deutsch cooler als Franzgsisch ist.
I: In deiner Klasse die Buben?
M: Ja.

I: Und generell an deiner Schule? Glaubst du gibt es Sprachen, die sie mehr
oder weniger mogen?

M: Ja. Alzo meine Freundinnen, ich weil nicht. Sie mag Arabisch, weil sie
viel auf Arabisch sprecht, weil sie mit anderen Freunden Arabisch sprecht,
die auch Arabisch kSnnen. Aber wenn sie zum Arabisch-Unterricht gehen
muss, ruft sie mich an und sagt Hilfe, ich geh zum Arabsichkurs®. Also ich
weilk nicht, ob sie s mag oder nicht.

I Ok, weil sie zum Kurs musst? Oder weil sie Tests hat?

M: Eigentlich gibt es keine Tests hat sie mir gesagt, scndern reden, wie man
izst und was man isst.

I: Echt? Und dann sagt sie ,ohh, ich habe jetzt Arabisch”

M: Ja und auch wie man schreibt. Fir sie ist das wie Schule.

I: Wie findest du das, dass sie in den Arabischunterricht geht?

M: Gut.

I: Wilrdest du auch in den Mazedonsich-Unterricht gehen?

h: Ja!

I: Deine Augen strahlen, wenn du von Mazedonisch sprichst. Ich habe keine
Fragen mehr, nur mehr zum Fragebogen. Wordest du sagen, du warst auch
Osterreicherin oder Wienerin?

M: Ich weilk nicht.

I: Ma gut, dann sind wir ferfig und bedanke mich fir das Interview.

M: Ok, Tschiss.
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Interview mit Nima

I: Erzéhle mir dber deine Sprachbiografie, indem du dein Sprachenportrit
beschreibst

N: Erstmal, ich habe hier am Kopf am meisten grin gemacht, weil ich am
meisten auf Englisch denke. Englisch ist grin. Dann habe ich die Schultern
rot gemacht, weil meine Familie aus Deutschland, sie haben grole
Schultern und ich hab es auch ein bisschen, deshalb habe ich sie auch rot
gemacht. Dann habe ich meine Zehen in rot gemacht und auch ein
bisschen blau, weil ich alle Zehen von meiner Mutter habe, den groken Zeh
habe ich von meiner Grokmutter aus Deutschland.

I: Welche Sprachen reprisentieren diese Farben?

N: Rot ist Deutsch, Persisch ist blau. Englisch ist grin und Franzésisch ist
gelb. Dann habe ich einfach den Rest nach Gefihl gemacht. Also, die Ferse
sehe ich irgendwie wie Englisch, ich weil nicht warum, aber es ist mein
Gefuhl, die Hande in blau, also Persisch. Ich habe auch meine Finger. Als
ich kleiner war, hat mein Opa (von meiner Mutters Seite), er kommt aus lran
und er spricht Persisch und so, deswegen kann meine Mutter Persisch, er
meinte, dass meine Finger so aussehen als wirde ich Pianist werden.
Deswegen habe ich mir gedacht, das ist fir mich blau.

I: Und mit deinem Cipa sprichst du Persisch?

N: Genau, und manchmal auch Englisch, am meisten Persisch. Den Hals
habe ich in Englisch gemacht, weil, das ist wieder so ein Gefuhl.

I: Warum den Hals in Englisch und nicht den Fulk? Warum hast du das da
oben eingezeichnet?

N: Das ist, weil ich in Englisch denke und das war es eigentlich.

I: Und in der Mitte?

N: Das ist wegen meinem Herzen. Da sind alle Farben, gemischt.

I: Warum in allen Farben?

N: Weil alle Sprachen, alle Lander sind in meinem Herzen.

I: Warum in deinem Herzen?

N: lch mag sie geme und ich sprech sie oft. Von meiner Familie. Ich habe
eine Familie in Deutschland, das ist deutsch. Ich habe meinen Onkel in
England

I: Die in Deutzchland leben, sie sprechen auch Persisch?

N: Mein-

I: Im Fragebogen hast du angegeben, dass du mit deinen Eltern Deutsch,

Englisch und Persisch sprichst.

1/10

187



-E8

12

20

Al

22

23

25

28

27

28

29

30

|

32

33

34

as

36

MN: Also mit meinem Papa spreche ich Deutsch, er ist namlich in
Deutzchland aufgewachsen.

I: Spricht dein Papa auch eine andere Sprache?

M: Jaja, er kann auch Englisch und versteht auch Franzdsisch. Und
Persisch kann er von meiner Mutter auch ein wenig verstehen. Mit meiner
Mutter spreche ich Persisch und Englisch, mit meinem Papa spreche ich
auch manchmal Englisch, aber am meisten Deutsch. Mit meiner Mutter
spreche ich Persizch und Englisch, weil sie ist in Iran geboren und auch von
meinem Opa hat sie Persisch gelernt und meine GroBmutter, die spricht
auch Persisch. Mit meiner Schwester spreche ich eigentlich alle Sprachen.
Franzésisch nicht so. Manchmal sagen wir ein paar Warter auf Franzéisisch,
alzo nicht sprechen Tag zu Tag.

I: Ist deine Schwester auch an dieser Schule?

N: Ja

I: Und in welcher Sprache kommuniziert ihr?

M: Deutsch, Persizsch und Englisch. Am meisten Deutzch und Persisch.

I: Gibt es bestimmte Situationen, wo ihr eine bestimmte Sprache wahit?

M: Also meine Schwester auch erwdhnt, da waren wir beim Abendessen. Da
hat sie auch jemand so gefragt und sie hat dann gesagt, wenn wir streiten,
streiten wir uns meistens auf Englisch, weil ez einfach leicht auszudriicken
ist. Deshalb auf Englisch und Deutsch, wir streiten uns auf vielen Sprachen,
aber am meisten Englisch.

I: Warum am meisten auf Englisch?

M: Wenn man sich klar ausdricken will, da sind alle Sprachen gut, aber es
kommt uns irgendwie auf Englisch leichter und da kann man sich schnell
ausricken.

I: Ihr habt Englisch von Geburt an gesprochen?

M: Niemand hat mit mir gesprochen, ich habe es nur vom Héren gelernt.

I: Wo vom Héren?

N: Meine Eltern und Schwester haben geredet als ich ganz klein war und so
habe ich das so gelemnt.

I: Und mit welchen Sprachen beschéftigst du dich am meisten im Alltag?

M: Alzo mit meinen Freunden spreche ich am meisten Deutsch, aber auch
Franzdsisch manchmal, weil manche sprechen nicht Deutsch. Englisch
spreche ich nur mit zwei Freundinnen manchmal, ****** und *****, weil sie
sprechen alle Englisch, und *=****,

I: Und deine Muttersprachen sind Persisch und Deutsch. Warum Persisch
und Deutsch?
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N: Deutsch hat mir mein Vater beigebracht als ich ganz klein war und
Persisch meine Mutter.

I: Gut, ist eine Sprache dabei, die du mehr oder weniger gem hast?

N: Eigentlich nicht, ich fliihle mich mit allen sehr wohl. Persisch spreche ich
nicht super super super, aber ich kann f, wie sagt man das?

I: Flissig?

N: Ja, genau: fliissig. Moch nicht ganz perfekt

I: Ok, und Englisch schon?

M: Ja, schan.

I: Wieso? Was ist da der Unterschied?

N: Englisch sprechen wir halt mehr, meine ganze Familie und so, zum
Beispiel am Abendessen. Deutsch versteht meine Mutter nicht so, Persisch
mein Papa nicht so und Deutsch mein Opa, Englisch verstehen alle.
Deswegen ist es flissiger.

I: Wie wirdest du die Sprachen priorisieren, auf Platz 1, 2, 3 und 47

N: Platz 1 wiirde ich glaube ich Deutsch

I: Magst du am liebsten?

N: Ich mag alle Sprachen, aber ich mag es am meisten, weil ich es mit
meinen Freunden am meisten spreche, zuhause mit meinem Papa, mit
meiner Schwester auch, also nicht immer, aber ja und deswegen ist
Deutzch 1.Platz. 2. Platz ist Franzésisch. Von wie gut ich es kann, Deutsch.
I: Was du lieber hast.

N: Da weill ich es nicht, Deutsch kann ich mich am besten ausdriicken, da
bin ich am flissigsten. Also ich habe keine Praferenzen.

I: lch sehe hier, du hast dich als mehrsprachig bezeichnet, wieso?

N: Weil ich eben diese vier Sprachen sehr gut spreche und wir wechseln
ganz oft und deswegen spreche ich ganz viele Sprachen und ich versuche
gerade auch ltalienisch auf Duclingo zu lernen, und auch mit meinem Opa,
er spricht auch Italienisch, mit meiner Mutter auch, also nicht gut, aber nicht
ganz, nicht Muttersprache, sondern ja.

I: Wann ist jemand fur dich mehrsprachig?

N: Wenn sie mehrere Sprachen gut und reguldr sprechen.

I: Auf welche Weise identifizierst du dich mit diesen Sprachen? Sind sie alle
ein Teil von dir?

N: Ja, die gind schon ein Teil von mir, also, welche Weise? Ungefahr so7?
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I: Inwiefern diese Sprachen ein Teil von dir sind. Oder sagst du Jlch spreche
eine Sprache, aber sie gehdrt nicht zu mir".

M: Doch ich habe schon das Gefihl, die gehéren zu mir, weil ich Gberall auf
der ganzen Welt Familie habe, deswegen sind sie ein Teil von mir.

I: Ok, hier schreibst du, dass du dich als Europaerin und Canadierin
identifizierst, wieso?

M: Eurcpéerin, weil ich auch in der Schweiz gewchnt habe, also da bin ich
aufgewachsen und geboren. Ich, also ich bin in Deutschland nicht
aufgewachsen, aber die meisten von meiner Familie sind dort, und da bkin
ich ziemlich oft in den Ferien. Canadierin, weil ich auch Canadierin bin, ich
mag Canada gern und da lebt meine Oma.

I: Was meinst du mit Canadiern?’, meinst du die Staatsbirgerschaft?

M: wie meinst du? Ich habe einen kanadischen Passport.

I: Und du hast deine Oma erwdhnt?

M: Ja, da wohnt meine Oma und wir gehen sie ungefihr jedes Jahr
besuchen. Jetzt versuchen wir es bisschen mehr zu machen und wegen
Covid war es bisschen schwer zu machen.

I: Verstehe. Das war der erste Teil des Interviews. Jetzt kommen wir zum
zweiten Teil des Interviews. Gibt es eine Sprache, die du besonders gem
hast?

M: Ich habe alle gem.

I: Welche hast du besonders gem? Muss nicht unbedingt eine Sprache von
deinem Sprachenportrat sein, aber auch generell.

M: Schwierig, ich weill nicht. Ganz ehrlich, ich weill es nicht. Ich mag alle
ganz gern.

I: Gibt es eine Sprache, die du weniger gemn hast?

MN: Eigentlich nicht, dass ich wilsste.

I: Wie findest du es, dass du mehrere Sprachen sprichst?

M: Ich finde es cool. Wenn man in verschiedenen Léndern ist, dann kann
man oft verschiedene Sprachen verstehen. Auch wenn man auf der Strale
lauft, versteht man vieles und man kann mit vielen Leuten interagieren und
sprechen, in vielen Landern.

I: Wie wichtig ist das fur dich, dass du mehrere Sprachen sprichst?

M: Also, es ist wichtig, aber ich bin sehr froh, dass ich viele Sprachen
spreche, aber ich wirde nicht unbedingt gerne nur eine cder zwei Sprachen

sprechen, drei vier ist schon ziemlich gut.

I: Welche Sprache findest du besonders wichtig? Die man kénnen sollte.
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N: Ich glaube fast Englisch, weil Englisch spricht man in Canada, in vielen
Landern, es ist international.

I: Eine andere Sprache, die du besonders wichtig findest?
N: Vion mir personlich oder?
I: Generell, oder auch fur dich wichtig. Beides.

N: Auch Deutsch finde ich eigentlich. Ich habe keinen bestimmten Grund,
aber ich mag es. Flr mich mag ich alle Sprachen.

I: Welche findest du wichtig?

N: Englisch finde ich fast am wichtigsten, also wenn ich aussuchen miisste,
dann wirde ich Englisch sagen.

I: Liest du geme?

N: Ich lese nicht jeden Tag, aber ja.

I: In welcher Sprache?

N: Persisch nicht, da kann ich das Alphabet nicht wirklich ganz, ein paar
Buchstaben. Persisch also nicht. Deutsch lese ich ziemlich gemn, Englisch
und Franzdsisch auch.

I: In allen Sprachen liest du?

N: Ja.

I: Wilrdest du gerne in Persisch auch lesen kénnen?

M: Ja, schon, wieso nicht, fAnde ich schon cool. Also ich habe schon ein
paar Blcher zuhause und manchmal machen wir mit der Oma oder mit der
Mama das Alphabet.

I: Und wie findest du das?

N: Ich finde es nicht schlecht, es zu kénnen, es ist ganz nitzlich.

I: Wenn du dir aussuchen dirftest, eine weitere Sprache zu kinnen, welche
ware das? Und warum?

N: Ich weilk jetzt nicht genau, welche andere Sprachen wirklich wichtig fur
die Welt sind, also die es in vielen Lindemn gibt. Mein Ialienisch ist nicht
schlecht. Wenn ich es einfach so lermnen milsste. dann lalienisch. Es ist
ziemlich leicht, weil ich ja Englisch und Franzésisch und Deutsch spreche.
Am meisten sind franzdsische Worter drinnen, alzo sehr dhnlich. Deswegen
kann ich Rfalienisch schon ein wenig verstehen.

I: Ah, Duolingo.
N: Ja und mit meinem Opa.

I: Wenn du eines Tages Kinder haben sclitest, welche Sprachen sollten sie
5710
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M: lch worde sagen, auf jeden Fall Deutsch, Englisch und Persisch und,
Englisch auf jeden Fall, Deutsch und Persisch finde ich auch, und
Franzdsisch eigentlich auch.

I: Warum diese Sprachen?

M: Englisch weil ez sehr international ist. Deutsch und Persisch weil es halt
von meiner Familie kemmt und ich méchte es weiter geben. Franzasisch ist
eigentlich auch ziemlich wichtig, ist wvon meiner Kindheit sehr viel dabei.

I: Was meinst du mit Kindheit?

M: lch bin halt in der Schweiz aufgewachsen und da waren wir im
franzfsizchen Kindergarten und da habe ich auch wviele Freunde und da
haben wir immer Franzdsisch geredet. Das finde ich auch eine sehr schine
Sprache eigentlich.

I: Die Frage hast du eigentlich schon beantwortet, mochtest du, dass sie
deine Sprachen auch kinnen?

M: Ja.

I: Die Grinde hast du auch schon gegeben. Das war auch schon der zweite
Teil des Interviews, jetzt kommen wir zum letzten Teil. Welche Vorteile und
Machteile hat es, dass du mehrere Sprachen sprichst?

M: Alsa, Vorteile, es ist weil ich in vielen Landern kommunizieren kann und
mit vielen Leuten und das finde ich schén, viele Sprachen sprechen zu
kinnen. Machteil, manchmal gibt man so verschiedene Sprachen in so
Sétze oder manchmal ist es Lesen, nicht unbedingt bei mir, aber bei
anderen st es schwieriger in einer Sprache lesen zu lernen, wegen den
vielen mehreren Sprachen ist es schwieriger.

I: Hast du dieses Problem auch?
M: Mir fallt das Lesen in allen Sprachen leicht, aulker in Persisch.

I: Erinnerst du dich an Srtuaticnen, in  denen dir deine Sprachen geholfen
haben?

MN: Ja, also es sind so kleineg Situationen. Wenn ich manchmal was sagen
will und dann fallt mir das eine Wort in der einen Sprache nicht ein, dann
sage ich das Wort in der anderen Sprache. Zum Beispiel in der Klasse,
manche Kinder da, oder manchmal auch ich. Da haben wir auf Franzésisch
geredet, dann habe ich das auf Deutsch gesagt und die eine wusste es =
das zum Beispiel. Und sonst, wenn z.B. eine fremde Person und du musst
aus irgendeinem Grund mit ihr oder ihm zu kommunizieren, dann hilft es
verschiedene Sprachen zu kinnen.

I: Erinnerst du dich an eine Situation, in der du eine negative Erfahrung
gemacht hast, weil du mehrere Sprachen sprichst?

M: Eigentlich nicht.
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I: Oder wo deine Sprachen oder eine bestimmte Sprache nicht
wertgeschatzt wurde, Anmerkungen bekommen?

N: Eigentlich nicht, nein.

I: Ok, Welche Vor- und Machteile hat es fir dich in der Schule, dass du
mehrere Sprachen sprichst?

N: Vorteil, das ist eigentlich kein wirklicher Vorteil, aber dass man zum
Beispiel, in Englisch bin ich in advanced plus, aber das ist kein Vorteil finde
ich. Aber man kann zum Beispiel im Pausenhof mit neuen Personen reden,
wenn sie eine Sprache nicht so0 gut kdnnen, dann kann man sich in einer
anderen Sprache ausdriicken. Megative Erfahrungen sind wvielleicht, ich
weilk nicht, ob das eine negative Erfahrung ist, aber einmal habe ich mit
einer Freundin geredet und anstatt das Wort "Glas” auf Deutsch auf Persisch
gesagt, aber das ist nicht negativ, nur ja.

I: Aulterhalb von der Schule? Hast du da negative Erfahrungen gemacht?
M: Micht, dass ich mich erinnerm kann.

I: Ok! Welche Vor- und Nachteile hat die Mehrsprachigkeit deiner Meinung
nach, fir die Lehrpersonen? Dass so viele Sprachen in der Sprache sind,
ob das ein Vor- oder Nachteil fiir die Lehrperson sein kann.

N: Alzo, Vorteile, dass (...) vielleicht, ich weill nicht wirklich, alzo ich finde es
nur spannend, zu sehen, wer wieviele Sprachen spricht und wer in der
Klasse welche Sprachen sprechen und auch fir die Lehrperson, Sachen,
die man machen kann, dass Leute sagen, welche Sprachen sie sprechen
und einen Satz in einer Sprache sagen. Das ist aber kein wirklicher Vorteil,
ich weilk nicht wirklich.

I: Glaubst du gibt es Nachteile fur die Lehrer in deiner Klassen?

N: Me.

I: Ist Mehrsprachigkeit in deiner Klasse ein Thema? Und in welcher Form?
N: Reden sie dariber?

I: Ja genau, ob ihr dardber sprecht, cder inwiefern Mehrsprachigkeit bei
euch in der Klasse oder im Pausenhof ein Thema ist, sprecht ihr Ober eure
Sprachen?

N: Alzo ich sehr oft, aber schon manchmal, mit wem wir in welcher Sprache
oder manchmal, ich glaube, das war letztes Jahr, da haben wir so etwas
gemacht, wo jeder sagt, wie viele, welche Sprachen er oder sie spricht. Die
schreiben wir auf die Tafel auf und man sieht, wie viele Sprachen diese
Kasse insgesamt sprechen kann. Manchmal fragen wir einander, zum
Beispiel, eine von meiner Freundin fragt mich, ob ich etwas auf Persisch

sagen kann, aber eigentlich nicht.

I: Wie kommuniziert ihr in der Klagse und in der Pause?
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M: In der Klasse, je nach dem, in welcher Klasse wir sind. Wenn wir in
Franzdsisch sind, dann normalerweise auf Franzisisch, manchmal Deutsch
untereinander kurz.

I: In der Pause?

M: Wahrend der Pause, ich persénlich Deutsch mit meinen Freunden und
Franzdsisch und Englisch.

I: Ok. Spricht wer in deiner Klagse auch Persisch?
M: Micht in meiner Klasse, nein.
I: Und sprichst du mit der Person auch Persisch?

M: Mein, auf Deutsch. Manchmal sagen wir "Hallo oder wie geht's dir?" auf
Persisch.

I: Was halst du davon, wenn mehrere Sprachen in der Pause gesprochen
werden?

M: Cool.
I: Warum cool?

M: Eg ist intereszant zu hdren, wer welche Sprachen spricht und wie die
Sprachen klingen. Das finde ich interessant.

I: Du findest es interessant, wie die Sprachen klingen und wer welche
Sprachen spricht?

M: Ja und wie viele Sprachen in der Schule gesprochen werden du halt und
neue Sprachen zu horen.

I: Wie findest du das, wenn du neue Sprachen hirst?
N: Eigentlich interessant, ja.

I: Ist die Mehrsprachigkeit im Sprachunterricht, also Deutsch-, Franzdsisch-,
cder Englischunterricht ein Thema?

M: Manchmal reden wir Gber Sprachen.

I: Und generell wird gefragt, wie manches in einer anderen Sprache gesagt
wird?

M: Manchmal, wenn wir ung ein Video anschauven, um etwas zu lermen und
da ein Wort auf Latein kemmt, dann fragt der Lehrer von welcher Sprache,
dieses Wort kommt und was das bedeutet?

I: Im welchem Unterricht ist das?

M: Manchmal in Franzdsisch. In Deutsch machen wir andere Sachen. Aber

in Franzésisch, wenn da soc ein Wort kommt, dann erklért der Lehrer von
welcher Sprache das kommt.
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I: Findest du, ist die Mehrzprachigkeit ein Problem flr jemanden?

N: Ich glaube nicht.

I: Fragt euch die Lehrperson manchmal, wie ihr manche Phianomene oder
wie ihr Texte in Franzdsisch schreibt und ihr das in Deutsch zum Beispiel
vergleicht?

N: Auf jeden Fall nicht oft.

I: Micht oft? Oder gar nicht?

N: Eins, zwei oder drei Mal im Jahr. Eigentlich nicht.

I: Kann deine Deutschlehrerin Franzdsisch?

N: Vielleicht kann sie es verstehen, bestimmt nicht als Muttersprache. Ich
weilk nicht, ich glaube schon, sie kann es wverstehen oder ein bisschen
kommunizieran.

I: Wir kornmen jetzt zur letzten Frage: Findest du, dass in deiner Klasse und
in der Schule Mehrsprachigkeit wichtig ist? Woran machst du das fest, dass
Mehrsprachigkeit in deiner Klasse wichtig ist? Ist es wichtig hier, mehrere
Sprachen zu kénnen?

N: Alzo es ist nichts Schlechtes. Es ist ganz gut und interessant, dass so
viele Sprachen sprechen und dass man an dieser Schule Kinder haben, die
miteinander in verschiedenen Sprachen reden. So Vorteill und Nachteil,
weilk ich nicht ganz. Ich finde es aber ganz gut.

I: Findest du es auch gut, in der Schule?

N: Ja, aber ich habe keinen bestimmtan Grund.

I: Izt es wichtig, dass man viele Sprache kann. Es steht auch im Schulprofil,
dass Mehrsprachigkeit geférdert wird.

N: Ja, es ist schon gut.

I: Im Unterricht selber, ist das wichtig? Hilft dir das manchmal, dass du
manches in einer Sprache kannst?

N: Wenn ich ein Wort zum Beispiel nicht weit, auf Englisch z.B., DeepL,
kennen Sie das? Dann kann ich das auf Deutsch schreiben und es zeigt mir
das Wort auf Englisch.
I: Was findest du gut?

N: Mein, dass man mehrere Sprachen hat, damit man es jemandem sagen
kann und der anderen Person dbersetzen kann.

I: Ok. Die letzte Frage: Glaubst du gibt es Sprachen, die deine Mitschiler
und Mitschilerinnen oder Lehrpersonen mehr oder weniger wertschitzen?

N: Weilk nicht. Also ich glaube Franzésisch ist in dieser Schule wichtig.
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I: Wird sie auch mehr wertgeschitzt?

M: Ich habe sie noch nie so gefragt.

I: Was ist =0 dein Eindruck?

M: Schon eher, also die meisten, die hier herkemmen an diese Schule
wollen auch Franzgsisch lermen und mégen die Sprache oder leben
irgendwo, wo man diese Sprache spricht, oder haben Familie. Ich glaub
schon.

I: Gibt ez Sprachen, die weniger wertgeschatzt werden?

N: Fremde Sprachen, die man nicht spricht.

I: Zum Beispiel?

M: Egal welche fremde Sprache, zum Beispiel Englisch und Deutsch, die
sind schon relativ wichtig, weil man hier am meisten Deutsch spricht und

Englisch, eigentlich gibt es auch Englischkurse ab der Cm1.

I: Und findest du das manche Lehrpersonen eine Sprache mehr oder
weniger mégen? Was hast du da fir einen Eindruck?

M: Weilk nicht ganz. Wenn ein Franzésischlehrer oder Franzasischlehrerin
eher Franzdsisch bevorzugt?

I: Ja genau, bevorzugt.

M: Ich glaube schon, dass eine Franzdsizscheprachige Lehrperson
Franzdsisch mehr wertschitzt, oder eine andere Sprache.

I: Ok. Spielen andere Sprachen in deiner Klasse eine Rolle? MNeben
Deutsch, Englisch und Franzbsisch?

M: Nicht ganz. E= gibt so manche Kinder, die sprechen die gleiche Sprache.
I: Welche zum Beispiel?

MN: Es gibt eine Freundin von mir, die ist italienisch und ein anderer ist auch
ltaliener, also ich bin nicht lalienerin, aber ich versuche es zu lernen, also
auch ein Teil von meiner Familie ist von Italien, sowas. Aber nicht unbedingt.

I: Ma gut, dann war es das auch, ich bedanke mich fir das Interview.

MN: Bitte.
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I: Erzdhl mir bitte Ober deine Sprachbiographie, indem du dein
Sprachenportrat beschreibst.

D: Ich habe den Korpus vollkommen in Orange bemalt und Crange stellt
Deutsch dar, weil ez die Sprache ist, die ich am besten beherrsche und am
meisten benltze, in allen Lebenssituationen. Das ist meine Hauptsprache.
Dann habe ich blau fur Englisch genommen. Das habe ich hauptséchlich im
Kopf, in den Handen und in den Fiken, weil das eine Sprache ist, die ich
firs Arbeiten verwende oder um weiter zu kommen. Das ist keine
Herzenssprache sage ich einmal, sondem firs Arbeiten. Spanisch und
Albanizch sind gleich, sie sind gelb und rot und gepunktet, Oberall im
ganzen Korper, weil sie Oberall verwendet werden kénnen und das
Katalanisch habe ich in Grin gemacht. Das sollten so ganz kleine Punkte
neben Englisch sein, weil das die Sprache ist, die ich am wenigsten
verwende, wenn, dann auch nur um weiterzukommen, bzw. fur den Beruf
oder firs Studium.

I: Du meintest, Englisch wére fir die Arbeit. Was meinst du mit Arbeit?

D: Zum Beigpiel in der Arbeit zum Kommunizieren. Englisch ist eine
intermationale Sprache und man braucht sie natlrlich in jeglichen Aspektan.
Das ist jetzt keine Sprache, in der ich mich mit Freunden unterhalte.
Natirlich gibt es bestimmte Ausdriocke, die ich auf Englisch verwende, aber
das mache ich fast unbewusst. Das ist in meinem Unterbewusstsein
gespeichert. Das ist jetzt keine Sprache, die ich aktiv absichtlich mit
Freunden und Familienmitgliedern verwenden wirde.

I: In der Schule passiert das auch, dass du Englisch verwendest?

[ In der Schule verwende ich auch, um ihnen in der Grammatik zu zeigen:
Schaut, im Englizchen ist das auch so. Wenn manche Probleme mit dem
Deutschen haben = ich habe viele Schiller mit Migrationshintergrund, viele
kdnnen noch nicht o gut Deutsch, aber kinnen gut Englisch. Das heiltt ich
muss das oft auf das Englisch beziehen und Obersetzen: ,Schaut, das sind
die Ahnlichkeiten. Wobei ich sagen muss, dass ich sie immer fage, ob sie
eine weitere Fremdsprache sprechen und wie das in dieser Sprache ist
Vielleicht fallt es ihnen leichter diese grammatikalische Struktur mit ihrer
eigenen Sprache oder was auch immer einzuprigen. Deswegen verwende
ich Englisch eher in der Schule.

I: Spanisch und Albanisch kannst du in allen Aspekten oder Oberall
verwenden. Was meinst du mit Gberall?

D Das sind Sprachen, die ich ohne nachzudenken verwende. Englisch ist
eine Sprache, mit der ich im Leben weiterkommen kann und Spanisch und
Albanizch, die verwende ich nicht weiterzukommen, sondern die verwende
ich intuitiv, je nach dem wer mein Gegendber ist. Da habe ich nicht im
Hintergrund ,ich habe diese Sprache gelernt, um etwas zu erreichen. Die
habe ich einfach erernt.” Vierstehst du, was ich meine?

I: Ja, ich verstehe, was du meinst. Fir persdnliche Zwecke?
D Ja, persénliche Zwecke.

I: Gut, dann noch eine letzte Frage. Gibt es eine irgendeine Begrindung fur
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die Farbwahl?

D Fir die Farbwahl. Nein, eigentlich wollte ich alles in harmonische Farben
wahlen. Ich wollte mich eigentlich an den Farben orientieren. Das ging sich
dann doch nicht aus, weil Osterreich rot, weill hat und Spanien und
Albanien auch wieder. Das ist sich nicht ausgegangen, dann habe ich
irgendwelche Farben gewihit.

I: Passt, danke. Ist eine Sprache dabei, die du lieber oder weniger gem
hast? Wenn ja, welche?

D: Ich weilk nicht. Schwer. Also weniger mag ich Katalanisch, weil ich sie am
wenigsten verwenden kann, auch am wenigsten verwende, ja. Die anderen.

I: Ok, wie wirdest du sie ordnen? Oder gibt es keine Rangordnung?

[: Deutsch an erster Stelle, weil es die Sprache ist, die ich am besten
beherrsche, das ist die Sprache, in der ich alltdglich am besten
kommuniziere. Mit Deutsch mache ich alles und mir fillt es am einfachsten
auf Deutsch zu sprechen. Dann wirde ich sagen Spanizch oder Albanisch,
wobei ich, das ist schwer. Ich weilk nicht, welche dieser Sprache auf den
zweiten Platz kommt. Die wirden diesen zweiten Platz teilen und Englisch
auf den dritten und Katalanisch auf den vierten Platz.

I: Ok. Wann hast du Deutsch, Spanisch und Albanisch gelernt? Du hast
gemeint, deine Muttersprachen sind fir dich Deutsch und Albanisch. Wann
hast du sie gelernt?

D: Es ist alles so schleichend gewesen. Ich bin ndmlich in Albanien
geboren, bin aber mit einem Jahr nach Osterreich gekommen. Man sagt ja,
die Muttersprache beherrscht man am besten. Das ist bei mir Gberhaupt
nicht der Fall. lch beherrsche am besten Deutsch. Meine Mutter ist zwar
Migrantin, aber sie spricht mit mir Deutsch. Zuhause sprechen wir Deutsch.
Alles ziemlich schleichend. Von Anfang an habe ich Deutsch und Albanisch
gelemt. Spanisch ist viterdicherseits, aber dadurch, dass ich bei meiner
Mama aufgewachsen bin, bin ich eher nicht mit der Sprache aufgewachsen,
sondemn .. auch ein paar Begriffe und so weiter, weil meine Mama das
schon gefordert hat, aber sie selbst spricht es nicht. Die Basis konnte ich,
das hat sie mir schon beigebracht, weil meine Mutter auch Italienisch kann.
Aber so richfig richtig gelemnt, also sprechen konnte ich, sodass ich das
richtig sprechen konnte, also ohne Angst, in der Schule.

I: Wo du dann Spanizch gewahit hast?

[: Genau, da habe ich Spanisch gewdhlt, da konnte ich dann Spanisch.
Also ich hatte immer Einzer, weil ich schon viel konnte. Das was wir gelemt
haben, in der ersten Klasse habe ich mich fadisiert. Ich wirde sagen, ab
dem 10. Lebensjahr.

I: Ok. Mit wem hast du Spanisch gesprochen? Mit deinem Vater oder
Verwandten von deinem Vater?

D: Genau, mit Verwandten, mit meinem Vater. Ab und zu, aber auch wir
haben hauptsdchlich Deutsch gesprochen. Weil eben zuhause Deutsch
gesprochen wurde, weil beide unterschiedliche Sprachen sprechen.
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Deutsch war die gemeinsame Sprache.

I: Verstehe, gut, danke. Du bezeichnest dich selbst als mehrsprachig. Wann
ist fiir dich jemand mehrsprachig?

D Ab zwei Sprachen wirde ich sagen, oder drei. Man ist bilingual, dann ist
man multilingual wirde man sagen. Aber ich finde, jede Sprache st ein
Gewinn, daher worde ich sagen, dass zwei reichen, um jemanden zu
fordern und zu motivieran Jhei, das ist schon mehrzsprachig®, wobei ich zu
drei Sprachen tendieren wirde, aber ich wirde zwei Sprachen gelten
lassen.

I: Gilt die Fremdsprache auch, oder muss man schon zuhause eine weitere
Sprache mitbekommen haben. Oder nur generell zwei Sprachen sprechen?

D: Das ist eine gute Frage. Ich wirde generell sagen, weil es sonst
diskriminierend ware. Micht jeder kann zuhause zwei Sprachen sprechen.
Man kann sich die Sprachen auch in der Schule oder als Hobby aneignen.
Dann gilt man auch als mehrsprachig.

I: Ok, gind deine Sprachen Teil deiner |dentitdt? Was denkst du dariber?
Sind alle Sprachen ein Teil von dir? Wirdest du sagen, ich spreche die eine
Sprache, weil ich sie sprechen muss, aber mit der Kultur habe ich nichts
zum Tun? Was denkst du dariber?

D Alzo mit Englizch kann ich mich wenig identifizieren, das ist wie gesagt
eine Sprache, die ich fir berufliche Zwecke nutze. Vielleicht liegt es daran,
dass ich noch nie in einem englischeprachigen Land gelebt habe. Daher
kann ich nicht sagen, ob ich mich damit identifizieren. FOr mich ist Sprache
ein Merkmal. Viele meinen es ist ein Merkmal einer Kultur, aber im
Endeffeki haben alle Sprachen meistens denselben Ursprung. In einer
gewissen weise schon, aber ich reduziere mich nicht nur auf die Sprachen.

I: Ok. Neben deiner Muttersprache sprichst du auch Spanisch, Englisch und
Katalanisch. Inwiefern spielen sie fir dich privat eine Rolle? Englisch hast
du schon gesagt.

D Ist schon beantwortet.

I: Und Spanisch ist noch immer Teil deines Privatlebens?

[ Spanisch ist definitiv Teil meines Privatlebens. Dadurch, dass ich
Spanischlehrerin bin, ist ez privat auch fiir meinen Beruf, aber ich habe eine
ganz andere Verbindung als zum Beispiel zu Englisch. Wenn ich auf
Spanisch fluche, macht mir das viel mehr Spalk als wie wenn ich auf
Englizch fluche, weil ich diese Verbindung habe.

I: lch nehme an, das ist dasselbe fur Katalanisch.

D Ja, das habe ich nur lemen missen.

I: Ok, du hast angegeben, dass du sich mit Wienerin und Osterreicherin und

Européderin identifizieren. Warum fUhlst du dich mit allen Bezeichnungen
verbunden?

3/10

199



doentitat J

.neq. aligen

.pos. allgen |

CSprachanndhi

Jpersonl. Bo J

Jpersonl. Bezu

36

a7

38

39

40

a1

42

43

a4

a5

A6

a7

48

D: MNatirlich, ich spreche Deutsch und gewisse Ausdricke sind aus dem
Wiener Dialekt und man kann daraus schlielen, dass ich Wienerin bin. lch
miéchte mich aber nicht auf diese Sprache reduzieren lassen. Das ist nur
eine Ansichtssache. Es ist nicht so, dass ich nicht stolz darauf wére, den
Wiener Dialekt zu beherrschen. Er wird immer abgewertet. Das ist schon
ganz witzig, aber nur weil ich Wienerisch kann, wirde ich mich nicht von der
Mationalitat darauf reduzieren lassen. Die Katalanen, das fillt mir gerade
ein, wollen sich von den Spaniern abspalten. Der wichfigste Indiz ist, dass
sie eine andere Sprache sprechen. Ok, stimmt schon. Man kinnte sagen,
die Sprache gehdrt zur Kultur, Sprache ist wichtig, aber nur aufgrund der
Sprache sich auf die Kultur reduzieren zu lassen, nur weil du die Sprache
sprichst, bist du 20 und so. Man hdrt auch von Vorurteilen oder es gibt
gewisse |deen. Deswegen versuche ich diese Mationalitat zu
dekonstruieren. Wenn ich den Leuten sage, dass ich Albanisch spreche,
sehen sie mich als Albanern und das mdchte ich nicht. Ich habe die
dstemreichische Staatsbirgerschaft, ich bin in Osterreich aufgewachsen, ich
spreche Oberhaupt nicht so gut Albanisch. Ich habe auch nicht so einen
grofen Bezug dazu. Deswegen mochte ich das dekonstruieren. Micht, dass
ich nicht stolz darauf ware oder ich mich nicht freue. Denn durch diesen
kulturellen Bezug dazu habe ich meinen Horizont erweitern kénnen, aber
ich méchte mich nicht darauf reduzieren lassen.

I: Verstehe, danke. Das war der erste Teil des Interviews. Gibt es eine
Sprache, die du besonders magst?

D Deutsch.

I: Und neben den Sprachen, die du schon sprichst?

[ Spanisch.

I: MNeben den Sprachen, die du im Sprachenportrat hast.
D: Aso, weitere Sprachen. Halienisch.

I: Warum?

D: Weil ich es sehr gut werstehe durch das Spanische und das
Katalanische. Es fillt mir leichter und es ist eine sehr wohlklingende
Sprache und ja.

I: Gibt es eine Sprache, die du besser kiinnen wirdest? Von den Sprachen,
die du bereits sprichst.

D Albanisch.
I: Warum?

D: Das ist ein Paradoxen. Ich bin dort geboren und meine Mama hat dort
ihre Wurzeln, aber ich spreche es nicht so gut. Immer wenn ich sage, dass
ich Albanisch spreche, dann werde ich sofort als Albanerin abgestempelt,
dabei kann ich das gar nicht so gut. Irgendwie flihle ich mich dann schlecht,
weil die Leute das irgendwie erwarten, aber fur mich hat es immer super
gereicht. Manchmal argere ich mich selber. Wenn ich mit meiner Familie
spreche, dann fallen mir einfach bestimmte Begriffe nicht ein. Ich bin nicht
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50 fliekend wie im Spanizchen zum Beispiel, aber es hat bis jetzt immer
gereicht, sonst umschreibe ich das Wort, aber ich bin mir sicher, dass meine
Grammatik eine Katastrophe ist.

I: Und Schreiben?

D: Ich glaube, man versteht mich, wenn ich schreibe, aber es ist sicher
falsch.

I: Verstehe. Bist du Sfter in Albanien? Oder wie oft?

D Alz Kind, ja. Eine Zeit lang eher nicht. Ich habe meistens die
Sommerferien dort verbracht, weil meine Mama alleinerziehend war und sie
hat in den Sommerferien viel arbeiten milssen und da hat sich niemand um
die Kinder kimmern. Da hat sie uns nach Albanien zur Oma 2 Monate
geschickt, da waren wir alleing mit der Oma und mit der Tante, das war bis
wir 14 oder 15 waren. Dann 3, 4 Jahre nicht mehr, Jetzt bin ich wieder fter
dort, weil die Familienmitglieder inzwischen alter sind. Vielleicht ist es das
letzte Mal. Familienbedingt.

I: Kurz zur Frage davor. Welche Sprache du besonders magst. Also von
denen die du sprichst, da hast du Deutsch erwdhnt, falls ich mich richtig
erinnere.

D: Deutsch und Spanisch.
I: Und warum magst du die am meisten?

D Spanisch ist wohlklingend. Spanisch macht mir auch Spalk. Deutsch
macht auch Spalk, mit Deutsch kann man alles machen, Deutsch hat einen
Ausdruck fir alles. Man kann im Dialekt sprechen, natirlich hat jede
Sprache Dialekte, aber Deutsch ist so vielzeitiy. Deutsche Sprache,
schwere Sprache. Aber wenn man das Gerdst und die Komplexitdt der
Sprache versteht, finde ich es voll interessant und ich komme wahrend des
Unterrichtens auf Sachen drauf: "Das ist super logisch, das hat man in der
Schule nicht beigebracht oder auch nicht im Studium!™ Ilch muss sagen,
seitdem ich Lehrerin bin, habe ich zusdtzlich Eigenstudium betrieben und
habe die deutsche Sprache ganz neu kennengelernt. Friher war Deutsch
s0 anstrengend und jetzt finde ich es sehr interessant.

I: Verstehe. Welche Sprache erachtest du for wichtig? Generell. Hast du
teilweize schon beantwortet.

D For mich oder generell was wichtig sein kénnte?

I: Beides.

D: Persdnlich habe ich das mehr oder weniger gesagt. Generell wichtig ist
Englizch, als internationale Sprache, dicht gefolgt von Spanisch und es gibt
noch die arabischen Sprachen und in dem asiatischen Bereich: Mandarin.
Es gibt auch die nonverbale Kommunikation, aber mit Sprache ist das viel

einfacher. Viele lernen Englisch oder sogar auch Deutsch fir den Beruf.

I: Liest du geme?
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D: Ja.
I: In welcher Sprache?

D: Deutsch, weil es die Sprache ist, die ich am fiissigsten sprechen kann,
wo ich den grikten Wortschatz habe und ez mir am einfachsten fallt.

I: Das heilkt, in Spanisch und in anderen Sprachen liest du kaum?

D: Doch ich lese schon auch, aber eher kirzere Bicher. In Deutsch kinnte
ich problemlos Politik-Blcher lesen, im Spanischen auch, aber da stockt es
bei mir, da bin ich nicht im Flow.

I: Und in Englisch auch nicht?

D: Emglizch, muss ich sagen, lese ich kaum. Biz jetzt nur for die Schule.
Spanisch lese ich freiwillig. Ich habe jetzt ein Buch auf Englisch gelesen,
aber ich wiirde nicht fette Blcher auf Englisch lesen. Ich kann es mir nicht
vorstellen.

I: Der dritte Teil des Interviews: Welche Vor und Nachteile hat es, dass du
mehrere Sprachen sprichst? In welchen Situationen helfen dir deine
Sprachkenntnisse?

D: Man hat durch mehrere Sprachen mehrere Zugange zu allem, nicht nur
zur Kultur, fiir die Arbeit zum Beispiel. Ich habe so viel englische Literatur
gelesen, die es auf Deutsch gar nicht gibt. Das ist ein Vorteil. Um mit
anderen zu kommunizieren, zurechtzukommen. Oder um gewisse
Musikrichtungen zu verstehen. Mehr fallt mir nicht ein. Nachteil ist es halt,
wenn man eine Sprache spricht, die nicht prestigetrichtig ist, dass man
immer auf diese Sprache reduziert wird.

I: Kannst du dich an Situationen erinnern, wo du gedacht hast ,Oh, das ist
cool, dass ich diese Sprache spreche, jetzt konnte ich sie in der oder
anderen Situation verwenden?" Oder friiher, als du junger warst. Hast du
einmal Ubersetzen missen?

D: Wollte ich gerade sagen. Letztes Jahr war ich in Albanien und jetzt ist es
ein richtiges Tourismus-Land und es waren ganz viele deutschsprachige
Touristen und Englisch ist nicht so verbreitet, es ist ein armeres Land und
sie kinnen nicht alle Englisch. Da war eine Familie aus Deutschland und sie
haben versucht nach dem Weg zu fragen, die albanische Frau hat versucht
zu heffen, aber es hat nicht so funkticniert und da konnte ich zum Beispiel
helfen. Das Gleiche ist mir hier in Osterreich passiert, mit Spanisch. Oder
am Ticketautomaten am Flughafen, da war ein spanisches Parchen und
wussten gar nicht, was sie machen mussten, da koennte ich auch fir sie
lbersetzen.

I: Werstehe. Nutzt du deine Sprachkenntnisze im Unterricht?

O Ja.

I: Imwiefern?

D: Indem ich andere auffordere, ihre Sprachkenntnisse zu verwenden. ch
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habe viele mit Migrationshintergrund, die kein Deutsch kdnnen. lch denke,
wenn sie ihre eigene Sprache verwenden, um sich die grammatikalische
Struktur zu merken, oder einen neuen Wortschatz lermen, dann frage ich
sie, wie das in ihrer Sprache heilt, um Eselsbricken zu bilden. Dann sage
ich so ,Schaut, auf Spanisch ist es so, im Italienischen auch, deswegen sind
die Sprachen ahnlich. Und meistens sagt dann einer ,Boah, im Arabischen
ist das ein typischer” oder ,es ist vieles Gleich.". Die Dynamik in der Klasse
ist eine ganz andere, sie ist positiv und von allen finde ich das wichtig, dass
Deutsch wichtig ist. Ich méchte jetzt keine Osterreicher oder Deutsche
machen und die anderen Sprachen weg haben. Ich mdchte Deutsch in
inrem Sprachgebrauch integrieren, aber ihre anderen Sprachen oder
weiteren Sprachen aufrechterhalten. Dadurch méachte ich ihnen das Gefuhl
geben, dass jede Sprache wichtig ist. Wir haben Tschetschenen in der
Klasse und szie sprechen Russisch oder einen gewiszen Dialekt und das
kann nicht jeder. Dann sage ich einem Schiler ,Schau, das ist doch super,
du kannst ez, aber wie heilt das auf deiner Sprache?’, dann sagt der
Schiler .Das weilk eh doch keiner”. Ich machte ihnen das Gefiihl geben,
dass jede Sprache wichtig ist. So passen sie im Unterricht auf und so den
Deutschunterricht anders wahrnehmen und mehr akzeptieren.

I: Welche Vor-und Machteile hat die Mehrsprachigkeit fir die Schiler/innen?

D Vokabeln, grammatikalische Strukturen oder was auch immer sie sich
einpragen missen. Dann missen sie nicht nur den Deutsch-Transfer in
giner Sprache machen. Wenn ein Person einsprachig ist und nur das
Deutsche zur Verfigung hat. Wenn ich ihnen Spanisch beibringe, Deutsch
und Spanizch sind sehr unterschiedlich, dadurch kann = ich kann mich als
Beispiel nehmen = dadurch, dass ich Albanisch konnte, das Vokabular ist
unterschiedlich, aber die grammatikalische Struktur bisschen dhnlich,
deswegen konnte ich Spanisch leichter lernen, weil die Parallelen ahnlich
waren. Die grammatikalische Struktur ist ahnlich.

I: Zwischen Albanisch und Spanisch?

[ Ja, genau. Jetzt nicht so sehr, aber als ich Spanisch gelernt habe, hat es
meine Mama auf Albanisch gesagt und nicht auf Deutsch, weil die Nihe der
Sprachen anders war, auch wenn Albanisch keine romanische Sprache war.
Es war einfacher Spanisch mit Albanisch zu lermen als mit Deutsch. Dazu
ermutige ich auch die Schiler.

I: Gibt ez Machteile fiir die Schilerinnen, dass sie mehrsprachig sind?

D: Dass sie auf die Sprache reduziert werden, rassistische Aulerungen,
dumme Aussagen, die man um die Ohren geknallt bekommt. Das ist der
einzige Nachteil, Sprachen zu sprechen, das ist immer ein Gewinn, negativ
machen es immer nur die anderen. Ich finde es halt so schlimm. Ich habe
einen Jungen im Unterricht gehabt, der aus Somalia war und er gemeint
hat, dass er seine Sprache nicht lernen mdchte. Das will er nicht, weil er
rassistisch beleidigt wurde. Das ist das, wo ich mir denke ,Das darf nicht
wahr sein”.

I: Weil er beleidigt wurde?

D: Ja genau, deswegen mochte er nichts mit der Sprache zu tun haben.
Dann hat er sich nur aufs Deutsche konzentriert, ich weilk nicht, nicht aus
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Angst, aber er war in sich zurGickgekehrt. Es gibt einige, die sind total stolz
Jch bin Tirke, ich bin aus Agypten®, aber er war gar nicht so, er hat sich
geschamt, dass er nicht Osterreicher ist.

I: Ist Mehrsprachigkeit in deinem Unterricht ein Thema? Das hast du schon
beantwortet, aber machtest du noch etwas ergdnzen?

D: Im Deutschunterricht habe ich letztens einen Deutsch-Rap gemacht, da
kamen tirkische, franzdsische, albanische Warter vor. Was macht es mit
der deutschen Sprache? Was macht ez mit den Schilern? Was macht es
mit ihrer Muttersprache? Ich wersuche, nicht den Begriff Muttersprache
verwenden, weil was ist wenn der Vater die andere Sprache spricht? lch
weilk nicht, was ich fir mich sagen wirde, deswegen sag ich ,weitere
Sprachen”. Sie fuhlen sich dadurch reprasentiert. Wenn der deutsche Rap-
Text tirkische Begriffe beinhaltet, ist es fir die Schiler ganz was anderes
und das war einer der besten Deutsch-Stunden, die ich je gehalten habe.
Vor allem im Deutsch-Unterricht, da hat Tlrkisch nichts zu suchen. Das ist
ermutigend, sich mit der eigenen Sprache auseinanderzusetzen. Ich frage
sie auch immer \Wie gut redet ihr Deutsch oder eine weitere Sprache?, Was
wirdet ihr von einer Skala von 1 bis 10 sagen? Warum ist das so?". Damit
sie lemen zu reflektieren, um von den Gedanken wegzukommen, dass sie
nie g0 gut Deutsch lernen kiénnen, weil sie eine weitere Sprache sprechen.
Das ist schon ein grolRes Thema bei uns.

I: Ja, du hast schon die nachste Frage damit beantwortet, etwa, ob die
Behandlung dieses Themas wichtig ist. Hast du Ideen, wie man
Mehrsprachigkeit im Unterricht am besten nutzen kann?

D: Wie gesagt, mit Themen, die sie selbst interessieren. Zum Beispiel
Deutschrap, weil sie das tagtaglich héren. Deutschrap ist ziemlich in Verruf
geraten, weil man sagt, dass sie kein Deutsch sprechen und dass das die
deutsche Sprache zerstirl Das ist nur teilweise wahr. Deswegen lass ich
die Schiler selbst den Text analysieren. Naturlich suche ich den Text selbst
aus, weil es auch abartige Texte gibt. Es gibt aber auch gute Texte, zum
Beispiel Eco-Fresh. Er rappt genau von diesem Zwiespall, dass er
eigentlich nicht weill, ob er Deutsche oder Tirke ist Das sagt er im
Deutsch-Rap. Er tut zo, er kénnte kein Tlrkisch. Er versteckt seine tlirkische
Kultur, um einfach akzeptiert zu werden. Das versuche ich ihnen auch zu
sagen, dass es nicht passieren darf. Das ist ein Teil von ihnen. Sie sind so
wig sie sind, weil sie diese Kultur auch kennenlernen durften. Das ist ein
Gewinn, egal welche Kultur das ist. Da eignen sich Raptexte sehr gut, weil
Zu 75% die Schiler das horen.

I: Ok, 30 viele glaubst du?

D Ich habe gefragt. Ich frage immer, was hdrt ihr fir Musik? Ich habe ihnen
gesagt, dass wir heute Rap machen und fallz sie das nicht héren wirden,
dann hitte ich gefragt ,Kennt ihr den Haftbefehl? Kennt ihr den und den?,
dann sagen sk Oh mein Gott, ja". Was hat , Haftbefehlt®™ im
Deutschunterricht zu suchen? Das ist dann interessant. Auch die 2 oder 3
tirkischen Madchen, die das nicht horen, fanden das interessant, weil er
auch Torkizch sprach. Sie haben trotzdem mitgemacht, weil sie in diesem
Text ein paar Worter verstanden haben. Das fanden sie dann witzig. Das
war ganz anders. lch habe sie noch nie mitarbeiten gesehen. An dem Tag
haben sie das getan.
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I: Werstehe. Das heillt, an den Interessen der Schiler anknipfen?

[ Genau, unbedingt. Ich frage sie auch immer. Auch Hobbys. Anscheinend
ist in der tschetschenischen Kultur Boxen und Ringen sehr bekannt und da
haben wir uns letztens einen Flyer angeschaut und den auf Deutsch
Ubersetzt. Wie wird dafir geworben? Dass zum Beispiel die
tschetschenische Sprache ein bisschen brutaler ist als das Deutsche. In
Spanisch sage ich, dass es eine nahe Sprache ist, im Deutschen halt man
eher die Distanz. Ich habe vergessen, welche Sprache das war, in der man
die Lehrer duzt. Ich wurde namlich gefragt, warum man mich mit Sie
anspricht. Man kann die Mehrsprachigkeit lberall verwenden. Auch wenn
man sie fragt, ob sie ein bestimmtes Wort kennen, verstehen oder in ihrer
Sprache sagen kinnen oder in einer Sprache, die sie sprechen kinnen, um
Ihnen das Gefilhl zu geben, dass ihre Sprache relevant ist.

I: Welche Auswirkungen hat die Mehrsprachigkeit auf die Schilerinnen und
Schiler in deinem Deutschunterricht oder Unterricht generell? Z. B., beim
Texte-Schreiben oder bei der Grammatik.

D: Maja, natirlich. Die, die nicht seit langem in Osterreich sind, sie
ibersetzen alles nach den Grammatikregeln, die sie aus der eigenen
Sprache kennen. Oder bei den tirkizchen Schilern ist das Phdnomen, dass
Artikel fehlen und das sieht man dann beim Text oder beim Reden. Das ist
natirlich die Auswirkung. Mir wiirde auf die Schnelle sonst nichts einfallen.

I: Und du gehst dann darauf ein?

D Ja, ich mache sie nicht fertig, sondern sage .Schaut mal das Phanomen.
leh weilt, im Tarkischen habt ihr keine Artikel, oder?' Dann nehme ich mir
den Satz her und lasse ihn mir auf Tdrkisch sagen. Dann lasse ich mir jedes
einzelne Wort dbersetzen. Sie schiipfen sozusagen in die Lehrerrolle und
iibersetzen mir den deutschen Saiz. Beim Ubersetzen merken sie dann,
dass etwas verloren gegangen ist, der Artikel. Sie kommen selbst darauf,
dass Turkische nicht ganz wie Deutsch funktioniert. Ich zeige auch
Parallelen wie: \Wo steht das Verb, wo steht das Subjekt?” Wichtig ist dabei,
dass ich die Schilerinnen und Schiler die Lehrerinnen und Lehrerrolle
einnehmen lasse. So haben sie auch das Gefuhl, dass ihre Sprache richtig
ist, dass das, was sie kénnen, nicht falsch ist, sondern falsch aus der nicht
gerade notwendigen Sprache Obemommen haben. Sie sollen verstehen,
dass sie keinen schlimmen Fehler gemacht haben, sondern dass der
Transfer nicht passt und woran es gelegen hat Werstehst du? Micht dass
man sagt .Boah, das ist falsch, du kannst kein Deutsch®, sondem Du
schreibst es =0, weil es aus dem Tirkischen kommi. Das ist ja kein
Problem, weil du Tarkisch sprichst. Matirlich ist der Satz dementsprechend
aufgebaut, jetzt zeige ich dir, wie es auf Deutsch ist." Also ihnen ja nicht das
Gefihl geben, dass das der schlimmste Fehler auf Erden war = auch wenn
er schlimm war = aber ich muss sagen, dass ich damit sehr gut gefahren
bin. Es lauft ganz gut, das wird auch sehr gut angenommen.

I: Werstehe, glaubst du gibt es Auswirkungen auf den Unterricht? Das ist
das, was du gesagt hast. Glaubst du gibt es Sprachen, die von Kolleginnen
und Kellegen oder von Schulerinnen und Schiler weniger oder mehr
wertgeschatzt werden?
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I: Welche?

D: Maja, Englisch, Franzisisch, Spanisch. Alsc diese internationalen
Sprachen. Alle Migrantensprachen werden eher abwertend, mdchte nicht
sagen, abwertend, aber

I: Micht 2o wichtig gesehen?

M Ja. Das habe ich auch mehrmals in meinem Unterricht beziehungsweise
in meiner Schule bei Kolleginnen und Kollegen gesehen.

I: Also sowohl bei Lehrpersonen als auch bei Schilerinnen und Schiler.
D: Ja.

I: Na gut, dann war es. Ich habe nur noch eine Frage beziglich des
Fragebogens. Hast du Geschwister?

[ Ja. Einen Bruder.
I: Wie sprichst du mit ihm?

O Deutsch. Er ist jinger. Albanisch kann er noch weniger als ich. Spanisch
auch dementsprechend kaum.

I: Das heilkt, Deutsch ist eure Sprache.

D Deutsch ist meine Hauptsprache, auch mit der Mutter, obwehl sie
Migrantin ist.

I: Hast du Momente, wo du versuchst mit der Mama auf Albanisch zu reden,
dann beendest du den Satz auf Deutsch?

D: Ja, ja, ja. Das gibt es. Meistens passiert das, wenn *unverstandlich®.
I: Wenn was?

D: Wenn meine Mutter auf Albanisch anfangt. Da mache ich dann auch mit,
aber nur bis zu einem gewissen Grad, weil irgendwann geht mir das
Viokabular aus. Es ist einfacher auf Deutsch for mich. Wenn wir in der
Giffentlichkeit sind und ich nicht méchte, dass jeder versteht, was ich sage.
Dann verwende ich eine Sprache, die weniger Leute beherrschen. Wenn ich
sehe, dass in diesem Milieu diese Sprache nicht verwendet wird, dann
verwende ich eine andere Sprache. Meistens Albanisch.

I: Gut, dann habe ich keine weiteren Fragen fir dich, danke fir das
Interview!
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I: Erzdhle mir deine Sprachbiographie, indem du dein Sprachenportrit
beschreibst.

P: Also ich habe folgende Sprachen zugeordnet. Und zwar habe ich
Deutsch, Franzdsisch, Englisch, [talienisch, dann habe ich noch
Unterkategorien von Deutsch, den Dialekt und den Soziolekt, das ist so in
einer Farbe und dann habe ich die Alltagssprache und die Bildungssprache.
Bei mir spielt spielt sich im Kopf relativ viel ab, ich habe im Kopf primar
Franzdsisch, weil ich Franzésisch wirklich aktiv gelernt habe und ich
mitbekommen habe, dass ich das gelernt habe. Dann habe ich Englisch
auch im Kopf, das ist aber so die zweitdominanteste Sprache die ich gelemnt
habe, dann habe ich noch ein kleines Flecker in Lila, das ist ltalienisch. Um
den Mundbereich habe ich einen grolen roten Batzen, das ist Deutsch. Und
in diesem roten Batzen ist eben die Bildungssprache, Alltagssprache, der
Dialekt und die Soziolekte inkludiert. Dann habe ich noch einen Bereich im
Hals, der ist Orange, das ist die Alltagssprache, das ist das, was ich am
haufigsten nutze, wenn ich spreche. Genau, dann habe ich in meinen zwei
Armen unterschieden, einmal mein Arm fur den Alltag, das heilidt, das ist
Alltagssprache, Dialekt und Soziolekte. Sagen wir im rechien Arm wenn wir
aufs Papier schaue. Und im linken Arm ist mein Unterrichizarm, das ist das,
was ich sprechen solite, wenn ich unterrichte. Da habe ich einerseits
Franzdsisch, dann habe ich die Bildungssprache und dann habe ich die
Alltagssprache, wobei die Alltagssprache dominiert, weil persénliche
Konversationen in der Alltagssprache stattfinden und Franzdsisch und
Bildungssprache nur wenn ich explizit gerade unterrichte und ein bisschen
(be. Dann habe ich ein Herz gemalt auf der Position meines menschlichen
Herzens, in den Farben rot und blau. Blau ist fir Franzdsisch und rot ist
eben Deutsch und beide Sprachen sind vorhanden, weil Deutsch einfach
meine Muttersprache ist und ich ez als meine Muttersprache definiere. In
Deutsch filhle, handle und spreche ich. Deswegen ist es Teil meines
Herzens. Und Franzésisch, weil ez meine Wahlsprache ist und natirlich hat
es mit meiner Liebe zur Sprache zu tun hat und deswegen habe ich diese
zwel Sprachen als Herzens gemalt und auf die Position des Herzens
gegeben. In meinem Bauchbereich ist alles was mit dem Bauchgefihl zum
Tun hat. Das heilt, alles was mit Emotionen zu tun hat, alles was ich aus
dem Instinkt raus mache, je nach dem wie ich agiere, das ist einfach auf
Deutzch und da habe ich wieder in meiner grofen Deutschbatzen die
Soziolekte, die Dialekte und die Alltagssprache reingemalt und nicht die
Bildungssprache, weil das einfach nicht das ist, in der ich handle. Meine
Beine und meine FlRe sind auch deutsch, weil da einfach meine Wurzeln
sind. Daher habe ich das in meine Flke, Beine gemalt.

I: Kannst du mir erzhlten, wie Franzésisch zu deiner Herzenssprache
wurde?

P: Ich glaube, ich war immer neidisch auf die Leute, die mehrere Sprachen
problemlos gesprochen haben. Durch die Schule habe ich einfach
Franzdsisch kennengelernt und es hat gefunkt und dachte mir, das will ich
auch kénnen.

I: Und wann war das?

P: Das war in der dritten Klasse AHS, also zwalf Jahre alt war ich.

I Gut, alzo Deutsch ist Rot, Franzisisch Blau, Englisch Dunkelgriin,
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Italienisch Lila, Dialekt Grau, Alltagssprache orange und Bildungssprache
hellgriin. Ist eine Sprache dabei die du lieber cder weniger gern hast?

P: Also ich mag Englisch gar nicht. Englisch ist die Sprache, in der ich
meine erste negative schulische Erfahrung gemacht habe und weswegen
diese Sprache bei mir verkackt hat.

I: Und welche hast du am liebsten?

P: Prinzipiell Franzdsisch, aber ich kann natirlich nichts Schlechtes Ober
Deutsch sagen, weil das die Sprache ist, in der ich agiere, handle und
denke.

I: Was waren die ersten drei Positionen?

P: Ich denke Deutsch, Franzésisch und nachher kommt eindeutig der
Dialekt.

I: Warum ist der Dialekt auf dem letzten Platz?

P: Weil der Dialekt einfach nicht so ein grofer Tell meiner Sprachidentitat
ist. Ich kann ihn, verstehe ihn und mag ihn auch. Aber im Alltag ist Deutsch
und Franzdsisch einfach in meiner aktiven Sprachproduktion prisenter.

I: Und Italienisch?

P: Malienisch kann ich zu schlecht. Es ist zwar eine voll schine Sprache,
aber ich habe schon sehr wviel wverlernt und es ware wieder mit viel
Kopfarbeit verbunden, das wieder aufzufrischen und ich habe bei meinem
Kopf immer so kleine Verbindungen zum Mundbereich gemacht. Man sieht,
dass Franzdsisch wviel am Mundbereich grenzt, weil das abgesehen von
Deutzch ist, in der ich mich mindlich ausdriicken kann. Englisch ist so ein
kleines Stuckerl, weil ich alles zwar verstehe aber das Sprechen eingerostet
ist. Bei [talienisch sieht man nur einen kleinen Fluss nach unten, im Sinne,
dass ich viel verstehe, es verstehen kann, lesen, ich kann schreiben, aber
sprechen habe ich komplett verlernt.

I: Wann hast du ltalienizsch gelernt?
P:Inder §.7. Und 8 Klasse AHS.
I: Gut, du hast dich als mehrsprachig bezeichnet, warum?

P: Mein erster Instinkt war ich bin nicht mehrsprachig®, aber eigentlich ware
das inkomekt, weil es darauf ankoemmt, welche Auffassung man wvon
Mehrsprachigkeit hat. Prinzipiell ist jeder Mensch mehrsprachig, weil wir die
innere Mehrsprachigkeit haben und unterschiedlich mit Freunden, in der
Arbeit, in der Familie sprechen und das auch schon eine Sprachkompetenz
ist, wenn ich zwischen Sprachbarrieren switche. Wenn ich das aulter Acht
lagse, dann wirde ich sagen, dass ich Franzdsisch mittlerweile auf einem
relativ guten Niveau behemrrsche, dass ich sagen kann, dass ich mich im
Land chne Probleme zurechffinde wund ich wirde mir zutrauen, mein
eigenes Kind in gewissen Bereichen auf Franzdsisch zu erziehen.
Deswegen wirde ich sagen, dass mehrsprachig passt. Ich kann mich auch
auf Englisch locker unterhalten. Es sind sehr viele Sprachen im Kopf.
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Deswegen wirde ich sagen, dass mehrsprachig passt.
I: Ab wie vielen Sprachen ware man mehrsprachig?

P: Wenn man von Staatssprachen sprechen, dann wilrde ich sagen, ab 2
Sprachen. Wenn ich Vanetiten auch dazuzéhle, dann izt im Endeffekt jeder,
der eine Landessprache spricht, mehrsprachig, weil es auch Dialekt gibt.

I: Sind die Sprachen Teil deiner Identitit? Inwiefern sind sie ein Teil von dir?

P: Ich wiirde schon sagen, dass Sprache Teil der ldenfitdt ist, weil der
Sprachrhythmus viel mit dir macht, wenn du in der Sprache sprichst, wie du
dich verhaltst, wie deine Gestik und Mimik ist. Auch die Stimmlage ist
anders, wenn du eine bestimmte Sprache sprichst. Ich glaube, dass
bestimmte Sachen, beziehungsweise Geflihle aussfrahlt. Wenn ich auf
Franzdsisch spreche, bin ich viel ruhiger und melodischer. Das ist mein
franzézisches Ich und wenn ich Deutsch spreche, dann bin ich viel zackiger
unterwegs. Ich glaube schon, dass du verschiedene |dentitaten hast. Die
franzdsische NAME ist anders als die deutsche.

I: Verstehe., Wirdest du behaupten, dass alle Sprachen zu dir gehdren?
Oder nur deine Hauptsprachen? Die du am besten kannst?

P: Ich wirde sagen, dass Deutsch auf jeden Fall zu mir gehdrt, weil es
meine Muttersprache ist, bzw. die Sprache ist, in der ich aufgewachsen bin.
lch wirde auch sagen, dass Franzdsisch zu mir gehdrt, weil es einen so
grolen Teil meines Lebens einnimmt, dass ich es gar nicht mehr
wegdenken kann. Ich wirde aber nicht behaupten, dass Englisch zu mir
gehdrt, weil es eine Sprache zum Zweck ist. Sie nutze ich nur, wenn ich mit
jemanden kommuniziere, der keine gemeinsame Sprache mit mir hat,
genauso wie mit ltalienisch. ltalienisch ist eine Interessenssprache und
kinnte sagen, dass es irgendwie zu mir gehdrt, weil ez mir Freude bringt.
Englisch wirde ich aber nicht als Teil von mir sehen. Das ist so wie Zum-
Zahnarzt-Gehen. Ich gehe zum Zahnarzt, weil ich muss.

I: Dias heildt, du hast mehr Erfahrung mit Franzésisch. Ich sehe auch, dass
du in Frankreich warst. Wie lang warst du da zirka?

P: & Monate zirka.
I: Und was hast du da gemacht?
P: Ich habe Deutsch in einer AHS-Unter-und Oberstufe unterrichtet.

I: Glaubst du, hat das auch zu deiner Sprachenliebe zu Franzdsisch
beigetragen?

P: Es hat vor allem zu meiner Sprachidentitit beigetragen, weil ich da erst
wirklich Franzdsisch verstanden habe. Also die Menschen zumindest. lch
konnte nachher oder wahrenddessen behaupten "Ich kann diese Sprache
auf einem Niveau, das beachtlich ist, das fir mich ok ist.”

I: Ok. Also neben Deutsch als deine Erstsprache sprichst du auch
Franzdsisch, Englisch und Iltalienisch. Kénntest du darauf eingehen,
inwiefern diese Sprachen fir dich im Alitag eine Rolle spielen?
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P: Also ich lebe in einem deutschsprachigen Land, das heitt, Deutsch ist in
erster Linie die Sprache, in der ich kommuniziere und den grilkten Teil
meiner Zeit verbringe. Franzésisch ist einfach, weil ich Franzasischlehrerin
bin. Das heilkt, ich solte =o gut es geht auf Franzasisch sprechen, Natlrlich
beschiftige ich mich mit franzdsischen Inhalten, Machrichten, Online-
Zeitungen oder meistens eher Tik-Toks auf Franzdsisch — das ist mein
haufigster Kontakt in einem deutschsprachigen Raum mit der franzdsischen
Sprache. Wie gesagt, ich brauche es im Berufsleben und beschiftige mich
auch privat damit, weil ich es eben (ben muss.

I: Hast du Kontakt zu Menschen, die Franzosisch sprechen?

F: Ich habe Kontakt zu einer Freundin, sie ist zwar keine Franzdsin, aber
unsere gemeinsame Sprache ist Franzisisch. Wir schreiben und reden auf
Franzésisch miteinander und ich habe noch zu einer Lehrerin aus
Frankreich Kontakt und da reden und schreiben wir auch auf Franzéisisch,
das ist aber ein minimaler Kontakt. Mein grofiiter franzésischer Input sind die
franzisischen Tik-Toks oder Serien — also sehr passiv, nicht sehr akfiv.
Englizch, auch nur durch Serien, Filme, Videos durch die Medien und aktiv
nur wenn ich mit jemandem sprechen muss, der keine Sprache sprechen
kann, die ich sprechen kann. lalienisch verwende ich eigentlich nur im
Uraub in talien und auch nur die Basics.

I: Danke. Und die letzte Frage wvom ersten Teil des Interviews. Du
identifizierst dich am meisten mit Wienerin, Osterreicherin und Eurcpderin.
Warum?

P: Ja, also ich dachte zuerst, dass ich nur eines ankreuzen durfte. Hatte ich
nur eines ankreuzen dirfen, dann hitte ich Osterreicherin gewahit, weil
Européderin ist zu global. Europa ist so grofi. Dann wirde ich mich ein
bizschen mit den Deutschen, Kalienem und den Franzosen gleichsetzen
und das sfimmt ja nicht. Jede Mation hat eine andere Mentalitit und das
merkt man auch. lch wirde sagen, dass ich Wienerin bin, weil ich in Wien
geboren bin, aber ich wirde eher sagen, dass ich Osterreicherin bin, wenn
mich jemand fragen wirde, woher ich komme, weil ich auch viel Kontakt zu
den anderen Bundesldndern habe. Das ist mein Spot, aber global gesehen,
bin ich Eurcpderin, weil Osterreich in Europa liegt, aber primar bin ich
Gisterreicherin.

I: Gut, jetzt kommen wir zum zweiten Teil des Interviews. Gibt es eine
Sprache, die du besonders magst? Abgesehen von den Sprachen, die du
schon im Sprachenportrat dargestellt hast?

P: Ich glaube, ich wirde irgendetwas MNordisches lernen. Ich glaube, dass
die Parallele zum Deutsch vielleicht doch gegeben ist und weil es etwas
ganz anderes ware. Das wirde mich interessieren, weil ich noch nie eine
nordische Sprache gelernt habe.

I: Gibt ez eine Sprache, die du gern besser kinnen wirdest?

P: Ja, ich wirde Franzésisch besser kinnen, dass ich Oberhaupt keine
Unsicherheiten mehr hitte, weil ich mir immer unsicher bin. Wenn ich den
Wunsch bezlglich Sprachen frei hatte, wirde ich wahlen, ich mochte keine
Unsicherheiten in Franzosisch haben. Das wirde meinen Altag sehr
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I: Wie wichtig ist das fur dich ,dass du mehrere Sprachen sprichst?

P: Irgendwie schon wichtig, aber ich weil gar nicht warum. Ich glaube das
ist eher ein Eurcpder-Ding ist. Ich glaube, dass wir ung sehr damit
identifizieren, dass wir 30 viele Sprachen kiénnen oder kénnen sollten und
milssen — wilrde ich behaupten. Unser Schulsystem ist darauf ausgelegt,
dass wir mehrere Sprachen lernen und dass wir fahig sind, in unseren
grundeurcpdischen Sprachen auskennen. Ich glaube, dass es indoktriniert
ist.

I: Wie findest du das?

P: Ich finde es gut, weil man generell ein gutes Verstindnis von Sprachen
erhalt und man *unverstiandlich* der eigenen Erstsprache wird oder werden
kann. Ich bin mir aber nicht sicher, ob das wirklich notwendig ist. Ich glaube,
es macht einen guten Eindruck, wenn du in ein Land kommst und du die
Sprache beherrschat. Mittlerweile sind wir durch die Medien schon so gut
mit Englisch, weil wir durch die Medien alle Englisch mitbekommen. Wir
starten mit einem viel hdheren Miveau in Englisch als noch vor 20 Jahren.
Wenn man in die Schule kommt, kénnen die Schilerfinnen viel mehr als ich
damals. Ich glaube, es ist nicht notwendig, aber unser System in Eurcpa ist
darauf ausgelegt.

I: Ok, welche Sprachen erachtest du als wichtig?

P: Englisch, weil Englisch die Mediensprache und Kommunikation weltweit
geworden ist. Ich glaube, man wirde nicht zurechtkommen, wenn man kein
Englizch kann, wenn man vor hat, international zu arbeiten. Nicht einmal
das, weil die Firmen auch ihre Firmensitze in anderen L&dnern haben.
Magenta hat mehrere Standorte und kooperiert auch, weil es nicht nur for
Osterreich gilt, sondern es gibt auch andere Lindere, die auch Magenta
haben. Dann hat man Firmensitze in Slowenigen, in Deutschland, in
Ungarn. Da musst du auch in der Firma Englisch sprechen und englische
Meetings halten, obwohl du nur fir den gsterreichischen Standort zustandig
bist. Alzo ich glaube, es ist nicht maglich, nicht Englisch zu beherrschen.

I: Liest du geme?
P: Wenn ich Zeit habe, ja.
I: In welcher Sprache?

P: Primar Deutsch, weil ich da nicht denken muss. Dann kann man sich da
berieseln lassen. Aufgrund von negativen schulischen Erfahrungen mit
Englisch wirde es mir keinen Spralk machen auf Englisch zu lesen.
Franzdsisch, ich wirde geme mehr lesen, aber es ware auch mit Aufwand
verbunden und da muss ich mich sehr konzentrieren. Wenn ich lesen will,
dann machte ich, dass es flutzcht.

I: Wenn du dir einen Sprache aussuchen kinntest, die du nicht kannst,
welche wirdest du lemen?

P: Eine nordische oder eine Subsprache, Kreclisch oder so, eine Sprache,
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die auch mit Franzdsisch zu tun hat oder eine afrikanische Form, das finde
ich auch spannend.

I: Warum Kreolisch?

P: Weil ich meine bereits erworbene Kenntnisse nutzen kann und
nicht etwas komplett Meues lernen misste. Auberdem finde ich es
immer spannend, wenn aus mehreren Sprachen eine MNeue wird.

I: Das war der zweite Teil. Jetzt kommen wir zum dritten Teil. Welche Vor-
und Machteile hat es, dass du mehrere Sprachen sprichst?

P: Vorteill, eindeutig, dass ich ein besseres Verstandnis von System
Sprache habe, wie man Sprachen lemnt, welche Tricks man anwenden kann,
um sich zu verbessern. Ein Machteil ist, ich habe gemerkt, je besser ich in
Franzidsisch geworden bin, desto schlechter wurde mein Deutsch. Und mein
Franzésisch hat mein Englisch verdrangt, manchmal komplett. Ich habe
auch das Gefuhl, dass meine Deutschkonstruktionen viel minderwertiger
geworden sind, als sie es friher war, die Balance zu finden, beide Sprachen
zu trainieren. Ich habe auch gemerkt, dass ich auf Deutsch trainieren muss,
weil die Bildungssprache auch nicht so leicht fallt, wenn man es nicht dbt.
Algo, das ware so ein MNachteil, aber ich wirde es nicht als MNachteil
definieren, weil es eine Immunsache ist. Das ist etwas, das bei mir Hand in
Hand gegangen ist. Je besser ich in Franzdsisch wurde, desto wviel
schlechter wurde ich in Deutsch, desto &fter beende ich Satze nicht so wie
ich sie begonnen habe. Also es ist ein bisschen peinlich, aber gut.

I: Werstindiich. In welchen Situationen helfen dir eine Sprachkenntnisse?

P: In Filmen ist es ganz nett immer, wenn irgendwelche Leute in einer
anderen Sprache sprechen und es keine Untertitel dazu gibt, aber du
verstehst es frotzdem, weil du es dir herleiten kannst cder weil du die
Sprache sprichst oder kannst. Wenn man mit anderen Sprache im Alltag
konfrontiert wird, sei es dass irgendwer etwas in einer anderen Sprache
spricht und du kannst ein paar Warter herleiten, das ist hilfreich. Etwas, das
noch hilfreich ist, wire wenn Schilerfinnen mehrere Sprachen sprechen
und man Verstandniz hat, wenn man ein Sprachchaos hat. Man kann
besser beim Erlernen mehrere Sprachen helfen, das sind so skills, die man
sonst nicht hatte.

I: Dag heilst, du nutzt deine Sprachkenntnisse auch im Unterricht.
P: Jaja, auf jeden Fall.

I: Kénntest du bitte nochmal auf die Vorteil eingehen? Welche Vorteile bringt
die Mehrsprachigkeit mit sich?

F: Ich glaube es ist leichter, neue Sprachen zu erlernen, weil du das System
neue Sprachen verstanden hast. dann ist man glaub ich relativ flexibel.
Alzo, generell kann man auf mehrere Sprachen zurickgreifen und man ist
sprachlich flexibel, aber ich glaube dass die se sprachliche Flexibilitat auch
im Alltag greift. Wenn etwas nicht funktioniert, dann weilt du, das geht nicht,
ich muss das anders machen, sei es ein Projekt geht nicht oder so. Es ist
eine Flexibilitit, die man lermen muss, wenn man mehrere Sprachen lemt
und diese sich auf andere Bereiche ausweiten, dass man auch aufferhalb
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der Komfortzone handelt und denkt und agiert.

I: Ok, sonst andere Situationen, aulerhalb der Schule, in denen dir diene
Mehrsprachigkeit geholfen hat?

P: Ich glaube, es ist leichter mit anderen Leuten ins Gesprach zu kommen,
weil es keine richtige Sprachbarriere gibt.

I: Meinst du auch aullerhalb von Osterreich?

P: Ja, oder auch innerhalb. Es gibt auch hier Leute, die kein Deutsch
kdnnen. Ich glaube, dass weniger Sprachbarrieren existieren, weil du
gewohnt bist, dass du nicht jedes Wort kennst und kannst und dass du
Fulke und Hinde verwenden musst. Ich glaube, du hast weniger Angst, mit
anderen Leuten in Kontakt zu treten.

I: Welche Vor- und Machteile hat die Mehrsprachigkeit fir die Schiler/
innen?

P: Maja, ich glaube, das mehrsprachige Konzept kann prima funkficnieren,
wenn das Kind eine ldee von Sprache hat. Ich sage nicht, dass man
Sprache sehr gut kGnnen muss, um behaupten zu kénnen, dass man
mehrsprachig ist, weil man das Miveau hat. Aber ich glaube, du musst eine
Sprache insofern kénnen, dass du die Grammatik kennst, dass du weilt,
wie man schreibt und liest, damit man eben das System Sprache versteht.
Es muss auch nicht in jedem Bereich perfekt sein, aber du brauchst sehr
wohl, irgendwie Wissen Uber Sprache. Es wirde helfen, wenn ich sagen
kann, dass ich in der einen Sprache nur lesen kann und in einer anderen
Sprache kann ich nur sprechen, aber ich kenn die Grammatik nur von der
oder der Sprache und man sich daz zusammenreimen kann. Was
problematisch ist, ist, wenn man vielleicht nicht in der Lage sein konnte, ein
System entwickeln, aus welchen Grinden auch immer.

I: Glaubst du passiert das im dsterreichischen System passiert?
P: Dass man ein System fiir Sprache entwickeln?
I: Ja.

P: Prinzipiell wirde ich behaupten, schon. Eigentlich wilrde ich behaupten,
wenn die Schilerfinnen daheim in einer anderen Sprache sprechen und
eingeschult werden, dass sie das System mit Deutsch lernen missten. Sie
lernen in der Volkschule ven Grund auf Deutsch, sie lermmen die Grammatik,
Lesen, Schreiben und das sind Kenntnisse, die sie in der anderen Sprache
umsetzen kinnten oder beginnen kénnen, dariber nachzudenken, das
wirde ihnen auch in ihrer anderen Sprache helfen. Prinzipiell sollte es
funktionieren, aber leider funktioniert es trotzdem nicht.

I: Hast du eine ldee, warum nicht?

P: Vielleicht ist der Unterricht auf einem wviel zu hohem Niveau angesetzt
wird in Deutsch und dass wir da ein bisschen mehr differenzieren missten.
Also die Kinder, die sich schwer tun mit Deutsch, dass man sie wo anders
abholt. Das heiltt nicht, getrennter Unterricht, aber differenzierter. Aufgrund
des Personals und der anderen Umstinden selten maglich.
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I: Welche Vorteile hat die Mehrsprachigkeit fir die Schilerfinnen?

P: Ich glaube, dass sie immer von neuen Sprachen lernen, was sie ja in
Gsterreich milssen, dass sie sich leichter tun und es ihnen das leichter f3llt.
Torkisch zum Beispiel hat viele Lehnworter aus dem Franzisisch. Die
Aussprache izt auch aus irgendeinem Grund, erfahrungsgemak, sehr
dhnlich. Sie kinnen beim Erlernen von neuen Sprachen sehr viel profitieren.
Vielleicht auch die Flexibilitdt. Wenn etwas nicht funktioniert, dann kdnnen
sie auf etwas anderes zugreifen.

I: Findest du dass die Mehrsprachigkeit an deiner Schule wichtig ist?
Inwiefern und fir wen?

P: Wir machen bei ,Sag's multi® mit. Es wird schon hochgehalten und nicht
als negativ angesehen. Wir haben sehr viele Unterstitzungsprogramme, wir
haben den DaZ-Unterricht, sehr viele a.o-Schilerinnen, die noch eine
Zusatzforderung wvon  uns  bekommen. Wir haben auch einen
Muttersprachlichen-Untermicht, als Ubung oder Freifach. Ich wirde nicht
sagen, dass es ein Aushdngeschild ist, aber es ist uns bewusst, es ist
akzeptiert, es wird nicht als negativ angesehen, aber viel mehr auch nicht.
Es ist nicht s0, dass ich jetzt sag, dass wir mit unserer Mehrsprachigkeit
prahlen.

I: Wie nimmst du die Mehrsprachigkeit im Deutschunterricht wahr?

P: Ja schon, ich habe es gemerkt, weil manche andere Medien in anderan
Sprachen konsumieren und wenn wir gesellschaftskritische Themen
behandeln, dann wird oft gesagt dass in Land X 20 und in Land ¥ so
dariiber berichtet. So macht es schon einen Unterschied, so hat man
verschiedene Eindriicke, das primar. Was ich merke, man kann aufgrund
der sprachlichen Leistungen nicht erkennen, ob die Person eine oder
mehrere Sprachen spricht. Ich habe sehr wohl osterreichische Schiler/
innen sprechen, die katastrophale Deutsch-Texte schreiben und dann habe
ich Schilerinnen, die seit 4 Jahren in Osterreich sind und ausgezeichnete
Deutschtexte schreiben. Also man kann anhand der Deutschiexte nicht die
Schlussfolgerung ziehen, ob die Person mehrsprachig ist oder nicht.

I: Das heilktt, du machst Mehrsprachigkeit auch im Unterricht zum Thema?

P: Ja, das geschieht automatisch und eher im Fremdsprachenunterricht,
weil ich ihnen immer sage, sie sollen alle Sprachen, die sie haben, aufrufen
und wverbinden und sich Warer und Vokabeln herzuleiten. Im
Deutschunterricht ist das eher mit Bildungssprache in Kombination, Was
kénnte das dort heiken, was heillt das? Woher kommit das? Kann irgendwer
eine Ableitung machen?" So wirde ich sagen. Dieses Jahr haben wir viel
mit Zeitung und Medien gearbeitet und da habe ich auch immer gefragt,
WWie wird das in anderen Landern berichtet?"

I: Wie kommt das bei den Schilerinnen an?

P: Eigentlich ganz gut. Es ist ziemlich selbstverstindlich, dass sie Medien
auf Englisch kensumieren. Diejenigen, die mehrsprachig sind, fir die ist das
normal, dass sie in mehreren Sprachen denken und recherchieren. Fir die
einsprachigen ist das eher ein Lemeffekt, .oh ich kann ja recherchieran”, in
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Englisch klappt es schon ganz gut, weil sie damit aufwachsen, aber dass
sie jetzt sagen Ok, franzbsische Lehnwirter haben wir auch im
Deutschen”, diese Rickbindung kommt erst jetzt langsam, weil sie das
erste Lemnjahr Franzésisch oder eben das 2., je nach dem.

I: Ist die Behandiung von Mehrsprachigkeit im Unterricht flr dich wichtig?

P: Ja, weil fir viele gesellschaftliche Probleme die Migration, Integration und
Mehrsprachigkeit alzs Ursache genommen wird. Ich arbeite schon sehr viel
und gesellzschaftskritisch, wirde ich behaupten. Dadurch dass wir jetzt die
EU-Wahlen hatten, war schon ein grolfes Thema. Was will uns die Politik
verkaufen" Welche Probleme werden als Ursache genommen?" Und da
haben wir das Thema Migraticn und Integration und Deutschunterricht und
LDeutsch sprechen, ja - nein?” "Verpflichtend oder nicht verpflichtend” - das
hat ja mit Mehrsprachigkeit zu tun. Denn nur weil die Person mehrsprachig
ist, ist sie weniger wert? Kann sie deswegen weniger Deutsch?” Es ist jetzt
nicht so, dass ich bewusst reingehe und es jetzt unterrichte, sondern es ist
in mir ist, es kommt automatisch auf.

I: Hast du ldeen wie man Mehrsprachigkeit im Unterricht am besten
einbeziehen kann?

P: Ja, ich wirde sagen, vor allem beim Vokabeln-Lernen, sowohl Deutsch-
oder Fremdsprachenvokabeln, Verbindungen herstellen, um  auf
Wortdefinitiocnen zu kommen, dann Mehrsprachigkeit in Medien in
verschiedenen Sprachen konsumieren. Das sind so einfache Sachen, die
man eh irgendwie macht und logisch sind. Ich glaube, dass nicht so viele
Lehrpersonen realisiert haben, dass es ein Vorteil ist und wie man das im
Unterricht nutzen kann. Es braucht keine Vorbereitung, es ist sehr banal.

I: Gehst du manchmal auf die Erstsprachen deiner Schilerfinnen ein?

P: Es gibt die Moaglichkeit, dass man Beispiele oder die Angaben in
verschiedenen Sprachen Ubersetzt, dass es ihnen leichter fallt, das mach
ich jetzt nicht, das ist mir zu viel Aufwand und diese Zeit nehme ich mir nicht
und habe ich nicht. Wenn ich merke, dass es ein Wort ist, das sie fix nicht
kennen, dann frage ich immer, und wenn ich weilt aus welcher Sprache das
kommt, dann frage ich immer Wer spricht denn diese Sprache?", ich weil,
welche Sprachen bei mir vertreten sind, dann frage ich Kennst du das Wort
vielleicht?" Wonach klingt es denn? Es ist primdr Worterkldrungen,
Fremdwarter oder eben Fachbegriffe.

I: Welche Auswirkungen hat die Mehrsprachigkeit auf die Schilerinnen und
Schiler in deinem Deutschunterricht oder auch in der Schule?

P: Generell fur die Schule: Verschiedene Positionen und Perspektiven
einnehmen und sich bewusst werden, dass nicht jedes Land gleich Ober die
Sachen berichtet. Das ist eben spannend, weil ich kann mir nicht tirkische
Machrichten anhéren und kénnte nicht darauf schlieBen, wie sie Ober
dasselbe Ereigniz berichten, weil ich die Sprache nicht kann, aber die
Schilerfinnen, die Thrkisch kdnnen, die kinnen das sehr wohl. Flexibilitat in
der Sprache, sie kinnen schneller neue Sprachen erlemen und Flexibilitit
lazst sich auf vieles umminzen. Ich glaube dass es flir sie auch leichter ist,
2zu akzepfieren, dass es unterschiedliche Lésungswege gibt, zum Beispiel in
Mathematik. Oft ist es so ,0k, das ist der Losungsweg und 30 muss ich das
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machen®, aber oft gibt es mehrere Lisungswege und glaube, das sind
Leute, die in der Sprache flexibel sind, dass sie mehr kazeptieren kinnen,
dass es nicht nur einen Weg gibt.

I: Hast du es selbst bei deinen Schilern merken kénnen?

P: Ich habe schon das Gefiihl, dass die Leute, die mehr Sprachen kénnen,
dass sie ruhiger sind, wenn sie etwas auf Anhieb nicht verstehen. Schiler/
innen, die nur eine Sprache sprechen, filt es sehr schwer, wenn sie
plétzlich die Angabe nicht verstehen, cbwohl sie auf Deutsch ist, oder auch
in der Fremdsprache. Sie sind alle so verloren und angstlich, wenn sie die
Angabe nicht verstehen, sei es auf Franzdsisch oder auf Deutsch, weil sie
&5 nicht gewohnt sind, Sachen nicht zu verstehen. Ich glaube, dass jemand,
der mehrsprachig ist, es gewohnt ist, dass er oder sie nicht alles versteht.
Er kann ez dann leichter ausblenden und vom Kontext herleiten, was zu tun
ist. Sie schauen auch nicht jedes Wort nach. Ich sage ihnen dann ,Das ist
unwichtig, das brauchst du nicht, um es zu verstehen”. Vielleicht ist das
auch so ein Punkt.

I: Wie sprechen die Schilerinnen und Schiler in der Schule untereinander?

P: Primar Deutsch. Vereinzelt sprechen sie schon in ihrer Erst und
Zweitsprache, je nach dem mit wem sie kommunizieren. Wenn sie in die
andere Klasse gehen und das ist der Freund aus letztem Jahr drinnen und
er spricht genauso Kurdisch, dann sprechen sie schon oft auf Kurdisch.
Aber sobald jemand dazukemmit, der nicht Kurdisch spricht, dann wechseln
sie wieder auf Deutsch. In meinem Klassenzimmer unterhalten sie sich
primér auf Deutsch, oder was sie als Deutsch bezeichnen, ihre
Jugendsprache.

I: Und zur letzten Frage: Glaubst du gibt es Sprachen, die von Kolleginnen
und Kollegen oder von Schilerinnen und Schdlerm mehr oder weniger
geschitzt werden?

P: Ja, auf jeden Fall. Alles was mit Arabisch, Torkisch, Kurdisch zu fun hat,
das sind einfach die Nicht-Prestige-Sprachen und werden immer noch als
schlechter eingestufi. Ich glaube, es geht nicht um die Sprache per se,
sondermn der Schiler darf sich weniger im Verhalten erlauben als jemand
anderer, der eine andere Sprache spricht. Ich glaube, das sind Vorurieile,
die existieren, die durch die Medien aufgepuscht werden und die Leute
haben einfach einen Stempel.

I: Hast du das an deiner Schule auch so wahrgenommen?

P: Bei den jungen Lehrer/innen bis 35 oder 40 ist das nicht so, aber die
dlteren, da schwingt das schon ein bisschen mit. Sie sind nicht so akfiv,
aber man merkt veraltete Ansichten beim Sprechen schon an. Es wird auf
jeden Fall besser und ich glaube, das jetzt sehr viele junge Lehrpersonen
nachkommen, die da entgegenwirken und das ist dberhaupt kein Thema
mehr. Da wird es Gberhaupt nicht mehr angesprochen. Da fallt die Frage
viel seltener Mas ist da die Erstsprache” im Vergleich zu den &lteren
Kollegen und Kolleginnen, weil es oft irrelevant ist.

I: Und bei den Schilerinnen und Schilem, hast du da Kommentare gehdrt,
oder dass sie eine hdhere oder niedrigere Wertschitzung gegeniber
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anderen Sprachen geaulert haben?

P: lhnen ist das wurscht. Also ich habe beobachtet, dass sie generell ein
bisschen. lch weilk nicht ob das wahr ist oder es ihnen nicht so bewusst ist,
aber sie sagen Das ist doch wurscht, woher du kommst und welche
Sprache du sprichst”, sie vertreten das schon und sagen das auch und ich
glaube ihnen das auch. Ich beflirchte aber, dass sie Sachen Ubersehen. Sie
sehen zum Beispiel nicht, dass aufgrund won Sprache jemand
ausgeschlossen werden kann. Das ist in unserer Gesellschaft so und sie
sehen das aber nicht, weil das fir sie ja egal ist. Ich glaube auch, dass sie
das so empfinden das so sehen, aber weil sie eben das nur so sehen,
sehen sie nicht, dass es noch immer Tatsache ist, dass aufgrund wvon
Sprache, Herkunft, Geschlecht, Sexuvalitit diskriminiert wird oder du
MNachteile hast, weil sie das eben nicht mehr so sehen. Deswegen
ignorieren sie, dass es aber alle anderen sehen, also Leute, die in
Positionen sind, die Macht haben.

I: Gut, das war es auch. Ich schaue mir noch den Fragebogen an. Hast du
Geschwister?

F: Ja, ich habe einen Bruder.
I: Und wie sprichst du mit ihm?

P: Deutsch und alle Unterkategorien won Deutsch und manchmal auch
Englizch. Das sind aber dann so Slangs und Jugendsprache.

I: Gut, das war es auch schon, danke!
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I: Erzdhle mir bitte Ober deine Sprachenbiographie, indem du dein
Sprachenportrat beschreibst.

E: Ich bin in Osterreich geboren und zwar genauer gesagt im Innviertel, am
we*et (Ortechaft) und meine Muttersprache ist Deutsch bzw. auch der
Inmviertler Dialekt, der mir nach wie vor sehr wichtig ist, den ich vor allem
verwende, wenn ich besonders emotionell bin. Auch in der Schule
manchmal, wobei mich die Schiler am ***** (Schulname) manchmal nicht
verstehen, den ich besonders toll finde, weil er wirklich so nuancenreich ist
und es oft Situationen gibt, wo mir kein treffender Ausdruck einfallt als
dieser Dialekt-Ausdruck. Dann hatte ich eine ganz ganz tolle Franzdsisch-
Lehrerin, also im Gymnasium in ***** (Ort) habe ich auch Englisch gelemt,
grundstandig, alsc ab der 1. AHS. Englisch war nie 30 mein Favourit, aber
ich habe mich so gefreut, dann Latein in der 3. zu haben, habe sehr gem
den Lateinunterricht gehabt, weil ich Grammatik wahnsinnig gern hab. lch
liebe Grammatik und unterrichte auch so gem Grammatik. War auch noch
dazu verliebt in den Latein-Lehrer und habe mich dann so wahnisnnig
gefreut und war traurig, dass ich ab der 5. Erst Franzosisch hatte. Weil
meine beiden Schwestern, die in einem Internat waren, schon grundstindig
Franzésisch gelernt haben und wir jeden Sommer Franzosinnen zum
Austausch bei uns hatten. Und diese Parizerinnen haben mir so gefallen,
diese eleganten Pariserinnen, die im Innviertel so herumgestackst sind, wo
alle Burschen ganz wverruckt waren nach denen. lch habe in der 5. mit
Franzésisch begonnen und hatte eine ganz grolartige Franzdsisch-
Lehrerin, ungeheuer engagiert, die mit uns immer Reisen gemacht hat und
die eigentlich so meine Liebe zu dieser Sprache verstarkt hat und ich wollte
unbedingt Franzgsisch-Lehrerin werden. Ich muss da wirklich sagen, dass
da die Lehrerin den Grundstein gelegt hat.

I: Wenn ich da einhaken dar, hast du nicht versucht, dir selbst Franzdsich
beizubringen?

E: So weit war ich da leider nicht. Irgendwie war das Umfeld auch doch
wieder nicht s0. Also ich habe ein bizschen mit den Schwestern gelernt, was
ich so mitbekommen habe. Aber nachdem die im Internat waren und immer
nur in den Ferienzeiten zuhause, zuhause ist das doch nicht so. Dann habe
ich Franzidsisch und Germanistik studiert. Dann bin ich nach meinem
Probejahr, das ich am *****-Gymnasium (Schulname) absolviert habe, bin
ich als Lektorin fir deutsche Sprache nach Frankreich gegangen, habe dort
& Jahre gelebt und Deutsch unterrichtet und mein Franzdsisch verbessert
bzw. perfektioniert. Bevor ich allerdings nach Frankreich gegangen bin,
habe ich meinen Mann kennengelernt, der aus dem Iran stammt und frisch
verliebt habe ich natlrlich einen Persischkurs gemacht, auf der Orientalistik
an der Uni und habe leider dann, weil wir nach Frankreich gegangen bin,
wieder aufgehdrt. Mein Mann war poliisch sehr aktiv gewesen und ihm
wurde der persische Pass weggenommen und er war auch sehr enttiuscht,
wie diese Revolution unter Anfuohrungszeichen geendet hat - dieses Mullar-
Regime. Er wollte lange nicht mehr wirklich mit seiner Heimat zu tun haben,
er konnte nicht mehr zurick in seine Heimat und hat gesagt ,Du brauchst
nicht mehr Persisch lermen".

I: Weil er Politiker war?

E: Er war politisch aktiv, alzso gegen “unverstindlich® und hat den Iran
verlassen und das Mullar-Regime sowieso. Er war bei Demonstrationen
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dabei, wvor der iranischen Botschaft und da hat man ihm den iranischen
Pass abgenommen. Und irgendwie war das Thema Iran eine Zeitlang fur
ihn vergessen, wobei schade, weil er natirlich noch Familie im Iran hatte. Er
hatte schon telefonischen Kontakt aber mehr halt nicht. Er kennte 30 Jahre
lang nicht zurtick in seine Heimat. Wir haben dann in Frankreich gelebt und
ich habe das Persisch wieder ruhen lassen.

I: Awfgrund der Situation.

E: Aufgrund der Situation. Wir sind nach 6 Jahren nach Wien
zurickgekommen und ich war auch bald schwanger und wir haben einen
Sohn bekommen und mit ihm hat mein Mann nur Persisch gesprochen. Das
war ihm dann wieder wichtig, dass unser Schn seine Sprache behermrscht.
Da habe ich wieder mitgelernt und habe wieder begonnen regelmakig
Kurse zu besuchen, was ich nach wie vor mache, und zwar lustigerweise
hat dieser Professor, bei dem ich damals, alzo '83 war - was ich zufillig
erfahren, habe - am Wiener Gymnasium Privatkurse abgehalten und ich bin
wieder bei ihm gelandet. Ich gehe jeden Dienstag nach wie vor zu ihm in
diesen Kurs. Leider sprechen wir zuhause nur Persisch, wenn der Sohn da
ist, weil das =0 klassisch ist, dass der Vater und der Schn Persisch spricht
und mit mir nur Deutsch.

I: Und warum macht er das?

E: Das ist irgendwie so ,Sohn — Persisch, Frau — Deutsch®, nur wenn ich
verlange, aber so automatisch nicht.

I: Und wirdest du dir das anders wiinschen?

E: Das ist natlrlich der einfachere Weg. Dann habe ich kurz einen
Spanisch-Kurs gemacht, weil meine Cousine einen Kolumbianer geheiratet
hat und dessen Schwestern nach Osterreich gekommen sind und ich dann
mit einer, das war schon wahrend des Studiums eigentlich = und mit einer
von den beiden zusammengewchnt habe, und da wollte ich schon ein
bizschen Spanisch kinnen. Das war es auch. Was ich geme lemen wirde,
ware Griechisch, weil wir fast jeden Sommer in Griechenland sind und ich
nur dieses Touristen-Rudimentire kenne. lch weilk nicht, ob ich das noch
schaffe, in der Pension vielleicht.

I: Haben dir deine Sprachen beim Persischlemen geholfen?

E: In gewisser Weise. Wobei ich sagen muss, dass das Persische eine sehr
leichte Sprache ist. Die Grammatik ist eine der einfachsten Grammatiken.
Es gibt keine Artikel, Endungen, unser Persisch-Lehrer sagt immer, es ware
eine Weltsprache. Das einzige ist dag Schreiben und das Lesen, weil die
Vokale a, & und o nicht gekennzeichnet sind. Wenn man ein Wort nicht
kennt, zum Beispiel das Buch heilt Ketau”, und es zum ersten Mal siehst,
weilt du nicht, ob das ein a, e oder ein o ist. lch muss sagen, Latein hat mir
sehr geholfen fir Franzdsisch und Spanisch. Ralienisch habe ich auch
begonnen, das verstehe ich gut mit dem Lateinischen.

I: Die romanischen Sprachen.

E: Ja.
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I: Ist eine Sprache dabei, welche du besonders gem oder weniger gem
hast?

E: Ich liebe die deutsche Sprache. Ich mag sie wahnsinnig gerne, weil sie
s0 exakt ist und das Franzbsische auch, und das Persische ist eine
wunderschéine Sprache. Das ist 30 musikalisch.

I: Du hast notiert, dass du dich nicht als mehrsprachig bezeichnen wirdest.
Warum?

E: Ja, da war ich ein bisschen in Zweifel. Das sind ja doch Sprachen, die ich
spater erworben habe und fur mich ist das mehrsprachig”, mein Sohn zum
Beispiel, der ist mit zwei Sprachen in der Familie aufgewachsen ist. Mit drei
Jahren ***** (internationale Schule) kam, dann Englisch gelernt hat. Das ist,
dass man so hineinwéchst in die Sprache - das habe ich als mehrsprachig
fiir mich definiert

I: Ok, auf welche Weise wirdest du dich mit deinen Sprachen identifizieren.

E: Also ganz stark mit meiner Muttersprache, weil das doch die Sprache ist,
in der ich hauptsachlich denke und fille und traume. Dann schon sehr stark
mit dem Franzbsischen, weil ich doch sehr lang in Frankreich gelebt habe
und mein Sohn lebt jetzt in Paris, wir haben viele Freunde in Frankreich.
Eigentlich schon mit diesen drei Sprachen. Das Persische ist doch die
Sprache meines Pariners. Momentan wieder nicht, aber seit 10 Jahren sind
wir wieder regelmaiig in den Iran gefahren, mein Mann hat den persischen
Pass wieder bekommen und ich endlich seine Familie kennenlermte.

I: Wobei du diese Frage schon beantwortet hast, namlich, inwiefern die
anderen Sprachen neben deiner Muttersprache eine Rolle spielen.
Michtest du da etwas erg@nzen? Das was du gesagt hast?

E: Ja.

I: Warum filhlst du dich am ehesten als eine Osterreicherin oder
Eurcpéerin?

E: Weil ich hier geboren bin und dech mein Lebensmittelpunkt hier ist.

I: Deswegen Osterreicherin?

E: Ja, und Europaerin, weil ich in Frankreich gelebt habe.

I: Ok, danke, das war der erste Teil des Interviews. Jetzt habe ich eine
andere Frage fir dich. Gibt es eine ... Ah, diese hast du auch schon
beantwortet, ob es eine Sprache gibt, die du besonders magst, aber
abgesehen von den Sprachen, die du sprichst, gibt es eine Sprache, die du

besocnders magst?

E: Das Griechische, bzw. eine Sprache, die ich sehr gehm mag und hére ist
das Portugiesische.

I: Und welche Sprache wirdest du gem noch besser kénnen?
E: Ich wirde noch geme Persisch besser sprechen, deswegen gehe ich
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nach wie vor in den Kurs. Und das Griechisch.

I: Wie wichtig ist das fur dich, dass du mehrere Sprachen sprichst?

E: Sehr wichtig. Das ist so die Standard-Antwort, aber Sprachen &ffnen
einfach Tlren. Auch nur auf Reizen, wenn man mit Leuten in ihrer Sprache
sprechen kann und auferdem, mich interessiert vor allem auch das
Funktionieren einer Sprache. Ich liebe Grammatik und es ist so interessant,
Sprachen zu vergeleichen.

I: Also persinliche Interessen?

E: Ja, und um auf Menschen zugehen zu kinnen.

I: Zugehen zu kdnnen, in welchem Sinne? Beruflich auch?

E: Privat, also hier am ***** (Schule) soundso, und zu den Kolleginnen und
Kollegen und fir die Schiler.

I: Dazu kommen wir noch. Welche Sprachen erachtest du als wichtig?
Generell.

E: Englizch ist schon wichtig, nichi? Als lingua franca. Spanisch wir auch
nicht schlecht, also wegen der Anzahl der Sprecher.

I: Liest du geme?
E: Ja
I: In welcher Sprache?

E: Regelmdlig und hauptsdchlich auf Deutsch. Und Franzdsisch auch
regelmalniig.

I: Warum in Deutsch und Franzdsisch?

E: Weil ich halt sehr geme Gsterreichische und generell deutscheprachige
Literatur und groBartige Autorinnen gibt. Franzdsisch ebenfalls. Und
aufgrund der Sprache, weil ich diese Sprachen am besten kann.

I: Das war jetzt der 2. Teil des Interviews. Jetzt kommen wir zum 3. Teil des
Interviews. Welche Vor- und Machteile hat es, dass du mehrere Sprachen
sprechen kannst? In welchen Situationen helfen dir die Sprachkenntnisse?
Das hast du glaub ich auch schon erwahnt

E: Zum Beispiel Persich bei der Familie, das Franzisische bei Reisen, dann
in *=*** [Schule).

I: Gibt ez Machteile, dass du mehrere Sprachen sprichst?
E: Mein, ware mir nicht bekannt.
I: Nutzt du deine Sprachkenntnisse im Unterricht?

E: Ja, also ich bin Deutschlehrerin, alzo Deutsch sowieso. Da ich aber an
st (Schulname) bin, versuche ich schon immer wieder mit den Schilemn

477

221



.pos. Schule
.neg. Schule
.pos. Schule

53

54

56

57

58

B0

&1

62

63

64

65

BE

&7

68

69

70

zu vergleichen Wie schaut es in der franzésischen Sprache aus?", bzw.
wenn es Ahnlichkeiten/Paralielen gibt, dass wir da ankniipfen. Gestern habe
ich die Umstandzbestimmungen gemacht und gesagt ,Schaut’s, dasselbe
ist im Franzdsischen, dieselben Fragen. Oder mit Kollegen, JKdnnen wir
Briicken bauen?",

I: Briicken bauen?

E: Alzo gibt s Themen, die wir parallel abhandeln kinnen.

I: Sprachiibergreifend.

E: Ja genau.

I: Welche Vor-und Machteile hat die Mehrsprachigkeit flr die Schiler?

E: Ich denke, s hat viele Vorteile, wie ich schon angesprochen habe, nicht?
Es ist grofartig, wenn man in ein Land kommt und die Sprache beherrscht.
Manche sind ein bisschen Gberfordert in der Schule. Das merke ich. Es
kommt zu Verwechslungen - diese Interferenzen.

I: Sowohl schriflich also auch mindlich?

E: Alzo mehr schriflich als mindlich. Es kemmt auch drauf an, wie gut sie
die Sprachen beherrschen.

I: Findest du dass Mehrsprachigket an deiner Sprache wichtig ist
Inwiefern? Fir wen?

E: Wir haben das ja im Schulprofil verankert. Und das ist ein A tout.
Iz Und fir wen?
E: Fiir die Schiller und als Aushingeschlid fur die Schule.

I: Da machte ich noch einwenig einhaken, inwiefern ist die Mehrsprachigkeit
fir die Schule wichitg?

E: Wir haben hier mehr als 60 Nationalitdten, daher ist es wichtig, dass dem
auch Respekt gezollt wird.

I: Das hast du auch schon angesprochen. Ist die Mehrsprachigkeit in
deinem Sprachunterricht ein Thema?

E: Ja, ja, ja. Ich schaue immer auch zu Schulbeginn, wie viele Sprachen wir
in der Klasse sprechen, und das sind wir sehr stolz, dass wir verschiedenen
Sprachen auf er Tafel stehen haben und jeder darf in seiner dominanten
Sprache irgendetwas sagen. Das gefillt ihnen auch immer und so kriegt
jede Sprache ihre Wertschitzung.

I: Schon. st die Behandlung dieses Themas wichtig for dich? Glaube, dass
hast du das auch schon erwdhnt. Hast du Ideen, wie man Mehrsprachigkeit
im Unterricht am besten nutzen kann?

E: lch denke schon, indem man immer wieder versucht zu vergleichen.
Wobel, das auf Widerstand stdlit bei den Schillem. lch mach das
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regelmalig mit Franzdsisch und dann hére ich regelmdntig ,Wir sind nicht
im Franzossichunterricht”. Da sage ich, .Seids froh, ihr habt ja beide
Sprachen hier und dass ihr ein bisschen vergleicht, das ist ja interessant zu
sehen wie es in der jenen oder anderen Sprache ist. Und ankndpfen an
etwas, das in beiden Sprachen dhnlich oder gleich ist. Ich hatte mal einen
Schiler, dessen Muttersprache ToOrkisch war und als ich diese
Spracherhebung gemacht habe, wollte dieser Schiler nicht sagen, dass er
Torkisch spricht. Aufgrund des Machnamens wusste ich, dass er Tarkisch
spricht. Diann habe ich gesagt .Mein Mann spricht Obrigens auch sehr gut
Tarkisch”. Dann hat er sich platzlich getraut zu sagen, dass er Torkisch
spricht. Es gibt immer die tollen Sprachen, die hohes Prestige haben und
die die weniger Prestige haben und ich finde, mit dem muss man aufhdren.
Und der Bursche war reizend, ,Oh spricht Ihr Mann zuhause auch
Tirkisch?".

I: Du fragst nach den Sprachen der Schiler.

E: Und ihnen bewusst machen, dass es ein Reichtum ist, was wir fiir ein
Reichtum in der Klasse haben.

I: Das heiltt, du vergleichst Sprachen, wenn du Grammatikunterricht hilst?

E: Hauptsdchlich ja, Bzw. wir haben manchmal zum Beispiel
Lebenssituaticnen, gibt es ja im Sprachbuch in der ersten Klasse, so eine
Lebenssituatiocnen von Kindern im Vergleich und da hatten wir so ein kurzes
Video Gber einen afrikanischen Jungen und die Kinder singen etwas in der
Schule und da habe ich einen kleinen afrikanischen Jungen in der Klasse
und er sagt .Ah, das verstehe ich”. Immer wieder, wenn es sich anbietet.

I: Und da sprecht ihr darliber.

E: Das besprechen wir dann.

I: Im Bezug auf deinen Unterricht und auf die Schule. Welche Auswirkung
hat die Mehrsprachigkeit auf die Schiler/innen in deinem Unterricht und and
er Schule?

E: Alzo, ich merke halt schon, dass manche sich in Deutsch schwer fun.

I: Aufgrund?

E: Aufgrund der vielen Sprachen, dass mache ein bisschen Uberfordert sind.
I: Wie kinnte man dagegen kdmpfen?

E: Das ist eine gute Frage, ich weilk es nicht. Vielleicht, weil sie zuhause gar
kein Deutsch sprechen und nur im Unterricht mit der deutschen Sprache
konfrontiert sind, da merke ich dann.

I: Das heiltt, die Sprachen, die sie in der Schule icht nutzen.

E: Mein, umgekehrt. Sie sprechen zuhause nur Arabsich oder nur
Bulgarisch oder nur Franzosisch und sitzen im  muttersprachlichen
Deutschunterricht und tun sich zum Teil sehr schwer, weil sie wenig

Deutzch, das trifft mehr auf die Franzosen zu, die in dieser Blaze sind und

6/7

223



.neg. Schule ]
[

85

86

87

88

80

1

82

83

kaum Kontakte zu Deutscheprachigen haben.

I: Glaubst du, gibt es Sprachen, die von Kollegen und Kolleginnen oder
Schilerinnen und Schilern wertgeschatzt werden?

E: Hier an der Schule?
I: Ja.

E: Nein, das glaube ich nicht. Maja unter den Schilern, dieser Fall, den ich
gebracht habe

I: Gab es ofter solche Situationen?
E: Mein, das ist nur einmal passiert.

I: Moch eine letzie Frage beziglich deines Sprachenporirdts: Hat die Wahl
der Farben eine Bedeutung?

E: Mein, ich habe sie ganz willkirich ausgewahit.

I: Gut, dann bedanke ich mich fiir das Interview.
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I: Erzdhl mir bitte Ober deine Sprachbiographie, indem du dein
Sprachenportrat beschreibst.

3. Mein wunderschénes Sprachenporfrat. Alzo, ich lermne sehr geme
Sprachen, habe ich schon immer gerne gemacht und deswegen habe ich
insgesamt relativ viele Sprachen eingezeichnet, obwohl ich manche gar
nicht wirklich spreche, sondern irgendwann mal begonnen habe zu
sprechen. lch habe zum Beispiel Miederddndisch angefangen zu lernen, weil
ich die Sprache so lustig finde. Das ist aber generell kein guter Grund oder
keine gute Motivation, um eine Sprache zu lermen. Das habe ich nur bis A2
geschaffi. Ich habe Tschechisch gelernt, weil ich eigentlich an der
tschechischen Grenze wohne, aber das habe ich auch bis A2 gemacht und
wieder aufgehdrt.

I: Wo hast du das in der Kdrpersilhouette eingezeichnet?

5: Ich habe es in den Filen gezeichnet, aber aus keinem bestimmten
Grund, sondern, weil es dort wenig Platz einnimmit, weil das fir mich kein so
wichtiger Korperteil ist.

I: Im Kniebereich, oder?

S: Genau. Spanisch habe ich in den FiRen, beziehungsweise bis in die
Beine hinein eingezeichnet, weil ez einerseits eine sehr bewegte Sprache
ist und ich habe gefunden, dass es deswegen passt. Andererseits habe ich
die Sprache furs Reisen gelernt. Das ist die Sprache, die ich nur firs Reisen
gelemt habe, fir einen Sid-Amerika-Trip und einen Mexike-Trip, genau.
Groltflachig eingezeichnet ist Franzdsizch, weil ich das haufig brauche und
weil ich es viel besser und genauer gelernt habe, weil ich es studiert habe.
Englisch brauche ich auch sehr viel, aber eher im Privaten Bereich. Alles
was im Intermet ist und Bicher, dafir braucht man Englisch. Deswegen
habe ich das in den Handen gezeichnet, weil es ein praktisches
Handwerkzeug ist. In meinem Kopf habe ich Deutsch eingezeichnet, weil
ich auf Deutsch denke. Das ist meine Muttersprache und wenn ich mit
Familie und Freunden spreche, spreche ich nur Dialekt. Deswegen habe ich
das im Mundbereich beziehungsweise im Bereich des Herzens
eingezeichnet.

I: Und ,Da ist noch Platz fur mehr"?
3 Ich méchte noch mehr lemen.

I: Ok, gut. Ist eine Sprache dabei, die du lieber oder weniger gern hast?
Wenn ja, welche?

3: Mein, ich mag alle Sprachen.

I: Ok, und eine, die du lieber hast?

5: Deutsch.

I: Weil?

5: Weil es am praktischsten ist, da komme ich mir am fahigsten vor. Weil es
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meing Muttersprache ist.
I: Wann wirdest du jemanden als mehrsprachig bezeichnen?

S: Im Prinzip beginnt Mehrsprachigkeit, wo ich ein anderes Wort in einer
anderen Sprache sagen kann, das ist eine sehr geringe Mehrsprachigkeit,
aber das gehdrt zu Mehrsprachigkeit.

I: Du bezeichnest dich auch als mehrsprachig, warum?
S: Weil ich mehr als ein Wort in einer anderen Sprache kann.

I: Das hast du gerade erwahnt. Auf welche Weise identifizierst du dich mit
deinen Sprachen?

5: Also, ich wilrde es am ehesten so interpretieren, dass ich mich durch die
Sprachen, die ich gelernt habe, selbst weiterentwickelt habe. Am stirksten
finde ich dadurch, dass ich eine Auslandserfahrung gemacht habe und dort
viele Fremdsprachen verwendet habe und nicht auf Deutsch geredet habe -
was fir mich eine Schwierigkeit war, weil ich nur mehr Englisch und
hauptsdchlich Franzgsisch reden konnte, was ich zu dem Zeitpunkt nicht so
gut konnte. Ich habe das Gefuhl, dass ich mich dadurch selbst wahnsinnig
weiterentwickelt habe. Ich habe dadurch viel Selbstbewusstsein bekommen.
Auch an sozialen Kompetenzen, ich kann mich in anderen Sprachen besser
in bestimmten Bereichen ausdricken. Wenn ich mit Freunden auf Englisch
oder auf Franzdsisch spreche, bin ich lockerer als im Deutschen. Ich wirde
sagen, meine Sprachen sind Teil meines Selbstbewusstseins bis zu einem
gewizsen Grad und von meiner Entwicklung.

I: Meben deiner Muttersprache, sprichst du mehr oder weniger viele andere
Sprachen, inwiefern spielen sie privat eine Rolle? Benutzt du sie privat
auch?

3: Spanisch wverwende ich nur beim Reisen, alzo schon auch privat
Franzésisch mit Freunden, mit denen ich auf Franzésisch spreche, alzo mit
den Leuten, die ich auf Erasmus kennengelemt habe und noch in Kontakt
bin. Englizch auch mit Freunden aus dem Ausland.

I: Das heilkt, Erasmus hast du in Frankreich gemacht.
3: Ja. Ansonsten nutze ich privat nur Deutsch.

I: Wie ich sehe, du identifizierst dich laut Fragebogen als Osterreicherin,
Waldviertlerin und Europaerin identifizieren. Warum filhist du dich am
ehesten so?

S: Also, wenn mich in Osterreich jemand fragt, woher ich bin, dann sage ich
Waldviertlerin, das ist das was mich am ehesten zuordnet. Innerhalb von
Eurcpa bin ich Osterreich, wobei ich finde, dass der Naftionalismus
innerhalb von Europa nicht so sinnvoll ist. Deswegen wirde ich sagen, dass
ich Europderin bin.

I: Das ware schon der erste Teil des Interviews. Gibt es eine Sprache, die
du besonders magst? Generell.
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5: Ich finde Spanisch eine sehr sehr schine Sprache zum Anhéren und
zum Sprechen. Das macht Spafk.

I: Gibt es eine Sprache, die du gern besser kinnen wirdest?

3: Franzészisch. Ich kann sie schon gut, aber ich briuchte sie wesentlich
besser fur die Arbeit. Ich wirde mich gern bei Konferenzen usw. in der
Kommunikation mit Kollegen noch besser ausdricken kdnnen. Genauso in
Englizch auch.

I: Warum Englisch?

32 Auch weil in Kontexten, in denen man Englizch professionell braucht oder
in denen man mit Muttersprachlern unterhalt, fehlen mir doch immer wieder
Warter, oder ich weilt nicht, wie ich ein bestimmte Sache ausricken soll.
Das nervt dann. Ich habe das Geflhl, dass ich die Sprachen grundsétzlich
kann, ich verstehe alles, aber ich wirde es noch besser kénnen. Ich wirde
es gem so gut kénnen wie Deutsch.

I: Wie wichtig ist das fur dich, dass du mehrere Sprachen sprechen kannst?
3: Sehr wichtig. Ich finde, wenn du nur eine einzige Sprache sprichst, dann
bist du auch sehr begrenzt, innerhalb des Wissens, das dir zuganglich ist,
jede Sprache erweitert dein Horizont bis zu einem gewissen Grad, du
kannst mit mehreren Leuten kommunizieren, du hast mehr Wissenszugang
und du hast auch eine andere Weltzsicht dadurch, wenn du mehr Sprachen
sprechen kannst.

I: Welche Sprache erachtest du wichtig?

3: Von den Sprachen, die ich spreche? Die man auch kénnen sollte?

I: Ja, oder auch generell.

S: Also es gibt keine Sprache, die nicht wichtig ist. Aber wenn ich mir
aussuchen kénnte, welche Sprache spreche, ohne dass ich Anstrengung
herginlegen muss, dass ich sie leme, dann wirde ich sagen, die Sprachen,
die ich schon habe, aber auch solche Sprachen wie Arabisch und
Chinesisch, weil sie in unserem Kulturkreis durch die vielen Leute mit
Migrationshintergrund sehr prisent sind, aber diese einfach nicht so genutzt
werden. Das fande ich wichtig, dass sie starker entwickelt werden.

I: Darauf kemmen wir noch spater zu sprechen. Liest du geme?

S Ja.

I: In welcher Sprache?

5: Deutsch.

I: Warum?

3: Weil es am einfachsten ist.

3/8

227



oS, allgeme

neq. allgemel

.pos. Sohule

.neg. Schule

45

48

a7

48

49

50

51

52

53

54

56

I: Das war schon der zweite Teil des Interviews. Welche Vor- und Nachteile
hat ez, dass du mehrere Sprachen sprichst?

S: Horizenterweiterung, Kommunikation mit unterschiedlichsten Leuten,
miehr Wissen, das mir zugénglich ist. Wenn ich im Internet etwas suche, das
aber in einer anderen Sprache ist.

I Gibt ez Machteile?
5: Mein, was soll es fir Nachteile haben? Ich wirde sagen, es gibt keine.

I: In welchen Situationen helfen dir deine Sprachkenntnissze? Ich glaube,
diese Frage, hast du auch beantwortet. Nutzt du deine Sprachkenntnisse im
Unterricht?

3. Meine unterschiedlichen Sprachkenntnisse, die ich selbst im
Deutschunterricht verwende?

I: Mhm.

5: Ja, natudich, vor allem auf der Schule, am ***** (Schulname), weil die
Schiler groBktells Franzésisch als Muttersprache haben und wenn sie
irgendein Wort nicht kennen oder ein grammatikalisches Phanomen nicht
kennen, das aber auch auf Franzdsisch existiert und Parallelen ziehen
kann, oder wenn es ein Vokabel ist, das aus dem Franzdsischen kommt,
dann kann ich einfach aus dem Franzdsizchen herleiten und die Schiler
darauf hinweizen He, da kennt ihr schon, da braucht ihr euch nicht
anzustrengen, das wisst ihr schon®.

I: Welche Vor und Nachteile hat die Mehrsprachigkeit fir die Schiler?

5: lch wilrde behaupten, hier an dieser Schule hat die Mehrsprachigkeit fur
sie wenig Machteile. Der einzige Machteil, den sie haben, ist, dass sie,
dadurch, dass sie zwei Erstsprachen haben, beziehungsweise, dass sie das
Problem haben, wenn sie Deutsch erst als Zweitsprache haben und dann in
den Unterricht gesetzt werden fir Kinder mit Deutzch als Erstsprache. Dann
ist das filr sie schwieriger, weil sie nicht so viel Kontakt zu Deutsch haben.
Fir sie wére es sicher leichter und motivierender, wenn sie nur Franzisisch
sozugagen hatten, weil sie dann insgesamt einfach bessere Moten hitten,
aber es wirde ihnen im Leben insgesamt mehr bringen, wenn sie beide
Sprachen kdnnen = erstsprachig kénnen. Aber in anderen Schulen ist das
definitiv anders.

I: Inwiefern?

S: lch habe das Gefihl, dass Schiler und Schilerinnen, die eine andere
Erstsprache haben alz Deutsch, die nicht eine Prestigesprache ist, die
haben einen massiven Nachteil im dsterreichischen Schulsystem. Der
MNachteil ist nicht ihre Sprache. Es sollte etwas Positives sein, dass sie eine
weitere Sprache kénnen, aber vom Gsterreichischen Schulsystem wird das
Uberhaupt nicht wertgeschitzt. Es wird in keiner Weise berlicksichtigt, dass
sie eine andere Sprache sprechen. Sie werden einfach in den
Erstsprachenunterricht gesetzt und es wird vorausgesetzt, dass sie das

4/8

228



.neq. allgeme|

.pos. Schule

.pos. Schule ‘

57

58

60

&1

62

63

64

65

66

&7

68

genauso kinnen wie jeder andere osterreichizsche Schiler.
I: Inwiefern ist es hier anders als im dsterreichischen Schulsystem?

S: Weil die Erstsprache hier der meisten Schiler und Schillerinnen gelehrt
wird und das einfach wertgeschatzt wird, dass sie das kénnen. An anderen
Schulen wird kein Arabisch oder die anderen Facher in Arabisch
unterrichtet. Es wird einfach vorausgeseizt, dass sie schon Kenntnisse im
Deutschen haben. Alles wird auf Deutsch unterrichtet - egal, wie gut sie das
kdnnen oder verstehen. Sie werden auf einer Basis beurteilt, das Uberhaupt
nicht dem entspricht was sie wirklich kénnen. Es wird einfach so beurteilt als
waren sie von Anfang an in Osterreich gewesen und kdnnten einfach
Deutsch.

I: Darauf bist du auch kurz zu sprechen gekommen. Findest du, dass
Mehrsprachigkeit an deiner Schule wichtig ist? Inwiefern und filr wen?

3: Matirlich ist das hier wichtig. Das ist eine mehrsprachige Schule.
I: Inwiefern ist das wichtig? Fir die Schiler/innen oder Lehrpersonen?

5: Es werden einfach beide Sprachen unterrichtet und es findet
Kommunikation in beiden Sprachen statt.

I: Ok. Das hast du auch schon erwdhnt. Ob die Mehrsprachigkeit in deinem
Unterricht ein Thema ist. Inwiefern ist Mehrsprachigkeit for die Schiler/
innen ein Thema?

3: Teilweise ist die Mehrsprachigkeit eine Ressource, aus der man schipfen
kann. Es geht gut, weil wir beide Sprachen sprechen und ich darauf
hinweisen kann, wenn man etwas dbertragen kann und einen Transfer
machen kann. Die Schiller kdnnen sich untereinander helfen, wenn jemand
noch nicht so gut Deutsch kann, dann kann ihm oder ihr jemand anderer auf
Franzésisch kurz Ubersetzen. Ja.

I: Hast du Ideen, wie man Mehrsprachigkeit im Unterricht nutzen kann?
Oder wilrdest du zum Transfer oder Parallelen-Ziehen etwas erganzen?

3: Nein.

I: Welkche Auswirkungen hat Mehrsprachigkeit auf die Schilerinnen und
Schialer in deinem Deutschunterricht beziehungsweise auf den Unterricht?

5: Man muss anders unterrichten als friheren reindsterreichischen, nein,
das st falsch: reindeutschsprachigen Schiler, weil einfach nicht
vorausgesetzt werden kann, dass sie schon alles kinnen. Es kann nicht
vorausgesetzt werden, dass sie jetzt wissen, dass da ein dritter Fall gehort.
Im muttersprachlichen oder erstsprachigen Unterricht unterrichtest du die
Satzglieder und Objekte und mit der Ersatzprobe kannst du mir oder mich
einsetzen und dann wird festgestellt, ob das der dritte oder vierte Fall ist.
Das funktioniert aber nicht, wenn man gar nicht weit, ob man mir oder mich
einzefzt. Man muss woanders ansetzen, weil bestimmte Voraussetzungen
noch nicht gegeben sind.
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I: Wie gehst du da vor im Unterricht? Erklarst du auf Franzbsisch?
3: Ich erklar alles auf Deutsch.

I: lch meine, erkldrst du, wie ein Grammatikphdnomen zum Beispiel im
Franzésischen ist?

5: Wenn es gut passt, ja. Also, wenn es sich dbertragen ldsst, ansonsten
habe ich das Gefiihl, das verwirt sie jetzt, wenn es anders oder leicht
anders funktioniert. Wenn es genau das gleiche ist, dann weise ich darauf
hin Hey ihr braucht da keine Probleme haben”, anscnsten machen wir
einfach Ubungen, die fiir Schiler mit Deutsch als Zweitsprache geeignet
sind. Also, die nicht auf eine bestimmte Sprache gerichtet sind, sondermn wie
man Deutsch lernt, wenn man es nicht als Erstsprache hat.

I: Wie reagieren deine Schilerinnen und Schiler, wenn du die
Mehrsprachigkeit im Unterricht einbeziehst?

S: Durchwegs positiv wirde ich sagen.

I: Welche Sprachen sind Thema im Unterricht? Oder ist das nur Franzésisch
und Deutsch?

3: Also hier an der Schule ist es wirklich hauptsachlich Franzésisch,
Deutsch und Englisch. Es ist ganz selten, dass wir Ober irgendwelche
andere Sprachen sprechen, weil die Schiler auch viel weniger andere
Sprachen haben = was natirlich an der Schule liegt. Das ist klar, dass hier
viele franzdsischeprachige Kinder sind. An der anderen Schulen haben wir
auch lber andere Sprachen gesprochen, Arabisch, Tlrkisch, Persisch. Es
waren andere Sprachen.

I: Und du bist damals anders mit der Mehrsprachigkeit anders
umgegangen?

3: Ja, weil ich die Sprachen nicht konnte. Also die Sprachen auf die man
sich bezogen hat, da habe ich die Expertise der Schilerinnen und Schiler
gebraucht Wie funkfioniert das in deiner Sprache, funktioniert das gleich
ocder anders?". Das war fir mich in gewisser Weise schwieriger, weil ich den
Transfer nicht anleiten konnte und weil ich mir nicht ganz sicher war, ob die
Schiller das richtig verstanden haben oder es richtig transferieren wirden.

I: Wie haben die Kinder oder Jugendlichen reagiert?

3: Ein bisschen verwirrt lch weill nicht, wie das in meiner Sprache ist", ja.

I: Ok. Jetzt kommen wir zur letzten Frage: Glaubst du gibt es Sprachen, die
von Kolleginnen und Kollegen oder von Schilerinnen und Schilern mehr
oder weniger geschitzt werden?

5: Glaube schon, so wie allgemein in der Gesellschaft werden europdische
Sprachen sehr viel mehr wertgeschitzt alz die Sprachen, die in Landem,
die traditionellen Landem sind, gesprochen werden.

I: Glaubst du, das ist an hauptsdchlich an allen Schulen so? Oder ist das

6/8

230



.neq. allgeme|

neq. allgeme|

.neq. alligeme| |

a4

85

86

ar

88

hier im franzdsischen Schulsystem genausc wie an dsterreichischen
Schulen?

3: Ja, glaube das ist genauso.

I: Hast du konkrete eine Erfahrung gemacht, dass bestimmte Aussagen
getitigt worden sind? Oder ist das deine Wahrnehmung?

3: Man hat gemerkt. Alsoc an der alten Schule waren viele Kinder mit
Migrationshintergrund, die eben aus solchen Landern kemmen, in denen die
Sprachen weniger wertgeschatzt werden, wie Arabisch, Dar usw. Man hat
gemerkt, dass diese Schiler diskriminiert wurden, wvor allem sich
diskriminiert filhlten - jetzt nicht innerhalb der Schule, wobei sie sich auch
gegenseitig beschimpft haben, von der eigenen Mation ,Du bist ein Araber”,
obwohl er selbst Araber war. Aber wovon sie erzéhlt haben, was ihnen auf
der Strale passiert, das habe ich extrem arg gefunden. Da waren zum
Beispiel Jugendliche in einer Klasse und die haben alle Arabisch
gesprochen. Da war dieser Anschlag vom 4. Movember und die Schiler
haben in der Klasse gemeint, dass sie sich nicht traven, mit der
Stralkenbahn zu fahren. Sie waren klein, Babys, und sie sind in der
Stralkenbahn von anderen Leuten angelacht worden, weil sie Arabisch in
der Stralenbahn gesprochen haben und sind sozusagen in einen Topf mit
Islamisten geworfen worden. Das ist nur ein Beispiel davon, wie stark sie
dizkriminiert werden. Das wird unseren Schilem bestimmt niemals
passieren, wenn sie Franzésisch in der Stralfen bahn sprechen.

I: Ok, heftig. Was kinnte man gegen diese Diskriminierung tun?

3: Das ist schwierig, weil der Blick der Gesellschaft sich dndem muss. Die
Sprachen missen genauso als Ressource wertgeschitzt werden wie
europdische Sprachen oder fraditionelle Prestigesprachen, weil kein
Unterschied zwischen Sprachen besteht. Unterschied schon, aber nicht im
Prestige. Ich glaube aber, damit das passiert, muss auch das
dsterreichische Schulsystem ganz anders aufgebaut werden und das reicht
auch nicht .Ja, die Sprachen missen auch im Deutschunterricht geschatzt
werden. Das bringt ihnen im Endeffekt nichts. Auch wenn ich die
wertschatze, ok. Wenn sie in der Sfralenbahn angepébelt werden, das
bringt nichts. Das braucht for sie einfach Bildungserfolg, weil im
ostemreichischen Schulsystem kinnen diese Kinder viel viel schwerer Erfolg
erreichen, weill der ganze Unterricht auf Deutsch statifindet, aber sie
keinerlei Hilfe bekommen, dass sie ihre Muttersprache trotzdem
weiterflhren und dass sie die Sachen, die sie auf Deutsch noch nicht gut
verstehen, dass sie sie Ubersetzt bekommen oder dass man sie auf ihrer
Muttersprache erklart. Sie werden auf Grundlage dessen beurteilt. Es gibt
keinen Lehrplan fir Deutsch als Zweitzprache. Das ist schon einmal, was
ich UOberhaupt nicht wverstehe. Du kommst zwei Jahre in  eine
Ubergangsklasse, dann wirst du reingeworfen, wo du genauso gut Deutsch
kinnen musst wie die anderen, anstatt dass man einfach einen
Ubergangslehrplan oder eine andere Art von Lehrplan einfihrt, wo sie
Sachen einfach nicht so gut kénnen missen. Es ist klar, dass sie viel viel
langer brauchen alz zwei Jahre, um eine Sprache perfekt zu kinnen. Ich
lerne jetzt seit 14 Jahren Franzdsisch und kann es immer noch nicht so. Ich
wirde in dieser Schule keinen perfekten Schulerfolg haben. Wie sollen sie
es schaffen, wenn sie nicht einmal von zuhause irgendeine Art von Hilfe
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bekommen. Das muss komplett gedndert werden. Ich finde es so unfair
gegeniber diesen Jugendichen, gegeniiber diesen Schilerinnen und
Schilern, dass ihnen der Bildungserfolg verwehrt wird und sie dadurch
weniger Chancen im Beruf haben und dann immer wieder die Berufe
bekemmen, die nicht so gut bezahlt werden und immer in der unteren
sozialen Schicht bleiben. So kann sich nichts dndern und so werden immer
die Prestigesprachen, die schon Prestigesprachen sind, solche bleiben und
die anderen eben nicht.

I: Eine letzte Frage beziglich deines Sprachenporirdts. Zur Wahl der
Farben: Gibt es einen bestimmten Grund, warum du die jeweiligen Farben
ausgesucht hast?

3: Nein, eigentlich nicht. Das waren einfach die Farben, die ich da liegen
gehabt habe und habe sie nacheinander wahllos rausgenommen.

I: Ok, perfekt. Dann bedanke ich mich bei dir!

8/8
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D Informationsblatt zur Studie
D.1 Informationsblatt (Direktion)

wien

Sehr geehrte Damen und Herren,

ich verfasse an der Universitit Wien im Bereich ,DaF/DaZ“ (Deutsch als Fremd-
/Zweitsprache)  meine Masterarbeit mit dem Titel ,Sprachreflexion mehrsprachiger
Lehrpersonen und Schiiler/innen®. Dafiir sollen Interviews mit mehrsprachigen Lehrpersonen,
bzw. Schiiler/innen gefithrt werden, die iiber ihre Mehrsprachigkeit berichten. Neben den
Interviews sollen die Teilnehmenden ein paar Fragen zu soziodemografischen Daten mittels
Fragebogen beantworten. Auch sollen sie ein Sprachenportrit darstellen, das sie wahrend des
Interviews beschreiben sollen. Ich bitte Sie um ihre Einwilligung, fiir diese Masterarbeit von
bestimmten Schiiler/innen an Ihrer Schule miindliche und schriftliche Sprachdaten erheben zu
diirfen.

Mit Sprachdaten sind die verschriftlichten Interviewtexte und das Sprachenportrit, das die
Schiiler/innen auBerhalb des reguldren Unterrichts erstellen, gemeint. Die Schiiler/innen
werden keinen oder nur einen geringen zusatzlichen Aufwand haben und werden nichts vom
reguldren Unterricht verpassen.

Bitte unterschreiben Sie die Einwilligungserkldrung nur

wenn Sie Art und Ablauf der Studie vollstédndig verstanden haben,
wenn Sie bereit sind, der Teilnahme zuzustimmen und

wenn Thnen die Rechte der Teilnehmer/in an dieser Studie bekannt sind.
1. Was ist der Zweck der Studie?

Die Studie soll die Wichtigkeit von Sprachreflexion, sowohl von mehrsprachigen Lehrpersonen
als auch von Schiiler/innen hervorheben. Sie ermoglicht einen Einblick in individuelle (Schul-
)Alltagssituationen mehrsprachiger Personen und soll ein Anhaltspunkt dafiir sein, dass
mehrsprachige Schiiler/innen ein (unbewusst) groBes Sprachpotenzial aufweisen.

2. Wie lauft die Studie ab?

Die Studie wird mittels Fragebogen, Sprachenportrits und Interviews durchgefiihrt. Im ersten
Schritt wird ein kurzer Fragebogen ausgefiillt, indem die Teilnehmenden ein paar Information
zu ihrer Person geben (Alter, Erst/Zweitsprache, etc..). Weiters illustrieren sie ihre
Sprachbiographie, indem sie die Korpersilhouette (,,Sprachenportrit) verwenden und ihre
Sprachen bildlich darstellen. Im Zuge des Interviews beschreiben sie ihr Sprachenportrét.
AnschlieBend wird ein Interview mit ihnen gefiihrt, indem sie Fragen zu ihrem Spracherleben
und ihrer Spracheinstellung beantworten.

Mit jeder teilnehmenden Person wird Ort (in der Schule von Priferenz) und Zeit fiir das
Interview vereinbart.
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3. Worin liegt der Nutzen einer Teilnahme an der Studie?

Durch die Teilnahme an der Studie tragen die Teilnechmenden in erster Linie zur
wissenschaftlichen Forschung im Bereich ,,DaF/DaZ* bei. Die Ergebnisse dieser Studie sollen
auf die sprachliche Heterogenitit der heutigen Gesellschaft, ihr Potenzial und auf einen
adéquaten Umgang damit aufmerksam machen. Auch ermdoglicht ihnen die Teilnahme sich mit
threm Sprachbewusstsein niher auseinanderzusetzen.

4. Wann wird die Studie vorzeitig beendet?

Die teilnehmenden Personen kénnen jederzeit, auch ohne Angabe von Griinden, die Teilnahme
an der Studie widerrufen und die Studie aus personlichen Griinden abbrechen, ohne daraus
resultierende Nachteile.

Auch kann die Studienleitung entscheiden, die Teilnahme einer Person zu beenden, wenn die
Studienleitung den Eindruck hat, dass die/der Teilnehmende den Erfordemnissen der Studie nicht
entspricht.

5. In welcher Weise werden die im Rahmen dieser Studie gesammelten Daten
verwendet?

Alle schriftlichen sowie miindlichen Daten werden pseudonymisiert, das heiflt an Stelle von
personenbezogenen Daten werden Pseudonyme (z.B. Codes) verwendet. Es werden keine
Namen verdffentlicht und es kénnen keine Riickschliisse auf die Schiiler/innen oder die Schule
gezogen werden.

Bei Fragen zur Moglichkeit der Loschung der Daten konnen Sie sich an die Studienleitung
wenden.

Die Erhebung und Verwendung der Daten-erfolgt ausschlieBlich dann, wenn die betreffenden
Schiiler/innen, der/die Direktor/in und Sie, als Erziehungsberechtigte/r schriftlich zugestimmt
haben.

Fiir Riickfragen und bei auftretenden Unsicherheiten und Fragen stehe ich Ihnen zur Verfiigung
(a v @unet.univie.ac.at, Tel.:-  * N.

Vielen Dank fiir Ihre Mithilfe!

Mit freundlichen Griiflen,

[—
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D.2 Informationsblatt (Teilnehmer/innen)

Teilnehmer/inneninformation und Einwilligungserklirung zur
Teilnahme an der Studie:

Sprachreflexion mehrsprachiger Lehrpersonen und Schiilerinnen und Schiiler

Sehr geehrte Teilnehmerin, sehr geehrter Teilnehmer,
ich lade Sie ein, an der oben genannten Studie teilzunehmen.

Ihre Teilnahme an dieser Studie erfolgt freiwillig. Sie kionnen jederzeit, ohne Angabe von
Griinden, Ihre Bereitschaft zur Teilnahme ablehnen oder auch im Verlauf der Studie zuriickziehen.
Die Ablehnung der Teilnahme oder ein vorzeitiges Ausscheiden aus dieser Studie hat keine
nachteiligen Folgen fiir Sie.

Diese Art von Studie ist notwendig, um verldssliche neue wissenschafiliche Forschungsergebnisse zu
gewinnen. Unverzichtbare Voraussetzung fiir die Durchfilhrung von Studien ist jedoch, dass Sie Ihr
Einverstindnis zur Teilnahme an dieser Studie schriftlich erkldren. Bitte lesen Sie den folgenden Text
sorgfiltig  durch und z6gern Sie nicht, Fragen zu stellen.

Bitte unterschreiben Sie die Einwilligungserkldrung nur

wenn Sie Art und Ablauf der Studie vollstindig verstanden haben,
wenn Sie bereit sind, der Teilnahme zuzustimmen und

wenn Sie sich iiber Thre Rechte als Teilnehmer/in an dieser Studie im Klaren sind.

1. ‘Was ist der Zweck der Studie?

Die Studie soll die Wichtigkeit von Sprachreflexion, sowohl von mehrsprachigen Lehrpersonen als
auch von Schiiler/innen hervorheben. Sie ermdglicht einen Einblick in individuelle (Schul-
)Alltagssituationen mehrsprachiger Personen und soll ein Anhaltspunkt dafiir sein, dass
mehrsprachige Schiiler/innen ein (unbewusst) grof3es Sprachpotenzial aufweisen.

2. ‘Wie liuft die Studie ab?

Die Studie wird im Rahmen einer Masterarbeit mittels Fragebdgen (5 Min.), Sprachenportrits (ca.15
Min.) und Interviews (ca. 1 Std.) durchgefiihrt. Im ersten Schritt wird ein kurzer Fragebogen
ausgefiillt, indem die Teilnehmenden ein paar Information zu ihrer Person geben (Alter, Erst-
/Zwreitsprache, etc.). Weiters illustrieren sie ihre Sprachbiographie, indem sie die Kérpersilhouette
(siche Dokument ,,Sprachenportrit®) verwenden und ihre Sprachen bildlich darstellen. Im Zuge des
Interviews beschreiben sie ihr Sprachenportrit.

AnschlieBend wird ein Interview mit ihnen gefiihrt, indem die Teilnehmenden Fragen zu ihrem
Spracherleben und ihrer Spracheinstellung beantworten.

Mit jeder teilnehmenden Person wird Ort (in der Schule von Priferenz) und Zeit fiir das Interview
festgelegt.
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5.

Worin liegt der Nutzen einer Teilnahme an der Studie?

Durch die Teilnahme an der Studie tragen die Teilnehmenden in erster Linie zur wissenschaftlichen
Forschung im Bereich ,,DaF/DaZ* (Deutsch als Fremd/-Zweitsprache) bei. Die Ergebnisse dieser
Studie sollen auf die sprachliche Heterogenitét der heutigen Gesellschaft, ihr Potenzial und auf einen
adiquaten Umgang damit aufmerksam machen. Auch ermdglicht ihnen die Teilnahme sich mit ihrem
Sprachbewusstsein niher auseinanderzusetzen.

Wann wird die Studie vorzeitig beendet?

Die teilnehmenden Personen kénnen jederzeit, auch ohne Angabe von Griinden, die Teilnahme an
der Studie widerrufen und die Studie aus personlichen Griinden abbrechen, ohne daraus resultierende
Nachteile.
Auch kann die Studienleitung entscheiden, die Teilnahme einer Person zu beenden, wenn die
Studienleitung den Eindruck hat, dass die/der Teilnehmende den Erfordemissen der Studie nicht
entspricht.

In welcher Weise werden die im Rahmen dieser Studie gesammelten Daten verwendet?

Alle schriftlichen sowie miindlichen Daten werden pseudonymisiert. Das heiflt an Stelle von
personenbezogenen Daten werden Pseudonyme (z.B. Codes) verwendet. Die Interviews werden
dafiir verschriftlicht. Es werden keine Namen verdffentlicht und es kénnen keine Riickschliisse auf
die Personen gezogen werden.

Bei Fragen zur Moglichkeit der Léschung der Daten kénnen Sie sich an die Studienleitung wenden
(@l s @Dunivie.ac.at, tel.: - whrak ).

Vielen Dank fiir Ihre Mithilfe!

Mit freundlichen GriiBen,

Hhk Ak
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D.3 Informationsblatt (Erziechungsberechtigte)

Information fiir Erziechungsherechtigte und Einwilligungserkliirung:

Sprachreflexion mehrsprachiger Lehrpersonen und Schiilerinnen und Schiiler

Sehr geehrte Erzichungsberechtige,

ich verfasse an der Universitdt Wien im Bereich ,,DaF/DaZ‘ (Deutsch als Fremd-/Zweitsprache)
meine Masterarbeit mit dem Titel ,,Sprachreflexion mehrsprachiger Lehrpersonen und
Schiiler/innen”. Dafiir sollen Interviews mit mehrsprachigen Lehrpersonen, bzw. Schiiler/innen
gefiihrt werden, die iiber ihre Mehrsprachigkeit berichten. Neben den Interviews sollen die
Teilnehmenden ein paar Fragen zu soziodemogerafischen Daten mittels Fragebogen beantworten
(Alter, Erst-/Zweitsprache, etc.). Auch sollen sie ein Sprachenportrét darstellen, das sie wihrend
des Interviews beschreiben sollen (siche Dokument ,Sprachenportrit™). Ich bitte Sie, diese
Untersuchung zu unterstiitzen und Thre Einwilligung dazu zu geben, dass Thr Kind an dieser Studie
teilnechmen darf.

Mit Sprachdaten sind die verschriftlichten Interviewtexte und das Sprachenportrit, das die

Schiiler/innen auBerhalb des reguldren Unterrichts erstellen. Die Sghiilgr/innen werden keinen oder
nur einen geringen zusitzlichen Aufwand haben und werden nichts vom reguldren Unterricht
verpassen.

Bitte unterschreiben Sie die Einwilligungserklarung nur

wenn Sie Art und Ablauf der Studie vollstindig verstanden haben,
wenn Sie bereit sind, der Teilnahme zuzustimmen und
wenn Thnen die Rechte der Teilnehmer/in an dieser Studie bekannt sind.

1. Was ist der Zweck der Studie?

Die Studie soll die Wichtigkeit von Sprachreflexion, sowohl von mehrsprachigen Lehrpersonen als
auch von Schiiler/innen hervorheben. Sie ermdglicht einen Einblick in individuelle (Schul-
)Alltagssituationen mehrsprachiger Personen und soll einen Anhaltspunkt dafiir sein, dass
mehrsprachige Schiiler/innen ein grofies Sprachpotenzial aufweisen.

2. Wie liuft die Studie ab?

Die Studie wird mittels Fragebdgen, Sprachenportrits und Interviews durchgefiihrt. Im ersten
Schritt wird ein kurzer Fragebogen ausgefiillt, indem die Teilnehmenden ein paar Information zu
ihrer Person geben (Alter, Erst/Zweitsprache, etc..) (ca.5 Min.). Weiters illustrieren sie ihre
Sprachbiographie, indem sie die Korpersilhouette (,,Sprachenportrét™) verwenden und ihre
Sprachen bildlich darstellen (ca. 15 Min.). Im Zuge des Interviews beschreiben sie ihr
Sprachenportrit. AnschlieBend wird ein Interview mit ihnen gefiihrt, indem sie Fragen zu ihrem
Spracherleben und ihrer Spracheinstellung beantworten (ca. 1 Std.).

Mit jeder teilnehmenden Person wird Ort (in der Schule von Priferenz) und Zeit fiir das Interview
vereinbart.
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3. Worin liegt der Nutzen einer Teilnahme an der Studie?

Durch die Teilnahme an der Studie tragen die Teilnehmenden in erster Linie zur wissenschaftlichen
Forschung im Bereich ,,DaF/DaZ" bei. Die Ergebnisse dieser Studie sollen auf die sprachliche
Heterogenitit der heutigen Gesellschaft, ihr Potenzial und auf einen adéquaten Umgang damit
aufmerksam machen. Auch ermépglicht thnen die Teilnahme sich mit ihrem Sprachbewusstsein
niher auseinanderzusetzen.

4. In welcher Weise werden die im Rahmen dieser Studie gesammelten Daten
verwendet?

Alle schriftlichen sowie miindlichen Daten werden pseudonymisiert, das heifit an Stelle von
personenbezogenen Daten werden Pseudonyme (z.B. Codes) verwendet. Es werden keine Namen
veroffentlicht und es konnen keine Riickschliisse auf die Schiiler/innen oder die Schule gezogen
werden.

Bei Fragen zur Mdoglichkeit der Loschung der Daten kénnen Sie sich an die Studienleitung wenden.

Die Erhebung und Verwendung der Daten erfolgt ausschlieflich dann, wenn die betreffenden
Schiiler/innen, der/die Direktor/in sowie Sie als Erzichungsberechtigte/r schriftlich zugestimmt
haben.

Fiir Riickfragen und bei auftretenden Unsicherheiten und Fragen stehe ich Thnen zur Verfligung
(@ s J@unetunivie.ac.at, Tel.;w  ¥** %% 0.

Vielen Dank fiir Thre Mithilfe!

sk l
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F Einwilligungserklarungen
F.3 Einwilligungserkldrung (Direktion)

Einwilligungserklarung
Name der Schule sowie des Direktors/der Direktorin (in Druckbuchstaben):

Ich bin damit einverstanden, dass an der oben genannten Schule eine Datenerhebung fiir die
Masterarbeit ,,Sprachreflexion mehrsprachiger Lehrpersonen und Schiiler/innen an der
Universitidt Wien durchgefiihrt wird.

Hiermit bestiitige ich, dass ich iiber das geplante Vorhaben ausreichend informiert wurde. Es
ist mir bewusst, dass die Schiiler/innen an der Datenerhebung freiwillig teilnehmen und sie ihre
Teilnahme jederzeit ohne Angaben von Griinden beenden konnen.

Ich bin damit einverstanden, dass im Rahmen der Datenerhebung von bestimmten
Schiiler/innen miindliche und schriftliche Daten aufgezeichnet und ausgewertet werden. Ich
wurde dariiber informiert, dass die Sprachdaten der Schiiler/innen in wissenschaftlichen
Arbeiten und Publikationen verwendet werden kdnnen.

Ich habe die Informationen iiber das Vorhaben gelesen und bin mit der vorgesehenen
Verwendung der Daten der Schiiler/innen einverstanden.

Datum und Unterschrift des Direktors/der Direktorin:

Datum und Unterschrift der Studienleitung:
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F.4 Einwilligungserkldrung (Teilnehmer/innen)

Einwilligungserklarung

Name der teilnehmenden Person in Druckbuchstaben: .

Geb. Datum: ..o

Ich erkldre mich bereit, an der Studie , Sprachreflexion mehrsprachiger Lehrpersonen und Schiilerinnen
und Schiiler” teilzunehmen.

Ich bin von der Studienleitung | **** 1) ausfiihrlich und verstandlich Gber Zielsetzung,
Bedeutung und Tragweite der Studie und die sich fiir mich daraus ergebenden Anforderungen
aufgeklart worden. Ich habe dariiber hinaus den Text dieser Teilnehmer/inneninformation und
Einwilligungserkldrung gelesen. Aufgetretene Fragen wurden mir von der Studienleitung
verstindlich und ausreichend beantwortet. Ich hatte geniigend Zeit, mich zu entscheiden, ob ich an
der Studie teilnehmen méchte. Ich habe zurzeit keine weiteren Fragen mehr.

Ich werde die Hinweise, die flir die Durchfihrung der Studie erforderlich sind, befolgen, behalte mir
jedoch das Recht vor, meine freiwillige Mitwirkung jederzeit zu beenden, ohne dass mir daraus
Nachteile entstehen. Sollte ich aus der Studie ausscheiden wollen, so kann ich dies jeder Zeit
schriftlich oder miindlich bei ¢ «xxs veranlassen.

Ich bin zugleich damit einverstanden, dass meine im Rahmen dieser Studie erhobenen Daten
aufgezeichnet und ausgewertet werden.

Ich stimme zu, dass meine Daten dauerhaft in pseudonymisierter Form elektronisch gespeichert
werden (Codes), sodass keine Riickschlisse auf die Person gezogen werden kénnen.

Eine Kopie dieser Teilnehmer/inneninformation und Einwilligungserkldrung habe ich erhalten.
Das Original verbleibt bei der Studienleitung.

Datum und Unterschrift der Teilnehmerin/des Teilnehmers:

(ggf.) Datum und Unterschrift der/des Erziehungsberechtigen:

Datum, Name und Unterschrift der Studienleitung:
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F.5 Einwilligungserkldrung (Erziehungsberechtigte)

Einwilligungserkliirung
Name der teilnehmenden Person in Druckbuchstaben: ............ccoooeiioeoicieeeeeeeeeeeceee e

Geb. Datum der Schiilerin/ des Schillers: ..........ccooieroneincererenienns

Ich erkldre mich bereit, mein Kind an der Datenerhebung fiir die Masterarbeit ,, Sprachreflexion
mehrsprachiger Lehrpersonen und Schiilerinnen und Schiiler* teilnehmen zu lassen. Hiermit bestitige
ich, dass ich iiber das geplante Vorhaben ausreichend informiert wurde. Es ist mir bewusst, dass meine
Tochter/mein Sohn an der Datenerhebung freiwillig teilnimmt und sie/er die Teilnahme jederzeit ohne
Angaben von Griinden beenden kann.

Ich bin damit einverstanden, dass mein Kind den Fragebogen (soziodem. Daten) ausfiillt, das
Sprachenportrit erstellt und am Interview teilnimmt.

Ich bin damit einverstanden, dass im Rahmen der Datenerhebung miindliche und schriftliche Daten
aufgezeichnet und ausgewertet werden. Ich wurde dariiber informiert, dass durch die Sprachdaten
meiner Tochter/meines Sohnes keine Riickschliisse auf sie/ihn gezogen werden kdnnen und die
Daten in wissenschaftlichen Arbeiten und Publikationen verwendet werden kénnen.

Ich habe die Informationen iiber das Vorhaben gelesen und bin mit der vorgesehenen Verwendung
der Daten einverstanden.

Datum und Unterschrift der/des Erziehungsberechtigten:

Datum und Unterschrift der Studienleitung:
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