210

Aysel Kart: Translanguaging und selbstreguliertes Lernen
6.1 Ergebnisse von Interviews anhand von Kategoriensystemen

Die Darstellung der inhaltsanalytisch ausgewerteten 18 Interviews basiert nicht auf Ein-
zelfallbeschreibungen, sondern der Analysefokus liegt auf themenorientierten Zusam-
menfassungen der erarbeiteten Kategorien (vgl. Kuckartz/Radiker 2022; Kuckartz 2016a)
und ihnen zugeordneten Textsequenzen, die sich an den drei definierten thematischen
Schwerpunkten (Subjekt-, Diskurs- und Raumebene, siehe 1.1 und 4.1) orientieren. Aus-
gehend davon und mit Blick auf das Forschungsinteresse finden sich die entsprechenden
fallorientierten Darstellungen unter dem jeweiligen festgelegten thematischen Schwer-
punkt in den nachfolgenden Abschnitten, um zu einem tiefergehenden Verstindnis von
Mehrsprachigkeit aus der subjektiven Perspektive der befragten Schiiler:innen zu gelan-
gen und damit verbunden ihre mehrsprachige Subjektpositionierung und deren Wir-
kungsmacht im bildungsbezogenen Diskurs zu veranschaulichen. Fiir die Interpretati-
on ist es daher entscheidend zu analysieren, auf welche subjekt-, diskurs- und raum-
bezogenen Wissensbestinde die befragten Schiiler:innen zuriickgreifen und in welcher
Weise sie diese sprachlich artikulieren, um ihre Mehrsprachigkeit auf individueller und
kollektiver Ebene zu reprisentieren und zu verorten.

Bevor die Ergebnisse themenbezogen prisentiert werden, sollen zur besseren Nach-
vollziehbarkeit die bereits in Tabelle 7 (siehe 5.1.2) dargestellten Spezifika der befrag-
ten Schiiler:innen zusammengefasst werden. Zum Zeitpunkt der Befragung waren die
Schiiler:innen zwischen 14 und 18 Jahre alt und besuchten eine héhere (AHS oder BHS)
Schule (Sekundarstufe II) in Tirol, einem Bundesland im Westen Osterreichs. Mit Aus-
nahme von drei Schiilerinnen sind alle in Osterreich geboren und aufgewachsen. Des
Weiteren gaben alle Schiiler:innen an, dass ihre Familien Migrationserfahrungen haben,
und berichteten, dass sie in ihrem alltiglichen Leben andere Sprachen als Deutsch spre-
chen. Alle Befragten erwarben die Unterrichtssprache Deutsch als zweite oder zusitzli-
che Sprache beim Eintritt in den Kindergarten, und lernten spiter weitere Sprachen im
Rahmen des schulischen Fremdsprachenunterrichts. Somit verfiigten alle in die Befra-
gung einbezogenen Schiiler:innen {iber Kenntnisse in mehreren Sprachen und konnten
als mehrsprachige Subjekte definiert werden.

6.1.1 Dynamiken der Mehrsprachigkeit im Alltag der Schiiler:innen

Jedes Interview begann mit der Frage: »Wie witrdest du dich jemand anderem in ein paar
Sitzenvorstellen?«, gefolgt von der narrativen Frage: »Erzihle mir bitte etwas itber deine
Sprachbiographiel«, um mehr tiber die Bandbreite der von den befragten Schiiler:innen
beherrschten Sprachen und deren spezifischen Anwendungsbereichen in ihren Lebens-
welten zu erfahren. Zu Beginn der Interviews wurde deutlich, dass die Mehrsprachigkeit
im Alltag der interviewten Heranwachsenden einerseits durch die wahrgenommene An-
erkennung und Akzeptanz von vielsprachiger Kommunikation und andererseits durch
die empfundene Ignoranz gegeniiber ihrer mehrsprachigen Identitit in der Gesellschaft
gekennzeichnet war, was zu einer strikten Trennung zwischen der >Sprache der Schule«
und der »Sprache der Familie« fithrt (»Zurzeit am meisten Deutsch und zu Hause halt
nur Tirkisch« — Zeynep, Z. 14). Diese Ambivalenz, verbunden mit Unsicherheit aufgrund
der unterschiedlichen Wertigkeit von Sprachen in der Gesellschaft, spiegelte sich in ih-
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rer Wahrnehmung in Bezug auf die Frage wider, ob sie sich iberhaupt als mehrsprachi-
ge Subjekte verstehen und als solche positionieren diirften. Auf die ebenso am Anfang
der Interviews gestellte Frage: »Wiirdest du dich als mehrsprachig bezeichnen?«, gaben
die Befragten durchaus divergierende Antworten. Wihrend sich die meisten befragten
Schiiler:innen definitiv als mehrsprachig verstanden (»Ja, definitiv.« — Lidja, Z. 32; »]a,
weil ich Tiirkisch und Deutsch flieRend sprechen kann.« - Sena, Z. 19), kam bei einigen
die Unsicherheit beziiglich ihrer Positionierung als mehrsprachige Subjekte zum Vor-
schein (»Ja, manchmal.« — Melina, Z. 35). In der folgenden Interviewsequenz beschreibt
Melis, dass sie in mehreren Sprachen denken und kommunizieren sowie mehrere Spra-
chen in einem Satz kombinieren und flexibel verwenden kann.

IP:»Ich denke und rede mehrsprachigund in einem Satz kannich drei Worter, also kann
ich dreiverschiedene Sprachen oder vier verschiedene Sprachen einbauen, so, wenn es
sein muss, darum glaube ich, dass ich mehrsprachig bin.« (Melis, Z. 69—72)

Melis’ Vorstellung von mehrsprachigen Denkprozessen geht iiber die herkémmliche Auf-
fassung von Mehrsprachigkeit als mehrere Einzelsprachen einer Person hinaus und deu-
tet darauf hin, dass sie moglicherweise tiber ein metalinguistisches Sprachbewusstsein
und umfangreiche Erfahrungen mit mehreren Sprachen verfuigt.

Auf der anderen Seite wird >mehrsprachig sein<an den Sprachkenntnissen in den an-
gesehenen Sprachen, die im Fremdsprachenunterricht vermittelt werden, festgemacht,
so dass die Bedeutung der Familiensprache bei der Selbstpositionierung als mehrspra-
chiges Subjekt zweitrangig zu sein scheint.

IP:»Nein, eigentlich nicht, ich sage mal, also Deutsch kann ich flissig reden, Turkisch,
genauso, aber bei Englisch und Franzosisch tue ich mich noch schwer. Deshalb wiirde
ich es nicht sagen, dass ich jetzt zu mehrsprachlich, (3hm) wie sagt man da (..) begabt
bin, so.« (Derin, Z. 20—23)

In Derins Aussage kommt somit die antizipierte Erwartungshaltung mehrsprachiger
Sprecher:innen deutlich zum Ausdruck, was die Relevanz der gewiinschten Mehrspra-
chigkeit in der Gesellschaft unterstreicht, die sich primir auf Prestigesprachen stiitzt,
und dadurch gleichzeitig die dominanten Diskurse iiber die lebensweltliche Mehr-
sprachigkeit sichtbar werden lasst. Eine weitere Deutungsmdoglichkeit ist dahingehend
denkbar, dass neben der Vorstellung von idealer Mehrsprachigkeit auch die Erwartun-
gen der befragten Schiiler:innen an Mehrsprachigkeit so prigend sind, dass eine Form
der Mehrsprachigkeit angestrebt wird, die der gesellschaftlichen Akzeptanz wiirdig ist.
Dies bedeutet auch, dass das Attribut smehrsprachig« erst dann zugeschrieben wird,
wenn entsprechende Kompetenzen in den Prestigesprachen erworben worden sind.
Unter diesen Umstinden nimmt die migrationsbezogene Familiensprache in der Le-
benswelt der befragten Jugendlichen eine marginalisierte Position ein. Im Kontinuum
der mehrsprachigen Kompetenzen und Fihigkeiten wird den Familiensprachen eine
untergeordnete Bedeutung zugesprochen. Diese Zuschreibung spiegelt auch hegemo-
niale Sprachideologien wider, die schulisch legitimierte Sprachen gegeniiber familidren
oder migrationsbezogenen Sprachen privilegieren. Vor diesem Hintergrund streben
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die Schiiler:innen eine idealtypische Form von Mehrsprachigkeit an, die sich an gesell-
schaftlich normierten und schulisch verwertbaren Sprachkompetenzen orientiert. Von
dieser Form der Mehrsprachigkeit versprechen sie sich vielfiltige Vorteile im Bildungs-
system und dariiber hinaus, was zugleich auf eine internalisierte Erwartungshaltung
hinsichtlich sprachlicher Verwertbarkeit und sozialer Anerkennung verweist.

Des Weiteren lisst sich aus den Interviews ableiten, dass lebensweltliche Mehrspra-
chigkeit fir alle befragten Schiiler:innen hauptsichlich im Alltag eine zentrale Rolle
spielt, vor allem in der Kommunikation mit Familienmitgliedern und Freund:innen,
die dieselbe(n) Familiensprache(n) sprechen. Dabei werden die Familiensprachen von
den Befragten dezidiert als Alltagsprachen verortet und itberwiegend im informellen
Kontext verwendet (»Tschetschenisch ist eben auch so eine Alltagssprache« — Nicola,
Z. 71). Damit erfiillen sie die ihnen zugewiesenen Funktionen im Kontext familidrer
Sprachpraktiken (»Auf Kurdisch spreche ich eigentlich nur iiber die Themen im Alltag
zu Hause so >Was gibts zu essen?<, >Was machen wir heute?« — Hakan, Z. 60-62). Die
Nutzung ihrer vorhandenen Sprachen ist dabei nicht zufillig, sondern Ausdruck einer
funktionalen Mehrsprachigkeit, bei der bestimmte Sprachen je nach sozialem Kontext
und kommunikativer Anforderung selektiv und gezielt eingesetzt werden.

Des Weiteren zeigt sich, dass die familidre Kommunikation nicht ausschlief3lich auf
die Familiensprachen beschrinkt bleibt. Sobald die Familienmitglieder itber Deutsch-
kenntnisse verfiigen, gestaltet sich die Sprachpraxis der Familie entsprechend mehr-
sprachig, wobei scheinbar nicht alle Sprachen gleichermafen zum Einsatz kommen. In
diesem Zusammenhang erzihlte Yonca, dass ihre ilteren Geschwister, die bereits die
deutsche Sprache erworben haben, zu Hause eher Deutsch bevorzugten (»Nur habe ich
drei iltere Geschwister, und da die damals, als ich noch am Heranwachsen war, auch
in die Schule gegangen sind, haben wir auch im Haushalt auch 6fters Deutsch gere-
det.« — Yonca, Z. 12-15). Einige Schiiler:innen gaben auch an, dass sie mit ihren jinge-
ren Geschwistern im familidren Alltag bewusst auf Deutsch kommunizieren, damit sie
die deutsche Sprache schneller lernen und in der Schule keine Schwierigkeiten wegen
mangelnder Deutschkenntnisse bekommen. Dies scheint auch eine Art Bewiltigungs-
strategie in Bezug auf moglicherweise selbst erfahrene Nachteile durch unzureichen-
de Deutschkenntnisse zu sein: Sie mochten verhindern, dass ihre jiingeren Geschwis-
ter dhnliche Erfahrungen machen miissen. Daran zeigt sich die Privalenz der Bildungs-
sprache Deutsch und auch das Bewusstsein tiber ihre Wirkmichtigkeit im schulischen
Kontext sowie iiber ihre Rolle fiir eine erfolgreiche Bildungslaufbahn. Dies deutet auch
darauf, dass die Familiensprachen die Kommunikation in der Familie nur bis zu einem
gewissen Grad dominieren und spitestens mit dem Eintritt in die Schule an Einfluss
verlieren, da die Schulsprache die Sprachwahl auch innerhalb der familiiren Kommu-
nikation mafdgeblich bestimmt. Das bedeutet auch, dass mit Schuleintritt die deutsche
Sprache mehr und mehr in die familidren Sprechpraktiken eindringt und dadurch neue
translinguale Praktiken im Alltag hervorbringt, wie aus den Erzihlungen der befragten
Schiiler:innen deutlich wird. Die Schiiler:innen betreiben meistens spontan Translan-
guaging, wenn Gesprichspartner:innen sowohl Deutsch als auch ihre Familiensprachen
sprechen. Dabei werden die beiden Sprachen in einem Gesprich je nach Situation und
Kontext kombiniert oder abwechselnd bzw. gemischt gebraucht.
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IP: »Wenn ich mit erwachsenen Personen rede (:) dann bleibt es bei einer Sprache und
mit meinen Freunden, ich glaube, wir kennen das aber alle, da mischt sich das immer
wieder, da redet man ein paar Wérter auf Deutsch und wieder Kroatisch und ja.« (Ana,
Z.72-75)

In den Interviewaussagen der Befragten werden translinguale Kommunikationsprakti-
ken im auRerschulischen Alltag als Normalitit empfunden, sofern Gesprichspartner:in-
nen itber dasselbe Sprachenrepertoire verfiigen. In Situationen, in denen dies nicht der
Fall ist, wird hingegen ein monolinguales Gesprach angestrebt. Dariiber hinaus werden
translinguale Praktiken hiufig durch die von den befragten Schiiler:innen beschriebene
Mischung von vorhandenen Sprachen im alltiglichen Leben demonstriert (»ein Misch-
masch also von dieser Sprache ein bisschen, von der anderen Sprache ein bisschen, also
wir mischen immer alles, Englisch, Deutsch, Tirkisch.« — Gamze, Z. 79-81). Im Gegen-
satz zum wahrgenommenen Selbstverstindnis translingualer Handlungen seitens der
Schiiler:innen in ihrem Alltag weisen einige der Befragten jedoch auf die potenziellen
Herausforderungen auf der Interaktionsebene hin, wie z.B. das Wechseln zwischen den
Sprachen oder das Vergessen von Wortern, die als erschwerend fir ihren mehrsprachi-
gen Alltag erlebt werden (»Es ist nicht immer fein, mehrsprachig zu sein.« - Hazal, Z. 75).
Hazals Aussage zufolge ist dies darauf zuriickzufithren, dass sie in ihrem Alltag nicht alle
Sprachen gleichermafen verwenden kann, so dass es ihr an Ubung und Erfahrung mit
mehrsprachiger Kommunikation mangelt, weshalb die Worter in den weniger dominan-
ten Sprachen in einer Gesprichssituation nicht immer zugianglich bzw. abrufbar sind.

Die Akzentuierung von Translanguaging in alltiglichen Kontexten, in denen sprach-
liche Mittel aus dem Sprachrepertoire zu Kommunikationszwecken eingesetzt werden,
so konnte ich weiter beobachten, findet ihren Niederschlag auch darin, dass die Befrag-
ten immer wieder von ihren mehrsprachigen Denkprozessen in konkreten Gesprichssi-
tuationen berichteten, in denen stindig sprachliche Entscheidungsprozesse stattfinden.
Interessanterweise wird Mehrsprachigkeit hier nicht mit vorhandenen Sprachniveaus
assoziiert, sondern mit mehrsprachigen Denkprozessen, die im jeweiligen Bedeutungs-
zusammenhang konkretisiert und artikuliert werden.

IP:»Zum Beispiel wenn ich rede oderauch wennich denke, dann denke ich so gemischt
und zum Beispiel manche Worter, die mir jetzt, also es spielt halt doch Deutsch ein
bisschen mehr wegen der Schule, obwohl ich wirklich so daheim schon Bosnisch spre-
che, zum Beispiel mir jetzt ein deutsches Wort (//) nicht einfillt, dann nehme ich ein-
fach das, wie soll ich sagen, das deutsche Wort, ich konjugiere es zum Bosnischen, um
zum Beispiel etwas auf Bosnisch, ich weif}, wie es endet, es endet mit |0 zum Beispiel,
und dann sage ich es nicht: gehen, sondern GEHENIO also voll irgendwie voll dumm,
es klingt voll dumm.« (Melis, Z. 49-58)

Melis’ Interviewsequenz exemplifiziert, dass translinguale Denkprozesse die Heraus-
arbeitung oder Entdeckung neuer Sprechweisen hervorbringen kénnen, wodurch die
Grenzen zwischen den bereits vorhandenen Sprachen fluide werden. Dadurch wird auch
ersichtlich, dass mehrsprachige Sprecher:innen ihre sprachlichen Ressourcen aus ihrem
sprachlichen Gesamtrepertoire schépfen und sowohl spontan als auch gezielt fir kom-
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munikative Zwecke einsetzen, in der auch dominante Vorstellungen iiber Sprech- und
Denkweisen in Frage gestellt werden.

Dariiber hinaus kommt Mehrsprachigkeit im alltaglichen Leben nicht nur im fami-
lidgren Umfeld, sondern auch in der Nutzung von Medien, wie Filmen, Musik und Bii-
chern, zum Vorschein. Wihrend einige Schiiler:innen angaben, dass sie Biicher haupt-
sichlich auf Deutsch lesen, aber bei der Auswahl von Filmen ihre Familiensprachen be-
vorzugen (»Biicher Deutsch, auf Deutsch (4hm) Filme und Serien immer auf Tiirkisch
(lachen) und Musik auch Tiirkisch, also alles Tiirkisch, aufler Biicher, weil sie verstind-
licher ist.« — Yaren, Z. 57-60) erzihlten mehrere Schiiler:innen, dass sie je nach Interesse
und Kontext alle ihre vorhandenen Sprachen fiir den Medienkonsum einsetzen (»Eigent-
lich nicht, ich hore gerne in unterschiedlichen Sprachen.« - Gamze, Z. 62), wobei dies fir
einige von ihnen mit dem Ziel gekoppeltist, ihre Sprachkenntnisse im auferschulischen
Alltag dadurch zu erweitern und festigen. Dabei hoben die Befragten dezidiert hervor,
dass sich die mehrsprachige Mediennutzung im Verlauf der Schullaufbahn positiv auf
die Forderung von Fremdsprachen auswirkt, weshalb sie von den Schiiler:innen gezielt
auch in Sprachen wie Englisch, Franzdsisch usw. konsumiert wird. Zusammenfassend
lasst sich festhalten, dass Mehrsprachigkeit in der alltiglichen Wirklichkeit eine kom-
plexe Dynamik aufweist, die von zahlreichen Faktoren beeinflusst wird: von Sprachpra-
valenz und -kompetenz iiber die Autoritit und das Prestige einzelner Sprachen bis hin
zu sozialen Kontexten und dem unmittelbaren sprachlichen Umfeld.

6.1.2 Subjektive Repréasentation der eigenen Mehrsprachigkeit
im schulischen Kontext

So facettenreich wie die Manifestationen von Mehrsprachigkeit in der Lebenswirklich-
keit der befragten Schiiler:innen sind, so komplex sind ihre subjektiven Reprisenta-
tionen von Mehrsprachigkeit im schulischen Alltag. Bevor die befragten Jugendlichen
konkrete Antworten auf die Frage: »Wie empfindest du deine Mehrsprachigkeit in der
Schule?«, gaben, verdeutlichten sie zunichst das Primat der deutschen und englischen
Sprache und ihre Relevanz im osterreichischen Bildungskontext. So kommt bei allen
Befragten ausdriicklich die Vormachtstellung der bildungsrelevanten Sprache Deutsch
im schulischen Kontext zum Ausdruck.

In der folgenden Interviewsequenz stellt Nicola klar, dass sie aufgrund ihres Auf-
enthalts und ihrer Lebenssituation in Osterreich mehr auf die deutsche und englische
Sprache angewiesen ist, um insbesondere in ihrem schulischen Umfeld zurechtzukom-
men. Im weiteren Verlauf des Interviews prizisiert sie dies mit konkreten Beispielen, um
zu explizieren, dass die beiden Sprachen ein breiteres Spektrum an Anwendungsmog-
lichkeiten in Bildungskontexten haben. Sie nutzt sie als Referenzsystem, um den beiden
Sprachen in threm Leben Prioritit einzurdumen.

IP: »Also, ehrlich gesagt, brauche ich Deutsch und Englisch mehr, weil ich jetzt in Os-
terreich wohne, daherist es wichtig, also sozusagen Deutsch und Englisch, in der Schu-
le reden wir die meiste Zeit Deutsch und Englisch ebenfalls und (3hm), aber wenn ich
jetztim Internet surfe oder unterwegs bin, brauche ich ebenfalls mehr Englisch als Rus-
sisch oder so (.) Tschetschenisch (Ahm) Tschetschenisch und Russisch sind eben meine
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Heimatsprachen, die ich unbedingt meiner Meinung nach beherrschen sollte, und die
brauche ich auch, um mit meinen Eltern zu kommunizieren, obwohl sie beide auch
mit mir auch Deutsch reden kénnen, und ja sie sind schon wichtig fiir mich, auch mit
meinen Verwandten zu verstandigen, und so weiter, ja.« (Nicola, Z. 41-50)

Aus Nicolas Aussage geht auch hervor, dass die beiden Familiensprachen vielmehr
als Merkmal der sozialen und kulturellen Zugehorigkeit fungieren, die sie als ihre
>Heimatsprachen« betrachtet und in engem Zusammenhang mit ihrem Herkunfts-
land verortet. Die Beherrschung der >Heimatsprache« dient in diesem Zusammenhang
primir der Kommunikation mit Familienmitgliedern. Sie sichert damit den interak-
tionalen Zusammenhalt innerhalb des sozialen Feldes Familie und strukturiert die
Alltagskommunikation auflerhalb institutionalisierter Bildungsraume.

Diese Ansicht wird ebenso von allen anderen befragten Schiiler:innen vertreten und
verdeutlicht, welche Bedeutungen und Funktionen sie ihren vorhandenen Sprachen zu-
schreiben. Die Bestimmung der Statusdimensionen von Sprachen der Schiiler:innen er-
folgt somit iiber spezifische Referenzbereiche bzw. soziale Dominen, die den einzelnen
Sprachen zugeordnet werden und in denen konkretisiert wird, welche Funktionen sie
erfilllen. Die Jugendlichen verkniipfen ihre Sprachen mit bestimmten Handlungskon-
texten und Bedeutungszuschreibungen, wodurch sich deren symbolischer Wert entlang
funktionaler, institutioneller und emotionaler Gebrauchsdominen ausdifferenziert.

Die von den mehrsprachigen Schiiler:innen konstruierte dichotome Differenzstruk-
tur zwischen dem in der Schule verwendeten Deutsch und den im familidren Umfeld ge-
sprochenen Sprachen, die bereits im vorherigen Kapitel zu Beginn der Interviews festge-
stellt wurde, bleibt auch im weiteren Verlauf der Interviews bestehen (»Ich lebe jetzt hier
in Osterreich und ich brauche (:) nicht so gut Tiirkisch zu sprechen.« - Sarya, Z. 266-268).
Dies lasst sich auch dahingehend deuten, dass die befragten Schiiler:innen sich bewusst
zwischen Deutsch als dominanter Bildungs- und Schulsprache und den auf3erhalb insti-
tutionalisierter Kontexte verwendeten Familiensprachen bewegen (»In der Freizeit und
so weiter kann ich da schon andere Sprachen sprechen, aber jetzt, wenn es um Bildung
geht, dann muss ich Deutsch sprechen.« — Yaren, Z. 213-215). Daraus lisst sich ableiten,
dass aus der Perspektive der Jugendlichen sprachbezogene Anforderungen und Erwar-
tungen im schulischen Kontext entlang dieser Differenzkategorien wahrgenommen und
eingeordnet werden. Zudem herrschte unter den Befragten Konsens dariiber, dass ei-
ne gute Beherrschung der bildungsrelevanten Sprache Deutsch als Voraussetzung gilt,
um die schulischen Anforderungen der Sekundarstufe II und insbesondere die Matu-
ra erfolgreich zu bewiltigen. Diese Fokussierung auf das Deutsche als Bildungssprache
stehtim Spannungsverhiltnis zur Verwendung und Funktion der Familiensprachen, de-
ren Relevanz im schulischen Kontext als gering eingeschitzt wird.

IP: »Wenn wirjetzt in Osterreich leben, muss man ja Deutsch kdnnen, damit man auch
einen Abschluss machen kann und dann irgendwo halt einfach einen guten, also so
gute Arbeit machen kann.« (Yaren, Z. 207—209)

Die Schiiler:innen verfiigen, so liefde sich interpretieren, itber die Erfahrung und das dis-
kursive Wissen, dass gute Deutschkenntnisse den Bildungserfolg begiinstigen und da-
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durch den beruflichen und sozialen Aufstieg determinieren, was die Relevanzsetzung an
der deutschen Sprache im schulischen Kontext nachvollziehbar macht.

Erst durch weitere erzihlgenerierende Fragen, konnten die Schiiler:innen artikulie-
ren, wie sie ihre Mehrsprachigkeit in der Schule erleben. Dies wird zunichst an der he-
terogenen Zusammensetzung der Klasse illustriert, die sich sowohl sprachlich als auch
kulturell durch Vielfalt auszeichnet. Aus den Interviews lief$ sich ableiten, dass die un-
terrichtliche Praxis itberwiegend monolingual ausgerichtet ist und von den Schiiler:in-
nen auch als solche erlebt wird. Alle befragten Schiiler:innen berichteten, dass sich ih-
re Klassen aus mehreren Schiiler:innen mit einer anderen Familiensprache als Deutsch
zusammensetzen, dass aber die Vielfalt der Sprachen im Unterricht kaum Beriicksich-
tigung bzw. Beachtung findet (»Eigentlich nicht, tatsichlich. Also wir wissen, dass viele
eine andere Sprache sprechen [...], aber dariiber wirklich reden tun wir nicht« — Hakan,
Z.106-108).

Zudem scheinen die Erfahrungen der Schiiler:innen mit ihren Familiensprachen im
Unterricht durch den sozial konstruierten und marginalisierten Status dieser Sprachen
geprigt zu sein, was eine reduzierte Wertschitzung sowie eine eingeschrinkte pidago-
gische Beriicksichtigung der sprachlichen Ressourcen der Lernenden im Klassenzimmer
zur Folge hat. In der schulischen Praxis nehmen die Jugendlichen zwangsliufig wahr, ob
und inwiefern ihre Familiensprachen iiberhaupt anerkannt werden und welchen Stel-
lenwert sie einnehmen. Wie Tugba zum Ausdruck bringt, erfahren insbesondere Eng-
lisch und Italienisch schulische Férderung und gesellschaftliche Wertschitzung, wih-
rend Sprachen wie Tiirkisch oder Arabisch weitgehend marginalisiert im unterrichtli-
chen Kontext bleiben. Aus ihrer subjektiven Perspektive erklirt sie die geringe schulische
Anerkennung dieser Sprachen damit, dass sie hiufig als >fremd< wahrgenommen wiir-
denund folglich nicht denselben Status genief3en wie die etablierten schulischen Fremd-
sprachen.

IP: »)etzt Italienisch und Englisch, sie haben schon eine Rolle in der Schule, aber ich
glaube, niemand wird jetzt angreifen, wenn ich in der Schule Englisch rede, aber Tiir-
kisch halt schon, oder. Ich habe das Gefiihl, dass die arabische Sprache werden in der
Schule nicht wirklich akzeptiert.« (Tugba, Z. 130-133)

Die Tatsache, dass Weltsprachen auch im Klassenzimmer ein héheres Prestige und An-
sehen geniefien, ldsst sich auch anhand der folgenden Interviewsequenz illustrieren.

IP: »Und bei uns ist das immer so, nein, es wird nur Deutsch gesprochen, also ein paar
Sprachen werden schon privilegiert aufgrund, ich weif nicht, da vielleicht, weil sie sel-
tener sind in Osterreich, in Tirol oder weil sie vielleicht, ich weif nicht, mehr angese-
hen werden aufgrund der Linder. Aber das ist auf jeden Fall schon (.), dass ein paar
Sprachen eher mehr gehort werden oder lieber gehort werden als andere.« (Melis, Z.
339-344)

Die im Unterricht wahrgenommene Ignoranz der sprachlichen Vielfalt der Schiiler:in-
nen, deren Familiensprachen nicht zu den Prestigesprachen gezihlt werden, wird da-
mit begriindet, dass die Jugendlichen »nicht dieselbe Muttersprache sprechen« (Hakan,
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Z.109), die erwiinscht ist, und daher alle anderen nicht erwiinschten Sprachen aufler der
bildungsrelevanten Sprache Deutsch von den Lehrkriften nicht thematisiert bzw. nicht
in den Unterricht einbezogen werden. Es ist des Weiteren zu vermuten, dass die grofle
Anzahlverschiedener Sprachen aus der Perspektive der Befragten eine Herausforderung
fiir die Lehrpersonen darstellt, weshalb diese Sprachen nicht nur ignoriert, sondern mit-
unter systematisch aus dem Unterricht ausgeschlossen werden, wie aus der folgenden
Interviewsequenz hervorgeht.

I: »Ist Mehrsprachigkeit in deiner Klasse ein Thema?«

IP:»]a, alsozum Beispiel manche regen sich auch auf, dass sie uns nicht verstehen, auch
die Lehrer, dass sie, also wenn wir Tiirkisch kommunizieren, dass sie uns nicht verste-
hen und dann unterbrechensie uns () und sagen z.B., wir sollen Deutsch sprechen oder
so.« (Sarya, Z.101-105)

Dariiber hinaus wird dieser systematische Ausschluss der Sprachen der Lernenden aus
dem Unterricht durch gemeinsam vereinbarte Regelungen legitimiert und eine mono-
linguale Kommunikation im Klassenzimmer angestrebt, um sich auf eine gemeinsame
Sprache zu einigen, die alle sprechen und verstehen konnen. So versetzt sich Lidja in der
folgenden Interviewsequenz in die Rolle ihrer Mitschiiler:innen, die ihre Familienspra-
che nicht verstehen, und argumentiert, dass sie es auch nicht in Ordnung finden wiirde,
wenn ihre Mitschiiler:innen eine andere Sprache sprechen, die sie nicht versteht, und
damit andere ausgrenzen. Auf diese Weise legitimiert sie die Monolingualitit im Bil-
dungssystem und beftrwortet die ausschliefdliche Verwendung des Deutschen als ge-
meinsame Unterrichtssprache. Diese Perspektiviibernahme fungiert als Rechtfertigung
des monolingualen Prinzips, das sie im Sinne einer normativen Vorstellung von sprachli-
cher Gleichbehandlung mit der ausschliefilichen Verwendung des Deutschen im Unter-
richt verbindet. Somit wird deutlich, wie hegemoniale Sprachideologien internalisiert
und von den Lernenden selbst reproduziert werden.

IP:»Ja also. Wir haben uns auch da also zusammengetan und gesagt, dass wir jetzt nur
Deutsch reden, sondern das ist einfach fiir uns normal (.) weil auch wenn wir irgend-
wie z.B. jetzt eine andere Sprache nicht sprechen kénnten und wir diejenigen wéren,
dann wiirden wir das auch nicht so in Ordnung finden (.) deswegen haben wir gesagt,
okay, wir reden jetzt nur Deutsch, damit uns jeder versteht, manchmal so auflerhalb
der Schule hier irgendwie, was irgendwie zu Fufd nach Hause, oder, dann reden wir
schon Bosnisch, also aber so mitten in der Schule reden wir, haben wir uns geeinigt,
dass wir nur (8hm) Deutsch reden, ja.« (Lidja, Z. 136-143)

Auch in der Interviewsequenz von Tekin wird ersichtlich, dass von Seiten der Lehrkrif-
te die kommunikative Praktiken in anderen Sprachen als Deutsch im Unterricht nicht
erwiinscht sind. Tekin positioniert sich zustimmend gegeniiber dieser Vorgabe und be-
kriftigt die Aufforderung der Lehrkrifte, im Unterricht vorrangig Deutsch zu sprechen.
Aus seiner Sicht ist es zentral, dass alle Schiiler:innen Deutsch verwenden, um die Ver-
stindlichkeit fir die Lehrkrifte sicherzustellen und eine gemeinsame Kommunikati-
onsbasis zu gewihrleisten. Demgegeniiber wird der Gebrauch anderer Sprachen auf3er-
halb des Unterrichtskontexts von ihm als selbstverstindlich und unproblematisch wahr-
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genommen. Dadurch wird eine Trennung zwischen schulisch legitimierter und aufler-
schulisch geduldeter Mehrsprachigkeit hergestellt, die die institutionelle Monolinguali-
tit reproduziert, ohne sie explizit zu hinterfragen.

IP: »Die mogen es halt nicht, sie wollen, dass man im Unterricht nur Deutsch redet,
weil das ist auch richtig so, finde ich, weil die Lehrer missen auch verstehen, was wir
sagen. Ja, sie haben ja auch Recht (iber, wie soll ich sagen ja (...), aber halt finde ich,
wenn die Unterrichtszeit vergeht (//), dann redet man untereinander normal weiter,
aber wihrend des Unterrichts muss hauptsichlich Deutsch gesprochen werden.« (Te-
kin, Z.160-165)

Insgesamt kann festgehalten werden, dass aus den Interviews deutlich hervorgeht, dass
die befragten Schiiler:innen den formulierten Erwartungen der Lehrkrifte hinsichtlich
einer monolingualen Kommunikations- und Unterrichtssprache bzw. einem einheitli-
chen Sprachumfeld mit Zustimmung begegnen. Die damit verbundene Festlegung der
Unterrichtssprache wurde von den meisten nicht als Verbot oder bewusster Ausschluss
ihrer Familiensprachen wahrgenommen, sondern vielmehr als legitimierte, gemein-
schaftlich geteilte Mafnahme zur Herstellung einer einheitlichen Verstindigungsbasis
im Klassenzimmer. In der Folge bringen die Schiiler:innen ihre Familiensprachen
nicht aktiv in den Unterricht ein, was auf eine verinnerlichte Orientierung an den
institutionalisierten monolingualen Sprachnormen schlief3en l4sst.

I: »Okay, ist Mehrsprachigkeit in deiner Klasse ein Thema?«

IP:»Ja, alsowennichjetztz.B. () (8hm), also sollich jetzt sagen, ob es verboten ist oder
wie es bei den Lehrern ankommt?«

I: »(mhm) Sehr gerne, du kannst es mir gerne erzéhlen.«

IP: »Also, in den Pausen treffen wir uns Freunde immer und da sprechen wir eher Tiir-
kisch und dann kommen die Lehrer zu uns und sie meinen, dass wir eher Deutsch spre-
chen sollen, aber sonst versuche ich immer Deutsch mit meinen Klassenkollegen zu
sprechen.«

I: »Und wie fiihlst du dich, wenn die Lehrer und Lehrerinnen euch sagen, dass ihr eben
nicht Tiirkisch, sondern Deutsch reden sollt?«

IP:»]a, ich meine, ja sie haben eigentlich recht, weil sie unsere Sprache nicht verstehen
und das kann halt so falsch riiberkommen, (.) ja.«

I: »Ist es ausgemacht, dass nur eine Sprache Deutsch in der Schule und im Unterricht
verwendet wird?

IP: »Ja, damit man sich gegenseitig versteht.« (Sena, Z. 71-85)

So lasst sich annehmen, dass die Reprisentation von Mehrsprachigkeit im schuli-
schen Kontext aufgrund des vorherrschenden monolingualen Habitus und bestehender
sprachlicher Hierarchien kaum zu konstatieren und nur schwer zu realisieren scheint.
Die Befragungen legen nahe, dass den Schiiler:innen die Nutzung der Mehrsprachigkeit
als eine potenzielle Ressource fir Lernzwecke im Rahmen der unterrichtlichen Praxis
nicht bekannt ist. Dies ist darauf zuriickzufithren, dass eine aktive Einbeziehung mehr-
sprachiger Ressourcen seitens der Lehrkrifte nicht zu verzeichnen war. Gleichwohl
verweisen einzelne Interviewpassagen auf vereinzelte Situationen, in denen andere
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Sprachen der Schiller:innen im Unterricht punktuell thematisiert oder in spezifische
inhaltliche Kontexte eingebettet wurden, wie aus der folgenden Interviewsequenz
hervorgeht.

IP: »Ja, es kommen schon Fille vor, was sie sagen, ja schreibt mal, oder ja sag mal, was
ist das in deiner Sprache, aber sonst eigentlich nicht wirklich.« (Nicola, Z. 287-289)

Insgesamt ergibt sich aus allen Interviews, dass die migrationsbedingte Mehrsprachig-
keit im Unterricht als Lernressource kaum zum Tragen kommt, jedoch ein gewisses In-
teresse der Lehrkrifte an den Sprachen der Lernenden zu bestehen scheint. Gleichzei-
tig wurde auch erwihnt, dass die anderen von Schiller:innen mitgebrachten Sprachen
im Unterricht grundsitzlich Wertschitzung erfahren, vor allem dann, wenn Mehrspra-
chigkeit in spezifischen Kontexten als vorteilhaft fiir die Lernleistung der Jugendlichen
wahrgenommen wird. Dies fithrt auch zu einer Faszination seitens der Lehrkrifte, die
jedoch oft nur dann auftritt, wenn die mehrsprachigen Kompetenzen der Schiiler:innen
als unmittelbar frderlich fiir den schulischen Erfolg erkennbar sind.

IP: »Im Unterricht spielt das nicht wirklich eine grofe Rolle, aber wenn irgendjemand
mitbekommt, dass ich mehrere Sprachen kann, dann sind die meisten beeindruckt
oder fragen mich eben auch Fragen diesbeziiglich, ob, wie das zustande gekommen
ist, dass ich so viele kann, und ob mir das irgendwelche Vorteile gebracht hat.« (Selma,
Z.115-119)

IP: »)a, wertgeschatzt, die werden also (:) in meiner Schullaufbahn schon wertge-
schitzt, jetzt auch noch, also mein Franzésisch davor, fasziniert sie, wenn ich ihnen
erklare, dass, dass mir meine Muttersprachen so sehr helfen (.) bei meiner Franzo-
sischaussprache.« (Hazal, Z. 228-232)

Zusammenfassend lisst sich aus der subjektiven Erfahrungsperspektive der befragten
Schiiler:innen restimieren, dass der derzeitige schulische Umgang mit Mehrsprachig-
keit in der Sekundarstufe II den pidagogischen Anspriichen, die mehrsprachigen Res-
sourcen der Lernenden im Lehr- und Lernsetting zu etablieren und zu nutzen bzw. eine
mehrsprachige Unterrichtsgestaltung zu generieren, bislang kaum gerecht wird. Viel-
mehr zeigt sich, dass der Unterricht deutlich von einem monolingual geprigten Habitus
dominiert wird, der die Potenziale der sprachlichen Diversitit weitgehend ungenutzt
lasst.

6.1.3 Bildungssprache zwischen Aufforderung zum und Anforderung
des schulischen Lernens

In den Interviews reflektieren die Schiiler:innen die Bedeutung von bildungssprachli-
chen Kompetenzen im Deutschen und deren Relevanz fiir das fachbezogene Lernen so-
wie ihre Wirkungsmacht auf die schulische Leistungsbeurteilung. Nach Ansicht der Be-
fragten stellen ausgeprigte schriftliche und miindliche Ausdrucksfihigkeiten einen ent-
scheidenden Faktor fiir schulischen Erfolg dar. Vor diesem Hintergrund bemiihen sie
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sich gezielt, die bildungssprachlichen Anforderungen im Unterricht zu erfiillen, indem
sie ihre sprachlichen Kompetenzen kontinuierlich ausbauen.

Im Verlauf der Interviews duflerten die Schiiler:innen, dass fir sie die Bildungsspra-
che eng mit gut ausgeprigten Deutschkenntnissen verbunden ist. Dabei betonten sie,
dass das Beherrschen von Fachbegriffen (»Ich finde schon wichtig, dass ich die ganzen
Begriffe auch kann.« — Nicola, Z. 295-297) und die Fihigkeit, diese im Unterricht kor-
rekt zu gebrauchen, wichtige Voraussetzungen fiir das Verstindnis des jeweiligen Stof-
fes sind, die ihnen das Lernen erleichtern. Insgesamt gaben alle befragten Jugendlichen
an, dass sie die deutsche Sprache auf einem hohen Niveau beherrschen. Auf die Frage,
wie sie ihre bildungssprachlichen Fihigkeiten konkret einschitzen, gaben die Befragten
an, dass sie ihre bildungssprachlichen Fihigkeiten in der Unterrichtssprache Deutsch
als gut bis sehr gut bewerten (»Eigentlich ziemlich gut.« — Nicola, Z. 295; »Ja, schon sehr
gut.« — Zeynep, Z. 161), wiesen aber darauf hin, dass sie ihre sprachlichen Kompetenzen
weiter ausbauen und erweitern wollen, um bessere schulische Leistungen zu erzielen.

IP:»Die Sprache, die man verwendet, um (:) zu lernen, dem Thema in dem Fach, haltin
dem Fach seine Tests schreibt, ja, also Bildungssprache ist einfach, die Sprache, in der
mir was beigebracht wird. Ich, in der Sprache, diese (:) ganze Informationen, den Stoff
merken muss () verstehen muss und am Ende beim Test oder bei den Schularbeiten
wiedergeben muss und zeigen muss.« (Yonca, Z. 270—274)

Die meisten Schiiler:innen merkten an, dass sie insbesondere in naturwissenschaftli-
chen Fichern wie Mathematik und Physik, aber auch in Geschichte die erhohten bil-
dungssprachlichen Anforderungen wahrnehmen, die sie meist als Herausforderung er-
leben. In diesem Zusammenhang betonen sie die Notwendigkeit, sich die fachsprachli-
che Terminologie anzueignen, um einen breiten Zugang zu den fachlichen Inhalten zu
gewinnen und die Komplexitit des Lernstoffs adiquat bewiltigen zu kénnen (»In Be-
triebswirtschaft, da gibt es halt so manchmal Begriffe, aber die kennt jetzt auch nicht
jeder, die muss man halt mal lernen.« — Gamze, Z. 221-222).

Im Hinblick auf die Thematisierung der bildungssprachlichen Anforderungen in
der Sekundarstufe II wurde insbesondere auf die Eigenverantwortung (»Irgendwie ein
Weg zu finden, das zu lernen.« — Nicola, Z.292) bei der Erweiterung und Entfaltung
bildungssprachlicher Kompetenzen verwiesen, um den als notwendig erachteten Ide-
altypus des Deutschsprechers bzw. der Deutschsprecherin zu erreichen. Der Annahme
lag zugrunde, dass Personen mit Deutsch als Erstsprache einen strukturellen Vorteil im
Bildungssystem genieflen und erwartungsgemifd keine Schwierigkeiten im Umgang
mit bildungssprachlichen Anforderungen haben. Dazu gehért auch das Erlenen der
»Osterreichischen Grammatik«, um »muttersprachliche Kompetenz« (Melis, Z. 215) auf-
zubauen. Interessanterweise artikulierten sich die befragten Schiiler:innen trotz ihrer
mehrsprachigen Identitit aus einer anhaltenden monolingual orientierten Lernenden-
position heraus. Sie wiesen darauf hin, dass sie sich besonders bemithen, um nicht als
normabweichend wahrgenommen und als eine »Randgruppe« (Sarya, Z. 163) behandelt
zu werden. Die migrationsgesellschaftlichen Machtverhiltnisse, die die Beherrschung
der bildungssprachlichen Kenntnisse in der dominanten Sprache Deutsch als allein legi-
timierten Weg zum Bildungserfolg normieren, fithren zu einer strukturellen Benachtei-
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ligung fiir Lernende, die diese Kenntnisse aus der subjektiven Perspektive der befragten
Jugendlichen (noch) nicht aufweisen. Die daraus resultierende defizitorientierte Wahr-
nehmung sprachlicher Heterogenitit sowie ihre Auswirkungen auf die Schiiler:innen,
die eine Sprache sprechen, die nicht den vorherrschenden gesellschaftlichen Normen
entspricht, und zugleich nicht iber die erwarteten bildungssprachlichen Kompetenzen
im Deutschen verfiigen, was mit konkreten Benachteiligungen und Diskriminierungen
im Klassenzimmer einhergeht, wurde somit von vielen Schiiler:innen bekriftigt (»Ich
fand es irgendwie diskriminierend.« — Zeynep, Z. 72). AuBerdem berichtet Sarya, dass
Lehrkrifte aufgrund ihrer Vorurteile und einer auf Defizite konzentrierten Sichtweise
Schiiler:innen, die eine andere Sprache als Deutsch als Familiensprache haben, beim
Schreiben eines Textes als weniger kompetent markieren und deshalb ihre Leistungen
schlechter bewerten als Schiiler:innen, die »Deutsch als Muttersprache< erworben haben
(»Sie denken, sie kdnnen sowieso keine gute Note schreiben und geben sofort uns einen
Finfer oder eine schlechtere Note, weil sie eben von uns das nicht erwarten oder ja.«
— Sarya, Z. 167-172). Besonders pragnant wird hier die angenommene Positionierung
mehrsprachiger Schiiler:innen als monolingual Lernende, die ihnen zugeschrieben und
zugemutet wird. Dies geht mit einer bewussten Vermeidung der Familiensprache in
der schulischen Praxis einher, um keiner Diskriminierung ausgesetzt zu werden. Hier
zeigt sich eine Art Unterwerfung migrationsgesellschaftlicher Machtverhiltnisse im
schulischen Kontext, die Tugba wie folgt artikuliert:

IP:»Ich rede lieber Deutsch, anstatt jetzt wegen einer Sprache ausgegrenzt zu werden
und angeschrien zu werden.« (Tugba, Z. 203)

Zwar lasst sich bei den befragten Jugendlichen eine gewisse Kritik an monolingualen
und nationalstaatlichen Diskursen und den damit einhergehenden Differenzordnungen
und Zuschreibungspraktiken im Bildungssystem nachzeichnen. Dennoch scheinen sie
bewusst auf die Verwendung ihrer Familiensprache im Unterricht verzichtet zu haben,
um moglichen Vorurteilen und der zugeschriebenen defizitiren Position sowie deren
negativen Auswirkungen aufihre schulischen Leistungen auszuweichen. Zudem bemii-
hen sie sich offenbar besonders um die Beherrschung der bildungsrelevanten Sprache
Deutsch, die fiir den spiteren Berufseinstieg und den Zugang zu héherer Bildung bzw.
einer erfolgreichen Bildungskarriere eine unverzichtbare Rolle spielt (»Wenn ich weiter
studieren will, werde ich das brauchen.« — Nicola, Z. 295-297).

In diesem Zusammenhang betonten einige der befragten Schiiler:innen, dass neben
den bildungssprachlichen Kompetenzen auch fundierte Fremdsprachenkenntnisse, wie
z.B. Englisch und Franzosisch, fiir ihre akademische und berufliche Zukunft dufSerst
wichtig seien (»Sehr wichtig (lachen), also ich wiirde schon selber perfekt Englisch re-
den kénnen, Franzésisch genauso.« — Derin, Z. 176-177). Sie verwiesen insbesondere auf
die Wirkungsmacht und 6konomische Vorteile der englischen Sprache in der globalisier-
ten Welt, die sie zugleich als »Weltsprache« (Gamze, Z. 252) bezeichnet haben, »weil man
kann Englisch eigentlich in jedem Land sprechen« (Bogan, Z. 203). Vor diesem Hinter-
grund berichteten sie, dass sie in der Schule einen grofRen Wert auf solide Fremdspra-
chenkenntnisse legen und sich erhoffen, dadurch bessere Chancen fiir ihre berufliche
Laufbahn und ihren akademischen Erfolg zu erlangen.
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Insgesamt konnen die Interviews dahingehend interpretiert werden, dass die Schii-
ler:innen ein sehr klares Verstindnis von der Relevanz der bildungssprachlichen Kompe-
tenzen in der deutschen Sprache fir den schulischen und beruflichen Erfolg haben. Ihre
Auflerungen verweisen dabei auf ein hohes Maf an Reflexivitit hinsichtlich der funk-
tionalen Rolle bildungssprachlicher Kompetenzen im schulischen Kontext. Gleichzeitig
artikulieren sie ein kontinuierliches Bemiihen, ihre Deutschkenntnisse zu erweitern, um
den institutionellen Leistungsanforderungen adiquat begegnen zu konnen.

In Bezug auf ihre bildungssprachlichen Kenntnisse in der Familiensprache waren
sich die meisten befragten Schiiler:innen einig, dass diese ihrer Einschitzung nach nicht
in ausreichendem Maf ausgepragt seien. Nicola war nach eigenen Angaben die einzige
Schiilerin, die iiber bildungssprachliche Kenntnisse in ihrer Familiensprache verfiigte
(»Das ist meine Muttersprache, die kann ich super gut.« — Nicola, Z. 220), und auch die
einzige Schiilerin, die zum Zeitpunkt der Befragung am muttersprachlichen Unterricht
in der Sekundarstufe II teilnahm. Die von den anderen Schiiler:innen berichteten be-
grenzten bildungssprachlichen Kompetenzen in ihren Familiensprachen lassen sich vor
dem Hintergrund rekonstruieren, dass sie nicht am herkunftssprachlichen Unterricht
teilgenommen haben, in dem ein systematischer Ausbau solcher sprachlicher Fihigkei-
ten moglich gewesen wire. Vor diesem Erfahrungshorizont bewerten sie ihre Kompe-
tenzen in der Familiensprache im Vergleich zu ihren Deutschkenntnissen als deutlich
geringer. In der folgenden Interviewsequenz antizipierte Melina offenkundig ihre aus
ihrer Sicht mangelnden Sprachkenntnisse in ihrer Familiensprache, die sie ihrer Ein-
schitzung nach durch den Besuch von muttersprachlichem Unterricht hitte ausgleichen
konnen.

IP: »In Serbisch, glaube ich, bin ich in der Bildungssprache schlechter als Deutsch und
Englisch.« (Melina, Z. 274)

Fiir die meisten Schiiler:innen liegt der Grund fiir die Nichtteilnahme am muttersprach-
lichen Unterricht darin, dass sie die bildungsdominante Sprache Deutsch als die bevor-
zugte Lernsprache priorisierten, da sie diese in der Schule und in ithrem sozialen Umfeld
hiufiger verwenden als ihre anderen vorhandenen Sprachen. Gleichwohl betonen sie die
Relevanz einer gezielten Forderung ihrer herkunftssprachlichen Kompetenzen und du-
Rern die Sorge, dass ihre eingeschrinkten Kenntnisse langfristig zu einem schrittweisen
Verlernen der Familiensprache fithren (»Ich finde es auch wichtig, dass man die Mutter-
sprache nicht vergisst.« — Melina, Z. 169-170) und damit auch ihre kulturellen Wurzeln
nicht bewahren konnten (»Mich mit meinen Eltern verbindet mit meiner Familie, die in
der Tiirkei sind.« — Hakan, Z. 53-54).

Zudem merkten einige wenige Schiiler:innen kritisch an, dass der muttersprachliche
Unterricht an ithrem Schulstandort gar nicht angeboten wurde oder dass die Besuchszei-
ten nicht mit den reguliren Unterrichtszeiten vereinbar waren. Es wurde auch betont,
dass es aufgrund der hohen schulischen Anforderungen in der Sekundarstufe gar nicht
moglich war, am muttersprachlichen Unterricht teilzunehmen.
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IP: »Ich habe keine Zeit dafir, weil ich muss lernen und keine Ahnung, ich habe jede
Woche miindliche Priifungen, Tests, LZKs [Lernzielkontrolle; eigene Anm.] und ich ha-
be keine Zeit dafiir.« (Gamze, Z. 38—40)

Einige Schiiler:innen gaben auch an, dass sie den muttersprachlichen Unterricht be-
wusst nicht bevorzugt haben, um sich gezielt auf das Erlernen der bildungsrelevanten
Sprache Deutsch zu konzentrieren, damit sie ein ideales Niveau an Deutschkenntnis-
sen erreichen, das im schulischen Diskurs als legitim anerkannt wird und ihnen Vorteile
im Hinblick auf schulischen Erfolg und Bildungsabschliisse verschafft. Diese Entschei-
dung ist als Ausdruck eines internalisierten schulischen Habitus zu verstehen, der die
deutsche Bildungssprache als primires Kapital anerkennt und sie zugleich als zentralen
Schliissel zu schulischem Erfolg, sozialer Anerkennung und verbesserten Bildungschan-
cen bewertet. Besonders deutlich wird dies in Melis’ Aussage, die ihre Nichtteilnahme
mit dem Wunsch begriindet, >richtig« Deutsch zu sprechen, wird der muttersprachliche
Unterricht von ihr als nicht zielfithrend und fiir ihre schulischen Zielsetzungen als wenig
vorteilhaft eingestuft.

IP:»Damitich Deutsch malrichtig sprechen kann, das wiirde sichja hier nichts bringen,
wenn ich jetzt Turkisch gehe, weil ich ja fliissig Deutsch reden muss, deswegen wollte
ich da nie hingehen und in der Sekundarstufe ja habe ich das irgendwie nicht so nétig
gefunden.« (Melis, Z. 239-243)

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass fiir einige der befragten Schiiler:in-
nen die flieRende Beherrschung der Unterrichtssprache Deutsch von vorrangiger Be-
deutung ist, um schulischen Anforderungen gerecht zu werden und gesellschaftliche
Teilhabe zu sichern. Infolgedessen wurde die Férderung der jeweiligen Familienspra-
chen hiufig marginalisiert, da diese teils als hinderlich fiir den Erwerb der deutschen
Sprache empfunden wurde. Diese Wahrnehmung lasst sich vor dem Hintergrund des im
schulischen Kontext wirkmachtigen monolingualen Habitus und der damit verbunde-
nen defizitorientierten Bewertung migrationsbedingter Mehrsprachigkeit interpretie-
ren, der von den Jugendlichen selbst explizit benannt wurde. Trotz dieser Marginalisie-
rung artikulierten viele der befragten Schiiler:innen den Wunsch, ihre herkunftssprach-
lichen Kompetenzen zu stirken und auch in diesen bildungssprachliche Fahigkeiten zu
entwickeln. Verstrickt in dieses Dilemma duf3erten die mehrsprachigen Schiiler:innen,
dass sie sich unter besseren Rahmenbedingungen auch vorstellen kénnten, doch noch
am muttersprachlichen Unterricht teilzunehmen.

6.1.4 Translanguaging-Praktiken und Lernprozesse
jenseits des monolingualen Habitus der Schule

Im weiteren Verlauf der Befragung wurden die Schiiler:innen dazu angeleitet, die Be-
deutung ihrer verfiigbaren Sprachen fir ihr schulisches Lernen zu beschreiben, um Ein-
blicke in ihre Translanguaging-Praktiken zu gewinnen. Obwohl die Schiiler:innen dem
Erwerb der deutschen Sprache eine zentrale Bedeutung fiir eine erfolgreiche Bildungs-
laufbahn beimaflen, zeigte sich, dass individuelle Lernprozesse im monolingual orien-
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tierten Unterricht nicht ausschliefflich in deutscher Sprache verlaufen. Dies wird, wie
bereits in den vorangegangenen Interviewsequenzen in Abschnitt 6.1.1 erwihnt, durch
die erlebten mehrsprachigen Denkprozesse in unterrichtlichen Lernkontexten illustriert
(»Wenn ich was denke, dann denke ich eigentlich in verschiedenen Sprachen.« — Gamze,
Z.321). Am Beispiel von Gamzes Schilderungen wird deutlich, dass ihre mehrsprachigen
Denkprozesse im Unterrichts nicht unwillkiirlich ablaufen, sondern dass sie je nach Si-
tuation bewusst einen monolingualen Modus auswihlen kann, etwa wenn sie sich gezielt
auf das Gesprich mit der deutschsprechende Lehrkraft fokussiert (»Denke ich eher auf
Deutsch, weil der Lehrer, der redet ja auch Deutsch mit mir, dann schaltet mein Gehirn
automatisch oft auf Deutsch, sage ich mal.« — Gamze, Z. 324-326), aber auch je nach Be-
darfund Kontext zwischen ihren verfiigbaren Sprachen wechseln kann (»aber zwischen-
durch auch vielleicht Tiirkisch« — Gamze, Z. 327). Auch Hazal berichtete von ihren mehr-
sprachigen Denkprozessen, die auf eine metakognitive Strategie hindeuten, mit der sie
schulische Inhalte verarbeitet, die sie zunichst nicht versteht. Sie erklarte, dass diese
Prozesse in >ihrem Kopf« abspielen und keiner bewussten oder strukturierten sTechnik«
bediirfen. In ihrem Fall versucht sie, sich unbekannte oder schwierige Inhalte auf Kur-
disch zu erschlieRen, ohne jedoch sWort fiir Wort« zu iibersetzen. Vielmehr scheint sie
ihre sprachlichen Ressourcen flexibel und kontextbezogen miteinander zu verkniipfen,
um Sinn zu konstruieren und Lernhindernisse zu itberwinden. Diese Form des mehr-
sprachigen Denkens, die auch im Rahmen des Translanguaging-Ansatzes thematisiert
wird, lasst sich als Ausdruck einer reflexiven Selbststeuerung interpretieren, in der indi-
viduelle sprachliche Praktiken, biografisch gerahmte Erfahrungen und vorhandene Wis-
sensbestinde in einem funktionalen Zusammenspiel zur Bewiltigung schulischer Lern-
anforderungen aktiviert und fiir Lernziele produktiv genutzt werden.

IP: »Ja, also wenn ich jetzt dariiber nachdenke, wenn ich iber den Inhalt, den ich nicht
verstehe, nachdenke, dann denke ich vielleicht auch mal auf Kurdisch, aber das pas-
siert alles in meinem Kopf. Ich wende jetzt keine besondere Technik an (:) Es ist, ich
meine, kennst du bestimmt selber, wenn du Migrationshintergrund hast. Du denkst
tber diesen Inhalt im Kopf nach. Und vielleicht denkst du dann halt auch auf Kurdisch
nach und nicht auf Tiirkisch, sorry, nicht auf Deutsch. (.) Da versuche ich mir das auf
Kurdisch zu erklaren, haltjetzt nicht Wort zu Wort iibersetzt, sondern es fillt, passiert
halt in Gedanken.« (Hazal, Z. 386—394)

Zugleich wird deutlich, dass Hazal ihre eigene Mehrsprachigkeit im Rahmen des In-
terviews in Relation zu einer angenommenen geteilten Erfahrung aller mehrsprachigen
Personen mit Migrationshintergrund setzte. Indem sie davon ausging, dass ich als In-
terviewerin vergleichbare mehrsprachige Erfahrungen gemacht habe, konstruierte sie
einimplizites Referenzsystem von Selbstverstindlichkeiten, das eine kollektive, migrati-
onsbiografisch geteilte Praxis unterstellt. Dies lasst auf ein habitualisiertes Verstindnis
von Mehrsprachigkeit schlieflen, das sowohl individuelle Erfahrungen als auch soziale
Erwartungshaltungen miteinander verkniipft.

Ebenso berichtet Ana, dass sie beim Rechnen »manchmal unbewusst« mehrsprachig
denkt. Weiter beschreibt sie genau: »Wenn ich Zahlen jetzt denke, dann denke ich da oft
auf Kroatisch.« (Ana, Z. 219-221). Die von Ana skizzierten mathematikbezogenen mehr-
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sprachigen Lernprozesse lassen sich durch die unterschiedlichen Reprisentationen von
Zahlen und Mengen in den jeweiligen Sprachen erkliren, was eine ausgeprigte Differen-
zierungsfihigkeit beim Erfassen mathematischer Konzepte und Zusammenhinge erfor-
dert.

IP: »(Ahm) Was mir im Unterricht oft passiert, zum Beispiel bei Zahlen, weil wir sa-
gen nicht neunzehn, sondern halt zehn und dann neun (.). Das passiert halt sehr oft
im Matheunterricht, dass ich da die Zahlen halt vertausche (.) dann muss ich halt sie
nochmals sagen, weil ich statt 43 34 sage oder so. Aber sonst passiert mir das eigentlich
nicht so oft, also nur eben in Mathe.« (Ana, Z. 233—238)

Ein weiteres Beispiel fitr mehrsprachige Denkprozesse wihrend des Lernens findet sich
in der Interviewsequenz von Selma, die offenbar die Vorteile von Translanguaging-Prak-
tiken bei der sprachlichen Wissensverarbeitung in schulischen Lernprozessen evoziert.

I: »Okay. Jetzt zum Thema Mehrsprachigkeit beim Lernen, lernst du nur auf Deutsch
oder verwendest du auch deine anderen Sprachen beim Lernen?«

IP: »(Ahm) Meistens auf Deutsch, aber manchmal kann es beim Denken, vor allem
beim Vokabelnmerken, wenn es dann eine Verbindung zu der Sprache hat, wenn z.B.
() zum Tiirkischen z.B., dann fillt es mir leichter zu verbinden.«

I: »Kannst du vielleicht ein konkretes Beispiel nennen?«

IP: »Im Franzésischen eben vor allem z.B., wenn ich Wérter merken muss, auch dann
ins Deutsche (ibersetze, wenn sie keine (:) Ahnlichkeiten haben, dann denke ich an das
Tirkische, weil vor allem ein Wort (2hm), z.B. das Wort»ascenseurc<ist vor allem, istim
Tirkischen auch so dhnlich, so bis jetzt habe ich im Tiirkischen gelesen, habe ich mir
dadurch auch gemerkt, da meine anderen Freundinnen z.B. auch machen, kénnen da-
durch >asansor« mit Lift verbinden.« (Selma, Z. 258—270)

Selmas Aussage legt nahe, dass sie ihr gesamtes sprachliches Repertoire gezielt und stra-
tegisch zur Bewiltigung von Lernaufgaben einsetzt, was insbesondere zu einer effekti-
veren Gestaltung des Vokabellernens im Fremdsprachenunterricht beitragt. Thre mehr-
sprachige Kompetenz erdéffnet ihr dabei den Zugang zu einem vielfiltigen lexikalischen
Inventar, das sie unter Einsatz kognitiver Strategien (siehe 3.3) flexibel und aufgaben-
orientiert nutzt. Die bewusste Auswahl und Steuerung sprachlicher Ressourcen ist Aus-
druck ihrer Fihigkeit zur strategischen Kontrolle ihres Lernhandelns. Diese reflektierte
Nutzung sprachlicher Ressourcen tragt dabei nicht nur zur Optimierung ihrer individu-
ellen Lernstrategien bei, sondern steigert auch die Effizienz ihrer mehrsprachigen Lern-
bemithungen. Das folgende Beispiel aus Selmas Interviewsequenz verdeutlicht, dass sie
schulische Lerninhalte, die sie im Deutschen zunichst nicht versteht, durch die Uber-
setzung ins Tirkische besser erkliren und erfassen kann.

IP: »)a, vor allem wenn ich irgendwelche komplizierten Sachvorginge (?) mir merken
muss, dann (ibersetze ich ins Tirkische, (:) weil ich es mir dann in meinem Kopf dann
leichter formulieren kann und es dadurch besser merkbar wird.« (Selma, Z. 283—285)
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Eine weitere Deutungsmoglichkeit ist dahingehend denkbar, dass Selma durch gezielte
Ubersetzungspraktiken ihre vorhandenen semantischen Netzwerke aktiviert, wasihrer-
moglicht, neue und komplexe Informationen effizienter zu verarbeiten. Thre mehrspra-
chigen Lernhandlungen erdffnen ihr dabei einen erweiterten Bedeutungsrahmen, in-
nerhalb dessen kognitive Verstehensprozesse intensiver und flexibler ablaufen konnen.
Daraus lisst sich schliefen, dass Ubersetzungsprozesse im Sinne von Translanguaging-
Praktiken eine zentrale Rolle im Strategierepertoire mehrsprachiger Lernender einneh-
men, insbesondere wenn es darum geht, dass Lernende auf ihr gesamtes sprachliches
Repertoire zuriickgreifen, um anspruchsvolle Inhalte zu erschliefen und lernwirksam
zu verarbeiten.

In diesem Zusammenhang berichtete Derin ebenso, dass sie zum besseren Text-
verstindnis auf ihre vorhandenen sprachlichen Ressourcen zuriickgreift und dabei die
komplexen Inhalte, die sie nicht vollstindig in der Unterrichtssprache Deutsch versteht,
ins Tiirkische iibersetzt.

I: »Okay, jetzt zum Thema Mehrsprachigkeit beim Lernen. Lernst du nur auf Deutsch
oder verwendest du auch deine anderen Sprachen beim Lernen?«

IP: »Also ich verwende auch meine eigene Muttersprache, ja aber sonst eigentlich
Deutsch.«

I: »Konntest du vielleicht ein konkretes Beispiel nennen? Wie machst du das?«

IP: »Wenn ich z.B. einen Aufsatz oder einen Text lernen muss, wenn ich vielleicht
etwas nicht verstehe, dass ich das zuerst auf Tirkisch ibersetze, dann versuche ich es
mir so beizubringen.« (Derin, Z. 199—-206)

In dieser Interviewsequenz werden auch Derins Selbstregulationsfihigkeiten sichtbar,
die es ihr ermoglichen, sich die Lerninhalte durch die gezielte Auswahl kognitiver Lern-
strategien und Ressourcen, wie sie es ausdriickte, selbst >beizubringenc. Thre Uberset-
zungstitigkeit kann als eine Methode der Kognitiven Entlastung verstanden werden, die
es ihr ermoglicht, ihre Gedanken zu ordnen und die Komplexitit der Inhalte zu verrin-
gern. Es lasst sich also vermuten, dass sie nicht nur die sprachlichen, sondern auch die
kognitiven Vorteile der Ubersetzung in Anspruch nimmt, um die Inhalte zu entschliis-
seln.

Im Verlauf der Befragung wurden neben der mehrfach artikulierten Ubersetzungs-
praxis insbesondere das Lernen mit den Eltern in deren Familiensprachen, die eigen-
stindige mehrsprachige Recherche mit Hilfe von digitalen Tools sowie die Erstellung
von Vokabelkarten in vorhandenen Sprachen als weitere Formen der Nutzung der ei-
genen Mehrsprachigkeit als Lernressource identifiziert. Diese Methoden, die von den
interviewten Jugendlichen mehrfach genannt wurden, kamen insbesondere bei der Er-
arbeitung komplexer Lerninhalte zum Einsatz, um ihre Lernziele zu erreichen.

IP: »Da frage ich eher meine Eltern, ob sie es mir erklaren konnen, und wenn sie es
auch nicht erklaren kénnen, dann gehe ich haltins Internet und google nach.« (Bogan,
Z.259—261)
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Die Bedeutung von Translanguaging-Prozessen im Kontext des selbstregulierten Ler-
nens (siehe 3.6) ldsst sich auch aus der Interviewsequenz von Bogan herauslesen, der
seine verfigbaren Ressourcen auf selbstregulierende Weise strategisch und zielgerichtet
nutzt. Nachdem Bogan seinen Lernbedarf erkannt und das zu erreichende Lernziel iden-
tifiziert hat, findet die Suche nach geeigneten Strategien und Ressourcen statt. Hierbei
suchter die Unterstiitzung seiner Eltern und recherchiert in seinen anderen verfiigbaren
Sprachen im Internet, um an die relevanten Inhalte zu gelangen.

Merkmale des selbstregulierten Lernens und der Translanguaging-Praktiken lassen
sich in der folgenden Interviewsequenz erkennen, in der Sarya auf ihre vorhandenen
sprachlichen Ressourcen zuriickgreift, um ihren Vokabellernprozess durch alternative
mehrsprachige Lernstrategien selbststindig zu steuern. In Situationen, in denen sie
mit komplexen Inhalten oder unbekannten Begriffen konfrontiert ist, greift sie gezielt
auf Gedichtnisstiitzen wie Eselsbriicken zuriick (siehe 3.5). Diese (meta-)kognitiven
Lernstrategien ermdglichen es ihr offensichtlich, sich bestimmte Informationen besser
zu merken. Besonders hervorzuheben ist ihre Beobachtung struktureller Ahnlichkeiten
zwischen dem italienischen Wortschatz und ihren anderen vorhandenen Sprachen, die
eine erleichterte Aneignung neuer Vokabeln begiinstigten, was zugleich ihr Sprach-
bewusstsein sowie ihre metalinguistischen Fihigkeiten deutlich erkennbar werden
liefden.

I: »Lernst du nur auf Deutsch oder verwendest du auch deine anderen Sprachen beim
Lernen?«

IP: »Eigentlich tue ich nur Deutsch lernen, aber wenn ich zum Beispiel irgendetwas
nichtverstehe, dann baueich haltsehr gerne Eselsbriicken und da, wenn es zu Tiirkisch
oder zu einer anderen Sprache besser passt, dann verwende ich das eigentlich auch (.)
wie schon gesagt, in Italienisch sind die Vokabeln sehr dhnlich, deswegen kann ich sie
auch besser und leichter im Kopf behalten.«

I:»D.h., duerstellst Vokabellisten auf Deutsch, Tiirkisch und Englisch, habe ich das rich-
tig verstanden?«

IP: »Cenau. Auf Tiirkisch und Italienisch.«

I:»)a, super und in den anderen Fichern, wenn du zum Beispiel etwas nicht verstehst,
recherchierst du auch auf Turkisch?«

IP: »(Ahm) Doch irgendwie schon. Also, ich tue z.B., wenn ich ein deutsches Wort nicht
verstehe, dann google ich es einmal, z.B. nach einem Synonym, und wenn ich es trotz-
dem nicht verstehe, dann schaue ich die Tiirkisch-Ubersetzung an, und dann, wenn ich
das Wort kenne auf Turkisch, dann merke ich es mir eigentlich auch leichter.«

I: »Okay, wenn du mal auf Tirkisch recherchierst, also hilft es dir?«

IP: »(Mhm) Ja genau.« (Sarya, Z. 284—306)

Diese Aussage unterstreicht erneut, dass der Zugang zu Bildungsinhalten in verfiigba-
ren Sprachen mehrsprachigen Lernenden dabei helfen kann, schulische Anforderungen
besser zu bewiltigen und dadurch ihre schulischen Leistungen zu optimieren.

Weitere aus der Befragung hervorgehende Moglichkeiten, die eigene Mehrsprachig-
keit zu nutzen, bestehen im mehrsprachigen Lesen sowie im kreativen Schreiben in einer
anderen Sprache. Hierzu erzihlte Nicola, dass sie auf Deutsch verfasste Biicher gut ver-
steht, die Inhalte jedoch besser aufnehmen kann, wenn sie dasselbe Buch zusitzlich auf
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Russisch liest. Nicola scheint zu wissen, wie sie ihr Lernen optimieren und ihre vorhan-
denen Ressourcen nutzen kann, um ihre Lernziele zu erreichen. Dazu gehoren die Ver-
wendung von mehrsprachigem Material und die Suche nach Hilfe bei den Eltern, was auf
ihre ausgeprigten selbstregulativen Fihigkeiten hinweist. Nicola erklarte auch, dass es
ihr gelegentlich schwerfillt, auch die auf Russisch gelesenen Inhalte vollstindig zu ver-
stehen. Durch die Unterstiitzung ihrer Eltern gelingt es ihr jedoch, das Buch besser zu
erfassen und die Inhalte umfassender zu begreifen.

IP: »Sagen wir mal so, ich verstehe meistens besser, wenn ich die deutschen Biicher
durchlese, aber ich verstehe danach die Sachen viel besser, wenn ich auf Russisch lese.
Am Anfang denkt man sich so kompliziert, aber ich mache das meistens mit meinen
Eltern und sie erklaren mir das schon.« (Nicola, Z. 362—365)

Aus dieser Interviewsequenz geht hervor, dass die Eltern einen wesentlichen Beitrag
leisten, indem sie ihre Kinder darin unterstiitzen, ihre Mehrsprachigkeit anzuwenden,
und ihnen bei Bedarf helfen, schwierige Begriffe sowie komplexe Inhalte verstindlich zu
machen. Wie auch die folgende Passage von Lidja verdeutlicht, spielt die elterliche Un-
terstittzung eine entscheidende Rolle beim Ausschopfen des Potenzials der Mehrspra-
chigkeit im schulischen Lernen.

IP: »Also, mein Papa hat mir, also der hat mir, also der bringt mir Mathe bei, also im-
mer, wenn ich irgendetwas in Mathe eben nicht verstehe, dann frage ich ihn, und er ist
halt, er kann halt nicht fliissig Deutsch, aber er kann es, und deswegen lerne ich mit
ihm dann immer auf Bosnisch (&hm), aber ich wiirde es irgendwie nie sagen, dass es
irgendwie einen Unterschied zwischen Bosnisch und Deutsch gibt, also ich verstehe es
auf beiden Sprachen, (4hm) also ja.« (Lidja, Z. 310-315)

Der von Lidja geschilderte translinguale Lernprozess mit ihrem Vater veranschaulicht
eindriicklich die flexible und kreative Nutzung ihrer mehrsprachigen Ressourcen. Wel-
che Sprache dabei verwendet wird, hingt nicht nur vom jeweiligen Kontext und der
konkreten Situation ab, sondern mafigeblich auch von den Personen, mit denen sie
interagiert. Dies verweist auf die aktive Rolle der Lernenden im Umgang mit sprach-
lichen Ressourcen, die nicht starr und determiniert sind, sondern sich dynamisch
an unterschiedliche Lern- und Interaktionsbedingungen anpassen. Im schulischen
Kontext stellt dieser translinguale Zugang fiir Lidja jedoch keinen Ersatz fiir fehlende
sprachliche Kompetenzen dar, sondern vielmehr eine alternative Form des Zugangs zu
Lerninhalten. Sie betont ausdriicklich, dass sie mathematische Inhalte auch in deut-
scher Sprache verstehen konnte — vorausgesetzt, es finde eine erginzende Erklirung
der im Unterricht unklar gebliebenen Inhalte statt. Der translinguale Austausch mit
ihrem Vater ist somit weniger als kompensatorische Unterstiitzungsmafinahme zu ver-
stehen, sondern vielmehr als selbstbestimmte Erweiterung ihres Lernspektrums. Der
skizzierte translinguale Lernprozess von Lidja fungiert in diesem Zusammenhang nicht
unbedingt als eine zusitzliche Unterstiitzungsmafinahme, wie es bei Nicola der Fall
ist, um Verstindnishiirden zu iiberwinden, sondern scheint vielmehr dazu zu dienen,
ihr Spektrum an translingualen Lernerfahrungen insbesondere im familidren Umfeld
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bewusst aufrechtzuerhalten. Daraus lisst sich ableiten, dass translinguale Lernprozesse
nicht lediglich als sprachliche Notwendigkeit zu verstehen sind, sondern als legitime
Lernhandlungen mehrsprachiger Lernender, die ihre sprachlichen Ressourcen je nach
Kontext und Lernbedarf flexibel und kreativ nutzbar machen.

Im Laufe der Interviews kam auflerdem noch ein anderer wichtiger Aspekt der
Translanguaging-Praktiken der befragten Schiiler:innen zum Vorschein: das gemein-
same Lernen mit Peers. So finden auch mehrsprachige lernbezogene Interaktionen
und Handlungen unter Lernenden statt, die die gleichen Sprachen sprechen, so dass
»man sich nicht nur iiber alltagliche Sachen auf Tirkisch unterhilt, auch halt auf (3hm)
beim Lernen.« (Hazal, Z. 418-420). Einige der befragten Schiiler:innen gaben an, ihre
Familiensprachen wihrend der Gruppenarbeiten im Unterricht gezielt einzusetzen —
vorausgesetzt, alle Gruppenmitglieder sprechen eine Sprache, die alle beherrschen (»es
kommtjetzt auf die Gruppe an, wenn ich jetzt in einer Gruppe mit meinen Freunden bin,
dann wenden wir uns an Tiirkisch, aber sonst eigentlich Deutsch« — Derin, Z. 110-112).

Nach Angaben der befragten Schiiler:innen kénnen sie sich sowohl wihrend der
Gruppenarbeit als auch auerhalb des Unterrichtsgeschehens, etwa in der Schulpause,
besser tiber den Lernstoff austauschen und sich gegenseitig unterstiitzen, wenn sie ihre
Familiensprachen verwenden, um Inhalte gemeinsam zu erkliren, zu strukturieren und
zu vertiefen (»In der Pause versuchten wir, zu wiederholen und gegenseitig zu erkliren
eben.« — Yonca, Z. 487).

Neben den bislang dargestellten positiven Aspekten mehrsprachiger Lernpraktiken
aus der subjektiven Perspektive der Befragten weisen einzelne Interviewdaten auch auf
ambivalente bzw. herausfordernde Erfahrungen im Zusammenhang mit kognitiven Pro-
zessen hin. Dabei wird deutlich, dass mehrsprachige Denkprozesse nicht immer als Res-
source wahrgenommen werden, sondern teilweise auch mit kognitiven Belastungen und
negativ konnotierten Erlebnissen verkniipft sind. Diese Ambivalenz zeigt sich exempla-
risch in der Interviewaussage von Yonca, die berichtete, den Unterricht aufgrund ihrer
mehrsprachigen Denkweise als besonders anspruchsvoll zu erleben und Lernprozesse
als kognitiv belastend zu empfinden. Sie beschreibt dies folgendermafien:

IP: »Also ich fithle mich gestresst, da ich in meinem Kopf zuerst in der Sprache denken
muss und danach in der anderen Sprache, und wihrenddessen erklart der Lehrer ja
weiter und dann komme ich mit dem Lehrer nicht mit und ja, das ist eigentlich, also
ich fihle mich gestresst eigentlich dabei.« (Yonca, Z. 369-372)

Daraus kann geschlossen werden, dass ein Unterricht, der nicht an den Lernbediirfnis-
sen der mehrsprachigen Lernenden ausgerichtet ist, ihre mehrsprachigen Denkprozes-
se bei der Planung unberiicksichtigt lisst und kein angemessenes Lehr- und Lerntempo
gewihrleistet, eine ungiinstige und ineffiziente Lernsituation fiir diese Lernenden her-
vorrufen kann. Wie sich weiter aus der Interviewaussage von Yonca entnehmen lisst, ist
mehrsprachiger Unterricht unerlisslich, um den Lernbediirfnissen mehrsprachig Ler-
nender gerecht zu werden.

In diesem Zusammenhang argumentiert Hazal, dass ihr insbesondere Kenntnis-
se iiber konkrete mehrsprachige Strategien und Lerntechniken (siehe 3.5), die in der
Unterrichtspraxis vermittelt werden konnen, dabei helfen wiirden, ihre vorhandenen
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Sprachen gezielt fiir ihre eigenen Lernzwecke einzusetzen. Dies verdeutlicht auch,
dass Mehrsprachigkeit keineswegs ein »>Selbstlaufer« ist. Mehrsprachige Sprecher:innen
verfiigen zwar iiber ein umfangreiches sprachliches Repertoire, das sie eigenstindig
nutzen kénnen, doch am effektivsten lisst sich dieses Potenzial ausschopfen, wenn
qualifizierte Lehrkrifte Inhalte in mehrsprachigen Kontexten vermitteln und gezielt
mehrsprachige Lernstrategien im Unterricht anbieten, um die Lernenden optimal zu
unterstiitzen.

IP: »Ja, wenn es halt eine allgemeine Vorgehensweise oder irgendeine Technik geben
wirde, wiirde ich das schon machen. Aber jetzt, bewusst keine Ahnung zu ibersetzen
oder irgendwas machen, lange (?). Ich wiirde mich freuen, wenn es Techniken geben
wiirde, die jeder anwenden kénnte, der mehrere Sprachen spricht. Dann wiirde ich das
anwenden.« (Hazal, Z. 427—431)

Zusammenfassend l4sst sich konstatieren, dass mehrsprachige Lernende ihre sprach-
liche Ressourcen weitgehend selbststindig und zielgerichtet, meist jedoch unabhingig
vom Unterrichtsgeschehen und ohne eine subtile Kooperation mit Lehrkriften sowie
ohne deren Unterstittzung fur ihre individuellen Lernprozesse nutzen kénnen. Ein
interpretativer Zugang zu den Translanguaging-Praktiken der Schiiler:innen lisst den
Schluss zu, dass viele der Befragten bereits iiber ein ausgeprigtes Sprachbewusst-
sein sowie iiber differenzierte Selbstregulationsfihigkeiten verfiigen, die ihnen einen
reflektierten und strategischen Umgang mit ihrem sprachlichen Gesamtrepertoire
ermoglichen.

6.1.5 Schulpause als »>translanguaging space<?

Wie bereits im Abschnitt 6.1.2 erwéhnt, ist die aktive Nutzung mehrsprachiger Ressour-
cen der Lernenden im Unterricht aufgrund des monolingualen Ordnungssystems des
Bildungswesens nur eingeschrinkt realisierbar. Interessanterweise sind die befragten
Schiiler:innen tibereinstimmend der Meinung, dass im Unterricht aufier Deutsch als
vorherrschende Unterrichtssprache keine anderen Sprachen gesprochen werden sollten.
Als Begriindung verweisen die Befragten auf die Notwendigkeit einer sprachlichen Ver-
einheitlichung im Unterricht, um eine basale Verstindigung innerhalb der Lerngrup-
pe zu sichern. Andererseits thematisieren sie die begrenzten sprachlichen Ressourcen
der Lehrkrifte, die angesichts der sprachlichen Heterogenitit der Klasse nicht in der
Lage seien, alle Sprachen der mehrsprachigen Schiiler:innen zu verstehen und zu erler-
nen. Die Vorstellung, alle Sprachen im Klassenraum zuzulassen, wird von den Befragten
mit einem potenziellen Kontrollverlust der Lehrpersonen assoziiert. Vor diesem Hinter-
grund erscheint es den Schiiler:innen plausibel und gerechtfertigt, dass Lehrkrifte die
ausschlieflliche Verwendung des Deutschen im Unterricht einfordern, um eine fir al-
le verstindliche und strukturierte Unterrichtsinteraktion zu gewahrleisten (»Genau, im
Unterricht nur Deutsch, eigentlich generell in der Schule sollte man nur Deutsch spre-
chen, aber in den Pausen reden wir halt auf Tiirkisch unter uns« — Derin, Z. 104-106).
Auch wenn die befragten Jugendlichen dem Verzicht auf den Gebrauch ihrer an-
deren Sprachen im Unterricht grundsitzlich zustimmen und in den von monolingual
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orientierten normativen Vorstellungen der Lehrkrifte geprigten Unterrichtsriumen
als monolinguale Lernende handeln, zeigt sich auflerhalb des Klassenzimmers ein
kontrastreicheres Bild von ihren individuellen Lernhandlungen und kommunikativen
Praktiken. Bemerkenswert ist, dass sie die vorherrschenden Machtverhiltnisse in der
Migrationsgesellschaft, die ihre Familiensprachen marginalisieren, keineswegs un-
hinterfragt akzeptieren. Vielmehr betonen sie ihr Recht auf die >Mutterspraches, auch
wenn diese im Unterricht nicht aktiv zum Einsatz kommt. Zudem betrachteten es die
befragten Jugendlichen als ihr selbstverstindliches Recht, aulerhalb des Klassenzim-
mers in der Schulpause ihre Familiensprache sprechen zu dirfen. In der folgenden
Interviewaussage kommt der Widerstand gegen das monolinguale Ordnungssystem
des Bildungswesens deutlich zum Ausdruck. Gamze gibt an, dass sie zwar im Unterricht
die vorgeschriebene Sprache verwendet, aber in den Pausen frei entscheidet, welche
Sprache sie spricht. Hier wird deutlich, dass Gamze sich dem monolingualen Ordnungs-
schema im Unterricht nicht vollig unhinterfragt unterordnet und ihren Sprachgebrauch
nicht ausschliefilich an den Vorgaben des Bildungssystems ausrichtet. Dadurch wird
auch eine gewisse Autonomie und Selbstbestimmung der Interviewpartnerin hinsicht-
lich ihrer Sprachwahl erkennbar.

IP:»Also, in der Stunde —ja, aber z.B. in Pausen und so, nein, in Pausen, da rede ich die
Sprache, die ich will, also.« (Gamze, Z. 215)

In diesem Zusammenhang plddiert Tugba dafiir, dass es keine zwingenden Regeln fiir
den Sprachgebrauch in der Schule geben sollte, die ihre vorhandenen Sprachen véllig aus
der Schule ausschlief3t. Sie unterstreicht, dass alle Individuen die Freiheit haben sollten,
die eigenen Sprachen ohne Einschrinkungen oder Verbote zu verwenden. Gleichzeitig
hebt sie hervor, dass eine gemeinsame Unterrichtssprache fiir eine gelingende Kommu-
nikation unerlisslich ist. In den Pausen jedoch sollte jedem die Wahl der Sprache offen-
stehen.

IP:»Also, Regeln, alsoich wiirde sagen, es sollte keine Verbote geben, jeder sollte seine
eigene Sprache reden (:) Ich verstehe das jetzt schon, wenn man in den Stunden nur
Deutsch redet, muss der Lehrer uns auch verstehen, aberin den Pausen sollte esjedem
selbst iberlassen sein.« (Tugba, Z. 142—145)

Obwohl die befragten Jugendlichen es als selbstverstindlich ansehen, ihre Familienspra-
che in den Pausen sprechen zu diirfen, scheint diese Praxis durch die monolingual orien-
tierte Haltung mancher Lehrkrifte, die auch in den Pausen auf die ausschlieRliche Ver-
wendung des Deutschen bestehen, eingeschrinkt zu werden. Die von den befragten Ler-
nenden wahrgenommene Unsicherheit und Unbehaglichkeit der Lehrkrifte, wenn sie in
ihrer Familiensprache kommunizieren, kommt in einigen Interviewsequenzen deutlich
zum Vorschein. So schilderte Sena, dass sie in den Pausen oft mit ihren Mitschiiler:innen
Tirkisch spricht, aber von den Lehrkriften aufgefordert wird, stattdessen Deutsch zu
sprechen (vgl. Sena, Z. 75-78; siehe auch 6.1.2). Offenkundig, so kénnte man dies deuten,
besteht auf Seiten der Lehrkrifte die Vorstellung, dass das Sprechen in einer anderen
Sprache als der Unterrichtssprache Deutsch den sozialen Zusammenhalt in der Lern-
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gruppe sowie die schulische Integration beeintrichtigen kénnte. Infolgedessen bemiiht
sich Sena, mit ihren Mitschiiler:innen auf Deutsch zu kommunizieren, was darauf in-
terpretiert werden konnte, dass sie bewusst versucht, sich den schulischen Erwartungen
entsprechend zu verhalten und zu integrieren. Auch Yonca hat bereits in der Unterstu-
fe beobachtet, dass Lehrkrifte es als unangenehm empfanden, wenn sich Schiiler:innen
untereinander in ihren Familiensprachen unterhielten. Aus Sicht der Lehrkrifte diene
dies offenbar dem Ziel, eine einheitliche Verstindigungsbasis sicherzustellen und Aus-
grenzung unter den Schiiler:innen zu vermeiden. Sie vermutet, dass dies der Grund da-
fiir war, weshalb Lehrkrifte auch in den Pausen auf die Verwendung der deutschen Spra-
che bestanden.

IP: »Friiher, als wir in meiner alten Schule, als ich noch in die Unterstufe ging. Da ist es
schon aufgefallen, dass es den Lehrern unangenehm war, wenn jetzt die Schiiler in ih-
rer Muttersprache kommuniziert haben, weil, und die Schiiler auch, die anderen Schii-
ler auch, dass sie sich ausgeschlossen gefiihlt haben und immer gedacht haben: Okay,
die kénnten jetzt (iber uns reden, aber wir verstehen das nicht da.« (Yonca, Z. 117-122)

Diese subjektiven Erfahrungen der befragten Schiiler:innen lassen die Vermutung zu,
dass im Gegensatz zu den Unterrichtsrdumen, die von den monolingual orientierten
normativen Vorstellungen der Lehrkrifte geprigt sind, nach denen die mehrsprachige
und kulturelle Identitit der Lernenden kaum beachtet wird, insbesondere die Schulpau-
se fir die mehrsprachigen Jugendlichen als >translanguaging safe space« (siehe 2.6) fun-
giert, in dem sie ihre mehrsprachige Identitit ohne Vorurteile und Stereotype ausleben
konnen.

IP: »)etzt natiirlich wihrend dem Unterricht nicht, aber in den Pausen, dann sehe ich
ofter mal zwei tiirkische Madels untereinander Tiirkisch reden oder halt Serbisch, Bos-
nisch.« (Hakan, Z.116-118)

In Erginzung zu Hakans Beobachtung merkte Gamze an, dass sie und ihre Mitschii-
ler:innen sich in den Pausen nicht ausschliefilich in ihrer jeweiligen Familienspra-
che unterhalten, »sondern auch vielleicht in drei Sprachen« (Gamze, Z. 108). Hierbei
kommt die flexible Mehrsprachigkeit in Schulpausen zum Vorschein, in denen die
mehrsprachigen Sprecher:innen die verschiedenen Dimensionen ihres sprachlichen
Gesamtrepertoires nutzbar machen kénnen. Daher ist es wichtig, darauf hinzuweisen,
dass der >translanguaging space > nicht als geschlossener Raum verstanden werden
sollte, in dem ausschliefilich die jeweiligen Familiensprachen in exkludierender Weise
praktiziert werden. Vielmehr konnen sich die mehrsprachigen Sprecher:innen darin
aktiv an fluiden sprachlichen Praktiken beteiligen. >Translanguaging spaces« sind somit
soziale Riume, in denen Schiiler:innen ihre sprachlichen Ressourcen je nach Situation,
Kontext und Gesprichspartner:innen flexibel, kreativ und strategisch einsetzen, ohne
dass eine bestimmte Sprache als dominant oder iiberlegen angesehen wird. Stattdes-
sen verschwimmen die Grenzen zwischen den einzelnen Sprachen, wie in den bisher
exemplarisch angefithrten Interviewsequenzen der befragten Schiiler:innen mehrfach
zu beobachten ist (»Ich fange zum Beispiel ein Satz mit Tirkisch an und beende es
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mit Deutsch« — Tekin, Z. 87; »dann sage ich auf Deutsch irgendetwas mit Bosnisch
gemixt oder irgendetwas eben auf Deutsch, dann in Bosnisch« — Lidja, Z. 342-344). Die
Forderung der Schiiler:innen, ihre Familiensprache wenn schon nicht im Unterricht,
dann zumindest in den Schulpausen sprechen zu diirfen, erginzt die in Abschnitt 6.1.1
festgestellte Differenzierung zwischen der >Sprache der Schule« und der >Sprache der
Familie<um die >Sprache der Schulpausex.

Auch wenn der >translanguaging space« sich durch die Kreativitit mehrsprachiger
Sprecher:innen und deren Kritikfihigkeit (siehe 2.6) auszeichnet, lisst sich Letztere
in der untersuchten Stichprobe nur in geringem Mafle nachweisen. Wenn strans-
languaging spaces< nicht nur in den Schulpausen zur Geltung kimen, sondern auch
in den reguliren Unterricht Eingang finden wiirden, konnte dies einerseits die mi-
grationsbezogene Mehrsprachigkeit aufwerten und andererseits mehrsprachigen
Schiiler:innen den vollen Zugang zu ihrem sprachlichen Repertoire erméglichen sowie
vielfiltige Spracherfahrungen im schulischen Umfeld férdern. Um solche translinguale
Handlungsriume im Unterricht zu schaffen, in denen die sprachliche Vielfalt der Schii-
ler:innen wertgeschitzt sowie ihre Mehrsprachigkeit als Bildungsressource in Lehr- und
Lernsettings effektiv genutzt wird, ist es erforderlich, bestehende sprachideologische
Erwartungshaltungen sowie sprachliche Hierarchien zu hinterfragen und abzubauen.
In diesem Zusammenhang soll abschliefiend noch die Interviewaussage von Melis
angefithrt werden, die ihre Faszination fiir sprachliche Vielfalt und Translanguaging-
Praktiken im schulischen Lebensraum wie folgt zum Ausdruck bringt:

IP: »ich finde halt wirklich langweilig, wenn in der Schule wirklich jeder nur Deutsch
sprechen misste oder wiirde. Und ich spreche in der Schule auch Bosnisch, super. D.h.,
ich findejetzt auch super, mit meiner Freundin im Unterricht einmal aufJugo zu reden.
Sie jetzt einfach zu fragen, zusammen zu lachen, und ich finde es einfach fein, es ist
einfach so Teil des Klimas (.) des Klassenklimas und generell der Schule (.) so ohne (:)
multikulturelle Sachen kdnnte ich mir das gar nichtvorstellen, so ohne, dassjemand so
von den dritten Stock in den ersten steigt, >Hey, hast du ein Pausenbrot<kaum auf einer
anderen Sprache sagt. Ich finde das einfach so super, dass wir halt so viele Nationen
sind in der Klasse, und ich liebe es einfach.« (Melis, Z. 244—254)

6.1.6 Mehrsprachige Unterrichtsgestaltung als Utopie
jenseits der Vorstellungskraft der Schiiler:innen

Am Ende des Interviews habe ich die Proband:innen schliefilich gebeten zu erzihlen,
ob und inwieweit sie sich einen mehrsprachigen Unterricht vorstellen konnten. Auch
wenn die Jugendlichen einige Ideen fiir die Etablierung von Mehrsprachigkeit im regu-
laren Unterricht liefern und Verbesserungsvorschlige fiir den Unterricht machen konn-
ten, zeigten sich die meisten von ihnen eher skeptisch gegeniiber der Idee eines mehr-
sprachigen Unterrichts. Sie sind der Auffassung, dass in einem Bildungssystem, in dem
Deutsch als Unterrichtssprache stark dominiert, migrationsbezogene Mehrsprachigkeit
auf der unterrichtlichen Ebene nicht realisierbar sei, auch wenn sie selbst ihr gesam-
tes sprachliches Repertoire als Ressource fiir eigene Lernzwecke nutzen. Diese ableh-
nende Haltung spiegelt sich auch in ihrer Vorstellungskraft wider, denn die eingebrach-
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ten Ideen zur mehrsprachigen Unterrichtsgestaltung waren nur additive Mafinahmen
und nicht als kontinuierliche Verinderungen im Unterricht gedacht. Aus der subjekti-
ven Perspektive der befragten Jugendlichen erscheint eine mehrsprachige Unterrichts-
gestaltung grundsitzlich kaum umsetzbar, denn »das wire viel zu kompliziert« (Gamze,
Z.397) oder es konnte »auch zu Verwirrung« (Melina, Z. 392) fithren. Zudem vertritt Yaren
die Meinung, dass im Gegensatz zur Grundschule die Einbeziehung der Familienspra-
chen der Schiiler:innen in den reguliren Unterricht der Sekundarstufe wenig sinnvoll
erscheint (»jetzt in der Oberstufe eher nicht, weil wir schon auf Deutsch aufgewachsen
sind, aber in der Volksschule (:) jetzt bei kleinen Kindern kénnte man das schon machen.«
- Yaren, Z. 272-274). Auch fiir Selma wire die Integration der Familiensprachen in den
Unterricht eher in der Unterstufe denkbar (»in der Unterstufe wire sinnvoll« — Selma, Z.
377). Dass sie den Einsatz und die Nutzung ihrer Familiensprachen im Unterricht nicht
fiir vorstellbar hilt, bringt sie folgendermaflen zum Ausdruck:

IP: »]a, fiir mich selber wire es schon von Vorteil, wenn ich sie nutze, aber vor der Klas-
se wiirde es, glaube ich, meiner Meinung nach, nicht nétig, dass ich da, keine Ahnung,
beispielsweise ein Vortrag auf meiner Muttersprache oder so halte, macht meiner Mei-
nung nach kein Sinn, weil ichja auch Deutsch kann und die anderen wiirden mich nicht
verstehen, also ja.« (Selma, Z. 369-373)

Wihrend fir Selma die Einbeziehung der Mehrsprachigkeit in den Unterricht nicht
sinnvoll erscheint, weil nicht alle Schiiler:innen alle Sprachen im Klassenzimmer verste-
hen, pladiert Hazal zunichst dafiir, ein Bewusstsein fiir Mehrsprachigkeit im Unterricht
zu schaffen, »auch fiir die 6sterreichischen Kinder, das fiir die auch eine Bereicherung
sein kann, weil die horen ja das sowieso, sie haben ein Gehor dafiir, die wissen ja, wie
Bosnisch klingt, die wissen ja, wie Tiirkisch klingt«. Hierzu adressiert Hazal gezielt die
Lehrkrifte, »dass die wissen, wie sie damit umgehen kénnen (...) halt ja mehr Bewusst-
sein schaffen bei den Lehrpersonen« (Hazal, Z. 496-501). Ebenso findet Sena die Idee
eines mehrsprachigen Unterrichts durchaus sehr interessant, merkt aber kritisch an,
dass dieser wohl sehr komplex und schwierig wire, weil »wir viele Mitschiiler:innen
haben, die verschiedene Muttersprachen haben« (Sena, Z. 270). Derin fiigt hinzu, dass
mehrsprachige Schiiler:innen sich schon gegenseitig unterstiitzen und Inhalte in ihrer
Muttersprache ausarbeiten konnen, doch sie meint, »das wiirde perfekt, wenn die
Lehrer uns unterstiitzen wiirden, was sie aber leider nicht machen (lachen)« (Derin, Z.
296).

Vor dem Hintergrund der oftmals auf die Primarstufe begrenzten Wahrnehmung fiir
migrationsbezogener Mehrsprachigkeit schligt Lidja vor, mehrsprachige Lernende auch
in der Sekundarstufe gezielt anzusprechen und sie dazu zu ermutigen, eigene Erfahrun-
gen und kulturell eingebettete Narrative im Unterricht zu thematisieren, damit die an-
deren Mitschiiler:innen Einblicke in andere Kulturen erhalten kénnen, wie zum Beispiel
durch die Vorstellung bekannter Personlichkeiten aus den jeweiligen Herkunftslindern:
»irgendeine berithmte Person, Physiker, Mathematiker, keine Ahnung, dass man da ir-
gendwie dariiber recherchiert und dass man dann irgendwie erklirt« (Lidja, Z. 407-409).
Durch diese pidagogische Offnung kann ein reflexiver Lernraum entstehen, in dem sub-
jektive Sinnkonstruktionen sowie interkulturelle Verstindigungsprozesse angestofen
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werden. Dies umfasst insbesondere die Moglichkeit, biografisch geprigte Narrative im
Kontext der Herkunftssprachen und -kulturen der Lernenden in den Unterricht einzu-
bringen. In diesem Zusammenhang regt auch Hakan an, zusitzliche Unterrichtsstun-
den einzuplanen, in denen gezielt auf die Mehrsprachigkeit der Lernenden eingegangen
werden kann, »dann spricht jeder mal vielleicht bisschen auf seiner Sprache und erzihlt
von dem Land, wo die Sprache herkommt« (Hakan, Z. 374-375). Lidja konnte sich auch gut
vorstellen, dass »irgendwie prisentieren oder so« und »iibersetzen vielleicht« (Lidja, Z.
415-417) als Aktivititen in den Unterricht eingebaut werden konnten. Ebenso fithrt Tug-
ba die Ubersetzung als eine Idee ein: »dass man, angenommen ein Wort hat auf Deutsch,
dass man das iibersetzt in anderen Sprachen so wie Tiirkisch, Kroatisch und so« (Tugba,
Z.333-334), und Melina erwigt, Erklirungen der »mathematischen Begriffe, auch in der
anderen Sprache« (Melina, Z. 397), zu ermoglichen. Zeynep findet es als zusitzliche Un-
terstiitzungsmafinahme ebenso sinnvoll, wenn Inhalte im Unterricht »in anderen Spra-
chenjaauch erklirt« (Zeynep, Z. 317) werden kénnten. Auerdem empfiehlt Sarya, im Un-
terricht Sprachvergleiche durchzufithren, »vielleicht, was die Unterschiede sind« (Sarya,
Z. 370). Nach Yarens Ansicht kénnte die Einfithrung zusitzlicher Unterrichtsficher in
den Familiensprachen sinnvoll sein, deren Besuch jedoch allen Schiiler:innen offenste-
hen sollte, unabhingig davon, iiber welche Sprachkenntnisse sie bereits verfiigen. Dar-
tiber hinaus schligt sie auch Exkursionen in das jeweilige Land der Schiiler:innen vor
»zum Beispiel wenn es jetzt um Tiirkisch geht, in der Tiirkei fliegen« (Yaren, Z. 268-269).

Alle befragten Jugendlichen stimmen bemerkenswerterweise darin iiberein, dass die
Realisierung einer mehrsprachigen Unterrichtsgestaltung mafigeblich von der Haltung
und Bereitschaft der Lehrkrifte abhingt. Dies unterstreicht die zentrale Bedeutung ei-
ner positiven Einstellung der Lehrkrifte gegeniiber Mehrsprachigkeit und deren Enga-
gement fiir eine entsprechende Umsetzung in der Unterrichtspraxis. Aus der Perspek-
tive der Befragten sollten sich Lehrkrifte der Tatsache bewusst sein, dass ihre Haltung
und ihr Verhalten einen entscheidenden Einfluss auf das Sprachbewusstsein ihrer Schii-
ler:innen ausiiben. In diesem Sinne kann eine offene Haltung gegeniiber Mehrsprachig-
keit nicht nur dazu beitragen, die vorhandenen Sprachen der Schiiler:innen im Unter-
richt zuzulassen, sondern auch ein inklusiveres und respektvolleres Klassenklima zu for-
dern.

IP:»Ich finde es sehrsinnvoll. Ich kénnte mir das auch sehr gut vorstellen. Jedoch hingt
dasja von der Lehrperson ab, von der Lehrerin oder vom Lehrer (.), ob der das auch so
mochte, weil ich habe bisjetzt keinen Lehrer gesehen, derdamiteinverstanden ist, weil
der Lehrer mdchtejain gewisser Hinsicht noch die Kontrolle iiber seinen Unterricht ha-
ben (.), und ich glaube, der verliert dann seine Kontrolle iber den eigenen Unterricht,
indem er dann die Schiiler in einer Sprache, die, die er nicht versteht, kommunizieren
lasst, weil er da nicht weif3, ob die wirklich Giber das Thema gerade reden oder ob sie
nicht tiber, keine Ahnung, (iber ihre Freizeit oder so was reden.« (Yonca, 456—464)

Demnach lieRRe sich mehrsprachiger Unterricht nur dann verwirklichen, wenn Lehrkrif-
te ihn nicht als Bedrohung fiir ihre fachliche und padagogische Autoritit wahrnehmen,
sondern das Thema Mehrsprachigkeit ressourcenorientiert angehen und diese aktiv in
ihren Unterricht integrieren. Eine entsprechende Ausbildung und Professionalisierung
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der Lehrkrifte ist daher von grofer Bedeutung, um ein vertieftes Verstindnis fiir die Po-
tenziale von Mehrsprachigkeit zu entwickeln und pidagogische Konzepte zu erarbeiten,
die die sprachlichen Ressourcen der Schiiler:innen gezielt in Lernprozesse einbeziehen
und nutzbar machen. In der folgenden Interviewsequenz von Melina wird die Relevanz
einer solchen Ausbildung der Lehrkrifte betont.

IP:»Viele Lehrer scheinen nicht offen fiir neue Sachen zu sein, weil wir haben sehr viele
Lehrer, die sind alt, wiirde ich mal sagen, so zehn Jahre vor der Pension oder so dhnlich.
Und die sind einfach mit einem anderen System aufgewachsen, die haben vielleicht
etwas anderes vermittelt gekriegt, wo sie studiert haben, und die wiirden nicht so offen
dafiir sein, vielleicht die in einen, (iberndchsten Generation, wenn ich z.B. Mutter wire
oder sowas, da koénnte ich mir das eher vorstellen als jetzt.« (Melina, Z. 383—389)

Auch wenn Melina davon ausgeht, dass eine solche Entwicklung bei den Lehrkriften
noch inweiter Ferne liegt, ist es unerlisslich, in der schulischen Praxis die Mehrsprachig-
keit als einen wichtigen Teil der Identitit der Schiiler:innen zu erkennen und sie entspre-
chend zu unterstiitzen. Interessanterweise unterbreiteten einige der befragten Schii-
ler:innen, obwohl sie explizit nach ihren Ideen fir eine mehrsprachige Unterrichtsge-
staltung gefragt wurden, stattdessen Vorschlige und Anregungen fiir einen antirassis-
tischen und diskriminierungsfreien Unterricht, wie die folgenden Interviewausschnitte
verdeutlichen.

IP: »dass man vor allem die verschiedenen Nationen auch respektiert, dass man nicht
rassistisch ist und ja.« (Gamze, Z. 388)

IP:»aber ich wiirde aufjeden Fall sagen, dass jeder, der was mehrsprachig aufgewach-
sen ist, sollte sich nicht fir die zweite Sprache oder irgendwie generell schimen und
eben das ausiiben, dasist, also das ist mir personlich ganz wichtig, weil ich kenne auch
Leute, die, was das eben nicht so gern unterstiitzen, aber jeder ist anders.« (Lidja, Z.
421-425)

Dies lisst sich dahingehend interpretieren, dass fiir die befragten Jugendlichen das En-
gagement fiir eine mehrsprachige Schule, in der Rassismus und Diskriminierung keinen
Platz haben, von grofier Relevanz ist, um eine ressourcenorientierte und wertschitzen-
de Herangehensweise an Mehrsprachigkeit zu gewihrleisten. Daraus lisst sich ableiten,
dass aus der subjektiven Perspektive der Schiiler:innen eine erfolgreiche Umsetzung ei-
nes mehrsprachigen Unterrichts vor allem eine inklusive Schulkultur erfordert, die die
Vielfalt der Schiiler:innen anerkennt und respektiert. Es ist jedoch festzuhalten, dass
die Realisierung von mehrsprachigem Unterricht noch jenseits der Vorstellungskraft der
befragten Schiiler:innen liegt und dies auch weiterhin der Fall bleiben konnte, solange
es keine wertschitzende und diskriminierungsfreie Grundeinstellung vorherrscht, ein
Hinweis darauf, dass in einer Migrationsgesellschaft verstirkt auf ein ressourcenorien-
tiertes und vielfaltsbewusstes Bildungssystem hingearbeitet werden muss.
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6 Darstellung der Ergebnisse
6.2 Ergebnisse der Lerntagebiicher mittels Fallinterpretation

Nach Abschluss der Interviews erklirten sich acht Schiilerinnen bereit, an der zweiten
Phase der Datenerhebung teilzunehmen. Nach einer Einfithrung in die Studie began-
nen die Schillerinnen mit dem Fithren des Online-Lerntagebuchs (siehe 5.2.1). Da drei
Teilnehmende nach kurzer Zeit wieder ausgestiegen sind, werden im Folgenden die Er-
gebnisse der fiinf verbliebenen Schiilerinnen fallbezogen prisentiert.

6.2.1 Fall1- Nicola: »[D]as sind meine Muttersprachen, die kann ich super gut«

Nicola war zum Zeitpunkt der ersten Erhebungsphase der Studie 15 Jahre alt. Sie wur-
de in Tschetschenien geboren und lebt seit ihrem siebten Lebensjahr in Osterreich. Sie
wuchs zweisprachig, mit Tschetschenisch und Russisch, auf und konnte bereits Eng-
lisch, als sie nach Osterreich kam. Deutsch lernte sie erst mit dem Beginn ihrer Schulzeit.
Zum Zeitpunkt der Datenerhebung besuchte Nicola die zweite Klasse einer AHS in Tirol.

Im schulischen Umfeld spricht sie hauptsichlich Deutsch. Im Fremdsprachenun-
terricht lernte sie noch Englisch und Latein. Insgesamt schitzt sie ihre Kenntnisse in
Deutsch und Englisch als sehr gut ein. Ihrer eigenen Auskunft nach hat sie auch in allen
Fichern sehr gute Noten und ist daher auch mit ihren schulischen Leistungen sehr zu-
frieden. Tschetschenisch und Russisch sind ihre Familiensprachen, die sie hauptsichlich
mit ihren Eltern, Geschwistern und Verwandten spricht. Sie berichtet von ihren Bemii-
hungen ihre Kenntnisse in diesen Sprachen zu pflegen. Ihre Eltern haben keinen akade-
mischen Bildungsabschluss und sprechen nach ihren Angaben bereits sehr gut Deutsch.
Sie bevorzugt jedoch Tschetschenisch und Russisch als Kommunikationssprache in der
Familie. Insgesamt zeigt Nicola hohe Motivation und grofies Interesse am Sprachenler-
nen. Sie schildert sich nicht nur als sehr interessiert an Sprachen und am Sprachen-
lernen, sondern beschreibt auch immer wieder, wie leicht es ihr fillt, Sprachen zu ler-
nen. Ihre Russischkenntnisse schitzt sie ebenfalls als sehr gut ein und kann sie sowohl
im schulischen als auch im familidren Umfeld selbstbewusst anwenden. Sie besuchte
auch muttersprachlichen Unterricht in Russisch und bewertet ihre bildungssprachlichen
Kenntnisse in Russisch ebenfalls als sehr gut. Fiir sie sind beide Sprachen eng mit ihrem
Aufwachsenin Tschetschenien und den dortigen kulturellen Besonderheiten verbunden.

Nicolas Einstellung zu ihren beiden Familiensprachen ist zum Zeitpunkt der ersten
Erhebungsphase als positiv und selbstbewusst zu bewerten. Sie dufiert positive Gefiihle
fiir alle ihre Sprachen und verbindet sie hiufig mit erlebten Kommunikationssituationen
im schulischen Kontext, insbesondere mit Interaktionen mit ihren Klassenkamerad:in-
nen auflerhalb des Unterrichts. Im Rahmen ihrer Selbstdarstellung als mehrsprachige
Person sieht sie ihre Mehrsprachigkeit als klaren Vorteil, da sie ihre sprachlichen Res-
sourcen nicht nur fiir das individuelle Lernen in der Schule nutzt, sondern sich dadurch
auch im Ausland gut verstindigen kann.

Nicola zeigte grofies Interesse an der zweiten Erhebungsmethode dieser Studie. Sie
meinte, dass sie ithre mehrsprachigen Ressourcen bereits beim fachbezogenen Lernen
einsetze, aber noch kaum Erfahrung mit selbstreguliertem Lernen habe. Indem sie ei-
genstindig und regelmifig ein Lerntagebuch fihrt, hoffte sie, ihr Lernen etwas syste-
matischer zu gestalten und so ihre schulischen Leistungen zu verbessern. Nach einem
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