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1 Zur Einführung: mehrsprachig sein im Schatten 

des monolingualen Schulwesens 

Alle sind mehrsprachig! 

Trotz seiner scheinbaren Trivialität bildet dieser Satz die gelebte Realität der Migrations
gesellschaft in ihren unterschiedlichsten Facetten ab. Mehrsprachigkeit ist in der heuti
gen globalisierten Welt ein ubiquitäres und natürliches Phänomen, das sich durch gro
ße Dynamik, hohes Potenzial und enorme Kreativität, aber auch durch eine immense 
Komplexität auszeichnet. Mehrsprachigkeit ist eng verwoben mit sozialen Kontexten, 
gesellschaftlichen Machtverhältnissen und individuellen Identitätsprozessen. Sie mani
festiert sich nicht nur in sprachlichen Praktiken, sondern spiegelt auch die soziale Wer
tigkeit von Sprachen sowie die subjektiven Erfahrungen und Zugehörigkeiten der mehr
sprachigen Sprecher:innen wider. Bereits in den 1970er Jahren stellte der Sprachwissen
schaftler Mario Wandruszka fest: »Schon in unserer Muttersprache sind wir also mehr
sprachig« (Wandruszka 1975, S. 321), und prägte in seinem renommierten Buch Die Mehr
sprachigkeit des Menschen die terminologische Differenzierung der ›inneren‹ und ›äuße
ren‹ Mehrsprachigkeit (vgl. Wandruszka 1979). Während äußere Mehrsprachigkeit das 
Beherrschen mehrerer Sprachen umfasst, beschreibt die innere Mehrsprachigkeit die 
Vielfalt der Varietäten und Register, die im individuellen Sprachrepertoire eines Spre
chers oder einer Sprecherin vorhanden sind. Diese innersprachliche Fähigkeit wird als 
natürliches, immanentes Merkmal des menschlichen Denkens und Handelns angese
hen, das durch dynamische und flexible Prozesse gekennzeichnet ist und sich in ver
schiedenen kommunikativen Handlungsräumen entfaltet. François Grosjean (vgl. 2020) 
beschreibt den Begriff Mehrsprachigkeit als die Fähigkeit, in mehr als einer Sprache zu 
kommunizieren, wobei das individuelle Kompetenzniveau in den vorhandenen Spra
chen variieren kann. Diese Vielfalt in den Sprachkenntnissen kann verschiedene Ebe
nen umfassen, von der grundlegenden Konversation bis hin zur professionellen Beherr
schung einer Sprache (vgl. ebd., S. 14). Eine offenere Perspektive auf die Fähigkeit mehr
sprachiger Subjekte eröffnet Rita Francheschini, der zufolge darunter »individuals with 
knowledge of an extended and integrated linguistic repertoire who are able to use the ap
propriate linguistic variety for the appropriate occasion« zu verstehen sind (Francheschi
ni 2011, S. 351). In diesem Sinne kann davon ausgegangen werden, dass jedes Individu
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12 Aysel Kart: Translanguaging und selbstreguliertes Lernen 

um potenziell mehrsprachig aufwächst und somit in der Lage ist, all seine sprachlichen 
und semiotischen Ressourcen aus dem individuellen Sprachrepertoire je nach Situation, 
Kontext und Gesprächspartner:innen kreativ, flexibel und strategisch für kommunika
tive Zwecke zu nutzen (vgl. García/Otheguy 2020; Jessner-Schmid/Allgäuer-Hackl 2020; 
Hesson et al. 2014; García 2009). An diesen Grundüberlegungen wird deutlich, dass in
dividuelle und gesellschaftliche Mehrsprachigkeit den Regelfall darstellt, während Ein
sprachigkeit die Ausnahme ist. In diesem Zusammenhang ist die Kritik von Yasemin Yil
diz (vgl. 2012) am ›monolingual paradigm‹ als Grundlage nationaler Identität und Ge
meinschaft erwähnenswert. Nach Yildiz stellt nicht die im Zuge von Globalisierung und 
Migration zunehmend in Erscheinung tretende Mehrsprachigkeit, sondern die Einspra
chigkeit ein neues Phänomen dar, das sich seit dem 18. Jahrhundert zunehmend im euro
päischen Raum manifestiert. Gemäß diesem Paradigma wird davon ausgegangen, dass 
jedes Individuum und jede soziale Gruppe nur eine einzige ›legitime‹ Sprache besitzen, 
nämlich diejenige, die als ›Muttersprache‹ bezeichnet wird und dadurch eine Haltung 
als »organically linked to an exclusive, clearly demarcated ethnicity, culture, and nation« 
entsteht (ebd., S. 2). Dabei fungiert die Einsprachigkeit als zentrales Strukturierungs
prinzip, das den monolingualen Duktus von Gesellschaften auf eine jeweils klar abge
grenzte Ethnizität, Kultur und Nation fixiert und die Resonanz von Mehrsprachigkeit 
wesentlich verändert. Die Persistenz eines monolingualen Verständnisses prägt somit 
den Umgang mit mehrsprachigen Praktiken in gesellschaftlichen Ordnungssystemen 
wie Bildungseinrichtungen, wodurch die Selbstverständlichkeit der Mehrsprachigkeit 
zunehmend schwindet. 

»The pressures of this monolingual paradigm have not just obscured multilingual 
practices across history; they have also led to active processes of monolingualization, 
which have produced more monolingual subjects, more monolingual communities, 
and more monolingual institutions, without, however, fully eliminating multilingual

ism.« (ebd., S. 2–3) 

Hierzu führt Yildiz den Begriff ›postmonolingual‹ ein, um auf die zunehmende Do
minanz der Einsprachigkeit auch in von Mehrsprachigkeit geprägten Kontexten und 
Lebenswelten hinzuweisen, wodurch mehrsprachige Praktiken einschließlich trans
lingualer und transkultureller Perspektiven zur Überwindung der Einsprachigkeit an 
ihre Grenzen stoßen. Postmonolingualismus beschreibt ein Spannungsfeld, in dem das 
monolinguale Paradigma weiterhin vorherrscht, während mehrsprachige Praktiken 
fortbestehen oder sich sogar erst herausbilden können. Der Begriff postmonolingual 
unterstreicht in diesem Sinne den »struggle against the monolingual paradigm« (ebd., 
S. 4–5). 

Mehrsprachigkeit in deutschsprachigen Bildungseinrichtungen ist aufgrund der 
(europäischen) Einsprachigkeitsideologien immer noch weitgehend negativ konnotiert 
und geht mit einer weitgehenden »Ausklammerung der migrationsspezifischen sprach
lichen Entwicklungen« (Dirim/Heinemann 2016, S. 104) einher, es sei denn, es handelt 
sich um die prestigeträchtigen Weltsprachen. Hierzu bedarf es eines kritischen Blicks 
auf die anhaltende Kategorisierung von Mehrsprachigkeit in migrationsbedingte und 
elitäre bzw. erwünschte Mehrsprachigkeit. Dies zeigt sich insbesondere in medialen 
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Diskursen und in bildungspolitischen sowie öffentlichen Debatten, aber auch in ver
schiedenen wissenschaftlichen Ausrichtungen, wo kontinuierlich Diskussionen über 
den Wert und die Verwendbarkeit von Sprachen sowie die Positionierung mehrspra
chiger Subjekte insbesondere in Migrationskontexten geführt werden. Demzufolge 
werden die individuellen sprachlichen Ressourcen der mehrsprachigen Sprecher:innen 
aufgrund ideologischer, aber auch auf sprachlich-kultureller Differenzierung beruhen
der Begründungen nicht gleichermaßen wertgeschätzt und als eine Bildungsressource 
anerkannt. Besonders vor dem Hintergrund des Spannungsverhältnisses zwischen 
mehrsprachiger Gesellschaft und monolingualem Selbstverständnis der Nationalstaa
ten werden kontroverse Diskussionen darüber geführt, für wen Mehrsprachigkeit 
Vorteile und Nutzen birgt. Der gesellschaftliche Diskurs über potenzielle Chancen 
von Mehrsprachigkeit, der vor allem durch das zunehmende Interesse am Erlernen 
von Fremdsprachen im Kontext des Schulerfolgs (vgl. Siemund 2022, S. 208), aber 
auch durch das im Zuge der sprachenpolitischen Ziele vom Europarat proklamierte 
lebenslange Lernen (vgl. Europarat 2001) geprägt ist, schafft zugleich in der schulischen 
Praxis ambivalente und defizitäre Perspektiven sowie exkludierende Maßnahmen im 
Hinblick auf den Umgang mit migrationsgesellschaftlicher Mehrsprachigkeit. Derart 
tief verfestigte ideologische Perzeptionen führen oft zu steigenden Tendenzen homoge
nisierender Differenzkonstruktionen und zur Verfestigung des monolingualen Habitus 
(vgl. Gogolin 1994) im Schulsystem. Die anhaltende gesellschaftliche Wirkmacht über die 
Wertigkeit und Hierarchisierung von Sprachen schränkt die Handlungsräume lebens
weltlich mehrsprachiger Schüler:innen ein und legitimiert segregierende Maßnahmen 
(vgl. Bogner 2017). Gleichzeitig führt dies »zur Privilegierung jener, die als einsprachig 
oder ›prestige-mehrsprachig‹ gelten« (Knappik/Thoma 2015a, S. 15). So wird migrati
onsbedingt mehrsprachigen Schüler:innen »über verschiedene hegemoniale diskursive 
Praxen ein gesellschaftlich marginalisierter Status zugewiesen« (Heinemann/Dirim 
2016, S. 199). Besonders für den österreichischen Kontext moniert Rudolf de Cillia, dass 
eine nationalstaatliche Monolingualität eine zentrale Rolle bei Identitätskonstruktionen 
spielt, zugleich aber alle Menschen mit Zuwanderungsgeschichte als nicht zugehörig 
ausschließt (vgl. Cillia 2011, S. 163), wodurch ›Othering‹-Prozesse in der Gesellschaft 
evoziert werden. Die anhaltenden ethnozentristischen und monolingual orientierten 
Ordnungsschemata in den unterschiedlichsten Kontexten, die vor allem in ihrer Ver
schränkung mit Macht- und Herrschaftsverhältnissen zu verstehen sind, bestimmen 
auf gesellschaftlicher und bildungspolitischer Ebene, ob und inwiefern mehrsprachige 
Subjekte in Migrationskontexten als solche anerkannt werden sollen. Dies schließt 
insbesondere die äußerst kontrovers geführte Debatte über die Sprache im Kontext 
gesellschaftlicher Ungleichheitsverhältnisse und die Bedeutung der Minderheitenspra
chen bzw. der sogenannten Migrationssprachen für den Bildungserfolg im Schulsystem 
ein. Denn trotz der sprachlichen und kulturellen Vielfalt der Schülerschaft ist das 
österreichische Bildungssystem nach wie vor ausschließlich auf die Vermittlung der 
Unterrichtssprache Deutsch als kulturell-sprachliche Norm ausgerichtet (vgl. Döll 2019; 
Röhner 2020). Darüber hinaus wird in einem solchen reduktionistischen Verständnis die 
nicht deutsche Erstsprache oft als Bildungsbarriere und als Risiko im Bildungssystem 
wahrgenommen (vgl. Dirim et al. 2018, S. 55). 
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In Österreich spricht laut dem Nationalen Bildungsbericht 2021 fast jedes vierte 
Kind in der Grundschule eine andere Sprache in ihrem Alltag als die Unterrichtssprache 
Deutsch. Weiterhin wird im Bericht angemerkt, dass eine nicht deutsche Erstsprache, 
niedriger beruflicher Status und geringe formale Bildung der Eltern Risikofaktoren für 
Kinder mit Zuwanderungserfahrung darstellen (vgl. Oberwimmer et al. 2021, S. 179). 
Darüber hinaus wird auf die festgestellten schulischen Leistungsdifferenzen in öster
reichischen Klassen hingewiesen, wonach Schüler:innen mit Migrationshintergrund 
oder mit einer anderen Sprache als Deutsch signifikant schlechtere Leistungen erbrin
gen als Gleichaltrige ohne Migrationshintergrund oder mit deutscher Erstsprache, 
insbesondere im Bereich der Leseleistung (vgl. Neubacher/Wimmer 2021). Die Studie 
von Maitz, Paleczek, Seifert und Gasteiger-Klicpera mit 778 Grundschüler:innen kam 
zu demselben Ergebnis, nämlich, dass Kinder mit einer anderen Sprache als Deutsch 
in ihrem Leseverständnis im Nachteil sind, wobei diese Leistungsunterschiede jedoch 
teilweise auf sozioökonomische Faktoren zurückgeführt werden (vgl. Maitz et al. 2018). 
Bereits im Nationalen Bildungsbericht 2009, also vor mehr als zehn Jahren, argumen
tierten Barbara Herzog-Punzenberger und Anne Unterwurzacher (vgl. 2009), dass die 
schulischen Leistungsunterschiede nicht durch die Tatsache des Migrationshinter
grunds, sondern vielmehr durch die mangelhafte Beherrschung der Unterrichtssprache 
Deutsch zustande kommen. Sie plädierten daher für eine bessere Implementierung 
des Unterrichtsprinzips ›interkulturelles Lernen‹, das seit 1992 in den Lehrplänen aller 
allgemeinbildenden Schulen verankert ist (vgl. BMBWF 2017). Es sieht die Förderung 
der Unterrichtssprache sowie der Familiensprachen der Schüler:innen, aber auch die 
Ausweitung der Aus- und Weiterbildungsmöglichkeiten der Lehrkräfte sowie die Ent
wicklung und Verwendung entsprechender Unterrichtsmaterialien und didaktischer 
Methoden vor (vgl. Herzog-Punzenberger/Unterwurzacher 2009). Im Jahr 2017 verwies 
Herzog-Punzenberger erneut auf die Kluft zwischen der zunehmenden sprachlichen 
und kulturellen Vielfalt in österreichischen Klassen und dem monolingualen Selbstver
ständnis des Bildungssystems. Sie kritisierte, dass das österreichische Bildungswesen 
sowohl auf curricularer als auch auf didaktisch-methodischer Ebene nur bedingt mit 
Adaptionsprozessen reagiert und weiterhin auf einsprachige Unterrichtsmodelle setzt 
(vgl. Herzog-Punzenberger 2017, S. 4–5). Die Ergebnisse des aktuellen Nationalen Bil
dungsberichts sind daher nicht überraschend, aber zweifellos sehr alarmierend, denn 
sie zeigen deutlich, dass Bildungserfolgschancen eng mit der sozialen Herkunft ver
knüpft sind und die Beherrschung der Bildungssprache Deutsch als zentraler Indikator 
für den Bildungserfolg gilt. Denn das Merkmal Migrationshintergrund dominiert nach 
wie vor die bildungspolitische Diskussion, wenn es um schulische Benachteiligun
gen von Schüler:innen und ihren Bildungserfolg geht. Diese unzureichende Reaktion 
des Bildungswesens auf die Lernbedürfnisse mehrsprachiger Schüler:innen steht im 
Kontrast zu den aktuellen Entwicklungen in der internationalen Mehrsprachigkeits
forschung, die sich als bedeutender und stetig wachsender wissenschaftlicher Zweig 
etabliert hat (vgl. Busch 2013). Im wissenschaftlichen Diskurs werden die Vorteile der 
Mehrsprachigkeit der Lernenden im Bereich der Identitätsbildung und kognitiven 
Entwicklung sowie deren Relevanz als Ressource für Lern- und Bildungskontexte im
mer stärker hervorgehoben (vgl. Fürstenau et al. 2020; Gogolin/Hansen et al. 2020; 
Herzog-Punzenberger 2017; Hu 2016; Krumm 2016; Tracy 2009; Cummins 2007). Trotz
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dem fokussieren bildungspolitische Debatten im deutschsprachigen Raum vor allem 
auch seit den Ergebnissen von standardisierten Leistungsmessungsstudien, wie PISA, 
TIMSS, PIRLS usw., verstärkt darauf, »ob die Familiensprachen für den Erwerb von 
Deutschkenntnissen nützlich sind« (Fürstenau/Gomolla 2011, S. 13). Eindeutig ist, dass 
eine etwaige Abweichung von den sprachideologischen Normen der Schule und den 
vom monolingualen Habitus geprägten Erwartungen der Lehrkräfte dazu führt, dass 
Schüler:innen, deren familiäres Umfeld von anderen Sprachen als Deutsch geprägt 
ist, in der Schulpraxis unvermeidlich als eine Herausforderung erlebt werden und ihre 
Mehrsprachigkeit als ein Hindernis für ihren Bildungserfolg angesehen wird (vgl. Döll 
2018; Boeckmann 2016). Auch die jüngsten Studien in Österreich, die im Zusammen
hang von Covid-19-bedingten Schulschließungen und ›distance learning‹ durchgeführt 
wurden, bekräftigen, dass migrationsbedingt mehrsprachige Schüler:innen je nach 
sozioökonomischem und ethnischem Hintergrund ihrer Eltern weiterhin als benach
teiligte Gruppe wahrgenommen werden (vgl. Helm/Huber/Loisinger 2021; Weber et al. 
2021). »[Es sind] überproportionale Kompetenzeinbußen zu erwarten, die nochmals 
größere Schwierigkeiten für soziale Integration nach sich ziehen und längerfristig nicht 
ohne Auswirkungen auf ihre Bildungs- und Berufslaufbahnen bleiben« (Holtgrewe et al. 
2021, S. 8). 

Unabhängig von den Folgen pandemiebedingter Schulschließungen für die reguläre 
schulische Bildung kommt hinzu, dass die Umgangsweisen mit Mehrsprachigkeit in 
schulischen Lernräumen aufgrund der vorherrschenden Diskrepanz zwischen schu
lischer, gesellschaftlicher und individueller Mehrsprachigkeit sehr divers sind, wobei 
insbesondere der fehlende Einbezug mehrsprachiger Kompetenzen entlang sprachli
cher Fördermaßnahmen im Unterricht kritisch diskutiert wird (vgl. Krumm 2016; Christ 
2009). Das aktualisierte Kompendium des Gemeinsamen Europäischen Referenzrah
mens für Sprachen (GERS) setzt die Entwicklung eines ganzheitlichen, miteinander 
verknüpften plurilingualen Repertoires als Ziel (vgl. Council of Europe 2020, S. 31). Dem 
GERS zufolge unterstützt der plurilinguale Ansatz die vielfältigen sprachlichen Er
fahrungen und soziokulturellen Interaktionen von Individuen im gesamten Spektrum 
ihres täglichen Lebens und konterkariert dabei das Ideal der Beherrschung von zwei 
oder drei Sprachen auf muttersprachlichem Niveau. Das zentrale Ziel des GERS besteht 
darin, dass die Lehrkräfte ermutigt werden sollen, die Förderung plurilingualer und 
plurikultureller Kompetenz entsprechend dem Leistungsniveau ihrer Lernenden in ihre 
Planung einzubeziehen und im Unterricht gezielt zu unterstützen (vgl. ebd., S. 246). 

Besonders im Bereich der Mehrsprachigkeitsdidaktik wurde ein »Multilingual Turn« 
(May 2014) konstatiert, eine mehrsprachige Wende, die monolinguale Lehr- und Lernfor
men kritisiert und damit die vorherrschende stigmatisierte Sichtweise auf das gleich
zeitige Erlernen mehrerer Sprachen eliminiert. Die Wende zur Mehrsprachigkeit befür
wortet die Nutzung des gesamten sprachlichen Repertoires der Schüler:innen für das 
gemeinsame Lernen mit dem Ziel, eine mehrsprachige Kompetenz zu erreichen. Das hat 
zu einer Zunahme plurilingualer Ansätze sowie pädagogischer Konzepte geführt, die die 
Mehrsprachigkeit als Bildungsressource und wertvolles Kapital aufwerten und für einen 
mehrsprachigen Unterricht eintreten (vgl. Kirsch/Duarte 2020; Melo-Pfeifer/Reimann 
2018; Conteh/Meier 2014; García/Wei 2014a; Reich/Krumm 2013; Herdina/Jessner 2002; 
Bourdieu 1983). Auch die Europäische Kommission unterstützt die Mitgliedsstaaten mit 
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einschlägigen Zusammenstellungen der aktuellen Forschung und Praxis, in denen die 
verschiedenen Konzepte, innovative Unterrichtsmodelle, vielfältige Materialien und di
daktische Methoden zur Umsetzung der Mehrsprachigkeit vorgestellt werden, mit de
ren Hilfe ein erfolgreicher Einbezug aller Sprachen der Schüler:innen im Fachunterricht 
möglich ist (vgl. Herzog-Punzenberger et al. 2017). 

Der muttersprachliche Unterricht, der in Österreich mehr als zwei Dutzend Famili
ensprachen umfasst, spielt in diesem Zusammenhang eine entscheidende Rolle, da er 
die weniger prestigeträchtigen Sprachen der Schüler:innen auf institutioneller Ebene 
sicht-, hör- und erfahrbar macht und es ermöglicht, bildungssprachliche Kenntnisse in 
Herkunftssprachen zu erlangen. Gleichzeitig ist anzumerken, dass der muttersprachli
che Unterricht auf curricularer Ebene nicht als relevanter Teil schulischer Bildung gese
hen wird, wie etwa die Sprachen, die im Fremdsprachenunterricht vermittelt werden. An 
dieser Stelle ist die Studie von Irina Usanova und Birger Schnoor (vgl. 2021) zu nennen, 
die zeigt, dass Schüler:innen, die in ihrer Herkunftssprache besser schreiben können, 
sowohl im Deutschen als auch im Englischen bessere Leistungen erbringen als ihre Mit
schüler:innen mit schlechteren Schreibkenntnissen in ihrer Herkunftssprache. Die Stu
die hebt das Potenzial der Mehrsprachigkeit und Multiliteralität in Bezug auf die Förde
rung der Familiensprachen der Lernenden hervor und räumt der gezielten Nutzung von 
mehrsprachigen Ressourcen für Sprachenlernen insbesondere im Kontext von Migrati
on einen hohen Stellenwert ein. Dennoch ist es erstaunlich zu beobachten, dass dem Ap
pell aus der Wissenschaft, ein sprachübergreifendes Lernen systematisch zu implemen
tieren und die Mehrsprachigkeit als eine Lernressource in allen Unterrichtsfächern ge
zielt zu nutzen, offenbar nicht nachgekommen wird – was auf die anhaltende Persistenz 
des monolingualen Habitus (vgl. Gogolin 1994) im Bildungssystem zurückzuführen ist. 
Dies ist der Tatsache geschuldet, dass die Beherrschung des Deutschen als Unterrichts
sprache auf bildungssprachlicher Ebene nach wie vor als ein mächtiges Instrument für 
den Bildungserfolg gilt (vgl. Oberwimmer et al. 2021; Döll 2019). Zudem wird sie als we
sentlicher Beitrag zur Chancengleichheit gesehen (vgl. BMBWF 2022), da sie das erfolg
reiche Lernen in Bildungseinrichtungen unterstützt und Kindern und Jugendlichen die 
Teilhabe an der Gesellschaft ermöglicht (Lange 2020, S. 53). Inci Dirim und Paul Mecheril 
weisen darauf hin, dass die Förderung der Bildungssprache Deutsch den Schüler:innen 
zweifelsohne Zugänge zur Sprache der Schule eröffnet, gleichzeitig aber durch die Ori
entierung an monolingualen Normen assimilatorische und defizitorientierte Strukturen 
und sprachbezogene Kategorisierungen mit diskriminierenden Differenzmarkierungen 
aufrechterhalten werden (vgl. Dirim/Mecheril 2018, S. 200). Eine derart manifestierte 
Zugangsvoraussetzung für die Teilhabe an Bildung und der weithin bestehende Mono
lingualitätszwang verknüpft sich mit vermehrt eingeführten exkludierenden Maßnah
men zur Förderung der deutschen Sprache und zugleich mit einer Ignoranz gegenüber 
der mehrsprachlichen Praxis der Schüler:innen und deren speziellen Lernbedürfnissen. 
Auch geht 

»[e]ine solche Spezialisierung im Repertoire […] mit einer deutlich erlebten Hierarchi
sierung der sprachlichen Ressourcen einher, indem eine Sprache zu einer Bildungs
sprache entwickelt wird, die andere nicht. Das wird besonders dann negativ erlebt, 
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wenn im Rahmen der Schule eine Familiensprache nicht nur nicht anerkannt, sondern 
von anderen auch gering geschätzt wird.« (Busch 2013, S. 52–53) 

Eine wiederkehrende Kritik an dieser Stelle impliziert jedoch, dass mehrsprachige Kin
der bereits beim Schuleintritt als eine ›Problemgruppe‹ und als tendenzielle Bildungs
verlierer:innen dargestellt und entsprechend mit zusätzlichen und segregierenden 
Fördermaßnahmen für das Erlernen spezifischer schulrelevanter Sprachfähigkeiten 
konfrontiert werden. Dabei bleibt unbeachtet, dass Kinder nicht isoliert aufwachsen 
und während ihrer frühkindlichen Sozialisation in informellen Kontexten Deutsch
kenntnisse erwerben und diese auch neben ihren anderen dominierenden Sprachen 
bereits vor dem Schuleintritt in ihrem Alltag auf unterschiedlichste Art und Weise 
anwenden können. Die Perspektive, die hier eingenommen wird, ist durchaus um
stritten, denn aufgrund dieser vorherrschenden defizitorientierten Annahmen und der 
darauffolgenden Fokussierung auf das Vorhandensein von Deutschkenntnissen für die 
chancengerechte Teilhabe an Bildungsprozessen entstehen prekäre Bildungsverhältnis
se. Auf diese Weise wird den Schüler:innen durch segregierende Fördermaßnahmen 
die Möglichkeit genommen, gemeinsam mit gleichaltrigen Kindern in der Regelklas
se zu lernen, obwohl durch differenzierte Strategien und Maßnahmen sowie eine 
diversitätsbewusste Haltung und die notwendige Qualifizierung der Lehrkräfte im 
Bereich der sprachlichen Bildung und Mehrsprachigkeit ein gemeinsames Lernen für 
alle Schüler:innen in der Klasse durchaus realisierbar ist. Als ein Beispiel dafür ist das 
österreichweit im Schuljahr 2018/19 eingeführte Modell der Deutschförderklassen für 
Schüler:innen mit unzureichenden Deutschkenntnissen zu nennen (vgl. BMBWF 2022). 
Dieses Sprachfördermodell richtet sich an Schüler:innen, die bisher außerhalb der 
Schule wenig oder gar keinen Kontakt mit der Unterrichtssprache Deutsch hatten (vgl. 
Erling et al. 2022, S. 574). So werden Schüler:innen mit anderen Familiensprachen als 
Deutsch in einer Klasse zusammengeführt und getrennt außerhalb ihrer Stammklasse 
wöchentlich 15 bis 20 Stunden in Deutsch unterrichtet. Nach maximal zwei Jahren 
sollen die Lernenden in Deutschförderklassen die Unterrichtssprache Deutsch so weit 
beherrschen, dass sie am Regelunterricht teilnehmen können (vgl. BMBWF 2020). Die 
Zuweisung der Schüler:innen zu den Deutschförderklassen oder -kursen erfolgt anhand 
eines österreichweit einheitlichen, standardisierten Testverfahrens, dem MIKA-D1. Die 
Umsetzung dieses Modells rief in verschiedenen Debatten Kritik hervor, die sich vor 
allem auf die soziale Abgrenzung der Lernenden von ihren Mitschüler:innen in der 

1 MIKA-D (Messinstrument zur Kompetenzanalyse – Deutsch) ist ein standardisiertes Messverfah

ren zur Feststellung der Deutschkompetenz von Kindern und Jugendlichen mit Deutsch als Zweit
sprache. Es wurde vom Institut des Bundes für Qualitätssicherung im österreichischen Schulwesen 
im Auftrag des Bundesministeriums für Bildung, Wissenschaft und Forschung (BMBWF) entwi
ckelt, um die Zuteilung in verschiedene Sprachfördermaßnahmen nach § 8h des Schulorganisa
tionsgesetzes zu objektivieren. Durch die Anwendung von MIKA-D soll die Schulleitung den (au
ßer-)ordentlichen Status der Schüler:innen festlegen und ggf. eine Zuteilung zu den Sprachför
dermaßnahmen (Deutschförderklasse oder Deutschförderkurs) vornehmen. Seit April 2019 steht 
das MIKA-D zu diesem Zweck für den Einsatz zur Verfügung und ist gesetzlich verpflichtend an
zuwenden. (Weitere Informationen finden sich unter: https://www.iqs.gv.at/themen/weitere-ins 
trumente-des-iqs/mika-d) 
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Regelklasse sowie auf den getrennten Unterricht und das Fehlen eines gemeinsamen 
Lernens bezog. Kritisch betrachtet wird zudem, dass in Deutschförderklassen zumeist 
lediglich eine vereinfachte Form des Deutschen vermittelt wird, um den Schüler:innen 
einen schnellen Zugang zur Unterrichtssprache zu ermöglichen, damit sie erfolgreich 
am regulären Unterricht teilnehmen können. Während die anderen Schüler:innen 
im regulären Unterricht jedoch kontinuierlich sowohl sprachliche als auch fachliche 
Kompetenzen weiterentwickeln, vergrößert sich die Kluft zwischen den Gruppen zu
nehmend. Diese strukturelle Trennung kann langfristig zu Bildungsungleichheiten 
führen, da Schüler:innen aus den Förderklassen häufig nicht denselben Zugang zu 
komplexen sprachlichen Strukturen und fachlich anspruchsvollen Inhalten erhalten. 
Dadurch werden ihre Chancen auf schulischen Erfolg, soziale Teilhabe und Integration 
im Bildungssystem erheblich eingeschränkt. 

In Österreich gibt es bisher nur wenig Forschung, die sich mit den Lernvoraus
setzungen und -bedürfnissen mehrsprachiger Schüler:innen und der Effektivität von 
Sprachfördermodellen befasst (vgl. Erling et al. 2022, S. 574). Eindeutig ist in diesem 
Zusammenhang, dass diese Art der sprachlichen Förderung mit einem exkludierenden 
Modell den forschungsbasierten Auffassungen von sprachlicher Bildung nicht gerecht 
wird, da der Fokus auf eine nachhaltige und längerfristige Förderung von Inklusion und 
Mehrsprachigkeit sowie auf soziale Entwicklung und emotionales Wohlbefinden von 
Schüler:innen deutlich aus dem Blick gerät. 

In diesem Zusammenhang wird im letzten Bericht des Bildungsmonitors der Ar
beiterkammer darauf hingewiesen, dass »die Separierung von Zuwandererkindern in 
Deutschklassen oder die Wiedereinführung von Leistungsgruppen in der Neuen Mit
telschule […] kaum geeignet sein [werden], sozial vererbten Bildungsbiografien und der 
sozialen Selektion im Bildungssystem entgegenzuwirken« (Arbeiterkammer 2020, S. 2). 

Trotz zahlreicher Stellungnahmen2 und Kritik von Wissenschaftler:innen und aus 
der Schulpraxis, die für die Abschaffung des Deutschfördermodells und für die Entwick
lung und Etablierung von mehrsprachigem und inklusivem Unterricht im Kontext einer 
evidenzbasierten und wissenschaftlich begleiteten Schulentwicklung plädieren, ist die 
Umsetzung der Maßnahme nach wie vor gesetzlich vorgesehen (Stand: Schuljahr 2022). 
Hingegen werden inklusive Modelle sprachlicher Bildung, die die Mehrsprachigkeit von 
Schüler:innen als Ressource verstehen und diese gezielt in Lern- und Bildungsprozesse 
einbeziehen, kaum beachtet (vgl. Döll 2019; Tajmel/Hägi-Mead 2017; Christ 2009). Ingrid 
Gogolin und Joanna Duarte weisen darauf hin, dass je mehr die individuellen sprachli
chen Bildungsvoraussetzungen der Lernenden mit den sprachlichen Anforderungen der 
Bildungseinrichtung in Übereinstimmung stehen, desto mehr Chancen auf Bildungser
folg für die Lernenden bestehen (vgl. Gogolin/Duarte 2016, S. 479). Besonders in Bezug 
auf den österreichischen Kontext hebt Babara Herzog-Punzenberger hervor: 

2 Zu nennen sind u.a. die Stellungnahme zu Deutschförderklassen der Österreichischen Gesell
schaft für Forschung und Entwicklung im Bildungswesen, online unter: https://www.oefeb.at/se 
iten/display/stellungnahmen, oder die Petition aus dem Jahr 2021, die von Ali Dönmez initiiert 
wurde (vgl. Dönmez/Nimmervoll 2020). 
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»Erst wenn die vorhandene Mehrsprachigkeit als wertvolle Ressource für den Sprach
lernprozess erkannt und versucht wird, bereits erprobte Strategien und Techniken 
nutzbar zu machen, bringt sie einen Vorteil. Dies wird erleichtert, wenn das tägliche 
Umfeld der SchülerInnen die Mehrsprachigkeit würdigt.« (Herzog-Punzenberger 2017, 
S. 6) 

Auch Adelheid Hu akzentuiert hierbei die Bedeutung von Identität und Sprache und 
unterstreicht, dass das Ausmaß, in dem die Individuen ihre positiven mehrsprachigen 
Identitäten aufbauen und Selbstvertrauen und Handlungsfähigkeit entwickeln, im We
sentlichen davon abhängt, wie ihre soziale Welt sie dazu ermutigt oder entmutigt (vgl. 
Hu 2022, S. 509). 

Die bisher einleitend geführte Diskussion verdeutlicht die Notwendigkeit einer 
systematischen Reflexion sprachlicher Voraussetzungen schulischer Lernprozesse 
sowie bildungssprachlicher Anforderungen. Zugleich wird der Bedarf nach einer 
eindeutigeren Anerkennung des Potenzials sprachlicher Vielfalt, der Etablierung in
klusiver Modelle, der Entwicklung geeigneter Lernmaterialien sowie der Umsetzung 
einer mehrsprachigkeitsbewussten Unterrichtsdidaktik für die lehr- und lernbezogene 
Nutzbarmachung mehrsprachiger Ressourcen deutlich, um die Voraussetzungen für 
Chancengerechtigkeit für alle Lernenden im Bildungssystem nachhaltig zu stärken. 

Die Frage dieser Forschungsarbeit richtet sich auf die vorhandenen sprachlichen 
Ressourcen der mehrsprachigen Schüler:innen und darauf basierend auf die Gestal
tungsmöglichkeiten von schulischen Lernräumen, in denen Lernende ihre mitgebrach
ten sprachlichen Kenntnisse für ihre eigenen Lernzwecke selbstregulierend nutzen 
und vom Potenzial der Mehrsprachigkeit für erfolgreiche Bildungskarrieren nachhal
tig profitieren können. Dabei wird der Fokus auf die Perspektive der Schüler:innen 
als Expert:innen ihrer eigenen Sprachen und sprachlichen Ressourcen vor dem Hin
tergrund des Translanguaging-Ansatzes gerichtet, der die Mehrsprachigkeit als eine 
soziale Praxis und Bildungsressource versteht (vgl. García/Wei 2014b; Baker/Wright 
2011; Blackledge/Creese 2010; García 2009). 

Ursprünglich ist das Phänomen Translanguaging im Zuge der Entwicklung des bilin
gualen Sprachgebrauchs bei Bildungsprozessen zunächst im US-amerikanischen For
schungsraum entstanden. Ofelia García (vgl. 2009) griff den Begriff auf, um damit die 
natürlichen und flexiblen Sprachpraktiken bilingualer Individuen mit lateinamerikani
schem Hintergrund zu beschreiben. Im Zentrum ihrer Überlegungen steht die Annah
me, dass zwischen den einzelnen Sprachen keine festen Grenzen existieren. Nach der 
Theorie des Translanguaging sind Sprachen soziopolitisch konstruierte Kategorisierun
gen, die mit einer bestimmten nationalen und kulturellen Zugehörigkeit einhergehen 
(vgl. Otheguy et al. 2015). Vertreter:innen des Translanguaging-Ansatzes gehen davon 
aus, dass mehrsprachige Menschen zwar aus einer sozialen, kulturellen oder politischen 
Perspektive viele verschiedene Einzelsprachen verwenden, dass sie aber, wenn sie ei
ne Sprache sprechen, aus einem einheitlichen sprachlichen Repertoire (»unitary lingui
stic repertoire«) die passenden Mittel strategisch und flexibel schöpfen (García/Otheguy 
2020, S. 25). Im Laufe der Zeit entwickelte sich das Konzept des Translanguaging zu ei
nem pädagogischen Ansatz, der die Nutzung sämtlicher sprachlicher Ressourcen von 
Lernenden im Unterricht fördert und zugleich eine kritische Perspektive auf monolin
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guale Lehr- und Lernpraktiken einnimmt. Die Theorie des Translanguaging hat daher im 
Diskurs über Mehrsprachigkeit weltweit immense Popularität erlangt. Die primär sozio
linguistisch fundierte Theorie des Translanguaging wird im deutschsprachigen Raum 
auch mit dem Begriff Translingualität3 übersetzt. Dieser Begriff geht jedoch auf Ott
mar Ette zurück, der damit einen ›unabschließbaren Prozess ständiger Sprachenque
rung‹ (Ette 2005, S. 21) beschreibt und dabei stärker literatur- sowie kulturwissenschaft
liche Perspektiven auf Sprachlichkeit fokussiert. Dabei wird die Bezeichnung ›Querspra
chigkeit‹ zur Beschreibung der »translingualen Logik des dynamischen Mehrspracher
werbs« und des »multiplen Sprachgebrauchs« mehrsprachiger Sprecher:innen herange
zogen (Panagiotopoulou 2019, S. 32). Im Laufe seiner Entwicklung kam das Konzept des 
Translanguaging sowohl in pädagogischen Kontexten als auch in sprachwissenschaftli
chen Disziplinen als Referenz für »both the complex language practices of plurilingu
al individuals and communities, as well as the pedagogical approaches that use those 
complex practices« (García/Wei 2014b, S. 20) zum Einsatz, wobei zunehmend auch auf 
die Beschreibung dessen fokussiert wird, »how bilinguals DO language« (García/Alvis 
2019, S. 34). Das von Ofelia García und ihren Kolleg:innen geprägte Konzept des Trans
languaging, das im aktuellen Forschungsdiskurs größte Aufmerksamkeit erfahren hat, 
unterstreicht die Relevanz der Etablierung von Familiensprachen im Unterricht und be
zieht sich auf den gezielten Einsatz des sprachlichen Repertoires der Lernenden in in
dividuellen Lernsituationen (vgl. García/Johnson et al. 2017; García/Kleyn 2016a; García/ 
Kano 2014; García/Leiva 2014; García/Wei 2014b; García 2009). 

Ausgehend von diesen Überlegungen fokussiere ich im Rahmen dieser Arbeit sowohl 
auf das subjektive Spracherleben (vgl. Busch 2013) mehrsprachiger Schüler:innen in ihrer 
intersubjektiven und reflexiven Einbettung und diskursspezifischen Konstituierung als 
auch auf ihre damit verbundenen sprachlichen Handlungsoptionen und gezielten Ein
satzmöglichkeiten mehrsprachiger Ressourcen für ihre individuellen Lernprozesse (vgl. 
García/Johnson et al. 2017; García/Wei 2014a; Velasco/García 2014). Anhand ausgewählter 
Studien möchte ich daher auf die subjektbezogenen mehrsprachigen Verhältnisse und 
deren Bedeutung für das fachspezifische Lernen eingehen. Um mich den damit verbun
denen methodologisch-methodischen Grundzügen der vorliegenden Arbeit zu nähern, 
möchte ich zunächst das Wechselverhältnis von mehrsprachigem und selbstreguliertem 
Lernen herausarbeiten. Damit greife ich die titelgebende Frage dieser Studie: »Translan
guaging auf dem Weg zum Bildungserfolg?«, auf und gehe auf ihre diskursive und so
ziokulturelle Einbettung in den innerhalb der schulischen Realität dominierenden mo
nolingualen Habitus und dessen wirksame Richtungsweisung für den Umgang mit der 
Ressource Mehrsprachigkeit in der unterrichtlichen Praxis ein. Somit werden schließlich 
der konkrete Forschungsgegenstand und die erkenntnisleitenden Fragen dieser Studie 
dargelegt. 

3 Im Rahmen dieser Arbeit verwende ich die Begriffe Translanguaging und Translingualität je nach 
Kontext und Diskussionsgehalt abwechselnd, sie sind also gleichbedeutend. 
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1.1 Theoretische Problemstellung: mehrsprachige Subjekte vs. 
monolinguale Lernende 

»Eine Gesellschaft kann sich ihre 
Vielsprachigkeit erst dann als Ressource 
zunutze machen, wenn die Einzelnen ihre 
eigene Mehrsprachigkeit als solche erleben. 
Umgekehrt bestärkt eine Gesellschaft, die 
›fremde‹ Sprachen als Störfaktoren wertet, 
die Einzelnen darin, ihre Mehrsprachigkeit 
als Abweichungen von der Norm zu 
empfinden.« (Busch/Busch 2008, S. 145) 

Bei näherer Betrachtung des schulischen Lernens im Kontext von Mehrsprachigkeit 
zeigen sich zwei konträre und anhaltende Sichtweisen, die das Ideologie-Diskurs- 
Verhältnis rund um Subjekt, Migration und Bildung maßgeblich prägen: Zum einen die 
Auffassung, dass migrationsgesellschaftliche Mehrsprachigkeit ein Hindernis für die 
Gestaltung von Lehr- und Lernprozessen darstelle; zum anderen die Perspektive, Mehr
sprachigkeit als Bildungsressource aktiv in Unterrichtskontexte zu integrieren, wobei 
Letztere sich bislang in der schulischen Praxis kaum durchsetzen und etablieren konnte. 
Die erstgenannte Betrachtungsweise der migrationsgesellschaftlichen Mehrsprachig
keit geht mit sprachlicher Normierung des schulischen Lernens und monolingual 
orientierten, bildungssprachlichen Anforderungen und Erwartungen der Lehrkräfte 
einher, die aus mehrsprachigen Subjekten monolinguale Lernende konstruieren. Busch 
bringt dies wie folgt auf den Punkt: 

»Obwohl es Bildungsmodelle gibt, die von einer Zwei- oder Mehrsprachigkeit der Schü
ler_innen ausgehen, ist im Regelfall das Schulsystem nach wie vor monolingual ausge
richtet und tendiert dazu, lebensweltlich mehrsprachige Schüler_innen zu ›monolin

gualisieren‹, also auf eine (Bildungs-)Sprache zu reduzieren.« (Busch 2013, S. 53) 

Daher ist es bemerkenswert, dass aufgrund der vorherrschenden Sprachideologien der 
jeweiligen Nationalstaaten auch im Bildungssystem äußerst ambivalente Bildungsziele 
verfolgt werden. Diese spiegeln sich in der Erwartung wieder, dass mehrsprachige 
Subjekte, deren Sprachen in der Gesellschaft wenig Anerkennung finden, zunächst als 
einsprachige Sprecher:innen agieren sollen, um sich anschließend über den Erwerb 
gesellschaftlich prestigeträchtiger Sprachen im Fremdsprachenunterricht zu erfolgrei
chen mehrsprachigen Sprecher:innen zu entwickeln (vgl. Hu 2022, S. 409). Dabei wird 
ignoriert, dass »racialized bilingual students [are] able to language as themselves, and 
not as monolinguals; evaluated because of their creative and critical use of language, 
and not the language norms of standardized state tests« (García/Alvis 2019, S. 36). 

In der aktuellen Forschung zur Mehrsprachigkeit besteht jedoch Konsens, dass die 
sprachlichen Ressourcen der mehrsprachigen Personen ganzheitlich zu betrachten sind. 
Mehrsprachige Schüler:innen verwenden nicht einzelne Sprachen – im Sinne von mehr
fachem Monolingualismus – oder getrennte Sprachsysteme, sondern sie verfügen über 
ein sprachliches Gesamtrepertoire, das sie in jeder Situation und in jedem Raum ei
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genständig, flexibel und kreativ nutzen können. Daher können die Lernprozesse mehr
sprachiger Schüler:innen nicht ausschließlich auf Kompetenzen in der schul- und bil
dungsrelevanten Sprache Deutsch reduziert werden. Denn es mangelt ohnehin an ei
nem grundsätzlichen Verständnis dafür, dass Mehrsprachigkeit »nicht mehrfache, de
fizitäre Einsprachigkeit [ist], sondern […] neben dem einzelsprachlichen Wissen neue 
Fähigkeiten und Fertigkeiten [inkludiert], die einsprachige Menschen nicht aufweisen« 
(Jessner-Schmid/Allgäuer-Hackl 2020, S. 82). Dieses mangelnde Verständnis von Mehr
sprachigkeit führt zwangsläufig dazu, dass Lernende ungeachtet ihrer mehrsprachigen 
Handlungen und sprachlichen Kompetenzen sowie Bildungsvoraussetzungen wie Mo
nolinguale behandelt und unterrichtet werden. 

Inci Dirim und Alisha Heinemann (2016) unterstreichen in diesem Sinne: »Auch 
wenn in der Schule etwa kein sogenanntes ›Deutschgebot‹ vorgegeben oder vereinbart 
wird, wird das Mischen der Sprachen zumeist nicht didaktisch als planmäßig produktive 
Ressource zum Wissenserwerb eingesetzt« (Dirim/Heinemann 2016, S. 104). In diesem 
Zusammenhang treten zwei wesentliche Aspekte ins Blickfeld: Einerseits werden mehr
sprachige Lernende im Unterricht anhand ihrer Kenntnisse in mehreren Sprachen, 
ihrer Begabungen und folglich ihrer potenziellen sprachlichen Leistungen definiert, 
was ihnen eventuell in monolingual geprägten Räumen Vorteile verschaffen kann; ande
rerseits werden sie durch das natürliche Phänomen der Sprachmischung, das scheinbar 
immer noch negativ konnotiert ist, sowie aufgrund ihrer nicht den vorherrschenden 
sprachlichen Erwartungshaltungen entsprechenden Kenntnissen und Fähigkeiten in 
der Unterrichtssprache als defizitär identifiziert. Dies führt zu einer marginalisierten 
Position migrationsbedingt mehrsprachiger Schüler:innen im Klassenzimmer und 
somit zu einer damit verbundenen Differenzsetzung, der Reproduktion sozialer Zu
schreibungspraktiken und der Verstetigung sozialer Ungleichheiten, was wiederum 
enorme Eingriffe in ihre Bildungslaufbahn zur Folge hat (vgl. Dirim/Mecheril 2010a; 
2018). 

Jedoch hat die aktuelle Mehrsprachigkeitsforschung einen Perspektivwechsel voll
zogen. Sie kritisiert zunehmend die lange Zeit vorherrschenden Annahmen, nach de
nen Sprachen als prinzipiell nebeneinanderstehende und in relativer Abgrenzung zu
einander existierende Systeme zu betrachten seien. Die Existenz mehrerer Sprachen 
sowie Kenntnisse in verschiedenen Sprachen – so die weit verbreitete Vorstellung – ent
sprächen multiplen monolingualen Kenntnissen der Sprechenden, und Sprachmischun
gen gälten als Zeichen für Defizite sowie als Risiko für den Bildungserfolg (vgl. Grosjean 
2020; Androutsopoulos 2018; Busch 2013). 

Daher scheint es mir sinnvoll, in diesem Abschnitt einige Punkte zu identifizieren, 
anhand derer die Relevanz der Mehrsprachigkeit als Bildungsressource für den Schul
erfolg auf individueller und kollektiver Ebene umrissen werden kann. Denn das Lernen 
von Sprachen und Inhalten kann nur dann effizient gefördert werden, wenn mehrspra
chige Schüler:innen nicht durch monolinguale und kulturell homogenisierende Ideolo
gien ausgegrenzt oder defizitär markiert werden. Ingelore Oomen-Welke, die sich in ih
rem Artikel mit der Etablierung von Mehrsprachigkeit im Deutschunterricht befasst, 
kommt zu dem Schluss, dass der Deutschunterricht durch die Einbeziehung mehre
rer Sprachen an Breite, Tiefe und Methodenreichtum gewinnt und der Anspruch der 
mehrsprachigen Lernenden, ihre Sprachen einzubringen, zu einer Vertiefung allgemei
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ner und sprachlicher Lernthemen sowie zu mehr aktiver Beteiligung führt, was wieder
um das Sprachenlernen umfassend unterstützt (vgl. Oomen-Welke 2020, S. 182). Zudem 
stellt Sofia Stratilaki (2012) in ihrer Studie mit mehrsprachigen Schüler:innen fest, dass 
Mehrsprachige »have learned to use different languages and, as a result, have become 
better communicators, have more self-confidence and have increased their competence 
to interact in various situations« (Stratilaki 2012, S. 197). Stratilaki (vgl. ebd.) konnte auf
zeigen, dass mehrsprachige Schüler:innen ihre Sprachen aktiv im Lernprozess einset
zen und bewusst Transfermöglichkeiten zwischen Sprache und Wissen nutzen, um das 
eigene Sprachenlernen zu steuern. Mehrsprachigkeit wird so zu einer wertvollen Res
source, die nicht nur den aktuellen Lernprozess bereichert, sondern auch das zukünftige 
Sprachenlernen positiv beeinflusst. Daraus resultiert laut Stratilaki (vgl. ebd.), dass die
se Kompetenzen und Fähigkeiten von mehrsprachigen Schüler:innen und deren positive 
Effekte auf Lernprozesse zu einer effizienteren und inklusiveren Gestaltung des mehr
sprachigen Unterrichts führen können. Im deutschsprachigen Raum konnten Alexander 
Schüler-Meyer, Susanne Prediger, Jonas Wagner und Henrike Weinert (vgl. 2018) in ihrer 
Studie nachweisen, dass die Berücksichtigung aller sprachlichen Ressourcen mehrspra
chiger Schüler:innen – insbesondere derjenigen, die über Deutsch- und Türkischkennt
nisse verfügen – einen positiven Effekt auf den Lernzuwachs im Bereich der Bruchrech
nung hat. Die Studie zeigt, dass die Integration der Familiensprachen der Lernenden in 
den Mathematikunterricht nicht nur das Verständnis komplexer mathematischer Kon
zepte fördert, sondern auch die kognitiven Fähigkeiten im Umgang mit verschiedenen 
Sprachen stärkt. 

Obwohl es mittlerweile einen regen wissenschaftlichen Diskurs zu Mehrsprachig
keit gibt, ist der Forschungsstand zu Fragen der Interaktionen und Wechselwirkungen 
zwischen den in einer Gesellschaft gesprochenen Sprachen sowie bezüglich der Aus
wirkungen individueller Mehrsprachigkeit auf den Bildungserfolg von Lernenden weit
gehend nicht zufriedenstellend. Auch der Zusammenhang zwischen selbstreguliertem 
Lernen, dem Spracherwerb und der sprachlichen Weiterentwicklung mehrsprachiger 
Schüler:innen wurde bislang nicht umfassend untersucht. Eine Studie von Patricia 
Velasco und Ofelia García zeigt jedoch, dass Schüler:innen in bilingualen Klassen häu
fig selbstregulierende Strategien anwenden, indem sie während des Schreibprozesses 
spontan Translanguaging betreiben, selbst dann, wenn die Lehrkräfte die Sprachen im 
Unterricht strikt voneinander trennen (vgl. Velasco/García 2014, S. 12). Translanguaging 
kann in diesem Zusammenhang als ein Selbstregulationsmechanismus beim individuel
len Lernen der mehrsprachigen Schüler:innen fungieren (vgl. Angelopoulou 2020, S. 77). 
Denn nach dem Translanguaging-Ansatz sind mehrsprachige Lernende in der Lage, »to 
take control of their own learning, to self-regulate when and how to language, depend
ing on the context in which they’re being asked to perform« (García/Wei 2014b, S. 80). 
Demnach können Schüler:innen, die das eigene Lernen selbst regulieren, ihre eigenen 
Gedanken, Handlungen und Emotionen so steuern, dass sie dadurch ihre persönlichen 
Lernziele erreichen, denn sie sind »metacognitively, motivationally, and behaviourally 
active participants in their own learning process« (Zimmerman 1989, S. 329). Darüber 
hinaus können Schüler:innen durch die Selbstregulierung ihrer Translanguaging-Prak
tiken auch Herausforderungen im Sprachverständnis und in der Sprachproduktion 
erfolgreich bewältigen (vgl. Angelopoulou 2020). Zudem führen Translanguaging-Prak
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tiken zur Entwicklung eines metasprachlichen und metakognitiven Bewusstseins, das 
wiederum die Selbstregulierung beim Lernen erleichtern kann (vgl. García/Kano 2014). 

Diese kurz umrissenen Studien heben die Vorteile des Einsatzes mehrsprachiger 
Ressourcen sowohl auf individueller als auch auf kollektiver Ebene für das schulische 
Lernen hervor. Damit komme ich zum Kernthema dieses Dissertationsprojekts, näm
lich der Wechselwirkung zwischen selbstreguliertem Lernen und Translanguaging 
sowie ihrer Bedeutsamkeit für den Bildungserfolg von mehrsprachigen Schüler:innen. 
Die Untersuchung nähert sich somit der Thematik mehrsprachiger Lernpraktiken von 
Schüler:innen in einer von Migration und Mobilität geprägten Gesellschaft sowie der 
Theorie und Praxis des Translanguaging (siehe Kapitel 2) und dem selbstregulierten 
Lernen (siehe Kapitel 3) aus drei zentralen Perspektiven. 

1) Die Subjektperspektive nimmt die Subjektivität der Repertoires mehrsprachiger 
Lernender (vgl. Otheguy et al. 2015, S. 286; Wright et al. 2015, S. 8), deren Sprachprakti
ken als gelebte Erfahrung (vgl. Wei 2011, S. 1224) bzw. deren individuelles Spracherleben 
(vgl. Busch 2013, S. 87) sowie ihre selbstregulierten Lernpraktiken (vgl. Zimmerman 2011; 
Zimmerman/Moylan 2009) und den individuellen Einsatz mehrsprachiger Ressourcen 
für die Lernzielerreichung im monolingual ausgerichteten Unterricht in den Blick. Auf 
der Subjektebene wird dabei der Frage nachgegangen, welche translanguagingbezo
genen und selbstregulierten Erfahrungen mehrsprachige Schüler:innen in schulischen 
Lernkontexten machen (Forschungsfrage 1). 

2) Die Diskursperspektive beleuchtet die sprachlichen Einstellungen und ideologischen 
Diskurse im schulischen Lernkontext, die meist auf Essentialisierung, Homogenität und 
Segregation abzielen, innerhalb derer und zu denen sich mehrsprachige Lernende posi
tionieren. Konkret wird untersucht, wie das Thema Mehrsprachigkeit, Migration und 
deren komplexe soziale Folgen in pädagogischen Diskursen und institutionellen Rah
men behandelt werden und wie mehrsprachige Schüler:innen ihr begegnen (vgl. Pre
diger/Redder 2020, S. 192; Fürstenau/Gomolla 2011, S. 14). Der diskursive Zugang zur 
Mehrsprachigkeit umfasst auch Aspekte wie metalinguistisches Wissen und sprachli
che Bewusstheit sowie die kreative und kritische Fähigkeit und Praxis mehrsprachiger 
Individuen in sozialen Interaktionen. Das beinhaltet ihre Wahrnehmung und Einschät
zung ihrer sprachlichen Ressourcen und ihrer Sprachwahl für ihre eigenen kommuni
kativen Zwecke und Lernziele. Aber auch die Wirkmächtigkeit translingualer Praktiken 
und die damit verbundenen Ambivalenzen in Bildungskontexten werden näher betrach
tet (vgl. Busch 2013, S. 87; Wei 2011, S. 1223). Auf der Diskursebene geht es somit um 
die Frage nach den konkreten mehrsprachigen und selbstregulierten Lernstrategien der 
Schüler:innen, die sie gezielt im Umgang mit bildungssprachlichen Erfordernissen und 
schulischen Lernanforderungen im monolingual orientierten Fachunterricht einsetzen 
(Forschungsfrage 2). 

3) Die Raumperspektive ermöglicht es, das Verhältnis zwischen mehrsprachigen Lern
praktiken und den von monolingualen Normen geprägten Räumen sowie die Gestaltung 
und Strukturierung räumlicher Zugänge für mehrsprachige Lernende differenzierter zu 
beleuchten. Dies bezieht sowohl sprachliche Praktiken in einem Raum ein als auch sol
che, die den Raum strukturieren und ko-konstituieren (vgl. Busch 2013, S. 147). In die
sem Zusammenhang gewinnt für ein tiefergehendes Verständnis von Raum das von Wei 
(2011) geprägte Konzept »translanguaging space« an Relevanz. Hierzu schlägt Wei ei
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nen methodischen Ansatz vor, den er als Momentanalyse bezeichnet, um den Fokus der 
analytischen Betrachtung auf die kritischen und kreativen Momente des individuellen 
Handelns in Translanguaging-Räumen zu lenken und somit die spontanen Leistungen 
der mehrsprachigen Sprecher:innen und die Folgen dieser Leistungen für die Identi
tätspositionierung der oder des Einzelnen zu beleuchten (vgl. ebd., S. 1223). In dieser 
Arbeit liegt das Augenmerk nicht nur darauf, wie mehrsprachige Subjekte die von schu
lischen Ideologien und normativen Anforderungen geprägten sprachlichen Handlungs
räume wahrnehmen und erleben bzw. sich darin bewegen, intervenieren und dazu posi
tionieren, sondern vor allem darauf, welche Lernmöglichkeiten sich für mehrsprachige 
Lernende sowohl in den durch Translanguaging-Praktiken konstruierten sozialen Räu
men als auch in ihren biographischen Raumerfahrungen ergeben. Auf der Raumebene 
wird somit die Frage beantwortet, welche Handlungsmöglichkeiten und Herausforde
rungen in monolingualen Lernräumen für die Schüler:innen bestehen, um ihre vorhan
denen mehrsprachigen Ressourcen selbst zu regulieren und für ihre eigenen Lernzwecke 
konstruktiv zu nutzen (Forschungsfrage 3). 

1.2 Verortung und wissenschaftlicher Beitrag dieser Studie 

»Vielmehr sollte der Fokus auf Gemeinschaft 
und Lernziele gelegt werden, in denen die 
Mehrsprachigkeit aller am Lernprozess 
Beteiligten als Ressource und nicht als 
Gefahr (an)erkannt wird.« 
(Heinemann/Dirim 2016, S. 201) 

Die unterschiedlichen Erscheinungsformen von Mehrsprachigkeit verweisen auf die 
Komplexität und Vielschichtigkeit des Phänomens auf individueller wie kollektiver 
Ebene. Um das Wechselverhältnis von selbstreguliertem Lernen und Translanguaging 
in seiner Komplexität umfassend und mehrdimensional untersuchen, erfassen, be
schreiben und analysieren zu können, bedarf es multiperspektivischer, inter- und 
transdisziplinärer, aber auch transformativer Forschungsansätze, welche die Transfor
mation von Diskursen über Mehrsprachigkeit auf individueller und gesellschaftlicher 
Ebene in den Fokus nehmen. 

Dieses Dissertationsprojekt ist zum einen innerhalb der soziolinguistisch orientier
ten Mehrsprachigkeitsforschung zu verorten, die mehrsprachige Praktiken und Sprach
repertoires in individuellen, öffentlichen und institutionellen Handlungsräumen unter
sucht (vgl. Androutsopoulos 2018). Zum anderen ist diese Forschung im Bereich der lern
psychologischen Forschung, der Schul- und Unterrichtsforschung sowie der Bildungs
forschung angesiedelt und bezieht sich primär auf Studien, die Mehrsprachigkeit und 
die Möglichkeiten des Translanguaging im Kontext von schulischem Lernen erforschen 
(vgl. Panagiotopoulou et al. 2020; Duarte 2019; Otheguy et al. 2019; García/Johnson et al. 
2017; García/Lin 2017; García/Kleyn 2016b; Cenoz/Gorter 2015; Hesson et al. 2014; Velas
co/García 2014). 
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Selbstreguliert zu lernen bedeutet, dass Lerner:innen zunächst Verantwortung für 
ihre eigenen Lernprozesse übernehmen und sie selbstständig überwachen und steuern 
(vgl. Leutner et al. 2004, S. 49). Die zentrale Frage, wie die Lernenden bewusst Verant
wortung für ihr Lernen übernehmen können und wie die Regulation des Lernprozes
ses funktioniert, können aus der Perspektive der Lernpsychologie beleuchtet werden. 
Allerdings ist die Zahl der Studien, die sich mit der Selbstregulation der mehrsprachi
gen Ressourcen der Schüler:innen im Unterricht bzw. selbstreguliertem Lernen im Kon
text von Mehrsprachigkeit sowie den Anwendungsmöglichkeiten von mehrsprachigen 
Lernstrategien befassen, relativ gering. Das Ziel dieser Dissertation ist zu erforschen, 
ob und wie Schüler:innen aus Familien, in denen auch andere Sprachen als Deutsch ge
nutzt werden, ihre sprachlichen Ressourcen trotz des monolingualen Habitus der Schu
le selbstreguliert für ihre Lernzwecke und Leistungsoptimierung im Fachunterricht ein
setzen können. Dabei sollen die Perspektiven lebensweltlich mehrsprachiger Schüler:in
nen selbst als Ausgangspunkt genommen werden, um die dominante Vorstellung mi
grationsbedingter Mehrsprachigkeit im Bildungssystem zu hinterfragen. Daher sind in 
dieser Arbeit eine subjektorientierte und eine prozesshafte Perspektive entscheidend, 
die bewusst auf eine Messung und einen Vergleich von Kompetenzen und Fähigkeiten 
von Personen oder Lerngruppen verzichten möchte. 

Darüber hinaus ist es mit Hilfe der Migrationspädagogik und der bildungsso
ziologischen Migrationsforschung möglich, die Mehrsprachigkeit von Schüler:innen 
im Bildungssystem im Hinblick auf ihre subjektiven Erfahrungen mit Migration und 
Mehrsprachigkeit, aber auch mit Diskriminierungs- und Ausgrenzungsmechanis
men sowie ihren Lernvoraussetzungen und -chancen im monolingual ausgerichteten 
Bildungssystem differenzierter zu betrachten (vgl. Dirim/Mecheril 2018; Herzog-Pun
zenberger 2017; Fürstenau 2017; Dirim 2016; Heinemann/Dirim 2016; Wegner/Dirim 
2016; Fürstenau/Gomolla 2011). Migrationspädagogik und bildungssoziologische Migra
tionsforschung weisen auf Effekte sozialer Ungleichheit hin, die in Bezug nicht nur auf 
die schulischen Leistungen, sondern auch auf Bildungsprozesse in migrationsspezifi
schen Zuordnungspraktiken sozialer Positionen zu diskutieren sind. In der schulischen 
Praxis werden Schüler:innen durch die Zuordnung zum kategorisierenden und seg
regierenden Begriff als ›Migrationsandere‹ (vgl. Mecheril 2010, S. 17) konstruiert und 
sind folglich mit den damit verbundenen Benachteiligungen im Bildungssystem kon
frontiert (vgl. Dirim/Mecheril 2018). In diesem Zusammenhang wurden in dieser Arbeit 
gezielt Theorien aus der kritischen Migrationsforschung herangezogen, die versuchen, 
die meist ignorierten und unbeachteten Aspekte sozialer Ungleichheit und Bildungs
gerechtigkeit in der schulischen Realität sichtbar zu machen. Darüber hinaus geht es 
migrationspädagogischen Ansätzen also vor allem um eine Veränderung und Entwick
lung der Bildungsinstitutionen und ihrer professionellen pädagogischen Fachkräfte. 
Diese Ansätze problematisieren die Anpassung der Lernenden an ein traditionelles 
monolinguales System, das nicht an ihrer mehrsprachigen Lebenswelt orientiert ist. 

Des Weiteren wird im bildungswissenschaftlichen und interkulturellen Diskurs
raum die Rolle von Mehrsprachigkeit im Unterricht vorrangig in Bezug auf ihre Bedeu
tung für Bildungsprozesse, Teilhabe und Chancengleichheit diskutiert (Peskoller/Kart 
2024). Im Zentrum steht dabei häufig die Frage, unter welchen Voraussetzungen der 
Erwerb der Bildungssprache, die als zentrale Voraussetzung für den schulischen Bil
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dungserfolg gilt, bei mehrsprachigen Lernenden bestmöglich gefördert werden kann. So 
können die in diesem Paradigma entwickelten Konzepte, Ansätze und Modelle stärker 
fokussiert werden, die darauf abzielen, die Mehrsprachigkeit der Schüler:innen wert
zuschätzen, als eine Bildungsressource anzuerkennen und in allen Unterrichtsfächern 
sowohl auf pädagogischer als auch didaktischer Ebene zu etablieren. Das Ziel ist dabei, 
die Chancen der Schüler:innen auf eine erfolgreiche Bildungslaufbahn zu maximieren, 
indem strukturell verankerte Diskriminierungs- und Exklusionsmechanismen, die an 
Differenzkategorien wie Herkunft, Sprache oder Kultur gebunden sind, kritisch reflek
tiert und gegenüber der individuellen Leistungsfähigkeit von Schüler:innen relativiert 
werden. 

Insbesondere dominieren gegenwärtig Studien aus der Erziehungs- und Bildungs
wissenschaft, aber auch der Unterrichtsforschung, die sich mit den Fragen befassen, wie 
mehrsprachige Schüler:innen ihre sprachlichen Ressourcen im Unterricht nutzen, über 
welche bildungssprachliche Fertigkeiten sie für eine erfolgreiche Teilnahme am Unter
richt verfügen sollen und wie der individuelle Auf- sowie Ausbau dieser Kompetenzen 
gezielt unterstützt werden kann (vgl. Lange 2020; Gogolin/Duarte 2016; Gogolin 2009). 
Die sprachliche Bildung im Schulsystem beschränkt sich jedoch bislang weitgehend auf 
die Förderung der Unterrichtssprache Deutsch sowie auf die Vermittlung von Sprachen 
im Fremdsprachenunterricht. Daher wird in dieser Arbeit eine kritische Haltung ein
genommen und argumentiert, dass die Beachtung lebensweltlicher Mehrsprachigkeit 
der Schüler:innen in der schulischen Praxis nicht lediglich auf spezielle und zusätzliche 
Fördermaßnahmen für den Erwerb der Unterrichtssprache Deutsch beschränkt bzw. re
duziert werden darf. Vielmehr sollte in jedem Fachunterricht der Zugang für die selbst
ständige Nutzung mehrsprachiger Ressourcen und Fähigkeiten der Schüler:innen beim 
Erwerb schulischen Wissens eröffnet werden. Dies setzt voraus, dass alle Lehrkräfte sich 
als Sprachvermittler:innen verstehen und über entsprechende Kompetenzen und Quali
fikationen für das Unterrichten in mehrsprachigen Kontexten verfügen sollten. Für ein 
gemeinsames Basisverständnis ist es daher notwendig, dass die individuelle Mehrspra
chigkeit als eine Bildungsressource verstanden wird sowie als symbolisches Kapital im 
Sinne Bourdieus (1983) und als wertvolles Repertoire sprachlicher Fähigkeiten und Fer
tigkeiten, das systematisch im schulischen Alltag verankert werden soll (vgl. Cillia 2008, 
S. 17–18). Denn erst wenn Mehrsprachigkeit gesellschaftlich positiv konnotiert ist, wird 
sie zu symbolischem Kapital, also zu einem anerkannten Vorteil im sozialen Feld, der et
wa im schulischen Kontext als Bildungsressource wertgeschätzt und aktiv genutzt wird. 

Die Anerkennung und aktive Nutzung von Mehrsprachigkeit als Ressource im Un
terricht geht nach Redder et al. (vgl. 2022) über die bloße Feststellung hinaus, dass Ler
nende ihre Familiensprachen verwenden dürfen. Vielmehr erfordert sie eine differen
zierte Betrachtung der spezifischen Handlungen, die Lernende mit ihren sprachlichen 
Ressourcen ausführen. 

»Eine rein oberflächenbezogene Eins-zu-eins-Übertragung von deutschen Äußerun
gen in eine andere Sprache setzt, so zeigen unsere Diskursanalysen, keine Potenziale 
frei, d.h., sie führt nicht unbedingt zu fachlichem Lernen. Dem ist mit entsprechender 
Entwicklung von Lernmaterialien, Lernumgebungen und Schulungen der Lehrkräfte zu 
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begegnen – mehrsprachigen wie monolingualen gleichermaßen.« (Redder et al. 2022, 
S. 11) 

Diese Perspektive erfordert, dass Lehrkräfte nicht nur die Verwendung von Familien
sprachen zulassen, sondern gezielt Lernprozesse initiieren, die die sprachlich-mentalen 
Aktivitäten der Schüler:innen fördern. Dazu gehört die bewusste Integration mehrspra
chiger Strategien in den Unterricht und die Nutzung von mehrsprachigen Materialien, 
um die kognitiven und linguistischen Potenziale der Lernenden voll auszuschöpfen. Da
mit mehrsprachige Kinder und Jugendliche als Expert:innen ihrer Sprachen ihre Res
sourcen und Kompetenzen für die eigene Lernzwecke in allen Fächern nutzen können, 
bedarf es einer entsprechenden Unterstützung durch alle Lehrkräfte. Daher ist es wich
tig, auch Bezugspunkte zur Professionalisierungsforschung herzustellen, da die Poten
zialentwicklung und Ressourcennutzung im Fachunterricht im Kontext sprachlicher Bil
dung und Mehrsprachigkeit die Qualifizierung der Lehrkräfte erfordert. 

Dieser kurze Überblick verdeutlicht die Vielfalt an Ansätzen und Perspektiven, mit 
denen das Phänomen der Mehrsprachigkeit aus verschiedenen Positionen beleuchtet 
wird. Insbesondere der aktuelle Ansatz des Translanguaging besitzt das Potenzial, tief
greifende Transformationsprozesse anzustoßen, durch die Mehrsprachigkeit nachhal
tig in der Unterrichtspraxis verankert und somit ein Beitrag zu mehr sozialer Gerech
tigkeit geleistet werden kann. Translanguaging »has emerged to disrupt the naturaliza
tion of languages as codes or entities, and especially of the language of schooling, that 
has served to control material rewards« (García 2019, S. 369). Zudem lässt sich Translan
guaging sowohl als Lernstrategie verstehen, die mehrsprachige Kinder anwenden, um 
zu kommunizieren und Wissen aktiv zu konstruieren, als auch als innovative Lehrme
thode, die es Lehrkräften ermöglicht, sprachliche Ressourcen gezielt im Unterricht zu 
aktivieren und zu fördern (vgl. Kirsch/Mortini 2016, S. 25). In dieser Arbeit geht es nicht 
um eine gezielte Erprobung des pädagogischen Translanguaging von Lehrkräften in der 
schulischen Praxis, sondern es geht darum, zu untersuchen, ob und in welcher Weise ei
ne Nutzung aller sprachlichen Ressourcen im Unterricht aus der Perspektive der Schü
ler:innen möglich ist. Da Translanguaging-Praktiken dynamisch sind und in sozialen 
Räumen stattfinden, die durch interaktive Beziehungen und kognitive sowie kulturelle 
Faktoren beeinflusst werden, bietet der soziokulturelle Ansatz (vgl. Duarte 2019; Mercer 
2004; Vygotsky 1978) einen geeigneten theoretischen Rahmen zur Analyse mehrsprachi
ger Lernprozesse der Schüler:innen. 

1.3 Methodologie und Forschungsdesign 

Die empirische Aufarbeitung des Forschungsgegenstandes dieser Dissertation erfordert 
demnach einen qualitativen bzw. interpretativ-rekonstruktiven Zugang und einen inter
disziplinären Ansatz. Daher stütze ich mich auf einen methodologischen Rahmen, der 
in erster Linie auf den Grundprinzipien der qualitativen Sozialforschung (vgl. Flick 2014; 
Keller 2014; Reichertz 2014b; Meuser 2011) und im engeren Sinne auf transformativer For
schung basiert. Dabei orientiere ich mich am transformativen Paradigma (vgl. Mertens 
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2012; 2009; 2007), um das kollektive und individuelle Erfahrungswissen der Schüler:in
nen in Bezug auf ihre Mehrsprachigkeit im schulischen Kontext zu rekonstruieren. 

Qualitative Sozialforschung eignet sich besonders für diese Arbeit, weil sie auf die 
Rekonstruktion von Sinnstrukturen abzielt, die sich primär in Deutungsmustern und 
Wirklichkeitskonstruktionen sowie in Alltagstheorien und Bewältigungsstrategien ma
nifestieren (vgl. Helfferich 2011, S. 21). Das transformative Paradigma kommt in dieser 
Arbeit deshalb zur Geltung, da es sich in erster Linie auf die Perspektiven marginalisier
ter Gruppen und auf die Infragestellung systemischer Macht- und Herrschaftsstruktu
ren konzentriert, um die Einhaltung der Menschenrechte und die soziale Gerechtigkeit 
zu stärken (vgl. Mertens 2015, S. 24). Das zu erwartende Resultat eines interpretationsge
leiteten Transformationsprozesses im sozialkonstruktivistischen Sinn schlägt sich wie
derum in der Rekonstruktion sozialer (gesellschaftlich relevanter) Praktiken nieder, die 
jedoch überwiegend von normativ geprägten Orientierungs- und Deutungsmustern so
wie tiefverankerten Linguizismen und Diskriminierungspraktiken im schulischen All
tag gekennzeichnet sind. Die Relevanz dieser kurz erläuterten Forschungszugänge im 
Rahmen dieser Arbeit besteht darin, auf der Basis ihrer Grundprinzipien die erhobenen 
Daten umfassend und mehrperspektivisch analysieren, interpretieren und rekonstruie
ren zu können. Auf diese Weise sollen Erkenntnisse gewonnen werden, wie die befrag
ten mehrsprachigen Schüler:innen auf der einen Seite in ihrer zugeschriebenen Rolle 
als monolingual konstruierte Lerner:innen soziale Positionen wahrnehmen, wie sie die 
damit verbundenen Erwartungen erkennen, deuten und ausführen sowie wie sie sich 
als mehrsprachige Subjekte darin positionieren und die ihnen zugeschriebene oder von 
ihnen eingenommene Rolle erleben und reflektieren. Auf der anderen Seite soll eruiert 
werden, wie die Lernenden als mehrsprachig denkende und handelnde Subjekte ihre 
sprachlichen Ressourcen für ihre eigenen Lern- und Kommunikationszwecke unter re
striktiven schulischen Bedingungen wirksam zum Einsatz bringen. Da es bei der Reflexi
vität der Forschungssubjekte nicht nur um eine individuelle Konstruktion von Sinn und 
Wirklichkeit geht, sondern auch um die Konstruktion von gesellschaftlicher Sinnhaftig
keit und soziokulturellen Deutungsmustern, wurden die Grundsätze der soziokulturel
len Theorie (vgl. Mercer 2004; Vygotsky 1978) zur Analyse der subjektiven Mehrsprachig
keitserfahrungen der Schüler:innen und ihrer Einbettung in gesellschaftliche Orientie
rungsmuster monolingualer Normvorstellungen herangezogen. Darüber hinaus nimmt 
in dieser Arbeit die transformative Forschung einen wesentlichen Stellenwert ein. Die
se zeichnet sich durch ihren transdisziplinären Ansatz und das Potenzial aus, Verände
rungsprozesse selbst zu initiieren (vgl. Schneidewind et al. 2016, S. 8; Schneidewind/ 
Singer-Brodowski 2013, S. 2) und den Fokus auf soziale Lernprozesse marginalisierter 
Lerngruppen nach Prinzipien des transformativen Paradigmas mit Hilfe einer trans
formativ-partizipativen Arbeitsweise (vgl. Mertens 2007, S. 220) zu legen. Damit wird 
es möglich, die Transformationsprozesse mehrsprachiger Schüler:innen bei der eigen
ständigen Nutzung mehrsprachiger Ressourcen in einem vom monolingualen Habitus 
geprägten Bildungssystem zu analysieren und die erlebten Veränderungen ihres Lern
verhaltens in der schulischen Praxis sowie die Auswirkungen auf ihre Bildungslaufbahn 
zu verstehen und zu veranschaulichen. 

Der Methodologie der qualitativen Forschung folgend, basiert das vorliegende For
schungsprojekt auf einem ›multi-method qualitative research design‹ (vgl. Silverman 
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2019; Creswell 2015; Brewer/Hunter 2006; Stange et al. 2006; Morse 2003; Tashakkori/ 
Teddlie 2003; Hunter/Brewer 1989). Dieser Forschungsansatz vertritt die Perspektive 
einer multimethodischen Herangehensweise an ein Forschungsfeld und ermöglicht die 
Kombination und Anwendung mehrerer Methoden aus dem qualitativen oder quanti
tativen Paradigma (vgl. Silverman 2019, S. 402; Hussy et al. 2010, S. 290). Basierend auf 
dem ›multi-method qualitative research design‹ habe ich in dieser Arbeit verschiedene 
Erhebungsmethoden des qualitativen Forschungsparadigmas herangezogen und sie 
in drei Phasen unterteilt. In der ersten Phase wurden leitfadengestützte Interviews 
mit 18 mehrsprachigen Schüler:innen der Sekundarstufe II geführt, um einen vertief
ten Einblick in die subjektiven Wahrnehmungen, Deutungen und Erfahrungen der 
Schüler:innen im Umgang mit ihrer eigenen Mehrsprachigkeit in der Schulpraxis zu 
gewinnen. In der zweiten Phase dokumentierten acht der befragten Schülerinnen ihre 
selbstregulierten mehrsprachigen Lernprozesse und Lernstrategien mit Hilfe eines On
line-Lerntagebuchs mit Orientierungsfragen, die auf den Komponenten des zyklischen 
Phasenmodells des selbstregulierten Lernens nach Barry J. Zimmerman und Adam R. 
Moylan (vgl. 2009) basieren, um so einen möglichst breiten Zugang zu den individuellen 
Erfahrungen und Lernprozessen der Lernenden zu erhalten. Ziel war es in dieser Phase, 
dass sich die Schüler:innen konkret mit ihren vorhandenen mehrsprachigen Ressourcen 
und Kompetenzen befassen und diese in einem selbstreflexiven Prozess aktivieren und 
selbstregulierend sowie produktiv im Fachunterricht einsetzen. In der dritten Phase 
konnte eine Gruppendiskussion mit zwei Schülerinnen durchgeführt werden.4 Durch 
die dialogorientierte Selbstreflexion wurden die eigenen Lernprozesse und mehrspra
chigen Lernstrategien diskutiert. Diese letzte Phase diente dem Austausch von Ideen, 
Anregungen und Vorschlägen zur Etablierung lebensweltlicher Mehrsprachigkeit im 
Fachunterricht. Für die Auswertung des gesamten im Rahmen dieses Dissertationspro
jekts erhobenen Datenmaterials erschien die qualitative Inhaltsanalyse (vgl. Kuckartz 
2016a; Mayring 2015) als geeignete Auswertungsmethode. Mittels inhaltlich-struktu
rierender und typenbildender qualitativer Inhaltsanalyse (vgl. Kuckartz 2016a; Schreier 
2014) wurden die für das Erkenntnisinteresse dieser Arbeit relevanten Aspekte aus der 
Gesamtheit der Daten strukturiert herausgearbeitet und systematisch erfasst. 

1.4 Zum Aufbau der Arbeit 

Die Dissertation besteht aus vier Teilen und gliedert sich in acht übergeordnete Kapitel, 
die zunächst die erforderlichen theoretischen Grundlagen und daran anknüpfend die 
empirischen Bezugsstudien darstellen sowie mit einer Diskussion der Ergebnisse und 
einer abschließenden Zusammenfassung und einem Resümee ausklingen. 

Im Anschluss an die Einleitung (Kapitel 1), in der ein Gesamtüberblick zur Konzep
tualisierung des Forschungsprojekts und des erkenntnistheoretischen Interesses dieser 

4 Zum besseren Verständnis der geringen Zahl der Teilnehmer:innen soll darauf hingewiesen wer
den, dass die empirische Phase während der covid-19-bedingten Schulschließungen stattfand und 
von erheblichen Hürden gekennzeichnet war (siehe 5.1.2). 
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Studie gegeben wurde, nähere ich mich im Kapitel 2 dem Forschungsfeld Translan
guaging. Dabei werden aus einem historischen Blickwinkel die multilaterale Entwick
lung von Translanguaging von einer Pädagogik zu einer philosophischen Theorie sowie 
die damit einhergehenden (bildungs-)politischen Aspekte kritisch dargestellt sowie 
auf die Unterschiede und Gemeinsamkeiten mit bestehenden Theorien und Konzepten 
im Kontinuum der Mehrsprachigkeitsforschung eingegangen (2.1). Darüber hinaus 
diskutiere ich die theoretischen Konstrukte des Translanguaging aus bildungssoziolo
gischer und erziehungswissenschaftlicher Perspektive (2.2) und lege die theoretischen 
Grundzüge der Mehrsprachigkeitsforschung dar. Im Unterkapitel 2.3 befasse ich mich 
mit der Idee des Translanguaging aus postkolonialer und migrationskritischer Sicht 
und beleuchte dessen Ziele sowie Handlungs- und Wirkungsspektrum in gesellschaft
lichen Teilbereichen. Ich erläutere daran anschließend die Unterscheidung zwischen 
pädagogischem und spontanem Translanguaging im schulischen Kontext (2.4), disku
tiere sodann die pädagogischen und didaktischen Möglichkeiten der Implementierung 
des Translanguaging-Ansatzes in regulären schulischen Lehr- und Lernsettings und 
expliziere mit konkreten didaktischen Praxisbeispielen (2.5). In Unterkapitel 2.6 wird 
die Idee des ›translanguaging space‹ als sozialer Raum erörtert, in dem sowohl Trans
languaging-Praktiken stattfinden als auch durch sie hervorgebracht werden. Zudem 
soll die Relevanz zum Ausdruck kommen, im schulischen Umfeld hybride Räume in 
ihrer Komplexität zu schaffen. Unter 2.7 zeige ich das dem Translanguaging-Ansatz 
zugeschriebene transformative und innovative Potenzial auf sowie dessen Bedeutung 
und transformative Wirkung auf die schulische Praxis. In Unterkapitel 2.8 gehe ich 
näher darauf ein, wie Translanguaging im Laufe seines 30-jährigen Bestehens offenbar 
nicht nur den Status einer eigenständigen soziolinguistischen Theorie in den verschie
densten Debatten erlangt hat, sondern nun auch als pädagogische Haltung und sogar 
als neue philosophische Denkrichtung propagiert wird. Abschließend werden im Un
terkapitel 2.9 die bisherigen Forschungsergebnisse zur Idee des Translanguaging in 
den unterschiedlichsten Bildungskontexten und mit besonderem Augenmerk auf den 
Bildungserfolg der mehrsprachigen Lernenden erläutert. 

Als weiterer relevanter Forschungskontext nehme ich im Kapitel 3 das selbstregulier
te Lernen im Kontext der Mehrsprachigkeit in den Blick und diskutiere seine Relevanz 
aus Sicht des Translanguaging-Ansatzes für mehrsprachige Lernende. Unter 3.1 stelle 
ich zunächst die bestehenden Theorien und Konzepte des selbstregulierten Lernens vor 
und präsentiere anschließend die Komponentenmodelle und prozessorientierten Mo
delle des selbstregulierten Lernens (3.2). Das Unterkapitel 3.3 befasst sich mit den kogni
tiven, metakognitiven und ressourcenorientierten Lernstrategien, die wesentliche Be
standteile des selbstregulierten Lernens sind, in Bezug auf Mehrsprachigkeit und schu
lische Lernprozesse. Im Anschluss daran referiere ich Forschungsergebnisse, die sich 
explizit mit selbstreguliertem Lernen und Translanguaging in Lern- und Bildungskon
texten beschäftigen, die wiederum für das Forschungsdesign der vorliegenden Studie 
eine wesentliche Grundlage bildeten. Die Entfaltung der im Rahmen dieser Studie erar
beiteten theoretischen Grundlagen schließe ich in Unterkapitel 3.5 mit zusammenfas
senden Überlegungen zu Translanguaging und selbstreguliertem Lernen ab. Daran an
schließend präsentiere ich die für die empirische Untersuchung des Forschungsgegen
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standes relevanten methodologischen Zugänge sowie die kritisch reflektierten Grund
annahmen, die dem gesamten Forschungskontext dieser Arbeit zugrunde liegen. 

Im Kapitel 4 zeige ich die Zielsetzung der Forschungsfragen auf und präzisiere sie 
(4.1), bevor ich die methodologischen Forschungsperspektiven einschließlich des sozio
kulturellen und subjektorientierten Ansatzes als Forschungszugang und der transfor
mativen Forschungshaltung im Kontext der Mehrsprachigkeit für die vorliegende Studie 
begründe (4.2). 

Im Kapitel 5 werden das Forschungsdesign der Arbeit beschrieben und der For
schungsprozess umfassend dargestellt. Darin skizziere ich das Forschungsfeld und 
die Stichprobe und stelle die Datenerhebungsmethoden der Arbeit vor: leitfadenge
stütztes Interview (5.1), online geführtes Lerntagebuch (5.2) und Gruppendiskussion 
(5.3). Ich beschreibe detailliert die drei aufeinanderfolgenden Erhebungsphasen, lege 
das Analyseverfahren der qualitativen Inhaltsanalyse offen und begründe seine Wahl. 
Im Kapitel 6 präsentiere ich die Ergebnisse der empirischen Analyse, die sich an den 
kontrastierten Themenfeldern orientieren und aus subjektbezogener, diskursiver und 
räumlicher Perspektive miteinander verschränkt betrachtet und herausgearbeitet wer
den. Im Unterkapitel 6.1 stelle ich die Ergebnisse der Interviewerhebung anhand des 
entwickelten Kategoriensystems vor. Daran anschließend werden die Ergebnisse der 
online geführten Lerntagebücher als sprachbiographische Fallkonstruktionen (6.2) dar
gestellt und die daraus generierten Handlungsorientierungen der Nutzungsvarianten 
der mehrsprachigen Ressourcen aufgezeigt (6.3). 

Darauf aufbauend bündele ich im Kapitel 7 die Ergebnisse in mehreren Schritten, 
diskutiere sie mit weiteren Studienergebnissen und nehme anschließend die konkre
te Beantwortung der Forschungsfragen der Arbeit vor. Abschließend versuche ich im 
Kapitel 8, die Konstruktion des Forschungsgegenstandes entlang des Forschungspro
zesses zu rekonstruieren, um die damit verbundenen Schlussfolgerungen aufzuzeigen 
und den Forschungsgegenstand zu spezifizieren. Davon ausgehend werden Limitatio
nen der Studie erläutert (8.1) und Anknüpfungspunkte für weiterführende Studien dis
kutiert (8.2). Im abschließenden Resümee plädiere ich dafür, einen vielfaltsbewussten 
und ressourcenorientierten Unterricht mit vielfältigen Erfahrungsräumen zu realisie
ren, in denen translanguagingbezogene und selbstregulierte Lernhandlungen der mehr
sprachigen Lernenden Eingang finden und von qualifizierten Lehrkräften unterstützt 
werden (8.3). 
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2 Translanguaging als eine neue Perspektive 

auf Mehrsprachigkeit? 

»In working with teachers, I have often used 
Martin Luther King’s saying: ›You don’t have 
to see the whole staircase. Just take the first 
step.‹ To develop a translanguaging stance 
we cannot wait for educators to see the 
whole staircase. First steps to view the power 
of translanguaging are needed.« (García 
2020, S. 17) 

Die Entwicklungen im Bereich der Mehrsprachigkeitsforschung sind in den letzten 
Jahren sowohl international als auch im deutschsprachigen Raum von neuen Theorien, 
Konzepten und Ansätzen sowie terminologischen Neuprägungen gekennzeichnet. 
Sie richten den Blick auf die Bedeutung mehrsprachiger Praktiken und individueller 
Sprachrepertoires in unterschiedlichsten Interaktionskontexten sowie in sozialen und 
pädagogischen Handlungsfeldern, um den kommunikativen Anforderungen einer glo
balisierten Welt gerecht zu werden. Diese neueren Ansätze hinterfragen zunehmend 
das traditionelle Verständnis von Sprache(n), indem sie diese vielmehr als soziale Pra
xis begreifen, die in konkreten gesellschaftlichen Kontexten verankert ist und durch 
Interaktion, Machtverhältnisse und kulturelle Normen weitgehend mitgeprägt wird. 
Zudem werden pädagogische Konzepte und (fach-)didaktische Modelle entworfen, in 
denen mehrsprachige Sprechweisen und die Lernvoraussetzungen der mehrsprachigen 
Lernenden im Zentrum stehen. Wie Adelheid Hu feststellt, ist im mehrsprachigen Dis
kurs eine deutliche Tendenz zu spezifisch mehrsprachigkeitsorientierten Ansätzen zu 
beobachten, welche »die traditionelle Ausrichtung auf eine sog. Zielsprache zugunsten 
einer mehrsprachigen Perspektive öffnen und die Sprachlernerfahrungen sowie die 
mehrsprachigen Praktiken der Lernenden wie z.B. Translanguaging als Lernpotential 
erkennen« (Hu 2016, S. 11). 

In der gegenwärtigen Forschungslandschaft wird Translanguaging als ein innova
tiver, multimodaler und transformativer Ansatz sowohl zur Beschreibung der indivi
duellen sprachlichen Praktiken mehrsprachiger Sprecher:innen als auch als integrati
ver sprachpädagogischer Ansatz herangezogen, welcher die Vorteile der Mehrsprachig
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keit für das sprachliche und inhaltliche Lernen von Schüler:innen im Unterricht bzw. im 
pädagogischen Alltag aufzeigen. Besonders in der heutigen plurilingualen Migrations
gesellschaft ist Translanguaging mit dem Fokus auf »practice in classrooms with immi
grant and refugee students, but also in traditional language classrooms with students 
who want to learn additional languages« (Vogel/García 2017, S. 8) weltweit zu einem ge
fragten Konzept geworden. 

Translanguaging basiert auf einem Verständnis von Mehrsprachigkeit, welches das 
sprachliche Repertoire und die semiotischen Zeichen eines Individuums in ihrer Ge
samtheit umfasst (Wright et al. 2015, S. 8). Gemäß der Theorie des Translanguaging ver
fügen mehrsprachige Sprecher:innen über ein undifferenziertes Sprachsystem. Dabei 
handelt es sich um »sets of lexical and structural features that make up an individual’s 
repertoire and are deployed to enable communication« (Otheguy et al. 2015, S. 286). So
mit wird Mehrsprachigkeit aus der Perspektive des Translanguaging als eine Ressource 
verstanden, die es Sprecher:innen erlaubt, ihre sprachlichen Mittel in einem kontinu
ierlichen Entscheidungsprozess gezielt und kontextabhängig entsprechend ihrer kom
munikativen Absicht einzusetzen. Ricardo Otheguy, Ofelia García und Wallis Reid (2015) 
definieren Translanguaging als »the deployment of a speaker’s full linguistic repertoire 
without regard for watchful adherence to the socially and politically defined boundaries 
of named (and usually national and state) languages« (ebd., S. 283). 

Translanguaging distanziert sich gezielt von der traditionellen strukturalistischen 
Auffassung von Mehrsprachigkeit im Sinne von mehreren voneinander abgrenzbaren 
Sprachen und zielt auf den dynamischen und komplexen Charakter von Mehrspra
chigkeit ab, was zu einem regen Forschungsinteresse an mehrsprachigen Diskursen 
geführt hat (vgl. García/Kano 2014, S. 260). García und Otheguy sind der Ansicht, dass 
mehrsprachige Menschen zwar aus einer sozialen, kulturellen oder politischen Perspek
tive viele verschiedene Einzelsprachen verwenden können, dass sie aber, wenn sie eine 
Sprache sprechen, aus einem einheitlichen sprachlichen Repertoire (»unitary linguistic 
repertoire«) strategisch und flexibel die passenden Mittel schöpfen (García/Otheguy 
2020, S. 25). In diesem Zusammenhang spricht Wei (2016, S. 6) auch von einem »trans
languaging instinct«, der Individuen dazu anregt, kulturell und politisch definierte 
Sprachgrenzen zu überschreiten, um ihr individuelles Sprachrepertoire effektiv für 
Kommunikationszwecke zu nutzen. Diese Überschreitung von Sprachsystemen und 
-strukturen, um komplexe und multiple Bedeutungssysteme zu schaffen, bezeichnet er 
mit dem Begriff »transcend« (Wei 2018, S. 24–25). 

Im wissenschaftlichen Diskurs ist das Interesse am Translanguaging-Konzept und 
an seinen Vorteilen für die mehrsprachigen Lernenden so überwältigend, dass sogar 
von einem »translanguaging turn« (García/Wei 2014b, S. 19) gesprochen wird, der eine 
grundlegende Veränderung im Umgang mit Mehrsprachigkeit im Bildungsbereich si
gnalisiert. Translanguaging wird dabei zunehmend als »the best way to educate bilingual 
children in the 21st century« (Beres 2015, S. 103) angesehen. Der Begriff Translanguaging 
wurde ursprünglich vom walisischen Lehrer Cen Williams in den 1980er Jahren genutzt, 
um im Rahmen der Revitalisierungsmaßnahmen für die walisische Sprache eine Me
thode zur geplanten und systematischen Integration von Walisisch und Englisch im 
Unterricht zu beschreiben (vgl. Wei 2018, S. 15; García/Wei 2014b, S. 20). Dabei wurden 
beide Sprachen für das Lehren und Lernen in derselben Unterrichtsstunde verwendet, 
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bei dem die Schüler:innen Informationen (Input) in einer Sprache erhalten und die Er
gebnisse ihres Lernens (Output) in ihrer zweiten Sprache produzieren bzw. anwenden 
(vgl. Williams 2002; 1994). Zunächst wurde Translanguaging von Williams und seinem 
Kollegen Dafydd Whittall während eines Fortbildungskurses für Schulleiter:innen in 
Liandudno, Nordwales, als walisisches Wort ›trawsieithu‹ genutzt und darauffolgend in 
seiner unpublizierten Dissertation zur Beschreibung des oben genannten bilingualen 
Unterrichts verwendet (vgl. Williams 1994). Der walisische Terminus wurde später als 
›translinguifying‹ ins Englische übersetzt und nach einem Gespräch zwischen Cen Wil
liams und Colin Baker in ›translanguaging‹ geändert (vgl. Tsokalidou/Skourtou 2020, 
S. 221). 

Seit der englischen Übersetzung wird das Konzept des Translanguaging für die Be
schreibung der komplexen und fluiden Sprechpraktiken und die pädagogischen Ansät
ze herangezogen, die diese Praktiken unterstützen (vgl. García 2017, S. 16). Die Theorie 
des Translanguaging hat schnell ihren Weg in anglophone Kontexte mit mehrsprachi
gen und multikulturellen Bevölkerungen gefunden, in denen zweisprachige Erziehung 
und die Förderung sprachlicher Minderheiten seit langem angestrebt werden, z.B. im 
Vereinigten Königreich, in Kanada und in Großstädten der Vereinigten Staaten, und ist 
mittlerweile weltweit verbreitet (vgl. Vallejo/Dooly 2020, S. 6). Besonders wird Trans
languaging im Bereich der angewandten Linguistik als eine linguistische Theorie zur 
Beschreibung der sprachlichen Praktiken mehrsprachiger Sprecher:innen weiter kon
zeptualisiert, die auch ihre komplexen semiotischen Ressourcen einschließt (vgl. Gar
cía/Wei 2018, S. 5; Wei 2018, S. 10). Im deutschsprachigen Raum wird Translanguaging 
vor allem als pädagogisches Konzept diskutiert. Dabei geht es sowohl um konzeptionel
le Überlegungen zur integrativen mehrsprachigen Unterrichtsgestaltung als auch um 
die Etablierung des Translanguaging in pädagogischen und schulischen Kontexten im 
Sinne einer inklusiven Bildung, wodurch Lehrkräfte die Ressourcen der Schüler:innen 
ganzheitlich in Lehr- und Lernphasen einbeziehen können (vgl. Cataldo-Schwarzl 2022; 
Nap et al. 2022; Maahs et al. 2022; Yasar/Dikilitas 2022; Roth et al. 2021; Angelopou
lou 2020; Kirsch/Duarte 2020; Charalambous et al. 2020; Duarte/Günther-van der Meij 
2020; Fürstenau et al. 2020; Gantefort/Maahs 2020; Plutzar 2020; Schädlich 2020; Melo- 
Pfeifer 2017; García/Kleyn 2016b; Gogolin/Duarte 2016). 

Bezüglich der Forschungsmethodik überwiegen Studien, die darüber referieren, wie 
Translanguaging als pädagogisches Konzept fachdidaktisch und lernwirksam genutzt 
und weiterentwickelt werden kann (vgl. García/Kleifgen 2019). Die Konzeptualisierung 
von Translanguaging ist komplex und variiert je nach theoretischer Ausrichtung und 
Akzentuierung, was wiederum zu unterschiedlichen Interpretationen und praktischen 
Umsetzungen des Begriffs führt. 

So wird Translanguaging im schulischen Kontext gemäß Williams als ein natürlicher 
Weg verstanden, »of simultaneously developing and reinforcing the two languages, while 
at the same time, extending his/her understanding of the subject area« (Williams 2002, 
S. 41). Basierend auf dem walisischen Kontext erweitert Baker zunächst den Begriff des 
Translanguaging, indem er darauf hinweist, dass der gezielte, kombinierte Einsatz von 
zwei Sprachen im Klassenzimmer für die Entwicklung der Sprachkenntnisse in beiden 
Sprachen von Vorteil sein und auch zu einem tieferen Verständnis des Lehrstoffs beitra
gen könnte (vgl. Baker/Wright 2011, S. 280). García führt ebenfalls die walisische Auf
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fassung des Konzepts des Translanguaging aus und argumentiert auf der Grundlage ih
rer Beobachtungen der sprachlichen Praktiken von zweisprachig aufwachsenden Kin
dern aus spanischsprachigen Elternhäusern in den Vereinigten Staaten, dass Translan
guaging mehr als die pädagogische Variation von sprachlichem Input und Output ist 
(vgl. García 2009). Somit trägt García mit ihrem Verständnis von Translanguaging dazu 
bei, die Anwendung dieser Theorie auf die komplexen Alltagsrealitäten bilingualer Spre
cher:innen mit lateinamerikanischem Hintergrund im US-amerikanischen Raum aus
zudehnen, die oft mit dem abwertenden Begriff ›spanglish‹ bezeichnet wird (vgl. García 
2009, S. 46–48). 

In einem erweiterten Sinne verwendet García (vgl. ebd.) den Begriff Translan
guaging, um die multiplen diskursiven Praktiken herauszustreichen, mit denen bilin
guale Sprecher:innen Bedeutung konstruieren und den Sinn ihrer Lebenswelt erfassen. 
Translanguaging beschreibt demnach die flexible Nutzung »of linguistic resources by 
bilinguals in order to make sense of their world« (García/Flores et al. 2017, S. 200). Der 
Begriff dient somit zur Erfassung und Beschreibung diskursiver Praktiken bilingualer 
Sprecher:innen bei der Bedeutungsaushandlung und Sinnzuschreibung aus der in
neren Perspektive der Sprecher:innen selbst. Nach dieser interaktionellen Sichtweise 
wird die Sinngebung durch die gegenseitige Interferenz der sprachlichen Mittel und 
die konstitutive Dynamik ihrer zweckmäßigen Verwendung ko-konstruiert. Sílvia Me
lo-Pfeifer bezeichnet Translanguaging als »die Artikulation und die Interdependenz 
der mobilisierten semiotischen Ressourcen während der Ko-Konstruktion des Sinns« 
(Melo-Pfeifer 2017, S. 400). Translanguaging wird daher verstanden als die Fähigkeit 
von mehrsprachigen Sprecher:innen, »to shuttle between languages, treating the di
verse languages that form their repertoire as an integrated system« (Canagarajah 2011, 
S. 401). Die Theorie des Translanguaging geht demnach davon aus, dass bilinguale Spre
cher:innen nicht nur über ein einheitliches Repertoire, sondern auch über ein einziges 
undifferenziertes Sprachsystem mit integrierten Ressourcen verfügen. In diesem Sinne 
resultieren die sprachlichen Praktiken von mehrsprachigen Sprecher:innen nicht aus 
zwei voneinander unabhängigen Sprachsystemen, sondern aus der flexiblen Nutzung 
eines einheitlichen undifferenzierten Systems. Wie García und Otheguy pointieren: 
»[B]ilinguals develop not only a unitary repertoire, but also a unitary linguistic sys
tem, a single lexicon and a single grammar« (García/Otheguy 2020, S. 25), aus dem 
sie je nach den in der aktuellen Kommunikationssituation relevanten soziopolitischen 
Sprachkontexten die entsprechenden lexikalischen und grammatischen Elemente ihres 
einheitlichen Sprachrepertoires entnehmen. Sarah Vogel und Ofelia García weisen 
darauf hin, dass Translanguaging nicht nur etwas ist, was bilinguale Menschen tun, 
wenn sie das Gefühl haben, dass ihnen Worte fehlen, um sich in einer einsprachigen 
Umgebung auszudrücken (vgl. Vogel/García 2017, S. 3). Vielmehr geht es beim Trans
languaging um die Komplexität und Vernetzung der sprachlichen und semiotischen 
Ressourcen in den individuellen Repertoires, die über ihre einsprachige Ausprägung 
hinaus in die sprachlich-mentale Verarbeitung komplexerer Äußerungen oder Diskurse 
übergehen. Dies kann die Prozesse erklären, wie Bedeutungen ausgehandelt, Erfah
rungen gestaltet, Einsichten gewonnen und Wissen konstruiert werden, die durch den 
gezielten Einsatz vorhandener sprachlicher Mittel erfolgen (vgl. Jones 2017, S. 202). 
Das ist eines der wesentlichen Merkmale des Konzepts des Translanguaging, das sich 
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stärker auf die Vernetzung der sprachlichen Praktiken über ideologisch begründete 
Vorstellungen von abgeschlossenen Einzelsprachsystemen sowie die Grenzen der natio
nalstaatlichen Spracherwartungen hinweg konzentriert. Demnach vertritt das Konzept 
des Translanguaging die Auffassung, dass mehrsprachige Individuen systematisch, 
flexibel und strategisch auf ihre sprachlichen und semiotischen Ressourcen im Ge
samtrepertoire zurückgreifen und dabei sprachübergreifende Praktiken entsprechend 
den kommunikativen Anforderungen und ihren eigenen Bedürfnissen sowie inter
aktionellen Interessen in einer bestimmten Situation entfalten (vgl. Gantefort 2020; 
Otheguy et al. 2019; García/Johnson et al. 2017; García/Wei 2014a; Palmer et al. 2014). 
In Bezug auf Translanguaging als sprachpädagogisches Konzept und seiner Bedeu
tung für schulisches Lernen weisen Claudine Kirsch und Simone Mortini darauf hin, 
dass durch die gezielte Nutzung sprachlicher Ressourcen aus dem Gesamtrepertoire 
mehrsprachiger Lernenden sowohl das Sprachenlernen als auch das allgemeine Lernen 
im Unterricht gefördert werden können (vgl. Kirsch/Mortini 2016, S. 23), ein weite
res Qualitätsmerkmal, das dem Konzept des Translanguaging inhärent und für diese 
Arbeit von großer Bedeutung ist. Wie die bisherigen Ausführungen vermuten lassen, 
überschneidet sich Translanguaging bereits mit gängigen Ansätzen und Konzepten der 
Mehrsprachigkeitsforschung. Daher werde ich im folgenden Unterkapitel die zugrun
deliegenden theoretischen Motive für die Konzeptualisierung von Translanguaging 
diskutieren, die zu einem besseren Verständnis des Themenkomplexes Translanguaging 
und Mehrsprachigkeit im Bildungskontext führen sollen. 

2.1 Eine kritische Perspektive auf Translanguaging im Kontinuum 
der Mehrsprachigkeitsforschung 

»We are all translinguals, not native 
speakers of a single language in 
homogeneous environments.« (Canagarajah 
2013, S. 8) 

Translanguaging ist ein Begriff, der seit etwa 30 Jahren im Mehrsprachigkeitsdiskurs An
erkennung findet, um den Umgang mit Mehrsprachigkeit in Lern- und Lehrkontexten 
sowie die individuellen sprachlichen Praktiken von mehrsprachigen Individuen zu the
matisieren. Dabei wird unweigerlich die Frage gestellt, was Translanguaging von den 
geläufigen Theorien, Ansätzen und Konzepten der Mehrsprachigkeitsforschung unter
scheidet bzw. welche Berührungspunkte und Übereinstimmungen sie teilen. Denn auch 
innerhalb der Forschungsperspektive einer Theorie oder eines Ansatzes, die sich von ei
nem an der Monolingualität orientierten Verständnis von Mehrsprachigkeit bzw. von der 
Auffassung von Mehrsprachigkeit als Koexistenz von getrennten Sprachsystemen oder 
Codes distanzieren, gibt es unterschiedliche Sichtweisen und Positionen, die im Kontext 
von Translanguaging und Mehrsprachigkeit zu berücksichtigen sind. 

García betont, dass Translanguaging im Dialog mit verschiedenen wissenschaft
lichen Positionen und theoretischen Grundannahmen betrachtet werden sollte und 
es wichtig sei zu verstehen, dass »translanguaging theories did not emerge de la na

https://doi.org/10.14361/9783839476451 https://www.inlibra.com/de/agb - Open Access - 

https://doi.org/10.14361/9783839476451
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/


38 Aysel Kart: Translanguaging und selbstreguliertes Lernen 

da/from nothing and from nowhere. We are because some were; and being is always in 
relationship to others, other times and other contexts« (García 2019, S. 369). 

Trotz dieses Verständnisses steht Translanguaging häufig in Konkurrenz zu sowohl 
etablierten als auch neu eingeführten Begriffen. Da dieser konkurrierende Zustand 
selten oder nur spärlich reflektiert wird, zeigt sich insbesondere in pädagogischen 
Kontexten, in der alltäglichen sozialen Interaktion sowie in cross- und multimodalen 
Kommunikationsformen durchaus eine Tendenz, Translanguaging als ›umbrella term‹ 
oder Synonym zu verwenden (vgl. Androutsopoulos 2018, S. 202). Jasone Cenoz und 
Durk Gorter begründen dies damit, dass die Realität der Mehrsprachigkeit je nach 
Kontext unterschiedliche Formen annimmt, weshalb Translanguaging heute meist als 
ein »umbrella term that embraces a wide variety of theoretical and practical proposals« 
(Cenoz/Gorter 2020a, S. 2) eingesetzt wird. Dies bestätigt auch Wei (vgl. 2018), wenn er 
feststellt, dass im wissenschaftlichen Diskurs häufig eine Verwirrung und Unklarheit 
über das Verständnis und den Nutzen des Konzepts Translanguaging herrscht. Er kri
tisiert insbesondere die Tendenz, Translanguaging als ein »all-encompassing term for 
diverse multilingual and multimodal practices« (ebd., S. 9) aufzufassen, was zu Missver
ständnissen über die theoretische Tragweite des Begriffs führen könne. Somit bestehe 
auch die Gefahr, dass gegenwärtige Diskussionen mitsamt relevanter Aspekte und Im
plikationen der Mehrsprachigkeit undifferenziert unter dem Begriff Translanguaging 
subsumiert werden. 

Im deutschsprachigen Raum zeichnet sich ein ähnliches Bild ab. Denn es lässt 
sich beobachten, dass das Konzept des Translanguaging häufig exemplarisch im Zu
sammenhang mit migrationsbezogener Mehrsprachigkeit sowie deren Potenzial als 
Ressource im Bildungssystem rezipiert wird. Dies hängt u. a. damit zusammen, dass 
Translanguaging kritisch jene gesellschaftlichen und institutionellen Strukturen und 
Mechanismen beleuchtet, die zur Marginalisierung mehrsprachiger Sprachpraktiken 
beitragen und somit die sprachlichen Handlungen von mehrsprachigen Sprecher:in
nen deutlich einschränken. In diesem Zusammenhang, insbesondere mit Blick auf den 
Mehrsprachigkeitsdiskurs im deutschsprachigen Raum, lohnt es sich, auf den von Ingrid 
Gogolin eingeführten und weithin etablierten Begriff der »[l]ebensweltliche[n] Mehr
sprachigkeit« (Gogolin 2004) zu verweisen, der ursprünglich auf »lebensweltliche[r] 
Zweisprachigkeit« aufbaut (Gogolin 1988). Während lebensweltliche Zweisprachigkeit 
auf eine Person verweist, die mit zwei oder mehr Sprachen aufwächst, hebt das Konzept 
der lebensweltlichen Mehrsprachigkeit die gesellschaftlichen Konstellationen sowie 
die Bedeutung von Sprachen im alltäglichen Leben hervor. Seitdem hat das Konzept 
der lebensweltlichen Mehrsprachigkeit über den wissenschaftlichen Diskurs hinaus 
Verbreitung gefunden und wird (teilweise schlagwortartig) eingesetzt, um die sprach
liche Situation der Kinder und Jugendlichen mit Migrationserfahrung zu beschreiben 
und somit zu einem besseren Verständnis ihres Sprachgebrauchs im schulischen Kon
text beizutragen (vgl. Fürstenau 2020, S. 87). Gogolin betont, dass lebensweltliche 
Mehrsprachigkeit »eine durch alltäglichen Umgang mit mehr als einer Sprache gekenn
zeichnete Lebenslage« (Gogolin 2010, S. 544) bezeichnet und sowohl individuelle als 
auch gesellschaftliche Mehrsprachigkeit adressiert. Dieses auf die Lebensrealität der 
Sprecher:innen ausgerichtete Verständnis von Mehrsprachigkeit eröffnet damit eine 
neue Forschungsperspektive, die darauf abzielt, migrationsbedingte Mehrsprachigkeit 
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als Ressource zu erkennen und insbesondere auf bildungspolitischer sowie pädagogi
scher Ebene aufzuwerten. Zu erwähnen ist an dieser Stelle, dass im Zuge der aktuellen 
internationalen Forschungsentwicklungen zu Sprach(en)bildung und Mehrsprachigkeit 
und durch neue Ansätze wie Translanguaging zum Einbezug von Mehrsprachigkeit im 
Unterricht auch das ursprüngliche Verständnis von lebensweltlicher Mehrsprachigkeit 
in wissenschaftlichen Debatten im deutschsprachigen Raum je nach Forschungskontext 
weiter entfaltet und ausgerichtet wird. So lässt sich beispielsweise beobachten, dass 
das in einem Beitrag von Dirim und Khakpour dargelegte Verständnis von lebenswelt
licher Mehrsprachigkeit ebenso Anknüpfungspunkte mit der Argumentationslogik des 
Translanguaging aufweist: 

»Das Konzept der lebensweltlichen Mehrsprachigkeit verweist darauf, dass sich (mi

grationsbedingte) Mehrsprachigkeit häufig nicht als differenzierte Sprachkompetenz 
in den entsprechenden Einzelsprachen zeigt, sondern in der Kompetenz, verschiede
ne Sprachen und Register in unterschiedlichen Ausprägungsgraden und verschiede
nen Trennungen und Mischungen derselben, je nach Erfordernis und Kontext, zu ver
wenden.« (Dirim/Khakpour 2018, S. 210) 

Der Translanguaging-Ansatz versteht die Sprachpraktiken mehrsprachiger Sprecher:in
nen als dynamisch und fluide. Er geht nicht von klar getrennten Sprachen oder Regis
tern aus, sondern davon, dass neue sprachliche Merkmale funktional und dynamisch mit 
bestehenden Elementen innerhalb eines undifferenzierten Sprachsystems interagieren 
und kontextabhängig geeignete sprachliche sowie semiotische Mittel aus dem individu
ellen Repertoire ausgewählt werden (vgl. García/Wei 2018, S. 3). Ein weiteres aktuelles 
Beispiel liefert Ana da Silva, in dem sie dem Konzept der lebensweltlichen Mehrspra
chigkeit einen translingual-hybriden Charakter zuschreibt und argumentiert, dass »die 
translingual-hybride Praxis der authentische Ausdruck lebendiger und gelebter Mehr
sprachigkeit« ist (Silva 2022, S. 40). Dieses translinguale Verständnis in Bezug auf le
bensweltliche Mehrsprachigkeit zeigt, dass im wissenschaftlichen Diskurs eine deutli
che Abkehr von der tiefverankerten Vorstellung einer »artifiziell zu verstehende[n] ko
difizierte[n] Norm von Einzelsprachen« (Gantefort 2020, S. 202) und eine verstärkte Fo
kussierung auf den individuellen und translingualen Sprachgebrauch in mehrsprachi
gen Kontexten stattfindet. 

Wie bereits erwähnt, wird Translanguaging vor dem Hintergrund einer etablierten 
Debatte um lebensweltliche Mehrsprachigkeit im deutschsprachigen Raum bislang vor 
allem als illustratives Beispiel aufgegriffen und in der schulischen Praxis selten systema
tisch umgesetzt. Ein möglicher Grund hierfür könnte das dem Konzept zugrunde liegen
de Verständnis eines individuellen sprachlichen Gesamtrepertoires und eines einheitli
chen, undifferenzierten Sprachsystems sein. Dieses Verständnis steht im Gegensatz zur 
weiterhin dominanten Vorstellung additiver Mehrsprachigkeit, die von der Koexistenz 
mehrerer separater Einzelsprachen in einer Person und klar abgrenzbaren Sprachkom
petenzen ausgeht. Darüber hinaus erschweren auch weit verbreitete defizitorientierte 
Sichtweisen auf bestimmte Formen der Mehrsprachigkeit den Zugang zu translingua
len Perspektiven im Bildungssystem. An dieser Stelle ist es wichtig zu betonen, dass die 
Grundzüge des Translanguaging zwar als pädagogisches Konzept aufgegriffen werden, 
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bislang jedoch nur in begrenztem Maße auf die deutschsprachige Forschungslandschaft 
transferiert werden konnten, da sich der deutschsprachige Raum in seiner sprachlich- 
kulturellen Zusammensetzung deutlich von den Gesellschaften unterscheidet, in denen 
Translanguaging ursprünglich entstanden ist (z.B. den USA oder dem Vereinigten Kö
nigreich). Infolgedessen hat sich das Konzept des Translanguaging noch nicht als di
daktisches Selbstverständnis im Unterricht etabliert, sondern befindet sich weiterhin in 
einer Erprobungs- und Experimentierphase (vgl. Roth et al. 2021, S. 795). Grundsätzlich 
kann in der Diskussion um Translanguaging festgestellt werden, dass es sich dabei nicht 
um einen völlig neuen Ansatz handelt. Vielmehr zeigt es klare Parallelen zu bereits eta
blierten Ansätzen und Konzepten aus der Linguistik und der Bilingualismusforschung, 
wie etwa aus dem holistischen Modell (vgl. Grosjean 1982) oder aus dem dynamischen 
Modell der Mehrsprachigkeit (vgl. Herdina/Jessner 2002). 

Nicht zuletzt stößt die Theorie des Translanguaging auf verschiedene Kritikpunkte. 
Ein zentraler Einwand gegenüber dem Translanguaging betrifft die Annahme eines in
dividuellen, einheitlichen Sprachsystems von mehrsprachigen Sprecher:innen, das sich 
nicht von einsprachigen Sprecher:innen unterscheiden lässt. 

»Here we adhere to the position that, from a social perspective, multilinguals may be 
correctly said to use many different named languages; but we maintain that when 
speakers language they are deploying a unitary linguistic repertoire, that is, a single 
aggregation of lexical and structural resources.« (García/Otheguy 2020, S. 25) 

In wissenschaftlichen Debatten wird diskutiert, inwiefern die theoretischen Annah
men des Translanguaging hinsichtlich eines einheitlichen sprachlichen Repertoires 
mehrsprachiger Individuen in allen Aspekten mit etablierten psycholinguistischen 
Erkenntnissen vereinbar sind (Cummins 2022; MacSwan 2017). Es wird kritisch an
gemerkt, dass die Vorstellung eines einheitlichen Gesamtsprachenrepertoires noch 
nicht empirisch belegt ist und im Widerspruch zu psycholinguistischen Erkenntnissen 
steht, die von der Existenz separater, aber miteinander interagierender Sprachsysteme 
innerhalb mehrsprachiger Sprecher:innen ausgehen (vgl. Cummins 2022; MacSwan 
2017). Melo-Pfeifer weist ebenso darauf hin, dass aus neurowissenschaftlicher Sicht 
der empirische Nachweis, ob und wie Sprachen im Gehirn organisiert und verarbeitet 
werden und ob sie tatsächlich ein einheitliches und undifferenziertes Sprachsystem 
bilden, noch aussteht (vgl. Melo-Pfeifer 2022, S. 213). 

Das Hauptargument MacSwans (vgl. ebd.) richtet sich gegen die Annahme eines ein
heitlichen individuellen Sprachsystems, da dieses aus seiner Sicht die Regeln und Struk
turen der Einzelsprachen ausblendet und somit eine systematische grammatische Ana
lyse von Sprachwechselphänomenen erschwert. MacSwan (vgl. ebd.) geht stattdessen 
davon aus, dass die Grammatiken der einzelnen Sprachen getrennt sind, jedoch im sel
ben kognitiven System aktiviert werden können. Er argumentiert, dass der Wechsel zwi
schen den Sprachen nicht einfach ein flexibles Überschreiten von Grenzen darstellt, son
dern dass es grammatische Prinzipien gibt, die beide Sprachen klar voneinander tren
nen. In seiner Kritik an Translanguaging und dessen zugrundeliegender Auffassung ei
nes einheitlichen und undifferenzierten Sprachsystems schlägt MacSwan ein integrati
ves mehrsprachiges Modell vor, bei dem er zwischen dem beobachtbaren sprachlichen 
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Repertoire (»linguistic repertoire«) und der zugrundeliegenden mentalen Grammatik 
(»mental grammar«) unterscheidet und 

»posits that bilinguals have a single system with many shared grammatical resources 
but with some internal language-specific differentiation as well; I will show that this 
perspective is the view that has emerged from codeswitching research, not the dual 
competence model, as García and colleagues assert. Extending the integrated view fur
ther, I will argue that multilingualism, not monolingualism, is universal, and that each 
of us, even so called monolinguals, has multiple overlapping rule systems acquired 
through our participation in divergent speech communities.« (MacSwan 2017, S. 179) 

Translanguaging hingegen postuliert, dass mehrsprachige Individuen über »one lingu
istic system« mit integrierten Mitteln verfügen und unterstreicht, dass die Merkmale 
der verschiedenen Sprachen nicht als getrennte Systeme, sondern als Teil eines ge
meinsamen, flexiblen Systems zu verstehen sind (García/Wei 2014b, S. 15). Otheguy, 
García und Reid vertreten die Auffassung, dass die Trennung von Sprachen nicht der 
psycholinguistischen Realität entspricht und dass mehrsprachige Sprecher:innen kein 
getrenntes kognitives System für jede einzelne Sprache besitzen (vgl. 2019, S. 636). 
Darüber hinaus argumentieren García und Otheguy, dass Translanguaging mehrspra
chige Sprecher:innen als Inhaber:innen eines einheitlichen Sprachsystems betrachtet, 
das sie durch soziale Interaktionen unterschiedlicher Art aufbauen »and that is not 
compartmentalized into boundaries corresponding to those of the named languages« 
(García/Otheguy 2020, S. 25). Daher basiert Translanguaging auf der Überlegung, dass 
Sprachen nicht als eindeutig unterscheidbare und damit als voneinander abgrenzbare, 
aufzählbare autonome Entitäten existieren, sondern erst durch die von normativen 
Instanzen hervorgebrachten Beschreibungen und Definitionen für den Menschen zu 
solchen gemacht werden und damit vorstellbar, beschreibbar und differenzierbar sind. 
Demnach denken und handeln mehrsprachige Sprecher:innen nicht in verschiedenen 
autonomen Sprachsystemen, sondern in einem einzigen Netzwerk von Bedeutungen 
und miteinander interagierenden Mitteln innerhalb ihres Sprachrepertoires. In diesem 
Zusammenhang argumentieren Otheguy et al., dass das von MacSwan (vgl. 2017) vor
gestellte Modell, das davon ausgeht, dass mehrsprachige Sprecher:innen ein einziges, 
integriertes Sprachverarbeitungssystem nutzen, in dem die Grammatiken der betei
ligten Sprachen getrennt gespeichert sind und der Sprachwechsel durch allgemeine 
Prinzipien der generativen Grammatik gesteuert wird, im Wesentlichen eine Wieder
holung einer seit langem vorhandenen theoretischen Haltung darstellt, »that fails to 
grapple with recent proposals offering fresh understandings of what it means to be 
bilingual« (Otheguy et al. 2019, S. 626–628). Sie kritisieren, dass MacSwan dadurch die 
»dual correspondence theory« verteidigt, welche annimmt, dass die Grammatikregeln 
für jede Sprache innerhalb des kognitiven Systems der bilingualen Sprecher:innen klar 
getrennt und verschiedenen Sprachsystemen zugeordnet sind (vgl. ebd.). Otheguy et 
al. vertreten die Ansicht, dass eine mentale Differenzierung der Sprachen nur dann 
stattfindet, wenn Sprecher:innen ihre sprachlichen Äußerungen explizit anhand der 
Kategorien der sogenannten Einzelsprachen analysieren und benennen (vgl. ebd.). 
Diese Differenzierung stellt demnach keine psycholinguistisch notwendige Trennung 
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dar, sondern wird vielmehr als das Ergebnis sozialer und politischer Konstruktionen 
verstanden. Die Vertreter:innen des Translanguaging stimmen den Ergebnissen der 
Psycholinguistik insofern zu, als Sprachen bei bilingualen Sprecher:innen gleichzeitig 
aktiviert werden können. Auf Basis dieser Befunde argumentieren sie, dass keine strik
te kognitive Trennung zwischen den Sprachen besteht, sondern dass diese innerhalb 
eines gemeinsamen sprachlichen Repertoires dynamisch miteinander interagieren (vgl. 
García/Flores et al. 2021). 

Jim Cummins (vgl. 2021) äußert ebenfalls kritische Bedenken gegenüber der Trans
languaging-Theorie und kontrastiert dabei die ›unitary translanguaging theory‹ mit der 
›crosslinguistic translanguaging theory‹. Er argumentiert, dass die ›unitary translan
guaging theory‹, wie sie von García und ihren Kolleg:innen propagiert wird, nicht auf re
levante empirische Evidenz eingehe und vor allem die Existenz von einzelnen Sprachen 
leugne. Cummins kritisiert die theoretischen Annahmen der Translanguaging-Theorie, 
insbesondere die Behauptung, dass Sprachen keine eigenständige psycholinguistische 
oder kognitive Realität hätten und dass das Sprachsystem von Bilingualen einheitlich 
und intern undifferenziert sei. Er hält diese Thesen für logisch inkonsistent und insta
bil und sieht sie als Gefahr für den potenziellen Beitrag des Translanguaging-Konzepts 
zu einer effektiven und gerechten Pädagogik (vgl. ebd., S. 4). Demnach wäre eine sol
che Vorstellung von einem einheitlichen Sprachsystem und einer mentalen Gramma
tik nicht mit der sprachlichen Realität in Einklang zu bringen. Vor allem in der prakti
schen Umsetzung, so Cummins (vgl. ebd., S. 29), könne die Auffassung eines einheitli
chen Sprachsystems und die Ablehnung der Existenz von Einzelsprachen den Lehrkräf
ten, die einen chancengerechten und lernwirksamen Unterricht sowie eine antirassisti
sche Bildung für benachteiligte Schüler:innen, die einer Minderheit angehören oder ei
ne Migrationserfahrung haben, gewährleisten wollen, unklare, verwirrende und manch
mal widersprüchliche Botschaften liefern. Dies betrifft vor allem die Vermittlung von 
grundlegenden Sprachkompetenzen sowie der Bildungssprache im Unterricht. Cumm
ins kritisiert in diesem Zusammenhang besonders die Auffassung der ›unitary trans
languaging theory‹, die akademische Sprache als Produkt von »abyssal thinking« und 
als »inherently and invariably raciolinguistic« (vgl. Cummins 2022, S. 43) darstellt. Seine 
Kritik formuliert er wie folgt: 

»In short, the critique of the construct of academic language by UTT [unitary translan
guaging theory] theorists amounts to little more than assertion in light of their dis
missal of the extensive empirical evidence supporting the construct and the logical in
consistency of insisting that standard academic language must be taught to minori

tized students while at the same time characterizing such language as a product of 
abyssal thinking and inherently and invariably raciolinguistic.« (Cummins 2022, S. 43) 

Weitere Kritikpunkte von Cummins richten sich gegen zentrale Argumentation der 
›unitary translanguaging theorie‹, insbesondere die Ablehnung etablierter Konzepte 
wie der ›common underlying proficiency‹ (gemeinsame zugrunde liegende Sprachkom
petenz) und ›crosslinguistic transfer‹ (sprachenübergreifende Transfer). Nach Cummins 
wird dadurch suggeriert, dass solche Ansätze im Klassenzimmer negative Auswirkun
gen auf die Bildungserfahrungen von mehrsprachigen Lernenden, die von Rassismus 
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betroffen sind, hätten und zur Reproduktion diskriminierender Praktiken sowie rassis
tisch-sprachlicher Ideologien im schulischen Kontext beitrügen. Diese Behauptungen 
sind jedoch, so Cummins, durch zahlreiche wissenschaftliche Studien widerlegt worden 
(vgl. ebd., S. 49). Cummins verweist zudem auf die Behauptung von García und Lin 
(2017, S. 126), dass »bilingual people do not speak languages«. Dies würde bedeuten, so 
Cummins’ weitere Kritik, dass Schüler:innen keine Sprachen sprechen und folglich auch 
keine neuen sprachlichen Kompetenzen erwerben müssten, um diese in ihr kognitives 
System zu integrieren. Daraus würde folgen, dass Lehrkräfte den Lernenden keine 
gezielten sprachlichen Kompetenzen im Unterricht vermitteln müssten, die sie in ihr 
sprachliches Repertoire aufnehmen könnten – eine Schlussfolgerung, die Cummins als 
pädagogisch fragwürdig und theoretisch inkohärent bezeichnet (vgl. Cummins 2022, 
S. 36). 

Cummins hebt jedoch hervor, dass gerade Konzepte wie Bildungssprache, additiver 
Bilingualismus und sprachenübergreifender Transfer entscheidend für eine fundierte 
Analyse von Sprache im Kontext sozialer Machtverhältnisse sind (ebd., 2022, S. 50). Sie 
stellen aus seiner Sicht zentrale, evidenzbasierte Instrumente im Mehrsprachigkeitsdis
kurs dar und sind insbesondere für die Gestaltung eines chancengerechten Unterrichts 
von hoher Relevanz. Gleichzeitig betont Cummins, dass seine Kritik keineswegs darauf 
abzielt, den theoretischen und pädagogischen Wert der Translanguaging-Theorie zu un
tergraben, sondern vielmehr darauf, die Aufmerksamkeit auf die Ambivalenzen und Wi
dersprüche dieses Konstrukts zu lenken, damit Translanguaging-Pädagogik »hopefully 
will continue to make, to equitable antiracist education for minoritized and multilingual 
students« (ebd.). 

Otheguy et al. (vgl. 2019) entgegnen, dass sie keineswegs die Existenz von Sprachen 
als soziale Konstrukte leugnen. Ihr Standpunkt bezieht sich jedoch auf die kognitive 
Struktur bilingualer Individuen, die ihrer Ansicht nach nicht zwingend in separate, 
isolierte sprachliche Systeme unterteilt ist. Selbst wenn die Auffassung eines einzelnen 
undifferenzierten Sprachsystems an die Grenzen des verankerten Verständnisses von 
Einzelsprachen unter Beachtung neurolinguistischer und psycholinguistischer Ge
sichtspunkte stößt, begründet Translanguaging damit den legitimen Stellenwert der 
sprachlichen Praxis mehrsprachiger Sprecher:innen und stellt somit eine Herausfor
derung für die monolingualen Ideologien vieler Gesellschaften dar. Das Konzept des 
Translanguaging nimmt daher die soziale Praxis und die darin mehrsprachig han
delnden Subjekte aus einer holistischen Perspektive in den Blick und berücksichtigt 
Machtverhältnisse, die mehrsprachige Sprecher:innen in ihrem sprachlichen Handeln 
einschränken oder erst gar nicht zulassen. Daher hinterfragt Translanguaging die 
traditionelle Vorstellung von Sprachkompetenzen, die entlang (nationaler) Einzelspra
chen definiert sind und adressiert die individuelle, kontextabhängige Nutzung eines 
einheitlichen sprachlichen Repertoires in seiner dynamischen Ausprägung und Kom
plexität. Otheguy et al. (vgl. 2019) merken an, dass Translanguaging sich der Bedeutung, 
Grenzen und Wirkungsmacht von normativen Sprachvorstellungen bewusst ist, die in 
schulischen und sozialen Kontexten als legitim angesehen werden. Dennoch ist es ihrer 
Meinung nach nicht zu leugnen, dass die kognitiv-linguistische Realität der mehrspra
chigen Sprecher:innen den soziokulturell konstruierten Einzelsprachen nicht entspricht 
(vgl. ebd., S. 646). Sie betonen auch, dass die Translanguaging-Perspektive keinerlei ne
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gative Auswirkungen auf die soziale und kulturelle Bedeutung der Sprachen für die 
Sprecher:innen und ihre Gemeinschaft hat. Vielmehr ermöglicht diese Perspektive eine 
flexible Nutzung beider Sprachen im Kontext sozialer Interaktionen und fördert so ein 
dynamisches Zusammenspiel der sprachlichen Ressourcen. Die Autor:innen weisen 
daher auf die Risiken für die Bildung und Erziehung mehrsprachiger Lernenden in der 
pädagogischen Praxis hin, die sich aus der Nichtberücksichtigung einer einheitlichen 
Theorie der Mehrsprachigkeit bzw. der psycholinguistisch begründeten Verfügbarkeit 
von lexikalischen, strukturellen und anderen semiotischen Ressourcen in einem einheit
lichen Sprachrepertoire ergeben könnten (vgl. ebd.). In diesem Zusammenhang stellen 
García/Flores et al. (vgl. 2021) kritisch infrage, dass die sprachlichen Repertoires mehr
sprachiger Schüler:innen – sofern sie überhaupt berücksichtigt werden – häufig nur 
als Übergangshilfe auf dem Weg zur Aneignung einer standardisierten akademischen 
Sprache verstanden werden. In ihrer Kritik an der Vorstellung eines starren, binären 
Sprachverständnisses im Klassenzimmer sowie an der Konzeption akademischer Spra
che schlagen Otheguy et al. (vgl. 2019) vor, dass es nicht darum geht, Sprachen als feste 
Entitäten getrennt zu lehren, sondern vielmehr darum, den Lernenden die Möglich
keit zu geben, entsprechend den schulischen Anforderungen flexibel zwischen ihren 
vorhandenen sprachlichen Ressourcen zu navigieren, die als legitime Sprachpraktiken 
anerkannt werden müssen. 

»The teacher inspired by the unitary conception of translanguaging presides over an 
always successful additive process of expansion; the teacher inspired by dual corre
spondence is daily witness to the not-there-yet shortcomings of children and adoles
cents who still have not mastered the second named language. Asking the reader’s 
indulgence for the play on words, we see the linguistic future in linguistic features, 
not in linguistic names. The educational future of our children is in the ways that they 
language to make meaning and to learn, not just in mastering socio-culturally named 
constructs and boundaries.« (ebd., S. 648) 

García/Flores et al. (2021) und Otheguy et al. (2019) heben zudem hervor, dass der Un
terricht darauf abzielen sollte, das bereits vorhandene, komplexe sprachliche Wissen 
der Lernenden zu aktivieren und in die Auseinandersetzung mit fachlichen Inhal
ten zu integrieren. Dabei geht es um die Fähigkeit, flexibel und dynamisch mit den 
verfügbaren sprachlichen und semiotischen Mitteln zu interagieren, um zu kommu
nizieren, Bedeutung zu erzeugen und Wissen zu erwerben. Der Fokus liegt auf der 
erfolgreichen Bewältigung schulisch relevanter Anforderungen – etwa dem Aushandeln 
komplexer Sachverhalte, der Entwicklung argumentativer Kompetenzen, der inhaltli
chen Reflexion sowie der Lösung fachspezifischer Probleme – durch die Aktivierung 
und gezielte Nutzung vorhandener sprachlicher Ressourcen im Unterricht (vgl. ebd.). 
Dabei wird die Anerkennung und Nutzung der vielfältigen sprachlichen Repertoires 
der Lernenden als entscheidend für ihren schulischen Erfolg betrachtet, wobei diese 
ressourcenorientierte Haltung nicht ausschließlich im Rahmen des Translanguaging- 
Konzepts vertreten wird. Daher halte ich es für notwendig und sinnvoll, in einem 
nächsten Schritt die theoretischen Beweggründe für die Konzeptualisierung von Trans
languaging und seinen Mehrwert für den mehrsprachigen Diskurs zu erläutern bzw. der 
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Kritik von Wei (vgl. 2018) an dem oben beschriebenen Missverständnis auf den Grund 
zu gehen. In diesem Zusammenhang ist es wichtig zu erwähnen, dass im Kontinuum 
der Mehrsprachigkeitsforschung bereits mehrere andere Termini existieren, die eben
falls Parallelen zum Translanguaging aufweisen. Konzepte wie ›flexible bilingualism‹ 
(vgl. Creese/Blackledge 2011), ›codemeshing‹ (vgl. Canagarajah 2011), ›hybrid language 
practices‹ (vgl. Gutiérrez et al. 1999), ›multilanguaging‹ (vgl. Nguyen 2012), ›polylingual 
languaging‹ (vgl. Jørgensen 2008) und ›metrolanguaging‹ (vgl. Otsuji/Pennycook 2010) 
sind nur einige Beispiele, die zunächst dazu dienen, mehrsprachige Phänomene wie 
auch Sprachmischungen zu beschreiben. Sie überschneiden sich mit einigen Grund
annahmen des Konzepts Translanguaging. Gemeinsam ist diesen Ansätzen vor allem, 
dass sie sich von der strikten Vorstellungen abwenden, Mehrsprachigkeit setze sich 
aus mehreren additiven Einzelsprachen zusammen, und dass sie einen epistemologi
schen Wandel gegenüber früheren assimilatorischen und defizitorientierten Theorien 
und Ansätzen signalisieren. Die Befürworter:innen dieser Positionen betrachten eine 
definierbare Einzelsprache als ein sozial konstruiertes und politisch sowie historisch 
bestimmtes Phänomen. 

Die terminologische Bandbreite an Konzepten und Ansätzen spiegelt auch ein all
gemeines Interesse daran – und sogar Begeisterung dafür – wider, die Komplexität des 
Sprachgebrauchs in einer zunehmend vernetzten und globalisierten Welt anzuerkennen 
und theoretisch zu operationalisieren. Otheguy et al. (vgl. 2019, S. 629) schlagen vor, die 
Verwendung des Begriffs Translanguaging beizubehalten, »for the need to transform 
instruction and assessment based on translanguaging theory« (ebd., S. 646). Vor die
sem Hintergrund weisen Vogel und García darauf hin, dass Translanguaging einer der 
viel diskutierten, aber auch oft mit anderen konkurrierenden Begriffe ist, der verwen
det wird, »to capture the heteroglossia involved in language« (Vogel/García 2017, S. 8). 
Das von Bachtin (vgl. 1979) geprägte Konzept der Heteroglossie wird in der aktuellen So
ziolinguistik sowie in poststrukturalistisch ausgerichteten Studien zunehmend einge
setzt, um die vielschichtigen und facettenreichen Sprachpraktiken mehrsprachiger In
dividuen zu erfassen (vgl. Busch 2013, S. 10). Dieses Konzept steht der bisher geläufigen 
Auffassung von Bilingualismus (›traditional bilingualism‹) bzw. der allgemeinen Vorstel
lung von klar abgrenzbaren und zählbaren Sprachsystemen kritisch gegenüber und un
tersucht die sozialen, politischen und historischen Dimensionen des Sprachgebrauchs 
(vgl. Blackledge/Creese 2014, S. 1). Das im Mittelpunkt des Konzepts der Heteroglossie 
stehende individuelle sprachliche Repertoire bildet auch im Translanguaging-Ansatz ei
nen zentralen Forschungsgegenstand. Die Theorie des Translanguaging postuliert, dass 
sprachliche Verhaltensweisen von Individuen vielfältig und dynamisch sind, was Ofelia 
García und Angel Lin (2017) wie folgt darstellen: 

»It is precisely because translanguaging takes up this heteroglossic and dynamic 
perspective centered on the linguistic use of bilingual speakers themselves, rather 
than starting from the perspective of named languages (usually national or state 
languages), that it is a much more useful theory for bilingual education than code 
switching.« (García/Lin 2017, S. 120) 
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Gleichermaßen argumentiert Melo-Pfeifer, dass Individuen eine heteroglossische 
Grundausstattung besitzen und dadurch in der Lage sind, die Gesamtheit ihrer semio
tischen Ressourcen und sprachlichen Repertoires unter Berücksichtigung des Kontextes 
zur Ko-Konstruktion von Bedeutung einzusetzen (vgl. Melo-Pfeifer 2017, S. 384). Dem
nach kann festgehalten werden, dass Translanguaging auf dem heteroglossischen 
Verständnis von Mehrsprachigkeit basiert bzw. »brings forward the heteroglossic 
aspects of language« und sich damit gezielt von der monoglossischen Konzeption der 
Sprache distanziert (García/Wei 2018, S. 3). 

Ein weiterer Ansatz, der an dieser Stelle erwähnt werden sollte, ist die Idee des ›lan
guaging‹. Languaging wird als holistischer Prozess aufgefasst, bei dem es darum geht, 
»[to] gain understanding, make sense, communicate, and shape our knowledge and ex
perience through language« (Lewis et al. 2012a, S. 659; vgl. auch Swain 2006, S. 97). Der 
Begriff ›languaging‹ hat sich im deutschsprachigen Raum als »Sprachlichkeit« oder auch 
als »Spracherleben« (Busch 2013, S. 18) bewährt, um zu erörtern, wie Menschen sowohl 
auf individueller als auch kollektiver Ebene die Konstruktion, Inszenierung oder Narra
tion von Bedeutung und Bedeutungssystemen vollziehen (vgl. Hu 2019, S. 18). Obwohl 
der Begriff ›languaging‹ meist auch als Synonym für ›Sprachgebrauch‹ oder ›Sprache im 
Gebrauch‹ verwendet wird, betont Androutsopoulos, dass ›languaging‹ im Gegensatz zur 
bloßen Koexistenz von Sprachen eine Sichtweise von Sprache als »sich ständig entwi
ckelnde, permanent entstehende Ressource interaktioneller Bedeutungsgebung« impli
ziert (Androutsopoulos 2018, S. 199). Im Zusammenhang mit Translanguaging und dem 
zugrundeliegenden Konzept des ›languaging‹ verweisen Ofelia García und Camila Lei
va auf die zunehmende Abkehr von monolithischen Vorstellungen von Sprache und die 
Konzeptualisierung von »language as a series of social practices and actions« (García/ 
Leiva 2014, S. 201). Diese Auffassung spiegelt zunehmend eine Loslösung von primär ko
gnitiv-mentalistischen Vorstellungen von Sprache, wodurch Sprache nicht »individualis
tisch, monolingual und formalistisch […], sondern eindeutig praxeologisch, sozial und 
kontextgebunden [verstanden]« (Hu 2019, S. 18) wird. Translanguaging betrachtet Spra
che und Spracherwerb holistisch, eine Perspektive, die Grosjean (vgl. 1982) vertritt, ein
schließlich sozialer und affektiver Komponenten im Hinblick auf Mehrsprachigkeit. In 
diesem Sinne ist die Idee des ›languaging‹-Ansatzes, Sprache als soziale Praxis zu er
fassen und zu interpretieren, für ein tieferes Verständnis von der Theorie des Trans
languaging unerlässlich. Dennoch ist es wichtig, an dieser Stelle anzumerken, dass die 
Perspektive des Translanguaging über das Konzept des ›languaging‹, Sprache als soziale 
Praxis zu verstehen, hinausgeht, wie García und Leiva es zum Ausdruck bringen: 

»By appealing to the concept of translanguaging, I go beyond simple languaging as 
a social practice to emphasize that new discourse is being produced by a new trans- 
subject.« (García/Leiva 2014, S. 203) 

Mit der Verwendung des Begriffs ›trans-subject‹ wird auch das Ziel verfolgt, neue Sub
jektpositionen für Sprachenbenutzer:innen zu schaffen, die die sprachideologische Vor
stellung bzw. die normative Sprache, die von einer dominanten Gruppe kodifiziert und 
durch staatliche Institutionen legitimiert wurde, in Frage stellen. Das Präfix ›trans‹ be
zeichnet sowohl das Überschreiten sprachlicher Grenzen als auch dynamische Sprach
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praktiken, die jenseits (»beyond«) sozial konstruierter Einzelsprachen agieren und damit 
über das hinausgehen, was herkömmlicherweise als zwei verschiedene Sprachen kate
gorisiert wird. Somit stellt das Präfix ›trans‹ eine Opposition bzw. ein Korrektiv zu den 
Kategorien dar, die auf ein restriktives Verständnis von Sprachen zurückzuführen sind. 
In diesem Kontext argumentiert Wei (vgl. 2018), dass er mit der Hinzufügung des Präfi
xes ›trans‹ zu ›languaging‹ auf die fluiden und dynamischen Praktiken mehrsprachiger 
Sprecher:innen eingehen wollte, und stützt sich dabei auf die folgenden zwei Erkennt
nisse, die der Theoretisierung von Translanguaging zugrunde liegen: 

»1 Multilinguals do not think unilingually in a politically named linguistic entity, even 
when they are in a ›monolingual mode‹ and producing one namable language only for 
a specific stretch of speech or text. 
2 Human beings think beyond language, and thinking requires the use of a variety of 
cognitive, semiotic, and modal resources of which language in its conventional sense 
of speech and writing is only one.« (Wei 2018, S. 18) 

Nach Weis (vgl. ebd.) Ansicht denken mehrsprachige Sprecher:innen nicht monolingu
al, selbst wenn sie sich in einer monolingualen Kommunikationssituation befinden. Le
wis et al. referenzieren auf die neurolinguistische Forschung und fügen hinzu, dass im 
Gehirn einer mehrsprachigen Personen mehrere Sprachen aktiv sind, auch wenn nur 
eine der Sprachen verwendet wird (vgl. Lewis et al. 2012b, S. 643). Diese psycholingu
istisch begründete gleichzeitige Aktivierung von Sprachen wird von Befürworter:innen 
des Translanguaging als Begründung für die Annahme herangezogen, dass ein mehr
sprachiges Individuum über ein einheitliches Sprachsystem verfügt, was, wie bereits 
dargelegt, auf Kritik stößt. In diesem Sinne merkt Wei (vgl. 2018) an, dass Menschen über 
die Sprache hinausdenken, was den Einsatz einer Vielzahl von kognitiven, semiotischen 
und metasprachlichen Ressourcen erfordert. Zudem betont er, dass eine mehrsprachi
ge Person je nach Kontext die entsprechenden Mittel auf flexible und strategische Weise 
aus ihrem einheitlichen sprachlichen Repertoire auswählen kann (vgl. ebd.). 

Angesichts der eingangs skizzierten Ambivalenzen und Missverständnisse ist her
vorzuheben, dass die von Wei (vgl. ebd.) vertretene Konzeption eines einheitlichen, nicht 
nach Einzelsprachen segmentierten Sprachsystems schwerer nachvollziehbar bleibt, so
fern man an einer strikt getrennten, häufig nationalstaatlich geprägten Vorstellung von 
Einzelsprachen festhält. In diesem Zusammenhang betonen García und Otheguy, wie 
bereits erläutert, dass mehrsprachige Individuen zwar aus sozialer Perspektive unter
schiedliche, als soziopolitische Konstrukte verstandene Sprachen wie Deutsch oder Eng
lisch verwenden, auf kognitiver Ebene jedoch auf ein einheitliches sprachliches Reper
toire zurückgreifen. Dieses wird als eine integrierte Sammlung lexikalischer und struk
tureller Ressourcen verstanden, die das individuelle sprachliche Repertoire der Spre
cher:innen bildet (vgl. García/Otheguy 2020, S. 25). 

Des Weiteren wurde der Translanguaging-Ansatz in seiner frühen Rezeption, wie 
García ausführt, häufig missverstanden – teils als die bloße Verwendung der Erst- 
bzw. Muttersprache der Schüler:innen im Unterricht, teils als einfaches ›Mischen‹ 
oder ›Wechseln‹ zwischen sprachlichen Codes (vgl. García 2019, S. 372). Daher hat die 
Debatte über Sprachmischung und -wechsel die meiste Aufmerksamkeit auf sich ge
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zogen, wobei zumeist bekannte Phänomene der Mehrsprachigkeit, wie Codeswitching 
und Codemixing, als Gegenkonzepte herangezogen wurden, um die neue Perspektive 
des Translanguaging auf Mehrsprachigkeit zu beleuchten. Die ersten Studien zum 
Codeswitching wurden in den späten 1970er Jahren in den USA durchgeführt. Dabei 
wurde Codeswitching im Zusammenhang mit den Vor- und Nachteilen der bilingua
len Erziehung diskutiert. Codeswitching bezieht sich grundsätzlich auf den Wechsel 
zwischen zwei (oder mehr) Sprachen oder Varietäten innerhalb derselben Kommuni
kationseinheit (vgl. Riehl 2014, S. 100). Peter Auer (vgl. 2009) beschreibt Codeswitching 
als eine spezifische Form des Wechsels zwischen Sprachen innerhalb syntaktischer 
Strukturen, die zugleich als soziales Phänomen zu verstehen ist und kontextabhängig 
unterschiedliche kommunikative Funktionen erfüllen kann. Das Codemixing hingegen 
bezeichnet den satzinternen Wechsel zwischen zwei oder mehr sprachlichen Codes, der 
nicht willkürlich erfolgt, sondern sich an bestimmten syntaktischen Strukturen und 
grammatischen Regeln der beteiligten Sprachen orientiert. Demnach weisen Code
mixing und Codeswitching auf das Vorhandensein von »(meta)grammatischer und 
(meta)diskursiver Kompetenz« hin und werden daher als Ausdruck einer ›kompetenten 
Bilingualität‹ verstanden (ebd., S. 93). Beide Formen beruhen auf Sprachwechsel und 
damit auf vielfältigen Verbindungen zwischen den Sprachsystemen. Translanguaging 
schließt auch Codeswitching und Codemixing ein, interpretiert diese Praktiken jedoch 
als dynamisch und funktional und erweitert sie im Sinne eines integrierten Sprachre
pertoires (vgl. Lewis et al. 2012a, S. 655), ein Verständnis, das in früheren Ansätzen, die 
vom Wechsel zwischen zwei getrennten Codes ausgingen, kaum berücksichtigt wurde 
(vgl. Allard 2017, S. 117). 

García behauptet, dass Translanguaging »goes beyond what has been termed code- 
switching […] although it includes it, as well as other kinds of bilingual language use 
and bilingual contact« (García 2009, S. 45). Im Gegensatz zum Begriff Codeswitching 
besagt der Begriff Translanguaging aber, dass mehrsprachige Sprecher:innen geeignete 
sprachliche Mittel aus einem einheitlichen Sprachrepertoire für Lern- und Kommuni
kationszwecke auswählen und nicht zwischen zwei Sprachsystemen oder Codes hin und 
her wechseln. Vogel und García merken kritisch an, dass Codeswitching die Existenz von 
zwei Sprachsystemen impliziert, während Translanguaging ein integriertes Sprachsys
tem voraussetzt (vgl. Vogel/García 2017, S. 6). 

García und Wei ergänzen, dass Translanguaging die flexible Umsetzung sprachlicher 
Praktiken ist, bei denen verschiedene Merkmale des gesamten sprachlichen Repertoires 
verwendet werden. Auf diese Weise werden sprachliche Handlungen, die bislang durch 
die Vorstellung benannter Sprachen als klar voneinander abgegrenzte Systeme struktu
riert und durch unterschiedliche historische Aspekte eingeschränkt waren, in der Inter
aktion des Sprechers bzw. der Sprecherin nun als ein neues Ganzes erlebt (vgl. García/ 
Wei 2014b, S. 21). In diesem Sinne rückt eine weitere wichtige Dimension des Verständ
nisses von der Theorie des Translanguaging, nämlich die Idee des Sprachrepertoires, in 
den Vordergrund. Busch definiert den Begriff Sprachrepertoire, der ursprünglich auf 
John Gumpertz (vgl. 1964) und Michail Bachtin (vgl. 1981) zurückgeht, wie folgt: 

»Das Repertoire wird als ein Ganzes begriffen, das jene Sprachen, Dialekte, Stile, Regis
ter, Codes und Routinen einschließt, die die Interaktion im Alltag charakterisieren. Es 
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umfasst also die Gesamtheit der sprachlichen Mittel, die Sprecher_innen einer Sprech
gemeinschaft zur Verfügung stehen, um (soziale) Bedeutungen zu vermitteln.« (Busch 
2013, S. 21) 

Gumperz’ Konzept des Sprachrepertoires basierte ursprünglich auf der Annahme stabi
ler Sprachgemeinschaften, in denen sprachliche Praktiken weitgehend durch ethnische 
oder kulturelle Zugehörigkeit determiniert waren. Angesichts der gesellschaftlichen 
Veränderungen, die durch zunehmende Mobilität, Migration und transnationale Netz
werke bedingt sind, hat sich dieses Konzept jedoch weiterentwickelt. Der Wandel von 
stabilen zu fluiden Sprachgemeinschaften erfordert eine Neubewertung der traditio
nellen Auffassungen von Sprachrepertoires und ihrer Rolle im Kontext der sozialen und 
kulturellen Dynamik (vgl. ebd., S. 22). Im Rahmen des Translanguaging-Ansatzes wird 
diese Fluidität von Sprachpraktiken weiter betont, indem mehrsprachige Individuen 
nicht als zwei separate, monolinguale Sprecher:innen betrachtet werden, sondern als 
Inhaber:innen eines einzigen, integrierten Repertoires. Translanguaging setzt auf die 
Annahme, dass mehrsprachige Sprecher:innen ihre sprachlichen Ressourcen flexibel 
und dynamisch je nach Kontext und kommunikativer Anforderung einsetzen (vgl. Gar
cía/Lin 2017, S. 120). Das sprachliche Repertoire setzt sich also aus den sprachlichen und 
semiotischen Ressourcen von Sprecher:innen zusammen, »die in einem bestimmten 
Kontext für das kommunikative Handeln verfügbar sind« (Androutsopoulos 2017, S. 56). 
Dabei wird die traditionelle, monolinguale Sichtweise von getrennten Sprachsystemen 
in Frage gestellt und durch ein Konzept ersetzt, das die fluiden, kontextabhängigen 
und interaktiven Eigenschaften sprachlicher Praktiken in einer zunehmend heteroge
nen Welt widerspiegelt. Demnach überschreiten translinguale Praktiken die »Grenzen 
zwischen Modalitäten der Sprache bzw. Medialitäten der Kommunikation« und setzen 
unterschiedliche Ressourcen in Handlungen ein, die bei der Verfolgung spezifischer 
interaktioneller Ziele zusammenwirken (ebd., S. 56). Auf diese Weise durchbricht 
Translanguaging die Vorstellung von Mehrsprachigkeit als »conventional concept[s] of 
bilingualism and multilingualism as simply the mastery of two or more languages from 
birth or as a result of an additive process« (Otheguy et al. 2019, S. 626). 

Darüber hinaus basiert Translanguaging auch auf einem ›dynamic concept of bilin
gualism‹ und bezieht sich auf den sprachübergreifenden Einsatz von kommunikativen 
Mitteln. ›Dynamic bilingualism‹ beruht auf der Wechselbeziehung aller semiotischen, 
sprachlichen und multimodalen Merkmale (vgl. García/Wei 2018, S. 3). Translanguging 
geht davon aus, dass mehrsprachige Individuen über Fähigkeiten verfügen, in konkre
ten Kommunikationssituationen je nach Gesprächspartner:innen sowie deren sprachli
chen Voraussetzungen und dem Gegenstand und Kontext der Interaktion die relevan
ten sprachlichen Mittel aus ihrem individuellen Gesamtrepertoire bewusst und strate
gisch auszuwählen, um eine erfolgreiche Kommunikation zu realisieren. Die Individua
lität des sprachlichen Repertoires ist für die Konzeptualisierung des Translanguaging 
von zentraler Bedeutung. Daher stellt Translanguaging den kommunizierenden Men
schen mit seinen vielfältigen individuellen sprachlichen Ressourcen in den Mittelpunkt 
seiner theoretischen und praktischen Überlegungen, nach denen das sprachliche Verhal
ten von mehrsprachigen Sprecher:innen stets als heteroglossisch und dynamisch konzi
piert wird. In diesem Zusammenhang kommt auch dem Konzept der Multikompetenz 
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eine zentrale Bedeutung zu. Dabei geht es um den Gebrauch von multiplen Fähigkeiten 
durch mehrsprachige Individuen, um in der jeweiligen Interaktionssituation die pas
senden sprachlichen Mittel aus ihrem sprachlichen Repertoire herauszufiltern und ge
zielt einzusetzen (vgl. Francheschini 2011, S. 351). Hierbei rückt der von Canagarajah (vgl. 
2013) eingeführte Terminus ›translingual practice‹ in den Vordergrund, um die der Mobi
lität und Komplexität der kommunikativen Modi zugrundeliegenden gemeinsamen Pro
zesse und Orientierungen zu erfassen. Canagarajah argumentiert ebenso, dass Kommu
nikation über einzelne Sprachen hinausgeht und verschiedene semiotische Ressourcen 
umfasst (vgl. ebd., S. 6). 

Die in der Translanguaging-Theorie getroffene Unterscheidung zwischen internem 
(›internal‹) und externem (›external‹) Sprachgebrauch erwies sich dabei als besonders 
nützlich für die Beschreibung der Sprachpraktiken mehrsprachiger Sprecher:innen (vgl. 
Vogel/García 2017, S. 6). Aus einer externen Perspektive, die sich auf sozial konstruier
te linguistische Kategorien stützt, erscheint es, wenn bilinguale Sprecher:innen Merk
male auswählen und einsetzen, als würden sie zwei verschiedene Codes zur Kommu
nikation verwenden oder Codeswitching betreiben. Aus interner Sicht hingegen wird 
der flexible und fluide Sprachgebrauch als über die sozial konstruierten Grenzen der 
einzelnen Sprachen hinausgehend betrachtet (vgl. García/Wei 2018, S. 4; Vogel/García 
2017, S. 6). Nach García und Wei (vgl. 2014) verfügen Sprecher:innen über ein sprachli
ches Gesamtrepertoire an sprachlichen Mitteln, die sie aus ihrer Innenperspektive her
aus kontextspezifisch und situationsabhängig zum Einsatz bringen. Eine gesamtgesell
schaftliche Außenperspektive kann hingegen die jeweils verwendeten sprachlichen Mit
tel aus dem sprachlichen Repertoire fassbar und benennbar machen. Eine externe mo
nolingualistisch orientierte Perspektive führt dazu, dass die Translanguaging-Prakti
ken von Sprecher:innen als Abweichung von der vorherrschenden Norm wahrgenom
men werden. García und Wei schlagen vor, dass beide Sichtweisen des Translanguaging 
im Klassenzimmer berücksichtigt werden sollten, da sowohl die externe Sichtweise – die 
benannte(n) Sprache(n), die Unterrichtsmedium ist (sind) – als auch die interne – das 
Sprachrepertoire der Schüler:innen – für das schulische Lernen gleichermaßen relevant 
sind: »It does so by combining spaces/times where/when the named language is privi
leged, and spaces/times where/when students are given freedom to express themselves 
using their entire language repertoire« (García/Wei 2018, S. 4). 

Zusammenfassend lässt sich mit diesen angeführten Perspektiven relativieren, dass 
Translanguaging kein neues Phänomen darstellt, sondern vielmehr als eine erweiter
te und vertiefte Sichtweise auf die sprachbezogenen Lern- und Kommunikationssitua
tionen mehrsprachiger Sprecher:innen betrachtet werden kann. Darüber hinaus kann 
Translanguaging auch als interdisziplinärer Ansatz verstanden werden, der soziolingu
istische und psycholinguistische Perspektiven kombiniert, um die komplexen multimo
dalen Praktiken mehrsprachiger Interaktionen zu untersuchen, die als soziale und ko
gnitive Akte zur Transformation nicht nur der semiotischen Systeme und der Subjekti
vität der Sprecher:innen, sondern auch der soziopolitischen Strukturen fungieren (vgl. 
García/Wei 2014b, S. 42–44). 

Darauf aufbauend wird im folgenden Unterkapitel aus bildungssoziologischer und 
erziehungswissenschaftlicher Perspektive aufgezeigt, wie sich Translanguaging in Be
zug auf die Subjektivität der mehrsprachigen Lernenden in Bildungskontexten artiku
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lieren lässt und inwieweit dieses Konzept trotz der traditionellen Fokussierung auf ei
ne sogenannte Zielsprache als Lernpotenzial für mehrsprachige Schüler:innen wahrge
nommen und realisiert werden kann. 

2.2 Erziehungswissenschaftliche und bildungssoziologische Perspektiven 
auf Mehrsprachigkeit und Translanguaging 

»Translanguaging works by generating 
trans-systems of semiosis, and creating 
trans-spaces where new language practices, 
meaning-making multimodal practices, 
subjectivities and social structures are 
dynamically generated in response to the 
complex interactions of 21st century.« 
(García/Wei 2014b, S. 43) 

Die bisher geführte interdisziplinäre Diskussion zum Thema Mehrsprachigkeit und 
Translanguaging wird nun um die erziehungswissenschaftliche und bildungssoziolo
gische Dimension ergänzt, denn die vorliegende Studie basiert auf erziehungswissen
schaftlich orientierten, anerkennungstheoretischen Überlegungen und Perspektiven 
auf Mehrsprachigkeit in Bildungskontexten. Im Forschungsfeld der Sozial- und Erzie
hungswissenschaft wurde Mehrsprachigkeit rasch zu einem pädagogischen Thema, 
wobei die ersten Diskussionen ab Mitte des 20. Jahrhunderts im Zusammenhang mit 
Flucht, Arbeitsmigration und Familiennachzug im Hinblick auf schulische Integrations
probleme von Kindern aus zugewanderten Familien geführt wurden (vgl. Lengyel 2017, 
S. 156; Dirim/Mecheril 2010b, S. 99). Der erziehungswissenschaftliche Diskurs über 
Mehrsprachigkeit im Kontext der Arbeitsmigration war in den 1970er Jahren zunächst 
durch die Diskussion im Rahmen der »Ausländerpädagogik als kompensatorische 
Erziehung und Assimilationspädagogik« geprägt (Knappik/Mecheril 2018, S. 162). 

Die Ausländerpädagogik orientierte sich an einer assimilatorischen Grundhaltung 
und versuchte, kompensatorische Fördermaßnahmen zur Integration zu realisieren, die 
mit einer defizitorientierten Sichtweise auf Kinder und Familien in Bezug auf sprachli
che und kulturelle Differenzen einhergingen. Resultierend aus der grundlegenden Kritik 
an der Ausländerpädagogik haben sich weitere Disziplinen, wie ›Interkulturelle Pädago
gik‹, ›Interkulturelle Bildung‹, ›Migrationspädagogik‹, ›diversity education‹ usw., ent
wickelt, die sich auch mit Bedingungen mehrsprachigen Spracherwerbs und Sprachge
brauchs im Kontext von Migration befassen (Fürstenau 2020, S. 88) und »Mehrsprachig
keit für Erziehung und Bildung(-ssysteme) als eines ihrer Gegenstandsfelder« aufgreifen 
(Lengyel 2017, S. 156). 

Ausgehend von Ingrid Gogolins (vgl. 1994) Überlegungen zum monolingualen Habi
tus und zur Selektion der lebensweltlich mehrsprachigen Schüler:innen durch die Schule 
und die darin pädagogisch agierenden Akteur:innen (vgl. Gomolla/Radtke 2009, S. 267) 
hat sich in den letzten Jahren sowohl im schulischen als auch im universitären Bereich 
eine intensive wissenschaftliche Forschung zu strukturell und institutionell verankerten 
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Diskriminierungsprozessen und Bildungsbenachteiligungen aufgrund ethnischer Dif
ferenzen sowie der damit verbundenen ungleichen Verteilung von Bildungsabschlüs
sen entwickelt. Dabei wird Mehrsprachigkeit im erziehungswissenschaftlichen Diskurs 
»als Kontext und Bedingung pädagogischer Handlungssituationen« (Fürstenau 2020, 
S. 87) aufgefasst. Diese Diskussion schließt eine machtkritische, subjektivierungstheo
retische Perspektive auf Mehrsprachigkeit in institutionalisierten Bildungseinrichtun
gen ein. Im Mittelpunkt stehen die soziale Konstruktion von Mehrheits- und Minder
heitensprachen, die Entwicklungsprozesse von migrationsbezogenen Sprachen sowie 
die Abkehr vom defizitär konnotierten Begriff der ›doppelten Halbsprache‹ und damit 
die Anerkennung der Normalität von Sprachmischungen in alltäglichen und pädagogi
schen Situationen sowie der damit verbundenen Kontextabhängigkeit der Sprachwahl 
(vgl. Fürstenau 2020, S. 89; Dirim/Khakpour 2018, S. 210). 

Zudem ist zu beobachten, dass die gesellschaftlichen Pluralisierungsprozesse im 
deutschsprachigen Raum das Interesse der erziehungswissenschaftlichen Forschung 
an der Wechselwirkung von lebensweltlicher/migrationsbedingter Mehrsprachigkeit, 
sozioökonomischer Herkunft und Bildungserfolg im Spannungsfeld zwischen sprachli
cher Bildung, Förderung der Unterrichtssprache Deutsch und der durchaus ambivalen
ten Diskussion um die Etablierung migrationsbezogener Sprachen im Regelunterricht 
aufrechterhalten (vgl. Redder et al. 2022; Silva 2022; Schädlich 2020; Busse 2019; Di
rim/Khakpour 2018; Herzog-Punzenberger 2017; Lengyel 2017; Dirim/Heinemann 2016; 
Gogolin 2013; Fürstenau 2011). Einen wirksamen Anstoß hierzu geben die weithin Reso
nanz findenden Ergebnisse internationaler Schulleistungsvergleichsstudien wie PISA, 
PIRLS oder TIMSS. Das gilt dann auch für die damit verbundene Annahme, dass nicht 
nur die ›erwartungsgemäß‹ fehlende Beherrschung der bildungsdominanten Sprache 
Deutsch, sondern neben sozioökonomischen Bedingungen auch die mehrsprachige 
Lebensführung der Schüler:innen aus Familien mit Zuwanderungsgeschichte ein ›Ri
sikofaktor‹ für schlechtere bzw. unterdurchschnittliche Schulleistungen sein könnten 
(vgl. Fürstenau 2020, S. 89; Dirim et al. 2018, S. 55). 

Im erziehungswissenschaftlichen Forschungsfeld hat dies dazu geführt, dass die 
(bildungs-)sprachlichen Erwartungen und normativen Anforderungen der Schule, die 
den mehrsprachigen Entwicklungsprozessen sowie den Lernvoraussetzungen und -be
dingungen mehrsprachiger Kinder und Jugendlicher oftmals nicht gerecht werden, viel 
stärker in den Fokus der wissenschaftlichen Auseinandersetzung gerückt sind. Dabei 
wird zunehmend thematisiert, wie institutionelle Strukturen und die monolinguale 
Ausrichtung des Unterrichts zur Reproduktion von Bildungsungleichheiten beitragen 
und welche Ansätze notwendig sind, um sprachliche Diversität im Bildungssystem 
angemessen zu berücksichtigen. In diesem Zusammenhang hat der Themenkom

plex Bildungssprache, Bildungserfolg und Mehrsprachigkeit einen prominenten Platz 
innerhalb der erziehungswissenschaftlich orientierten Mehrsprachigkeitsforschung 
eingenommen, bei der insbesondere der Zusammenhang zwischen diskursiv negativ 
attribuierten Subjektpositionen mehrsprachiger Lernender und den strukturell diskri
minierenden Verhältnissen in Bildungsinstitutionen diskutiert wird (vgl. Lengyel/Roth 
2012, S. 124). Mit dem Ziel, die Bildungsbenachteiligung mehrsprachiger Schüler:innen 
abzubauen, wurden folglich zahlreiche didaktische Konzepte und Unterrichtsmodelle 
zur Förderung der deutschen Sprache entwickelt, die den Blick auf mehrsprachige 
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Kinder von einer Defizit- zu einer Stärkenorientierung verändert haben. In der er
ziehungswissenschaftlichen Debatte wird kritisch angemerkt, dass den Schüler:innen 
zwar dadurch Zugangsmöglichkeiten zur Sprache der Schule eröffnet werden, zugleich 
jedoch die anhaltende Monolingualisierung des Unterrichts zur Verfestigung und Re
produktion benachteiligender Strukturen beiträgt (vgl. Dirim/Khakpour 2018, S. 203). 
Da die schulische Benachteiligung mehrsprachiger Schüler:innen in von sprachlicher 
und kultureller Vielfalt geprägten Bildungseinrichtungen bereits mehrfach festge
stellt wurde (vgl. Klinger et al. 2022; Edele et al. 2020; Gogolin/Hansen et al. 2020; 
Dirim/Khakpour 2018; Gogolin/Duarte 2016), stellt sich in diesem Zusammenhang die 
berechtigte Frage, inwieweit der konzeptionelle Rahmen des Translanguaging eine 
Möglichkeit zum adäquaten Umgang mit Mehrsprachigkeit und Bildungserfolg im 
schulischen Kontext bietet. 

Ausgehend von bisherigen Überlegungen zur Mehrsprachigkeit und zum Translan
guaging besteht weitgehend Einigkeit darüber, dass für das Erlernen von Inhalten und 
Sprachen das vorhandene Repertoire an sprachlichen und semiotischen Ressourcen der 
oder des Einzelnen von entscheidender Bedeutung ist und in Lehr- und Lernsettings auf 
lernwirksame und zielgerichtete Weise einbezogen und weiterentwickelt werden sollte, 
einschließlich der für den Bildungserfolg entscheidenden bildungssprachlichen Kompe
tenzen (Gantefort 2020; Lange 2020; García 2019; Melo-Pfeifer 2017; Vogel/García 2017; 
Gogolin/Duarte 2016; Lengyel/Roth 2012). Auf der Grundlage der Theorie des Translan
guaging unterstreicht García (vgl. 2009) ebenfalls die Relevanz der Vermittlung von bil
dungssprachlichen Kenntnissen und Fähigkeiten bzw. die Förderung der Unterrichts
sprache. Sie merkt jedoch kritisch an, dass hierfür das individuelle Gesamtsprachreper
toire der mehrsprachigen Schüler:innen berücksichtigt und gezielt in den Unterricht in
tegriert werden sollte (vgl. ebd., S. 37). In einem aktuelleren Beitrag nehmen Ofelia Gar
cía und Tatyana Kleyn wie folgt dazu Stellung: 

»Taking up a theory of translanguaging, in which named languages are seen as having 
social, although not linguistic, reality, means that we start to teach bilingual children 
from a different place. It means that we start from a place that leverages all the fea
tures of the children’s repertoire, while also showing them when, with whom, where, 
and why to use some features of their repertoire and not others, enabling them to also 
perform according to the social norms of named languages as used in schools.« (Gar
cía/Kleyn 2016a, S. 15) 

Auf diese Weise können die mehrsprachigen Lernenden ihr einheitliches sprachliches 
Repertoire an vielfältigen Möglichkeiten für eine sinnhafte Verständigung, Kommu
nikation und Wissenskonstruktion je nach sozialem Kontext strategisch und flexibel 
einsetzen, ohne dabei von monolingual orientierten Normvorstellungen von Kompeten
zen in den einzelnen (nationalen) Sprachen eingeschränkt zu werden (vgl. Cenoz/Gorter 
2022; 2020a; 2020c; Creese 2017; Creese/Blackledge 2010). Eine solche Perspektive auch 
und gerade im Kontext von Erziehungswissenschaft und Bildungssoziologie scheint 
aus mindestens drei Gründen sinnvoll. Das Konzept des Translanguaging setzt auf 
den flexiblen Einsatz von allen vorhandenen sprachlichen Ressourcen im schulischen 
Lernen und die Unterstützung der multiplen und fluiden Identitäten mehrsprachiger 
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Subjekte im Unterricht. Translanguaging weist ausdrücklich darauf hin, dass mehr
sprachige Lernende im Bildungssystem mehr Nachteile erfahren, wenn der Rahmen 
des schulischen Lernens in einer sprachlich vielfältigen Gesellschaft weiterhin auf die 
monolinguale Norm bzw. auf sprachideologische Vorstellungen ausgerichtet bleibt. 
Denn vorherrschende Sprachideologien und defizitorientierte Einstellungen gegenüber 
anderen Sprachen führen im Unterricht zu unterschiedlichen Bedingungen für den 
Einsatz mehrsprachiger Ressourcen. Diese wirken sich sowohl auf den sprachlichen 
Handlungsspielraum von mehrsprachig aufwachsenden Lernenden als auch auf ihre 
Möglichkeiten zur Entwicklung mehrsprachiger Kompetenzen aus. In dieser Hinsicht 
ist dies ein Hindernis für mehrsprachige Lernende, ihr gesamtes Repertoire an sprachli
chen Mitteln für Lernprozesse einsetzen zu können, um dadurch bessere Lernergebnisse 
zu erreichen (vgl. Duarte 2019, S. 154). Ein weiterer wesentlicher Punkt ist, dass es der 
translanguagingbezogenen Logik nach nicht angemessen und vorteilhaft ist, die sprach
liche Praxis mehrsprachiger Sprecher:innen auch nach den an standardsprachlichen 
Normen einer Landessprache orientierten Maßstäben zu bewerten. Denn das verringert 
die Chancen auf eine erfolgreiche Bildungskarriere und erhält damit die Reproduktion 
sozialer Ungleichheit und Bildungsbenachteiligung im Bildungssystem aufrecht. Daher 
richten sich aktuelle erziehungswissenschaftliche Fragen neben der Sprachbiographie
forschung und dem Rekurs auf Sprache zur (Re-)Produktion von Subjektivierungs- und 
Diskriminierungsverhältnissen sowie den Manifestationen sprachlicher Selektionspro
zesse (vgl. Dirim et al. 2018, S. 54) zunehmend auch auf die Anwendungsmöglichkeiten 
mehrsprachiger Repertoires im Unterricht und die Wissenskonstruktion in sprachlich 
und kulturell vielfältigen Kontexten sowie auf den Mehrwert von Mehrsprachigkeit als 
Lernressource für Bildungs- und Leistungsprozesse (vgl. Hu 2020, S. 256). 

Translanguaging als sinnstiftende diskursive Praxis mehrsprachiger Subjekte ist 
für die erziehungswissenschaftliche und bildungssoziologische Forschung von großem 
Interesse. Es greift interagierende und sprachübergreifende Lernformen auf, problema
tisiert deren Einbettung in monolingual orientierten Lernkontexten aus einer kritischen 
Perspektive und untersucht die Einflussfaktoren auf Bildung und Erziehung mehrspra
chiger Sprecher:innen in sozialen Institutionen. Somit erweist sich Translanguaging 
nicht nur für die pädagogische Bildungspraxis als bedeutsam, sondern liefert durchaus 
überzeugende Argumente im Umgang mit sprachlicher Vielfalt und Machtverhältnissen 
im Bildungssystem, die auch einen wichtigen Beitrag zur Weiterentwicklung der erzie
hungswissenschaftlichen Theoriebildung und Forschung im Mehrsprachigkeitsdiskurs 
leisten könnte. 
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2.3 Eine postkoloniale und migrationskritische Sichtweise 
auf Translanguaging 

»Translanguaging disrupts the 
modernist/colonial logic of national 
languages and focuses on the available 
features and practices of people and 
especially migrants to make meaning, free 
of the constraints and defined boundaries of 
named languages.« (García 2017, S. 24) 

Sprache als symbolische Macht und Legitimationsfigur im Bildungswesen und die 
daraus resultierenden Konsequenzen sind in Ländern mit einer langen Migrations- 
und/oder Kolonialgeschichte zusammen mit den nach wie vor fortbestehenden rassisti
schen und kolonialen Macht- und Herrschaftsverhältnissen hochbrisant. Die Entwick
lung des Nationalstaatsgedankens in Europa, die innereuropäische Machtpolitik und 
die Expansion des europäischen Weltherrschaftsanspruchs durch den Kolonialismus 
haben ein sprachideologisches und nationalstaatliches Leitbild in Kontrast zu den Spra
chen der Gesellschaften gesetzt, »die von Natur aus historisch gesehen mehrsprachig 
waren« (Bhatti 2011, S. 63). Der Sprachkontakt zwischen der einheimischen Bevölkerung 
und den kolonialen Besatzern während der kolonialen Fremdherrschaft führte zu einer 
hybriden Sprachpraxis. Aus diesen hybriden Sprachpraktiken sind u.a. Pidgins und 
Kreolsprachen entstanden, wie das Tok Pisin in Papua-Neuguinea oder das haitianische 
Kreol (vgl. Hinnenkamp 2000, S. 97). Außerdem hat sich eine zunehmende Hierar
chisierung von Sprachen, aber auch ein Verständnis von Sprachen als abgegrenzte, 
in sich geschlossene Einheitssysteme deutlich herausgebildet (vgl. Busch 2013, S. 39). 
Dies realisierte sich innerhalb der rassistischen Ordnungen des Kolonialismus und der 
diskursiven Praktiken der rezenten Migrationsregime und erfüllte den Zweck, um in
nergesellschaftliche sowie inter-/transnationale Macht- und Herrschaftsverhältnisse zu 
konstituieren und zu stabilisieren (vgl. Ha 2010, S. 417). Aufgrund kolonialer Prägungen 
sind hybride Sprechpraktiken auch heute noch in postkolonialen Kontexten präsent. 
Denn »Einwanderung, postmigrantische Lebensrealitäten und der damit verbundene 
Sprachkontakt lassen hybride Sprechpraktiken, die weitaus mehr sind als ein Wech
sel zwischen verschiedenen Sprachen, auch im deutschen Kontext vermehrt sichtbar 
werden« (Becker 2016, S. 38). 

In der neueren Forschung zum Postkolonialismus und zu den jüngsten Migrati
onsbewegungen wird verstärkt die Beziehung zwischen dem Sprachwandel und dem 
zunehmenden Sprachkontakt diskutiert. Große Bedeutung wird dabei der Diskussion 
von konstruierten Sprach- und Differenzordnungen in postkolonialen und postmigran
tischen Zeiten beigemessen, die auf den rassistischen Rekurs aufmerksam machen, 
mit dem Kolonialsprachen, wie Kreolsprachen sowie Minderheitensprachen bzw. die 
sogenannten Migrationssprachen, als minderwertig positioniert wurden. Wie auch Wei 
(2011) betont, ist Mehrsprachigkeit » a rich source of creativity and criticality, as it entails 
tension, conflict, competition, difference, change in a number of spheres, ranging from 
ideologies, policies and practices to historical and current contexts« (Wei 2011, S. 1223). 
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Auch wenn das Zusammenleben in postkolonialen und postmigrantischen Kon
stellationen, das durch Mehrfachzugehörigkeiten sowie sprachliche und kulturelle 
Hybridität gekennzeichnet ist (vgl. Hinnenkamp 2020, S. 68), und die Mehrsprachigkeit 
als individuelles oder soziales Phänomen die Mehrheit der Weltbevölkerung unmittelbar 
betrifft, wird eine mehrsprachige Lebensführung nach wie vor als Sonderfall betrachtet. 
Diese Sprachen bzw. mehrsprachige Konstellationen und Praktiken erfahren durch 
ethnisierende und kulturalisierende Zuschreibungspraktiken einen systematischen 
Ausschluss in Bildungseinrichtungen (vgl. Panagiotopoulou 2019, S. 38). Denn die kolo
nialen und migrationsspezifischen Elemente wirken sich weiterhin auf die Legitimität 
von Kompetenzen in der Sprache der Mehrheitsgesellschaft aus und führen zu einer 
Form von sprachlichem Rassismus, den Inci Dirim mit dem Begriff Linguizismus 
erklärt: 

»Eine linguizismuskritische Sicht knüpft an die rassismuskritische Arbeitsweise der 
Migrationspädagogik und der postkolonialen Orientierung an und ermöglicht, Sche
mata des symbolischen und faktischen Ausschlusses von Subjekten von Ressourcen 
der migrationsgesellschaftlichen Systeme, indem sprachliche Differenzen zur Be
gründung herangezogen werden, zu erkennen und zu analysieren.« (Dirim 2016, 
S. 320) 

Einem ähnlichen Argumentationsmuster folgend erklären García und Wei (vgl. 2015), 
dass Translanguaging einen Raum des Widerstands und der sozialen Gerechtigkeit er
öffnet, der über die Einbeziehung verschiedener Sprachen hinausgeht und die bestehen
den Sprachhierarchien hinterfragt, die in vielen Bildungskontexten vorherrschen und 
dazu tendieren, Minderheitensprachen zu rassifizieren und zu stigmatisieren (vgl. ebd., 
S. 236). Konsequenterweise schafft die Abwertung von mehrsprachigen Sprecher:innen 
durch die sprachlichen Hierarchisierungen in Migrationsgesellschaften infolge postko
lonialer und nationalstaatlicher Strukturen äußerst prekäre Bedingungen in Bildungs
kontexten (vgl. Knappik/Thoma 2015b, S. 11). Zur Überwindung dieses Dilemmas werden 
postkoloniale migrationskritische Theorien herangezogen, um auf die Relevanz von Un
terrichtspraktiken aufmerksam zu machen, bei denen sprachliche Vielfalt als Chance für 
alle Schüler:innen wahrgenommen und als Bildungsressource genutzt wird (vgl. David- 
Erb 2019, S. 231). 

Im Zuge der Konzeptualisierung von Translanguaging rücken die im späten 20. 
Jahrhundert entwickelten bilingualen Bildungskonzepte und Sprachförderprogramme 
ins Blickfeld, die auf die Bedürfnisse von Minderheiten und rassifizierten Gruppen 
in postkolonialen Kontexten ausgerichtet sind. García kritisiert, dass Programme zur 
Sprachförderung für Kinder und Jugendliche sich primär auf die Vermittlung von Spra
che als Codes bzw. als standardisierte Entitäten in autoritativen Texten konzentrierten, 
um »their ›word gap‹, their lack of ›academic language‹, their ›languagelesness‹« zu be
heben, dabei aber ihre mehrsprachigen Praktiken nicht berücksichtigten (García 2019, 
S. 370). Translanguaging zielt daher darauf ab, die Vorstellung von Zweisprachigkeit als 
einfache Addition zweier Codes zu durchbrechen und die komplexen und dynamischen 
Praktiken mehrsprachiger Schüler:innen im Klassenzimmer anzuerkennen. Dies würde 
jedoch nur dann funktionieren, wenn die kolonialen Auswirkungen auf den Ausschluss 
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von Subjekten wahrgenommen und eliminiert werden. Denn wenn Translanguaging 
»comes out of bodies that have been colonized and racialized to be inferior, that it 
is judged to be inappropriate for learning, and in open conflict with the established 
monolingual monoglossic language education policy« (ebd.). 

Die Theoriebildung des Translanguaging basiert auf den postkolonialen Konzepten 
der ›transculturación‹ und der ›transmodernity‹ und geht von einer dekolonialen Lesart 
von Sprache und Mehrsprachigkeit aus. Demnach bringen die sprachlichen Handlungen 
von zwei- und mehrsprachigen Sprecher:innen, die mit unterschiedlichen Kulturen und 
Gesellschaften interagieren, auch neue sprachliche Praktiken hervor, die nicht einfach 
hybride Mischformen oder reine Synthesen ihrer Sprachen bilden. 

»We prefer translanguaging because of the emphasis on the trans- and its relationship 
to two other Latin American scholars who have shown us the value of the trans – the 
Cuban ethnologist Fernando Ortiz who coined the concept of TRANSCULTURACIÓN in 
the 1940s, and the Argentinean-Mexican Enrique Dussel who introduced the concept 
of TRANSMODERNITY tied to decolonial theory in the 1990s.« (García/Alvis 2019, S. 33) 

Die Dekolonisierung zielt auf die kulturelle Transformation der kolonialen Denkweise. 
Daher hebt auch Translanguaging auf die Dekolonisierung des »dominant intellectu
al knowledge« ab und insbesondere auf die Entwicklung eines Bewusstseins für die 
Überwindung fortbestehender (neo)kolonialer Diskursmuster und Repräsentations
strukturen sowie Macht- und Herrschaftsverhältnisse (García/Leiva 2014, S. 211). Dazu 
gehört auch der Versuch, die vorherrschenden Sprachideologien und rassifizieren
den Sprachkategorisierungen, die in Bildungskontexten besonders wirkmächtig sind, 
zu (de)konstruieren. Die dekoloniale Perspektive trägt dazu bei, die konventionellen 
Grenzen zwischen Sprachen sowie dichotome Konzepte wie Ein- vs. Mehrsprachigkeit 
kritisch zu hinterfragen. Translanguaging wird daher als neuer Weg aus den vorherr
schenden negativen Assoziationen mit mehrsprachigen Sprecher:innen und damit 
einhergehenden hierarchisierenden und diskriminierenden Differenzkonstruktionen 
betrachtet, die García wie folgt ausdrückt: 

»What is important here is to understand that translanguaging can set a new path, 
one that only be found as we walk towards an educational system that is not simply 
a continued mechanism of coloniality, but that makes new paths for others who walk 
and speak differently.« (García 2019, S. 372) 

So folgt Translanguaging einer argumentativen Logik zugunsten einer postkolonialen, 
hybriden Beziehungsebene und stellt die Hierarchien und das Machtgefälle zwischen 
Sprachen, diskriminierenden Strukturen und Praktiken sowie Mechanismen der Abwer
tung und des Ausschlusses in Bildungskontexten in Frage. García betont in diesem Zu
sammenhang, dass eine Translanguaging-Haltung entscheidend dafür ist, koloniale Un
terschiede sichtbar zu machen und die historischen wie gegenwärtigen Formen zu hin
terfragen, in denen Sprache, Bilingualismus und Multilingualismus genutzt wurden – 
und weiterhin genutzt werden, »to minoritize and racialize conquered and colonized po
pulations« (García 2020, S. 16). 
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An dieser Stelle ist es wichtig zu erwähnen, dass die Theorie des Translanguaging 
maßgeblich auf Vorstellungen von Hybridität Bezug nimmt, wie sie in den Arbeiten von 
postkolonialen Wissenschaftler:innen wie Homi K. Bhabha, Gayatri C. Spivak, Edward 
Said, Stuart Hall und Paul Gilroy diskutiert werden. Ihre Überlegungen zu Kultur, Macht, 
Subjektivität und Zugehörigkeit liefern zentrale theoretische Bezugspunkte für das Ver
ständnis von Translanguaging als Praxis, die über die Anerkennung sprachlicher Viel
falt hinausgeht und tief in Fragen von sozialer Gerechtigkeit eingebettet ist. In einem 
Interview mit Jonathan Rutherford aus dem Jahr 1990 erklärt Homi Bhabha, dass kultu
relle Hybridität nicht einfach die Vermischung bestehender Elemente bedeutet, sondern 
zur Entstehung von etwas grundlegend Neuem und Anderem führt. »The process of cul
tural hybridity gives rise to something different, something new and unrecognisable, a 
new era of negotiation and representation« (Rutherford 1990, S. 211). In der Folge wur
de die Idee der Hybridität von verschiedenen wissenschaftlichen Disziplinen zur Be
gründung translingualer und transkultureller Konstellationen verwendet, um Essentia
lisierung, Homogenisierung und Ausgrenzung sowie kolonial-rassistische Wissenssys
teme zu überwinden. Im Zuge der Konzeptualisierung von Translanguaging wurden Ho
mi Bhabhas Konzept der kulturellen Hybridität (vgl. Bhabha, zit.n. ebd.) und des drit
ten Raums (›third space‹) und Edward Sojas (vgl. 1996) Ausführungen besondere Auf
merksamkeit gewidmet, was sich später in den Arbeiten von Wei (vgl. 2011) als ›trans
languaging space‹ (siehe 2.6) artikulierte. Es wird davon ausgegangen, dass Translan
guaging neben der individuellen und kollektiven Sinnkonstruktion auch den hybriden 
und transsemiotischen Charakter kommunikativer Prozesse zum Ausdruck bringt. Su
sanne Becker schreibt in ihrem Artikel, dass sie unter Translanguaging »hybride Sprech
praktiken [versteht], die durch eine flexible Mehrsprachigkeit geprägt sind und damit 
von einer Normalität der Sprachwechsel ausgehen« (Becker 2016, S. 35). Allerdings argu
mentiert Wei, dass Translanguaging mehr als nur die hybriden sprachlichen Praktiken 
mehrsprachiger Sprecher:innen umfasst; vielmehr geht es um fluide und dynamische 
Praktiken in multimodalen Situationen, die die Grenzen zwischen einzelnen Sprachen 
(›named languages‹), Sprachvarietäten und semiotischen Systemen überschreiten (vgl. 
Wei 2018, S. 9). 

»Translanguaging goes beyond hybridity theory that recognizes the complexity of 
people’s everyday spaces and multiple resources to make sense of the world. […] A 
Translanguaging Space acts as a Thirdspace which does not merely encompass a 
mixture or hybridity of first and second languages […] a Translanguaging Space where 
teachers and students can go between and beyond socially constructed language 
and educational systems, structures and practices to engage diverse multiple mean

ing-making systems and subjectivities, to generate new configurations of language 
and education practices, and to challenge and transform old understandings and 
structures.« (ebd., S. 23–25) 

Diese Vorstellung einer dritten, ›dazwischen‹ liegenden Position ist zentral für postkolo
niale Theorien und bildet einen wichtigen Bezugsrahmen für das Verständnis von Trans
languaging als dynamischer Aushandlungsprozess sprachlich-kultureller Bedeutungen. 
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Eine weitere Debatte in diesem Bereich dreht sich um die Frage, ob Translanguaging 
auch das »neoliberale Subjekt« hervorbringt, dessen Mehrsprachigkeit als Vorteil für die 
globale wirtschaftliche Entwicklung und damit als Ressource zur Ermöglichung flexibler 
Arbeitsmärkte eine Aufwertung erfährt (Vogel/García 2017, S. 7). In dieser Hinsicht wirft 
Ryuko Kubota (vgl. 2016) einen kritischen Blick auf den Begriff der Hybridität und pro
blematisiert, dass hybride sprachliche Praktiken – wie Translanguaging, Codemeshing 
oder Plurilingualismus – nicht per se emanzipatorisch oder machtfrei sind. Sie argu
mentiert, dass Hybridität im Kontext globaler Machtverhältnisse und neoliberaler Dis
kurse auch zur Herstellung privilegierter Positionen beitragen kann. Im globalen Kapi
talismus gelten insbesondere sprachlich hybride, mehrsprachige und englischsprachi
ge Subjekte zunehmend als transnationale Eliten. Vor diesem Hintergrund zeigt Kubo
ta, dass in von monolingual-assimilatorischen Ideologien geprägten Bildungssystemen 
vor allem sozioökonomisch privilegierte und ethnisch dominierende Schüler:innen von 
der Anerkennung hybrider sprachlicher Praktiken profitieren – während marginalisierte 
Gruppen, die monolingual sozialisiert wurden oder deren Sprachen weniger Prestige ge
nießen, weiterhin benachteiligt bleiben. Kubotas zentrale Frage lautet daher, ob tatsäch
lich alle Sprecher:innen, unabhängig von ihrer Herkunft, ihrem Geschlecht, ihrem sozio
ökonomischen Hintergrund und anderen Faktoren, gleichermaßen sprachliche Grenzen 
überschreiten bzw. sich aktiv an hybriden und fluiden sprachlichen Praktiken beteiligen 
können bzw. dürfen (vgl. ebd., S. 483). 

An dieser Stelle kommt die brisante Frage auf, inwieweit das vielversprechende 
Konzept des Translanguaging den oben genannten Ansprüchen gerecht werden kann 
bzw. welchen Mehrwert die Theorie und Pädagogik des Translanguaging hierzu leisten 
kann. Zur Erörterung dieser Aspekte möchte ich im nächsten Kapitel auf die Relevanz 
von pädagogischem und spontanem Translanguaging für Bildungskontexte eingehen, 
insbesondere im Hinblick auf die Möglichkeiten einer gleichberechtigten Teilhabe aller 
Schüler:innen an Translanguaging-Praktiken. 

2.4 ›Pedagogical‹ vs. ›spontaneous‹ Translanguaging im schulischen Kontext 

»The educational future of our children is in 
the ways that they language to make 
meaning and to learn, not just in mastering 
socio-culturally named constructs and 
boundaries.« (Otheguy et al. 2019, S. 648) 

Die bisher systematisch dargestellten Ausführungen verdeutlichen die Komplexität und 
Vielschichtigkeit der Theorie des Translanguaging im mehrsprachigen Diskurs. Im Hin
blick auf das praktische Verständnis von Translanguaging werden zwei grundlegende 
Modalitäten unterschieden, die sich in der gegenwärtigen Forschung je nach Positio
nierung der Forscher:innen mit leicht unterschiedlichen Perspektiven manifestieren: 
zum einen Translanguaging im schulischen Kontext und zum anderen in alltäglichen 
Konstellationen (vgl. Thomas et al. 2022). García ging bereits zu Beginn ihrer Ausein
andersetzung mit dem Begriff Translanguaging neben den pädagogischen Sichtweisen 
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auch auf die spontanen, flexiblen und pragmatischen sprachlichen Praktiken der Schü
ler:innen im Klassenzimmer ein (vgl. García 2009, S. 289). Darauf aufbauend berichteten
Gwyn Lewis, Bryn Jones und Colin Baker in ihrem Feldforschungsbericht ebenfalls über
den häufigen Einsatz von spontanem Translanguaging, bei dem die Schüler:innen ihre
vorhandenen Sprachen eigenständig verwendeten, um ihr Verständnis und ihre Lern
leistung zu optimieren (vgl. Lewis et al. 2012a, S. 658). Nach Auffassung von García und
Kleyn kann Translanguaging sowohl geplant und zielgerichtet als auch »spontaneous
during big and small classroom moments« erfolgen (García/Kleyn 2016b, S. 105). Wäh
rend sich die Theorie des Translanguaging auf den »natural and spontaneous social use
of language« konzentriert, liegt der Schwerpunkt des pädagogischen Translanguaging
auf dem Konstrukt Sprache beim Lernen in der unterrichtlichen Praxis (Galante 2020,
S. 2). Eine umfassende Diskussion über spontane und pädagogische Translanguaging-
Praktiken wird von Jasone Cenoz und Durk Gorter (vgl. 2017; 2019; 2020a; 2022) ge
führt. Ihnen zufolge wird unter ›pedagogical translanguaging‹ (auch »intentional
translanguaging or classroom translanguaging«) eine pädagogische Theorie und Praxis
verstanden, die auf die gezielte Nutzung geeigneter Strategien zur systematischen und
reflektierten Integration von zwei oder mehr Sprachen im Unterricht abzielt, um das
gesamte sprachliche Repertoire der Lernenden als Ressource für den Wissenserwerb zu
aktivieren (Cenoz/Gorter 2017, S. 904). ›Spontaneous translanguaging‹ schließt sowohl
den Diskurs im Klassenzimmer als auch die soziale Interaktion als universelles Konzept
ein und bezieht sich auf die multilinguale Lebenswirklichkeit bzw. auf den individuellen
Sprachgebrauch von Sprachenbenutzer:innen in natürlichen und alltäglichen Kontex
ten, in denen die Grenzen zwischen den Sprachen fluide und dynamisch sind (vgl.
Cenoz/Gorter 2020a, S. 2).

»Multilingual speakers use the resources of their linguistic repertoire and often
translanguage in a spontaneous way. Spontaneous translanguaging can also take
place inside the classroom and can even be used pedagogically by the teachers, but
pedagogical translanguaging goes beyond accepting or promoting the flexible use of
the multilingual speakers’ languages.« (Cenoz/Gorter 2022, S. 346)

In diesem Zusammenhang weisen Cenoz und Gorter darauf hin, dass diese beiden Ty
pologien des Translanguaging keine Dichotomie mit zwei Möglichkeiten darstellen, son
dern ein Kontinuum aus pädagogischem und spontanem Translanguaging. Da pädago
gisches Translanguaging von der Lehrkraft geplant wird und auch neben der spontanen,
ungeplanten Nutzung mehrsprachiger Ressourcen auftreten kann, kann es auch Situa
tionen von spontanem Translanguaging geben, die von der Lehrkraft oder den Lernen
den genutzt werden, um bestimmte Inhalte zu verstehen oder sich über einen Gegen
stand bzw. schulbezogene Themen auszutauschen (vgl. Cenoz/Gorter 2020a, S. 2).

Darüber hinaus haben García und Lin (2017) eine weitere Unterscheidung vorgenom
men, nämlich zwischen einer starken (›strong translanguaging‹) und einer schwachen
(›weak translanguaging‹) Version des Translanguaging im Bildungswesen. Nach der
schwachen Variante des Translanguaging bleiben die benannten Einzelsprachen in
der unterrichtlichen Praxis grundsätzlich erhalten, sie fordert jedoch eine Lockerung
der sprachlichen Grenzen ein. Dabei werden verschiedene Sprachen im Unterricht
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zugelassen, jedoch nur punktuell genutzt. Darüber hinaus sind bei der schwachen
Version auch mehrsprachige Unterrichtsstrategien erforderlich, um alle Sprachen der
Lernenden in den Lehr- und Lernprozess einzubeziehen, jedoch ohne eine vollständige
Auflösung der sprachlichen Trennungen. Die starke Version des Translanguaging als
linguistische Theorie geht jedoch davon aus, dass mehrsprachige Lernende über ein
einziges sprachliches Repertoire verfügen, aus dem sie geeignete Merkmale auswählen
und selektiv einsetzen, um ihren kommunikativen Bedürfnissen gerecht zu werden
sowie ihre schulischen Lernziele zu erreichen. Diese starke Variante umfasst sowohl das
pädagogische als auch das spontane Translanguaging und zielt darauf ab, bestehende
Machtverhältnisse, Sprachhierarchien und monolinguale Normen im Bildungssystem
zu hinterfragen. Sie ermöglicht es Lehrkräften, eine kritische Haltung gegenüber der
Konstruktion von Standardsprachen und sprachlichen Anforderungen im Bildungs
kontext zu entwickeln. Auf diese Weise können sie das gesamte sprachliche Repertoire
ihrer Schüler:innen als legitime Ressource im Unterricht nutzen, durch gezielte För
dermaßnahmen bei der Auswahl sprachlicher Merkmale sowohl im Alltags- als auch
im Bildungskontext zur Entwicklung ihrer Mehrsprachigkeit beitragen und somit eine
chancengleiche Teilnahme am schulischen Lernen gewährleisten (vgl. García/Lin 2017,
S. 126; Vogel/García 2017, S. 9).

Abbildung 1: Die Typologie des Translanguaging (Jones, 2017, S. 205)

Eine weitere typologische Ausführung erfolgt von Lewis, Jones und Baker (vgl.
2012a), die zwischen ›Teacher-directed‹- und ›Pupil-directed‹-Translanguaging unter
scheiden. Diesem Verständnis zufolge können Lehrkräfte mehrsprachige Schüler:innen

https://doi.org/10.14361/9783839476451 https://www.inlibra.com/de/agb - Open Access - 

https://doi.org/10.14361/9783839476451
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/


62 Aysel Kart: Translanguaging und selbstreguliertes Lernen

durch geplante und strukturierte Translanguaging-Aktivitäten unterstützen (›teacher- 
led‹), oder die Schüler:innen nutzen ihre sprachlichen Ressourcen selbstständig für ihre
Lernprozesse, indem sie Translanguaging-Strategien im Unterricht selbst anwenden
(›pupil-led‹), wie z.B.: »gathering information from the internet in English, discussing
the content in English and Welsh, and completing the written work in Welsh. Another
option would be to gather information in English, discuss the content in Welsh, and
complete the written work in English« (ebd., S. 665).

Abbildung 2: Verschiedene Modelle des Translanguaging (Thomas et al. 2022, S. 37)

Zudem unterteilt Jones (vgl. 2017) die Translanguaging-Praktiken im Unterricht
in ›cognitive academic translanguaging‹ und ›basic interpersonal translanguaging‹ –
basierend auf Jim Cummins’ (1979) Theorie des ›interpersonal communicative skills‹
und ›cognitive academic language proficiency‹. Die ›interpersonal communication
skills‹ beziehen sich auf eine basale, für Konversationen relevante Sprachverwen
dung im alltäglichen Leben, sie sind automatisiert, stark in den Kontext eingebettet
(›context embedded‹) und haben einen niedrigen kognitiven Anspruch (›cognitively
undemanding‹). ›Cognitive academic language proficiency‹ hingegen bezieht sich auf
eine akademische Sprache und weist also einen hohen kognitiven Anspruch (›cognitivly
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demanding‹), aber eine geringere Kontexteingebundenheit (›context reduced‹) auf und 
ist weniger automatisiert (vgl. Cummins 2008a, S. 74–76). Zudem verwendet Cummins 
in seinen Arbeiten auch die Begriffe ›conversational language‹ und ›academic language‹ 
(vgl. Cummins 2011; 2016). In diesem Zusammenhang kann Translanguaging sowohl für 
die alltägliche Kommunikation als auch für den Austausch über kognitiv anspruchsvolle 
Fachinhalte eingesetzt werden. Während für Ersteres alltagssprachliche Ressourcen 
von Bedeutung sind, sind für Letzteres bildungssprachliche Kompetenzen erforderlich 
(vgl. Jones 2017, S. 205). Dementsprechend kann ›student-led translanguaging‹ dann 
stattfinden, wenn die Schüler:innen über die Fähigkeit verfügen, selbst zu entscheiden, 
»how to organise their linguistic skills when receiving and producing information« 
(Thomas et al. 2022, S. 39). 

Auf Grundlage der internen Perspektive auf Translanguaging (vgl. García/Wei 
2018) beziehe ich mich in der vorliegenden Arbeit primär auf die spontanen Translan
guaging-Praktiken von Schüler:innen (›pupil-directed‹, ›student-led‹), um Einblicke in 
ihre Translanguaging-Welt aus ihrer Sicht zu gewinnen. Wie Cenoz und Gorter (vgl. 
2020a; 2020c) jedoch unterstreichen, sollten im schulischen Kontext ›pedagogical‹ und 
›spontaneous translanguaging‹ als eine Einheit anerkannt und entsprechend behandelt 
werden. In diesem Sinne gehe ich im folgenden Kapitel zunächst auf die Besonderheiten 
und Möglichkeiten der Implementierung von Translanguaging im Klassenzimmer ein. 

2.5 Pädagogische und didaktische Implementierung von Translanguaging 
im Unterricht 

»The dance of translanguaging takes a step 
beyond those already taken in schools, 
opening up new caminos/paths that orient 
us toward new beginnings, but that lay it as 
open possibilities.« (García 2019, S. 372) 

Wie Translanguaging im Unterricht umgesetzt werden kann, ist immer noch ein sehr 
kontrovers diskutiertes Thema. Auch wenn das Modell vor allem an US-amerikanischen 
bilingualen Schulen mittlerweile erfolgreich erprobt wird, stellt die Implementierung 
von Translanguaging im Unterricht aufgrund der großen Anzahl von Sprachen in den 
Klassenzimmern im deutschsprachigen Raum ein großes Mysterium dar, »a daunting 
task, especially when the teacher does not speak students’ heritage languages and stu
dents speak many different heritage languages in the classroom« (Pacheco/Miller 2016, 
S. 534). Angesichts der von sprachlicher Vielfalt geprägten Realität in den Bildungsein
richtungen und der häufig konstatierten Benachteiligung mehrsprachiger Kinder und 
Jugendlicher im Bildungssystem gewinnt jedoch die Frage, inwieweit Translanguaging 
eine Möglichkeit bietet, mit Mehrsprachigkeit im Bildungskontext adäquat und ressour
cenorientiert umzugehen, an Brisanz. Mit der Theorie des Translanguaging ist es in
zwischen möglich, sowohl komplexe diskursive Vorgänge in mehrsprachigen Kontexten 
bzw. die fluiden und dynamischen Lebenswelten mehrsprachiger Schüler:innen greif
bar zu machen als auch pädagogisch-didaktisch relevante Methoden bereitzustellen (vgl. 
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García/Johnson et al. 2017; Hesson et al. 2014; Celic/Seltzer 2013), mit denen die mehr
sprachigen Prozesse für das schulische Lernen gewinnbringend genutzt werden können.
Selbst Lehrkräfte, die nicht über Kenntnisse der Familiensprachen ihrer Schüler:innen
verfügen, können diese mit Hilfe des Translanguaging-Ansatzes unterstützen und die
ohnehin existierenden fluiden Sprachräume erkennen und zugänglich machen. So kön
nen die Schüler:innen ihre sprachlichen Ressourcen gezielt und eigenständig in den Un
terricht einbringen und für die eigenen Lernziele einsetzen. Daher ist es bedeutsam zu
erkennen, dass Translanguaging im Klassenzimmer ein einheitlicher, aber auch ein fle
xibler und dynamischer Prozess ist, bei dem sich sowohl die Lernenden als auch die Leh
renden auf komplexe diskursive Praktiken einlassen (vgl. García/Kano 2014, S. 258) und
dabei die entsprechenden Bestandteile ihres sprachlichen Repertoires in Lehr- und Lern
settings nutzen können (vgl. García/Wei 2018, S. 4), »to maximize understanding and
achievement« (Creese/Blackledge 2015, S. 26). Ofelia García und Naomi Kano betonen,
dass Translanguaging im Unterricht ein dynamischer und komplexer Prozess ist, der alle
Sprachen und sprachlichen Praktiken aller Lernenden einbezieht, um neue sprachliche
Praktiken zu entwickeln, Wissen zu vermitteln und sich anzueignen, aber auch um Raum
für soziale und politische Gegebenheiten zu schaffen, indem sprachliche Ungleichheiten
in Frage gestellt werden (vgl. García/Kano 2014, S. 261).

Bei der Implementierung des Translanguaging in den Unterricht sind die Ausfüh
rungen von Ofelia García, Johnson Susana Ibarra und Kate Seltzer (2017) zu beachten,
denen zufolge eine Translanguaging-Pädagogik aus drei zentralen Elementen besteht
(siehe Tabelle 1).

Tabelle 1: Elemente der Translanguaging-Pädagogik (Cenoz und Gorter 2021, S. 11, basierend auf
García/Johnson et al. 2017)

1. ›stance‹ »Firm belief that their students’ language practices are a resource and a right
2. ›design‹ Translanguaging instruction and assessment that integrate home and school

language practices
3. ›shifts‹ Moment-by-moment decisions that show teachers’ flexibility and willingness to

support students’ voices«

1. Haltung (›stance‹): Eine translanguagingorientierte Haltung umfasst die Einstellung
und Überzeugung der Lehrkräfte, dass sie die vielfältigen sprachlichen und nicht- 
sprachlichen Repertoires sowie Praktiken der Schüler:innen als wertvolle Ressour
cen anerkennen und wertschätzen. Lehrkräfte, die diese Haltung einnehmen, för
dern aktiv die Nutzung des gesamten sprachlichen Repertoires der Lernenden, um
ihre Lernprozesse zu unterstützen und zu bereichern. Sie ermöglichen es den Schü
ler:innen, ihre sprachlichen Ressourcen flexibel und kreativ in verschiedenen Kon
texten zu nutzen, wodurch die sprachliche Vielfalt als Bereicherung für das Lernen
und die Wissenskonstruktion betrachtet wird. Durch diese Einstellung distanzieren
sich die Lehrkräfte von monolingual orientierten Denkweisen und dualen Dicho
tomien (z.B. Muttersprachler:innen vs. Nichtmuttersprachler:innen) im Unterricht
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und schaffen dadurch eine gerechte Basis für die Teilhabe aller Schüler:innen an Bil
dung. Cenoz und Gorter zufolge ist ›stance‹ grundlegend für jeden Unterricht, da sie 
die Haltung und das Engagement der Lehrkräfte gegenüber bestimmten Praktiken 
maßgeblich beeinflusst. Sie müssen bereit sein, Translanguaging als wertvolle Pra
xis anzuerkennen und eine entsprechende kritische Haltung zu entwickeln, die es 
den Lernenden ermöglicht, ihre sprachlichen Ressourcen flexibel zu nutzen und zu 
erweitern (vgl. Cenoz/Gorter 2021, S. 11). Hierbei ist es wichtig zu erwähnen, dass die 
Entwicklung einer translanguagingorientierten Haltung nicht nur die Lehrkräfte be
trifft, sondern dass auch die Lernenden ermutigt und aufgefordert werden sollten, 
ebenfalls eine kritische Haltung zu entwickeln, um die bestehenden Sprachhierar
chien und Machtverhältnisse im Bildungssystem zu hinterfragen und ihre eigenen 
sprachlichen Ressourcen aktiv zu nutzen (vgl. García/Kleifgen 2019, S. 565). 

2. Unterrichtsplanung (›design‹): Eine translanguagingbezogene Pädagogik erfordert 
eine Unterrichtsplanung und -gestaltung mit verschiedenen Strategien und ge
eigneten Methoden, die die Lernenden dazu motiviert und dabei unterstützt, ihr 
gesamtes sprachliches Repertoire selbstbestimmt für eigene Lernziele einzusetzen: 
»[T]his element refers to as pedagogical translanguaging and includes the design 
of instructional units and assessment« (Cenoz/Gorter 2021, S. 11). Darüber hin
aus nimmt die Lehrkraft dabei die Rolle des ›co-learner‹ ein und eröffnet Räume 
(›translanguaging space‹), indem sie den Unterricht und die Bewertung so gestaltet, 
dass sie Gelegenheiten zum Translanguaging ermöglichen und unterstützen (vgl. 
García/Kleifgen 2019, S. 566; siehe Tabelle 2). 

3. Adaptionsfähigkeit (›shifts‹): Diese erfordert von den Lehrkräften das Können und 
Wissen, ihren geplanten Unterricht und ihre Strategien flexibel und ressourcenori
entiert an die Lernbedürfnisse und Ausgangssituationen sowie an die individuellen 
Lernprozesse und -fortschritte ihrer Schüler:innen anzupassen und entsprechende 
Adaptionen vorzunehmen (vgl. ebd., S. 567). Dabei geht es darum, dass Lehrkräfte 
aufgrund ungeplanter Änderungen oder Aushandlungen spontane Entscheidungen 
treffen, um den sprachlichen Lernbedürfnissen und -interessen ihrer Schüler:innen 
gerecht zu werden: »›Shifts‹ are not planned but happen in the classroom and are 
examples of spontaneous translanguaging« (Cenoz/Gorter 2021, S. 12). 

Tabelle 2: Fünf zentrale Aktivitäten für die Planung und Gestaltung eines translanguagingbezoge
nen Unterrichts adaptiert nach García und Kleifgen 2019, S. 566 

1 ›translan

guaging 
affordances‹ 

- Verfügbarkeit zusätzlicher mehrsprachiger Ressourcen/Materialien im 
Klassenzimmer, wie z.B. Video- und Audiodateien, modellhafte translin
guale Texte (sowohl schriftlich als auch mündlich) 
- Zusammenarbeit mit Familien und Communitys, die Arbeit mit anderen 
Sprachen sowie mehrsprachige Lese- und Schreibtätigkeiten im Unterricht 
unterstützen 
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2 ›translan

guaging

co-labor‹

- Schaffung kollaborativer Lernsettings, in denen alle Stimmen gehört und
die Art und Weise, wie mehrsprachige Lernende ihr mehrsprachiges Reper
toire für eigene Lernzwecke nutzen, anerkannt werden
- In kollaborativen Gruppen verlagert sich die Bedeutungsgebung von der
individuellen Ebene auf eine soziale Ebene jenseits der rassifizierten sozio
politischen Strukturen der Schulgemeinschaft

3 ›translan

guaging

production‹

- Diskussion über mündliche, schriftliche, gestische und andere bedeu
tungsstiftende Ressourcen und Werkzeuge, um neue Texte zu produzieren
- Diskussion über die Bedeutung mehrsprachiger gesprochener und ge
schriebener Texte sowie Lesen und Schreiben von Texten mit unterschiedli
chen Sprach- und Lesekonventionen, die verschiedene Welten und Genres
widerspiegeln

- Anerkennung translingualer Fähigkeiten als Lernmittel in der Schule und
Legitimierung translingualer Praktiken als wichtig für die Wissensaneig

nung und -produktion
4 ›translan

guaging

assessments‹

- Entwicklung gerechter formativer und summativer Bewertungskriterien,
um die Lese- und Schreibprozesse mehrsprachiger Schüler:innen genauer
zu beobachten und angemessen zu bewerten
- Mehrsprachige Schüler:innen werden ermutigt, ihr Wissen auszudrücken,
indem sie ihr gesamtes sprachliches und semiotisches Repertoire einsetzen,
unabhängig davon, ob die verwendeten Merkmale in der Schule legitimiert

sind und bei der Bewertung berücksichtigt werden
5 ›translan

guaging

reflection‹

- Zur Entwicklung eines kritischen Bewusstseins für Mehrsprachigkeit (›cri
tical multilingual awareness‹) sollten die Schüler:innen die Möglichkeit
erhalten, über ihre eigene Multilingualität und Multiliteralität nachdenken
und ihr Repertoire an bedeutungsgebenden Ressourcen mit dem Reper
toire anderer vergleichen und reflektieren zu können
- Lehrkräfte erkennen die Komponenten der einzelnen Sprache(n) als wich
tige gesellschaftspolitische Realität an, die ebenfalls Aufmerksamkeit und
Reflexion erfordert, während sie gleichzeitig die Schüler:innen gezielt in
sprachübergreifende Aktivitäten einbeziehen und dazu befähigen, ihr
Repertoire an bedeutungsstiftenden Ressourcen für die Lese- und Schreib
arbeit einzusetzen
- Dabei wird sowohl mit Sprachen als auch über Sprachen gelernt, indem ih
re Einbettung in politische und sozio-kulturelle Kontexte sowie ihr Zusam

menhang mit Macht gemeinsam mit den Schüler:innen herausgearbeitet
und reflektiert wird

Diese Aspekte der Translanguaging-Pädagogik sind das Resultat einer Reihe von
Schulprojekten, die von García und ihren Kolleg:innen entwickelt wurden. Dabei wurden
durch gezielt konzipierte Translanguaging-Aktivitäten verschiedene Unterrichtsprak
tiken realisiert, die nicht nur die beteiligten Lehrkräfte sensibilisierten, sondern auch
ihre didaktischen Kompetenzen stärkten. Das Hauptanliegen dieser Projekte besteht
darin, Lehrkräfte zu unterstützen, das Lernen der Schüler:innen zu fördern, indem sie
ihr gesamtes sprachliches Repertoire aktiv in den Lernprozess integrieren (vgl. García/
Kleifgen 2018; Vogel/García 2017; García/Johnson et al. 2017; García/Kleyn 2016a; García/
Leiva 2014). Nach Ansicht von García und Wei (vgl. 2018) kann pädagogisches Translan
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guaging im Klassenzimmer auf zwei Wegen eingesetzt werden. Translanguaging als 
›scaffolding‹ bietet Gerüste bzw. unterstützende Strukturen, die verwendet werden, um 
den Fachunterricht sprachlich so zu gestalten, dass mehrsprachige Lernende Vertrauen 
und Sicherheit hinsichtlich der Sprache und der Lernorganisation gewinnen und auf 
diese Weise die (bildungs-)sprachlichen Herausforderungen überwinden können. 

Joana Duarte (vgl. 2020) untersuchte in ihrer Studie den Einsatz von Translan
guaging in Luxemburg und den Niederlanden in Bezug auf die Anerkennung von 
Migrantensprachen, die Verringerung der Sprachentrennung in traditionellen Im
mersionsmodellen und die Verbesserung des Verständnisses von Inhalten. Dabei stellte 
sie eine Reihe von Funktionen des Translanguaging im Klassenzimmer fest (siehe 
Tabelle 3). 

Tabelle 3: Funktionen von Translanguaging im Unterricht adaptiert nach Duarte 2020, 
S. 244 

Funktionen des 
Translanguaging 

Ziele (Anerkennung 
oder Verwendung) 

Kenntnisse der Lehrkraft in 
der jeweiligen Sprache 

adressierte Sprachen 

symbolische 
Funktion 

Anerkennung Es sind keine Vorkennt
nisse/Qualifikationen 

erforderlich. 

Migrantensprachen 

›Scaffolding‹- 
Funktion 

Anerkennung und 
Verwendung in der 
alltäglichen Routine 

Es sind keine Sprachkennt
nisse erforderlich (außer in 
den Unterrichtssprachen). 

Migranten-, 
Minderheiten- und 
Fremdsprachen 

epistemologische 
Funktion 

Nutzung für das 
Erlernen von Inhalten 

und Sprachen 

Die Lehrkraft verfügt 
über entsprechende 
Qualifikationen. 

Migranten-, 
Minderheiten- und 
Fremdsprachen 

Duarte (vgl. 2020) zufolge kommt der Translanguaging-Pädagogik eine symbolische 
Funktion zu, die darauf abzielt, migrationsbezogene Sprachen im Rahmen des Regel
unterrichts anzuerkennen und aufzuwerten, ohne dass die Lehrkräfte diese Sprachen 
beherrschen müssen. Die ›Scaffolding‹-Funktion besteht darin, dass in alltäglichen 
Unterrichtssituationen zeitweise, aber systematisch Brücken zu anderen Sprachen 
gebaut werden, wobei allen Sprachen die gleiche Bedeutung beigemessen wird und 
sie auch gleich behandelt werden. Die Lehrkräfte müssen die migrationsbezogenen 
Sprachen nicht kennen, vorausgesetzt, die Schüler:innen werden als Expert:innen ihrer 
Familiensprachen anerkannt. Schließlich kann die Translanguaging-Pädagogik auch 
eine epistemologische Funktion einnehmen, wenn verschiedene Sprachen aktiv genutzt 
werden, um sowohl das inhaltliche als auch das sprachliche Wissen zu vertiefen. So 
kann das volle Potenzial von Migranten-, Minderheiten- und Fremdsprachen als legi
time Lernmittel genutzt werden. Es erfordert jedoch eine Lehrkraft, die die Sprachen 
der Schüler:innen beherrscht, um mit ihnen zu interagieren und sie in ihren Lernpro
zessen durch translanguagingorientierte Methoden effektiv zu unterstützen (vgl. ebd., 
S. 244–246; Duarte/Günther-van der Meij 2020, S. 128–130). 

https://doi.org/10.14361/9783839476451 https://www.inlibra.com/de/agb - Open Access - 

https://doi.org/10.14361/9783839476451
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/


68 Aysel Kart: Translanguaging und selbstreguliertes Lernen

Abbildung 3: Bedingungen und Maßnahmen für die Implementation des Trans
languaging (Roth et al. 2021, S. 796)

https://doi.org/10.14361/9783839476451 https://www.inlibra.com/de/agb - Open Access - 

https://doi.org/10.14361/9783839476451
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/


2 Translanguaging als eine neue Perspektive auf Mehrsprachigkeit? 69 

Auch im deutschsprachigen Raum gibt es inzwischen eine umfassende Darstellung 
der Maßnahmen und Bedingungen für die Umsetzung des Konzepts des Translan
guaging in Bildungsinstitutionen, die von Hans-Joachim Roth, Yasemin Uçan, Sonja 
Sieger und Christina Gollan (vgl. 2021) ausgearbeitet wurde. Diese in der Übersicht 
(siehe Abbildung 3) vorgestellten Komponenten können dazu beitragen, pädagogi
sche Translanguaging im Unterricht zu realisieren. Die Überlegungen können von 
allen pädagogischen Fachkräften in Bildungsinstitutionen umgesetzt werden, wenn 
die notwendigen Rahmenbedingungen geschaffen werden – von den institutionellen 
Strukturen über die Qualifizierung der Lehrkräfte bis hin zu deren positiven Haltungen 
gegenüber Mehrsprachigkeit. 

Ein weiteres Beispiel ist die ›New York State Initiative on Emergent Bilinguals‹. In 
mehreren von Wissenschaftler:innen der City University of New York begleiteten Pro
jekten wurde Translanguaging in öffentlichen Schulen implementiert. Daraus sind pra
xisorientierte Handreichungen hervorgegangen, die konkret aufzeigen, wie Translan
guaging als pädagogische Strategie im Unterricht angewendet werden kann (vgl. Hesson 
et al. 2014; Celic/Seltzer 2013). 

Auch Christoph Gantefort lieferte zusammen mit María José Sánchez Oroquieta (vgl. 
2015) und mit Ina-Maria Maahs (vgl. 2020) basierend auf der Handreichung für Lehr
kräfte von Christina Celic und Kate Seltzer (vgl. 2013) eine Sammlung von Strategien 
kooperativer und interaktiver Lehr-Lern-Formate zur konkreten Umsetzung von Trans
languaging, die im Sinne ganzheitlicher Bildungsprozesse berücksichtigt werden sollten 
und dazu dienen, dass »Lernende selbstbestimmt ihr gesamtes sprachliches Repertoire 
nutzen können« (Gantefort/Maahs 2020, S. 8). 

Nachfolgend stelle ich einige Translanguaging-Strategien für die schulische Praxis 
vor: 

• Mehrsprachige Kooperative/kollaborative Arbeit (›multilingual collaborative work‹): In ko
operativen Lerngruppen können Schüler:innen, unabhängig von ihren individuellen 
sprachlichen Fähigkeiten, aktiv an der Erarbeitung und Aushandlung von Inhalten 
teilnehmen. Dieser kollaborative Ansatz fördert nicht nur die fachliche Wissenskon
struktion, sondern ermöglicht auch die Nutzung des gesamten sprachlichen Reper
toires der Lernenden. In interaktiven Unterrichtssettings werden Lernprozesse ge
zielt so gestaltet, dass Schüler:innen ihre mehrsprachigen Denkprozesse einbringen 
und mit anderen teilen können. Ein exemplarisches Beispiel für diese Praxis ist das 
gegenseitige Erklären von Fachbegriffen in unterschiedlichen Sprachen, wodurch 
sowohl das fachspezifische Verständnis als auch die sprachliche Flexibilität der Ler
nenden gestärkt werden. Auf diese Weise trägt die kooperative, mehrsprachige Ar
beit dazu bei, Sprachbarrieren zu überwinden und eine inklusive Lernumgebung zu 
schaffen, die die kognitiven und sozialen Kompetenzen der Schüler:innen nachhaltig 
fördert. 

• Mehrsprachiges reziprokes Lesen ist eine Methode zur Förderung der rezeptiven Schrift
sprachkompetenz von Schüler:innen, die in einem kooperativen Lernformat durch
geführt wird. In Gruppen mit ähnlichen sprachlichen Konstellationen erarbeiten 
die Lernenden gemeinsam Texte und nutzen dabei ihr gesamtes sprachliches Reper
toire. Diese Methode orientiert sich an den Prinzipien des einsprachigen reziproken 
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Lesens (vgl. z.B. Gantefort/Maahs 2020, S. 9), das jedoch mehrsprachig umgesetzt
wird. Die Lesestrategien, die beim mehrsprachigen reziproken Lesen zur Anwen
dung kommen, unterstützen die Lernenden dabei, ihr Leseverständnis zu erweitern
und ihre Sprachkompetenzen auf Basis aller verfügbaren sprachlichen Ressourcen
zu fördern. Dazu zählen: schwierige Wörter und Textabschnitte vorlesen und klä
ren, Fragen zum Text stellen und Text zusammenfassen sowie Vorhersagen über den
weiteren Verlauf des Textes treffen.

• Mehrsprachige Lesepartner:innen (›multilingual reading partners‹): Die Schüler:innen le
sen in all ihren vorhandenen Sprachen und können ihr mehrsprachiges Repertoire
nutzen, um über gelesene Inhalte zu kommunizieren, sie zu verstehen und zu ver
tiefen. Diese Methode ermöglicht es den Schüler:innen, ihre Mehrsprachigkeit aktiv
einzusetzen, um das Verständnis und die Vertiefung des Textes zu stärken. Bedeu
tungskonstruktionen können in diesem Zusammenhang mehrsprachig und spra
chenübergreifend erfolgen.

• Mehrsprachige Schreibpartner:innen (›multilingual writing partners‹): Die Schüler:innen
nutzen ihr mehrsprachiges Repertoire, um Texte zu planen, Ideen zu entwickeln und
Texte in verschiedenen Sprachen zu schreiben. Dazu zählen: Brainstorming in einer
beliebigen Sprache und Schreiben in der Zielsprache, gemeinsames Lesen eines Tex
tes in der Zielsprache und Diskussion darüber in einer beliebigen Sprache, Überset
zen gelesener Texte (von der Zielsprache in die Erstsprache und umgekehrt).

• Zweisprachige Wörterbücher und digitale Übersetzungstools: Diese Hilfsmittel sollten den
Schüler:innen jederzeit zur Verfügung stehen, und die Lehrkräfte sollten sie ermu
tigen, sie beim Erledigen der schulischen Aufgaben aktiv zu verwenden.

• Mehrsprachige Bücher und Lernvideos: Diese können den Schüler:innen helfen, die Fach
inhalte in allen ihnen zu Verfügung stehenden Sprachen zu verstehen und zu vertie
fen.

• Internet als eine Ressource (›internet as a multilingual resource‹): Die Schüler:innen kön
nen das Internet als Lerninstrument nutzen, um Recherchen in der Familiensprache
durchzuführen bzw. um sich über ein bestimmtes Thema zu informieren.

Wie diese ausgewählten Translanguaging-Strategien im Unterricht eingesetzt werden
können, wird u.a. in der Handreichung von Sarah Hesson, Kate Seltzer und Heather H.
Woodley (vgl. 2014) mit konkreten Beispielen und anregenden Impulsen erläutert. Gar
cía/Johnson et al. legen zudem den Fokus bei der Umsetzung von pädagogischem Trans
languaging auf die Verwirklichung einer mehrsprachigen Ökologie, indem die Lehrkräf
te die Familien und das soziale Umfeld der Lernenden in die Gestaltung des Unterrichts
einbeziehen (vgl. ebd. 2017, S. 63). Die Autor:innen präsentieren vielfältige und variati
onsreiche pädagogische Translanguaging-Strategien, die sie unter vier zentralen Prin
zipien zusammengefasst haben (vgl. ebd., S. 74 – 76; García/Kleifgen 2018, S. 81). Im Fol
genden werden nur die Strategien erläutert, die nicht bereits oben vorgestellt wurden.

»Supporting students as they engage with and comprehend complex content and texts«
Ein translanguagingorientierter Unterricht zielt darauf ab, den Lernenden zu ermögli
chen, komplexe Inhalte und Texte zu verstehen und zu bearbeiten, indem ihre mehrspra
chigen Fähigkeiten aktiv in den Lernprozess integriert werden. Diese Herangehenswei
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se nutzt das gesamte sprachliche Repertoire der Schüler:innen, um die Auseinanderset
zung mit Fachinhalten zu fördern und den Zugang zu komplexen Themen zu erleich
tern. Dabei wird Translanguaging als eine wertvolle Praxis anerkannt, die den Lernen
den hilft, ihre sprachlichen Ressourcen strategisch einzusetzen, um kognitive Prozesse 
zu unterstützen und ein tieferes Verständnis der Lerninhalte zu erlangen. 

Didaktische Umsetzungen beinhalten u.a.: 

• Schüler:innen ermutigen, die Texte, die sie lesen, mit Übersetzungen von Vokabeln 
und anderen wichtigen Textinformationen zu kommentieren. 

• Den Schüler:innen gezielt Gelegenheiten bieten, sich im Rahmen kooperativer Lern
prozesse fachliche Inhalte gegenseitig zu erläutern, wobei sie bewusst ihr gesamtes 
sprachliches und semiotisches Repertoire einsetzen können, um kognitive Prozes
se zu fördern, sprachliche Vielfalt produktiv zu nutzen und ein tieferes inhaltliches 
Verständnis zu ermöglichen. 

»Providing opportunities for students to develop linguistic practices for academic contexts« 
Ein zentrales Ziel translanguagingorientierter Unterrichtspraxis besteht darin, Lernen
den Möglichkeiten zu eröffnen, akademische Sprachpraktiken zu entwickeln, ohne da
bei auf eine monolinguale Norm reduziert zu werden. Vielmehr sollen Schüler:innen 
durch den bewussten Einsatz ihres gesamten sprachlichen Repertoires komplexe Inhalte 
erschließen, diskutieren und in produktiven Sprachhandlungen umsetzen. So können 
sie die bildungssprachlichen Anforderungen des schulischen Lernens besser meistern 
und ihr gesamtes sprachliches Potenzial entfalten. 

Konkrete Strategien für die Umsetzung: 

• Schüler:innen ermöglichen, ihre Ideen zunächst unter Einsatz ihres gesamten 
sprachlichen Repertoires zu entwickeln und zu verbalisieren, bevor sie schrift
sprachlich umgesetzt werden. 

• Lernenden mit gemeinsamen sprachlichen Ressourcen die Möglichkeit geben, sich 
in Partner- oder Kleingruppengesprächen (Turn and Talk) auszutauschen, wobei sie 
frei zwischen ihren Sprachen wechseln können, um Inhalte zu klären, Bedeutungen 
auszuhandeln und ihr akademisches Ausdrucksvermögen zu stärken. 

• Schüler:innen gezielt dazu anregen, spezifische Sprachmerkmale verschiedener 
Sprachen zu vergleichen und in Beziehung zueinander zu setzen, um dadurch ihr 
metalinguistisches Bewusstsein zu fördern und ein tieferes Verständnis sprachlicher 
Strukturen zu entwickeln. 

»Making space for students’ bilingualism and bilingual ways of knowing« 
Dieses Prinzip betont die Bedeutung, den Schüler:innen Raum zu geben, ihre Bilinguali
tät und die damit verbundenen Denkweisen und Perspektiven aktiv in den Lernprozess 
einzubringen. Demnach geht es nicht nur um die sprachliche Aneignung im engeren 
Sinne, sondern auch um die Anerkennung und Förderung bilingualer Denk- und Wis
sensformen. García/Johnson et al. (2017) verdeutlichen, dass dies bedeutet, Lernräume 
zu schaffen, in denen bilingual geprägte Weltsichten und narrative Ausdrucksformen 
nicht nur akzeptiert, sondern gezielt gefördert werden. 
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Didaktische Strategien zur Umsetzung:

• Literarische Texte, Bücher und Geschichten bereitstellen, deren Autor:innen Trans
languaging-Praktiken anwenden und die kulturell relevante Bezüge zur Lebenswelt
der Schüler:innen aufweisen.

• Kreative Schreibprozesse fördern, bei denen zweisprachige Figuren und dialogische
Elemente im Sinne des Translanguaging eingebunden werden, etwa in Form von
Theaterstücken, Rollenspielen oder Erzähltexten, in denen Translanguaging für die
Stimmen der bilingualen Figuren eingesetzt werden.

• Schüler:innen dazu ermutigen, Translanguaging nicht nur im Rahmen schulischer
Schreibaufgaben für ein einsprachiges Publikum zu verwenden, sondern auch ge
zielt für zweisprachige Rezipient:innen wie Familienmitglieder oder ihre Commu
nity – etwa durch Briefe, Blogs oder Präsentationen.

»Supporting students’ social-emotional development and bilingual identities«
Es ist zentral, die sozial-emotionale Entwicklung der Lernenden im Unterricht ebenso
zu fördern wie ihre sprachliche und kulturelle Identitätsbildung. García/Johnson et al.
(2017) betonen, dass Unterrichtskonzepte, die auf Translanguaging beruhen, nicht nur
auf den akademischen Erfolg der Schüler:innen abzielen, sondern auch deren Selbst
wertgefühl und Zugehörigkeit stärken sollen.

Daraus ergeben sich folgende pädagogische Implikationen:

• Mehrsprachige Familien- und Gemeindemitglieder sowie andere bilinguale Spre
cher:innen in den Unterricht einbinden, um den Unterricht durch mehrsprachigen
Austausch sowie authentische Sprachbegegnungen zu bereichern.

• Unterrichtsmaterialien bereitstellen, die vielschichtige Perspektiven auf gesell
schaftlich relevante Themen eröffnen und direkte Bezüge zur Lebensrealität der
Schüler:innen herstellen.

• Themen und Texte in mehreren Sprachen anbieten, die marginalisierte Gruppen
sichtbar machen und ihnen eine Stimme geben, insbesondere solche Gruppen, die
im traditionellen/regulären Curriculum häufig ausgeblendet oder unterrepräsen
tiert sind.

• Schüler:innen zur Durchführung von Forschungsprojekten und Abschlussarbeiten
ermutigen, die außerhalb des Klassenzimmers, etwa in der Gemeinde oder im loka
len Umfeld, angesiedelt sind und bei denen sie ihre Bilingualität gezielt und sinn
stiftend einsetzen können.

• Schüler:innen in zweisprachige Schreibaufgaben involvieren, die einen Fokus auf so
ziale Gerechtigkeit legen, wie das Schreiben von Briefen, Blogs oder Zeitungsarti
keln, um Empowerment, kritisches Denken und gesellschaftliche Teilhabe zu för
dern (vgl. García/Johnson et al. 2017, S. 72 – 76; García/Kleifgen 2018, S. 81).

Es ist wichtig, an dieser Stelle darauf hinzuweisen, dass viele der hier dargestellten Stra
tegien in linguistischen und mehrsprachigkeitsdidaktischen Diskursen bereits seit län
gerem verankert sind. Besonders im Kontext postkolonialer Theorien und zunehmender
globaler Migrationsbewegungen haben diese Konzepte deutlich an Relevanz gewonnen,
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da sie darauf abzielen, die sprachlichen Repertoires von Schüler:innen, die von der Spra
che der Mehrheitsgesellschaft abweichen, systematisch in schulische Lernprozesse ein
zubeziehen. Ziel ist es, struktureller Bildungsungleichheit entgegenzuwirken und mar
ginalisierte sprachliche Ressourcen zu legitimieren. Ähnliche Vorschläge wurden auch 
von Cummins (vgl. 2008b) unter der Überschrift ›teaching for transfer‹ zusammenge
fasst. Er schlägt eine Reihe von zweisprachigen Strategien vor, die Lehrkräfte einsetzen 
können, um das Bewusstsein für sprachliche Ähnlichkeiten zwischen den vorhandenen 
Sprachen der Lernenden zu stärken und den Schüler:innen die Möglichkeit zu geben, ihr 
gesamtes Sprachrepertoire als Hilfsmittel für das schulische Lernen zu nutzen, darunter 
Übersetzungsaktivitäten und die Erstellung von Texten in zwei Sprachen (vgl. Cumm
ins 2017). Dadurch wird die Mehrsprachigkeit nicht nur als Ressource genutzt, sondern 
auch ein tieferes Verständnis für sprachliche Strukturen und deren kontextuelle sowie 
politische und sozio-kulturelle Einbettung erarbeitet (vgl. Galante 2020, S. 2). Dennoch 
werden Mehrsprachigkeit und insbesondere die Theorie des Translanguaging sowie de
ren Umsetzung in der unterrichtlichen Praxis von vielen Lehrkräften als konzeptionell zu 
vage oder idealistisch wahrgenommen (vgl. Duarte 2020, S. 232). Mitunter wird Trans
languging als eine ›romantische‹ Vorstellungen kritisiert, die mit der schulischen Rea
lität, insbesondere den strukturellen Bedingungen wie normorientierten Leistungsbe
wertungen, einsprachigen Lehrpläne und institutionell verankerten Sprachhierarchien, 
nur schwer in Einklang zu bringen sei (vgl. Ticheloven et al. 2021, S. 493). Wei merkt kri
tisch an, dass Translanguaging nicht »merely a descriptive label for the kinds of Post- 
Multilingualism practices that one observes in the 21st century« ist (Wei 2018, S. 26). 
Denn das zentrale Ziel der Translanguaging-Theorie besteht nicht nur darin, die ande
ren Familiensprachen der Schüler:innen mittels einer »produktive[n] mehrsprachige[n] 
Didaktik« (Gantefort/Maahs 2020, S. 1) in einen an monolingualen Normen ausgerichte
ten Unterricht zu integrieren, sondern vielmehr darin, den Unterricht auf der Grundla
ge des sprachlichen Gesamtrepertoires der Schüler:innen zu konzipieren und durchzu
führen. Pädagogisches Translanguaging zielt darauf ab, die vorhandenen sprachlichen 
Ressourcen mehrsprachiger Lernender gezielt zu aktivieren, und das ist »the opposite of 
isolating languages in traditional approaches« (Cenoz/Gorter 2022, S. 345). Aus translan
guagingbezogener Sicht sollten Lehrkräfte den Unterricht so planen und gestalten, dass 
sie die mehrsprachigen Ressourcen der Schüler:innen gezielt einbeziehen, dadurch er
möglichen sie den Lernenden, »from being multilingual by using resources from their 
whole linguistic repertoire« zu profitieren (ebd., S. 344). So wird Mehrsprachigkeit nicht 
nur als individuelle Fähigkeit anerkannt, sondern auch als Ressource aktiv in den Lern
prozess integriert. 
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2.6 ›Translanguaging space‹ – Gestaltung hybrider Räume im Unterricht

»I talked about a Translanguaging Space, a
space that is created by and for
Translanguaging practices, and a space
where language users break down the
ideologically laden dichotomies between
the macro and the micro, the societal and
the individual, and the social and the
psychological through interaction.« (Wei

2018, S. 23)

Eine weitere grundlegende Dimension in der Theorie des Translanguaging ist die Vor
stellung eines sozialen Raums, den Wei als ›translanguaging space‹ bezeichnet, in dem
sowohl Translanguaging-Praktiken stattfinden als auch von demselben erst hervorge
bracht werden (vgl. Wei 2011, S. 1223). Nach Auffassung von Wei wird Translanguaging
als gelebter Raum durch alltägliche soziale Praktiken konstruiert (vgl. ebd.), wobei na
tionale Sprachgrenzen aufgelöst und ideologisch geprägte Dichotomien aufgebrochen
werden, um Orte für innovative multimodale Sprechweisen zu schaffen. Demnach fun
giert der ›translanguaging space‹ als ein sozialer Raum, in dem mehrsprachige Individu
en verschiedene Dimensionen ihres sprachlichen Repertoires sowie ihre »personal histo
ry, experience, and environment; their attitude, belief, and ideology; their cognitive and
physical capacity, into one coordinated and meaningful performance« zusammenbrin
gen (Wei 2018, S. 23). Darüber hinaus zeichnet sich der Translanguaging-Raum durch
die Kreativität mehrsprachiger Sprecher:innen und deren Kritikfähigkeit aus, denn es
ist von entscheidender Bedeutung »to push and break boundaries between named lan
guage and between language varieties, and to flout norms of behaviour including lingu
istic behaviour, and criticality-the ability to use evidence to question, problematize, and
articulate views« (ebd.).

Dies ist darauf zurückzuführen, dass Menschen in der Lage sind, eine kritische Hal
tung gegenüber sozialen bzw. gesellschaftlichen Verhältnissen, Dynamiken und Hierar
chien einzunehmen und in der kommunikativen Interaktion einen kreativen Umgang
mit ihnen zu finden. Wei weist darauf hin, dass Kreativität und Kritikfähigkeit untrenn
bar miteinander verbunden sind, da die Grenzen nicht überschritten oder gebrochen
werden können, ohne kritisch zu sein (vgl. Wei 2016, S. 8), denn »the best expression
of one’s criticality is one’s creativity« (Wei 2011, S. 1223). Wie bereits erwähnt, wird im
Forschungsdiskurs immer wieder darauf hingewiesen, dass die Theorie des Translan
guaging über das Konzept der Hybridität als Vorstellung einer wechselseitigen Durch
dringung hinausgeht. Im Mittelpunkt von Translanguaging stehen die Komplexität der
Konstruktion von alltäglichen Handlungsräumen der Menschen und die Nutzung ihrer
vielfältigen sprachlichen und semiotischen Ressourcen für die Erschließung der Welt,
die in einer koordinierten, kohärenten und sinnstiftenden Ausführung zum Ausdruck
kommen. Gleichwohl weist der von Wei (vgl. ebd.) diskutierte Terminus des ›translan
guaging space‹ viele Parallelen zu Homi K. Bhabhas (vgl. 1994) und Edward W. Sojas
(vgl. 1996) Begriff des hybriden dritten Raums auf, dem sogenannten ›thirdspace‹, der
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die komplexen Wechselwirkungen der Konstruktionsmechanismen von Identität, Sub
jektivität, Raum und gesellschaftlichen Machtverhältnissen zum Gegenstand hat. Die 
kulturtheoretischen Überlegungen von Homi K. Bhabha (vgl. 1994) und sein Verständnis 
des dritten Raums sowie seine Idee der ›kulturellen Übersetzung‹ sind für Weis Konzep
tualisierung des ›translanguaging space‹ insofern von Interesse, als im Zuge seiner Idee 
der ›kulturellen Hybridisierung‹ und der daraus resultierenden ›transkulturellen Räume‹ 
sowohl politisches und emanzipatorisches Potenzial als auch transformierende Prozes
sualität zum Tragen kommen. »Gerade die Denkfigur des Verhandelns in ›Dritten Räu
men‹ […] enthält großes emanzipatorisches Potential, da sie jede Form essentialisieren
den Denkens, das für die Herstellung und Aufrechterhaltung nicht nur kolonialer Macht
verhältnisse konstitutiv ist, unterläuft und Handlungsspielräume eröffnet« (Schweiger 
2011, S. 155). 

Durch die zugrundeliegende performative Konstitution (trans)kultureller Perfor
manz geht dies einher mit einer Loslösung von essentialistischen Identitäts- und Kultur
konstruktionen, wie sie in den ›postcolonial studies‹ skizziert werden (vgl. Wagner 2011, 
S. 36–38). Auf diese Weise kann die Debatte um (migrationsbezogene) Mehrsprachigkeit 
aus der Grauzone ethnisierender und damit defizitorientierter Zuschreibungspraktiken 
befreit werden. So lassen sich in einem grundlegenden Sinn transkulturelle und damit 
translinguale Prozesse forcieren, indem gezielt gegen hegemoniale Repräsentationsfor
men und deren essentialisierende Implikationen interveniert wird. Subversive Perspek
tiven auf legitime Grenzziehungen zwischen Identität, Kultur und Sprache innerhalb 
gesellschaftlicher Machtverhältnisse werden dabei durch Reartikulation, Transforma
tion und Resistenz innerhalb eben dieser Strukturen auf konstruktive Weise sichtbar 
gemacht (vgl. García/Alvis 2019, S. 34). Wei (vgl. 2011) bringt diese transformierende 
Prozessualität kultureller Übersetzung von Bhabha (vgl. 1994) in die gesellschaftlich und 
räumlich limitierte Erfahrungswelt mehrsprachiger Sprecher:innen ein und weist dabei 
auf die Brisanz translingualer Räume hin: 

»[I]t is not a space where different identities, values and practices simply co-exist, but 
combine together to generate new identities, values and practices. The boundaries of 
a translanguaging space are ever-shifting; they exist primarily in the mind of the in
dividual who creates and occupies it, and the construction of the space is an ongoing, 
lifelong process.« (Wei 2011, S. 1223) 

Auch Sojas (vgl. 1996) Raumverständnis, das auf Henri Lefebvres soziologischem und 
philosophischem Verständnis von Raum basiert, wonach diesen eine dialektische Be
ziehung zwischen wahrgenommenem, konzipiertem und gelebtem Raum kennzeichnet 
(vgl. Lefebvre 1991, S. 39), prägt Weis Konzept des ›translanguaging space‹ maßgeblich. 
In diesem Zusammenhang fasst Wei (vgl. 2011) drei Dimensionen von Lefebvres Idee der 
Trialektik zusammen: Die kognitive Dimension bezieht sich auf die Intention bzw. die 
indexikalische Bedeutung für die Person, die Regeln für die Interaktion und Interpreta
tion innerhalb des selbstgeschaffenen Raums aufstellt; die soziohistorische Dimension 
nimmt den entstandenen Raum in den Blick, der sich innerhalb eines größeren sozia
len Raums befindet und mit anderen Räumen interagiert, die von anderen Personen 
geschaffen und genutzt werden; die kulturelle Dimension konzentriert sich auf den 
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gelebten Raum, der durch alltägliche, vielfältige soziale Praktiken, einschließlich mehr
sprachiger Praktiken, generiert wird. Die Ressourcen, die ein Mensch nutzt, um seinen
eigenen Raum zu schaffen, betreffen nicht nur seine eigenen kognitiven Fähigkeiten,
sondern auch seine persönliche Geschichte und Erfahrungen, Einstellungen, Werte und
Ideologien, die er durch Interaktionen mit anderen unter bestimmten soziohistorischen
Bedingungen erworben hat (vgl. Wei 2011, S. 1223). Unter Rückgriff auf Lefebvres (vgl.
1991) Theorie der Produktion und Reproduktion von Raum und seine Kritik an binären
Raummodellen konstruiert Soja (vgl. 1996) ein trialektisches Raumkonzept, das drei
Konfigurationen unterscheidet: ›firstspace‹ beschreibt den physisch-materiellen Raum,
der sich durch messbare soziale, ökonomische und geografische Strukturen auszeich
net; ›secondspace‹ steht für den imaginativen und diskursiv konstruierten Raum, also
mentale Repräsentationen, symbolische Bedeutungszuschreibungen und ideologische
Ordnungen, die mit dem ›firstspace‹ in Wechselwirkung stehen; und ›thirdspace‹ kon
zipiert Soja als hybriden, offenen Raum sozialer Praxis, in dem sich materielle und
symbolische Ebenen überlagern. Dieser ›thirdspace‹ wird zum Ort für kritische Re
flexion, subversive Aneignung und Aushandlung gesellschaftlicher Machtverhältnisse
sowie für transformative Prozesse jenseits hegemonialer Raumproduktionen (vgl. Soja
2008, S. 252; 2009, S. 50). Ausgehend von Lefebvres Ausführungen zu einem dritten
Raum, bezeichnet als sozialer Raum (vgl. Lefebvre 1991, S. 52), begründet Soja sein
Verständnis von ›thirdspace‹, der als »a meeting point, a hybrid place« fungiert, an
dem bestehende Grenzen überschritten und neu verhandelt werden können (Soja 2009,
S. 55). Der ›thirdspace‹ überschreitet die Dichotomie von physischem (firstspace) und
konzeptuellem (secondspace) Raum, indem er beide Ebenen zusammendenkt und als
Ort der Aushandlung, Hybridität und kreativen Reartikulation gesellschaftlicher Ord
nungen versteht (vgl. Soja 2008, S. 256). Die Dichotomie zwischen Räumen wird auch im
Translanguaging zum Ausdruck gebracht und mit der Idee des ›translanguaging space‹
konterkariert, so dass ein »translanguaging space allows multilingual individuals to
integrate social spaces that have been formerly practiced separately in different places«
(García/Lin 2017, S. 122). Wei zufolge zeichnet sich Sojas Raumverständnis durch eine
bemerkenswerte Offenheit aus, und es handelt sich dabei um einen Ort des kritischen
Austauschs, an dem die geographisch geprägte räumliche Vorstellungskraft um eine
Vielzahl von Perspektiven erweitert werden kann, die zuvor aus erkenntnistheoretischer
Sicht als inkompatibel angesehen wurde (vgl. Wei 2018, S. 23). Große Aufmerksamkeit
wurde im Zusammenhang mit der Konzeptualisierung des ›translanguaging space‹ ei
ner Bemerkung Sojas gewidmet, wonach in einem dritten Raum nicht nur neues Wissen
und neue Diskurse entstehen können, sondern auch neue, kreativ gestaltete Identitä
ten, die sich von traditionellen Kulturverständnissen lösen. Denn die Entstehung eines
solchen hybriden dritten Raums erfolgt dabei »simultaneously« und stellt zugleich einen
»real-and-imagined place« dar (Soja 1996, S. 239). Der ›thirdspace‹ fungiert somit auch
als Erfahrungsraum, der sich im Spannungsfeld von ›trans-subject‹ und Differenz be
wegt und in dem zugleich die Aushandlung von Differenzen stattfindet, um bestehende
Hierarchisierungen und Machtverhältnisse zu dekonstruieren. Dabei entstehen neue
Diskurse, hervorgebracht durch ein »new trans-subject« (García/Leiva 2014, S. 203).
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Aufbauend auf Lefebvres Raumtheorie hebt Busch drei zentrale Dimensionen im 
Kontext von Sprache, die die Herstellung von Raum und die Handlungen darin prägen, 
hervor: 

»(1) habitualisierte sprachliche Praktiken, die dazu beitragen, den sozialen Raum als 
solchen zu konstituieren; (2) Diskurse über das Verhältnis von Sprache und Raum, die 
als sprachideologische Referenzrahmen wirksam werden; (3) Formen, in denen Sub
jekte den Raum erfahren, interpretieren und sich in ihm positionieren.« (Busch 2013, 
S. 137) 

Unter dieser Prämisse kann Translanguaging als eine Praxis des dritten Raums betrach
tet werden, die über die Grenzen der Kommunikation in einer Sprache bzw. über Spra
che als rein funktionale soziale Praxis hinausgeht. ›Translanguaging space‹ stellt somit 
einen Raum dar, der durch Offenheit, Kritikfähigkeit, Macht und Kreativität gekenn
zeichnet ist. Wei betont in diesem Zusammenhang, dass ein ›translanguaging space‹ 
nicht lediglich als Mischung oder hybrider Gebrauch von Erst- und Zweitsprache ver
standen werden kann, »instead it invigorates languaging with new possibilities from 
›a site of creativity and power‹« (Wei 2018, S. 24). In Bezug auf den schulischen Kon
text ist es Canagarajah (vgl. 2011) zufolge entscheidend, dass Lehrkräfte ihre ideologi
schen Normvorstellungen und die routinierten, alltäglichen monolingualen Praktiken in 
den Klassenzimmern, die sprachliche Handlungsräume formen und gestalten, reflektie
ren. Auf diese Weise sollten sie imstande sein, »to create safe spaces in classrooms and 
schools where students can practice translanguaging« (ebd., S. 415), anstatt »the creation 
of monolingual spaces in a multilingual setting« (Hu 2022, S. 501). Diese sicheren Räu
me im schulischen Kontext ermöglichen es den Lernenden, ihre Translanguaging-Prak
tiken mit mehr Freiheit auszuüben. Jean Conteh (vgl. 2018) fügt hinzu, dass Individuen 
einschließlich junger Kinder in der Lage sind, kollaborativ zu handeln und ihre sprach
lichen Ressourcen flexibel und kreativ einzusetzen, um ihre eigenen Lernziele zu errei
chen, wenn ihnen ein ›translanguaging space‹ zur Verfügung gestellt wird, in dem auch 
individualisierte Lernwege ermöglicht werden. 

»I argue that because they have been given the ›translanguaging space‹ in which to 
operate, they can do all of this more fully and more creatively than if they were limited 
to only one language. Through such examples, we can develop an understanding of the 
ways in which translanguaging works in teaching and learning.« (ebd., S. 478) 

Darüber hinaus kann die Gestaltung und Funktion des ›translanguaging space‹ in ei
nem Klassenzimmer durchaus auch Variationen aufweisen, je nachdem, ob es das Ziel 
der Lehrkräfte ist, die verschiedenen Sprachen anzuerkennen oder aktiv für fachüber
greifende Lernprozesse zu nutzen; ob die Lehrkräfte, die den Translanguaging-Ansatz 
in ihrem Klassenzimmer einsetzen, sich der vorhandenen Sprachen ihrer Schüler:in
nen bewusst sind und sie auch beherrschen; und welche Sprachen überhaupt beteiligt 
sind und welche Bedeutung den migrationsbezogenen Sprachen für das Lernen und den 
Lernerfolg beigemessen wird (vgl. Duarte/Günther-van der Meij 2020, S. 128). 
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2.7 Translanguaging als transformativer Ansatz

»Translanguaging for us, however, is part of
a moral and political act that links the
production of alternative meanings to
transformative social action. As such,
translanguaging contributes to the social
justice agenda.« (García/Wei 2014b, S. 37)

Die bisherige Literaturrecherche und Diskussion zum Thema Translanguaging führt
zu der Erkenntnis, dass im Diskurs über Mehrsprachigkeiten dem Ansatz des Trans
languaging ein Transformations- und Innovationspotenzial zugeschrieben wird. Denn
diesem Konzept liegt nicht nur die Idee eines einheitlichen sprachlichen Repertoires
zugrunde, sondern es entfaltet auch eine transformative Wirkungskraft, die nicht nur
neue Sprachpraktiken hervorbringt, sondern durch Kreativität und Kritikfähigkeit zur
Herausbildung neuer Identitäten, zur Generierung alternativen Wissens sowie zur
Etablierung neuer Diskurse beiträgt, die sich jenseits dominanter Sprachideologien
und diskriminierender Spracheinstellungen verorten lassen. Nach Wei ist Translan
guaging »transformative in nature«, da es einen sicheren und sozialen Raum für die
mehrsprachigen Sprecher:innen schafft, indem sie ihre »personal history, experience
and environment« zusammen agieren lässt (Wei 2011, S. 1223). Angela Creese und Adrian
Blackledge präzisieren den transformativen Charakter der Translanguaging-Pädagogik
im Unterricht in ihrem Beitrag, in dem sie ihre Zustimmung bekunden: »[W]e agree
with García and Wei (2014) that translanguaging offers a pedagogy in a range of edu
cational settings to offer transformative spaces for the performance and embodiment
of identities that contribute to critical and creative learning« (Creese/Blackledge 2015,
S. 30).

Darüber hinaus kommt der transformative Charakter von Translanguaging vor allem
in Bezug auf soziale Ungleichheit und Bildungsgerechtigkeit zum Ausdruck (vgl. Kleyn/
García 2019, S. 75), im Sinne einer Transformation der diskriminierenden und exkludie
renden Strukturen im schulischen Feld, »its goals addressing the equity of language-mi
noritized students in education« (Yilmaz 2021, S. 449). Denn der transformative Aspekt
des pädagogischen Translanguaging geht von einem kausalen Verhältnis zwischen so
zialer und sprachlicher Ungleichheit aus und trägt dazu bei, dass sprachliche Hierar
chien abgebaut und Schüler:innen aufgrund ihrer sprachlichen Kenntnisse, die nicht den
normativen Vorstellungen des Bildungssystems entsprechen, nicht als anders markiert
und behandelt werden.

»For students whose language repertoires differ from the accepted school norm, teach
ers who take up a translanguaging pedagogy use it in two ways: (a) as scaffold, so that
students understand the meaning of academic texts; and (b) as transformative, so that
students are given the freedom to represent themselves not in reference to the ›school- 
other‹ but as themselves.« (García/Wei 2018, S. 4)

Prada und Nikula (vgl. 2018) haben die transformative Kraft des Translanguaging noch
weiter vertieft. Sie argumentieren, dass Translanguaging auch transgressiv ist, denn
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Translanguaging kann zu einer Neukonfiguration von Bildungsräumen »through repo
sitioning, empowerment and transformative action« führen und somit pädagogische 
Strategien ermöglichen, die eine »diversifying, anti-racist philosophy« operationalisie
ren (Prada/Nikula 2018, S. 3). 

Trotz einer zunehmenden wissenschaftlichen Auseinandersetzung mit den prekä
ren Verhältnissen von Sprache, Bildung und sozialer Teilhabe in Migrationsgesellschaf
ten und einer kritischen Infragestellung monolingualer Ideologien in Bildungsinstitu
tionen durch migrations- und sprachbezogene Bildungsforschung, prägen eben diese 
hegemonialen Diskurse weiterhin die normativen Grundlagen schulischer Praxis. Lehr- 
und Lernprozesse sowie Bewertung schulischer Leistungen orientieren sich nach wie 
vor an einem monolingualen Paradigma, das die sprachliche Realität vieler Lernender 
systematisch ausblendet und bestehende Bildungsungleichheiten verfestigt. Wie auch 
Conteh zum Ausdruck bringt: »Translanguaging as pedagogy is a radical challenge to 
all of this« (Conteh 2018, S. 474). In der praktischen Umsetzung zeigt sich das transfor
mative Potenzial von Translanguaging insbesondere in jenen positiven und nachhalti
gen Veränderungen, die den komplexen, diversifizierten Lebensrealitäten von Lernen
den Rechnung tragen und pädagogische Räume eröffnen, in denen sprachliche Vielfalt 
nicht als Defizit, sondern als Ressource verstanden und produktiv genutzt wird. Zen
tral hierfür ist die gezielte Ausrichtung der pädagogischen Arbeit der Lehrkräfte auf den 
Translanguaging-Ansatz und die entsprechende Gestaltung des Unterrichts. Auf diese 
Weise können Transformationsprozesse im Sinne einer nachhaltigen und inklusiven Bil
dung im Umgang mit sprachlicher Vielfalt angestoßen werden. Diese tragen dazu bei, 
den Gebrauch mehrerer Sprachen bzw. die Nutzung des sprachlichen Repertoires und 
multimodaler Ressourcen der mehrsprachigen Lernenden zur Erreichung von Lernzie
len und zu kommunikativen Zwecken als legitime Praxis anzuerkennen und zu unter
stützen und somit transformative Lernprozesse zu erleichtern. 

In jüngster Zeit wurde die wachsende Popularisierung des Begriffs Translanguaging 
wegen seines Anspruchs auf Transformation zunehmend kritisiert. Jaspers (vgl. 2018) 
konstatiert, dass die Umsetzung von Translanguaging in Schulen tendenziell weniger 
transformativ und sozialkritisch ausfalle, als es in theoretischen Diskursen postuliert 
wird. Obwohl Translanguaging ursprünglich als Konzept entwickelt wurde, das mono
linguale Ideologien infrage stellt und sprachliche Vielfalt im Bildungsbereich anerkennt, 
wird es in schulischen Kontexten häufig auf pragmatische und methodische Ziele re
duziert. Jaspers betont, dass die in Translanguaging angeprangerte monolinguale 
Struktur jedoch häufig mit tieferliegenden ideologischen Ordnungen in der Gesell
schaft verknüpft bleibt. Dies zeige sich beispielsweise daran, dass Translanguaging 
zwar die Auflösung von Sprachgrenzen und die Zulassung fluider Sprachpraktiken im 
Klassenzimmer fordert, gleichzeitig aber an bestehenden dichotomen Vorstellungen 
von Sprache als klar abgegrenzte, separate Systeme festhält. Jaspers argumentiert 
weiter, dass Translanguaging nicht unbedingt eine grundlegende Veränderung in der 
schulischen Praxis herbeiführe, sondern vielmehr bestehende Ordnungen und Normen 
innerhalb gesellschaftlicher Machtverhältnisse stabilisiere, anstatt sie zu transfor
mieren. Indem Sprachgrenzen aufgehoben werden, aber weiterhin in einem Rahmen 
gedacht werden, der zwischen richtigem und falschem Gebrauch bzw. zwischen le
gitimen und nicht-legitimen Sprachpraktiken unterscheidet, werden die zugrunde 
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liegenden gesellschaftlichen Normen und Hierarchien lediglich neu verpackt, statt
grundlegend in Frage gestellt zu werden. Ohne eine kritische Auseinandersetzung mit
den zugrunde liegenden ideologischen Strukturen besteht laut Jaspers die Gefahr, dass
Translanguaging lediglich als symbolische Praxis ohne tiefgreifende Auswirkungen auf
die sozialen und institutionellen Strukturen bleibt.

Die Studie von Charalambous et al. (vgl. 2016) stellt ein Beispiel für die kritische
Auseinandersetzung mit dem transformativen Potenzial von Translanguaging dar. Auf
der Grundlage ethnographischer Daten aus einer Grundschule in der griechisch-zyprio
tischen Konfliktzone stellten die Autor:innen fest, dass selbst unter Bedingungen, in
denen die Lehrkraft translinguale Praktiken aktiv förderte und die Schüler:innen dazu
ermutigte, ihr gesamtes sprachliches Repertoire einzubringen, zeigten türkischsprachi
ge Schüler:innen lediglich Zurückhaltung und emotionales Unbehagen beim Gebrauch
ihrer Sprache im Klassenzimmer. Dies hing mit der Angst zusammen, dass ›Türkisch
sprechen‹ mit ›türkisch sein‹ gleichgesetzt werden könnte. Diese Reaktion wird auf
die gesellschaftliche Konstruktion des Türkischen als ›Sprache des Feindes‹ zurück
geführt. Diese Studie verdeutlicht damit die Grenzen des transformativen Potenzials
von Translanguaging in konfliktbelasteten Kontexten. Die vorherrschenden Ideologien,
die ›Türkischsein‹ mit der ›feindlichen Gruppe‹ assoziieren, die bestehenden Sprach
hierarchien, die ethnonationalistischen Spannungen und die Art und Weise, wie diese
Narrative Individuen in essentialistischen Annahmen über Sprache und nationale Zu
gehörigkeit sozialisieren, führten dazu, so resümiert die Studie, dass die Schüler:innen
sich trotz Bemühungen der Lehrkraft weigerten, an den translanguagingbezogenen
Unterrichtsaktivitäten teilzunehmen (vgl. ebd.). Diese Erkenntnisse ergänzen Jaspers’
(2018) Kritik, indem sie aufzeigen, dass Translanguaging ohne eine gleichzeitige und
kritische Auseinandersetzung mit bestehenden Machtverhältnissen sowie den zugrun
de liegenden ideologischen und politischen Rahmenbedingungen Gefahr läuft, auf
oberflächliche Veränderungen beschränkt zu bleiben, anstatt tiefgreifende transforma
tive Prozesse anzustoßen. Jaspers und Madsen plädieren daher dafür, den gesamten
Sprachgebrauch – unabhängig von seiner fixen oder fluiden Natur – in den Blick zu
nehmen und dessen transformative Potenziale im Kontext sozialer Machtverhältnisse
zu untersuchen. Dies erfordert eine kritische Reflexion über die ideologischen Rahmen
bedingungen, die den Sprachgebrauch in Bildungseinrichtungen prägen, sowie über
die sozialen und politischen Kontexte, in denen Translanguaging praktiziert wird (vgl.
Jaspers/Madsen 2019, S. 20). Auf die kritischen Einwände hinsichtlich des transformati
ven Potenzials von Translanguaging reagiert García (2020) und merkt in Anlehnung an
Nelson Flores (vgl. 2014) an, dass Translanguaging als »a political act« verstanden werden
muss. Um derartige Irritationen und das Infragestellen des Für und Wider von Trans
languaging zu überwinden, sollte Translanguaging nicht nur als eine pädagogische
Praxis jenseits des politischen Spektrums betrachtet werden, denn die Verwirklichung
von Translanguaging ist in die soziopolitischen Kontexte eingebettet und hängt davon
ab, inwieweit die vorherrschende Sprach- und Bildungspolitik die Implementierung
von Translanguaging im Bildungswesen fördert (vgl. García 2020, S. 11). In diesem Zu
sammenhang betonen García und Alvis (2019), dass Translanguaging »from the colonial
difference« gedacht werden müsse und dabei insbesondere dann herausgefordert wird,
wenn es Teil institutionalisierter Bildungsprozesse wird (ebd., S. 35). Das bedeutet, dass
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koloniale Machtverhältnisse, sprachliche Hierarchien und historische Ungleichheiten 
stets mitreflektiert werden müssen, wenn Translanguaging als transformative Praxis 
Anwendung finden soll. Mit dem Ziel, der komplexen und facettenreichen Transfor
mations- und Modifikationserscheinung von Translanguaging als sprachpädagogische 
Theorie in der Praxis gerecht zu werden, fassen García und Wei in einem aktuellen 
Beitrag die wesentlichen Merkmale, die der Theorie des Translanguaging Innovations- 
und Transformationspotenzial verleihen, wie folgt zusammen: 

• »Translanguaging has grown out of pedagogical strategies that enabled and empow
ered bilingual learners and teachers to engage in knowledge construction through 
flexible use of their linguistic repertoire irrespective of what named languages they 
know. 

• In doing so, translanguaging has prompted applied linguists to rethink of language 
as a complex semiotic resource, rich in sociocultural history and interactional capac
ity, for sense and meaning making. 

• It has transformed the way language professionals see, use, and teach language. 
• The added value of the concept lies in the fact that it transcends socially constructed 

boundaries of language systems and structures to engage diverse multiple meaning- 
making systems and subjectivities; 

• it transforms not only the language structures, but also social relations and social 
structures, as well as individuals’ cognition; and it works across the traditional di
vides between linguistics, psychology, sociology, and education in a genuinely trans
disciplinary way.« (García/Wei 2018, S. 6) 

Diese Merkmale bilden zugleich die Grundlage für eine kritische und kontextsensible 
Weiterentwicklung von Translanguaging in Bildungseinrichtungen. García und ihre 
Kolleg:innen als Vertreter:innen der Theorie des Translanguaging nehmen in nahezu 
jeder ihrer neu erschienenen Publikationen ausdrücklich Bezug auf die ins Feld ge
führte und oft rezipierte Kritik (vgl. Jaspers/Madsen 2019; Jaspers 2018; MacSwan 2017) 
an Translanguaging und seinem transformativen Anspruch. Sie schaffen damit neben 
ihren konkreten Schlussfolgerungen auch Raum für weitere Diskussionen im Lichte 
aktueller empirischer Befunde und theoretischer Reflexionen, um die möglicherweise 
ambivalenten Spannungsverhältnisse und Ambiguitäten rund um das Verständnis von 
Theorie und Praxis von Translanguaging zu überbrücken (vgl. García 2020; García/Alvis 
2019; Otheguy et al. 2019; García/Kleifgen 2018; Vogel/García 2017). 
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2.8 Translanguaging als neue philosophische Denkrichtung?

»The term Translanguaging seems to have
captured people’s imagination. It has been
applied to pedagogy, everyday social
interaction, cross-modal and multimodal

communication, linguistic landscape, visual
arts, music, and transgender discourse.«
(Wei 2018, S. 9)

Im Laufe seines 30-jährigen Bestehens hat Translanguaging in den unterschiedlichsten
Debatten anscheinend nicht nur den Status einer eigenständigen soziolinguistischen
Theorie erlangt, sondern wird mittlerweile auch als eine pädagogische Haltung und so
gar als eine neue philosophische Denkrichtung propagiert, worauf ich in diesem Kapitel
näher eingehen werde. Die Auffassung, dass Translanguaging als eine philosophische
Denkweise fungieren kann, wird in Garcías (vgl. 2019) Artikel illustriert, in dem sie den
Begriff ›ubuntu translanguaging philosophy‹ einführt, der auf dem von Laketi Makalela
(vgl. 2016) geprägten Begriff ›ubuntu translanguaging‹ basiert. Unter Bezugnahme auf
Garcías Überlegungen zum Translanguaging konzipierte Makalela (vgl. ebd.) sein päd
agogisches Modell des ›ubuntu translanguaging‹, das sich auf die afrikanische Geschich
te, kulturelle Werte und sprachliche Realitäten stützt und einen epistemologischen Rah
men für das Verständnis von Mehrsprachigkeit bietet. Ubuntu-Translanguaging dient
zunächst zur Beschreibung der komplexen mehrsprachigen Praktiken in Afrika, wo das
Sprechen von mehr als drei Sprachen und die damit verbundenen Sprachkombinatio
nen in stärker urbanisierten Gebieten die Norm darstellen (vgl. Makalela 2019, S. 240).
Für viele Menschen aus den afrikanischen Subsaharaländern stellt Ubuntu eine Lebens
philosophie dar, die auf dem Wertesystem ›motho ke motho ka batho‹ – ›Ein Mensch ist
ein Mensch durch andere‹ oder ›Ich bin, weil du bist; du bist, weil wir sind‹ – basiert.
Die zugrunde liegenden Prinzipien des Ubuntu – insbesondere jene der Zusammenge
hörigkeit, der diskontinuierlichen Kontinuität sowie der Anerkennung wechselseitiger
Abhängigkeit bzw. Verbundenheit – stellen nach Makalela (vgl. 2017, S. 300) einen auf
schlussreichen Rahmen dar, um die dynamischen Wechselwirkungen und die gegensei
tige Durchdringung afrikanischer Sprachen zu verstehen. Makalela verwendet den Be
griff ›diskontinuierlichen Kontinuität‹, um zu zeigen, dass afrikanische Sprachprakti
ken trotz Unterbrechungen durch Kolonialismus, Dominanz europäischer Sprachen und
strukturelle Gewalt eine gewisse Verbindung und Kohärenz bewahren – nur eben nicht
in der Weise, wie westliche Modelle von Sprache als stabil und abgrenzbar denken. Es ist
also eine fließende, flexible Art von Kontinuität, die gerade durch Veränderung, Durch
mischung und situative Anpassung lebt. In diesem Sinne wird sprachliche Vielfalt nicht
als Abweichung von einer Norm, sondern als konstitutives Element eines kommunika
tiven Gefüges verstanden, in dem sich Sprachen wechselseitig durchdringen und berei
chern (vgl. Makalela 2019, 2017, 2016).
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Abbildung 4: Ubuntu-Translanguaging (Makalela 2016, S. 191)

Das auf Ubuntu-Prinzipien basierende vierteilige Translanguaging-Modell (siehe
Abbildung 4) legt den Fokus auf komplexe Repertoires, die in alltäglichen, bedeutungsge
benden Interaktionen fließend sind. Das Motto, das der Ubuntu-Philosophie zugrunde
liegt: »I am because we are; we are because I am«, spiegelt einen Zustand des Seins
wider, der von der Koexistenz der Entitäten ›Ich‹ und ›Wir‹ abhängt, die einzeln keine
eigenständige Existenz haben können (vgl. Makalela 2017, S. 300). Aus dieser Logik folgt,
dass Sprachen eine Repräsentation der menschlichen kulturellen Logik des Seins sind
und daher untrennbar mit der Seele ihres Sprechers bzw. ihrer Sprecherin verbunden
sind. Innerhalb dieses dialektischen Prozesses kommt es zu einer natürlichen Überlap
pung einer Einheit mit einer anderen, wodurch die sprachlichen Codes verschwimmen,
während das Zuschreiben von Bedeutungsgebung und der komplexe Informationsfluss
das Erscheinungsbild der Sprachen transzendieren. Ubuntu-Translanguaging stellt
daher Sprache nicht als isolierte Einheit dar, sondern als Repräsentation der Kulturen
und komplexe Repertoires von Menschen, die zur Bedeutungsgewinnung in einem be
stimmten Kontext verwendet werden. Gemäß der Ubuntu-Logik ist daher eine Sprache
ohne die andere unvollständig – »a language is because another language is« (Makalela
2016, S. 191). Der Aspekt der Unvollständigkeit (›incompletion‹) geht davon aus, dass
Ubuntu als eine Heuristik für unendliche Beziehungen komplexer Abhängigkeiten gese
hen wird. Makalela (vgl. 2017) argumentiert weiter, dass in südafrikanischen, sprachlich
vielfältigen Klassenzimmern die Sprachen voneinander abhängig bzw. aufeinander
angewiesen sind, um vollständig zu sein. Sprachen ergänzen sich gegenseitig, und ihre
Bedeutung entfaltet sich erst im Zusammenspiel mit anderen Sprachen. Dieser Ansatz
geht somit davon aus, dass ein mehrsprachiges System im Prozess der Bedeutungsbil
dung einheitlich ist, auch wenn die zuhörende Person eine quantifizierbare Anzahl von
Sprachen aufnehmen kann. Makalela unterstreicht, dass Begriffe wie Muttersprache
oder Erstsprache in diesem Sinne nicht mehr sinnvoll sind, da sie aus dem Blickwinkel
des »ubuntu locus of multilingual development« gar nicht existieren (Makalela 2019,
S. 240–242).

Der Aspekt der Interdependenz (›interdependence‹, siehe Abbildung 4) ergibt sich
aus der Unvollständigkeit (›incompletion‹) und geht davon aus, dass weder eine einzel
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ne Sprache noch ein Individuum für sich genommen vollständig ist. Diese inhärente
Unvollständigkeit bedingt eine wechselseitige Abhängigkeit, durch die sprachliche
und kommunikative Prozesse erst in ihrer Gesamtheit realisiert werden können. Be
deutungsbildung wird in diesem Sinne nicht als abgeschlossener Akt innerhalb einer
einzelnen Sprache verstanden, sondern als ein zyklischer, relationaler Prozess, der
nur im Zusammenspiel verschiedener sprachlicher Ressourcen und Perspektiven ver
vollständigt werden kann. Interdependente Mehrsprachigkeit bedeutet in diesem
Zusammenhang, dass mehrsprachige Sprecher:innen ihr gesamtes sprachliches Reper
toires nutzen müssen, um der Welt einen Sinn zu geben und ein tieferes Verständnis der
sie umgebenden Realitäten zu erlangen. Der Aspekt ›vertical flow‹ bezieht sich auf den
traditionellen, hierarchischen Austausch von Informationen, beispielsweise zwischen
Lehrkräften und Schüler:innen. Makalela betont die Notwendigkeit, diesen vertika
len Informationsfluss zu erkennen und zu nutzen, um Wissen effektiv zu vermitteln,
ohne dabei die sprachliche Hierarchien zu verstärken. Im Gegensatz dazu steht der
horizontale Informationsfluss (›horizontal flow‹), der den Austausch zwischen Gleich
gestellten, wie etwa zwischen Schüler:innen, beschreibt. Dieser fördert kollaboratives
Lernen und die gemeinsame Konstruktion von Wissen, indem er die Vielfalt der sprach
lichen Ressourcen aller Beteiligten einbezieht. Makalela (vgl. 2019) identifiziert Ubuntu-
Translanguaging als einen Prozess, in dem Sprachen in einem System unendlicher ab
hängiger Beziehungen miteinander verwoben sind, das keine klaren Grenzen zwischen
den einzelnen Sprachen kennt (ebd., S. 238). In diesem Zusammenhang schaffen die vier
Elemente von Ubuntu-Translanguaging »constant disruption of language boundaries
and the simultaneous re-creation of new ones as a way of life and a cultural competence
that resonates with the ubuntu logic of ›I x we‹« (Makalela 2016, S. 192).

Innerhalb des wissenschaftlichen Diskurses wird Translanguaging im Zusammen
hang mit Philosophie facettenreich terminologisch angewendet, wie z.B. »translan
guaging as a pedagogical philosophy« (Kearney/Mahoney 2021, S. 289), »philosophy of
translanguaging« (Paudel 2021, S. 138), »[t]ranslanguaging as both classroom pedagogy
and educational philosophy« (Piccardo/Payre-Ficout 2022, S. 22), »a translanguaging
philosophy« (García/Otheguy 2020, S. 28) oder »philosophy of translanguaging peda
gogy« (Wen et al. 2022, S. 14). Der philosophischen Dimension des Translanguaging
im Hinblick auf seinen transformativen Charakter wird z.B. in einem kürzlich erschie
nenen Artikel von Jessica Dougherty (vgl. 2021) Rechnung getragen, indem sie darauf
hinweist, dass der Translanguaging-Ansatz eine grundlegende Philosophie darstellt.
Diese hebe darauf ab, die sprachlichen Fähigkeiten von Lehrkräften und Schüler:innen
umfassend zu nutzen, so dass gezielt und spontan spezifische Strategien eingesetzt
werden, die die Sprachentwicklung fördern und gleichzeitig zur Identitätsbildung und
zur Schaffung eines gleichberechtigten Lernumfelds für die Lernenden beitragen. Die
philosophische Auffassung von Translanguaging stützt sich auf sein transformatives
und innovatives Potenzial, wobei, wie Dougherty (vgl. 2021) betont, dass »[t]ransferring
the philosophical aspects of translanguaging to pedagogical implications is essential in
order to reap the full benefits of this approach« (ebd., S. 21).

Wie die zunehmende Zahl von Neuerscheinungen zeigt, stößt Translanguaging
als pädagogische Haltung bzw. als philosophische Denkrichtung auf große Resonanz
im wissenschaftlichen Diskurs. Eine philosophische Diskussion über Sprache und
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Sein, wie sie von Makalela und García angeregt wird, bereichert sicherlich die theo
retischen Fundamente des Translanguaging und könnte m.E. die Verankerung von 
Translanguaging in der pädagogischen Praxis maßgeblich voranbringen. Gleichzeitig 
eröffnet sie neue Perspektiven, um bestehende Skepsis gegenüber Translanguaging zu 
überwinden. Schließlich ist es noch nicht allzu lange her, dass Sprachphänomene, die 
wir heute unter dem Begriff Translanguaging fassen, weitgehend marginalisiert oder 
ignoriert wurden, da sie mit den historisch gewachsenen und politisch stabilisierten 
Macht- und Herrschaftsverhältnissen, monolingualen Sprachideologien und hierar
chischen Ordnungsvorstellungen unvereinbar schienen. Besonders die in der Zwei- 
und Mehrsprachigkeitsforschung dominanten Konzepte, die auf festen Sprachgrenzen 
und hierarchischen Unterscheidungen beruhen, erschweren es, die inhärente Fluidi
tät, Interdependenz und transformative Kraft sprachlicher Praktiken mehrsprachiger 
Sprecher:innen als legitim anzuerkennen. 

Translanguaging als Selbstverständlichkeit zu etablieren bzw. als philosophische 
Denkweise im Sinne eines konzeptionellen Paradigmenwechsels anzuerkennen, er
scheint m.E. wenig erfolgversprechend, solange kein breiter gesellschaftlicher und 
bildungspolitischer Konsens darüber besteht, dass Mehrsprachigkeit nicht als Defizit, 
sondern als wertvolle Ressource in Bildungsinstitutionen begriffen und aktiv genutzt 
wird. In Anbetracht der gegenwärtigen Diskussionen über Translanguaging und über 
dessen Anspruch, als philosophische Denkrichtung zu gelten, möchte ich auch Maka
lelas Ideen der Unvollständigkeit und Interdependenz weiterhin in Betracht ziehen, 
da diese Aspekte für ein tiefergehendes Verständnis von Translanguaging und seine 
Relevanz für die Realität der translingualen kommunikativen Praktiken mehrsprachiger 
Schüler:innen in der heutigen globalen Lebenswelt und den Migrationsgesellschaften 
vielversprechend zu sein scheinen. 

2.9 Forschungsevidenz: Translanguaging als Weg zum Bildungserfolg? 

Der aktuelle Forschungsstand zum Thema Translanguaging zeigt, dass das primäre In
teresse hauptsächlich der Erforschung sprachlicher Praktiken in von Mehrsprachigkeit 
geprägten Bildungsräumen sowie den daraus resultierenden Implikationen der Trans
languaging-Pädagogik für die Bildungsprozesse der Schüler:innen gilt. Darüber hin
aus wurden Praktiken des Translanguaging vorrangig in bilingualen Programmen un
tersucht, in denen die Schüler:innen dieselben Sprachen sprechen. Demgegenüber exis
tieren bislang nur wenige Untersuchungen zu sprachlich heterogenen Klassen, in de
nen Schüler:innen und Lehrer:innen – abgesehen von der Sprache der Mehrheitsgesell
schaft bzw. der Unterrichtsprache – keine weiteren gemeinsamen Sprachen teilen (vgl. 
Galante 2020, S. 3). Wenngleich sich viele Studien auf Sprachkonstellationen von Min
derheitensprachen sowie auf pädagogisch-praktische Einsatzmöglichkeiten von Trans
languaging konzentrierten, meist im Kontext des Fremdsprachenunterrichts, widmeten 
sich diese in erster Linie anderen Fragen: Wie können Lehrkräfte Translanguaging-Päd
agogik in ihren Unterricht integrieren? Wie gehen Lernende mit angeleitetem pädago
gischem Translanguaging im Klassenzimmer um? Welche Auswirkungen haben die ein
gesetzten Translanguaging-Strategien und -Aufgaben auf den fachlichen und sprachli
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chen Lernfortschritt der Schüler:innen? (vgl. Cenoz/Gorter 2022; Dougherty 2021; Klee
mann 2021; Rosén/Lundgren 2021; Costley/Leung 2020; Duarte 2020; Anwaruddin 2018;
García/Lin 2017; García/Kleyn 2016b; García/Kano 2014). Trotz zunehmender theoreti
scher und praktischer Auseinandersetzungen mit Translanguaging fehlen bislang sys
tematische empirische Studien, die die konkreten Auswirkungen translanguagingbezo
gener Unterrichtspraktiken auf die schulischen Leistungen von Schüler:innen analysie
ren. Bei den meisten Studien handelt es sich um Forschungsberichte, die sich häufig auf
die Überwindung der Grenzen zwischen verschiedenen Sprachmodalitäten und auf das
Verständnis interaktioneller Prozesse in einem von Mehrsprachigkeit geprägten Umfeld
sowie auf die Formen des Sprachgebrauchs bei Lernprozessen konzentrieren (vgl. Roth
et al. 2021; Panagiotopoulou et al. 2020; Androutsopoulos 2018; Conteh 2018). So konn
te in mehreren internationalen Studien aufgezeigt werden, dass der gezielte Einsatz von
Translanguaging-Strategien und -Aufgaben im regulären Unterricht das schulische Ler
nen von Schüler:innen deutlich unterstützt und erleichtert (vgl. Song et al. 2022; Thomas

et al. 2022; Kleyn/García 2019; García/Johnson et al. 2017; García/Lin 2017; Lewis et al.
2012b; Baker/Wright 2011). Da jedoch die Realisierung von Translanguaging in der unter
richtlichen Praxis trotz der Herausforderungen durch monolinguale und monokulturel
le Traditionen in gesellschaftlicher und kultureller Hinsicht, insbesondere manifestiert
durch institutionelle und politische Diskurse, eindeutig vom Engagement und der Qua
lifikation der pädagogischen Akteur:innen abhängt, ist das Interesse an der Erforschung
der von den Lehrkräften initiierten Translanguaging-Pädagogik sehr groß.

Thomas et al. (vgl. 2022) betonen, dass ein »firm belief that effective translanguag
ing has its place in the classroom – that the spontaneous linguistic practices of bilingual
pupils are resources which could be utilized« (ebd., S. 41). Dennoch ist es nicht zu un
terschätzen, dass das Potenzial des spontanen Translanguaging an der Oberfläche zu
bleiben droht, wenn es lediglich auf eine spontane Interaktion zwischen Schüler:innen
reduziert wird, die dieselbe Sprache sprechen. Da der Fokus häufig auf den von Lehr
kräften initiierten und geplanten pädagogischen Translanguaging-Praktiken liegt, gerät
dabei leicht in den Hintergrund, dass auch spontane Translanguaging-Handlungen von
Schüler:innen bedeutsame Lernressourcen darstellen können. Diese hybride Formen des
Sprachhandelns, die sich aus der eigenständigen Nutzung sprachlicher Repertoires im
Schulalltag ergeben, finden in der schulischen Praxis nur geringe Beachtung, obwohl sie
das Potenzial besitzen, Lernprozesse ebenso wirkungsvoll zu unterstützen. Ihre Sicht
barkeit und Anerkennung hängen nicht selten davon ab, inwieweit Lehrkräfte sie auf
greifen und didaktisch einbetten. Es wird zudem davon ausgegangen, dass sich mehr
sprachige Sprecher:innen ihrer Ressourcen nicht immer bewusst sind und sie mögli
cherweise nicht vollständig nutzen, wenn sie im Unterricht nicht aktiviert werden. Dies
bezüglich wird dem pädagogischen Translanguaging ein großes Potenzial zugeschrie
ben, da es die dynamischen und komplexen mehrsprachigen Handlungskompetenzen
von Lernenden berücksichtigt und so sowohl das mehrsprachige Lernen der schulischen
Inhalte als auch den kontinuierlichen Wissensaufbau fördert – insbesondere dann, wenn
es als fester Bestandteil des Unterrichts implementiert wird (vgl. Cenoz 2019, S. 79). Mög
licherweise ist dies ein Hinweis darauf, warum sich die Forschungspraxis in besonde
rem Maße auf die Lehrkräfte und Translanguaging-Pädagogik richtet und weniger auf
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die spontanen Translanguaging-Praktiken aus der Perspektive der mehrsprachigen Ler
nenden selbst. 

In diesem Unterkapitel werden nun exemplarisch einige wenige bestehende Bezugs
studien präsentiert, die neben der Umsetzung von pädagogischem Translanguaging in 
den unterschiedlichsten Bildungskontexten verstärkt die Perspektive der Schüler:innen 
in den Blick nehmen und sich mit dem Konzept des spontanen Translanguaging im Rah
men des schulischen Lernens bzw. des von Schüler:innen initiierten Translanguaging 
befassen. 

Joana Duarte (vgl. 2019) untersuchte in ihrer Studie, ob der Translanguaging-An
satz in Regelschulen zur Verbesserung des Lernfortschritts und insbesondere zum Er
werb von neuem Wissen beitragen kann. Die Studie stützt sich auf Videoaufnahmen von 
59 Unterrichtssequenzen aus den zehnten Klassen von vier weiterführenden Schulen in 
Deutschland. Durch die Anwendung der soziokulturellen Diskursanalyse auf Peer-In
teraktionen und die Betrachtung der Art und Weise, wie sich die Lernenden gegensei
tig unterstützen, wenn sie an kollaborativen Gesprächen zur Ko-Konstruktion von Wis
sen teilnehmen, beschreiben die Ergebnisse mehrere Funktionen von Translanguaging 
für ›explorative Gespräche‹, die das Lernen von Inhalten erleichterten. Ein zentrales Er
gebnis ist, dass mehrsprachige Jugendliche in natürlichen Lernumgebungen ihre Mehr
sprachigkeit nutzen, um sich kognitiv mit inhaltsbezogenen Aufgaben zu beschäftigen 
und qualitativ hochwertige Sprechakte in komplexen Gesprächen auszuführen. Dadurch 
konsolidierten sie ihr fachbezogenes Verständnis. Zudem konnten sich die Schüler:in
nen mit dem flexiblen Wechsel zwischen den Sprachen aufgrund des gemeinsamen Re
pertoires in erster Linie auf das Aufschlüsseln und Organisieren von Inhalten konzen
trieren. Dies kann dahingehend interpretiert werden, dass Translanguaging-Praktiken 
als Elaborations- und Organisationsstrategien fungieren, um Lern- und Verstehenspro
zesse zu unterstützen. Darüber hinaus stellt die Autorin fest, dass sich die translan
guagingbezogene Zusammenarbeit nicht von einsprachigen Lerngruppen unterschei
det. Sie zeigt auf, wie Schüler:innen sich gegenseitig beim Lernen durch die Verwendung 
mehrerer Sprachen unterstützen und fachbezogene Verständnisfragen klären. Zudem 
ermöglicht Translanguaging den Schüler:innen, sich aus sprachlicher Segregation zu be
freien oder andere soziolinguistische Herausforderungen zu überwinden, die häufig die 
Leistungen von Sprecher:innen von Minderheitensprachen in monolingual orientierten 
Klassenzimmern beeinträchtigen. Die Autorin ist der Überzeugung, dass ihre Ergebnis
se wertvolle Hinweise zur Widerlegung der Argumente von Lehrkräften liefern, die ihren 
Schüler:innen keine Möglichkeit geben, Translanguaging zu praktizieren. 

Sara Fürstenau, Yağmur Çelik und Simone Plöger (vgl. 2020) untersuchten in einer 
konkreten Unterrichtssituation die praktische Umsetzung des Sprachvergleichs als 
Translanguaging-Strategie in einer Grundschulklasse in Deutschland, in der die Mehr
heit der Schüler:innen mehrsprachig war. Die Daten stammen aus dem Forschungs
projekt »Mehrsprachigkeit als Handlungsfeld in interkultureller Schulentwicklung«, in 
dem die Lehrkräfte in Grundschulen dabei unterstützt wurden, didaktische Ansätze im 
Klassenzimmer, die sich auf Mehrsprachigkeit stützen, im Rahmen von Schulentwick
lungsprozessen umzusetzen. Innerhalb des Projekts wurde ein Trainingsprogramm zur 
Entwicklung von mehrsprachigen Lehrstrategien generiert, und in 17 Projektschulen 
in Nordrhein-Westfalen umgesetzt. Der Artikel thematisiert die im Zusammenhang 
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mit mehrsprachigen Jugendlichen in Migrationsgesellschaften häufig genannte Her
ausforderung, dass in einer Klasse viele verschiedene Familiensprachen zum Einsatz
kommen, die die Lehrkraft kaum kennt. Die Autorinnen analysieren, wie die Lehrkräfte
trotz dieses Umstands das sprachliche Wissen der Kinder in den Unterricht einbeziehen
bzw. auf die Sprachkenntnisse und Erfahrungen aller Lernenden eingehen und sie für
das Sprachenlernen in der Gruppe nutzbar machen. Die Ergebnisse der Studie belegen,
dass die Lehrperson durch gezielte Planung des Unterrichts sicherstellen konnte, dass
alle Kinder den Zweck und das Thema des Sprachvergleichs besser verstanden und ge
meinsam ein Sprachbewusstsein entwickelt haben. Dies wurde dadurch erreicht, dass
die Lehrperson die Fragen konsequent an die gesamte Gruppe und nicht an einzelne
Kinder richtete, und es damit den Kindern überließ, ob sie ihr sprachliches Wissen ein
bringen wollten. Das Ziel war, gemeinsam über Sprache nachzudenken, Übersetzungen
anzufertigen, Sprachen zu vergleichen, sprachliche Muster zu erkennen und die Beob
achtungen aller Kinder über die Sprachen ihrer Mitschüler:innen zu diskutieren – auch
über diejenigen, die sie selbst nicht verstehen. Darüber hinaus ermöglicht die gemein
same Reflexion es den Kindern, in ihren Gesprächen über die vorhandenen Sprachen
gemeinsam Wissen zu generieren. Insgesamt ist die rege Beteiligung der Lernenden
nach Einschätzung der Autorinnen auch auf die permissive, wertschätzende, interes
sierte und fehlerfreundliche Haltung der Lehrperson im Umgang mit den Äußerungen
und Ausdrucksformen der Kinder zurückzuführen (vgl. Fürstenau et al. 2020, S. 159).
Die Studie gibt Einblicke in ein geplantes inklusives Unterrichtsdesign, das auf den
Prinzipien der Translanguaging-Pädagogik basiert. Zudem erkennen die Autorinnen
in der beobachteten Unterrichtssituation das transformative Potenzial des Translan
guaging (vgl. Vogel/García 2017), in der alle Sprachen der Lernenden wertgeschätzt und
als Basis für das schulische Lernen herangezogen wurden. Nach der Interpretation der
Autorinnen war der gezielte Einsatz von Mehrsprachigkeit im Unterricht ein Novum für
die Beteiligten. Während die Studie Aufschluss darüber gibt, wie sich die Lernenden auf
die geplanten Lernaktivitäten im Deutschunterricht einlassen, liefert sie hingegen kaum
Erkenntnisse über die spontanen Translanguaging-Praktiken der Lernenden während
des Lernprozesses. Daher scheint die Untersuchung eher ein Beispiel für ›Teacher-di
rected‹- oder ›Teacher-led‹-Translanguaging zu sein, bei dem Lehrkräfte mehrsprachige
Lernende durch geplante und strukturierte Translanguaging-Aktivitäten unterstützen
(vgl. Lewis et al. 2012b, siehe Unterkapitel 2.4).

Jack K. H. Pun und Kevin W. H. Tai (vgl. 2021) erforschten in ihrer Studie, ob die Schü
ler:innen in der Sekundarstufe durch den Einsatz mehrsprachiger und multimodaler
Ressourcen im Rahmen des Laborunterrichts ihr Lernen von naturwissenschaftlichen
Inhalten verbessern können. Der Einsatz von Translanguaging im Laborunterricht ver
folgte drei zentrale Ziele: 1) dialogisches ›co-making‹ von Wissen, das sich in einem dy
namischen Ablauf von Handlungsereignissen unter Einbeziehung von Translanguaging
entfaltet; 2) Schaffung eines Raums für Schüler:innen, um ihr Verständnis für die an
gestrebten Laborverfahren zu entwickeln; 3) spontanes Translanguaging zur Schaffung
einer unterhaltsamen und angenehmen Lernumgebung in den Laborsitzungen. Anhand
einer qualitativen Diskursanalyse konnten sie aufzeigen, dass die Schüler:innen ihre
sprachlichen und semiotischen Ressourcen nutzten, um ihr naturwissenschaftliches
Wissen durch Experimente zu ko-konstruieren und zu praktizieren, obwohl die Schulen
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eine ›English-only policy‹ eingeführt hatten. Die Autoren kamen zu dem Schluss, dass 
pädagogische und spontane Translanguaging-Praktiken dazu beitragen, die Lern- und 
Verstehensprozesse der Schüler:innen für die Naturwissenschaften zu verbessern sowie 
die Gruppenarbeit zu erleichtern und eine angenehme und vertraute Lernumgebung im 
Labor zu schaffen. 

Im universitären Kontext untersuchte Angelica Galante (vgl. 2020) in ihrer Studie die 
Herausforderungen bei der Umsetzung des pädagogischen Translanguaging in einem 
englischsprachigen Programm an einer kanadischen Universität mit sieben Lehrkräften 
und 79 Studierenden. Die Studierenden wurden ermutigt, ihr gesamtes Sprachreper
toire zu nutzen, wobei sie sich hauptsächlich auf ihre Muttersprache (L1) stützten (meist 
Chinesisch als L1 und Englisch als Zweitsprache L2). Interessant an dieser Studie ist die 
Feststellung, dass die Studierenden, die nicht die gleichen Sprachen beherrschten, die 
Aufforderung zum Translanguaging als Herausforderung empfanden, was sie durch den 
Einsatz digitaler Hilfsmittel kompensieren konnten. Die Autorin konnte aufzeigen, dass 
die Studierenden auch außerhalb des Klassenzimmers spontanes Translanguaging be
treiben konnten, während das pädagogisch angeleitete Translanguaging auf die gemein
samen Sprachen im Klassenzimmer beschränkt war. Zusammenfassend lässt sich sa
gen, dass die Studierenden neben der Aufwertung der Minderheitensprachen vor allem 
die gezielten Translanguaging-Aufgaben als hilfreich für das Erlernen der Zielsprache 
wahrnahmen. 

García und Kano (vgl. 2014) untersuchten den Einsatz von Translanguaging-Aufga
ben in einer Klasse der zehnten Schulstufe mit japanischen Schüler:innen zwischen 12 
und 16 Jahren in den USA, die den von Naomi Kano geleiteten privaten Kurs besuchten, 
um sich auf den ›Scholastic Achievement Test‹ vorzubereiten, den amerikanische Uni
versitäten für die Zulassung zum Studium verlangen. Dabei erhielten die Schüler:innen 
mit unterschiedlichen Sprachniveaus (›emergent‹ und ›experienced bilinguals‹) Text
material auf Japanisch und Englisch, das sie lesen, übersetzen und diskutieren sollten, 
um sich auf das Verfassen ihrer englischen Essays vorzubereiten. García und Kano 
befragten Schüler:innen mit Hilfe des ›stimulated recall‹, bei dem die Schüler:innen 
einzelne Videoaufnahmen ihrer eigenen Lernprozesse im Kurs kommentierten, er
klärten und reflektierten. In beiden Gruppen ermöglichten die zweisprachigen Texte 
den Schüler:innen, sich mit den Unterschieden zwischen Englisch und Japanisch zu 
befassen. Jedoch unterschieden sich die beiden Gruppen in der Art und Weise, wie 
sie die Translanguaging-Strategie zur Erstellung der Texte auf Englisch anwendeten. 
Die ›emergent bilinguals‹, d.h. die Schüler:innen mit geringen Sprachkenntnissen, 
neigten zu einem abhängigen, »dependent Translanguaging« (ebd., S. 265), bei dem 
die stärkere Sprache zur Ausarbeitung der Lerninhalte verwendet wurde und gleich
zeitig die Verständnislücken in der schwächeren Sprache geschlossen wurden. Zudem 
beobachteten die Autorinnen bei den ›emergent bilinguals‹ häufiger Translanguaging- 
Praktiken, weil sie sich bei der Bewältigung der Aufgabe auf ihre Erfahrungen mit 
anderen Sprachpraktiken verließen und Translanguaging als unterstützende Maßnah
me einsetzten. Sie lasen z.B. bei Verständnisproblemen mit dem englischen Text den 
japanischen Text, um den Inhalt besser zu erfassen. Ein anderes Beispiel zeigt, dass 
sie beim Verfassen des englischen Textes auf Japanisch dachten. Im Gegensatz dazu 
tendierten die Schüler:innen mit guten Sprachkenntnissen zu einem unabhängigen, 
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»independent Translanguaging« (ebd., S. 265), bei dem beide Sprachen flexibel und
strategisch zur Verbesserung der Textrezeption und -produktion sowie zur Steigerung
der eigenen Lernleistung eingesetzt wurden. Durch Translanguaging, das sie vor allem
nutzten, um einen gelungenen Essay zu verfassen, demonstrierten die Schüler:innen
ihre Autonomie und Selbstregulationsfähigkeit, indem sie insbesondere mittels ko
gnitiver Übersetzungsprozesse die wichtigsten Informationen aus den japanischen
und englischen Texten auswählten und kombinierten. Insgesamt stellten García und
Kano fest, dass eine translanguagingbezogene Pädagogik, die das gesamte sprach
liche und diskursive Repertoire der Lernenden berücksichtigt, Textverständnis und
-erstellung verbessern und damit zu besseren schulischen Leistungen führen kann.
In diesem Zusammenhang betonen García und Kano, dass durch solche Erfahrungen
»bilingual students can construct truly bilingual identities and enrich their languaging
and academic experiences« (ebd. 2014, S. 275). Die Studie von García und Kano, in der
Lernende bewusst Translanguaging als selbstregulierende Strategie zur Entwicklung
ihrer sprachlichen Fähigkeiten einsetzten, lieferte eine weitere für diese Dissertation
relevante Erkenntnis. Demnach ermöglicht Translanguaging im Unterricht den Ler
nenden, »to self-regulate their language practices in learning« (ebd., S. 275), so dass
die verschiedenen sprachlichen und kulturellen Repertoires in vollem Umfang für die
eigenen Lern- und Kommunikationszwecke selbstregulierend genutzt werden können.
Daraus resultiert, dass Translanguaging nicht nur als spontane unterstützende Strate
gie fungiert, sondern auch Raum und Zugang für die mehrsprachig und interkulturell
aufgewachsenen Kinder schafft, ihren Lernprozess selbst zu regulieren.

Diese kurz skizzierten Studien sowie die bisherigen Ausführungen zum Translan
guaging im Diskurs über Mehrsprachigkeit verdeutlichen den potenziellen Nutzen von
spontanem und pädagogischem Translanguaging zur Optimierung der schulischen
Leistungen mehrsprachiger Schüler:innen in monolingual orientierten Bildungsinsti
tutionen, in denen trotz der heterogenen Bildungswirklichkeit in der Migrationsgesell
schaft das Potenzial der Mehrsprachigkeit kaum Beachtung findet und oftmals lediglich
auf eine symbolische Anerkennungsfunktion reduziert wird. Aufbauend auf diesen
Erkenntnissen richtet sich der Fokus dieses Dissertationsprojekts auf die Frage nach der
Wechselwirkung von selbstreguliertem Lernen und Translanguaging sowie deren Rele
vanz für den Bildungserfolg von mehrsprachigen Lernenden. Denn durch die Logik der
Translanguaging-Praxis können sowohl strukturelle Räume für mehrsprachiges Lernen
als auch Prozesse des selbstregulierten Lernens generiert werden, während gleichzeitig
die sozialen und kulturellen Bedingungen des Bildungskontextes ausgehandelt werden.
Darüber hinaus ermöglicht Translanguaging eine metakognitive Selbstregulierung
im Kontext spontaner Translanguaging-Prozesse und fördert dabei metalinguistische
Bewusstheit. Die Fähigkeit, das eigene, durch Mehrsprachigkeit geprägte Repertoire
bewusst zu steuern und somit individuelle Lernprozesse selbst zu regulieren, spielt ins
besondere in Klassen mit sprachlicher und kultureller Vielfalt für das schulische Lernen
eine zentrale Rolle. In dieser Arbeit wird dieser Aspekt als ein wesentliches Element des
Translanguaging-Ansatzes betrachtet, der ihm seinen innovativen und transformativen
Charakter verleiht. Im folgenden Kapitel werden diese Überlegungen ausführlich im
Kontext bildungsbezogener Diskurse analysiert und vertieft.
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»Self-regulation is important because a ma

jor function of education is the development 
of lifelong learning skills.« (Zimmerman 
2002, S. 66) 

Die Fähigkeit, Verantwortung für die eigenen Bildungsprozesse zu übernehmen und das 
Lernen selbst zu regulieren, wird heute zunehmend als Schlüsselkompetenz in allen Be
reichen des sozialen Lebens gefordert, um den Anforderungen einer sich stetig wandeln
den Wissensgesellschaft Rechnung zu tragen (vgl. Karlen/Hertel 2018, S. 373; Schütte et 
al. 2010, S. 249; Kiper/Mischke 2008, S. 21). Zudem hat die Bedeutung von selbstregula
tiven Kompetenzen der Schüler:innen, die als wichtiger Faktor für den Wissenserwerb 
und Lernerfolg im Unterricht und mithin für die Fortentwicklung des Wissens für das 
lebenslange Lernen gelten (vgl. Fischer et al. 2020; Nett/Götz 2019; Landmann et al. 2015; 
Hattie 2012; Otto et al. 2011; Kiper/Mischke 2008; Zimmerman/Schunk 2001; Zimmer
man 1989), im Zuge der Covid-19-bedingten Schulschließungen in der ersten Hälfte des 
Schuljahres 2020 weltweit nochmals deutlich zugenommen. Durch die plötzliche Verla
gerung des Lernens in den häuslichen Raum wurden Lernende vermehrt mit der Her
ausforderung konfrontiert, ihre Lernprozesse eigenständig zu organisieren, zu steuern 
und zu reflektieren, also Fähigkeiten, die in der Forschung bereits zuvor als essenziell für 
nachhaltige Bildung anerkannt wurden, nun aber verstärkt in den bildungspolitischen 
und pädagogischen Fokus rückten (vgl. Berger et al. 2021; Fischer et al. 2020; Grewenig et 
al. 2021; Helm/Huber/Loisinger 2021; Helm/Huber/Postlbauer 2021; Huber/Helm 2020; 
Letzel et al. 2020; Voss/Wittwer 2020). Aus diesem Grund war die zentrale Frage für vie
le der hierzu durchgeführten Studien, ob Schüler:innen in der Lage waren, ihr Lernen 
während der pandemiebedingten Schulschließungen zu Hause erfolgreich selbst zu re
gulieren und wie selbstreguliertes Lernen dazu beitragen kann, die neuen Herausforde
rungen in Zeiten von Covid-19 zu bewältigen (vgl. Berger et al. 2021; Grewenig et al. 2021; 
Pelikan et al. 2021). Dabei wurde festgestellt, dass Schüler:innen, die über ausgeprägte 
Kompetenzen des selbstregulierten Lernens verfügten, eine höhere intrinsische Motiva
tion aufwiesen, besser in der Lage waren, selbstständig – auch unter Nutzung digita
ler Medien – zu lernen, ihr Zeit- und Aufgabenmanagement erfolgreich zu bewältigen 
und mit Herausforderungen wie dem eingeschränkten Kontakt zu Klassenkamerad:in

https://doi.org/10.14361/9783839476451 https://www.inlibra.com/de/agb - Open Access - 

https://doi.org/10.14361/9783839476451
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/


92 Aysel Kart: Translanguaging und selbstreguliertes Lernen

nen, Freund:innen und Lehrkräften besser umzugehen. Sie waren insgesamt weniger
auf externe Unterstützung angewiesen und konnten den Anforderungen des Distanz
lernens souveräner begegnen. Im Gegensatz dazu stellte der Fernunterricht für Schü
ler:innen mit geringen selbstregulatorischen Fähigkeiten eine erhebliche Herausforde
rung dar. Vielen von ihnen fiel es schwer, sich Lerninhalte eigenständig zu erschließen
und ihr Lernen motiviert zu strukturieren. Ohne die gewohnten Rahmenbedingungen
des Präsenzunterrichts und die unmittelbare Unterstützung durch Lehrkräfte waren sie
häufiger mit Überforderung, Motivationsverlust und Lernrückständen konfrontiert (vgl.
Fischer et al. 2020; Pelikan et al. 2021). Auch Grewenig et al. (vgl. 2021) belegten in ihrer
Studie, dass selbstreguliertes Lernen zwar bei leistungsstarken und hoch motivierten
Schüler:innen einwandfrei funktionierte, dass es aber für Schüler:innen mit geringen
schulischen Leistungen und niedriger Lernmotivation eine besondere, herausfordern
de Situation darstellte, den Anforderungen des Fernunterrichts gerecht zu werden und
durch selbstreguliertes Lernen zusätzliche Lernzuwächse zu erzielen. Berger et al. (2021)
gehen weiter davon aus, dass Schüler:innen mit hohen schulischen Leistungen und einer
schon vor dem Lockdown hohen Lernmotivation auf ihre bereits vorhandenen Selbstor
ganisationsfähigkeiten zurückgreifen konnten und daher besser in der Lage waren, die
spezifischen selbstregulatorischen Anforderungen während des Fernunterrichts zu be
wältigen.

Die Erfahrung mit dem Fernunterricht unter den schwierigen Bedingungen der Pan
demie ließ einmal mehr deutlich werden, dass die Kompetenz, Lernprozesse selbststän
dig zu initiieren, zu regulieren und zu reflektieren, ein entscheidender Aspekt des Lern
erfolgs ist. Dies impliziert ausdrücklich, dass das Bildungswesen in Zukunft ein vertief
tes Verständnis für die Selbstregulationsprozesse der Lernenden entwickeln und gezielt
in den Erwerb sowie die Vermittlung von Kompetenzen des selbstregulierten Lernens
über alle Phasen der Bildungslaufbahn der Schüler:innen hinweg investieren sollte. Es
geht dabei insbesondere darum, diese Prozesse in allen formalen Bildungseinrichtun
gen als integralen Bestandteil des individuellen und autonomen Lernens zu verankern.
Nur auf diese Weise kann gewährleistet werden, dass Schüler:innen auf die Anforderun
gen einer zunehmend eigenverantwortlichen und digital geprägten Lernwelt angemes
sen vorbereitet sind. Denn – wie Hattie schreibt – es ist das, »what we often mean by
›lifelong learning and it is why we want students to become their own teachers‹« (Hattie
2012, S. 102).

3.1 Theorien und Konzepte des selbstregulierten Lernens

In den lernpsychologischen und lerntheoretischen Diskursen wird inzwischen die
Ansicht vertreten, dass Lernen sowohl fremd- als auch selbstgesteuert erfolgt (vgl.
Konrad/Traub 1999, S. 11; Schiefele/Pekrun 1996, S. 273). So betonen Ulrike Nett und Tho

mas Götz ausdrücklich, dass eine Form des ausschließlich fremd- oder ausschließlich
selbstgesteuerten Lernens in der Realität wohl kaum zu finden sein wird (vgl. Nett/Götz
2019, S. 68), wobei der Reflexion der eigenen Lernaktivitäten und der eigenständigen
Gestaltung von Lernprozessen eine herausragende Bedeutung beigemessen wird (vgl.
Konrad 2008, S. 176). Die Förderung von Selbstregulationsprozessen rückt daher vor
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allem im schulischen Kontext in Bezug auf das eigenständige Lernen immer mehr in 
den Fokus. Seit 1980 wurden in der Theorieentwicklung, der Forschung und der Praxis 
im Bereich der Selbstregulierung von Lernprozessen und schulischen Leistungen enor
me Fortschritte erzielt (vgl. Panadero 2017; Schunk/Greene 2017), was sich auch in der 
großen Anzahl von Veröffentlichungen zum Thema ›selbstreguliertes Lernen‹ erkennen 
lässt (vgl. Nett/Götz 2019; Götz/Nett 2017). Insbesondere seit den 1990er Jahren erfahren 
die Überlegungen zum selbstregulierten Lernen einen regelrechten Hype und haben 
auf vielfältige Weise Eingang vor allem in die pädagogische Psychologie gefunden. 
Selbstreguliertes Lernen stellt ein umfassendes Konstrukt dar, das sich aus mehreren 
psychologisch relevanten Variablen zusammensetzt, wie etwa Motivation, Emotion, 
Volition, Willenskraft, Selbstwirksamkeitsüberzeugung. Das Konzept des selbstregu
lierten Lernens wurde insbesondere im schulischen Kontext intensiv wissenschaftlich 
untersucht. Es nutzt die Entscheidungsspielräume, die den Lernenden bei der Aus
wahl von Lerninhalten, Lernzielen und Lernmethoden zur Verfügung stehen, sowie die 
Lernprozesse, die in der unterrichtlichen Praxis stattfinden. Daher besitzt das Konzept 
des selbstregulierten Lernens einen wesentlichen heuristischen Erklärungswert für 
Lernprozesse und Lernergebnisse der Schüler:innen (vgl. Panadero 2017; Boekaerts 1997; 
Friedrich/Mandl 1990; Zimmerman 1989; Weinert 1982). 

Mittlerweile existieren in der einschlägigen Literatur eine Vielzahl von terminolo
gischen Nuancierungen und konzeptionellen Überlegungen, die – abhängig von der 
jeweils zugrunde liegenden Lerntheorie – unterschiedliche Schwerpunkte setzen und 
auf verschiedene, historisch gewachsene Forschungsrichtungen zurückgehen. Große 
Berührungspunkte weisen dabei insbesondere die Konzepte des selbstregulierten (›self- 
regulated‹) und des selbstgesteuerten (›self-directed‹) Lernens auf. In Anlehnung an 
die Definition von Malcolm S. Knowles ist selbstgesteuertes Lernen dadurch gekenn
zeichnet, dass die Initiative zur Aufnahme einer Lernhandlung vom Lernenden selbst 
ergriffen wird (vgl. Knowles 1975, S. 18). Selbstgesteuertes Lernen kann als zielgerich
tetes Verhalten verstanden werden, bei dem eine Veränderung bzw. Beeinflussung des 
Lernergebnisses durch selbstinitiierte Aktivitäten der lernenden Person erwartet wird. 
Lernende entscheiden hier weitgehend eigenverantwortlich über Lernziele, Inhalte, Me
thoden und Zeitstrukturen. Dabei fokussiert selbstgesteuertes Lernen stärker auf die 
Autonomie in der Gestaltung des gesamten Lernprozesses (vgl. Schiefele/Pekrun 1996, 
S. 256). Im Gegensatz dazu fokussiert selbstreguliertes Lernen stärker auf prozessbe
zogene, psychologische Mechanismen innerhalb eines strukturierten Lernkontexts. Im 
Zentrum stehen dabei metakognitive Strategien, Motivation, Volition und Selbstüber
wachung, die Lernende einsetzen, um ihre Lernziele effektiv zu erreichen. Es setzt eine 
kontinuierliche Überprüfung des Lernprozesses voraus, bei der erkannt wird, inwieweit 
eine Annäherung an das Lernziel erfolgt und wie das Resultat als handlungsleitender 
Faktor für weitere Lernaktivitäten genutzt werden kann. 

Inzwischen wird der Begriff des selbstregulierten Lernens (›self-regulated learning‹) 
jedoch häufiger als Synonym für Begriffe wie selbstgesteuertes Lernen (›self-directed‹), 
selbstbestimmtes Lernen (›self-determined‹), selbstorganisiertes Lernen (›self-plan
ned‹), selbstständiges Lernen (›independent‹) oder autonomes Lernen (›autonomous 
learning‹) verwendet (vgl. Otto et al. 2011, S. 33), die »letztendlich alle das vom Lernenden 
aktiv initiierte Vorgehen, das eigene Lernverhalten unter Einsatz von verschiedenen 
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Strategien zu steuern und zu regulieren«, bezeichnen (Landmann et al. 2015, S. 46). Die
Konzepte, die hierfür entwickelt wurden, weisen nur geringe inhaltliche Unterschiede
auf, da ihre Grenzen fließend sind, so dass eine klare Abgrenzung nahezu unmöglich
ist (vgl. Kopp/Mandl 2011, S. 3). Eine mögliche Erklärung, warum der Begriff des selbst
regulierten Lernens die bereits häufig rezipierten Terminologien und theoretischen
Überlegungen einschließt und zunehmend als ein »extraordinary umbrella under which
a considerable number of variables that influence learning« (Panadero 2017, S. 1) in der
Literatur fungiert, lässt sich eventuell aus der Definition des selbstregulierten Lernens
von Ulrich Schiefele und Reinhard Pekrun aus dem Jahr 1996 ableiten:

»Selbst reguliertes Lernen ist eine Form des Lernens, bei der die Person in Abhängigkeit
ihrer Lernmotivation selbstbestimmt eine oder mehrere Selbststeuerungsmaßnah

men (kognitiver, meta-kognitiver, volitionaler oder verhaltensmäßiger Art) ergreift
und den Fortgang des Lernprozesses selbst überwacht.« (Schiefele/Pekrun 1996, S. 258)

Auch der Artikel von Monique Boekaerts, in dem berichtet wird, dass Philip H. Win
ne (vgl. 1995) das selbstregulierte Lernen als »an inherently constructive and self-direc
ted process« beschreibt (Boekaerts 1999, S. 446), suggeriert eine ähnliche Argumenta
tionslogik. Es kann nämlich, wie aus der Vielzahl der Definitionen des selbstregulier
ten Lernens auch deutlich hervorgeht, davon ausgegangen werden, dass Charakteristi
ka des Lernens wie Selbststeuerung, Selbstbestimmung, Selbstorganisation, Selbstkon
trolle, Selbstständigkeit, Selbsttätigkeit oder Autonomie dem selbstregulierten Lernen
inhärent sind, weshalb es als Grundlage für die vorliegende Arbeit herangezogen wird.
Mithin verzichte ich im Rahmen der vorliegenden Arbeit auf weitere vergleichende Aus
führungen und greife auf die im Folgenden dargestellten theoretischen und konzeptio
nellen Überlegungen zum selbstregulierten Lernen zurück.

Barry J. Zimmerman betrachtet selbstreguliertes Lernen als einen komplexen
interaktiven Prozess, der kognitive, metakognitive, soziale, motivationale und verhal
tensbezogene Komponenten umfasst (vgl. Zimmerman 1995, S. 217). Entscheidend beim
selbstregulierten Lernen ist demnach neben metakognitiven Kenntnissen und Fähigkei
ten das Bewusstsein über die eigene Handlungsfähigkeit, um andere Einflussfaktoren
auf den eigenen Lernprozess, wie emotionale Prozesse sowie verhaltensbezogene und
sozial- sowie umweltbedingte Faktoren, wahrzunehmen und entsprechend zielorien
tiert zu regulieren, was als prädiktiv für den Lernerfolg postuliert wird (vgl. ebd., S. 218).
In ähnlicher Weise wird selbstreguliertes Lernen von Paul Pintrich als ein aktiver, kon
struktiver Prozess verstanden, »whereby learners set goals for their learning and then
attempt to monitor, regulate, and control their cognition, motivation, and behavior,
guided and constrained by their goals and the contextual features in the environment«
(Pintrich 2000, S. 453). Demnach können sich die Lernenden nicht nur Ziele für ihr
eigenes Lernen setzen, sondern zugleich ihre Kognitionen, ihre Motivation und ihre
Verhaltensweisen entsprechend diesen Zielen und den äußeren Umständen beobach
ten, regulieren und überwachen. Selbstreguliertes Lernen stellt somit ein Kontinuum
verschiedener Variablen dar, die zum effektiven Lernerfolg und damit zu besseren Leis
tungsergebnissen beitragen (vgl. Otto et al. 2011, S. 34). Bernhard Schmitz und Michaela
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Schmidt haben mit einer Metapher versucht, die Regulationsprozesse einer Person zu 
erfassen: 

»Das Prinzip der Selbstregulation kann leicht am Beispiel einer Heizungsregulierung 
erläutert werden. Der Ausgangspunkt ist eine bestimmte Temperatur als angestreb
ter Soll-Wert. Gleichzeitig wird die aktuelle Temperatur als Ist-Zustand des Systems 
bestimmt. Liegt eine Diskrepanz zwischen den beiden Werten vor, muss das System 
Maßnahmen ergreifen, um sich dem Soll-Wert anzunähern. Diese Handlungen stel
len die eigentliche Regulation dar.« (Schmitz/Schmidt 2007, S. 10) 

Nach dieser Definition lässt sich das Prinzip der Selbstregulierung anhand der Setzung 
eines Soll-Werts als Ausgangspunkt erklären, wobei gleichzeitig der aktuelle Ist-Zustand 
einer Person festgestellt wird. Das Ziel einer Person entspricht demnach dem Soll-Wert. 
Durch Selbstbeobachtung (›self-monitoring‹) können die Lernenden ihren aktuellen Zu
stand, den Ist-Wert, bestimmen. Anschließend erfolgt die Selbstbewertung, indem der 
Ist-Wert mit dem Soll-Wert verglichen wird. Wenn eine Diskrepanz zwischen den bei
den Werten besteht, setzen die Lernenden gezielt und bewusst geeignete Maßnahmen 
und Strategien ein, um sich dem Soll-Wert anzunähern und somit das Ziel zu erreichen. 
Diese Maßnahmen und die damit verbundenen (Modifikations-)Prozesse bilden die ei
gentliche Regulation. 

Thomas Götz, Ulrike Nett und Nathan C. Hall heben in ihrer Konzeptualisierung 
des selbstregulierten Lernens die Dimensionen der Motivation und Selbstständigkeit als 
eine der wesentlichen Komponenten der Selbstregulation hervor (vgl. Götz et al. 2013, 
S. 126). Götz und Nett definieren selbstreguliertes Lernen wie folgt: 

»Selbstreguliertes Lernen ist eine Form des Erwerbs von Wissen und Kompetenzen, bei 
der Lerner sich selbständig und eigenmotiviert Ziele setzen sowie eigenständig Stra
tegien auswählen, die zur Erreichung dieser Ziele führen und durch Bewertung von Er
folgen bezüglich der Reduzierung der Ist-Soll-Differenz Ziele und Aktivitäten im Hin
blick auf eine Erreichung des Soll-Zustands prozessbegleitend modifizieren und opti
mieren.« (Götz/Nett 2017, S. 146) 

Zudem weisen Götz et al. darauf hin, dass ein Repertoire an Fähigkeiten und Lernstra
tegien zur Initiierung, Aufrechterhaltung und Verbesserung von selbstregulierten Lern
prozessen erforderlich ist, und sie heben die folgenden notwendigen Kompetenzen für 
selbstreguliertes Lernen hervor (Götz et al. 2013, S. 126): 

• die Fähigkeit, sich selbstständig angemessene Lernziele zu setzen (z.B. bezogen auf 
die Qualität und Quantität der Ziele, die Berücksichtigung der Lernzeit und der er
forderlichen Verarbeitungstiefe beim Erlernen neuer Informationen), 

• diagnostische Fähigkeiten, um die Diskrepanz zwischen dem aktuellen Lernstand 
und den angestrebten Lernzielen im Prozess des Lernens genau zu bestimmen (z.B. 
realistische Einschätzung des eigenen Wissens, des Handelns, der Fähigkeiten und 
der Lernleistung sowie des Tempos von Lernfortschritten bei der Erreichung der 
Lernziele), 
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• Kenntnisse und Fähigkeiten, die darauf abzielen, die Differenz zwischen dem aktu
ellen Lernstand und dem angestrebten Zustand zu verringern (z.B. die Fähigkeit, zu
planen, ein Repertoire an Lernstrategien, um passende, angemessene und effiziente
Strategien für die Erreichung der Lernziele auswählen zu können),

• die Motivation, um optimales Lernen zu initiieren und aufrechtzuerhalten (z.B. lern
bezogene Werte, Ziele und Emotionen, die einem helfen, den Lernprozess zu be
ginnen und fortzusetzen, effektive Lernstrategien beizubehalten und unproduktive
Strategien aufzugeben).

Götz et al. merken zudem an, dass selbstreguliertes Lernen als ein dynamischer und zy
klischer Prozess nur dann effektiv sein kann, wenn die oben genannten Kompetenzen
bereits entwickelt sind und aktiv für eigene Lernzwecke eingesetzt werden (vgl. ebd.,
S. 127).

Die bisher dargelegten Definitionen und konzeptuellen Überlegungen zeigen, dass
die zahlreichen Definitionen und theoretischen Perspektiven zum selbstregulierten Ler
nen drei Komponenten gemeinsam haben, die Meike Landmann, Franziska Perels, Bar
bara Otto, Kathleen Schnick-Vollmer und Bernhard Schmitz (vgl. 2015) wie folgt zusam
menfassen (siehe Tabelle 4):

Tabelle 4: Drei Komponenten selbstregulierten Lernens adaptiert nach Landmann et al. 2015,
S. 46

1 kognitive Komponenten Dieser Bereich des selbstregulierten Lernens umfasst die
Informationsverarbeitungsprozesse, das konzeptionelle
und strategische Wissen sowie die Fähigkeit, entspre
chende Strategien auszuwählen und anzuwenden.

2 motivationale Komponenten Diese Komponenten des selbstregulierten Lernens
beinhalten neben den Aktivitäten, die der Initiierung
(Selbstmotivierung) und dem Aufrechterhalten (voli
tionale Steuerungsstrategien) des Lernens dienen, auch
handlungsfördernde Attributionen von Erfolgen und
Misserfolgen und die Selbstwirksamkeitsüberzeugung.

3 metakognitive Komponenten Dieser Bereich selbstregulierten Lernens bezieht sich
neben der Planung und Selbstbeobachtung auch auf die
Reflexion und adaptive Anpassung des Lernverhaltens in
Bezug auf das angestrebte Lernziel.

3.1.1 Theoretische Ansätze der Selbstregulation des Lernens

Die Konzeptualisierung des selbstregulierten Lernens sowie die Bedingungen für den
Erwerb entsprechender Kompetenzen werden nach Zimmerman (vgl. 2001) von ver
schiedenen theoretischen Ansätzen der (pädagogisch-)psychologischen Lernforschung
beeinflusst, die er aus einer analytischen Perspektive systematisierend in Abbildung 5
darstellt. Dabei handelt es sich um folgende Ansätze: die Theorie der operanten Kondi
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tionierung, den phänomenologischen Ansatz, den Informationsverarbeitungsansatz, 
die sozialkognitive Theorie, den volitionalen Ansatz, die soziokulturelle Theorie von 
Vygotsky und die kognitiv-konstruktivistische Theorie. Zimmerman (vgl. ebd.) kate
gorisiert die Unterschiede zwischen den theoretischen Ansätzen zu selbstreguliertem 
Lernen anhand der Aspekte Motivation, Selbstbewusstsein, Schlüsselprozess sowie 
soziales und physisches Umfeld und Erwerb von selbstregulatorischen Fähigkeiten. Alle 
Ansätze und Theorien verbindet, dass sie sich aus unterschiedlichen Perspektiven mit 
den Phänomenen der Selbstwahrnehmung, der Selbstwirksamkeit und der Selbstregu
lation der Denk- und Lernprozesse sowie mit der Selbstkontrolle eigener Handlungen 
befassen, die im Folgenden kurz dargestellt werden (vgl. Zimmerman 2001, S. 9). 

3.1.1.1 Die operante Theorie des Lernens 
Die Theorie der operanten Konditionierung (auch operantes Lernen, Lernen am Erfolg) 
von Burrhus Frederic Skinner (vgl. 1953) bildet ein wesentliches Fundament der beha
vioristischen Lerntheorie. Seit den 1960er Jahren werden Skinners Experimente für die 
Untersuchung der Selbstregulierung im Hinblick auf die Identifizierung spezifischer ex
terner Reize im Lernprozess herangezogen. Die operante Theorie der Konditionierung 
besagt, dass das Ergebnis der individuellen Reaktionen einer selbstregulierenden Per
son auf Ereignisse notwendigerweise an externe verstärkende Reize (z.B. Belohnung, 
Ermutigung, Bestärkung) gebunden ist, was im motivationalen Bereich zum Ausdruck 
kommt. Nach den Verhaltenstheorien wird Motivation am ehesten durch die Wiederho
lung von Verhaltensweisen als Reaktion auf Reize oder als Ergebnis von Verstärkung er
reicht (vgl. Schunk 2012, S. 23). Die Theoretiker:innen der instrumentellen Konditionie
rung betrachten das Bewusstsein als Ausdruck eines Verhaltenstypus und identifizieren es 
vor allem in der Selbstreaktion. Dabei wird die Relevanz der Stimulation von Bewusst
sein und Selbstaktivität hervorgehoben. In diesem Kontext kommt der Verhaltens- und 
Umweltansatz zum Tragen, der beobachtbare Ereignisse durch die Erfassung von Hand
lungen im Hinblick auf die Stimulation von Reaktionsprozessen analysiert. Dabei geht 
es um die Reaktionen, die auf einen Reiz folgen und Einfluss auf das Lernverhalten der 
Schüler:innen haben. Als Schlüsselprozesse der Selbstregulation gelten die Selbstbeobach
tung, die Selbstinstruktion sowie die Selbstevaluation, die darauf abzielen, externe Sti
muli bei eigenen Lernprozessen zu aktivieren (vgl. Mace et al. 2001, S. 39–40). Laut Zim
merman (vgl. 2001) bietet die Theorie der operanten Konditionierung wertvolle Einsich
ten in die Einflussfaktoren der Selbstfunktion in Wechselwirkung mit der unmittelbaren 
Umgebung. In Bezug auf die Entwicklung der Fähigkeiten zur Selbstregulierung kommt der 
Existenz wirksamer Modelle und externer Ereignisse eine Schlüsselrolle zu, die durch 
Verstärkung und Bestrafung beeinflusst werden (vgl. ebd., S. 10–12). 

3.1.1.2 Der phänomenologische Ansatz 
Gemäß phänomenologischen Ansätzen (vgl. McCombs 1989) liegt die primäre Motiva
tionsquelle für die Selbstregulation des Lernens in der Stärkung und Aktivierung des 
Selbstkonzepts. Eine phänomenologische Perspektive bedeutet im Kontext des selbst
regulierten Lernens, dass Phänomene wie Wahrnehmung, Kognition und Emotion, die 
sich auf das Selbst oder auf externe Ereignisse beziehen, eine zentrale Funktion bei der 
Steuerung und Regulierung des Lernverhaltens innehaben. Die phänomenologische 
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Theorie legt den Fokus auf eine personenbezogene anstelle einer leistungsbezogenen
Darstellung von selbstregulierten Lernprozessen und -aktivitäten (vgl. ebd., S. 52).
Hierbei wird die Entwicklung des Bewusstseins für das Selbstkonzept vorangetrieben.
Selbstwert und Selbstidentität fungieren dabei als Schlüsselprozesse und zentrale Struk
turen innerhalb des Selbstsystems, die spezifische Prozesse zur Selbstregulierung,
wie Selbstbewertung, Planung, Zieldefinition, Überwachung und Selbstevaluierung,
maßgeblich beeinflussen. Dies kann durch eine persönliche Bewertung des Sinns und
der Relevanz von Lernaktivitäten auf der Grundlage der subjektiven Wahrnehmung
individueller Ziele und Fähigkeiten geschehen. Der phänomenologische Ansatz stellt
sich gegen eine objektivistische Betrachtung der physischen und sozialen Umwelt, indem
er die subjektive Wahrnehmung der Lernenden in den Mittelpunkt rückt. Nach der
phänomenologischen Theorie hängt die Entwicklung von Fähigkeiten zur Selbstregulierung
davon ab, dass die Lernenden ein Bewusstsein für ihr eigenes ›Selbst-System‹ ausbilden
(vgl. ebd., S. 72; Zimmerman 2001, S. 13).

3.1.1.3 Die Theorie der Informationsverarbeitung

In den Theorien der Informationsverarbeitung liegt der Schwerpunkt auf der Transfor
mation und dem Fluss von Informationen durch das kognitive System. Lernen wird hi
erbei als eine »information processing activity in which knowledge is cognitively rep
resented as symbolic representations serving as guides for action« verstanden (Schunk
2012, S. 159). Lernen oder Encodierung findet statt, wenn Informationen im Gedächt
nis gespeichert werden. Informationen gelangen zunächst über das sensorische Regis
ter in das Informationsverarbeitungssystem, nachdem sie wahrgenommen wurden. Der
Wahrnehmungsprozess tritt ein, wenn die neuen Informationen mit den bereits im Ge
dächtnis gespeicherten Informationen (Vorwissen) verglichen und verknüpft werden.
Im Prozess der Selbstregulation spielt das Bewusstsein über die kognitive Selbstbeobach
tung eine entscheidende Rolle (vgl. Winne 2001, S. 153), da Lernende auf diesem Weg ein
Verständnis für ihre eigenen kognitiven Funktionen entwickeln. Die Selbstkontrolle um
fasst dabei die Bewertung individueller Ziele im Verhältnis zu persönlichen Standards.
Diese kognitive Abwägung zwischen aktuellen Zielsetzungen und übergeordneten Maß
stäben motiviert die Schüler:innen zum Lernen. Die Selbstwahrnehmung beansprucht
dabei einen erheblichen Teil der mentalen Ressourcen, was wiederum gezielte Anpas
sungsprozesse im Lernverhalten ermöglicht. Nach der Informationsverarbeitungstheo
rie müssen die Aufgaben zunächst erfasst und individuell interpretiert bzw. rekonstru
iert werden. Dabei können die Lernprozesse durch Anpassungsmaßnahmen unterstützt
werden, etwa durch eine temporäre Reduktion der Aufgabenanforderungen, um die an
gestrebten Lernziele erreichbar zu machen. Auf diese Weise lässt sich eine optimale Leis
tung bei der Verarbeitung und Transformation von Informationen fördern. Das Ergeb
nis eines solchen Informationsverarbeitungsprozesses hängt folglich maßgeblich von
den individuellen Voraussetzungen und Bedingungen der Lernenden ab. Obwohl moti
vationale, affektive oder emotionale Faktoren im Gegensatz zu anderen Lerntheorien in
Theorien der Informationsverarbeitung eine geringe Beachtung finden, wird angenom
men, dass bestimmte Kontrollprozesse, die den Informationsfluss im kognitiven System
steuern, zugleich als Ausdruck motivationaler Eigenschaften verstanden werden kön
nen. Die Schlüsselprozesse der Selbstregulation liegen hierbei vor allem im Gedächtnisma
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nagement für die Erhaltung und Transformation von Informationen. Nach der Theorie 
der Informationsverarbeitung ist die physische und soziale Umgebung ein relativ unwich
tiger Faktor für die Selbstregulierung, wenn sie nicht in Informationen umgewandelt 
wird, die verarbeitbar und transformierbar sind. Die Fähigkeit zur Selbstregulierung wird 
erworben, wenn die Lernenden aktiv Elemente aus ihrer Umwelt auswählen und wahr
nehmen, Informationen verarbeiten und wiederholen, neue Informationen mit bereits 
erworbenem Wissen verknüpfen und Wissen strukturieren, um es sinnvoll zu nutzen 
(vgl. Schunk 2012, S. 165; Zimmerman 2001, S. 17). 

3.1.1.4 Volitionale Ansätze 
Im Lernkontext wird Volition als ein dynamisches System psychologischer Kontrollpro
zesse verstanden, das es Lernenden ermöglicht, ihre Aufmerksamkeit und Anstrengung 
während der Ausführung einer Lernhandlung gezielt auf ein Ziel auszurichten, und 
dies trotz potenzieller persönlicher oder umweltbedingter Ablenkungen (vgl. Corno 
1994, S. 229). Sind Lernende motiviert, eine bestimmte Aufgabe auszuführen, tragen 
volitionale Prozesse wesentlich dazu bei, die Zielgerichtetheit und Funktionalität der 
Handlungsausführung aufrechtzuerhalten. Sie vermitteln somit die Verbindung zwi
schen gesetzten Zielen und den zur Zielerreichung erforderlichen Handlungen. In 
diesem Zusammenhang unterscheidet Schunk (vgl. 2012) zwischen motivationalen und 
volitionalen Phasen des Handelns: »Predecisional analyses involve decision making 
and are motivational; postdecisional analyses deal with goal implementation and are 
volitional« (ebd., S. 432). Demnach wird die Entscheidung für eine Handlungsintention 
durch motivationale Faktoren beeinflusst, während volitionale Prozesse die Lernabsicht 
stärken und deren zielgerichtete Umsetzung steuern (vgl. Zimmerman 2001, S. 23). Die 
Schlüsselprozesse der Selbstregulierung werden hier als volitionale Strategien der Selbst
kontrolle identifiziert, die sich auf die gezielte Steuerung von Kognition, Motivation und 
Emotion beziehen. Während die kognitiven Komponenten im Fokus stehen, wird die 
Rolle des Umfelds zwar als sekundär eingestuft, jedoch gleichzeitig sein maßgeblicher 
Einfluss auf motivationale und emotionale Prozesse, und damit auf die Lernbereitschaft 
der Schüler:innen, ausdrücklich betont. Zudem wird die Förderung volitionaler Strate
gien explizit postuliert, um bei ablenkenden oder störenden Faktoren im Lernumfeld 
die Kontrolle über die Ausführung einer Lernhandlung aufrechtzuerhalten. Im Hinblick 
auf den Erwerb der Fähigkeit zur Selbstregulation ist die Kontrolle des eigenen Handelns 
durch volitionale Strategien von großer Bedeutung (vgl. Zimmerman 2001; Corno 1994; 
2001). 

3.1.1.5 Die soziokulturelle Theorie 
Wie die Theorie von Jean Piaget gehört auch die Theorie von Lev Vygotsky zum konstruk
tivistischen Paradigma, wobei Vygotsky (vgl. 1962; 1978) den Fokus stärker auf das so
ziale Umfeld als Träger von Entwicklung und Lernen legt (vgl. McCaslin Rohrkemper 
1989, S. 147). Demnach gilt das Zusammenspiel interpersoneller (sozialer), kulturell-his
torischer und individueller Faktoren als Schlüssel zur menschlichen Entwicklung (vgl. 
Schunk 2012, S. 241–243). Nach Vygotskys Theorie nimmt die Sprache eine Schlüsselrolle 
beim Lernen ein, da Kinder durch ihre Interaktionen mit dem sozialen Umfeld sprachli
che Fähigkeiten entwickeln. Vygotsky (vgl. 1962) war der Ansicht, dass Kinder die Sprache 
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(›private speech‹) nutzen, um sich in unterschiedlichen Situationen zu orientieren und
Herausforderungen zu bewältigen. Dabei verinnerlichen Kinder die Wortbedeutungen
und setzen diese gezielt zur Steuerung ihres Verhaltens ein (vgl. ebd., S. 249). Wenn die
in sozialen Interaktionen und vor allem im Dialog mit Erwachsenen entfaltete Sprache
schließlich verinnerlicht wird, entwickelt sie sich zu einer inneren Sprache, die eine ei
gene Dynamik erhält. Nach Vygotsky gibt es zwei Arten von innerem Sprechen (›inner
speech‹), die möglicherweise an Motivationsprozessen beteiligt sind – eine aufgabenbezo
gene und eine selbstbezogene. Unter selbstbezogener ›innerer Sprache‹ versteht er ei
nen emotionalen und motivationalen Zustand, der zur Verbesserung der Selbstkontrolle
dient. Auf der anderen Seite bezieht sich aufgabenbezogene innerer Sprache auf Zustän
de der strategischen Problemlösung, die darauf abzielen, die Kontrolle über die Ausfüh
rung einer Aufgabe zu erhöhen (vgl. McCaslin Rohrkemper 1989, S. 154). Nach Vygotsky
entsteht Bewusstsein, wenn die Kontrolle über die Leistung nicht mehr von anderen ab
hängt, sondern auf die Ebene der inneren Sprache übertragen wird. D.h., die Aufmerk
samkeit muss selektiv auf alle Aspekte der Ausführung einer Lernhandlung gerichtet
werden, um es den Lernenden zu ermöglichen, eine Fähigkeit, die sich in der Zone der
proximalen Entwicklung befindet, anzuwenden. Diese Art des Transfers erfolgt in der
Ausführung von Aktivitäten besonders effektiv, wenn sie durch den Einsatz von selbst
bezogener oder selbstregulierter Sprache unterstützt wird. Das innere Sprechen wird als
ein Werkzeug betrachtet, das es den Lernenden ermöglicht, auf die physische und soziale
Umgebung einzuwirken, um neue Ebenen des mentalen, physischen und sozialen Funk
tionierens in Gang zu setzen. In Vygotskys Theorie bezieht sich die Selbstregulierung auf
die Koordination kognitiver Prozesse, wie Planung, Zusammenfassung und Konzept
bildung (Schunk 2012, S. 243). Dabei spielen die Sprache und die Zone der proximalen
Entwicklung eine entscheidende Rolle bei der Entwicklung der Selbstregulierung, die Vy
gotsky als Internalisierung bezeichnet (vgl. ebd., S. 275). Bereits im Kleinkindalter wer
den die zu erfassenden Inhalte vor allem durch soziale Interaktion vermittelt. So beginnt
die Selbstregulation auf der interpersonellen Ebene durch den Kontakt mit Erwachsenen
und wird auf unterschiedlichen Entwicklungsstufen verinnerlicht. Dadurch sind Kinder
in der Lage, durch inneres Sprechen Selbstkontrolle auf intrapersoneller Ebene auszu
üben (vgl. McCaslin/Hickey 2001, S. 230–233; Zimmerman 2001, S. 27–29).

3.1.1.6 Kognitiv-konstruktivistische Theorie
Zur Beschreibung der Komponenten von Selbstregulierungsprozessen werden die kon
struktivistischen Prinzipien des Lernens nach Frederic Charles Bartlett (vgl. 1932), Jean
Piaget (vgl. 1970) und Lev Vygotsky (vgl. 1978) herangezogen (vgl. Paris/Burns et al. 2001,
S. 261). Für die kognitiv-konstruktivistischen Ansätze ist das selbstregulierte Lernen ein
vielschichtiger Prozess. Eine zentrale Annahme des Konstruktivismus ist, dass Lernen
de aktive Akteure ihres Lernprozesses sind und ihr Wissen eigenständig erschließen
(vgl. Schunk 2012, S. 231). Die Selbstregulation ist in diesem Kontext eng mit der Art
und Weise verknüpft, wie Kinder sich selbst und die anstehenden Leistungsaufgaben
wahrnehmen. Lernen erfolgt demnach, wenn Kinder einen kognitiven Konflikt erleben
und sich auf Assimilation oder Akkommodation einlassen, um innere Strukturen auf
zubauen oder zu verändern (vgl. Paris/Burns et al. 2001, S. 254–256). Das Lernen ist am
effektivsten, wenn der kognitive Konflikt nur ein geringes Ausmaß annimmt und vor
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allem, wenn sich die Kinder in einer Übergangsphase befinden. Informationen müssen 
zunächst verstanden (assimiliert) werden, bevor sie zu strukturellen Veränderungen 
(Akkommodation) führen können (vgl. Schunk 2012, S. 239). Diesem Prinzip zufolge 
entsteht die Motivation entweder aus dem Drang, die Neugier zu befriedigen, aus dem 
beständigen Bedürfnis, neue Informationen mit dem vorhandenen Wissensstand in 
Einklang zu bringen, oder aus dem Bestreben, einen kognitiven Konflikt zu lösen. 

Im Gegensatz zu den behavioristischen Theorien gehen die kognitiven und konstruk
tivistischen Theorien davon aus, dass nicht die Belohnung selbst, sondern die Erwartung 
einer Belohnung und die kognitiven Prozesse, die mit dieser Erwartung verbunden sind, 
die entsprechende Handlung motivieren. Es wird angenommen, dass Lernende eine in
trinsische Motivation haben, Informationen zu suchen, Erklärungen zu konstruieren 
und ihre Lernerfahrungen zu verstehen. Erfolgreiche Lernprozesse führen dazu, dass 
sie Theorien über ihre eigenen Fähigkeiten, Aufgaben und ihr Selbstkonzept konstruie
ren, die das Lernen fördern und den Einsatz adaptiver Lernstrategien unterstützen. Ein 
unerwünschter Zustand zwingt die Lernenden zu einer strukturellen Reorganisation des 
Wissens, um ihr eigenes kognitives Gleichgewicht wiederherzustellen. Dabei handelt es 
sich um ein reflexives Lernverhalten, das die Schüler:innen dazu veranlasst, die Ursa
chen für ihre eigenen Erfolge und Misserfolge bewusst zu überprüfen und ihre eigenen 
Theorien über die vorhandenen Kompetenzen, schulischen Fähigkeiten und Ressourcen 
aufzustellen. Zudem weist der kognitiv-konstruktivistische Ansatz auf das Bewusstseins
niveau in der Entwicklung des Kindes und betont, dass dieses eine zentrale Rolle bei der 
Bildung von mentalen Strukturen auf einer metakognitiven Ebene des Selbstbewusst
seins spielt (vgl. Zimmerman 2001, S. 30–32). Die höchste Bewusstseinsstufe im Kontext 
der Selbstregulierung erreicht das Kind erst auf der letzten der Piaget’schen Entwick
lungsstufe (Stadium der formal-operationalen Intelligenz). Dabei werden die kognitiven 
Funktionen (z.B. abstraktes Denken, hypothetisch logisches Denken) auf einer hohen 
Bewusstseinsebene überwacht und kontrolliert (das Stufenmodell der kognitiven Ent
wicklung nach Piaget wird von Schunk [vgl. 2012, S. 237–239] dargestellt). Die Lehrkräfte 
sollen somit die Entwicklungsstufen der Lernenden berücksichtigen, wenn sie Maßnah
men zur Förderung des Selbstbewusstseins und selbstregulierten Lernens konzipieren. 
Selbstregulierung umfasst daher »individuals constructing theories about themselves 
(e.g., abilities, capabilities, typical effort), others, and their environments« (ebd., S. 430). 
Als Schlüsselprozesse der Selbstregulation gelten hierbei die Konstruktion von persönli
chen Theorien über (Selbst-)Kompetenz, Schemata und Strategien (siehe 3.2.1 und 3.2.2; 
vgl. Schunk 2012; Paris/Burns et al. 2001; Zimmerman 2001; Paris/Cross et al. 1984). 

Zimmermans analytische Klassifizierung psychologischer Lerntheorien und Ansätze 
verdeutlicht, dass die Selbstregulierung bereits seit einiger Zeit als zentraler lerntheore
tischer Ansatz gilt, jedoch je nach theoretischer Ausrichtung unterschiedliche Elemente 
enthält und Ziele verfolgt. Da Zimmermans zyklisches Phasenmodell des selbstregulier
ten Lernens, neben dem bereits erläuterten konstruktivistischen Ansatz, im Wesentli
chen auf dem sozialkognitiven Ansatz von Bandura basiert, wird im Folgenden die Re
levanz dieses Ansatzes für die Selbstregulation vertieft behandelt, bevor verschiedene 
Modelle des selbstregulierten Lernens und die dazugehörigen Lernstrategien vorgestellt 
werden. 
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Abbildung 5: Eine zusammenfassende Darstellung der theoretischen
Ansätze des selbstregulierten Lernens (Zimmerman 2001, S. 9)
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3.1.1.7 Sozialkognitive Theorie als Grundlage des selbstregulierten Lernens
Zimmermans (vgl. 1989) Überlegungen zum selbstregulierten Lernen beruhen auf dem
in den 1980er Jahren im Zuge der sozialkognitiven Lerntheorie von Albert Bandura (vgl.
1986) entwickelten Konzept der Selbstregulation, in dem kognitive, motivationale und
aktionale Prozesse durch subjektive Überzeugungen gesteuert werden (vgl. Zimmer
man 2000, S. 30). Nach der sozialkognitiven Theorie ist das menschliche Handeln das
Resultat des wechselseitigen und interaktiven Zusammenwirkens von persönlichen,
umweltbedingten und verhaltensbezogenen Faktoren, die die menschlichen Erfah
rungen determinieren (vgl. Usher/Schunk 2017, S. 20). Die sozialkognitive Theorie

postuliert, dass die Fähigkeit der Lernenden zur Selbstregulierung wesentlich von ihren
Selbstwirksamkeitsüberzeugungen abhängt (Zimmerman et al. 2017, S. 313). Demnach
stellt die Selbstwirksamkeit (vgl. Bandura 1977) einen integralen Bestandteil der sozial
kognitiven Theorie der Selbstregulierung dar. In Anlehnung an Heckhausen (vgl. 1989)
und Gollwitzer (vgl. 1990) werden dabei drei Phasen der Selbstregulation unterschie
den (vgl. Schunk 1990, S. 72): Selbstbeobachtung (›self-observation/self-monitoring‹),
Selbstbewertung (›self-judgment‹) und Selbstreaktion (›self-reaction‹)

Abbildung 6: Sozialkognitive Prozesse beim selbstregulierten Lernen (Schunk
1990, S. 72)

Die Selbstbeobachtung bezieht sich auf die bewusste, aufmerksame und kontinu
ierliche Beobachtung des eigenen Verhaltens und dient der Informationsgewinnung
und Motivationssteigerung, d.h., wenn die Selbstbeobachtung zur Wahrnehmung
von Zielfortschritten führt, können sich die Lernenden motivieren, weitere Ziele zu
setzen, um ihr eigenes Lernen zu verbessern. Zentral für die Entwicklung von Selbst
wirksamkeitsüberzeugungen ist demnach die Beobachtung des eigenen subjektiven
Erlebens und Handelns (vgl. Zimmerman 1989, 1995, 2002). Bei der Selbstbeurteilung
wird die erbrachte Leistung mit dem angestrebten Ziel abgeglichen. Die Selbstbeurtei
lung kann durch die Priorisierung der Zielerreichung wesentlich beeinflusst werden.
Wird der Leistungsaspekt vom Individuum vernachlässigt, erfolgt keine angemesse
ne Bewertung der eigenen Leistung, und es werden keine weiteren Anstrengungen
zur Optimierung des Lernverhaltens unternommen. Selbstreaktionen auf Lernfort
schritte bei der Zielerreichung stimulieren das Lernverhalten, d.h. die Überzeugung,
dass der eigene Lernfortschritt akzeptabel ist, erhöht zusammen mit der erwarteten
Erfüllung der Zielerreichung die Selbstwirksamkeit und Motivation. Zudem wird die
Selbstwirksamkeit beim Erreichen von Zielen durch Fähigkeiten, Vorerfahrungen, Ein

https://doi.org/10.14361/9783839476451 https://www.inlibra.com/de/agb - Open Access - 

https://doi.org/10.14361/9783839476451
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/


104 Aysel Kart: Translanguaging und selbstreguliertes Lernen

stellungen zum Lernen, Unterricht und den sozialen Kontext beeinflusst (vgl. Schunk
1990, S. 72–73). In diesem Zusammenhang betonen Hanna Kiper und Wolfgang Mischke
(vgl. 2008), dass Selbstregulation vor allem von den Handlungsmöglichkeiten abhängt,
die eine tatsächliche Wirkung erzielen können. Dabei muss die Wirkung einer Hand
lung prognostizierbar sein, um die Bildung von Erwartungen zu ermöglichen. Die
Selbstwirksamkeitserwartung baut somit auf der Erfahrung auf, dass die ausgeführten
Handlungen eine bestimmte Wirkung erzeugen (vgl. ebd., S. 67).

3.2 Die Entwicklung von Kompetenzen des selbstregulierten Lernens

Unter Rekurs auf Banduras sozialkognitive Theorie konzipierten Schunk und Zimmer
man ein sozialkognitives Modell für die Entwicklung von Kompetenzen des selbstregu
lierten Lernens (vgl. Schunk/Zimmerman 1997, S. 199), das in einer späteren Arbeit von
Zimmerman unter Berücksichtigung der Relevanz sozialer Aspekte präzisiert und aus
gearbeitet wurde (vgl. Zimmerman 2000, S. 30). Das Modell gliedert sich in vier mit
einander verknüpfte und hierarchisch aufgebaute Phasen: Beobachtung, Nachahmung,
Selbstkontrolle und Selbstregulierung. Bei den ersten beiden Phasen handelt es sich um
soziale Einflussfaktoren, die von außen auf die Lernenden einwirken, während diese
Einflussfaktoren in den zweiten beiden Phasen internalisiert werden. Diese Abfolge wird
daher auch als ›social-self progression‹ bezeichnet (vgl. Usher/Schunk 2017, S. 25).

Abbildung 7: Entwicklungsstufen der Selbstregulierungsfähigkeiten (Zimmerman 2000, S. 30)

In der ersten Entwicklungsphase der Selbstregulation erwirbt das lernende Subjekt
grundlegende Informationen über selbstregulative Prozesse durch die Beobachtung ei
nes kompetenten sozialen Modells – beispielsweise Eltern, Lehrpersonen oder Peers.
Dabei werden zentrale Aspekte wie die Hauptfunktionen und Merkmale von Fähigkei
ten und Strategien, Leistungsstandards sowie motivationale und reflexive Eigenschaf
ten des Modells internalisiert (vgl. Zimmerman 2000, S. 29), was das Modelllernen nach
Bandura (vgl. 1986) impliziert. Dabei wird davon ausgegangen, dass neue Strategien des
selbstregulierten Lernens zunächst vom Individuum selbstständig ausgeführt werden
müssen (vgl. Usher/Schunk 2017, S. 26). Die eigenständige Anwendung der beobachte
ten Strategien wirkt sich dabei positiv auf die Motivation zur weiteren Strategienutzung
aus (vgl. Zimmerman/Rosenthal 1974, siehe auch Zimmerman, 2000, S. 30).
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In der Nachahmungsphase (Emulation) orientiert sich das Lernverhalten des Sub
jekts weitgehend an der allgemeinen strategischen Struktur sowie den zentralen Ver
haltensmustern des beobachteten sozialen Modells. Dabei handelt es sich nicht um eine 
exakte Reproduktion der modellierten Handlungen, sondern um die Aneignung des zu
grunde liegenden Strukturprinzips des selbstregulierten Lernprozesses. Das lernende 
Subjekt tendiert dazu, den funktionalen Stil und das übergeordnete Muster der Selbst
regulation zu imitieren, wodurch ein flexibler und adaptiver Umgang mit den erlernten 
Strategien ermöglicht wird. Gleichzeitig kann durch die erfolgreiche Ausführung model
lierter Aufgaben eine Steigerung der Selbstwirksamkeit erfolgen, da das Individuum er
fährt, dass es in der Lage ist, komplexe Anforderungen eigenständig zu bewältigen (vgl. 
Usher/Schunk 2017, S. 26). Die Leistung des Lernenden kann durch optimale Ausführung 
und kontinuierliches Feedback seitens bspw. einer Lehrkraft weiter verbessert werden, 
»when a model adopts a teaching role and provides guidance, feedback, and social rein
forcement during practice« (Kitsantas et al. 1999, zit.n. Zimmerman 2000, S. 30). 

Das lernende Subjekt gelangt dann in die selbstkontrollierende Phase (›self-control‹), 
wenn es ein eigenes Gefühl der Wirksamkeit zu entwickeln und gezielt zu beeinflus
sen beginnt (vgl. Usher/Schunk 2017, S. 25). Diese Entwicklung befähigt es dazu, erlern
te Fertigkeiten in strukturierten Lernumgebungen auch ohne die direkte Anwesenheit 
eines Modells erfolgreich auszuführen (vgl. Zimmerman 2000, S. 30). Auf dieser Ebene 
hängt die Anwendung einer Fertigkeit durch den Lernenden eher von repräsentativen 
Standards der Leistung eines Modells ab, wie z.B. verdeckte Bilder oder verbale Erinne
rungen an Verhalten einer Lehrperson, welche die Handlungsausführungen des lernen
den Subjekts unterstützen können (vgl. Bandura/Jeffrey 1973, siehe auch Zimmerman 
2000, S. 30). Das Ausmaß der wahrgenommenen Selbstverstärkung bestimmt den Er
folg des Lernenden bei der Ausführung einer Fertigkeit während der Übungsbemühun
gen. In diesem Stadium erweisen sich insbesondere solche Lernstrategien als wirksam, 
die den Fokus auf grundlegende kognitive und motivationale Prozesse anstatt auf un
mittelbare Lernergebnisse legen (vgl. ebd.). In der Selbstregulierungsphase ist das ler
nende Subjekt in der Lage, die zuvor erworbenen Fähigkeiten systematisch und flexibel 
an individuelle sowie kontextuelle Gegebenheiten anzupassen – und dies mit nur mini
maler oder gänzlich ohne Bezugnahme auf ein externes Modell. Dabei können die Fer
tigkeiten in dieser Phase in der Regel mit minimaler Prozessüberwachung ausgeübt wer
den, und die Aufmerksamkeit der Lernenden kann ohne unerwünschte Konsequenzen 
für die Leistungsergebnisse gelenkt werden. Demnach kann das Subjekt die erlernten 
Strategien optional und bedarfsgerecht einsetzen, was eine fortlaufende adaptive Fein
regulierung des Lernprozesses ermöglicht. Eine signifikante Stellung nimmt in dieser 
Phase die Selbstwirksamkeitsüberzeugung ein (vgl. Bandura 1977), da sie wesentlich zur 
motivationalen Aufrechterhaltung und erfolgreichen Umsetzung selbstregulativer Lern
handlungen beiträgt. 

Auch wenn die Reihenfolge der vier hier vorgestellten Stufen nicht als strikt invari
ant gilt, postuliert Zimmerman (vgl. 2000), dass Lernende, die jede dieser Stufen sys
tematisch durchlaufen und erfolgreich bewältigen, mit größerer Wahrscheinlichkeit ef
fizienter und nachhaltiger lernen. Ausgehend von seinem sozialkognitiven Modell des 
selbstregulierten Lernens schreibt Zimmerman den Lernenden selbstregulierende Kom
petenzen dann zu, wenn sie sich aktiv »metacognitively, motivationally and behavioral
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ly« an ihrem eigenen Lernen beteiligen (Zimmerman 1989, S. 329) und die eigenen Ge
danken, Emotionen und Handlungen zielgerichtet steuern, um ihre angestrebten schu
lischen Lernziele zu erreichen (vgl. Ramdass/Zimmerman 2011, S. 198; Zimmerman 1989,
S. 329). Demnach regulieren die Schüler:innen ihr Lernen selbst, indem sie sich Ziele set
zen, geeignete Strategien auswählen und anwenden, ihre Leistungen beobachten und ih
re Lernergebnisse über einen längeren Zeitraum hinweg reflektieren (vgl. Zimmerman
2008, S. 166) und somit ihre gesetzten Ziele auch erreichen (vgl. Efklides 2011, S. 6). Zu
dem führen die angestrebten Ziele, die das Erlernen von Fähigkeiten und die Verbesse
rung von Kompetenzen adressieren, zu einer effektiveren Selbstregulierung als solche,
die lediglich auf die Aufgabenerledigung ausgerichtet sind. Darüber hinaus hängt die
Bewältigung einer Lernanforderung oder das Erreichen eines Ziels von den Selbstwirk
samkeitsüberzeugungen in Bezug auf die eigenen Fähigkeiten und von den Erwartungen
an den Lernerfolg ab (vgl. Schunk/Greene 2017, S. 1; Zimmerman et al. 2017, S. 320).

Durch eine hohe Selbstwirksamkeit und Erfolgserwartungen werden Lernende dazu
veranlasst, sich schwierigen Aufgaben zu stellen, andere Strategien anzuwenden oder
Hilfe zu suchen. Selbstregulierende Lernende beobachten ihr Lernen und erhalten auf
diese Weise ein internes Feedback über ihre eigenen Lernfortschritte. Selbstreaktionen
auf erfolgreiche Resultate erhöhen somit die Selbstwirksamkeit und die Erwartungen an
weitere Lernfortschritte (vgl. Ramdass/Zimmerman 2011, S. 198; Schunk/Zimmerman
2007, S. 7; Zimmerman 2000, S. 14). Wie auch Zimmerman betont »[s]elf-efficacious
learners are likely to set high goals and strategically plan ways to attain them. They also
are likely to select tasks and activities in which they feel self-efficacious and to avoid
those in which they do not« (ebd. 2017, S. 320).

3.3 Zimmermans triadische Form der Selbstregulierung

Zimmerman (vgl. 1989) beschreibt die Selbstregulierung als eine triadische und zyklische
Interaktion zwischen personeninternen, umgebungs- und verhaltensbezogenen Kom
ponenten. Diese beruht auf der Grundannahme, dass die miteinander agierenden Feed
back- bzw. Rückkopplungsschleifen (Rückmeldungen früherer Leistungen – auch Feed
backloop) für entsprechende Anpassungen während der aktuellen Lernanstrengungen
und -bemühungen, aber auch bei zukünftigem Lernverhalten genutzt werden (vgl. ebd.,
S. 330; Zimmerman 2000, S. 15–17).

Personeninterne Komponenten beziehen sich auf das Vorwissen, die Erfahrung und
die Motivation der oder des Lernenden. Umgebungsbezogene Komponenten umfassen
die aktuelle Lernsituation, die Lernanforderungen oder den Lernort. Die verhaltensbe
zogenen Komponenten beziehen sich auf die verschiedenen Lernaktivitäten und Hand
lungen beim selbstgesteuerten Lernen. Anhand der drei verschiedenen Feedbackschlei
fen zu den vorhergegangenen Leistungen passen die Lernenden ihre aktuellen Lernbe
strebungen an (vgl. Clark/Zimmerman 1990, S. 373; Zimmerman 1990, S. 191).
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Abbildung 8: Triadische Form der Selbstregulierung (Zimmerman 1989, S. 330;
2000, S. 15)

a) ›Behavioral self-regulation‹: Bei der verhaltensbezogenen Selbstregulierung handelt es
sich um Lernaktivitäten der Lernenden, wie Selbstbeobachtung, Selbstreflexion und
Selbsteinschätzung, aber auch um die strategische Anpassung von Leistungsprozes
sen sowie die Auswahl und Anwendung geeigneter Lernstrategien und -methoden.

b) ›Environmental self-regulation‹: Die umweltbezogene Selbstregulation bezieht sich auf
die jeweilige Lernsituation und -umgebung. Sie umfasst die Beobachtung der Um
weltbedingungen sowie der anfänglichen Ergebnisse der Lernaktivität und beinhal
tet deren strategische Anpassung im Sinne einer förderlichen Gestaltung des Lern
prozesses.

c) ›Covert self-regulation‹: Die personeninterne Selbstregulation umfasst die Beobach
tung und gezielte Modifizierung kognitiver und affektiver Zustände, wie Stress,
Zweifel und Angst, die im Zusammenhang mit bestimmten Aufgaben während
selbstregulierter Lernprozesse auftreten können.

Solche Anpassung werden als notwendige Maßnahmen angenommen, da sich personen
interne, verhaltensbezogene und umweltbedingte Faktoren im Laufe des Lernens und
der schulischen Leistung ständig verändern. Mit Hilfe von drei selbstorientierten Feed
backschleifen wird der selbstregulative Lernprozess durch Beobachtung, Kontrolle und
ggf. Modifikation optimiert. Darüber hinaus haben die Präzision und Konsistenz der
Selbstbeobachtung der Lernenden in Bezug auf diese triadischen Formen der Selbstre
gulierung einen direkten Einfluss auf die Wirksamkeit ihrer strategischen Anpassun
gen und die Art ihrer Selbstüberzeugungen (vgl. Zimmerman 2000, S. 15). Außerdem ist
der Umgang der Lernenden mit den negativen Diskrepanzen zwischen den Bewertungs
standards und den durch Selbstreflexion wahrgenommenen tatsächlichen Leistungser
gebnissen von kontextuellen und personenspezifischen Faktoren geprägt. Während ei
nige Lernende effektivere Strategien entwickeln und größere Anstrengungen unterneh
men, um ihren eigenen Ansprüchen gerecht zu werden, neigen andere dazu, das An
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spruchsniveau zu senken und verlieren angesichts wiederholter Misserfolge ihre Moti
vation. Es wird angenommen, dass Lernende mit hoher Selbstwirksamkeit eine ausge
prägte Fähigkeit zur Selbstregulierung besitzen, eine positive Denkweise haben, erfolg
reiche Ergebnisse erwarten und in schwierigen Situationen Durchhaltevermögen zei
gen können (vgl. Zimmerman et al. 2017, S. 320). Andererseits sind diejenigen, die an 
ihrer Selbstwirksamkeit zweifeln, weniger motiviert, erleben häufig das Gefühl, dass ih
re Lernanstrengungen erfolglos bleiben, und geben bei Herausforderungen schneller auf 
(vgl. Usher/Schunk 2017, S. 20). 

Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass die Selbstregulierung ein dynamischer 
und zyklischer Prozess ist, der Rückkopplungsschleifen umfasst. Die Regulierung von 
zielgerichtetem Handeln erfordert dementsprechend den Einsatz geeigneter Lern
strategien, Planungs-, Überwachungs-, Vergleichs- und Korrekturprozesse. Demnach 
setzen sich selbstregulierende Lernende klare Ziele und überwachen metakognitiv 
ihre Lernfortschritte. Sie reagieren auf ihre Selbstbeobachtungen sowie auf externes 
Feedback in einer Weise, von der sie glauben, dass sie ihnen helfen wird, ihre Ziele zu 
erreichen, indem sie z.B. mehr und gezielter lernen und ihre Lernstrategien ändern bzw. 
anpassen. Das Erreichen von Zielen führt dazu, sich neue Ziele zu setzen. Motivations
faktoren spielen dabei eine entscheidende Rolle für den Lernerfolg, da sie beeinflussen, 
ob Lernende ihre Ziele konsequent verfolgen oder möglicherweise aufgeben. Schließlich 
spielen Emotionen eine Schlüsselrolle bei der Kontrolle der Selbstregulierungsprozesse 
und der Aufrechterhaltung der Motivation, um die eigenen Lernziele zu erreichen (vgl. 
Schunk/Greene 2017; Zimmerman et al. 2017; Schunk/Zimmerman 2007; Zimmerman 
2002; Zimmerman/Schunk 2001). 

3.4 Modelle des selbstregulierten Lernens 

»The term ›self-regulated learning‹ involves 
the three critical elements: ›learning‹, 
›regulation‹, and the ›self‹.« (Götz et al. 2013, 
S. 125) 

Selbstreguliertes Lernen fungiert mittlerweile als zentraler Referenzrahmen für die Er
forschung der kognitiven, motivationalen und emotionalen Aspekte des Lernens in der 
Lehr- und Lernforschung (vgl. Panadero 2017, S. 1). In wissenschaftlichen Debatten wur
den jeweils aus unterschiedlichen theoretischen Strömungen diverse Modelle (vgl. Zim
merman 1989; Boekaerts 1996; Schiefele/Pekrun 1996; Winne 1995) entwickelt. In diesen 
Modellen wird versucht, die wesentlichen Komponenten des selbstregulierten Lernens 
und die dabei ablaufenden Prozesse zu veranschaulichen, mit dem Ziel, das Konstrukt 
der Selbstregulation zu verstehen, zu analysieren und zu kategorisieren. Auch wenn be
stimmte komplexe Zusammenhänge teilweise simplifizierend formuliert und illustriert 
werden, wird versucht, eine strukturierte und klare Darstellung des selbstregulierten 
Lernens in seinen wichtigsten Komponenten und Phasen zu ermöglichen. Darüber hin
aus sollen die entwickelten Modelle zwei wesentliche Funktionen erfüllen: Zum einen 
sollen sie den Lehrkräften helfen, alle wichtigen Aspekte des selbstregulierten Lernens 
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sowohl bei der Diagnostik als auch bei der Planung von Fördermaßnahmen zu berück
sichtigen, und zum anderen den Lernenden selbst helfen, ihren eigenen Lernprozess be
wusst zu reflektieren und zu regulieren (vgl. Nett/Götz 2019, S. 70). Die gängigen und 
vielrezipierten Modelle werden je nach Ausrichtung und Zielsetzung grob in Prozess
modelle (vgl. Schmitz 2001; Zimmerman 1989) und Komponentenmodelle (vgl. Pintrich 
2000; Boekaerts 1997) unterteilt (vgl. Nett/Götz 2019; Landmann et al. 2015; Klug et al. 
2011; Otto et al. 2011; Wirth/Leutner 2008; Puustinen/Pulkkinen 2001). 

Während in den Komponentenmodellen der Fokus auf den Regulierungsebenen liegt 
und die notwendigen Kompetenzen dabei als Voraussetzung für das Lernen betrachtet 
werden, stehen in den prozessorientierten Modellen die zyklischen Abläufe verschie
dener Handlungsphasen sowie prozessuale Bedingungen des Lernens im Vordergrund 
(vgl. Landmann et al. 2015, S. 46; Schütte et al. 2010, S. 249). 

Im folgenden Abschnitt wird neben dem Komponentenmodell des selbstregulierten 
Lernens das der vorliegenden Studie zugrunde gelegte prozessorientierte Modell in sei
nen relevanten Aspekten näher betrachtet und zu einem unifizierten Bild verdichtet, um 
anschließend die mehrsprachigen Selbstregulationsprozesse der befragten Schüler:in
nen in der vorliegenden Studie analysieren und substantiieren zu können. 

3.4.1 Komponentenmodelle des selbstregulierten Lernens 

Die Komponentenmodelle (auch Schichten- oder Strukturmodelle) nehmen die einzel
nen Komponenten und verschiedenen Ebenen des selbstregulierten Lernens in den Blick 
(vgl. Landmann et al. 2015, S. 51) und stellen die wesentlichen Kompetenzen einer Person, 
die einen positiven Effekt auf das selbstregulierte Lernen haben, in systematischer und 
strukturierter Form dar. Sie geben jedoch keinen Aufschluss darüber, in welcher Phase 
des Lernprozesses die verschiedenen Komponenten in welchem Ausmaß und unter wel
chen Bedingungen funktionieren (vgl. Otto et al. 2011, S. 35). 

3.4.1.1 Sechs-Komponenten-Modell des selbstregulierten Lernens 
Boekaerts (vgl. 1988) war eine der ersten Initiatorinnen des selbstregulierten Lernens in 
den 1980er Jahren. Ihre Forschung befasste sich mit den Lernzielen von Schüler:innen 
im Kontext des selbstreguliertes Lernens, insbesondere damit, wie Schüler:innen ver
schiedene Lernziele festlegen und mit diesen umgehen. Zudem war Boekaerts auch ei
ne der ersten Wissenschaftler:innen, die situationsspezifische Maßnahmen zur Beur
teilung und Bewertung der Motivation von Schüler:innen in Bezug auf selbstreguliertes 
Lernen einsetzte. 
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Abbildung 9: Sechs-Komponenten-Modell des selbstregulierten Lernens (Boekaerts 1996, S. 103)

Boekaerts (vgl. 1999) versteht unter Selbstregulierung die Entwicklung von Kennt
nissen, Fähigkeiten und Einstellungen, die sowohl Lernkontexte als auch Arbeits- und
Freizeitsituationen strukturieren (vgl. ebd., S. 446). Boekaerts hat zwei Modelle für
selbstregulierte Lernen vorgestellt. In den 1990er Jahren hat sie (vgl. Boekaerts 1996) in
ihrem Strukturmodell sechs aufeinander bezogene Komponenten des selbstregulierten
Lernens zusammengefasst, die in zwei Hauptbereiche unterteilt wurden: kognitive
Selbstregulierung, die konzeptionelles und strategisches Wissen und die Fähigkeit
zur Anwendung geeigneter kognitiver Lernstrategien umfasst, und motivationale
Selbstregulierung, die Prozesse der Initiierung und Aufrechterhaltung des Lernens
beschreibt (vgl. ebd., S. 103). Die Regulierung des Lernens erfordert domänenspezi
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fische Kenntnisse und Fähigkeiten (1) für die Planung des Lernziels und die Auswahl
geeigneter kognitiver Strategien (2) und für die Erreichung des Ziels. Kognitive Stra
tegien der Selbstregulierung (3) erfolgen auf der Metaebene und umfassen Strategien
wie die Überwachung des Lernfortschritts, die Bewertung des Lernergebnisses und die
Korrektur von Planungs- und Strategieänderungen. Dies wiederum erfordert ein ge
wisses Maß an Bewusstsein und motivationalen Überzeugungen (4) für die Initiierung
und Aufrechterhaltung des Lernziels und schließlich motivationale Strategien (5) der
Selbstregulierung (6) für eine erfolgreiche Regulierung des Lernens.

3.4.1.2 Drei-Schichten-Modell des selbstregulierten Lernens
Boekaerts (vgl. 1999) Drei-Schichten- bzw. Drei-Ebenen-Modell des selbstregulierten
Lernens konzentriert sich auf das Zusammenwirken verschiedener, am Prozess be
teiligter Regulationsebenen und wird in Form von drei konzentrischen Ellipsen oder
Schichten dargestellt. Nach diesem Modell soll ein Individuum sein Lernen auf allen
drei Ebenen reflektieren und regulieren können (siehe Abbildung 10).

Abbildung 10: Drei-Schichten-Modell des selbstregulierten Lernens (Boekaerts
1999, S. 449)

• Regulation des Verarbeitungsmodus
Im Mittelpunkt des Modells stehen die Regulationsprozesse der Informationsverar
beitung sowie die Auswahl und der Einsatz von geeigneten kognitiven Lernstrate
gien, die zur Auseinandersetzung mit dem Lerninhalt dienen. Voraussetzung für ein
effizientes und sinnvolles selbstreguliertes Lernen ist, dass die Lernenden verschie
dene kognitive Strategien kennen, die sie gezielt je nach Lerninhalt und Lernsituati
on einsetzen können (vgl. Boekaerts 1999, S. 447–448).

• Regulation des Lernprozesses
Die korrekte Entscheidung für geeignete kognitive Lernstrategien ist wesentlich
für die zweite Ebene der Regulierung des Lernprozesses. Denn die Regulation
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des Lernprozesses erfordert den Einsatz metakognitiver Lernstrategien, wie z.B.
Zielsetzung, Planung, Organisation und sinnvolle Anwendung von kognitiven Lern
strategien. Darauf folgt auf der metakognitiven Ebene das Monitoring, also die
Bewertung des Lernprozesses und die Überprüfung, ob der Lernfortschritt mit den
Lernzielen und der Planung übereinstimmt, ggf. einschließlich der Korrektur der
Lernziele und Lernstrategien (vgl. ebd., S. 449–450).

• Regulation des Selbst
Ein selbstregulierter Lernprozess gelingt nur dann, wenn sich die Lernenden ihrer
Ziele bewusst sind, ihre Ressourcen kennen und diese zielgerichtet einsetzen kön
nen, was ein essentieller Bestandteil der externen Ebene ist und der Regulation des
Selbst dient. Dies umfasst sowohl die Zielsetzung und Nutzung der Ressourcen und
Strategien für die eigenen Lernzwecke als auch die Kontrolle motivational-volitiona
ler Prozesse.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass selbstreguliertes Lernen aus mehre
ren miteinander verknüpften kognitiven, metakognitiven und motivational-affektiven
Prozessen besteht, die auf unterschiedliche Komponenten der Informationsverar
beitung ausgerichtet sind. Das Modell von Monique Boekaerts (vgl. ebd.) bietet eine
detaillierte Grundlage für die Identifizierung und Klassifizierung von Komponenten
des selbstregulierten Lernens. Die Qualität der lernbezogenen Regulierungsprozesse
ist wiederum abhängig von der Ausprägung der Kenntnisse und Fähigkeiten der Ler
nenden und deren optimaler Funktionalität. Entscheidend dabei ist auch Boekaerts
Unterscheidung zwischen »internal, external, or shared regulation« (ebd., S. 450). Bei
der internalen Regulation planen und setzen sich die Lernenden ihre eigenen Lernziele
und benötigen bei der Auswahl der kognitiven Lernstrategien keine Anweisungen oder
Leitlinien von anderen. Hingegen liegt eine externe Regulierung vor, wenn sich die
Lernenden bei der Bewältigung einer Aufgabe auf andere verlassen, um ihr Lernen zu
regulieren. Boekaerts zufolge gibt es auch gemischte Formen der Regulierung, bei denen
Lernende und Lehrende die Regulierungsfunktionen in gemeinsamen Lernsituationen
nutzen (vgl. ebd., S. 450).

3.4.1.3 Das Schichten-Modell des selbstregulierten Lernens
Landmann und Schmitz (vgl. 2007) unterscheiden in ihrem Hierarchiemodell verschie
dene, aufeinander aufbauende Strukturen der Regulation, wobei dem ›self-monitoring‹
eine besondere Rolle zukommt. Das Modell ist strukturiert, hat aber auch einen pro
zessualen Anteil und verläuft zyklisch. Die Stufe 0 (siehe Abbildung 11) gliedert sich in
drei Phasen: die präaktionale, die aktionale und die postaktionale. Hier wird eine kon
krete Strategie in Bezug auf eine zuvor definierte Aufgabenstellung ausgeführt. Erfolgt
die Anwendung der gewählten Strategie nicht korrekt, wird eine Ausführungsregulation
vollzogen und die erste Stufe des Selbstmonitorings eingeleitet.
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Abbildung 11: Das Schichten-Modell (Landmann und Schmitz 2007, in Land
mann et al. 2015, S. 52)
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Auf der nächsthöheren Stufe kann nach Erkennen des Problemmusters die Strate
gieauswahl erneut beobachtet und reguliert werden. Gegebenenfalls wird ein Strategie
wechsel vorgenommen und zusätzliche zeitliche Ressourcen eingeplant. Bringt die kor
rekte Ausführung der neuen Strategie den gewünschten Erfolg, ist die Lernphase mit
dem Erreichen des Ziels abgeschlossen. Bleibt der Erfolg aus, werden andere verfügbare
Strategien eingesetzt. Gelingt es trotz Strategieregulation nicht, die Aufgabe zu meis
tern, kann es sinnvoll sein, die Stufe zu wechseln, ggf. die Zielsetzung neu zu formulieren
und das Lernziel in der zweiten Stufe des Selbstmonitorings erneut zu regulieren. Nach
erfolgreicher Zielerreichung können in der dritten Stufe dem Selbstmonitoring überge
ordnete Ziele gesetzt und reguliert werden (vgl. Landmann et al. 2015, S. 51; Landmann/
Schmitz 2007, S. 155).

3.4.2 Prozessorientierte Modelle des selbstregulierten Lernens

Im Unterschied zu den Komponentenmodellen stellen die prozess- oder phasenbezoge
nen Modelle den optimalen Ablauf des selbstregulierten Lernens dar und fokussieren auf
den zeitlichen Regulationsverlauf des Lernens, der in verschiedene Phasen unterteilt ist
und in einem »iterativen, also schrittweisen, regelkreisähnlichen Prozess« (Landmann
et al. 2015, S. 47) verläuft. Im Folgenden werden zwei Modelle im Detail behandelt und
Anknüpfungspunkte für die weitere Diskussion herausgearbeitet, die als Grundlage für
die im Rahmen dieser Dissertation konzipierte und realisierte Studie dienen.

3.4.2.1 Das zyklische Phasenmodell des selbstregulierten Lernens
Es wurde bereits in Unterkapitel 3.1 erwähnt, dass Zimmermans (vgl. 1989; 1990; 2000)
Phasenmodell des selbstregulierten Lernens auf Banduras (vgl. 1986) Überlegungen zur
sozialkognitiven Theorie basiert, das den zyklischen Prozesscharakter einer Lernhand
lung unterstreicht. Inzwischen gilt das Modell von Zimmerman als ein prominentes Bei
spiel zur Erklärung des selbstregulierten Lernens. Gerade im schulischen Kontext zur
Förderung des selbstregulierten Lernens werden Prozessmodelle aufgrund ihres zykli
schen, phasenbezogenen Charakters bevorzugt. Das zyklische Phasenmodell dient zu
dem immer mehr als geeignete Basis für die Entwicklung und Implementierung von
Trainings- und Interventionsmaßnahmen zur Förderung einer kontinuierlichen Opti
mierung des schulischen Lernens (vgl. Landmann et al. 2015, S. 58), insbesondere in Zei
ten der stetigen »Expansion technologiebasierter Medien zur Unterstützung von schuli
schen und außerschulischen Bildungsprozessen« (Perels/Dörrenbächer 2018, S. 3). Zim
merman geht davon aus, dass selbstreguliertes Lernen sich auf »self-generated thoughts,
feelings, and actions that are planned and cyclically adapted to personal goals« (Zimmer
man 2000, S. 14) bezieht, wobei die adaptive Zielverfolgung das Kernstück von Zimmer
mans Ansatz darstellt, bei dem die Prozesse der Lernhandlungen nicht statisch, sondern
im Rahmen dreier zyklischer Phasen verlaufen. Auf der Grundlage seines triadischen
Phasenmodells des selbstregulierten Lernens (vgl. Zimmerman 1989) stellte Zimmerman
im Jahr 1998 sein zyklisches Phasenmodell der Selbstregulierung vor (siehe Abbildung 8),
das auf dem Verständnis beruht, dass Lernen ein »open-ended process that requires cy
clical activity on the part of the learner« ist (Zimmerman 1998, S. 2–4). Die sozialkogni
tive Perspektive bietet die Möglichkeit, die Selbstregulierung des Lernens im Sinne kon
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textspezifischer Aspekte des »metacognitive knowledge and skill […] affective and beha
vioral processes, and a resilient sense of self-efficacy« zu verstehen, die eingesetzt wer
den, um persönliche Lernziele zu erreichen (Zimmerman 2000, S. 34). Die zyklische In
terdependenz dieser Prozesse, Reaktionen und Überzeugungen wurde zunächst in Form 
von drei aufeinanderfolgenden Phasen beschrieben: Vorausdenken, Durchführung, vo
litionale Kontrolle und Selbstreflexion (vgl. ebd.). Selbstregulation wird als zyklisch be
schrieben, da die Rückmeldung des Lernergebnisses aus einer vorherigen Lernphase die 
Zielsetzung bzw. den Strategieeinsatz der darauffolgenden Lernphase beeinflusst (vgl. 
ebd., S. 14–16). Basierend auf der triadischen Interaktion von Person, Verhalten und Um
welt kann die persönliche Rückkopplungsschleife, die als ein wesentliches Merkmal der 
Theorien zur Selbstregulierung gilt, entweder sozialer Art sein, z.B. Anleitung oder Lob 
von einer Lehrkraft, einer Mitschülerin, einem Mitschüler oder einem Elternteil, oder 
auch umweltbezogen, z.B. durch eine Aufgabe oder das unmittelbare Umfeld, aber auch 
persönlich sein, z.B. durch die Wahrnehmung verborgener mentaler, physiologischer 
oder verhaltensbezogener Ergebnisse. Daher kann angenommen werden, dass die aktu
elle Zielsetzung einer Lernhandlung von Feedbackschleife und Beurteilung des bisheri
gen Lernergebnisses abhängig ist (vgl. Zimmerman/Moylan 2009, S. 300). Dementspre
chend können die drei Phasen des Lernprozesses als Bestandteile eines iterativen Pro
zesses zu einer effizienten Selbstregulierung des Lernens und erfolgreichen Lernergeb
nissen führen. 

Daraufhin legt Zimmerman im Jahr 2003 zusammen mit Magda Campillo und dann 
im Jahr 2009 mit Adam R. Moylan eine erweiterte Version des zyklischen Phasenmodells 
der Selbstregulation vor, mit besonderem Augenmerk auf die interaktive Rolle von meta
kognitiven Prozessen und motivationalen Überzeugungen bei der Selbstregulation der 
Lernenden (vgl. Zimmerman/Campillo 2003, S. 239; Zimmerman/Moylan 2009, S. 300). 
Das zyklische Phasenmodell gliedert sich in drei Phasen (siehe Abbildung 12): Planungs
phase (›forethought phase‹), Handlungsphase (›performance phase‹) und Reflexionspha
se (›self-reflection phase‹), die auch als Basis für die Erstellung des Lerntagebuchs in die
ser Studie verwendet wurden und daher eine wesentliche Rolle für den empirischen Teil 
der vorliegenden Arbeit spielen. 
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Abbildung 12: Das zyklische Phasenmodell der Selbstregulierung (Zimmerman und Moylan
2009, S. 300)

Planungsphase (›forethought phase‹): Gemäß dem Modell bezieht sich diese Phase auf die
Vorbereitungs- und Planungsprozesse, die der eigentlichen Lernhandlung vorausgehen.
Voraussicht ist die Fähigkeit, die Folgen des eigenen Handelns antizipieren zu können,
d.h., die Lernenden können durch vorausschauendes Denken Einfluss auf Prozesse neh
men, die den Handlungsbemühungen vorausgehen (vgl. Zimmerman 2000, S. 16). Die
Phase des vorausschauenden Denkens umfasst zwei eng miteinander verbundene Kate
gorien: (1) ›task analysis‹ und (2) ›self-motivational beliefs‹. In dieser Planungsphase er
folgt zunächst die Analyse des eigenen Lernstandes und der Lernaufgabe (›task analysis‹)
sowie die Identifikation des Lernbedarfes und -vorhabens mit Maßnahmen zur Zielset
zung (›goal setting‹) und Strategieplanung (›strategic planning‹) für die Erreichung des
Lernziels. Ein Kernaspekt der Aufgabenanalyse ist die persönliche Zielsetzung hinsicht
lich des Lernergebnisses oder der Aufgabenerledigung. Bei der Aufgabenanalyse geht es
darum, eine Lernaufgabe und ihren inhaltlichen Kontext in einzelne Komponenten zu
zerlegen und auf der Grundlage des Vorwissens über diese Komponenten eine indivi
duelle Lernstrategie zu entwickeln. Die Aufgabenanalyse umfasst zwei wichtige Teile:
die Festlegung von Zielen (›goal setting‹) und die strategische Planung (›strategic plan
ning‹). Die Zielsetzung bezieht sich auf die Festlegung der zu erreichenden Lernleistun
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gen. Das Zielsystem von Lernenden mit ausgeprägten Selbstregulationsfähigkeiten ist 
hierarchisch strukturiert, sodass kurzfristige prozessorientierte Ziele als unmittelbare 
Regulatoren für langfristige Leistungsziele dienen. Erfolgreiche Lernende setzen sich oft 
eine Reihe von Subzielen, um langfristige leistungsbezogene Ziele zu erreichen. Wenn 
Lernende proximale prozessorientierte Ziele verfolgen und erreichen, entwickeln sie ein 
höheres Maß an Selbstwirksamkeit und ein intrinsisches Interesse an einem Thema (vgl. 
Zimmerman/Campillo 2003, S. 240; Zimmerman 2000, S. 17). In Bezug auf Ziele ist Fol
gendes zu beachten: »Goals that are specific, proximal, or challenging are more effective 
than goals that are diffused, delayed, or easy« (Zimmerman et al. 2017, S. 315). 

Ein weiterer wichtiger Aspekt der Aufgabenanalyse ist die strategische Planung, die 
die Auswahl geeigneter Lernmethoden und kognitiver Strategien umfasst, um die Auf
gabe zu bewältigen und das gesetzte Lernziel zu erreichen. Wenn die Lernenden ihre 
strategischen Lernpläne mit kurz- und langfristigen Zielen in einem sequenziellen oder 
hierarchischen System kombinieren, können sie über längere Zeiträume hinweg effek
tiv und selbstständig üben. Allerdings kann die Wirksamkeit der eingesetzten Selbstre
gulierungsstrategien im Verlauf des Lernens variieren. Wenn Strategien ohne Planung 
oder entsprechende Anpassung eingesetzt werden, können sie aufgrund unerwünschter 
Veränderungen der persönlichen, verhaltensbezogenen oder umweltbezogenen Bedin
gungen ineffizient werden (vgl. Zimmerman/Moylan 2009, S. 301). Es ist jedoch anzu
merken, dass die Identifizierung von Lernbedürfnissen und die Festlegung von Zielen 
sowie die strategische Planung auch Eigeninitiative und Durchhaltevermögen und so
mit ein hohes Maß an Selbstmotivation erfordern. Dabei spielen die Wahrnehmung der 
Selbstwirksamkeit (›self-efficacy‹), die Ergebniserwartung (›outcome expectations‹), das 
intrinsische Interesse (›task interest or valuing‹) und die Lernzielorientierung (›goal ori
entation‹), die mit der Zielsetzung und der strategischen Planung zusammenhängen, ei
ne entscheidende Rolle und beeinflussen den gesamten Verlauf der Planung und Durch
führung einer Lernaktivität. Ein wichtiger Faktor der Selbstmotivation ist die Ergebnis
erwartung, die sich darauf bezieht, wie überzeugt die Lernenden von ihren ausgesuch
ten Zielen und Lernstrategien für die eigene Lernleistung sind. Die Ergebniserwartun
gen der Lernenden hängen von ihrem Wissen oder Bewusstsein über die verschiedenen 
Ziele bzw. dem Interesse und Wert ab, den sie dem Erreichen dieser Ziele beimessen. So 
können die Erwartungen, die Lernende in Bezug auf mögliche Ergebnisse von Lernak
tivitäten hegen, zunächst die aktuelle Motivationslage und damit den Verlauf des Lern
prozesses beeinflussen. Es wird angenommen, dass das intrinsische Interesse (›task in
terest or valuing‹) an einer Aufgabe oder die Wertschätzung einer Aufgabe die Wahl der 
Lernstrategien und Leistungsziele der Schüler:innen prägt (vgl. Deci/Ryan 1985). Dar
über hinaus hängen diese Erwartungen auch von Selbstwirksamkeitsüberzeugungen ab, 
die sich nachweislich positiv auf die Leistungsergebnisse auswirken (vgl. Zimmerman/ 
Campillo 2003, S. 241; Zimmerman/Moylan 2009, S. 301). 

Zur Selbstmotivation gehört auch die Zielorientierung (›goal orientation‹) der Ler
nenden, »which involves their beliefs or feelings about the purpose of learning« (ebd., 
S. 302). Lernzielorientierte Lernende streben danach, ihre Fähigkeiten und Kompe
tenzen zu verbessern, und orientieren sich an selbst gesetzten Maßstäben, während 
leistungsorientierte Lernende ihre Kompetenzen mit anderen vergleichen (vgl. Dweck/ 
Leggett 1988). Es wird davon ausgegangen, dass Lernende mit einer starken Lernzielori
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entierung bessere Selbstreflexionsprozesse als Lernende mit einer starken Leistungs
orientierung aufweisen (vgl. Zimmerman et al. 2017, S. 315; Zimmerman/Moylan 2009,
S. 301; Grant/Dweck 2003). Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass Zielsetzung
und strategische Planung sowie motivationale Überzeugungen sich unmittelbar auf den
Verlauf des Selbstregulierungszyklus und damit auf die Prozesse der Handlungsphase
auswirken.

Handlungsphase (›performance phase‹): In dieser Phase spielen insbesondere volitionale
Prozesse wie Selbstkontrolle (›self-control‹) und Selbstbeobachtung (›self-observation‹)
eine entscheidende Rolle. In der Handlungsphase werden mit Hilfe von Methoden
der Selbstkontrolle gezielt kognitive, aufgabenbezogene Lernstrategien (›task strate
gies‹) angewendet, die dazu dienen, einen systematischen Prozess zur Bewältigung
bestimmter Aufgabenkomponenten zu entwickeln. Dabei wird überprüft, ob die ge
wählten Lernstrategien für die zu bewältigende Aufgabe geeignet sind. Dadurch soll
sichergestellt werden, dass die Lernenden sich nicht von der Komplexität der Aufgabe
oder von Schwierigkeiten beim Erreichen des Ziels entmutigen lassen. Stattdessen
bleibt ihre Aufmerksamkeit auf die erfolgreiche Bewältigung der Lernanforderung
gerichtet, wobei sie flexibel auf Veränderungen von äußeren Umständen und Umge
bungsbedingungen reagieren. Die metakognitiven Strategien sollen die Lernenden
dabei unterstützen, den eigenen Lernprozess zu überwachen und zu regulieren bzw.
ggf. handlungsoptimierende Anpassungen des Lernprozesses vorzunehmen.

Zu den allgemeinen Selbstkontrollstrategien gehören Selbstinstruktion (›self- 
instruction‹), mentale Bilder (›imagery‹), Zeitmanagement (›time management‹), Um
weltstrukturierung (›environmental structuring‹), Methoden zur Hilfesuche (›help- 
seeking‹), interessengeleitete Anreize (›interest incentives‹) und Selbstkonsequenzen
(›self-consequences‹). Der Begriff Selbstinstruktion bezieht sich darauf, dass Lernende
entweder laut (offen) oder still (verdeckt) den Weg zur Lösung einer Aufgabe formu
lieren und die notwendigen Schritte zur Problemlösung festlegen. Bei der offenen
Selbstinstruktion werden die Gedanken verbalisiert, während bei der verdeckten Selbst
instruktion diese innerlich und in Form von Selbstgesprächen im Kopf ablaufen. Die
Vorstellungskraft (›imagination‹) ist Teil einer Selbstkontrollstrategie, bei der mentale
Bilder gesucht und eingesetzt werden, um das Lernen und Merken zu unterstützen, wie
z.B. durch graphische Darstellungen, die es den Lernenden ermöglichen, gespeicherte
Informationen in nonverbalen Bildern wieder abzurufen. Zeitmanagement bezieht sich
auf die Anwendung von Strategien, die darauf abzielen, Lernaufgaben fristgerecht ab
zuschließen. Dazu gehört unter anderem, spezifische Aufgaben oder Ziele festzulegen,
den für die Erreichung dieser Ziele benötigten Zeitaufwand abzuschätzen und den
Fortschritt bei der Umsetzung regelmäßig zu überwachen. Die Umweltstrukturierung
(›environmental structuring‹) ist eine Methode der Selbstkontrolle, die darauf abzielt,
die Effektivität des unmittelbaren Umfelds zu erhöhen und zusätzliche Hilfsmittel und
Materialien zur Unterstützung des Lernens zu nutzen, wie z.B. das Verwenden eines
Textverarbeitungsprogramms. Methoden zur Hilfesuche umfassen die Strategien, die
Lernende anwenden, um bei Schwierigkeiten Unterstützung zu suchen, sei es durch die
Nachfrage bei Lehrkräften, Mitschüler:innen oder die Nutzung von externen Quellen
wie Lehrmaterialien oder Online-Ressourcen. Diese Strategien beinhalten sowohl die

https://doi.org/10.14361/9783839476451 https://www.inlibra.com/de/agb - Open Access - 

https://doi.org/10.14361/9783839476451
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/


3 Selbstreguliertes Lernen 119 

Fähigkeit, die Notwendigkeit von Hilfe zu erkennen, als auch das gezielte Ansprechen 
von relevanten Personen oder Quellen, um Missverständnisse zu klären oder zusätzliche 
Informationen zu erhalten. Bei der Selbstkonsequenz handelt es sich um eine weitere 
Motivationsstrategie, bei der sich eine Person selbst belohnende oder bestrafende Be
dingungen auferlegt. Ein Beispiel hierfür wäre, das Spielen erst zu erlauben, nachdem 
die Hausaufgaben erledigt sind. Es gibt zwei Hauptformen der Selbstbeobachtung, 
die sich auf die Überwachung und Kontrolle der Lernhandlung sowie die erzielten 
Ergebnisse beziehen: metakognitive Beobachtung (›metacognitive monitoring‹) und 
Selbstaufzeichnung (›self-recording‹). 

Metakognitive Beobachtung, auch Selbstbeobachtung, bezieht sich auf die informel
le, mentale Verfolgung der eigenen Leistungsprozesse und -ergebnisse. Die Festlegung 
hierarchischer Prozessziele im Vorfeld erleichtert die selektive Selbstbeobachtung, da 
sich diese Ziele auf spezifische Prozesse und proximale Vorgänge konzentrieren. Die Ef
fektivität der Selbstbeobachtung hängt von verschiedenen Faktoren ab. Ein entscheiden
des Merkmal ist ein zeitlich nahes Selbstmonitoring, da eine verzögerte Selbstbeobach
tung die Möglichkeit einschränkt, rechtzeitig Korrekturen vorzunehmen. Zudem spielt 
der Informationsgehalt des Leistungsfeedbacks eine wichtige Rolle, ebenso wie die Be
deutung des beobachteten Verhaltens. Beobachtungen, die sich auf negative Aspekte des 
eigenen Verhaltens konzentrieren, können die Motivation zur Selbstregulierung min
dern. Im Unterschied dazu bezieht sich die Selbstaufzeichnung auf die Erstellung for
maler Protokolle von Lernprozessen oder -ergebnissen, wie z.B. eine Tabelle mit Recht
schreibfehlern. Die Protokollierung der eigenen Lernanstrengungen bringt den Lernen
den viele Vorteile, da sie die Zuverlässigkeit, die Spezifität und die Dauer der Selbstbeob
achtung und somit den Informationsgehalt und die Effektivität des Feedbacks deutlich 
erhöht (vgl. Zimmerman et al. 2017, S. 315–319; Zimmerman/Moylan 2009, S. 302–310; 
Zimmerman/Campillo 2003, S. 242–248; Zimmerman 2000, S. 18–21). 

Reflexionsphase (›self-reflection phase‹): Die Reflexionsphase setzt sich aus zwei Katego
rien zusammen: Selbstbewertung (›self-judgements‹) und Selbstreaktionen (›self-reac
tions‹). Eine zentrale Form der Selbstbewertung (›self-judgements‹) ist die Selbstbeur
teilung (›self-evaluation‹), bei der die eigene Leistung mit einer Standardnorm vergli
chen wird. Nach dem vollendeten Lernprozess erfolgt in der Reflexionsphase ein Ver
gleich zwischen den in der Planungsphase festgelegten Zielen und dem Ergebnis der 
durchgeführten Lernaktivität. Die Zielsetzung in der Planungsphase beeinflusst dabei 
den Maßstab, den sie für die Selbstbewertung in der Selbstreflexionsphase anwenden. 
Wenn Lernende beispielsweise ihre Leistung im Vergleich zu früheren Ergebnissen be
werten, hat dies den Vorteil, dass sie sich auf die Verbesserung eigener Leistungen kon
zentrieren, anstatt sich mit anderen zu messen, die möglicherweise mit einem höheren 
Leistungsniveau gestartet sind. Ein unzureichend reflektierter Umgang mit festgestell
ten Fehlern kann jedoch die Lernmotivation beeinträchtigen und die Bemühungen um 
eine Verbesserung entmutigen. 

Prozesse der Ursachenzuschreibung (›causal attribution‹) spielen eine wichtige Rolle 
bei der emotionalen und motivationalen Reaktion von Lernenden. Diese Attributionen, 
also die Art und Weise, wie Lernende den Erfolg oder Misserfolg ihrer Handlungen erklä
ren, beeinflussen sowohl ihre Gefühle als auch ihre Motivation für zukünftiges Lernen. 
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Wenn Lernende ihren Erfolg beispielsweise internal (auf ihre eigenen Fähigkeiten oder
Anstrengungen) zurückführen, stärkt das ihre Motivation und erhöht das Vertrauen in
ihre Fähigkeiten. Ein Misserfolg, der jedoch auf externe oder unkontrollierbare Fakto
ren attribuiert wird (z.B. Pech oder unzureichende Unterstützung), kann demotivierend
wirken.

Selbstreaktionen (›self-reactions‹) stellen die zweite zentrale Kategorie der Selbst
reflexionsphase dar und gliedern sich in zwei Hauptformen: Selbstzufriedenheit und
adaptive/defensive Entscheidungen. Die Selbstzufriedenheit (›self-satisfaction‹) bezieht
sich auf die Wahrnehmung von Zufriedenheit oder Unzufriedenheit sowie den damit
verbundenen affektiven Reaktionen im Hinblick auf die eigene Leistung. Das ist wichtig,
weil Individuen dazu tendieren, Handlungen anzustreben, die zu Zufriedenheit beitra
gen und einen positivem Affekt hervorrufen, während sie solche vermeiden, die Unzu
friedenheit und negative Emotionen, wie z.B. Angst, auslösen. Wenn die Selbstzufrie
denheit an das Erreichen bestimmter Ziele geknüpft ist, geben Menschen ihren Hand
lungen eine klare Richtung und schaffen Anreize, um in ihren Bemühungen konsequent
zu bleiben. Die Motivation einer Person entsteht daher nicht nur aus den Zielen selbst,
sondern vielmehr aus den selbstbewertenden Reaktionen auf die erzielten Ergebnisse.
Adaptive Entscheidungen (›adaptive decisions‹) zeigen die Bereitschaft der Lernenden,
in neuen Lernzyklen aktiv zu werden, indem sie eine Strategie weiter anwenden oder
modifizieren. Im Gegensatz dazu vermeiden Lernende durch defensive Entscheidun
gen (›defensive decisions‹) weitere Lernanstrengungen, um sich vor zukünftiger Unzu
friedenheit und aversiven Affekten, wie Hilflosigkeit, Aufgabenvermeidung, kognitivem
Disengagement usw., zu schützen.

Der Grad der Selbstzufriedenheit einer Person ist auch abhängig vom intrinsischen
Wert bzw. der Bedeutung der Aufgabe. Lernende mit ausgeprägten Selbstregulationsfä
higkeiten neigen dazu, ihre intrinsischen Gefühle der Selbstachtung und Selbstzufrie
denheit, die sie aus einer gut ausgeführten Arbeit ziehen, höher zu schätzen als den Er
werb materieller Belohnungen. Besonders förderlich für den Lernprozess im Kontext der
Selbstregulation sind Attributionen, die die Ursachen von Lernergebnissen in intern va
riablen Aspekten des Lernens verorten. Das bedeutet, dass Lernende selbst Veränderun
gen initiieren, indem sie ihre Lernanstrengungen anpassen und gezielt geeignete Lern
strategien einsetzen. Zu beachten ist, dass beide Formen der Selbstreaktion der Lernen
den von der Selbsteinschätzung in der Phase der Selbstreflexion abhängen. So führt eine
positive Selbstbewertung der eigenen Leistung sowie die Zuschreibung des Erfolges »to
controllable causes will in turn lead to increased self-satisfaction and continued efforts
to learn adaptively« (Zimmerman/Moylan 2009, S. 304).

Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass diese Selbstreaktionen (›self-reaction‹)
sich zyklisch auf die Prozesse des Vorausdenkens auswirken und oft einen entscheiden
den Einfluss auf die künftige Planung der Lernaktivität haben, indem sowohl die Zielset
zung als auch die Lernstrategien je nach Grad der Zielerreichung adaptiert werden, d.h.,
wenn das Lernziel nicht erreicht wird, kann dies zu einer Anpassung des Ziels im nächs
ten Lernprozess führen, wie beispielsweise durch Festlegung eines weniger anspruchs
vollen Ziels, oder zu einer Veränderung der Lernstrategie zur Zielerreichung.

Ein zentraler Zweck des Drei-Phasen-Modells der Selbstregulierung besteht darin,
spezifische metakognitive Prozesse und Motivationsquellen zu identifizieren und ihre
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zyklische Wechselbeziehung während der laufenden Lernbemühungen in realen Kontex
ten zu erklären. Die verstärkten Selbstmotivationsüberzeugungen bilden die Grundlage 
für das Vertrauen in die eigene Handlungsfähigkeit, die zyklischen Selbstregulierungs
bemühungen fortzusetzen und letztlich die Lernziele zu erreichen. Im Gegensatz dazu 
führen Reaktionen der Selbstunzufriedenheit zu einem verringerten Gefühl der Wirk
samkeit sowie einem sinkenden intrinsischen Interesse, die Aufgabe weiter zu verfolgen. 
Eine Lernzielorientierung bezieht sich auf den Zweck des Lernens, während Attributio
nen post-hoc-Urteile über die Anforderungen des Lernprozesses von Lernenden darstel
len. Selbstzufriedenheit und Anpassung betreffen die Selbstreaktionen auf die laufen
den Lernversuche. Eine vollständige Erfassung der Selbstregulierungsbemühungen soll
te nicht nur die metakognitiven Prozesse, sondern auch die motivationalen Überzeugun
gen und Gefühle der Lernenden zu verschiedenen Zeitpunkten innerhalb der zyklischen 
Rückkopplungsschleifen umfassen. Diese motivationalen Überzeugungen sind sowohl 
eine Ursache als auch eine Folge der Bemühungen der Lernenden, metakognitiv zu ler
nen (vgl. Zimmerman et al. 2017, S. 317–321; Zimmerman/Moylan 2009, S. 304–310; Zim
merman/Campillo 2003, S. 243–247; Zimmerman 2000, S. 23–29). 

3.4.2.2 Das Prozessmodell des selbstregulierten Lernens 
Ein weiteres Beispiel für ein Prozessmodell der Selbstregulierung liefert Bernhard 
Schmitz (vgl. 2001), das auf den Überlegungen von Bandura (vgl. 1986) zur Selbstregula
tion und dem bereits vorgestellten zyklischen Phasenmodell von Zimmerman (vgl. 1998; 
2000) basiert und inzwischen auch in schulischen bzw. schulpsychologischen Kontexten 
vermehrt zum Einsatz kommt (vgl. Schmitz/Schmidt 2007; Schmitz/Wiese 1999; 2006). 
Schmitz (vgl. 2001) postuliert drei Phasen innerhalb eines Selbstregulationsprozesses, 
die er in Anlehnung an Heckhausen (vgl. 1989), Gollwitzer (vgl. 1990), Pintrich (vgl. 
2000), Schmitz und Wiese (vgl. 1999), Boekaerts (vgl. 1999) und Zimmerman (vgl. 2000) 
als präaktional (vor dem Lernen), aktional (während des Lernens) und postaktional (nach 
dem Lernen) bezeichnet (vgl. Landmann et al. 2015, S. 48; Nett/Götz 2019, S. 72). Dieses 
integrative Phasenmodell, das den Lernprozess in seinem zeitlichen Verlauf mit seinen 
aufeinander bezogenen Komponenten in den Mittelpunkt stellt, wurde von Schmitz und 
Wiese (vgl. 2006) und von Schmitz und Schmidt (vgl. 2007) bzw. von Schmitz, Landmann 
und Perels (vgl. 2007) vielfach modifiziert und weiterentwickelt. Nach diesem Modell 
wird ein adaptives Handeln immer dann angestrebt, wenn in der präaktionalen Phase 
klare Ziele gesetzt werden, deren Erreichung in der aktionalen Phase durch die Auswahl 
geeigneter Strategien verfolgt wird. In der postaktionalen Phase erfolgt eine Evaluation, 
die zu Modifikationen des Handelns führt (vgl. Landmann et al. 2015, S. 48). Es handelt 
sich um einen sukzessiven und konsekutiven Lernprozess, da die Erfahrungen aus dem 
ersten Lernschritt den nächsten beeinflussen und somit eine kontinuierliche Anpas
sung und Weiterentwicklung des Lernens ermöglichen. Dabei wird davon ausgegangen, 
»dass es eine Abfolge von Lerneinheiten gibt« (Schmitz/Schmidt 2007, S. 11). 
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Abbildung 13: Prozessmodell des selbstregulierten Lernens (Schmitz 2001, zit.n. Schmitz/Schmidt
2007, S. 12)

In der Phase vor dem Lernen werden die Vorbereitungen für die Bewältigung einer
Lernhandlung getroffen. Ausgehend von der Aufgabenstellung, den Situationsbedin
gungen, den individuellen Überzeugungen und den emotionalen und motivationalen
Voraussetzungen werden in dieser Phase klare Ziele definiert, geeignete Strategien zur
Erreichung der Ziele ausgewählt und entsprechende Handlungen für die zu bewältigen
de Aufgabe geplant (vgl. Nett/Götz 2019, S. 72; Otto et al. 2011, S. 37; Schmitz/Schmidt
2007, S. 12). Die Lernenden treffen diese impliziten und expliziten Entscheidungen zur
Zielsetzung und Bearbeitung der Lernanforderung unter dem Einfluss und der Be
rücksichtigung von situativen (z.B. die Antizipation möglicher Störungen, zeitliche und
räumliche Gegebenheiten), aufgabenbezogenen (z.B. Umfang, Komplexität und Schwie
rigkeit) und persönlichen Merkmalen (z.B. Interesse, bereichsspezifisches Vorwissen,
Leistungsbereitschaft, Intelligenz und zeitliche Ressourcen, aber auch Emotionen und
Motivation). Nach der ersten Einschätzung von Motivation, Ressourcen und Kompe
tenzen wird ein realistisches Ziel definiert. Dabei spielt die subjektive Einschätzung der
eigenen Selbstwirksamkeit eine zentrale Rolle: Wird die Aufgabe als zu schwierig wahr
genommen oder fehlt es an Motivation, besteht die Gefahr einer Überforderung oder der
Auswahl zu leichter Ziele. Eine realistische und positive Selbstwirksamkeitserwartung
fördert hingegen die Zielbindung und Ausdauer im Lernprozess. Die Einschätzung
der erforderlichen Strategien (z.B. kognitive Lernstrategien) und des Vorwissens bil
det ebenfalls einen bedeutsamen Aspekt für das selbstregulierte Lernen. Nur wenn
Lernende ihre vorhandenen Ressourcen als ausreichend einschätzen, nehmen sie die
Bearbeitung einer Lernaufgabe in Angriff. Im Zentrum dieser Phase stehen demnach
die Analyse der Lernaufgabe, die Zieldefinition, die strategische Handlungsplanung
sowie die Entwicklung selbstmotivierender Überzeugungen im Hinblick auf die bevor
stehende Lernsituation (vgl. Otto et al. 2011, S. 38). »Der resultierende Soll-Wert wird als
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Referenzgröße für zukünftiges Regulationsverhalten herangezogen« (Landmann et al. 
2015, S. 48). 

Aktionale Phase (›performance‹ oder ›volitional phase‹): In der aktionalen Phase wird die 
eigentliche Lernhandlung ausgeführt, d.h. die geplante Lernanforderung bearbeitet, in
dem aufgabenspezifische Strategien bzw. kognitive, metakognitive und ressourcenbe
zogene Lernstrategien (siehe 3.2) eingesetzt werden (vgl. Schmitz/Schmidt 2007, S. 14). 
Um das Lernziel zu erreichen, ist es von großer Bedeutung, volitionale Strategien si
tuationsangemessen einzusetzen, um Konzentration und Motivation aufrechtzuerhal
ten bzw. hinderliche Gedanken zu eliminieren (vgl. Nett/Götz 2019, S. 73). In dieser Pha
se spielt auch die effektive und ausreichende Nutzung von Zeit für die geplante Lern
aktivität eine zentrale Rolle, obwohl mehr Lernzeit nicht unbedingt zu einem besseren 
Lernerfolg führen muss (vgl. Otto et al. 2011; Schmitz/Wiese 2006). Entscheidend für 
den Lernerfolg ist jedoch, wie gut es den Lernenden gelingt, ihr eigenes Lernhandeln 
zu kontrollieren und die Handlungsausführung entsprechend zu optimieren. Während 
der aktionalen Phase überwachen die Lernenden permanent den Lernprozess (›self-mo
nitoring‹, vgl. Zimmerman 2002), was als eine notwendige Voraussetzung selbstregula
torischer Tätigkeiten, aber auch als Grundlage für zukünftige Regulationsprozesse gilt 
(vgl. Nett/Götz 2019, S. 73). Beim ›self-monitoring‹ erfolgt die Beobachtung des eigenen 
Lernverhaltens, um den aktuellen Ist-Zustand des Lernens zu ermitteln (vgl. Landmann 
et al. 2015, S. 49–51; Schmitz/Schmidt 2007, S. 15). 

Postaktionale Phase (›self-reflection phase‹): In der abschließenden postaktionalen Phase 
reflektieren die Lernenden die vorangegangenen Lernprozesse, indem sie zunächst die 
erzielten Lernergebnisse bewerten. Um die Effektivität der eigenen Lernhandlungen zu 
evaluieren, wird die erreichte Leistung mit den in der präaktionalen Phase formulierten 
Lernzielen verglichen (Ist-Soll-Vergleich). Je nachdem, wie die Bewertung ausfällt, 
werden Konsequenzen für zukünftiges Lernhandeln gezogen und ggf. weitere Regu
lationsmaßnahmen ergriffen. Das können zielorientierte (z.B. Zieladaption je nach 
Umfang und Anforderungsniveau der Lernaufgabe), strategische (z.B. Auswahl anderer 
geeigneter Lernstrategien) und ressourcenbezogene (z.B. günstigere Einteilung der 
Lernzeit) Modifikationen sein (vgl. Landmann et al. 2015, S. 50; Otto et al. 2011, S. 39; 
Schmitz/Schmidt 2007, S. 15). In dieser Phase werden subjektive, qualitative und quan
titative Maßstäbe zur Bewertung der erzielten Leistung herangezogen (vgl. Nett/Götz 
2019, S. 73). »Als wichtige Ergebnisse des Lernprozesses können subjektive Einschät
zungen (Lernzufriedenheit) sowie quantitative (Menge des Gelernten) und qualitative 
(Ausmaß des Verstehens) Performanz oder Leistungsparameter unterschieden werden« 
(Schmitz/Schmidt 2007, S. 16). 

Bei der Bewertung der erbrachten Leistung können positive (z.B. Stolz) oder negative 
(z.B. Scham) Emotionen auftreten, je nachdem, ob dabei Erfolg oder Misserfolg wahrge
nommen wird (vgl. ebd., S. 15). Bei Erfolg ist mit der Beibehaltung der bisherigen Strate
gien oder einer Optimierung des Lernprozesses (z.B. Reduzierung der Lernzeit) zu rech
nen. Im Falle eines Misserfolgs hingegen wird eine Anpassung der Regulierungsprozesse 
erfolgen, d.h., sich realisierbare Ziele setzen und/oder andere effektivere Lernstrategien 
zur Lernzielerreichung anwenden. Wie im zyklischen Phasenmodell von Zimmerman 
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(vgl. 2000) beeinflusst also die Reflexion der Lernhandlung in der postaktionalen Pha
se unmittelbar die Planung des Lernprozesses in der präaktionalen Phase der nächsten
Lernsequenz (vgl. Landmann et al. 2015, S. 49). Damit wird auch in diesem Modell die
Bedeutung der Rückkopplungsschleife für die kontinuierliche Optimierung des Lernver
haltens als Ausdruck des sukzessiven und konsekutiven Charakters des Lernprozesses
deutlich (vgl. Otto et al. 2011, S. 38).

Da der empirische Teil dieser Arbeit auf dem bereits ausführlich vorgestellten zykli
schen Phasenmodell von Barry J. Zimmerman und seinen Kolleg:innen aufbaut und auch
die Komponente des Prozessmodells von Bernhard Schmitz berücksichtigt, ergeben sich
im Hinblick auf die Untersuchung mehrsprachiger Lernstrategien und selbstregulierter
Lernprozesse im Kontext der Translanguaging-Praxis die folgenden übergreifenden Fra
gen.

• Planungsphase

Inwieweit können die Lernenden ihren Lernstand und ihre Lernbedürfnisse iden
tifizieren? Verfügen die Lernenden über ein Repertoire an mehrsprachigen bzw.
Translanguaging-Lernstrategien? Können die Lernenden ihre Kompetenzen und
Ressourcen einschätzen, entsprechende Lernziele formulieren und damit ein
hergehend die passenden mehrsprachigen Lernstrategien aus ihrem Repertoire
auswählen und einsetzen, um das Lernziel zu erreichen? Ist ihre strategische
Planung lernziel- oder leistungsorientiert? Wie ausgeprägt ist die motivationale
Überzeugung und Ergebniserwartung der Lernenden in Bezug auf die Anwendung
mehrsprachiger Lernstrategien, um das angestrebte Lernziel zu erreichen?

• Handlungsphase

Können die Lernenden ihre mehrsprachigen Lernstrategien aufgabenspezifisch
anwenden? Inwiefern können sie ihre vorhandenen sprachlichen Ressourcen gezielt
und effektiv zur Zielerreichung einsetzen? Können sie ihr eigenes Lernverhalten
selbst überwachen und bewerten? Welche volitionalen Strategien setzen sie zur Auf
rechterhaltung der Konzentration, Aufmerksamkeit und der Motivation bzw. zur
Eliminierung störender bzw. hinderlicher Gedanken beim Lernprozess ein? Inwie
weit können die Lernenden auf der Grundlage der reflektierten Leistungsergebnisse
und des Feedbacks handlungsoptimierende Modifikationen während des laufen
den Lernprozesses vornehmen, insbesondere im Hinblick auf ihre eingesetzten
mehrsprachigen Lernstrategien?

• Reflexionsphase

Wie bewerten die Lernenden ihre Lernergebnisse? Wie gehen sie mit als unzurei
chend empfundenen Leistungen um? Welche motivationalen und emotionalen Fak
toren beeinflussen die metakognitive Bewertung des eigenen mehrsprachigen Lern
prozesses? Welche subjektiven, qualitativen und quantitativen Kriterien werden zur
Leistungseinschätzung herangezogen? Inwieweit werden die Ergebnisse der Selbst
reflexion genutzt, um zukünftige Lernprozesse zu planen und zu optimieren?
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3.5 Lernstrategien als Voraussetzung für selbstreguliertes 
und mehrsprachiges Lernen 

»Self regulation relates to developing 
intentions to make decisions about learning 
strategies, awareness of how to evaluate the 
effectiveness of these strategies to attain 
success in learning, and consistency in 
choosing the best learning strategies across 
tasks and content areas.« (Hattie 2012, 
S. 109) 

Der Bildungsforscher John Hattie hat in seiner 2009 erschienenen Monographie Visible 
Learning die relevanten Merkmale schulischen Lernens erörtert und die Voraussetzun
gen und Bedingungen für erfolgreiches Lernen im unterrichtlichen Kontext umfassend 
herausgearbeitet, wobei er dem selbstregulierten Lernen (›student-initiated‹ und ›stu
dent-regulated activities‹) eine besondere Bedeutung für den Bildungserfolg zuschreibt 
(vgl. Hattie 2009, S. 119). Dabei geht Hattie von einer aktiven Lernendenrolle aus und 
betrachtet die Aneignung von selbstregulierenden und metakognitiven Fähigkeiten als 
eines der zentralen Ziele des lebenslangen Lernens, die bereits in der Schule vermittelt 
werden sollten, denn sie sind »one of the ultimate goals of all learning« (Hattie 2012, 
S. 102). 

Beim selbstregulierten Lernen kommt der Sprache eine entscheidende Rolle bei der 
Bewältigung komplexer kognitiver, sprachlicher und fachlicher Lern- und Leistungsan
forderungen zu. Denn Sprache fungiert dabei als zentrales Mittel der kognitiven Ent
wicklung, indem sie es Lernenden ermöglicht, Gedanken wahrzunehmen, zu ordnen, zu 
strukturieren und neue Erkenntnisse zu gewinnen, was auf Vygotskys (vgl. 1962) Überle
gungen zur Funktionalität der Sprache im Prozess der Selbstregulation des Lernens zu
rückgeht. Sprache wird in der Zone der proximalen Entwicklung durch soziale Interakti
on unterstützt, ausgebaut und gefestigt sowie »assumes a self-regulatory role« (Schunk/ 
Greene 2017, S. 2). Durch die Nutzung ihrer eigenen Sprachen sowie weiterer kognitiver 
Ressourcen festigen Kinder zunehmend Handlungsanweisungen, die ihnen eine selbst
ständige Verhaltensregulation in unterschiedlichen Lernsituationen ermöglichen (vgl. 
Schunk 2012, S. 253). 

Wie aus der bisherigen Auseinandersetzung mit dem selbstregulierten Lernen (siehe 
Kapitel 3) deutlich wurde, stellen Lernstrategien essentielle Komponenten dieses Kon
strukts dar. Dabei wird das selbstregulierte Lernen als eine zielgerichtete und systema
tische Annäherung an Lernaktivitäten verstanden, bei der metakognitive, motivationale 
und kognitive Lernstrategien koordiniert eingesetzt werden, um Lernprozesse effektiv 
zu steuern und zu optimieren (vgl. Keller et al. 2013, S. 15). Eine entscheidende Vorausset
zung für den Erfolg des selbstregulierten Lernens ist daher »the students’ use of various 
cognitive and metacognitive strategies«, um ihr eigenes Lernen zu kontrollieren und zu 
regulieren (vgl. Pintrich 1999, S. 459). Dies lässt darauf schließen, dass die Lernenden, 
die über ein breites Repertoire an Lernstrategien verfügen und dieses zielgerichtet ein
setzen, hinsichtlich ihrer schulischen Leistungen im Vorteil sind. Unter Rückgriff auf 
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Bandura (vgl. 1986) weisen Schunk und Zimmerman darauf hin, dass selbstregulierende
Fähigkeiten es den Lernenden ermöglichen, »systematically adapt their learning strate
gies to changing personal and contextual conditions« (Schunk/Zimmerman 1997, S. 202).
Zudem ist Zimmerman der Ansicht, dass Lernende in ihren Lernbemühungen proaktiv
sind, »because they are aware of their strengths and limitations and because they are
guided by personally set goals and task-related strategies« (Zimmerman 2002, S. 65).

Obwohl Einigkeit darüber besteht, dass der Einsatz verschiedener Lernstrategien
zum »Kern des selbstregulierten Lernens« (Landmann et al. 2015, S. 47) zählt, gibt es im
wissenschaftlichen Diskurs keinen Konsens darüber, was genau unter Lernstrategie zu
verstehen ist. Eine in der Literatur weitgehend akzeptierte Definition stammt von Clai
re E. Weinstein und Richard E. Mayer, die Lernstrategien als »behaviors and thoughts
that a learner engages in during learning and that are intended to influence the learner’s
encoding process« bezeichnen (Weinstein/Mayer 1986, S. 315). Helmut F. Friedrich und
Heinz Mandl beschreiben Lernstrategien in Anlehnung an Weinstein und Mayer (vgl.
ebd.) als »jene Verhaltensweisen und Gedanken, die Lernende aktivieren, um ihre Moti
vation und den Prozess des Wissenserwerbs zu beeinflussen und zu steuern« (Friedrich/
Mandl 2006, S. 1). Demnach kann eine Lernstrategie auch als eine »Sequenz von Hand
lungen, mit der ein bestimmtes Ziel erreicht werden soll«, verstanden werden (Friedrich/
Mandl 1992, S. 6). Nett und Götz zufolge umfassen Lernstrategien »ein Bündel an Kogni
tionen und Verhaltensweisen, die vom Lernenden gezielt eingesetzt werden können, um
den Lernprozess zu initiieren, aufrecht zu erhalten und zu verbessern« (Nett/Götz 2019,
S. 69).

Eine weitere Definition stammt von Marcus Hasselhorn und Andreas Gold: Sie ver
stehen unter Lernstrategien

»Prozesse bzw. Aktivitäten, die auf ein Lern- oder Behaltensziel ausgerichtet sind und
die über die obligatorischen Vorgänge bei der Bearbeitung einer Lernanforderung hin
ausgehen. Lernstrategien weisen wenigstens eine zusätzliche Eigenschaft auf, indem
sie entweder intentional, bewusst, spontan, selektiv, kontrolliert und/oder kapazitäts
belastend sind bzw. eingesetzt werden.« (Hasselhorn/Gold 2017, S. 89–90)

Diese Definition zeigt, dass Lernstrategien bestimmte Attribute zugeschrieben wer
den, wobei Hasselhorn und Gold (vgl. 2017) darauf hinweisen, dass die Determinanten
Bewusstsein, Kontrolle, Absicht, Selektivität und Kapazität in Lernkontexten entschei
dend sind, aber nicht bei jeder Lernhandlung zwingend vorausgesetzt werden müssen.
Denn Lernstrategien können durchaus unbewusst und intuitiv ablaufen (vgl. Wild 2005,
S. 196). Dies hängt jedoch vom Wissen der Lernenden über und von den Erfahrungen mit
Lernstrategien ab, d.h. auch, dass der Einsatz von Lernstrategien zum Teil automatisch
erfolgt. In diesem Zusammenhang ist für den Einsatz von Lernstrategien deklaratives,
prozedurales und selbstregulierendes Wissen (konditionelles Wissen) über metakogni
tive Lernstrategien erforderlich, um ein effektives Lernen zu erzielen (vgl. Paris/Cross
et al. 1984).

Deklaratives Wissen bezieht sich auf das Wissen der Lernenden über ihre eigenen
Fähigkeiten und intellektuellen Ressourcen sowie über die Anforderungen an ihre eige
ne Kognition und somit auf ihr Verständnis der Funktion und des Zwecks spezifischer

https://doi.org/10.14361/9783839476451 https://www.inlibra.com/de/agb - Open Access - 

https://doi.org/10.14361/9783839476451
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/


3 Selbstreguliertes Lernen 127 

Lernstrategien zur Bewältigung von Lernanforderungen (vgl. Artelt et al. 2001, S. 272). 
Im sprachlichen Kontext umfasst das deklarative Sprachwissen Kenntnisse über seman
tische, phonologische und morphologische Strukturen der bereits beherrschten Spra
chen (vgl. Wolff 2002, S. 108; Rüschoff/Wolff 1999, S. 37). Im Hinblick auf die Mehrspra
chigkeit ist anzumerken, dass das deklarative Wissen durch mehrsprachige Lernakti
vitäten erweitert werden kann, sofern die Lernenden über Kenntnisse in sprachlichen 
Teilbereichen wie Wortschatz, Aussprache, Rechtschreibung und Grammatik verfügen 
und diese in Transferprozessen eigenständig anwenden und produktiv nutzen können 
(vgl. Neveling 2020, S. 213). Das prozedurale Wissen umfasst das Wissen der Lernen
den darüber, wie Aufgaben mit Hilfe geeigneter Strategien zielgerichtet bearbeitet wer
den können (vgl. Artelt et al. 2001, S. 272). Im Kontext sprachlicher Bildungsprozesse 
kommt dem prozeduralen Sprachwissen eine zentrale Bedeutung zu, da es die Konstruk
tion und Steuerung sprachlicher Verstehens- und Produktionsprozesse ermöglicht (vgl. 
Wolff 2002, S. 118). In Verbindung mit Lernstrategien befähigt prozedurales sprachliches 
Wissen die Lernenden dazu, ihre sprachlichen Ressourcen sowie ihre Transferfähigkei
ten gezielt für schulische Anforderungen und kommunikative Handlungsfelder einzu
setzen. In diesem Zusammenhang dienen Transformationen dazu, erlernte Aktivitäten 
in effektive mentale Werkzeuge zu überführen (vgl. Hasselhorn/Gold 2017, S. 155). Dar
aus lässt sich ableiten, dass die gezielte Steuerung des prozeduralen sprachlichen Wis
sens zugleich einen Beitrag zur Regulation von Lernprozessen leistet. Das konditiona
le Wissen umfasst darüber hinaus das Wissen der Lernenden darüber, unter welchen 
Bedingungen und aus welchen Gründen bestimmte Strategien zur erfolgreichen Bewäl
tigung einer konkreten Aufgabe sinnvoll eingesetzt werden können (vgl. Schunk 2012, 
S. 186). 

Angesichts der Vielzahl und funktionalen Bandbreite von Lernstrategien erfolgt ih
re Systematisierung häufig über Klassifikationssysteme (Taxonomien), die jedoch we
niger als starre Kategorisierungen, sondern vielmehr als orientierende Ordnungsrah
men zu verstehen sind. Zum einen erlaubt die multiple Funktionalität einzelner Stra
tegien ihren Einsatz in unterschiedlichen Kontexten, zum anderen überschneiden sich 
viele Strategien hinsichtlich der von ihnen adressierten Komponenten der Informations
verarbeitung (vgl. Friedrich/Mandl 2006, S. 2; Schiefele/Pekrun 1996, S. 261). Eine weit
hin anerkannte und vielrezipierte Klassifizierung von Lernstrategien wurde 1988 von 
Paul R. Pintrich unter Rekurs von Weinstein und Mayer (vgl. 1986) vorgelegt, die in (1) 
»[c]ognitive learning strategies«, (2) »[m]etacognitive and self-regulatory strategies« und 
(3) »[r]esource management strategies« unterteilt ist (Pintrich 1988, S. 70). Dazu wurden 
(4) die motivationalen Komponenten des Lernens in einer zusätzlichen Gruppe erfasst 
(vgl. Pintrich 1999, 2000). Eine vergleichbare Einteilung bieten auch Wild und Schiefele 
(vgl. 1994), die zwischen (1) kognitiven Strategien, (2) metakognitiven Strategien und (3) 
ressourcenbezogenen Strategien differenzieren, wobei Letztere auch motivational-voli
tionale Strategien sowie kooperative Lernstrategien beinhalten. 

Zudem kommt diese Klassifizierung von Lernstrategien zunehmend auch im Kon
text des Sprachenlernens, der sprachlichen Bildung und des bilingualen Schreibens zum 
Einsatz, und zwar vor allem im Fremdsprachenunterricht, aber auch im Rahmen des 
tertiären Spracherwerbs. In diesem Zusammenhang geht es speziell um die Sprachlern
strategien, die als Voraussetzung für erfolgreiches Lernen von Sprachen und Inhalten 
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gelten. Die Sprachlernstrategien werden, wie die zuvor vorgestellte Taxonomie der Lern
strategien, unter Rückgriff auf Rebecca L. Oxford (vgl. 1990) in kognitive, metakognitive
und kommunikative sowie affektive und soziale Strategien unterteilt, wobei der Schwer
punkt auf dem Sprachgebrauch und der Sprachverarbeitung sowie der Nutzung sprach
licher Ressourcen zur Ausführung von Lernaufgaben liegt (vgl. Schramm 2017, S. 139).

Ein für diese Arbeit relevanter Aspekt ist, dass in der Literatur inzwischen deutli
che Analogien zwischen selbstreguliertem Lernen und Translanguaging festgestellt wur
den (vgl. Shi 2021; Velasco/García 2014). Demnach kann Translanguaging in der Praxis
sowohl als »a strategy to achieve a goal« betrachtet werden als auch als »a self-regula
tory mechanism that expedites the process of language learning« (Velasco/García 2014,
S. 11–13) funktionieren, die zur Erhöhung der Effizienz von Lernbemühungen beitragen
können. Mehrsprachige Lernende entwickeln durch Translanguaging selbstregulieren
de Fähigkeiten, die es ihnen ermöglichen, relevante sprachliche Ressourcen gezielt für
spezifische Lernhandlungen zu nutzen (vgl. Hesson et al. 2014, S. 4). Wie bei der vorge
schlagenen Klassifizierung der Lernstrategien gibt es auch für Translanguaging keine
einheitliche Taxonomie (vgl. García/Lin 2017, S. 122). Canagarajah entwickelte eine Ta
xonomie von Translanguaging-Strategien (›recontextualization strategies‹, ›voice stra
tegies‹, ›interactional strategies‹ und ›textualization strategies‹), für die er die Begriffe
›codemeshing‹ und ›translinguale Strategien‹ verwendet, um auf die sozialen Praktiken
der Mischung kommunikativer Modi und Symbolsysteme hinzuweisen (vgl. Canagara
jah 2011, S. 403; García/Lin 2017, S. 124). Obwohl die Theorie des Translanguaging von
einem einheitlichen sprachlichen Gesamtrepertoire (›unitary linguistic repertoire‹) und
einer gemeinsamen mentalen Grammatik ausgeht, zeigen die im Rahmen dieser Arbeit
durchgeführten Recherchen, dass die in den Fallstudien beschriebenen bzw. in der schu
lischen Praxis eingesetzten Translanguaging-Strategien auch solche umfassen, die im
Kontext der Fremdsprachen- bzw. Mehrsprachigkeitsdidaktik entwickelt und etabliert
wurden, wie z.B. mehrsprachige und sprachenübergreifende Strategien oder kontras
tive Sprachbetrachtungen. In diesem Sinne lässt sich pädagogisches Translanguaging
als ein Bündel »multilingual instructional strategies based on cross-linguistic compari
son« verstehen (Cenoz/Gorter 2020a, S. 3). Des Weiteren wird Translanguaging im Un
terricht mit Formaten wie »interactive writing, language experience approach, indepen
dent writing, and multigenre writing« verknüpft (Velasco/García 2014, S. 11). Auch bei
Garcìa und Kleifgen wird deutlich, dass Translanguaging sprachübergreifende Strate
gien impliziert, die gezielt zur Förderung sprachlicher Bildung eingesetzt werden kön
nen:

»A translanguaging literacies approach also includes strategies such as translation and
cross-linguistic study of syntax, vocabulary, word choice, cognates, and discourse struc
ture to advance students’ metalinguistic awareness of their own bilingual practices,
thus heightening their engagement with texts.« (García/Kleifgen 2019, S. 565)

An dieser Stelle ist es wichtig zu unterstreichen, dass im Rahmen dieser Arbeit unter
Berücksichtigung der in Unterkapitel 2.1 dargelegten Kritikpunkte an der Theorie des
Translanguaging keine weiteren expliziten Differenzierungen der Translanguaging-
Strategien vorgenommen werden. Sowohl Aspekte der ›unitary translanguaging‹-
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als auch der ›crosslinguistic translanguaging‹-Theorie (Cummins 2021, S. 29; 2022, 
S. 34) werden in dieser Arbeit als komplementäre, sich gegenseitig bereichernde Do
mänenkonstrukte betrachtet, die gemeinsam zu einem vertieften Verständnis des 
mehrsprachigen Diskurses beitragen. Hierbei ist noch anzumerken, dass die Effizienz 
der Translanguaging-Strategien jedoch von dem Transfer der »philosophical aspects 
of translanguaging to pedagogical implications« abhängt (Dougherty 2021, S. 21), da 
Translanguaging im Grunde weniger als Methode, sondern als Haltung generiert wird. 
D.h., damit Translanguaging-Pädagogik und -Strategien in der unterrichtlichen Praxis 
wirksam zum Tragen kommen können, bedarf es einer Präzisierung und Festigung 
der Theorie des Translanguaging und einer verstärkten auf die Translanguaging-Phi
losophie ausgerichteten Haltung der Lehrkräfte, die sich klar von monolingualen, 
normativen und diskriminierenden Unterrichtsprinzipien distanziert. In diesem Zu
sammenhang sind Lehrkräfte gefordert, eine mehrsprachigkeitsorientierte und wert
schätzende Ausrichtung zu verfolgen, die die individuellen sprachlichen Repertoires 
der Schüler:innen anerkennt und systematisch fördert. Dies erfordert nicht nur eine 
kritische Reflexion bestehender Curricula und institutioneller Strukturen, sondern auch 
die Bereitstellung entsprechender Ressourcen, schulischer Rahmenbedingungen und 
didaktischer Strategien, um mehrsprachige Lernprozesse nachhaltig zu unterstützen. 

Translanguaging-Strategien entfalten sich in Bildungskontexten sowohl spontan 
als auch zielgerichtet, wenn dafür Zugangsmöglichkeiten und Translanguaging-Räume 
(›translanguaging space‹) geschaffen werden, in denen die sprachlichen Ressourcen 
und die Translanguaging-Strategien der Lernenden kontinuierlich zur Anwendung 
gelangen. In diesem Sinne lässt sich vermuten, dass Translanguaging-Praktiken und 
-Strategien und damit auch Prozesse des selbstregulierten Lernens anhand der etablier
ten Klassifizierung kognitiver, metakognitiver und ressourcenbezogener Strategien 
begründet und veranschaulicht werden können. Die nächsten drei Unterkapitel wid
men sich diesem Versuch, indem die für das selbstregulierte Lernen als konstitutiv 
erachteten Lernstrategien im Kontext von Mehrsprachigkeit und Translanguaging 
differenziert analysiert und dargestellt werden. 

3.5.1 Kognitive Lernstrategien 

Das eigentliche Lernen findet im kognitiven Verarbeitungsprozess statt. Dabei kommt 
den kognitiven Lernprozessen und der Funktion sowie dem Einsatz geeigneter kogni
tiver Lernstrategien eine große Bedeutung zu. Kognitive Lernstrategien dienen der un
mittelbaren Aufnahme, Verarbeitung, Integration und Speicherung von Informationen, 
die dann abgerufen und in neuen Kontexten und Situationen zur Anwendung gebracht 
werden (vgl. Friedrich/Mandl 2006, S. 2; Wild 2005, S. 194; Pintrich 1999, S. 460; Wild/ 
Schiefele 1994, S. 186). Hierbei werden in Anlehnung an Wild und Schiefele (vgl. 1994) so
wie Weinstein und Mayer (vgl. 1986) drei Komponenten unterschieden: Wiederholungs
strategien, Organisationsstrategien und Elaborationsstrategien. In einer neueren Kon
zeption von Hasselhorn und Gold werden auch die Begriffe mnemonische Strategien 
oder Mnemotechniken, strukturierende Strategien und generative Strategien herange
zogen (vgl. Hasselhorn/Gold 2017, S. 93). Translanguaging als Lernstrategie weist meh
rere Analogien zu den allgemeinen kognitiven Lernstrategien auf, die für das selbstregu
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lierte Lernen essentiell sind. Auf der kognitiven Ebene geht es primär darum, über das
erforderliche Wissen über die vorhandenen Sprachen und ihre Funktionsweise zu ver
fügen, einschließlich des Erkennens der soziopolitischen Realität der jeweiligen Spra
chen, sowie auch zu wissen, wie das komplexe und doch flexible semiotische Repertoire
bzw. die linguistischen Ressourcen und Lernstrategien für die diskursive Wissensgene
rierung genutzt werden können (vgl. García/Kleifgen 2019, S. 565).

3.5.2 Wiederholungsstrategien oder Memorierungsstrategien

Unter Wiederholungsstrategien bzw. Memorierungsstrategien werden Lerntätigkeiten
verstanden, die durch aktive und mehrfache Wiederholung ausgewählter Informationen
oder neuer Inhalte darauf abzielen, diese zunächst im Arbeitsgedächtnis zu stabilisieren
und anschließend im Langzeitgedächtnis dauerhaft zu verankern (vgl. Hasselhorn/Gold
2017, S. 93; Wild 2005, S. 194). Wiederholungsstrategien spielen insbesondere in der Pha
se des Wissenserwerbs eine zentrale Rolle, in der Informationen ausgewählt und aufge
nommen werden (vgl. Schiefele/Pekrun 1996, S. 261). Sie unterstützen die Speicherung
des neuen Wissens im Langzeitgedächtnis (vgl. Kopp/Mandl 2011, S. 7). Typische Beispie
le sind wiederholtes Lesen einer bestimmten Textpassage, das Auswendiglernen von ma
thematischen Formeln oder Vokabellisten, mehrfaches schriftliches Zusammenfassen
von wichtigen Informationen oder die Bildung von ›Eselsbrücken‹. Obwohl diese Strate
gien häufig mit einer eher oberflächlichen Informationsverarbeitung in Verbindung ge
bracht werden – etwa durch das Auswendiglernen von Inhalten oder isolierten Fakten –
und somit tendenziell weniger zum Tiefenverständnis beitragen (vgl. Kopp/Mandl 2011,
S. 7), wird dennoch davon ausgegangen, dass sie den Lernenden dabei helfen, wichtige
Informationen auszuwählen und kurzfristig im Arbeitsgedächtnis zu behalten. In die
sem Zusammenhang betont auch Pintrich, dass diese Strategien zwar »not reflect a very
deep level of processing« (Pintrich 1999, S. 460), aber dennoch eine funktionale Rolle im
Lernprozess einnehmen.

Als markante Beispiele für mehrsprachige Lernstrategien im Sinne von Translan
guaging können hierzu Rezeptionsstrategien wie Lese- und Hörstrategien genannt wer
den, genauer gesagt das wiederholte Hören und Lesen von Texten in allen vorhande
nen Sprachen, sowie die Produktionsstrategien, die sich mit dem aktiven, wiederholten
Schreiben von mehrsprachigen Texten, aber auch dem Vergleich und der Zusammenfas
sung von Inhalten bzw. von Lernmaterialien in mehreren Sprachen befassen.

3.5.3 Organisationsstrategien oder strukturierende Strategien

Organisationsstrategien bezeichnen Lernaktivitäten, die eingesetzt werden, um das
neue Lernmaterial auf der Grundlage der festgelegten Lernziele und des eigenen Vor
wissens zu organisieren und zu strukturieren. Diese Lernstrategien zielen darauf ab,
die vorhandenen Informationen durch eine sinnvolle Gliederung und Vernetzung in
eine kognitiv leichter zugängliche und verarbeitbare Form zu überführen (vgl. Wild
2005, S. 195; Pintrich 1999, S. 460). Dies geschieht, indem die neuen Informationen auf
das Wesentliche verdichtet, verständlich verknüpft und Zusammenhänge zwischen
verschiedenen Inhalten herausgearbeitet werden. Dadurch können Inhalte strukturiert
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und zu größeren Sinneinheiten zusammengefasst werden, um sie im Arbeitsgedächtnis 
zu behalten (vgl. Hasselhorn/Gold 2017, S. 93; Kopp/Mandl 2011, S. 7). Zu den Organi
sationsstrategien zählen unter anderem das Identifizieren zentraler Informationen, 
das Erfassen von Kernaussagen und Argumentationsstrukturen in einem Text sowie 
das Zusammenfassen relevanter Inhalte. Darüber hinaus gehören das eigenständige 
Erstellen von Mindmaps, Diagrammen, Tabellen, Skizzen oder Gliederungen dazu, um 
Lerninhalte in ihren hierarchischen, zeitlichen oder funktionalen Zusammenhängen zu 
veranschaulichen. Durch diese Selektions-, Strukturierungs- und Reduktionsprozesse 
wird die Anzahl an im Arbeitsgedächtnis zu behaltenden Informationen verringert 
und damit das Arbeitsgedächtnis entlastet. Organisationsstrategien werden zu den 
Lernformen gezählt, die zu einem tieferen Verständnis des Lernstoffes beitragen. 

In Bezug auf Translanguaging würde dies bedeuten, dass mehrsprachige Lernende 
bei der Organisation ihrer Lernprozesse auf ihr gesamtes sprachliches Repertoire zu
rückgreifen und die darin enthaltenen linguistischen sowie semiotischen Ressourcen 
gezielt nutzen. Als konkrete Translanguaging-Strategien können mehrsprachiges Re
cherchieren der Inhalte und die Erstellung von Mindmaps, Tabellen oder Skizzen in den 
entsprechenden Sprachen genannt werden, wodurch das Verständnis und die kognitive 
Durchdringung der Lerninhalte unterstützt werden. Darüber hinaus nehmen Codeswit
ching und Übersetzungsprozesse eine zentrale Rolle in der mehrsprachigen Informati
onsverarbeitung ein (vgl. Lewis et al. 2012a, S. 660). 

3.5.4 Elaborationsstrategien oder Tiefenstrategien 

Elaborationsstrategien umfassen diejenigen Lernaktivitäten, die dazu dienen, das neu 
erworbene Wissen durch eine gezielte Elaboration relevanter Informationen sowie 
durch deren Verknüpfung mit bereits vorhandenem Vorwissen aktiv in das bestehende 
Wissenskontinuum des Langzeitgedächtnisses zu integrieren (vgl. Hasselhorn/Gold 
2017, S. 95). Diese Prozesse stellen eine zentrale Voraussetzung für erfolgreichen Wis
senstransfer dar und erfordern ein aktives sowie intensives kognitives Engagement 
mit dem Lernstoff. Dabei gilt es, das neue Wissen nicht nur zu vertiefen, sondern es 
auch sinnvoll mit vorhandenen Wissensstrukturen zu verknüpfen – ein Aspekt, der 
die Integrations- und Konstruktionsprozesse des Lernens wesentlich unterstützt (vgl. 
Kopp/Mandl 2011, S. 7; Schiefele/Pekrun 1996, S. 261). Elaborationsstrategien umfassen 
eine Vielzahl von Lernaktivitäten. Dazu gehören beispielsweise das Generieren von ei
genen Beispielen, die verbale oder bildliche Aufbereitung sowie die strukturelle Analyse 
des Lernmaterials, etwa durch Mapping-Techniken oder Brainstorming. Auch das Her
stellen von Analogien und das Verknüpfen des neuen Lernstoffs mit Alltagsphänomenen 
– wie durch das Erzählen von Erfahrungen oder die Darstellung von Fallbeispielen – 
zählen zu diesen Strategien. Ein wesentlicher Aspekt der Integration neuen Wissens 
in bestehende Wissensstrukturen ist das kritische Prüfen und Denken. Diese Lernak
tivitäten vertiefen das Verständnis, indem sie die vorgebrachten Argumente und deren 
Zusammenhang einer kritischen Prüfung unterziehen. Dabei wird überprüft, ob die 
Argumente durch Vorwissen gestützt werden oder ob alternative Schlussfolgerungen 
möglich sind. Auf diese Weise wird das neu erlernte Wissen durch die Konstrukti
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on von Relationen zum Vorwissen und durch kritisches Denken nachhaltig in den
Langzeitspeicher integriert (vgl. Kopp/Mandl 2011, S. 7; Wild 2005, S. 195).

Im Kontext von Mehrsprachigkeit und Translanguaging würde dies bedeuten, dass
Lernende ihr gesamtes sprachliches Repertoire aktiv einsetzen, um neues Wissen mit
ihrem bestehenden Wissen zu verknüpfen. Dies kann geschehen, indem sie komplexe
Inhalte mit mehrsprachigen Beispielen veranschaulichen oder Fragen zum Lernstoff un
ter Verwendung unterschiedlicher sprachlicher Mittel formulieren, um das Verständnis
zu vertiefen. Sprachliche Ressourcen spielen zudem eine zentrale Rolle beim Anfertigen
von Notizen, bei der Paraphrasierung sowie bei der Generierung mentaler Bilder, da die
se Prozesse das gesamte linguistische Repertoire der Lernenden einbeziehen. Auf diese
Weise können Lernende ihre mehrsprachigen Fähigkeiten gezielt einsetzen, um neu er
worbenes Wissen in das bestehende Wissensnetz einzufügen und dadurch tiefere Ein
sichten zu gewinnen.

3.5.5 Metakognitive Lernstrategien

Wesentlich für kritisch-reflektierendes Lernen sind die übergreifenden Strategien des
Planens, Beobachtens und Bewertens, die schließlich zur (Selbst-)Regulierung des eige
nen Lernprozesses führen. Diese werden als metakognitive Strategien bezeichnet, da sie
die Initiierung, Kontrolle und Regulation des Einsatzes geeigneter kognitiver Strategien
beim Lernen ermöglichen (vgl. Hasselhorn/Gold 2017, S. 95). Wie Zimmerman betont:
»self-regulated learners plan, organize, self-instruct, self-monitor, and self-evaluate at
various stages of the learning process« (Zimmerman 1990, S. 185). Diese Prozesse för
dern eine tiefere Auseinandersetzung mit dem Lernmaterial und stärken die Fähigkeit
der Lernenden, ihre Lernstrategien gezielt und effektiv für eigene Lernzwecke einzu
setzen. Demnach planen, überwachen und kontrollieren die Lernenden ihre Lernhand
lungen während des Lernens und regulieren diese je nach Lernziel und Aufgabenan
forderung (vgl. Kopp/Mandl 2011, S. 7). Friedrich und Mandl beschreiben metakognitive
Strategien auch als »Selbstkontroll- und Selbstregulationsstrategien« (Friedrich/Mandl
2006, S. 5). So werden im Planungsprozess die zu erlernenden Inhalte und die dafür
benötigten Lernstrategien und -mittel sowie das konkrete Vorgehen bei der jeweiligen
Lernaktivität bestimmt. Beim Lernprozess wird der eigene Lernfortschritt aktiv über
wacht und mit den festgelegten Lernzielen verglichen bzw. es wird überprüft, ob die
erreichten Lernergebnisse mit den gesteckten Zielen übereinstimmen. Weinstein und
Mayer verstehen unter dem Einsatz metakognitiver Strategien in der Regel »comprehen
sion monitoring« (Weinstein/Mayer 1986, S. 323). Metakognitive Lernstrategien werden
demnach eingesetzt, um die eigenen Lernschritte zu regulieren. D.h., im Falle von Lern
schwierigkeiten, die durch die Beobachtung des Lernverständnisses identifiziert wer
den, sollen die eingesetzten Lernstrategien und Ressourcen gezielt und kritisch-reflek
tiert angepasst werden, um den Lernprozess zu optimieren und die angestrebten Lern
ziele zu erreichen (vgl. ebd.; Wild 2005, S. 196). Dieser Zyklus und die zugrundeliegenden
Überlegungen zur Selbstregulierung der Lernenden wurden oben in diesem Kapitel aus
führlicher erörtert.

Es gibt zwei allgemeine Aspekte der Metakognition: Wissen über Kognition und
Selbstregulierung der Kognition (vgl. Pintrich 1999, S. 460), d.h., damit die Lernenden
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ihre eigenen Lernprozesse überhaupt selbst regulieren können, bedarf es metakogni
tiven Wissens. Metakognition wird als »the awareness of and knowledge about one’s 
own thinking« definiert und gilt als Schlüssel des selbstregulierten Lernens (Zimmer
man 2002, S. 65). Die Metakognition umfasst zudem das Wissen eines Individuums 
über seine eigene kognitive Leistungsfähigkeit, über die Merkmale von Aufgaben (z.B. 
Schwierigkeitsgrad, Anforderungscharakter von Aufgaben) und über Lernstrategien 
(bzw. deren Ausführung), die Einfluss auf seine kognitive Leistung haben können (vgl. 
Schiefele/Pekrun 1996, S. 262). Diese Auffassung subsumiert die drei Formen des Stra
tegiewissens (deklaratives, prozedurales und konditionales Wissen). John Flavell geht 
davon aus, dass Lernziele und Lernstrategien auf der Grundlage von metakognitivem 
Wissen und metakognitiven Erfahrungen festgelegt und ausgewählt werden (vgl. Flavell 
1976, S. 232). Ursprünglich unterschied Flavell (vgl. ebd.) zwischen deklarativen (Wissen 
über die eigenen kognitiven Funktionen) und prozeduralen Komponenten (Kontrolle 
der eigenen kognitiven Aktivitäten) der Metakognition. Hasselhorn (vgl. 1992) erweiterte 
die Zwei-Komponenten-Sichtweise von Flavell um eine detailliertere Unterteilung zur 
Beschreibung der Prozesse der Metakognition, indem er um zusätzliche Kategorien wie 
Sensitivität (mögliche Komponenten der Wahrnehmung eigener kognitiver Aktivitä
ten) und metakognitive Erfahrung (bewusste kognitive Empfindungen oder affektive 
Zustände) ergänzt, wie in Tabelle 5 zu erkennen ist. 

Tabelle 5: Klassifikation metakognitiver Komponenten adaptiert nach Hasselhorn 1992, S. 42 

1 systemisches Wissen Wissen über das eigene kognitive System und seine Funk
tionsgesetze 
Wissen über Lernanforderungen 
Wissen über Strategien 

2 epistemisches Wissen Wissen über eigene aktuelle Gedächtniszustände bzw. 
Lernbereitschaften 
Wissen über die Inhalte und Grenzen eigenen Wissens 
Wissen über die Verwendungsmöglichkeiten eigenen 
Wissens 

3 exekutive Prozesse (Kontrolle) Planung eigener Lernprozesse 
Überwachung eigener Lernprozesse 
Steuerung eigener Lernprozesse 

4 Sensitivität für die Möglichkeiten 
kognitiver Aktivitäten 

Erfahrungswissen 
Intuition 

5 metakognitive Erfahrungen 
bezüglich der eigenen kognitiven 
Aktivität 

bewusste kognitive Empfindungen 
bewusste affektive Zustände 

Hasselhorn (vgl. ebd.) unterscheidet hierbei insgesamt fünf verschiedene Subkate
gorien der Metakognition, die nicht nur der Bewältigung einer Lernaufgabe dienen, son
dern auch der Reflexion des eigenen Lernprozesses, des erreichten Wissensstandes und 
der strategischen Lernmöglichkeiten während der Bearbeitung einer Lernaufgabe. Auf 
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diese Weise können die metakognitiven Kompetenzen der Lernenden zum effizienten
Ablauf von Lernprozessen und damit zum Lernerfolg beitragen (vgl. Hasselhorn/Gold
2017, S. 97–99; Hasselhorn 1992, S. 41–43).

Im Kontext des Translanguaging sind metasprachliche Handlungen und die Ent
wicklung eines metasprachlichen Bewusstseins, das als eine Metafunktion des Translan
guaging angesehen wird, von entscheidender Bedeutung (vgl. Cenoz/Gorter 2017, S. 910;
García/Wei 2015, S. 234). Translanguaging-Strategien basieren auf der Idee, metalingu
istische Fähigkeiten sowie metakognitives Sprachwissen (lexikalische, grammatische,
phonetische/orthographische Kenntnisse) unter Berücksichtigung aller vorhandenen
Sprachen und kulturellen Erfahrungen, die die Lernenden mitbringen, in den Unterricht
einzubeziehen. Mit dem Einsatz von Translanguaging wird das Ziel verfolgt, »language
awareness and metalinguistic awareness« zu entwickeln (Cenoz 2019, S. 79). Demnach
sind Lernende, die über metakognitives Sprachwissen und metasprachliche Fähigkeiten
verfügen sowie ihr gesamtes sprachliches Repertoire strategisch und flexibel für die
Erreichung ihrer Lernziele einsetzen können, bei der Selbstregulierung ihrer Lernpro
zesse deutlich im Vorteil. Durch metasprachliche Reflexion, die bei mehrsprachigen
Lernenden besonders ausgeprägt ist, können die metasprachlichen Handlungen und
Lernstrategien aktiv überwacht und je nach Lernergebnis gezielt modifiziert werden.
Markante Beispiele hierfür sind, dass mehrsprachige Lernende ihr metalinguistisches
Bewusstsein, ihr divergentes Denken und ihre Kreativität durch Übersetzungsaktivi
täten (z.B. Vergleiche sprachlicher Strukturen und Merkmale) stärken bzw. erweitern
können. So tragen Übersetzungen (z.B. von fachspezifischen Begriffen) dazu bei, das
Verständnis und das Erlernen von Lerninhalten sicherzustellen. Zudem können Über
setzungsaktivitäten Lern- und Verstehensprozesse als motivationale Mechanismen
unterstützen, wenn sie den Lerninhalt für die Lernenden verständlich machen. Ebenso
können die Lernenden durch das Konsultieren verschiedener mehrsprachiger Quellen
(z.B. Texte, Videos, Wörterbücher, Übersetzungstools) komplexe Inhalte verständlicher
und damit kognitiv zugänglich machen (vgl. Hesson et al. 2014, S. 10). Vor dem Hin
tergrund der Annahme, dass Translanguaging als ein Selbstregulierungsmechanismus
fungieren kann, eröffnet sich für mehrsprachige Lernende die Möglichkeit, durch konti
nuierliche Beobachtung und systematische Reflexion ihrer fachlichen und sprachlichen
Lernprozesse ein wertvolles translinguales und transkulturelles Wissensrepertoire
aufzubauen. Dieses umfasst einen dynamischen multilingualen Ressourcenpool und
Lernstrategien, auf den sie je nach sprachlichen und situativen Handlungsbedürfnissen
und Lernanforderungen flexible und nachhaltig zurückgreifen können.

3.5.6 Ressourcenbezogene Lernstrategien oder Stützstrategien

Der effektive Einsatz von kognitiven und metakognitiven Strategien, die den Lern
prozess unmittelbar beeinflussen, wird maßgeblich durch die Verfügbarkeit und die
gezielte Nutzung relevanter Ressourcen unterstützt (vgl. Schiefele/Pekrun 1996, S. 263).
Ressourcenbezogene Lernstrategien, auch als Stützstrategien bezeichnet (vgl. Fried
rich/Mandl 2006, S. 1), zielen auf die Regulation jener Komponenten ab, die für die
erfolgreiche Bewältigung einer Lernhandlung notwendig sind. Sie gewährleisten den
Zugang zu relevanten Informationen und schaffen günstige Bedingungen für die Be
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wältigung einer Lernanforderung. Diese Strategien des Ressourcenmanagements sollen 
den Lernenden dabei helfen, sich an ihre Lernumgebung anzupassen und diese aktiv 
gemäß ihren individuellen Lernzielen und -bedürfnissen zu gestalten. Dies entspricht 
einem adaptiven Lernansatz, bei dem die Lernenden nicht nur ihre kognitiven Prozesse 
steuern, sondern auch ihre Lernumgebung aktiv beeinflussen (vgl. Pintrich 1999, S. 462). 

Dabei wird meistens zwischen internen und externen Ressourcenstrategien unter
schieden (vgl. Boekaerts 1997; Pintrich 1988; Wild/Schiefele 1994). Interne Ressourcen
strategien umfassen das Management personaler Voraussetzungen für erfolgreiches 
Lernen, insbesondere die bewusste Steuerung von Anstrengung und Ausdauer, die 
eigenständige zeitliche Planung sowie die Aufrechterhaltung von Aufmerksamkeit, 
Konzentration und Selbstmotivation. Diese Aspekte sind entscheidend für die tiefer
gehende Verarbeitung lernrelevanter Informationen und somit für die erfolgreiche 
Bewältigung kognitiver Anforderungen. Externe Ressourcenstrategien schließen hin
gegen Maßnahmen ein, die sich auf die Gestaltung und Nutzung der sozialen und 
materiellen Lernumgebung beziehen. Dazu zählen etwa der gezielte Einsatz von Infor
mationsquellen, das Arbeiten in Lerngruppen, die aktive Beteiligung an kooperativen 
Lernprozessen sowie das Einholen von Unterstützung durch Lehrpersonen oder an
dere Mitlernende. Ein weiterer zentraler Aspekt im Rahmen ressourcenbezogener 
Lernstrategien ist die Gestaltung einer lernförderlichen Umgebung, die als effektiver 
Arbeitsplatz für selbstgesteuerte Lernprozesse dient. Dazu gehört insbesondere die 
bewusste Reduktion potenzieller Ablenkungen, um die Konzentrationsfähigkeit zu 
erhöhen und eine kognitive Fokussierung auf die Lerninhalte zu ermöglichen (vgl. Wild 
2005, S. 196; Wild/Schiefele 1994, S. 187). 

In Bezug auf Mehrsprachigkeit kann hierzu das Sprachenmanagement erwähnt wer
den, das sich auf Fähigkeiten bezieht, 

»die eine erfolgreiche mehrsprachige Kommunikation ermöglichen: sich bewusst zu 
sein, wann ein- bzw. mehrsprachige Kommunikation sinnvoll ist; Transfermöglichkei

ten und die Fähigkeit, alle sprachlichen Mittel für eine erfolgreiche mehrsprachige 
Kommunikation kreativ einzusetzen; flexibel von einer Sprache in die andere zu wech
seln; zwischen Sprecher/innen unterschiedlicher Sprachen zu vermitteln« (Jessner- 
Schmid/Allgäuer-Hackl 2020, S. 84). 

Ressourcenbezogene Lernstrategien können im Kontext des Translanguaging dahin
gehend interpretiert werden, dass mehrsprachige Sprecher:innen sich ihres gesamten 
sprachlichen Repertoires, das in Anlehnung an Cenoz und Gorter (vgl. 2022, S. 343) 
Ressourcen aus verschiedenen Sprachen umfasst, bewusst sind und wissen, wie sie 
dieses für eine effektivere Kommunikation und ein effizienteres Lernen gezielt ein
setzen können. Der mehrsprachige Zugang zu Lerninhalten ermöglicht nicht nur eine 
differenziertere Bedeutungserschließung und ein tieferes Textverständnis, sondern 
kann auch das Selbstwirksamkeitserleben und das sprachliche Selbstbewusstsein der 
Lernenden stärken (vgl. Lewis et al. 2012a, S. 659). 

Des Weiteren subsumieren Hesson et al. (vgl. 2014, S. 121) unter Translanguaging- 
Ressourcen eine Vielzahl an Hilfsmitteln und Praktiken, die das schulische Lernen un
terstützen. Dazu zählen unter anderem: die Verwendung mehrsprachiger Wörterbücher 
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und Glossare, der gezielte Einsatz von Online-Übersetzungstools, die Nutzung des In
ternets als mehrsprachiger Informationsraum, das Lernen und Recherchieren in der Fa
miliensprache, das Navigieren in digitalen Quellen zur Wissensgenerierung über neue
Themen und Konzepte, sowie die Nutzung mehrsprachiger Materialien zur Entwicklung
und Begründung von Argumenten. Auch soziale und kooperative Strategien wie Selbst
einschätzung, Peer-Feedback, gemeinsames Lernen und kollaboratives Schreiben wer
den als zentrale Bestandteile translanguagingbezogener Ressourcenstrategien verstan
den.

Die bisherigen Ausführungen erlauben trotz der relativ geringen empirischen
Grundlage durchaus die Annahme, dass der Einsatz kognitiver, metakognitiver und res
sourcenbezogener Strategien in Kombination mit Translanguaging-Strategien je nach
Motivation und Interesse der Lernenden vor allem unter günstigen und förderlichen
Umständen nachhaltig positive Auswirkungen auf die Fähigkeiten zu metakognitiver
Regulation der Lernenden haben und deren Lernprozesse begünstigen und profita
ble Konditionen in Bezug auf Bildungserfolg schaffen können. Im folgenden Kapitel
werden nun diese bisher in der Wissenschaft wenig erforschten Überlegungen zum
selbstregulierten Lernen und Translanguaging anhand ausgewählter Publikationen
illustriert, mit dem Ziel, daraus zentrale Merkmale und Bedingungen selbstregulativer
Prozesse in mehrsprachigen Lernkontexten abzuleiten. An dieser Stelle ist es wichtig
zu erwähnen, dass zahlreiche Studien zu bilingualen oder mehrsprachigen Praktiken
bzw. zur Verwendung der L1 beim Erlernen weiterer (Fremd-)Sprachen oder Fachinhalte
wie auch zum Translanguaging im deutschsprachigen Raum existieren (siehe u.a. den
Sammelband von Panagiotopoulou et al. 2020), die bereits in Unterkapitel 2.9 exempla
risch aufgegriffen wurden, die jedoch aufgrund des thematischen Schwerpunkts und
Umfangs der vorliegenden Arbeit nicht mehr im Detail diskutiert werden. Im Folgenden
wird nur noch auf Studien verwiesen, die sich explizit mit dem interaktiven Verhältnis
von Translanguaging und selbstreguliertem Lernen beschäftigen.

3.6 Forschungsevidenz: Translanguaging im Kontext
des selbstregulierten Lernens

Patricia Velasco und Ofelia García (vgl. 2014) untersuchten in ihrer Studie den Einsatz
von Translanguaging als Prozess der Selbstregulierung im Kontext des Schreibens bei
bilingualen Grundschüler:innen sowie dessen Auswirkungen auf die Entwicklung aka
demischer Schreibkompetenzen. Die Autorinnen gingen von der Annahme aus, dass
Translanguaging als selbstregulierender Mechanismus den Prozess des Sprachenler
nens und somit die Entwicklung akademischer Textkompetenzen positiv beeinflussen
kann. Im Rahmen ihrer Untersuchung analysierten Velasco und García insgesamt 24
Texte, die von Schüler:innen in spanisch-englischen und koreanisch-englischen Klassen
innerhalb zweisprachiger Bildungsprogramme (›dual-language bilingual education‹)
in New York City verfasst wurden. Im Fokus der Analyse stand der Einsatz von Trans
languaging in den verschiedenen Phasen des Schreibprozesses – Planung, Entwurf
und Produktion. Die untersuchten Texte umfassten sowohl Tagebucheinträge als auch
die finalen Schreibprodukte der Lernenden. In acht der 24 Texte konnten Hinweise
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auf Translanguaging-Prozesse identifiziert werden. Fünf dieser Texte wurden für eine 
vertiefte Analyse ausgewählt, da sie exemplarisch sowohl die beiden Programmspra
chen (Spanisch/Englisch und Koreanisch/Englisch) als auch die drei zentralen Phasen 
des Schreibprozesses abbildeten und zugleich den bewussten Rückgriff der Schü
ler:innen auf ihr gesamtes sprachliches Repertoire bei der Konstruktion ihrer Texte 
dokumentierten. Ihre Ergebnisse interpretieren die Autorinnen dahingehend, dass 
die Lernenden im bilingualen Unterricht während des Schreibprozesses durch gezielte 
Translanguaging-Praktiken häufig selbstregulativ handelten, »even when the teacher is 
working to separate languages« (ebd., S. 12). In sämtlichen analysierten Texten ließen 
sich Translanguaging-Praktiken identifizieren, insbesondere in Bezug auf Formulie
rungen, Wortwahl und den Einsatz rhetorischer Elemente, die mit metakognitiven 
Selbststeuerungsmechanismen im Sinne des rekursiven Charakters des Schreibpro
zesses verknüpft waren. Besonders über die Tagebucheinträge wurde ersichtlich, dass 
die Lernenden ihre Gedanken und Ideen für geplante Schreibaufgaben strukturieren, 
sich mit den Anforderungen des Schreibprozesses vertraut machen sowie relevante 
Begriffe und deren Bedeutung gezielt eruieren konnten. Dadurch gelang es ihnen, erste 
Schritte der Textproduktion strategisch zu planen. Bereits in der Planungsphase wur
den die Schüler:innen ausdrücklich ermutigt, ihr vollständiges sprachliches Repertoire 
zu nutzen. Dabei konnten die Lernenden in der Vorschule und der ersten Klasse alle 
Arten von Multimodalitäten, wie Zeichnungen, Videos usw., aktiv in den Schreibprozess 
einbeziehen. Eine der verwendeten Strategien war das Glossieren, d.h. das Anbringen 
von Randbemerkungen oder interlinearen Notizen zu Wortbedeutungen und neuem 
Vokabular, das im späteren Textverlauf verwendet werden sollte. Die Autorinnen beto
nen, dass Glossare nicht als bloße Übersetzungsübungen zu verstehen sind, sondern 
als effektive, zielgerichtete Lernstrategien zur Erweiterung des Wortschatzes und zur 
Förderung des tieferen Textverständnisses. In der Entwurfsphase zeigten die Lernenden 
schließlich, dass sie ihre sprachlichen Ressourcen adaptiv, reflektiert und selbstreguliert 
einsetzen konnten. So nutzte beispielsweise ein Kind die Unterrichtssprache Spanisch 
für die Darstellung des Ereignisses, während es Englisch für die Gespräche in den 
Dialogpassagen (Beschreibung interner/sozialer Dialog) im Text verwendete. »After he 
describes in Spanish, he turns to his inner voice in English to scream and warn the girls 
(›I said to myself‹). Then he summons his social voice, also in English (›I said it out loud‹)« 
(ebd., S. 18). 

Die Lernenden setzten während des Schreibprozesses Translanguaging ein, d.h., 
sie nutzten ihr gesamtes sprachliches Repertoire, um zu handeln, indem sie entweder 
Selbstgespräche führten oder mit ihren Mitschüler:innen darüber sprachen. Zudem 
konnten in der Textkonstruktionsphase einige translanguagingbezogene Problemlö
sungsstrategien identifiziert werden, die eingesetzt wurden, »to access and convey his 
personal meaning beyond that of the external world« (ebd.). Die Autorinnen weisen 
jedoch darauf hin, dass Translanguaging weiterhin oft an traditionelle Vorstellungen 
vom Sprachgebrauch bilingualer Sprecher:innen gebunden ist, bei denen eine Spra
che für die Beschreibung und die andere für die interne und externe Kommunikation 
verwendet wird. Insgesamt betonen sie, dass die Lernenden ihre sprachlichen und 
erfahrungsbasierten Ressourcen effektiv einsetzen können, um ihr Verständnis zu 
vertiefen, metakognitive Fähigkeiten auszubauen und kritisches Denken zu entwickeln 
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(vgl. ebd., S. 20). Die Autorinnen argumentieren, dass die ganzheitliche und nachhaltige
Förderung sowie Integration neuer sprachlicher Ressourcen nicht ohne Bezugnahme
auf die bereits vorhandenen sprachlichen Ressourcen des Kindes erfolgreich realisiert
werden kann. Lehrkräfte können Translanguaging-Strategien einbeziehen, indem sie
Räume öffnen und Zugänge schaffen, in denen die Lernenden im rekursiven Prozess des
Schreibens mit ihren Sprachen interagieren und ihre sprachlichen Ressourcen effektiv
zum Einsatz bringen können.

Die Studie von Ulla Freihofner, Simone Smala und Chris Campbell (vgl. 2016) unter
sucht, wie Schüler:innen der 9. Jahrgangsstufe (13–14 Jahre) im bilingualen (Englisch und
Deutsch) Biologieunterricht eine technologiegestützte Lernumgebung (›managed lear
ning environment‹) nutzen, um sprachliche und fachliche Lernprozesse selbstreguliert
zu gestalten. Im Zentrum stehen dabei der Einsatz digitaler Tools sowie Translan
guaging-Praktiken im Rahmen offener und angeleiteter Lernumgebung (›scientific
open inquiry‹; vgl. Bybee 2010, zit.n. Freihofner et al. 2016, S. 236), in der Schüler:in
nen aktiv und selbstständig nach Antworten auf Fragen suchen, die sie im Rahmen
eines bestimmten Themas oder Problems interessieren. Zur theoretischen Rahmung
kombinieren die Autor:innen den CLIL-Ansatz (vgl. Coyle et al. 2010) und dessen Dis
kurskategorien ›language of learning, language for learning und language through learning‹
mit Bachtins Konzepten von Dialogismus und Heteroglossie, um die Dynamik zwischen
der Fachsprache (monoglossisch) und individuellen, spontanen Sprachpraktiken (hete
roglossisch) im Unterricht zu untersuchen. Methodisch folgt die Studie einem qualitati
ven, sozialkonstruktivistisch geprägten Design. Über zwei Jahre hinweg wurden Daten
mittels Ton- und Videoaufnahmen, von Schüler:innen entwickelten Fragebögen sowie
Fokusgruppeninterviews erhoben. 22 Schüler:innen nahmen an 18 Unterrichtseinheiten
teil. Die Unterrichtsgestaltung kombinierte Elemente des selbstregulierten Lernens (vgl.
Zimmerman 2002) mit forschendem Lernen (scientific open inquiry). Darüber hinaus
kam die Onlineplattform ›Education Perfect‹ (Freihofner et al. 2016, S. 236) zum Einsatz,
die Vokabellisten, Sprachhilfen und Faktenblätter zur Verfügung stellte. Weitere Ma
terialien wie Weblinks, Arbeitsblätter oder Quizfragen wurden optional bereitgestellt,
um Sprache und fachliches Wissen gezielt zu modellieren. Die Lehrkraft übernahm
ihre Rolle als »gatekeeper of knowledge and student regulator« (Boekaerts 2002, zit.n.
Freihofner et al. 2016, S. 236), wodurch ein auf die Lernenden zentrierter Ansatz reali
siert werden konnte. Die Ergebnisse zeigen, dass die Schüler:innen Translanguaging-
Praktiken in allen Aspekten des Klassendiskurses einsetzten, um Fachinhalte in bei
den Sprachen flexibel zu erschließen. Besonders bei unbekannten deutschsprachigen
Fachbegriffen aktivierten die Lernenden Strategien wie Übersetzen, Peer-Feedback und
Codeswitching, was kognitive und metakognitive Prozesse förderte. Simulationsba
sierte Aufgabenstellungen erwiesen sich dabei als besonders effektiv, während offene
Inquiry-Phasen stärkere Anforderungen an Selbstregulation und Sprachbewusstsein
stellten, die für die Lernenden teilweise eine Herausforderung darstellten. Es zeigte sich
eine fließende Bewegung zwischen monoglossischen Diskursen, die stärker fachsprach
lich-normiert waren (z.B. im Bereich der ›language of learning‹), und heteroglossischen
Diskursen, die sich in spontanen Peer-Interaktionen (›language through learning‹)
manifestierten. Insgesamt dominierten jedoch monoglossische Diskurse in fachlichen
Lernsettings, während heteroglossische Diskurse spontane Peer-Interaktionen präg
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ten (vgl. Freihofner et al. 2016, S. 243). Durch flexible Sprachwechsel entwickelten die 
Lernenden tiefere kognitive Prozesse, stärkten ihre Selbstwirksamkeitsüberzeugungen 
und verbesserten ihre Fähigkeiten zur Selbstevaluation. Die flexible Nutzung beider 
Sprachen ermöglichte eine vertiefte Begriffserschließung, Problemlösung und Refle
xion. Translanguaging eröffnete ihnen die Möglichkeit, Bedeutungen zu hinterfragen, 
die sie in ihrer Erstsprache möglicherweise unhinterfragt übernommen hätten, und 
förderte so ein bewussteres Sprach- und Fachlernen. Selbstregulative Fähigkeiten wie 
Zielsetzung, Planung, Umsetzung und Selbstevaluation wurden durch diese flexiblen 
Sprachpraktiken und die strukturierte Nutzung digitaler Tools gezielt gefördert. »It is 
highly plausible that students benefit from the translanguaging practices in the CLIL 
environment, affording students more access to self-regulatory strategies such as self- 
motivation, performance and self-evaluation« (Freihofner et al. 2016, S. 243). Dabei 
entsprach das in der Studie beobachtete Translanguaging der schwachen Version des 
Translanguaging (›weak translanguaging‹ vgl. García/Lin 2017, S. 126). Zwar blieben 
Deutsch und Englisch weitgehend als zwei getrennte Sprachen erhalten, jedoch wur
de gezielt eine Aufweichung der sprachlichen Grenzen angestrebt, um eine flexiblere 
Sprachverwendung im Lernprozess zu ermöglichen. Obwohl die Schüler:innen in der 
offenen Lernumgebung mit verschiedenen Herausforderungen konfrontiert waren und 
ihre selbstregulativen Lernstrategien nicht explizit artikulieren oder bewusst einset
zen konnten, betonen die Autor:innen, dass »translanguaging practices in the CLIL 
setting appear to be beneficial to student’s development of self-regulation strategies« 
(Freihofner et al. 2016, S. 244). 

In einer aktuelleren Studie von Hong Shi (vgl. 2021) wurden die ›self-directed‹ 
Translanguaging-Praktiken und Perspektiven von 12 nicht englischsprachigen Stu
dierenden aus asiatischen Ländern an einer Universität im Südosten der Vereinigten 
Staaten untersucht. Zum Zeitpunkt der Datenerhebung befanden sich vier der Stu
dierenden in einem Masterstudiengang, während acht ein Doktorat anstrebten. Alle 
Studierenden hatten den Sprachtest für Englisch als Fremdsprache bestanden, aber 
keine zusätzlichen Förderkurse zur Verbesserung ihrer Sprachkenntnisse besucht. Ihre 
Englischkenntnisse wurden überwiegend als gut eingeschätzt, was jedoch nicht die 
spezifischen Herausforderungen beim Erlernen der Fachsprache verdeckt. Die Studie 
zielt darauf ab, ein tieferes Verständnis für die selbstgesteuerten Lernprozesse von 
Studierenden und ihre Translanguaging-Praktiken zu gewinnen. Zu den zentralen 
Forschungsfragen gehörten, welche Prozesse und Erfahrungen beim Erlernen der eng
lischen Sprache im akademischen Kontext auftreten, welche Strategien dabei verwendet 
werden und welche Unterstützung sie beim selbstgesteuerten Lernen erhalten. Darüber 
hinaus wurde in der Studie Translanguaging als eine Technik des aktiven Wechsels 
und der Integration mehrerer Sprachen oder Dialekte betrachtet und erfragt, wie die 
Studierenden diese Strategien anwenden, um ihre Sprachbarrieren zu überwinden. Die 
analysierten Daten wurden anhand von vier Hauptkategorien dargestellt: (1) Selbstma
nagement und Translanguaging, (2) Motivation und Ausdauer, (3) Selbstbeobachtung 
und Translanguaging sowie (4) effektive Unterrichtsstrategien. Im Bereich Selbstma
nagement und Translanguaging konnte festgestellt werden, dass die Teilnehmer:innen 
versuchten, »transfer knowledge across languages«, »plan class work« und »seek more 
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resources«, um das Erlernen der englischen Sprache und ihre Lernprozesse im Studium
zu erleichtern (Shi, 2021, S. 202).

Die Strategien der Studierenden in Kursen umfassten u.a. die Suche nach Literatur
und Quellen in ihren anderen Sprachen, das Übersetzen von Lernmaterialien und das
Nachfragen bei gleichsprachigen Kommilitonen, um mehr Klarheit und Verständnis
im universitären Lernkontext zu erlangen. Dabei handelt es sich um »student-directed
translanguaging« (ebd. S. 203), bei dem es darum geht, sich zu beteiligen, Ideen zu
entwickeln und Fragen zu stellen, indem das eigene sprachliche Repertoire selbständig
zum Einsatz gebracht wird. In vielen Fällen war auch die Peer-Unterstützung entschei
dend. Die Studierenden tauschten sich häufig in ihren eigenen Sprachen aus, um die
Anforderungen der Lehrveranstaltungen besser zu verstehen oder spezifische Fragen
der Lehrenden zu klären. Diese Unterstützung untereinander verdeutlicht, wie Trans
languaging im studentischen Kontext nicht nur individuell, sondern auch kollaborativ
eingesetzt wird, um Lernprozesse zu optimieren. Motivations- und Ausdauerfaktoren
spielten eine Schlüsselrolle in den Lernprozessen der Studierenden. Besonders wichtig
war die Selbstwirksamkeit, das Gefühl der Kontrolle über das eigene Lernen, das die
Studierenden motivierte, ihre Anstrengungen zu intensivieren. Das Bewusstsein für
selbstgesteuertes Lernen wurde mit Hilfe von Translanguaging-Strategien verbessert
und ausgebaut, indem die Studierenden bei Lern- und Verständnisschwierigkeiten ge
zielt Translanguaging-Strategien anwendeten und konkret nach Unterstützung sowie
Ressourcen suchten, um Aufgaben zu lösen und ihre Lernziele zu erreichen. Aus den Re
flexionen der Studierenden ging hervor, dass für sie die größte Herausforderung beim
selbstgesteuerten Lernen die mangelnde Beherrschung der Bildungs- und Fachsprache
war, d.h. Inhalte der verschiedenen Fächer und des damit verbundenen komplexen und
abstrakten Vokabulars und der Terminologie. Die Studierenden fühlten sich in einem
»translanguaging-friendly environment« (ebd., S. 203) deutlich wohler und waren eher
bereit, Verantwortung für ihr eigenes Lernen zu übernehmen, auch wenn sie zuvor nur
wenig Erfahrung mit solchen Ansätzen hatten. In dieser Hinsicht wurden die von den
Lehrenden angebotenen ›Scaffolding‹-Strategien als besonders effektiv beschrieben.
Lehrstrategien im Kontext des ›teacher-directed translanguaging‹, die gezielt den Ein
satz und die Aktivierung der individuellen sprachlichen Ressourcen der Studierenden
unterstützten, wurden von diesen als besonders wirksam und lernförderlich einge
schätzt. Die Lehrkräfte ermöglichten es den Studierenden, »to utilize translanguaging
and transliteracy to clarify meaning and make personal applications to their own ex
periences« (ebd., S. 208). Insbesondere »translanguaging-encouraging classwork and
class environment« wirkten sich positiv und produktiv auf die akademische Leistung
der Studierenden aus und erhöhten die autonomen Lernanteile im Kurs (ebd., S. 207).

In der Studie von Paraskevi Mammou, Christina Maligkoudi und Nikos Gogonas
(vgl. 2022) wird anhand ethnographischer Daten untersucht, wie unbegleitete min
derjährige Flüchtlinge durch pädagogische Maßnahmen, die nach den Grundsätzen
der ›translanguaging pedagogy‹ entwickelt wurden, beim Erlernen der griechischen
Sprache als L2 unterstützt und zur Teilnahme am Unterrichtsprozess ermutigt wer
den können. Basierend auf dem zyklischen Vier-Phasen-Modell der Aktionsforschung
(Planen, Handeln, Beobachten und Reflektieren) (vgl. Zuber-Skerritt 1991, S. 127, zit.n.
Mammou et al. 2022, S. 5), der durchaus Ähnlichkeiten mit dem zyklischen Pha
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senmodell des selbstregulierten Lernens (vgl. Zimmerman 2000) aufweist, wurden 
Translanguaging-Praktiken in den Unterrichtsprozess integriert, um das vorhandene 
sprachliche Repertoire der Schüler:innen für Lernprozesse fruchtbar zu machen. Eine 
Gruppe von sechs unbegleiteten minderjährigen Lernenden aus Afghanistan, Pakistan 
und Bangladesch im Alter von 15 bis 17 Jahren nahm an dem Spezialkurs für diese 
Studie teil. Die Teilnehmer:innen sind Lernende aus der ›safe zone‹ in Lagadikia, ei
nem Flüchtlingslager 20 Kilometer außerhalb von Thessaloniki. Die Teilnehmer:innen 
sprechen hauptsächlich Urdu, Farsi, Dari, Punjabi und Bengali. Sie konnten sich nach 
Einschätzung ihrer Lehrer:innen in ausreichendem Maße auf Englisch verständigen 
und absolvierten auch das Niveau A1-A2 der Griechischkurse im Schuljahr 2019/2020 
erfolgreich. Der Einsatz von Translanguaging in dieser Studie zielte zunächst darauf 
ab, die L1 der Schüler:innen als Ressource zu nutzen und so eine fließende Verbindung 
zwischen Griechisch und den mitgebrachten Sprachen der Lernenden zu schaffen. 
Die Kombination von sprachlichen Merkmalen sollte dazu beitragen, fachbezogene 
Inhalte beim Schreiben und Diskutieren mit mehrsprachigen Peers besser zu verarbei
ten. Darüber hinaus wurden zusätzliche Interventionen und translanguagingbezogene 
Techniken eingesetzt, die den partizipativen Charakter des Unterrichts stärkten, indem 
sie es allen Schüler:innen ermöglichten, aktive Rollen zu übernehmen, eigenständig 
sprachbezogene Entscheidungen zu treffen und so aktiv am Unterrichtsgeschehen 
teilzuhaben. Dazu zählten Aktivitäten wie das Schreiben in zwei oder mehr Sprachen; 
die Arbeit mit mehrsprachigen Texten, die den Ausdruck und die Darstellung der mul
tidimensionalen Identitäten, des soziokulturellen Hintergrunds und der persönlichen 
Erfahrungen der Schüler:innen stärkten; mehrsprachige Gruppendiskussionen und 
-gespräche, bei denen sich die Lernenden gegenseitig in ihrer Erstsprache (L1) Feedback 
zu ihrem Verständnis von auf Griechisch (L2) gelesenen Inhalten gaben; die Übernahme 
der Rolle von Dolmetscher:innen während des Unterrichts und bei der Erstellung von 
Aufgaben; sowie die Produktion und Nutzung mehrsprachiger Materialien, darunter 
Audiodateien in Farsi, Urdu, Bengali, Englisch und Griechisch, Videos, Texte, Fotogra
fien und digitale Ressourcen zur Förderung des Hintergrundwissens zum jeweiligen 
Thema. Die Autor:innen stellten fest, dass die Schüler:innen in geplanten Unterrichts
situationen ihr sprachliches Repertoire im Einklang mit den Grundprinzipien der 
Translanguaging-Pädagogik einsetzten, indem sie gezielt Translanguaging-Strategien 
nutzten und dadurch ihren Wortschatz, ihre Ausdrucksfähigkeit sowie ihre kommu
nikativen Kompetenzen ausbauen konnten. Hierzu kombinierten sie vielfältige ihnen 
zur Verfügung stehende semiotische und linguistische Ressourcen, trafen bewusste 
Entscheidungen darüber, welche sprachlichen Merkmale sie in ihre Lernsituationen 
integrieren wollten, und konzentrierten sich darauf, ihre Ideen mit Hilfe unterschied
licher kognitiver Routinen zu strukturieren. Mammou et al. beobachteten, dass sich 
die Schüler:innen während der translanguagingbezogenen Einheiten deutlich wohler 
fühlten, »to use their language capital in their classmate’s description and expressed in 
two or more different sets of linguistic features in their artifacts« (Mammou et al. 2022, 
S. 10). Darüber hinaus vermittelten die Translanguaging-Praktiken den Lernenden ein 
Gefühl der Wertschätzung, Unterstützung und Akzeptanz, indem sie ihnen ermög
lichten, Gefühle, Gedanken sowie soziolinguistische und soziokulturelle Erfahrungen 
miteinander zu teilen. 
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Zusammenfassend berichteten die Autor:innen, dass die Praxis des Translanguaging
den Schüler:innen half, Sprachbarrieren zu überwinden und die Kommunikation zu
erleichtern, wobei gleichzeitig ein starkes Zugehörigkeitsgefühl zur Klassengemein
schaft geschaffen wurde. Zudem konnten die Lernenden auch einen Translanguaging-
Raum für ihr individuelles Lernen schaffen (vgl. ebd., S. 16). Darüber hinaus ermög
lichte der Einsatz von Translanguaging sowohl der Lehrkraft als auch den Lernenden,
eine integrative, fließende Dynamik im Klassenzimmer aufrechtzuerhalten. Gleich
zeitig konnten sie ihre mehrdimensionalen Identitäten intensivieren, was wiederum
zur Entwicklung von Selbstvertrauen und psychologischer Stabilität in dieser Gruppe
beitrug – Aspekte, die nach ihren traumatischen Erfahrungen als äußerst notwendig
erachtet wurde. Ein weiterer wichtiger Faktor, der aus dieser Studie resultiert, ist der
Aufbau eines Vertrauensverhältnisses zwischen der Lehrkraft und den Lernenden, »as
they drew upon their multi-lingual background and learned how and when to position
themselves using their multilingual voices« (ebd.). Ebenso wurde in dieser Studie das
selbstregulative Potenzial des Translanguaging identifiziert. Die Autor:innen interpre
tierten die Translanguaging-Praktiken der Lernenden, die während der Diskussion,
Planung und dem Schreiben ihrer Identitätsgedichte zum Einsatz kamen, als selbst
regulierte Lernprozesse. Diese beinhalteten Mechanismen der Selbstwirksamkeit, die
einen signifikanten Einfluss auf die Motivation und das Lernverhalten der Schüler:innen
ausübten.

3.7 Zusammenfassende Überlegungen: selbstreguliertes Lernen
und Translanguaging

Zusammenfassend replizieren die vorgestellten Studien (vgl. Mammou et al. 2022; Shi
2021; Freihofner et al. 2016; Velasco/García 2014) einige zentrale Aspekte des Translan
guaging und selbstregulierten Lernens, die bereits in den Kapiteln 2 und 3 diskutiert
wurden. Ihre Ergebnisse erweitern den aktuellen Forschungsstand um neue Erkenntnis
se, die das selbstregulative Potenzial von Translanguaging und dessen Relevanz für den
Erwerb, die Konstruktion und die Vermittlung von Wissen und Fähigkeiten im Kontext
von formalem und informellem Lernen herausstellen. In diesem Zusammenhang wird
die Effizienz des Einsatzes kognitiver, metakognitiver und ressourcenorientierter Stra
tegien in Kombination mit Translanguaging in Bildungsprozessen als abhängig von der
Bewusstheit über das eigene Lernpotenzial, der Motivation und dem Interesse der Ler
nenden sowie der Unterstützung durch die Lehrkraft erachtet. Selbstreguliertes Lernen
ist demnach stark von den individuellen Voraussetzungen und dem spezifischen Lern
kontext beeinflusst.

Insgesamt geht aus den angeführten Studien hervor, dass der Einsatz von Translan
guaging im Rahmen des selbstregulierten Lernens je nach kontextuellen Bedingungen
und situativen Faktoren mehrere Möglichkeiten für einen gewinnbringenden Einsatz
bietet. Dies ermöglicht es den Lernenden, ihre erworbenen Kompetenzen erfolgreich an
die Anforderungen und Aufgaben des Schulalltags anzupassen. Durch Translanguaging
können die Lernenden auf ihr Vorwissen zugreifen und es aktivieren, ihr Verständnis
neuer Konzepte überprüfen und ihre metakognitiven Fähigkeiten entwickeln, indem sie
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ihre sprachlichen Ressourcen für eigene Lernzwecke nutzen, was häufig auf spontane 
Weise geschieht (›spontaneous translanguaging‹; vgl. Cenoz/Gorter 2022; García/Kleyn 
2016a). So kommen die Translanguaging-Praktiken bei der gemeinsamen Bearbeitung 
von Aufgaben, der Diskussion von Lerninhalten, bei der Übersetzung als Transfor
mation von Informationen und bei metasprachlichen Reflexionen sowie bei mentalen 
Denkprozessen zum Tragen, die mit den Komponenten des selbstregulierten Lernens 
korrespondieren (vgl. Mammou et al. 2022; Shi 2021; Freihofner et al. 2016; Velasco/ 
García 2014). Indem die Lernenden auf ihre sprachlichen und kulturellen Ressour
cen zurückgreifen, können sie mehr Kontrolle über ihre Lernprozesse erlangen und 
ihre Fähigkeiten zum selbstregulierten Lernen ausbauen. Translanguaging wird von 
Lehrkräften durch translanguagingorientierte Instruktionen, Angebote und Aufgaben 
zur Nutzung vorhandener Sprachen in Lernprozessen unterstützt, z.B. durch mehr
sprachige Unterrichtsmaterialien, Lesen von Texten in mehreren Sprachen, Initiierung 
sprachvergleichender, metasprachlicher Reflexionen, aber auch durch Berücksichtigung 
und die produktive Nutzung von schülerinitiierten und spontanen Translanguaging- 
Praktiken (vgl. Thomas et al. 2022; Cenoz 2019; Vogel/García 2017; Lewis et al. 2012a). 
Es gilt jedoch zu konstatieren, dass angesichts der relativ bescheidenen Anzahl von 
exemplifizierten Bezugsstudien zur Untersuchung der Translanguaging-Praktiken 
im Kontext des selbstregulierten Lernens noch nicht von einer soliden empirischen 
Basis gesprochen werden kann. In der Gesamtbetrachtung ergeben sich zudem über 
die Kontextbedingungen hinaus deutliche Hinweise auf die Komplexität des Einsatzes 
der Translanguaging-Pädagogik (vgl. Cenoz/Gorter 2020c) und der Translanguaging- 
Theorie als Ideal bzw. als eine philosophische Haltung (vgl. Dougherty 2021; García 2019; 
Makalela 2016) in der unterrichtlichen Praxis, aber auch auf einige Spannungsfelder 
zwischen bestehenden Ansätzen und Konzepten im Diskurs der Mehrsprachigkeits
forschung, die im Unterkapitel 2.1. diskutiert worden sind. Um das pädagogische und 
interpersonelle Potenzial von Translanguaging voll auszuschöpfen, so Allard (vgl. 2017), 
sollte die Idee des Translanguaging sowohl innerhalb als auch außerhalb des Klassen
zimmers mit anderen gezielten und spontanen Praktiken in Form von Sprachwechseln, 
Sprachmischungen und Übersetzungen, aber auch mit allgemeinen mentalen Prozes
sen, bei denen die Schüler:innen all ihre Sprachen in ihre Lernprozesse einbeziehen, 
in Verbindung gebracht werden, was auch in den angeführten Studien (vgl. Mammou 
et al. 2022; Shi 2021; Freihofner et al. 2016; Velasco/García 2014) impliziert wird. Denn 
das Potenzial des Translanguaging offenbart sich auch in monolingualen Lernumge
bungen, wenn die mehrsprachigen Lernenden je nach ihren Sprachkenntnissen sowohl 
›dependent‹ als auch ›independent translanguaging‹ (vgl. García/Kano 2014) prakti
zieren, insbesondere bei anspruchsvollen Lerninhalten, was in der Unterrichtspraxis 
nicht außer Acht gelassen bzw. ignoriert werden kann, auch wenn die Lehrkräfte keine 
Kenntnisse über die vorhandenen Sprachen der Lernenden in der Klasse besitzen (vgl. 
Duarte 2019). Diese Prämissen führen zu der Annahme, dass die Lernenden je nach 
ihrer Sozialisation und Lebensrealität ihre sprachlichen und semiotischen Ressourcen 
für ihre Kommunikations- und Lernzwecke nutzen und gleichzeitig ihre Lernprozes
se durch den Einsatz von Lernstrategien selbst regulieren können. Dabei erwies sich 
Translanguaging insofern als transformativ (vgl. García/Wei 2018; Wei 2011), als es 
mehrsprachigen Sprecher:innen ermöglichte, ihre Sprachen in monolingualen Lern
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umgebungen zu verwenden, und die Lehrkräfte dazu anregte, inklusive Praktiken (vgl.
Fürstenau et al. 2020) zu entwickeln, die alle Sprachen wertschätzten und die vorherr
schenden monolingualen Praktiken herausforderten. Dies gibt den Lernenden auch die
Möglichkeit, ein kooperatives metasprachliches Verständnis zu entwickeln, indem sie
den Wert aller Sprachen anerkennen und Sprachhierarchien sowie Machtverhältnisse
in Bildungskontexten kritisch hinterfragen. Der dynamische und prozessorientierte
Charakter des selbstregulierten Lernens (vgl. Zimmerman/Campillo 2003; Zimmerman
2000) sowie die Relevanz von Lernstrategien (vgl. Artelt 2006; Wild/Schiefele 1994; Zim
merman/Moylan 2009) sind für die Selbstregulierung verschiedener Dimensionen des
Lernprozesses unerlässlich. Vor diesem Hintergrund spielen insbesondere die subjek
tive Kontinuität der Entwicklungsprozesse und die Lernpräferenzen der Schüler:innen
eine zentrale Rolle bei der Integration verschiedener Komponenten des Translanguaging
und des selbstregulierten Lernens in die Unterrichtspraxis (vgl. Velasco/García 2014;
Schunk 2012; Zimmerman/Schunk 2001).

Basierend auf der bisherigen Befundlage kann der Schluss gezogen werden, dass
Translanguaging und selbstreguliertes Lernen zwei Konzepte sind, die eng miteinan
der verknüpft sind und sich gegenseitig bedingen. Die Fähigkeit der Lernenden, auf ihre
sprachlichen und kulturellen Ressourcen zurückgreifen bzw. ihr sprachliches Gesamtre
pertoire flexibel und strategisch entsprechend ihren Lernbedürfnissen einsetzen zu kön
nen, ermöglicht es ihnen, sich effizienter Ziele zu setzen, ihren Lernfortschritt zu über
wachen und ihre Leistungen selbstkritisch zu reflektieren. Diese Erkenntnisse bilden die
Grundlage für das vorliegende Dissertationsprojekt, das sich dem Verständnis und der
Bedeutung des von mehrsprachigen Lernenden initiierten Translanguaging und selbst
regulierten Lernens widmet. In diesem Zusammenhang gilt es, sowohl die individuel
le als auch die kontextuelle Funktion von Translanguaging und selbstreguliertem Ler
nen zu verstehen. Zudem sollen die damit verbundenen Lernvoraussetzungen der Schü
ler:innen sowie die Rolle der schulischen Akteur:innen berücksichtigt werden, um die
Potenziale und Herausforderungen dieser Phänomene für eine pädagogisch-didaktisch
reflektierte, vielfaltsbewusste und inklusive Umsetzung in Bildungskontexten zu iden
tifizieren. Die vorliegende Studie versucht, einen Beitrag zu dem daraus resultierenden
Forschungsdesiderat zu leisten, das für die potenziellen Chancen mehrsprachiger Ler
nender auf Bildungserfolg von großer Relevanz ist.
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»Was gestern noch als zentral erachtet 
wurde, ist heute peripher, und das, was 
heute niemand nachfragt, wird morgen hoch 
gehandelt.« (Reichertz 2014a, S. 87) 

Trotz des wachsenden Bewusstseins für die Bedeutung der Mehrsprachigkeit als 
Ressource wird die lebensweltliche bzw. migrationsbedingte Mehrsprachigkeit im Bil
dungskontext weiterhin als Randphänomen behandelt. Daher bleibt der Diskurs nach 
wie vor auf Macht- und Herrschaftsverhältnisse fokussiert, wobei der Schwerpunkt 
primär auf der dominanten Sprache der Mehrheitsgesellschaft und den damit verbun
denen exkludierenden Fördermaßnahmen für den Erwerb der Unterrichtssprache liegt 
(siehe Kapitel 1). Ein solches monolingual ausgerichtetes Bildungsverständnis begegnet 
der Vielfalt der Sprachen und Kulturen als Ressource überwiegend mit Gleichgültig
keit und einer scheinbaren, in die vorherrschenden Normen eingebetteten Praxis der 
Anerkennung. Zu konstatieren ist daher, dass Mehrsprachigkeit im Unterricht nach 
wie vor in einem Spannungsverhältnis zwischen ihrer Wahrnehmung als Hindernis 
und ihrer Funktion als Bildungsressource für fachbezogenes Lernen steht (vgl. Döll 
2019; Dirim/Khakpour 2018; Herzog-Punzenberger 2017; Gogolin/Lange et al. 2013; 
Gogolin 2010). Um dieser Diskrepanz zu begegnen, wurde im vorangegangenen Kapitel 
das Thema Mehrsprachigkeit unter Einbeziehung des Translanguaging (siehe Kapitel 
2) aus verschiedenen relevanten Perspektiven beleuchtet. Auf Basis der aktuellen Be
fundlage wurden mögliche Wirkmechanismen, Bedingungen und Handlungsoptionen 
für eine potenzielle Translanguaging-Praxis kritisch diskutiert. Aus der theoretischen 
Aufarbeitung des Themas Mehrsprachigkeit im Kontext von Translanguaging erwächst 
ausnahmslos die notwendige Relevanzsetzung von Mehrsprachigkeit als Bildungsres
source, um allen Lernenden chancengerechte Teilhabe an Bildung zu ermöglichen (vgl. 
Cenoz/Gorter 2020c; Duarte 2020; Panagiotopoulou et al. 2020; Fürstenau et al. 2020; 
Gantefort/Maahs 2020; García 2019; García/Kleifgen 2018; García/Johnson et al. 2017; 
Melo-Pfeifer 2017; Hesson et al. 2014). 

Im deutschsprachigen Raum konnte dieser Aufforderung, Mehrsprachigkeit als Res
source im Fachunterricht zu nutzen, bislang hauptsächlich im Rahmen von Modellpro
jekten nachgekommen werden, wobei die Möglichkeit für eine informelle Nutzung, z.B. 

https://doi.org/10.14361/9783839476451 https://www.inlibra.com/de/agb - Open Access - 

https://doi.org/10.14361/9783839476451
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/


146 Aysel Kart: Translanguaging und selbstreguliertes Lernen

in Gruppenarbeiten, eine bereits weit verbreitete Herangehensweise darstellt (vgl. Red
der et al. 2022; Fürstenau et al. 2020; Prediger/Redder 2020; Schüler-Meyer et al. 2018).

Susanne Prediger und Angelika Redder (vgl. 2020) führen aus, warum Mehrsprachig
keit bisher nicht in den Fachunterricht einbezogen werden konnte. Sie monieren, dass
zwei Aspekte ausschlaggebend für den fehlenden Einsatz von Mehrsprachigkeit zu sein
scheinen. Der erste Aspekt ist die sogenannte ›Time on task‹-Hypothese, die davon aus
geht, dass bilingualer Unterricht zu einer Verringerung der Lernzeit für die deutsche
Sprache führt. Diese Annahme kann jedoch als widerlegt betrachtet werden, wenn man
die Translanguaging-Logik – wie sie in dieser Arbeit entfaltet wird – berücksichtigt. Aus
dieser Perspektive erzielen mehrsprachige Schüler:innen, die ihr gesamtes Sprachreper
toire gezielt zur Erreichung eigener Lernziele einsetzen, in beiden im bilingualen Unter
richt geförderten Sprachen substanzielle Lernfortschritte und verbessern dadurch ihre
sprachlichen Kompetenzen insgesamt. Der zweite Aspekt ist die Sorge vor einem Kon
trollverlust der Lehrkraft im Klassenzimmer. Insbesondere in ›Superdiversity‹-Kontex
ten mit komplexen mehrsprachigen Konstellationen, wird befürchtet, dass es den Lehr
kräften aufgrund der fehlenden Kenntnisse aller in einer Klasse vertretenen Sprachen
nicht gelingen würde, den Unterricht für alle Schüler:innen zugänglich und produktiv zu
gestalten (vgl. ebd., S. 190). Jedoch erweist sich diese Sorge mittlerweile auch als unbe
gründet, denn wie im theoretischen Teil dargelegt, bietet die Idee des Translanguaging
zahlreiche Möglichkeiten, um Mehrsprachigkeit im Unterricht zuzulassen und als eine
Bildungsressource nutzbar zu machen, ohne dass es zu einem Kontrollverlust der Lehr
kraft im Unterricht kommt (vgl. Cenoz/Gorter 2020a; 2020c; Angelopoulou 2020; Duar
te/Günther-van der Meij 2020; Anwaruddin 2018; Becker 2016; Hesson et al. 2014; Celic/
Seltzer 2013).

Auch wenn Lehrkräfte aufgrund der in der Praxis weiterhin vorherrschenden Ein
wände – wie etwa institutionelle Vorgaben, fehlende Fortbildung oder die Unsicherheit
im Umgang mit mehrsprachigen Lerngruppen – Schwierigkeiten haben, Mehrsprachig
keit in Lehr- und Lernprozesse zu integrieren, lässt sich die Bedeutung von Mehrspra
chigkeit als Ressource nicht länger negieren. Es ist inzwischen gut dokumentiert, dass
mehrsprachige Schüler:innen in der Lage sind, ihr gesamtes sprachliches Repertoire fle
xibel und dynamisch zu nutzen, um Lernprozesse zu gestalten. Auch in monolingualen
Kontexten, in denen sie sich möglicherweise strikt an die jeweilige Unterrichtssprache
anpassen müssen, erfolgt ihr Denken oft translingual (vgl. Wei 2018, S. 18). Dies bedeu
tet, dass sie beim Problemlösen und Verstehen von Lerninhalten auf ihre vorhandenen
sprachlichen Ressourcen zurückgreifen, auch wenn dies nicht immer explizit zum Aus
druck kommt. Daher können die mehrsprachigen Schüler:innen mit rein monolingual
ausgerichteten Unterrichtsmethoden, -strategien und -materialien nicht erreicht wer
den, wodurch ihre Teilhabe an Bildung nicht gewährleistet werden kann.

Mein Erkenntnisinteresse gilt dieser Diskrepanz zwischen wissenschaftlicher
Theorie und unterrichtlicher Praxis und richtet sich auf die weitgehend bestehende
Forschungslücke. Ausgehend vom Translanguaging-Ansatz, der Mehrsprachigkeit als
soziale Praxis und Bildungsressource versteht, untersuche ich das Thema Mehrspra
chigkeit aus der Perspektive von Schüler:innen als Expert:innen ihrer eigenen Sprachen
bzw. ihrer linguistischen Ressourcen. Auf der Grundlage der angeführten Erkenntnisse
möchte ich in dieser Arbeit die Idee des kombinierten Einsatzes von Translanguaging
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und selbstreguliertem Lernen in der Unterrichtspraxis als ein beforschbares Modell 
einbringen, bei dem die Lernenden als Expert:innen für ihre mitgebrachten Sprachen 
die Möglichkeit erhalten, Verantwortung für ihren eigenen Lernprozess zu übernehmen 
und selbst zu entscheiden, auf welche sprachlichen Ressourcen sie zugreifen, um ihre 
Lernleistung zu optimieren. 

Die theoretische Ausarbeitung des Themas Mehrsprachigkeit im Kontext von Trans
languaging und selbstreguliertem Lernen in den vorangegangenen Kapiteln eröffnet für 
die vorliegende Studie folgende Forschungsperspektiven, welche die Basis für eine theo
retisch-methodologische Formulierung der Fragestellungen bilden. 

• Translanguaging begünstigt selbstreguliertes Lernen: Durch den bewussten Einsatz 
von Translanguaging-Strategien bei konkreten Lernhandlungen können die Lernen
den ihre kognitive Flexibilität erhöhen und so effektiver selbstregulierend lernen. 
Translanguaging-Praktiken führen zur Entwicklung eines metasprachlichen und 
metakognitiven Bewusstseins, das wiederum die Selbstregulierung beim Lernen 
erleichtert. 

• Selbstreguliertes Lernen unterstützt die Translanguaging-Prozesse: Durch die ge
zielte Steuerung und Überwachung ihrer Lernstrategien können die Lernenden fun
dierte Entscheidungen darüber treffen, welche sprachlichen Ressourcen in welchen 
Kontexten am effektivsten eingesetzt werden können, um so den Lernprozess zu op
timieren. 

• Translanguaging erleichtert den Zugang zu Fachinhalten: Der Einsatz sprachlicher 
Mittel im Unterricht kann den Lernenden dabei helfen, ihr Vorwissen zu aktivieren 
und Ressourcen aus ihrem sprachlichen Repertoire für ihre eigenen Lernzwecke zu 
nutzen. Dies fördert ein tieferes Verständnis des Fachinhalts und hilft, das Gelernte 
zu festigen, sodass es für weiterführende Lernziele angewendet werden kann. 

• Translanguaging hat ein transformatives Potenzial: Es trägt zur Reduzierung 
sozialer Ungleichheit bei und fördert die Bildungsgerechtigkeit, indem es sprach
liche Hierarchien aufbricht und sicherstellt, dass Lernende aufgrund ihrer nicht 
den normativen Vorstellungen des Bildungssystems entsprechenden sprachlichen 
Kenntnisse keine Benachteiligung erfahren. Dadurch wird die Chancengleichheit 
erhöht und Bildungsbarrieren abgebaut, indem alle Sprachen und sprachlichen 
Hintergründe der Lernenden als wertvolle Ressourcen anerkannt und aktiv im 
Unterricht genutzt werden. 

Im Anschluss an diese Darlegung der Forschungsperspektive werden folgend die 
Forschungsfragen präzisiert. Danach werden methodische und methodologische Über
legungen angestellt, die der empirischen Untersuchung zugrunde liegen. Es folgt eine 
kritische Auseinandersetzung mit den methodischen Konstrukten der bisherigen For
schung, wobei auch die einzelnen Entscheidungen im Forschungsprozess diskutiert 
werden. Abschließend werden die für die vorliegende Arbeit gewählten Methoden und 
Werkzeuge der Datenerhebung und -auswertung vorgestellt, begründet sowie das 
konkrete Vorgehen ausführlich dargestellt. 
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4.1 Präzisierung der Forschungsfragen

Die zunehmenden schulischen Erwartungen und leistungsbezogenen Ansprüche in
der Sekundarstufe II stellen hohe fachliche und bildungssprachliche Anforderungen
an die Schüler:innen (vgl. Hu 2022; Mammou et al. 2022; Shi 2021; Usanova/Schnoor
2021; Lange 2020; Dirim/Heinemann 2016; Gogolin/Duarte 2016). Wenig erforscht und
daher von großer Relevanz ist die Frage, ob und inwiefern Schüler:innen ihre mehr
sprachigen Ressourcen und Kenntnisse in monolingual orientierten, aber sprachlich
heterogenen Schulklassen selbstständig anwenden, um ihre fach- und bildungssprach
lichen Kompetenzen aufzubauen und dadurch ihre Lernergebnisse zu optimieren und
ihre Bildungschancen zu erhöhen. Diese Studie zielt konkret auf die Untersuchung
der komplexen und dynamischen Translanguaging-Praktiken von Schüler:innen der
Sekundarstufe II ab. Im Zentrum stehen ihre selbstregulierenden Lernpraktiken sowie
ihre mit Mehrsprachigkeit verbundenen Lernstrategien im Umgang mit den bildungs
sprachlichen Erfordernissen und schulischen Lernanforderungen im Fachunterricht.

An dieser Stelle ist es wichtig zu erwähnen, dass das Ziel dieser Studie weder dar
in besteht, die Kompetenzen der befragten Schüler:innen zu messen, noch darin, die
Wirksamkeit von Translanguaging-Praktiken auf die Lerneffizienz zu testen. Vielmehr
soll die Selbstwahrnehmung und Selbsteinschätzung der Schüler:innen in Bezug auf den
Einsatz von Translanguaging im Rahmen von selbstregulierten Lernprozessen erfasst
werden.

In Ergänzung zur oben genannten zentralen Forschungsfrage dieser Studie werden
die folgenden spezifischen Teilfragen beantwortet:

1. Forschungsfrage: Welche translanguagingbezogenen und selbstregulierenden Erfah
rungen machen die mehrsprachigen Schüler:innen in schulischen Lernkontexten?
Auf der Subjektebene, in der die Gesamtheit und das Potenzial des sprachlichen Re
pertoires und das individuelle Spracherleben von Lernenden sowie ihre sprachliche
Identität zum Ausdruck kommen, wird danach gefragt, welche translanguagingbe
zogenen Erfahrungen die mehrsprachigen Schüler:innen im Unterricht machen, um
einen Einblick in ihre subjektiven Wahrnehmungen und Erfahrungen mit ihrer eigenen
Mehrsprachigkeit in einem schulischen Umfeld, das in der Regel auf die Dominanz
der Unterrichtssprache Deutsch ausgerichtet ist, zu erlangen. Die Beantwortung die
ser Forschungsfrage erfolgt anhand der Rekonstruktion des subjektiven Wissens und
der Erfahrungen der befragten Schüler:innen. Dadurch werden Erkenntnisse darüber
gewonnen, wie sie soziale Positionen bzw. Rollen wahrnehmen und die damit verbun
denen Erwartungen erkennen, deuten und ausführen bzw. wie sich als mehrsprachige
Subjekte darin positionieren und ihre eingenommene/zugeschriebene Rolle im schu
lischen Kontext erleben. Die Ergebnisse, die unter Berücksichtigung der subjektiven
Perspektive der Schüler:innen gewonnen wurden, sollen zu einem tiefgehenden Ver
ständnis ihrer auf Mehrsprachigkeit beruhenden Lernprozesse und Translanguaging-
Praktiken beitragen.
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2. Forschungsfrage: Welche mehrsprachigen und selbstregulierenden Lernstrategien 
entwickeln die Schüler:innen im Umgang mit bildungssprachlichen Erfordernissen und 
schulischen Lernanforderungen im Fachunterricht? 
Auf der Diskursebene werden aus der subjektiven Erlebnisperspektive der Schüler:in
nen deren spontane sowie gezielte Translanguaging-Praktiken in selbstregulierenden 
Lernprozessen vor dem Hintergrund der in monolingualen Lernkontexten bestehenden 
ideologisch-normativen Diskursrelationen untersucht. Ziel ist es, zu identifizieren, ob 
und welche selbstregulierenden Lernstrategien sowie die Translanguaging-Strategien 
die befragten Schüler:innen im Rahmen dieser begleiteten Interventionsstudie im Um
gang mit bildungssprachlichen Anforderungen im Fachunterricht der Sekundarstufe II 
einsetzen, um ihre Lernziele zu erreichen. Die Beantwortung dieser Forschungsfrage 
zielt somit auf die Generierung eines Gesamtbildes von Translanguaging-Strategien 
in selbstregulierten Wissensaneignungs- und Informationsverarbeitungsprozessen 
der mehrsprachigen Lernenden ab, um durch eine reflexiv angelegte Vorgehensweise 
aussagekräftige Erkenntnisse für eine vielfaltsbewusste und mehrsprachige Unter
richtsgestaltung zu gewinnen, die auf die Bedürfnisse und Erfahrungen der Lernenden 
eingeht und ihre Mehrsprachigkeit als Bildungsressource nutzbar macht. 

3. Forschungsfrage: Welche Handlungsmöglichkeiten und Herausforderungen bestehen in 
monolingual orientierten Lernräumen für Schüler:innen, um die aus ihrer Mehrspra
chigkeit resultierenden Ressourcen selbst zu regulieren und für ihre eigenen Lernzwe
cke konstruktiv zu nutzen? 
Im Hinblick auf die Gestaltung und Funktion von ›translanguaging safe spaces‹, aber 
auch auf die Rekonstruktion der räumlichen Zugänglichkeit für mehrsprachige Lernen
de, in denen sie als Expert:innen ihrer Sprachen Anerkennung finden sollten, wird der 
Frage nachgegangen, welche Chancen und Möglichkeiten für die Schüler:innen in Hand
lungsräumen bestehen, in deren Rahmen sie ihre sprachlichen Ressourcen selbstregu
lierend und konstruktiv für ihre eigenen Lernbedürfnisse und -ziele im Unterricht ein
setzen können. Dementsprechend wird die oft kritisierte Diskrepanz zwischen den von 
Schüler:innen initiierten, auf Mehrsprachigkeit basierenden und selbstregulierten Lern
praktiken sowie den von monolingual orientierten normativen Vorstellungen der Lehr
kräfte geprägten Lernräumen und deren Wirkungsmacht auf die Etablierung von Mehr
sprachigkeit als Bildungsressource im Fachunterricht in den Blick genommen. Die Be
antwortung dieser Frage soll zum einen Aufschluss darüber geben, wie mehrsprachi
ge Lernende die von schulischen Ideologien und normativen Anforderungen geprägten 
sprachlichen Handlungsräume wahrnehmen und erleben bzw. darin navigieren, inter
venieren und sich positionieren. Zum anderen soll sie beleuchten, welche Lernmöglich
keiten sich sowohl in den durch Translanguaging-Praktiken konstruierten sozialen Räu
men als auch in ihren lebensweltlichen Raumerfahrungen ergeben. 

Im Folgenden werden zunächst die methodischen bzw. methodologischen Zugänge 
dieser qualitativ angelegten Arbeit erörtert und ihre Spezifika für die Analyse des 
empirischen Materials skizziert. Anschließend werden das Forschungsdesign vorge
stellt, die Vorgehensweise bei der empirischen Untersuchung, die Strukturierung des 
Forschungsprozesses und die Wahl der qualitativen Ansätze zur Beantwortung der 
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Forschungsfragen deutlich gemacht. Dieses Unterkapitel dient als Einführung in die
Methodik, die in dieser Arbeit angewendet wurde, und gibt einen Überblick über den
Forschungsprozess, der im weiteren Verlauf der Arbeit näher erläutert wird.

4.2 Methodologische Forschungsperspektiven der empirischen Studie

»Qualitative Forschung hat den Anspruch,
Lebenswelten ›von innen heraus‹ aus der
Sicht der handelnden Menschen zu
beschreiben. Damit will sie zu einem
besseren Verständnis sozialer
Wirklichkeit(en) beitragen und auf Abläufe,
Deutungsmuster und Strukturmerkmale

aufmerksam machen.« (Flick et al. 2013,
S. 14)

Die empirische Bearbeitung der oben angeführten Fragestellungen und die Erfassung
der komplexen Wechselbeziehung zwischen Translanguaging und selbstreguliertem
Lernen auf der subjektiven, diskursiven und räumlichen Ebene aus der individuel
len Erlebnisperspektive der befragten Schüler:innen erfolgt mittels qualitativer For
schungsmethoden mit einem interpretativ-rekonstruktiven Forschungszugang, die zu
den methodologischen Grundlagen der qualitativen Sozialforschung zählen.

Qualitative Sozialforschung umfasst verschiedene Ansätze mit jeweils stark diver
gierenden wissenschafts- und erkenntnistheoretischen Grundpositionen. Zunächst ist
es wichtig zu erwähnen, dass die Sozialforschung, wie Jo Reichertz (2016a) anmerkte,
unabhängig davon, ob es sich um einen qualitativen, interpretativen oder rekonstruk
tiven Forschungszugang handelt, den Fokus auf »das Handeln der Subjekte und die so
ziale Ordnung, in die das Handeln eingebettet ist und dieses erst verständlich macht«,
legt (Reichertz 2016a, S. 123) und somit von einer »gesellschaftlichen Konstruktion von
Wirklichkeit« ausgeht (Berger/Luckmann 1969, zit.n. Meuser 2011, S. 140). Die Sozial
forschung zielt darauf ab, menschliches Handeln im sozialen Kontext zu verstehen und
zu erklären. Sie geht davon aus, dass Wirklichkeit subjektiv wahrgenommen, interpre
tiert und konstruiert wird. Rekonstruktive Ansätze innerhalb der qualitativen Sozialfor
schung verfolgen dementsprechend das Ziel, gesellschaftliche Prozesse und Strukturen
zu analysieren und zu verstehen, indem sie historische und kulturelle Kontexte syste
matisch einbeziehen (vgl. Reichertz 2014a, S. 100). Die Grundannahme der sozialen bzw.
gesellschaftlichen Konstruktion von Wirklichkeit bildet ein zentrales Charakteristikum
der rekonstruktiven Methodologie, auf der verschiedene qualitative Forschungsansät
ze basieren. Ausgehend von dieser Prämisse besteht die Aufgabe der Forschung darin,
jene Konstruktionen sichtbar zu machen und zu rekonstruieren, die die untersuchten
Akteur:innen in und durch ihr Handeln hervorbringen (vgl. Meuser 2011, S. 140). Quali
tative Forschung zielt darauf ab, die subjektiven Sichtweisen der Proband:innen zu er
fassen und »bislang wenig bekannte soziale Phänomene wie etwa Handlungsmuster und
Verhaltensregeln in Subkulturen in den Blick zu nehmen« (Kelle/Tempel 2020, S. 1127).
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Sozialforschung beruht »auf Akten der Deutung, erarbeitet und bezieht sich auf verste
hensmäßig konstituierte Daten und gewinnt ihre Erklärungen durch Dateninterpreta
tion« (Soeffner 2014, S. 37). Ausgehend von dieser Perspektive lässt sich argumentieren, 
dass soziales Verhalten und menschliches Erleben stets in sozialen Kontexten stattfin
den und nur unter Berücksichtigung dieser Kontexte adäquat verstanden werden kön
nen. Soziologische Erkenntnisbildung erfolgt, wie Reiner Keller betont, »über Analyse 
und Interpretation, Auslegung sozialer, gesellschaftlicher, sinnhafter Phänomene – ih
rer Gegenstände, die sich ja immer schon selbst deuten« (Keller 2014, S. 168). Somit kann 
durch das Verstehen, Rekonstruieren und Interpretieren menschlicher Erfahrungen tie
fere Einsichten in die Perspektiven, Überzeugungen und Handlungen der Akteur:innen 
gewonnen werden, insbesondere in ihre subjektive Wahrnehmung und Deutung ihrer 
sozialen Wirklichkeit. 

Aufgrund der angestrebten Offenheit und des Sinnverstehens von sozialem Handeln 
sowie der Aussagen und Argumentationen der befragten Schüler:innen und der Komple
xität des Untersuchungsgegenstandes ist ein methodisches Vorgehen erforderlich, das 
sowohl in der Erhebungs- als auch in der Auswertungsphase Vorannahmen transparent 
macht, so dass diese im Laufe des Forschungsprozesses ggf. revidiert und modifiziert 
werden können. Im Rahmen dieser empirischen Studie erwies sich für die Auswertung 
und Analyse der erhobenen Daten die Methode der qualitativen Inhaltsanalyse nach 
Kuckartz (vgl. 2016a) am sinnvollsten, um diese »in einer methodisch kontrollierten, 
transparenten und dokumentierbaren Art und Weise« darstellen zu können (Kuckartz/ 
Rädiker 2022, S. 7). Hierbei werde ich zunächst die Bedeutung des interpretativ-rekon
struktiven Forschungszugangs (vgl. Reichertz 2016a; Rosenthal 2015; Bohnsack 2014; 
Flick 2014) im Kontext der qualitativen Inhaltsanalyse erläutern und daraus die relevan
ten inhaltsanalytischen und interpretativ-rekonstruktiven Aspekte für die vorliegende 
Studie herausarbeiten. Auch wenn sich beide Forschungsansätze in ihrer theoretischen 
und methodischen Forschungstradition und Herangehensweise unterscheiden und wo
möglich eine Zurückweisung des Einbezugs beider Forschungsansätze zu erwarten ist, 
versuche ich zunächst, die Schnittstellen bzw. die Anschlussfähigkeit beider Verfahren 
aufzuzeigen, um mögliche Herausforderungen zu identifizieren und gleichzeitig po
tenzielle Möglichkeiten auszuloten, wie das vorliegende Forschungsprojekt von beiden 
Verfahren bei der Erkenntnisgewinnung profitieren kann. 

Den Anstoß zu dieser Überlegung gibt ein Tagungsbericht aus dem Jahr 2017, der 
die Diskussionsstränge der im Oktober 2016 in Weingarten durchgeführten Tagung 
›Qualitative Inhaltsanalyse – and beyond?‹ resümiert (vgl. Janssen et al., 2017). Die dabei 
aufgeworfene Leitfrage: »Wie qualitativ ist die qualitative Inhaltsanalyse bezogen auf 
die zentralen Erfordernisse von Offenheit und Sinnverstehen im Forschungsprozess?«, 
wird anhand der Argumente der etablierten und prominenten Vertreter:innen der qua
litativen Inhaltsanalyse Udo Kuckartz und Margrit Schreier diskutiert. Gefragt wurde 
auch, ob für eine Weiterentwicklung der qualitativen Inhaltsanalyse im Sinne eines 
›Werkzeugkastens‹ die Heranziehung anderer Verfahren der qualitativen Forschung 
(z.B. ›grounded theory‹, Diskursanalyse) methodisch gerechtfertigt ist. Zudem wurde 
versucht zu klären, welche Stärken und Weiterentwicklungspotenziale im Hinblick auf 
das Analyseverfahren, die Bedingungen des Verstehens und die Notwendigkeit einer 
Hintergrundtheorie der qualitativen Inhaltsanalyse hin zu einem qualitativeren Ver
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fahren gegeben sein sollten (vgl. ebd.). Die Frage, ob die qualitative Inhaltsanalyse mit
bestimmten Forschungsstilen oder theoretischen Ansätzen kompatibel sein kann, stell
ten auch Udo Kuckartz und Stefan Rädiker in ihrer kürzlich erschienenen Neuauflage
des Buches Qualitative Inhaltsanalyse. Methoden, Praxis, Computerunterstützung. Sie argu
mentieren, dass diese Frage »nicht von Seiten der qualitativen Inhaltsanalyse, sondern
nur seitens der jeweiligen Forschungstradition beantwortet werden« (Kuckartz/Rädiker
2022, S. 47) kann.

In den 1940er Jahren begannen Kommunikationswissenschaftler, wie Harold Lass
well, Bernard Berelson und Paul Lazarsfeld, die Methode der Inhaltsanalyse (›content
analysis‹) zu entwickeln und zu popularisieren. Ebenso prägten sie auch Schlüsselbe
griffe wie ›sampling unit‹ (Auswahleinheit), ›coding unit‹ (Codiereinheit) und ›intercoder
reliability‹ (Intercoder-Reliabilität; vgl. Kuckartz/Rädiker 2022, S. 35; Kuckartz 2016a,
S. 15). Die Inhaltsanalyse diente zunächst als eine quantitative Forschungsmethode
vor allem in der Kommunikationswissenschaft, um große Mengen an Massenmedi
enmaterial systematisch zu analysieren und zu interpretieren (vgl. Koch 2016, S. 28).
Berelson (vgl. 1952) definierte die ›content analysis‹ als eine »research technique for the
objective, systematic, and quantitative description of manifest content communica
tions« (Berelson 1952, S. 18, zit.n. Kuckartz/Rädiker 2022, S. 35; Kuckartz, 2016a, S. 15;
vgl. auch Kuckartz 2016a, S. 15). Die zunehmende Ausrichtung auf Quantifizierung
und statistische Analyse seit den 1940er Jahren lässt sich durch das behavioristische
Forschungsparadigma erklären, das sich in der Nachkriegszeit und bis in die frühen
1960er Jahren durchgesetzt und auf die Überprüfung beobachtbarer Hypothesen und
Theorien im Zentrum wissenschaftlicher Bemühungen abgezielt hat. In seinen Betrach
tungen zu den Anfängen der qualitativen Inhaltsanalyse verweist Kuckartz (vgl. 2016a)
auf Siegfried Kracauers (vgl. 1952) Kritik an der quantifizierenden Inhaltsanalyse, die er
als oberflächlich und auf den manifesten Inhalt beschränkt ansah. Kracauer (vgl. ebd.)
plädierte für eine ›qualitative content analysis‹, die auch latente Sinnstrukturen erfasst
und auf eine intersubjektive Verständigung abzielt. Die Frage nach dem Verstehen
von Texten, die sich hieraus ergibt, erfordert eine Betrachtung der »Hermeneutik als
klassische Theorie der Interpretation« (Klafki 2001, S. 126–128, zit.n. Kuckartz 2016a,
S. 15), die weitere Perspektiven eröffnen kann, um den marginalisierten Status der
qualitativen Inhaltsanalyse aufzuwerten (vgl. Kuckartz/Rädiker 2022, S. 36; Janssen et
al. 2017, Abs. 4).

Auch wenn die Ursprünge der qualitativen Inhaltsanalyse in der Wissenschaft weit
zurückreichen, erlangte sie besonders im deutschsprachigen Raum durch die Veröffent
lichung von Philipp Mayrings Buch Qualitative Inhaltsanalyse: Grundlagen und Techniken im
Jahr 1983 große Aufmerksamkeit, was dazu führte, dass der Begriff ›qualitative Inhalts
analyse‹ lange Zeit eng mit Mayrings Werk in Verbindung gebracht wurde (vgl. Kuckartz/
Rädiker 2022, S. 37). So stellt die qualitative Inhaltsanalyse ein Verfahren der qualita
tiv orientierten Textanalyse dar, das mit dem »technischen Know-how der quantitativen
Inhaltsanalyse« große Materialmengen bearbeiten kann, dabei jedoch zunächst quali
tativ interpretativ vorgeht, um auch latente Sinnzusammenhänge erfassbar zu machen
(vgl. Mayring/Fenzl 2014, S. 543). Das Verfahren erfolgt streng regelgeleitet und ist »da
mit stark intersubjektiv überprüfbar, wobei die inhaltsanalytischen Regeln auf psycholo
gischer und linguistischer Theorie alltäglichen Textverständnisses basieren« (ebd.). Wie
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sich an der Vielzahl der veröffentlichten Werke ablesen lässt (vgl. Kuckartz/Rädiker 2022; 
Kuckartz 2016a; Mayring 2015; Gläser/Laudel 2012; Schreier 2012; Mayring/Gläser-Ziku
da 2008), genießt die qualitative Inhaltsanalyse inzwischen eine große Popularität, wo
bei sich in der Forschungspraxis auch zahlreiche Formen der qualitativen Datenanalyse 
entwickelt haben, die »ihre Vorgehensweise selbst als ›inhaltsanalytisch‹ bezeichneten, 
ohne sich an Mayrings Ansatz zu orientieren« (Kuckartz/Rädiker 2022, S. 37). Daher gibt 
es in der Literatur teilweise inkonsistente Aussagen darüber, wie das Verfahren der qua
litativen Inhaltsanalyse eigentlich funktioniert (vgl. Schreier 2014, S. 2). Als eine der am 
häufigsten angewandten Methoden der qualitativen Sozialforschung kann die qualita
tive Inhaltsanalyse umfangreiche Datenmengen durch Kategorienbildung zusammen
fassen, um Muster und Sinnzusammenhänge zu entdecken. Udo Kuckartz und Stefan 
Rädiker (2022) definieren die qualitative Inhaltsanalyse wie folgt: 

»Unter qualitativer Inhaltsanalyse wird die systematische und methodisch kontrol
lierte wissenschaftliche Analyse von Texten, Bildern, Filmen und anderen Inhalten 
von Kommunikation verstanden. Es werden nicht nur manifeste, sondern auch latente 
Inhalte analysiert. Im Zentrum der qualitativen Analyse stehen Kategorien, mit denen 
das gesamte für die Forschungsfrage(n) bedeutsame Material codiert wird. Die Kate
gorienbildung kann deduktiv, induktiv oder deduktiv-induktiv erfolgen. Die Analyse 
geschieht primär qualitativ, kann aber auch quantitativ-statistische Auswertungen 
integrieren; sie kann sowohl kategorienorientiert als auch fallorientiert erfolgen.« 
(Kuckartz/Rädiker 2022, S. 39) 

Darüber hinaus erfährt die qualitative Inhaltsanalyse in der qualitativen Forschung eine 
doppelte Abgrenzung. Zum Teil wird sie auch noch stark in Zweifel gezogen, was diese 
Methode in Bezug auf die Anschlussfähigkeit an andere Forschungsstrategien vor eine 
besondere Herausforderung stellt – zum einen von Vertreter:innen der quantitativen In
haltsanalyse, die den qualitativen Ansatz mitunter »als ›Ergänzung‹ oder ›Vorstudie des 
Eigentlichen‹ (sprich: der quantifizierenden Auswertungsverfahren) zu verstehen schei
nen, zum anderen gegenüber den ›rekonstruktiven‹ Verfahren innerhalb der qualitativen 
Sozialforschung, deren Protagonisten die Inhaltsanalyse als ›oberflächlich‹ kritisieren« 
(Koch 2016, S. 27). 

Laut dem oben erwähnten Tagungsbericht (vgl. Janssen et al. 2017) merkte Werner 
Schneider kritisch an, dass qualitative Inhaltsanalysen bei der Erfassung von latenten 
Inhalten schnell an ihre Grenzen stoßen. Er plädiert dafür, dass die rekonstruktiven 
Methoden die einzigen seien, die solche verborgenen Strukturen unter der Textober
fläche zum Vorschein bringen können. Demnach zielen rekonstruktive Methoden, wie 
beispielsweise die ›grounded theory‹, auf die Identifizierung und Entwicklung von 
Theorien und Konzepten aus den Daten selbst ab und können somit einen tieferen 
Einblick in latente Bedeutungen ermöglichen und zur Entdeckung bislang verborgener 
Zusammenhänge beitragen. Diese Methoden gehen über die reine Beschreibung von 
Textinhalten hinaus und würden im Gegensatz zur qualitativen Inhaltsanalyse eine 
tiefere Analyse und Interpretation ermöglichen (vgl. ebd., S. 4). Denn es wird davon 
ausgegangen, dass das Interesse der qualitativen Inhaltsanalyse primär dem ›Was‹ gilt, 
»(Was ist die Bedeutung der analysierten Texteinheit?), nicht jedoch dem ›Wie‹ (Wie 
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wird etwas gesagt – und warum wird es auf diese Weise gesagt und nicht auf eine andere
Weise?)« (Koch 2016, S. 32). Schreier hingegen unterstreicht, dass sowohl die Erstellung
als auch die Anwendung des Kategoriensystems der qualitativen Inhaltsanalyse inter
pretativ erfolgt, wodurch eine umfassende Einbeziehung latenter Inhalte ermöglicht
wird (vgl. Schreier 2014, S. 3).

An dieser Stelle ist auf Gabriele Rosenthals Kritik zu rekurrieren, nach deren Argu
mentationslogik die verschiedenen Verfahren der qualitativen Inhaltsanalyse und teil
weise auch des Codierens in der ›grounded theory‹ kaum den »Prinzipien der Sequen
zialität und Rekonstruktivität« entsprechen können (Rosenthal 2015, S. 18). Sie stellt fest,
dass diese Verfahren das Textmaterial im Unterschied zu rekonstruktiven und sequenzi
ellen Methoden mit Hilfe allgemeiner Kategorien strukturieren, wodurch der Text nach
den Kriterien der Wissenschaftler:innen neu geordnet wird. Diese Klassifikation und
Neuordnung des Textes steht ihrer Auffassung nach im Widerspruch zur rekonstrukti
ven Sozialforschung. In rekonstruktiven Verfahren wird die zeitliche Struktur des Textes
als zentrale Grundlage für die Interpretation genutzt, wobei der Text in seiner Gesamt
struktur und in den einzelnen Sequenzen betrachtet wird.

»Dadurch wird es möglich, nicht nur wie meist bei inhaltsanalytischen Verfahren den
manifesten Gehalt des Textes, sondern auch den latenten Gehalt zu erfassen, den Sinn,
der ›zwischen den Zeilen‹ liegt. Es gilt gerade als Anliegen interpretativer Verfahren,
methodisch kontrolliert und intersubjektiv nachvollziehbar von der Oberfläche des
Textes auf tiefer liegende und zunächst verborgene Sinn- und Bedeutungsschichten
zu schließen.« (ebd., S. 18)

Im Gegensatz zu den Positionen von Rosenthal und Schneider, die davon ausgehen, dass
latente Inhalte nur durch rekonstruktive Verfahren umfassend erschlossen werden kön
nen, stellt sich die Frage, inwieweit auch die qualitative Inhaltsanalyse in der Lage ist,
latente Bedeutungen zu erfassen. Hierzu argumentiert Sascha Koch (vgl. 2016), dass die
Kritik, die qualitative Inhaltsanalyse bleibe ›an der Oberfläche‹ eines analysierten Tex
tes und diene der Aussortierung der dort gefundenen expliziten Inhalte, nicht zutref
fend zu sein scheint. Denn Koch weist darauf hin, dass der kontextbezogene Interpre
tationsansatz der qualitativen Inhaltsanalyse nicht dazu dient, nach latenten Inhalten
zu suchen, sondern vielmehr die manifesten Inhalte möglichst valide zu kategorisieren.
Dementsprechend hat die qualitative Inhaltsanalyse das Potenzial, »unter die Oberflä
che zu gehen« (ebd., S. 32), indem sie nicht nur die offensichtlichen Inhalte oder Mus
ter erkennt, sondern durch den Prozess der mehrstufigen Kategorisierung auch tiefere,
abstraktere Bedeutungen erschließt. Dies ermöglicht es ihr, die grundlegenden thema
tischen Schwerpunkte zu identifizieren, die an der Oberfläche des Textes normalerweise
nicht als solche erkennbar sind. Die Zuordnung von Textpassagen zu bestimmten Kate
gorien impliziert stets einen qualitativ-interpretativen Akt und kann somit auch laten
te Inhalte und subjektive Bedeutungen erfassen. Durch die interpretative und katego
riengeleitete Analyse ist es der qualitativen Inhaltsanalyse möglich, über den manifesten
Gehalt hinauszugehen und auch subtile, weniger offensichtliche Bedeutungen, die zwi
schen den Zeilen liegen, zu erfassen. Die Anerkennung dieser Erkenntnisgrenzen kon
kretisiert, so Koch, nicht nur die spezifische Funktion der qualitativen Inhaltsanalyse,
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»sondern vermeidet auch eine vermeintliche Konkurrenzsituation zu rekonstruktiven 
Verfahren« (ebd.). 

An dieser Stelle lohnt es sich, auf die Ausführungen Schreiers hinzuweisen, die die 
qualitative Inhaltsanalyse an der Nahtstelle von »Deskription und Konzeptualisierung« 
ansiedelt (Janssen et al. 2017, Abs. 7) und argumentiert, dass die Ordnung und Systemati
sierung von Themen potenziell zur Entwicklung neuer Theorien führen können. Hierbei 
unterstreicht Schreier, dass zu prüfen sei, ob die Herausarbeitung von Beziehungen zwi
schen Konzepten tatsächlich auf inhaltsanalytischen Arbeitsschritten basiert oder eher 
der ›Grounded theory‹-Methodologie zuzuordnen ist (vgl. ebd., Abs. 5). Kuckartz und 
Rädiker zufolge kann die qualitative Inhaltsanalyse als Methode beispielsweise auch im 
Rahmen einer ›Grounded theory‹-Studie oder auch im Rahmen diskursanalytischer For
schung eingesetzt werden (vgl. Kuckartz/Rädiker 2022, S. 46). Hierbei darf nicht uner
wähnt bleiben, dass eine mögliche grundsätzliche Herausforderung in der methodologi
schen Differenzierung der qualitativen Forschungsmethoden zwischen rekonstruktiver 
und interpretativer Forschung zu liegen scheint, die es verkompliziert, die Bedeutung 
des interpretativ-rekonstruktiven Forschungsansatzes in der qualitativen Inhaltsanaly
se auszuführen. So wird der Einsatz von narrativen oder leitfadengestützten Interviews 
der rekonstruktiven Forschung zugeordnet, während die interpretative Forschung jene 
Ansätze umfasst, »die sich mit natürlichen Interaktionen in textueller Form beschäfti
gen, jedoch nicht über methodische Interventionen wie Interview, teilnehmende Beob
achtung etc. in das Feld eingreifen«, wie z.B. die objektive Hermeneutik oder die Kon
versationsanalyse (Flick 2011, S. 22). Hiernach wäre die qualitative Inhaltsanalyse aus
zuschließen, d.h., innerhalb der qualitativen Forschung wird ihr ein marginaler Stel
lenwert zugeschrieben. Als eine Alternative wies Kuckartz auf die Möglichkeit hin, unter 
Rückgriff auf Wolfgang Klafkis Hermeneutik als Orientierung die hermeneutischen Ver
fahren in Betracht zu ziehen, um die an die qualitative Inhaltsanalyse herangetragenen 
Unzulänglichkeiten im Hinblick auf das Verständnis zu kompensieren (vgl. Kuckartz/ 
Rädiker 2022, S. 23–26; Janssen et al. 2017, Abs. 5). Insgesamt fassen Kuckartz und Rä
diker fünf Aspekte der Hermeneutik zusammen, die bei der qualitativen Inhaltsanalyse 
in Bezug auf das Gewinnen von Hypothesen und die Interpretation von Ergebnissen be
rücksichtigt werden können: 

»1. [d]as eigene Vorverständnis darzulegen und vorhandene »Vor-Urteile« über die 
Forschungsfrage zu reflektieren, 

2. den Text als Ganzes zu erarbeiten, ggf. zunächst unverständliche Teile des Tex
tes zurückzustellen, bis durch Kenntnis des gesamten Textes diese möglicherweise 
klarer werden, 

3. sich der hermeneutischen Differenz kritisch bewusst zu werden, d.h. sich zu 
fragen ›Gibt es eine andere Sprache, Kultur, die mir den Text fremd macht?‹ und die 
Differenz möglicherweise kleiner zu machen, z.B. durch Erlernen der Sprache, durch 
Übersetzung, 

4. beim ersten Durchgang durch den Text bereits darauf zu achten, welche Themen, 
die für die eigenen Forschung eine Rolle spielen, im Text vorkommen, 
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5. zu unterscheiden zwischen einer Logik der Anwendung, d.h., Themen und Katego
rien werden im Text identifiziert, der Text wird indiziert, und einer Logik der Entde
ckung, d.h., wichtiges Neues, vielleicht sogar Unerwartetes wird im Text identifiziert.«
(ebd., S. 27–28)

Der Ansatz der qualitativen Inhaltsanalyse ist nach Ansicht von Kuckartz (vgl. 2016a) zum
einen durch eine qualitative sowie interpretativ-hermeneutische Ausrichtung und zum
anderen durch eine stärkere Berücksichtigung des Einzelfalls charakterisiert, wodurch
eine methodische Positionierung innerhalb der qualitativen Sozialforschung ermöglicht
wird. Dem erwähnten Tagungsbericht zufolge kritisierte Schneider außerdem, dass die
qualitative Inhaltsanalyse im Gegensatz zu anderen gängigen Methoden der qualitati
ven Sozialforschung nicht über eine ausreichende theoretische Fundierung verfüge, was
eine methodische Integration und Kombination mit anderen Verfahren erschwere (vgl.
Janssen et al. 2017, Abs. 7). Vor diesem Hintergrund erscheint das Unterfangen, Aussa
gen darüber zu treffen, dass Methoden eine Hintergrundtheorie, eine theoretische Fun
dierung haben müssen, als zweifelhaftes Vorhaben im Hinblick auf die qualitative In
haltsanalyse. Denn qualitative Inhaltsanalyse zielt darauf ab, komplexe Phänomene sys
tematisch und theoriegeleitet, aber nicht theoriegebunden zu erschließen. Sie erlaubt
es, sowohl bestehende theoretische Perspektiven einzubeziehen als auch neue Katego
rien und Sinnzusammenhänge induktiv aus dem Material heraus zu entwickeln, wo
durch sie flexibel auf Forschungsgegenstände reagieren kann. Kuckartz und Rädiker be
tonen, dass die qualitative Inhaltsanalyse als Methode zu verstehen ist, nicht als Metho
dologie, die »keine bestimmte Zugangsweise zu dieser Welt und ihren sozialen Proble
men« als eine Voraussetzung erfordert (Kuckartz/Rädiker 2022, S. 46). Im Gegensatz zu
Schneider betrachtet Kuckartz die theoretische Flexibilität der qualitativen Inhaltsanaly
se und ihre Offenheit als Stärke und betont ihre breiten Anwendungsmöglichkeiten (vgl.
Janssen et al. 2017, Abs. 7).

»Die qualitative Inhaltsanalyse ist, das sei erneut betont, kein Forschungsstil, keine
Methodologie und erst recht kein Paradigma, nach welchem Forschung gestaltet
und Forschungsdesigns konzipiert werden. Sie ist eine Analysemethode und kann als
solche in vielen Forschungskontexten und Disziplinen eingesetzt werden.« (Kuckartz/
Rädiker 2022, S. 49)

Im Rahmen dieser Arbeit folge ich diesem Postulat von Kuckartz und Rädiker und
schließe damit die Möglichkeit ein, sich bei der Nutzung der qualitativen Inhaltsana
lyse an entsprechenden Forschungstraditionen und -stilen zu orientieren, nämlich
in meinem Fall, wie bereits erwähnt, am interpretativ-rekonstruktiven Forschungs
zugang, jedoch unter Beachtung der meist von Vertreter:innen der rekonstruktiven
Sozialforschung diskutierten Aspekte der Kompatibilität bzw. Inkompatibilität (vgl.
u.a. Rosenthal 2015; Bohnsack 2014). Charakteristisch für die rekonstruktiven Verfahren
ist dabei, dass sie über die Interpretation der Inhalte hinausgehen und dass sie über die
Art und Weise, wie Themen und Repräsentationen verarbeitet und strukturiert werden,
auf latente Strukturierungsmuster schließen. Ein solches Strukturierungsmuster liegt
dann vor, wenn Themen, Situationen, Inhalte und Kontexte (z.B. in einem Interview- 
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oder Beobachtungsprotokoll) von den befragten Personen regelmäßig und konsistent 
in ähnlicher Weise strukturiert dargestellt werden. Interpretationen in qualitativen 
Studien basieren entweder »auf der Häufigkeit des gemeinsamen Auftretens von so
zialen Phänomenen oder auf der Rekonstruktion von Wirkungszusammenhängen am 
konkreten Fall« (Rosenthal 2015, S. 14). Die interpretative Sozialforschung verfolgt hin
gegen das Ziel, sowohl den »subjektiv gemeinten« als auch den latenten Sinn sozialer 
Handlungen zu rekonstruieren und damit das implizite Wissen der Akteur:innen in 
ihrer sozialen Welt zu verstehen (ebd., S. 17). Dies knüpft an die von Oevermann et al. 
(vgl. 1979) umfassend diskutierte objektive Hermeneutik an, in der die Rekonstruktion 
unbewusster, strukturierender Sinnschichten innerhalb von sozialen Handlungen und 
Äußerungen im Mittelpunkt steht (vgl. Bohnsack 2005, S. 72). Dabei wird davon ausge
gangen, dass ein Text immer aus einem bestimmten Kontext heraus entsteht und nicht 
unabhängig davon betrachtet werden kann. Das Ziel der Hermeneutik ist, wie bereits 
erwähnt, die Bedeutung eines Textes möglichst genau zu erfassen und eine intersub
jektive Verständigung über diese Bedeutung zu ermöglichen. Insgesamt geht es also 
darum, die soziale Wirklichkeit und die Handlungen der beforschten Personen, die »ein 
Thema in deren eigener Sprache, in ihrem Symbolsystem und innerhalb ihres Relevanz
systems entfalten« (Bohnsack 2014, S. 22), in ihrer Komplexität und Vielschichtigkeit 
zu rekonstruieren und zu verstehen. Somit wird nicht nur das bewusst intendierte, 
sondern auch das unbewusste und implizite Wissen und Handeln zugänglich gemacht, 
indem z.B. die mittels Interviews oder Gruppendiskussionen erhobenen Materialien 
auf Grundlage der Beobachtung und Identifizierung von symbolischen Repräsentatio
nen des sozialen Handelns rekonstruiert werden (vgl. Meuser 2011, S. 141). So besteht 
nach Michael Meuser das spezifische Erkenntnispotenzial der rekonstruktiven Sozi
alforschung in einem »verstehenden Nachvollzug sozialen Handelns«, das durch die 
Rekonstruktion impliziten und praktischen Wissens erschlossen wird (ebd., S. 142). 
Praktisches Wissen und das entsprechende Bewusstsein äußern sich dabei darin, dass 
»die Akteure wissen, was sie tun müssen, um auf sozial akzeptable Weise zu handeln; 
sie beherrschen die Regeln, können diese aber nicht benennen, können nicht genau 
angeben, welchen Regeln sie folgen« (ebd., S. 140). Diese Form des Wissens ermöglicht 
es den Akteur:innen, nach impliziten Regeln in einer sozial akzeptierten Art und Weise 
zu handeln. Ein wesentlicher Aspekt hierbei ist, dass die Bedeutungen und das Wissen 
nicht ausschließlich auf subjektiver Ebene entstehen, sondern auch gesellschaftlich 
vermittelt und diskursiv geprägt sind. Dementsprechend kann davon ausgegangen 
werden, dass soziales Handeln nicht als Ausdruck eines autonom-souveränen Subjekts 
verstanden werden kann, sondern vielmehr als Praktiken des Denkens, Sprechens und 
Handelns, die durch normative Vorgaben darüber geregelt werden, was als intelligibel 
und damit sozial bedeutsam, nachvollziehbar und anerkennungswürdig in einem so
zialen Raum geltend gemacht wird. Eine entsprechende Perspektive findet sich, wie 
bereits erwähnt auch in der qualitativen Inhaltsanalyse, die es trotz ihres regelgeleiteten 
Verfahrens ermöglicht, das erhobene Material qualitativ-interpretativ zu analysieren 
und dabei latente Sinngehalte zu erschließen. Dadurch lassen sich auch kollektiv ge
teilte Deutungsmuster und Relevanzsysteme der beforschten Subjekte rekonstruieren 
(vgl. Mayring/Fenzl 2014, S. 543). Hierzu schlägt Schreier folgende Merkmale der qua
litativen Inhaltsanalyse vor, die verdeutlichen, dass sie nicht nur auf einer deskriptiv- 
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interpretativen Ebene funktioniert: »Kategorienorientierung; Interpretatives Vorgehen;
Einbeziehung latenter Bedeutungen; Entwicklung eines Teils der Kategorien am Mate
rial; Systematisches, regelgeleitetes Vorgehen; Orientierung an Reliabilität und Validität
gleichermaßen« (Schreier 2014, S. 3)

Dies verdeutlicht, dass die qualitative Inhaltsanalyse innerhalb der qualitativen
Sozialforschung nicht als methodisch nachrangig eingestuft bzw. unterschätzt werden
sollte, denn sie kann durchaus die Funktion erfüllen, nicht nur manifeste, sondern auch
latente Inhalte zu erschließen und zu analysieren (vgl. Kuckartz/Rädiker 2022, S. 39),
was einmal mehr die Anschlussfähigkeit der qualitativen Inhaltsanalyse an bestehende
Forschungstraditionen unterstreicht. Angesichts der dargestellten Erkenntnismöglich
keiten und -grenzen der rekonstruktiven Verfahren sowie der qualitativen Inhaltsana
lyse erscheint es plausibel, dass sich beide Ansätze wechselseitig ergänzen. Gemeinsam
können sie die Komplexität des Translanguaging im Zusammenhang mit selbstregu
liertem Lernen umfassend erfassen, indem sie sowohl die zugrunde liegenden sozialen
und kulturellen Muster als auch die manifesten und latenten Bedeutungen systematisch
analysieren und so zu einem vertieften Erkenntnisgewinn beitragen. Zur Bewältigung
der großen Datenmenge, die mittels Interviews, Lerntagebüchern und einer Grup
pendiskussion erhoben wurde, stütze ich mich auf die qualitative Inhaltsanalyse. Dabei
versuche ich, mit Hilfe des interpretativ-rekonstruktiven Forschungsansatzes die mehr
sprachigen Denk- und Handlungsprozesse der Lernenden zu analysieren. Dies umfasst
ihre Wahrnehmungen, Intentionen, Bewertungen und ihr Handlungsverständnis im
Umgang mit den ihnen zur Verfügung stehenden mehrsprachigen Ressourcen unter
Berücksichtigung des jeweiligen schulischen Kontextes und sozialen Rahmens sowie
der damit verbundenen Voraussetzungen und Konsequenzen. Ein wesentlicher Aspekt
dieser Untersuchung ist die fallorientierte Herangehensweise, die mit einer Erweite
rung des Auswertungsprozesses im Sinne einer Subjektorientierung einhergeht, um
eine mögliche Beschränkung auf kategorienbasierte Auswertungen zu eliminieren und
somit die Fälle interpretativ und reflexiv zusammenfassen und kontrastieren zu können.
In diesem Zusammenhang kann von einer fallorientierten qualitativen Inhaltsanalyse
gesprochen werden, die es erlaubt, sowohl fallbezogene als auch fallübergreifende
Auswertungen vorzunehmen und auf diese Weise generalisierbare Aussagen aus den
qualitativ erhobenen Daten abzuleiten. Diese Herangehensweise ermöglicht es, Ge
meinsamkeiten und Unterschiede zwischen den Fällen zu identifizieren und sie ggf. in
Typen mit ähnlichen Merkmalskonstellationen zu differenzieren (vgl. Kuckartz 2016b,
S. 44). Für die vorliegende Studie bedeutet dies, dass die aus den Einzelfällen gewon
nenen Ergebnisse generalisiert werden können, die unter der Linse des interpretativ- 
rekonstruktiven Forschungsansatzes untersucht wurden. Diese Art von Typenbildung
soll als Ordnungs-, Strukturierungs- und Mustererkennungsstrategie fungieren, wo
durch neue Zugänge und Einsichten im Rahmen qualitativer Forschung ermöglicht
werden. Durch eine interpretativ-rekonstruktive Vorgehensweise mit einer hermeneu
tischen Akzentuierung lassen sich anhand der subjektiven Erfahrungen und Sichtweisen
der befragten Schüler:innen generalisierte Ergebnisse über die Wechselwirkung von
Translanguaging und selbstreguliertem Lernen im schulischen Kontext gewinnen.

In diesem Kapitel wurden verschiedene Aspekte der qualitativen Inhaltsanalyse im
Hinblick auf ihre Anwendbarkeit und ihre Vorzüge für die vorliegende Studie diskutiert.
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Dabei wurde zum einen auf die methodisch und methodologisch begründete Kritik an 
der qualitativen Inhaltsanalyse im Diskurs der empirischen Forschung eingegangen, 
zum anderen wurden Möglichkeiten ihrer Anschlussfähigkeit an rekonstruktive und 
interpretative Forschungsansätze beleuchtet bzw. deren Vorteile für die Beantwortung 
der Forschungsfragen der Studie erläutert. Bevor die konkrete Vorgehensweise und die 
Techniken der qualitativen Inhaltsanalyse nach Kuckartz (2016a), wie sie in dieser Arbeit 
verwendet wurden, in Kapitel 5 zusammen mit der jeweiligen Datenerhebungsmethode 
detailliert dargestellt werden, gehe ich auf weitere Aspekte der Forschungsphilosophie 
und -haltung ein. Hierbei werden sowohl der soziokulturelle und subjektorientierte 
Ansatz als auch der transformative Ansatz im Kontext der Mehrsprachigkeit näher 
betrachtet. 

Der soziokulturelle und subjektorientierte Forschungsansatz betont die Relevanz 
von sozialen und kulturellen Aspekten sowie individuellen Perspektiven für das Verste
hen und Interpretieren sprachlicher Praktiken. Im Kontext von Mehrsprachigkeit stellt 
sich die Frage, inwiefern Forschung einen Beitrag zu einer inklusiven und gerechten 
Gesellschaft leisten kann, in der mehrsprachige Sprecher:innen ihre Sprachen je nach 
Kontext, Situation und Gesprächspartner:innen flexibel anwenden können, ohne Dis
kriminierung oder Unterdrückung erfahren zu müssen. Der abschließende Abschnitt 
zur transformativen Forschungshaltung widmet sich dieser Fragestellung und erörtert, 
inwiefern eine transformative Forschungspraxis zur Reflexion und aktiven Gestaltung 
mehrsprachiger Diskurse im Migrationskontext beitragen und dabei die emanzipatori
schen Potenziale sprachlicher Bildung im Sinne sozialer Teilhabe und gesellschaftlicher 
Veränderung entfalten kann. 

4.2.1 Soziokultureller und subjektorientierter Ansatz als Forschungszugang 
»Man kann einen Menschen nichts lehren, 
man kann ihm nur helfen, es in sich selbst zu 
entdecken.« (Galileo Galilei) 

Im deutschsprachigen Forschungskontext finden sich zahlreiche Studien und Publi
kationen, die migrationsbedingte Phänomene des Sprachwandels und der Mehrspra
chigkeit aus einer soziokulturellen und subjektorientierten Perspektive untersuchen. 
Diese Arbeiten, die häufig auf sprachbiographischen Analysen basieren, rekonstruieren 
diese Phänomene im Kontext von Macht- und Herrschaftsverhältnissen. Dabei wird 
insbesondere die subjektive Sicht mehrsprachiger Sprecher:innen auf ihren Sprach
gebrauch, ihre sprachlichen Ressourcen und Kompetenzen sowie ihre individuellen 
Lernbemühungen im monolingual ausgerichteten Schulsystem zunehmend in den 
Fokus genommen (vgl. Klinger 2022; Duarte 2019; Rösch 2017; Dirim 2016; Heinemann/ 
Dirim 2016; Reich/Krumm 2013; Busch 2013; Volgger 2010; Hu 2007). Die subjektorien
tierte Perspektive ist seit dem Ende der 1970er Jahre insbesondere durch die sogenannte 
›reflexive Wende‹ (vgl. Schlutz 1982, zit.n. Faulstich/Zeuner 2005, S. 130) als Reaktion 
auf die Prozesse des gesellschaftlichen Wandels verstärkt ins Zentrum der sozialwis
senschaftlichen Forschung gerückt, die eine intensivere Berücksichtigung individueller 
Wahrnehmungen, Deutungsmuster und Handlungsspielräume erforderlich machen. 
Da gegenwärtige soziokulturelle Wandlungsprozesse »zu neuen Rahmenbedingungen 
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für mehrsprachige Kommunikation und zu einer Umstrukturierung von sprachlichen
Repertoires, Praktiken und Einstellungen« geführt haben (Androutsopoulos 2018, S. 193),
kann eine subjektorientierte Forschungsperspektive nicht ohne Berücksichtigung der
wirkmächtigen gesellschaftlichen, politischen und soziokulturellen Strukturmerkmale
eingenommen werden. Auf soziokulturelle Modelle rekurrierend pointiert Mercer, dass
Kommunikation, Denken und Lernen als eng miteinander verflochtene Prozesse zu be
greifen sind, die durch kulturelle Kontexte geformt und vermittelt werden (vgl. Mercer
2004, S. 138). Eine soziokulturelle Diskursperspektive, die auf Vygotsky (vgl. 1978) zu
rückgeht, erlaubt es, sprachliche Prozesse im Wechselverhältnis zu gesellschaftlichen,
politischen und kulturellen Kontexten zu analysieren, wobei Sprache als zentrales Mit
tel der Bedeutungskonstitution und der Herstellung von Intersubjektivität verstanden
wird. Aus diesem Blickwinkel lässt sich somit sozial-diskursiv rekonstruieren (vgl. John
son/Mercer 2019, S. 267), wie Subjekte ihre sprachlichen Ressourcen in soziokulturellen
Kontexten nutzbar machen, und damit »to introduce new information, orientate to each
other’s perspectives and understandings and pursue joint plans of action« (Mercer 2004,
S. 166). Diese Sichtweise spiegelt sich auch in der Mehrsprachigkeitsforschung wider, bei
der aus einer soziolinguistischen und soziokulturellen Perspektive die »kontextuellen
Rahmenbedingungen, die den Gebrauch mancher Sprachen bestimmen«, untersucht
werden (Allgäuer-Hackl et al. 2021, S. 23–25). Mit der zunehmenden Hinwendung zu
soziokulturellen Theorien und subjektorientierten Forschungsansätzen richtet sich der
analytische Fokus verstärkt auf die Lernanlässe, Lernbedingungen und Lernmotivatio
nen sowie auf die sprachlichen Handlungsspielräume von Individuen, deren Praktiken
in interaktionelle, institutionelle und gesellschaftlich-kulturelle Kontexte eingebettet
sind. In diesem Zusammenhang betont Annette Berndt, dass die Forschung im Rahmen
des subjektorientierten Paradigmas nach theoretisch fundierten Methoden sucht, mit
denen introspektive Daten zu Sprach(-en)lernprozessen erhoben werden können und
die zugleich den etablierten Gütekriterien empirischer Forschung entsprechen (vgl.
Berndt 2010, S. 895). In der Fremdsprachenforschung besteht das Ziel der Erhebung
solcher subjektiven Daten darin, subjektive Einflussfaktoren auf den Sprachlernprozess
auf der Grundlage kommunikativ validierter Informationen systematisch identifi
zieren zu können. So gewinnt nicht nur die Erforschung der Relevanz subjektiven
Sprachwissens an Bedeutung, sondern auch die Fähigkeit der Lernenden, ihren eigenen
Sprachgebrauch sowie ihre sprachbezogenen Lernhandlungen zu reflektieren und in
übergeordnete diskursive Sinnzusammenhänge einzuordnen. Dabei vollzieht sich hier
ein »Übergang von einem Bedingtheits- zu einem Begründungsdiskurs, der von der Vor
stellung ausgeht, dass jedes Außen nur wirksam wird, indem es ›innen‹ aufgenommen,
bedacht und bewertet wird« (Faulstich/Zeuner 2005, S. 135). Seit der subjektiven Wende,
insbesondere in der Fremdsprachendidaktik (vgl. Schwerdtfeger 1997), geht die zuneh
mende Subjektorientierung mit der Forderung einher, die spezifischen Kontexte des
Spracherwerbs und -lernens im Zusammenhang mit soziokulturellen Strukturmerk
malen in von Migration geprägten Gesellschaften anzuerkennen, »wie beispielsweise
migrationsgeschichtliche Prägungen oder lebensweltliche Mehrsprachigkeit, die Lern
vorgänge in subjektives Leben und Erfahren einbettet bzw. von ihnen bestimmt sieht«
(Sennema 2020, S. 1144). Dies unterstreicht nicht nur die Forderung, Mehrsprachigkeit
als Ressource im Unterricht zu nutzen, sondern auch die Notwendigkeit anzuerkennen,
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dass die subjektiven Lernbemühungen und -prozesse mehrsprachiger Schüler:innen im 
Spannungsfeld migrationsgeschichtlicher und -gesellschaftlicher Konstellationen und 
lebensweltlicher Spracherfahrungen differenziert zu betrachten sind. In diesem Sinne 
erscheint es zentral, die normativen Anforderungen schulischer Bildung an mehrspra
chige Lernende kritisch zu reflektieren und pädagogische Ansätze zu entwickeln, die 
deren sprachlichen Voraussetzungen und Lernbedürfnissen gerecht werden und eine 
unterstützende, differenzsensible Lernumgebung ermöglichen. 

Die vorliegende Studie zielt darauf ab, die Erzählungen und Selbstauskünfte der 
befragten Schüler:innen als Ausgangspunkt zu nehmen und die Sinnhaftigkeit der 
entwickelten mehrsprachigen und selbstregulierenden Lernstrategien im Umgang mit 
bildungssprachlichen Anforderungen und mit restriktiven schulischen Bedingungen 
für mehrsprachige Lernhandlungen aus einer subjektorientierten Perspektive zu re
konstruieren. In dieser Studie kommt daher neben der interpretativ-rekonstruktiven 
Forschungshaltung explizit eine subjektorientierte Herangehensweise zum Tragen, die 
auch ein Merkmal der qualitativen Sozialforschung ist (vgl. Reichertz 2019, S. 37; Flick 
2011, S. 22). 

Subjektivität in der qualitativen Forschung wird nicht nur im Rahmen einer post
strukturalistischen Analyse gesellschaftlicher Subjektivierungsprozesse thematisiert, 
sondern auch als Selbstbehauptung der Subjekte, »sei es in Gestalt alter und neo- 
(bzw. pseudo-neo-)phänomenologischer Betrachtungen, sei es in Gestalt politischer 
Ermächtigungsstrategien oder einfach in der Anerkennung der Untersuchten als in
terpretierende und handelnde Subjekte« (Knoblauch 2014, S. 79). Christian Lüders und 
Jo Reichertz betrachten es als eine zentrale Aufgabe der Sozialforschung, Subjektivität 
in Bezug auf ihre »Vielfältigkeit und Widersprüchlichkeit anzuerkennen und ange
messen zu rekonstruieren« (ebd. 1986, S. 92). Hierbei betonen sie die Bedeutung einer 
Forschungspraxis, die das Subjekt in sämtlichen Phasen des Forschungsprozesses be
rücksichtigt und – soweit möglich – in dialogischer Form aktiv einbezieht (vgl. ebd.). 
Damit liefern sie eine methodologische Grundlage für partizipative und subjektorien
tierte Forschung, in der die Perspektiven der Betroffenen nicht nur erfasst, sondern 
systematisch in die Analyse einbezogen und damit als erkenntnisgenerierende Instan
zen anerkannt werden. In diesem Sinne schlagen Lüders und Reichertz ausgehend von 
einer »subjektivitäts- und betroffenenorientierten Sozialforschung« (ebd., S. 90) ent
scheidende Forschungsperspektiven vor, die in einem aktuelleren Artikel von Reichertz 
(2019, S. 37) wie folgt dargestellt sind: 

»Frage nach den subjektiven Sinnwelten von Handlungen (Was war der subjektiv ge
meinte Sinn einer Handlung?) 
Deskription sozialen Handelns und sozialer Milieus (Wie sieht das Milieu aus, in dem 
das Handeln situiert ist?) 
Rekonstruktion deutungs- und handlungsgenerierender Strukturen (Welche latenten 
Strukturen determinieren das Handeln der Subjekte?) 
(Re)Konstruktion historisch und sozial vortypisierter Deutungsarbeit (An welchen so
zial verteilten Wissensordnungen orientieren sich die Handelnden, indem sie diese 
deuten?)« 
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Im Sinne der interaktionistischen und phänomenologischen Tradition geht es darum,
unterschiedliche Lebenswelten bzw. soziale Milieus zu beschreiben, zu dokumentieren
und – je nach Kontext – die dort geltenden sozialen Regeln, symbolischen Ausdrucks
formen und Bedeutungszusammenhänge zu identifizieren und zu analysieren (vgl. Lü
ders/Reichertz 1986, S. 93). In der qualitativen Inhaltsanalyse kommt die subjektorien
tierte Perspektive vor allem in der typisierenden Inhaltsanalyse zum Ausdruck. Durch
Verfahren wie die ›repräsentative Fallinterpretation‹ oder ›Konstruktion eines Modell
falls‹ lassen sich individuelle Fallverläufe sowie subjektive Sinnzuschreibungen systema
tisch erschließen und in Typen oder Konstellationen überführen (vgl. Kuckartz 2016b,
S. 49). Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die Erforschung der subjekti
ven Perspektive der Schüler:innen sowie ihrer soziokulturellen Erfahrungen im Umgang
mit eigener Mehrsprachigkeit in schulischen Lernkontexten und das Entschlüsseln so
wie Beschreiben kulturell und gesellschaftlich geprägter subjektiver Sinnstrukturen jen
seits von »festen Vorstellungen über den untersuchten Gegenstand« (Flick et al. 2013,
S. 17) erfolgen sollen. Eine subjektorientierte Forschungsperspektive ist daher unerläss
lich, da sie vom »lernenden Subjekt […], seinen Lernbemühungen, den Lernumgebungen
und deren Gestaltung« (Faulstich/Zeuner 2005, S. 129) ausgeht.

4.2.2 Transformative Forschungshaltung im Kontext von Mehrsprachigkeit

Aufgrund des interventionistisch-partizipativen Charakters der zweiten Erhebungspha
se mittels Lerntagebüchern in dieser Studie (siehe 5.2) wird zum Teil auf die Grundzüge
des transformativen Paradigmas nach Donna M. Mertens (vgl. 2007; 2009) zurückgegrif
fen. Das transformative Paradigma wird als ein »philosophical framing for research« ver
standen (Mertens 2017, S. 19) und stellt eine Forschungsphilosophie dar, die sich explizit
auf die Untersuchung und Überwindung sozialer Ungleichheiten und Unterdrückungs
verhältnisse richtet. Zur Definition eines Paradigmas im Forschungskontext werden vier
zentrale philosophische Grundannahmen herangezogen (vgl. Mertens 2007, S. 215; Tas
hakkori/Teddlie 2003, S. 140). Im Hinblick auf die Ontologie versteht Mertens (vgl. 2007)
das transformative Paradigma als eine erkenntnistheoretische Rahmung, in der soziale
Wirklichkeit als konstruiert, kontextabhängig und durch Machtverhältnisse geprägt an
gesehen wird. Realität wird im sozialen Miteinander hervorgebracht, wobei bestehende
soziale Ungleichheiten durch strukturelle und systemische Bedingungen stabilisiert und
reproduziert werden. Aus epistemologischer Perspektive rückt das transformative Para
digma das subjektive Wissen und die gelebten Erfahrungen von Menschen in den Vor
dergrund – insbesondere solcher, die marginalisierten Gruppen angehören (vgl. Mer
tens 2009). Erkenntnis wird als ein Ergebnis von Interaktion verstanden, wobei die Be
ziehung zwischen Forschenden und Beforschten dialogisch und reflexiv gestaltet wird.
Ziel ist es, soziale Realitäten durch Perspektivenvielfalt differenziert zu erfassen und ge
meinsam Sinn zu konstruieren. In Bezug auf die Methodik hebt Mertens (vgl. 2010) her
vor, dass das transformative Paradigma Forschung als ein Instrument zur Bekämpfung
sozialer Ungerechtigkeiten versteht. Im Zentrum steht ein partizipativer Forschungs
ansatz, bei dem die beteiligten Personen aktiv in den Forschungsprozess eingebunden
werden. Der Einsatz qualitativer und quantitativer Methoden dient dazu, ein vertief
tes Verständnis sozialer Realitäten zu ermöglichen. Die gewählten Verfahren sollen da
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bei nicht nur zur Abbildung gesellschaftlicher Wirklichkeiten dienen, sondern zugleich 
marginalisierte Perspektiven sichtbar machen, kritische Reflexionsprozesse anstoßen 
und emanzipatorische Lern- und Veränderungspotenziale fördern. Die axiologische Di
mension bezieht sich auf die ethischen Grundannahmen der Forschung. Demnach ver
pflichtet sich das transformative Paradigma explizit zu ethischer Verantwortung, sozia
ler Gerechtigkeit und dem Abbau von Ungleichheiten. Es fordert von der Forschung nicht 
nur methodische Sorgfalt, sondern auch ein bewusstes ethisches Handeln im Sinne einer 
engagierten Wissenschaft, die normative Positionen sichtbar macht und sich aktiv für 
marginalisierte Gruppen einsetzt (vgl. Mertens 2007, S. 215; 2010, S. 470; 2013, S. 28–30). 

Mit der transformativen Perspektive in dieser Forschung wird das Ziel verfolgt, 
durch die Analyse der subjektiven Erlebnisperspektiven von Lernenden in Bezug auf ih
re Mehrsprachigkeit im schulischen Kontext und ihre Erfahrungen mit Translanguaging 
im Zusammenhang mit selbstreguliertem Lernen Implikationen für die schulische Pra
xis zu diskutieren, wodurch möglicherweise auf der individuellen und kollektiven Ebene 
transformative Prozesse angestoßen werden. Das Hauptanliegen ist es, mehrsprachige 
Lernprozesse marginalisierter Lerngruppen, insbesondere solcher mit in der Schule 
unterrepräsentiertem Sprachhintergrund, unter Berücksichtigung soziokultureller 
Strukturmerkmale nach den Prinzipien des transformativen Paradigmas (vgl. Mertens 
2007, S. 220) in den Blick zu nehmen. Ziel ist es, die Transformationsprozesse zu analy
sieren, die Schüler:innen bei der eigenständigen Nutzung mehrsprachiger Ressourcen 
in einem durch den monolingualen Habitus geprägten Bildungssystem durchlaufen, so
wie die von ihnen initiierten Veränderungsprozesse in Bezug auf bestehende Dispositive 
mehrsprachiger Bildung in der Schulpraxis nachvollziehbar darstellen zu können. 

»The transformative paradigm […] is applicable to people who experience discrimina

tion and oppression on whatever basis, including (but not limited to) race/ethnicity, 
disability, immigrant status, political conflicts, sexual orientation, poverty, gender, age, 
or the multitude of other characteristics that are associated with less access to social 
justice. In addition the transformative paradigm is applicable to the study of the power 
structures that perpetuate social inequities.« (Mertens 2009, S. 4) 

Dementsprechend führt ein transformatives Paradigma zu einer breiter angelegten 
Denkweise über Forschung und Wissensproduktion, die die Notwendigkeit eines 
grundlegenden Wandels in der Herangehensweise an soziale Fragestellungen und 
deren Verständnis betont. Durch die Anwendung des transformativen Paradigmas 
wird anerkannt, dass viele der gegenwärtigen Problemstellungen tief in den sozialen, 
wirtschaftlichen und politischen Strukturen verwurzelt sind. Es wird angestrebt, diese 
Strukturen in Frage zu stellen und zu verändern, um eine gerechtere gesellschaftli
che Realität zu schaffen. Denn die transformative Forschung hat das Potenzial, »to 
contribute to both personal and societal transformation« (Mertens 2017, S. 18). 

Die Fokussierung auf grundlegende Merkmale des transformativen Paradigmas ist 
in dieser Arbeit auf die Idee des Translanguaging selbst zurückzuführen. Denn wie be
reits im Unterkapitel 2.9 dargelegt, wird dem Translanguaging-Ansatz im Diskurs über 
Mehrsprachigkeit ein Transformations- und Innovationspotenzial zugeschrieben, da 
seine theoretischen und pädagogischen Prämissen dazu beitragen können, bestehende 
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Sprachgrenzen und Hierarchien zu überwinden. Dies geschieht insbesondere durch
die kritische Auseinandersetzung mit den strukturellen Barrieren und politischen Ent
scheidungen, die die Marginalisierung und Unterdrückung mehrsprachiger Praktiken
von Schüler:innen aus Familien mit Zuwanderungserfahrung begünstigen. Auf die
se Weise eröffnet das Konzept des Translanguaging Perspektiven zur Förderung der
Gleichbehandlung aller von Lernenden mitgebrachten Sprachen sowie zur Stärkung von
Chancengerechtigkeit in Bildungskontexten. Es kann somit nachhaltige Veränderungs
prozesse anstoßen, die den komplexen und diversen Lebensrealitäten einer pluralen
Gesellschaft Rechnung tragen (vgl. Kleyn/García 2019; García/Wei 2018; Prada/Nikula
2018; Wei 2011). Gemeinsamkeiten lassen sich darin erkennen, dass auch transformative
Forschung darauf abzielt, durch einen Prozess der kritischen Reflexion, der Zusammen
arbeit und des Handelns einen positiven sozialen Wandel herbeizuführen. Sie ist häufig
interdisziplinär und partizipativ ausgerichtet und umfasst die Zusammenarbeit mit
Interessengruppen und Gemeinschaften, um komplexe soziale Probleme zu analysieren
und Lösungen zu entwickeln (vgl. Schneidewind et al. 2016, S. 2). An dieser Stelle ist
es wichtig zu erwähnen, dass in dieser Studie keine direkte transformative Forschung
vorgenommen wurde. Aufgrund ihres transformativen Charakters erscheint es jedoch
sinnvoll, die Bezugspunkte zum transformativen Paradigma herzustellen und Aspekte
zu berücksichtigen, die für das Erkenntnisinteresse dieser Studie gewinnbringend sind.
Außerdem lässt sich auch eine Entsprechung zu der dieser Arbeit zugrundeliegenden
qualitativen Forschung erkennen, die Rainer Winter, der für ein gesellschaftskriti
sches Verständnis qualitativer Forschung plädiert, wie folgt zum Ausdruck bringt: Die
qualitative Forschung

»soll durch transformative und interventionistische Untersuchungen eine emanzipa

torische Agenda zur Verwirklichung sozialer Gerechtigkeit entwickeln sowie zu einer
radikalen Demokratie beitragen. Die qualitative Forschung kann Phänomene und
Probleme aus verschiedenen Perspektiven beschreiben und so alternative Sicht- und
Denkweisen entwickeln.« (Winter 2014, S. 118)

Die Orientierung am transformativen Paradigma bietet den Forscher:innen einen
umfassenden Bezugsrahmen für die Auseinandersetzung mit Fragen der sozialen Ge
rechtigkeit und den daraus resultierenden methodischen Entscheidungen, aber auch
mit Fragen der Machtverhältnisse, der sozialen Ungleichheit und der kulturellen Kom
plexität, die sich im Verlauf des Forschungsprozesses ergeben (vgl. Mertens 2007, S. 212;
Tashakkori/Teddlie 2003, S. 142). Durch das transformative Paradigma wird auch expli
zit die Machtfragen selbst in der vermeintlich »neutral and objective world of research«
angesprochen (Mertens 2007, S. 214) und kritisiert, dass die Anwendung einer einzigen
Methode aufgrund der Komplexität des Forschungsgegenstandes zu irreführenden
Ergebnissen führen kann (vgl. ebd.). Daher erscheint ein sorgfältig konzipierter Me
thodenmix besonders sinnvoll, um die Komplexität menschlichen Erlebens adäquat zu
erfassen und der formulierten Forschungsfrage aus unterschiedlichen theoretischen
und methodischen Perspektiven fundiert begegnen zu können (vgl. ebd.), wie bereits in
der Einleitung dieses Unterkapitels erörtert wurde (siehe 4.2).
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Im Anschluss an die in diesem Kapitel angestellten methodologischen Überlegun
gen wird im Kapitel 5 das konkrete Forschungsdesign vorgestellt, inklusive der Erhe
bungsinstrumente und Auswertungsverfahren, die im Rahmen der vorliegenden Stu
die eingesetzt wurden. Dabei wurde besonderer Wert darauf gelegt, dass die gewählten 
Methoden den in Unterkapitel 4.1 entwickelten Forschungsfragen und Hypothesen ent
sprechen und eine valide und reliable Erhebung sowie Auswertung der Daten ermögli
chen. Auch werden mögliche Einschränkungen und Limitationen der gewählten Metho
den und Verfahren diskutiert, um eine kritische Reflexion der Ergebnisse zu gewährleis
ten. 
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5 Forschungsdesign: ein ›multi-method qualitative 

research design‹ 

»This multimethod strategy is simple but 
powerful.« (Brewer/Hunter 2006, S. 5) 

Das vorliegende Forschungsprojekt basiert auf einem ›multi-method qualitative rese
arch design‹ (vgl. Silverman 2019; Creswell 2015; Brewer/Hunter 2006; Stange et al. 2006; 
Tashakkori/Teddlie 2003; Morse 2003; Hunter/Brewer 1989). Dieser Forschungsansatz 
ermöglicht eine multimethodische bzw. methoden-integrative Herangehensweise in
nerhalb eines einheitlichen Paradigmas – in diesem Fall des qualitativen Paradigmas – 
und ermöglicht die Kombination mehrerer qualitativer Methoden, um die Vielschich
tigkeit, Kontextgebundenheit und Kontingenz sozialer Wirklichkeit differenziert zu er
fassen (vgl. Silverman 2019, S. 402; Hussy et al. 2010, S. 290). Creswell betont in diesem 
Zusammenhang: »When multiple forms of qualitative data (or multiple forms of quan
titative data) are collected, the term is multimethod research, not mixed methods re
search« (ebd. 2015, S. 20). 

Im Gegensatz dazu werden beim ›Mixed method‹-Design verschiedene Erhebungs- 
und Analysemethoden aus unterschiedlichen Paradigmen kombiniert, wie beispielswei
se der Einsatz von Fragebögen in Kombination mit Interviews (vgl. Tashakkori/Teddlie 
2003, S. 11). Ziel des ›multi-method research design‹ ist es zum einen, ein umfassendes 
Verständnis des untersuchten Phänomens zu erlangen, indem mehrere Perspektiven auf 
das Thema einbezogen und integriert werden, zum anderen die Ergebnisse verschiede
ner Methoden zu vergleichen. Hierdurch können die Schwächen einer Methode durch 
die Stärken einer anderen ausgeglichen werden, was zu einem vertieften Verständnis 
des Untersuchungsgegenstandes führt (vgl. Brewer/Hunter 2006, S. 5). Durch den Ein
satz verschiedener Datenerhebungsmethoden können zugleich individuelle Erfahrun
gen und Einstellungen, soziale Kontexte sowie strukturelle Rahmenbedingungen um
fassend erfasst werden. Darüber hinaus eignet sich ein ›multi-method qualitative rese
arch design‹ besonders für komplexe Forschungsfragen, die nicht mit einer einzigen Me
thode beantwortet werden können. Daher ist es mit der Erwartung verbunden, dass die 
Kombination verschiedener Methoden zu einem tiefergehenden Verständnis eines For
schungsproblems beitragen kann, im Vergleich zu einem Forschungsdesign, das sich auf 
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nur einen methodischen Ansatz stützt (vgl. Creswell 2015, S. 3). »The promise of multi
method research, however, is far greater than its impact on any one stage of research«
(Brewer/Hunter 2006, S. 9), was die Vielseitigkeit und das transformative Potenzial die
ses Ansatzes unterstreicht.

John Brewer und Albert Hunter (vgl. ebd.) argumentieren ebenfalls, dass die Anwen
dung des ›Multi method‹-Ansatzes auf jeder Forschungsebene in der Regel eine weit um
fassendere Analyse der Struktur, des Umfelds und der konstituierenden Prozesse eines
sozialen Phänomens erfordert, als dies bei der Anwendung einer einzelnen Methode der
Fall wäre. Durch die Erweiterung des Forschungshorizonts, auf den der Ansatz angewen
det wird, verspricht die multimethodische Perspektive tiefere soziologisch bedeutsame
Schlussfolgerungen sowie mehr Möglichkeiten zur Verifizierung und zum Erkenntnis
gewinn (vgl. ebd., S. 9). Daher stellt die Wahl einer multimethodischen Herangehens
weise in dieser Arbeit die überzeugendste Begründung dar, da sie die Möglichkeit bie
tet, eine größere Palette von Datenquellen und -methoden zu nutzen, um ein breiteres
Verständnis des untersuchten Phänomens zu erreichen. Die Wahl der Methodenkombi
nation hängt primär von der Forschungsfrage ab, die beantwortet werden soll.

Basierend auf der Grundlage der Forschungstradition des ›multi-method qualitative
research design‹ habe ich in der vorliegenden Arbeit die Kombination von drei verschie
denen Datenerhebungsmethoden, genauer gesagt, Interviews, Lerntagebücher und ei
ne Gruppendiskussion, in einer sequentiellen Reihenfolge herangezogen, die sowohl auf
dem soziokulturellen und subjektorientierten als auch auf dem transformativen Ansatz
basieren (siehe Abbildung 14).

Abbildung 14: Forschungsdesign (eigene Darstellung)
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5.1 Leitfadengestütztes Interview als Erhebungsmethode 

»So offen wie möglich, so strukturierend wie 
nötig.« (Helfferich 2014, S. 560) 

In der ersten Erhebungsphase der vorliegenden Studie wurde das halb-/teilstandardi
sierte bzw. -strukturierte Leitfadeninterview als Erhebungsmethode eingesetzt. Dabei 
wurde ein vorab entwickelter Interviewleitfaden verwendet, der sowohl offene als auch 
biografisch orientierte Fragen enthielt, um die subjektiven Wahrnehmungen und Erfah
rungen der befragten Schüler:innen im Umgang mit ihrer eigenen Mehrsprachigkeit im 
schulischen Kontext zu erfassen. Bei einem Leitfaden handelt es sich um eine »vorab ver
einbarte und systematisch angewandte Vorgabe« (Helfferich 2014, S. 560), die den ge
samten Verlauf eines Interviews strukturiert und steuert. Der Leitfaden dient zunächst 
der Vorbereitung des Interviews, bei dem die Forschenden ihr Wissen und ihre Voran
nahmen zum Forschungsgegenstand explizieren und ordnen. Ein sorgfältig konzipier
ter Leitfaden gewährleistet nicht nur die Zielgerichtetheit und Systematik der Interview
führung, sondern eröffnet zugleich den befragten Personen ausreichend Freiraum, um 
eigene subjektive Sinnzuschreibungen, individuelle Perspektiven und Erfahrungen ein
zubringen. Auf diese Weise können tiefgreifende Einblicke in die komplexen Realitäten 
mehrsprachiger Lebenswelten in der schulischen Praxis gewonnen werden (vgl. ebd.). 

Die halbstrukturierten, leitfadengestützten Interviews zeichnen sich durch einen 
vergleichsweise offenen Konversationsrahmen aus, der Raum für individuelle Erzählun
gen lässt. Dabei ist der Leitfaden so konstruiert und strukturiert, dass er überwiegend 
offene Fragen enthält, um narrative Sequenzen zu initiieren und subjektive Perspektiven 
umfassend zu erfassen. Cornelia Helfferich spricht »bei einem ausgewogenen Verhältnis 
von Erzählaufforderungen und Nachfragen« (Helfferich 2014, S. 568) von ›teilnarrativen‹ 
Interviews, wobei es sich meist um eine Mischform aus narrativen und strukturierten 
Leitfadeninterviews handelt (vgl. Helfferich 2011, S. 179). Das liegt daran, dass auch nar
rative Interviews nachfragende und bilanzierende Komponenten umfassen, bei denen 
die Interviewführung über eine rein zuhörende Haltung hinausgeht. Gleichzeitig kann 
ein teilnarratives Interview auch als problemzentriert gelten, da in beiden Formaten – 
sowohl in narrativen als auch in problemzentrierten Interviews – erzählgenerierende 
Impulse zentrale Bestandteile der Datenerhebung darstellen (vgl. ebd., S. 13). Im Gegen
satz zu einer normativ-restriktiven Auffassung, die Interviewformen strikt voneinander 
abgrenzt, wird hier die Bedeutung hybrider Formate betont, wie sie in der qualitativen 
Forschung häufig anzutreffen sind. Solche Mischformen ergeben sich in der Praxis aus 
inhaltlichen und strukturellen Überschneidungen zwischen narrativen und leitfadenge
stützten bzw. problemzentrierten Interviewformaten oder auch zwischen monologisch 
und dialogisch geprägten Gesprächsverläufen. 

Während den narrativen Interviews primär eine ›erzählgenerierende‹ Funktion zu
geschrieben wird, streben die problemzentrierten Interviews im Verlauf des Interviews 
einen Verstehensprozess an. Entsprechend lassen sich ›erzählgenerierende‹ und ›ver
stehensgenerierenden‹ Strategien methodisch miteinander verknüpfen. Dabei können 
sie auf unterschiedlich strukturierte Leitfadenfragen zurückgreifen, deren Anwendung 
wiederum variabel und flexibel gehandhabt werden kann (vgl. ebd., S. 42). Methodolo
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gisch basieren narrative Interviews auf einem streng induktiven Vorgehen, bei dem Er
kenntnisse ausschließlich aus dem Datenmaterial heraus entwickelt, ohne dass Voran
nahmen formuliert werden. Demgegenüber folgt das problemzentrierte Interview ei
nem methodologischen Ansatz, der Induktion und Deduktion kombiniert, bei dem die
forschende Person theoriegeleitetes Vorwissen in das Interview einbringt, aber zugleich
offen dafür bleibt, dieses im Lichte der empirischen Daten kritisch zu überprüfen und
weiterzuentwickeln.

»Methodologisch gesehen wird also die streng induktive Vorgehensweise ohne Prä
determination durch den Forscher im narrativen Interview beim problemzentrierten

Interview mittels einer Kombination aus Induktion und Deduktion mit der Chance
auf Modifikation der theoretischen Konzepte des Forschers abgelöst.« (Lamnek 2005,
S. 364)

Das problemzentrierte Interview ist eine Form der qualitativen Befragung, die von An
dreas Witzel in den 1980er Jahren konzipiert wurde, und zielt »auf eine möglichst unvor
eingenommene Erfassung individueller Handlungen sowie subjektiver Wahrnehmun
gen und Verarbeitungsweisen gesellschaftlicher Realität« (Witzel 2000, Abs. 1) ab. Me
thodisch handelt es sich um ein halbstrukturiertes Interviewformat, das sich auf ein im
Vorfeld definiertes gesellschaftlich relevantes Problem oder Themenfeld konzentriert.
Die offen formulierten Fragen bieten den Befragten die Möglichkeit, ihre subjektiven
Sichtweisen, Erfahrungen und Deutungsmuster im Hinblick auf das gewählte Thema

ausführlich darzustellen. Mayring beschreibt diese Vorgehensweise wie folgt:

»Das Interview lässt den Befragten möglichst frei zu Wort kommen, um einem offe
nen Gespräch möglichst nahe zu kommen. Es ist aber zentriert auf eine bestimmte

Problemstellung, die der Interviewer einführt, auf die er immer wieder zurückkommt.

Die Problemstellung wurde vom Interviewer bereits vorher analysiert; er hat bestimm

te Aspekte erarbeitet, die in einem Interviewleitfaden zusammengestellt sind und im
Gesprächsverlauf von ihm angesprochen werden.« (Mayring 2002, S. 67)

Das problemzentrierte Interview ist durch drei zentrale konzeptionelle Prinzipien
gekennzeichnet, nämlich Problemzentriertheit, Gegenstandsorientierung und Prozess
orientierung (vgl. ebd., S. 68; Witzel 2000, Abs. 4):

• Die Problemzentrierung kennzeichnet die Orientierung an einer gesellschaftlich re
levanten Problemstellung, die den Rahmen und die Zielrichtung des Erkenntnispro
zesses vorgibt. Die interviewende Person stellt auf Grundlage des eigenen vorhan
denen Vorwissens und theoretischer Kenntnisse über die jeweiligen objektiven Rah
menbedingungen des zu untersuchenden Phänomens oder Gegenstands insbeson
dere an dem Problem orientierte Fragen oder Nachfragen, um die subjektiven Sicht
weisen der Befragten differenziert zu erfassen. Durch diese strukturierte Offenheit
wird es möglich, im Verlauf des Gesprächs sowohl die inhaltliche Tiefe der Aussa
gen zu steigern als auch die Interviewdynamik zunehmend auf die Forschungsfrage
auszurichten.
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• Die Gegenstandsorientierung betont die methodische Flexibilität des problemzen
trierten Interviews. Diese erlaubt es, das Verfahren an die spezifischen Anforderun
gen des Forschungsgegenstandes anzupassen und ggf. mit weiteren qualitativen Er
hebungsmethoden zu kombinieren. Im Zentrum steht die Konstruktion einer »be
fragtenzentrierten Kommunikationssituation« (ebd., Abs. 4). Die interviewte Per
son kann dabei je nach Reflexionsfähigkeit und Redegewandtheit der Befragten ver
stärkt auf Erzählungen oder unterstützend auf Nachfragen im Dialogverfahren zu
rückgreifen. 

• Die Prozessorientierung verweist auf die dynamische Strukturierung des gesamten 
Forschungsprozesses. Zentrale Bedeutung erhält hierbei die Interaktion zwischen 
forschender Person und Befragten, die situativ, responsiv und sensibel gestaltet 
wird. Das Ziel ist der Aufbau einer vertrauensvollen Gesprächsatmosphäre, die die 
Bereitschaft zur Selbstreflexion fördert und autobiografisches Erinnern ermöglicht. 
Besonders wirksam zeigt sich dieser Zugang im Kontext biografisch orientierter 
Interviewführung, bei der »Erzählungen von Lebensgeschichten oder erlebten Bege
benheiten angeregt werden« (ebd., Abs. 4), um authentische Einblicke in individuelle 
Lebenswirklichkeiten zu gewinnen. 

Helfferich (vgl. 2011) weist in diesem Zusammenhang auf zentrale Kompetenzen von In
terviewer:innen hin, insbesondere auf eine ausgeprägte Sensibilität im Umgang mit her
ausfordernden Gesprächssituationen wie irritierenden oder unangenehmen Interview
passagen. Diese Kompetenz äußert sich in der Fähigkeit, Unklarheiten und Irritationen 
wahrzunehmen und zu bewerten, ob diese als forschungsrelevante Informationen in
terpretierbar sind. Je nach Interviewtyp kann dies durch erzählfördernde Rückfragen – 
wie im narrativen Interview – oder durch gezielte, klärende Nachfragen – wie im pro
blemzentrierten Interview – erfolgen (vgl. ebd., S. 89). Eine weitere zentrale Anforde
rung besteht darin, dass Interviewer:innen sich ihrer eigenen Fragestellung sowie ihrer 
biografischen und theoretischen Vorprägungen bewusst sind. Nur wenn sie in der Lage 
sind, ihre eigenen Interessen kontrolliert zurückzustellen, kann eine forschungsadäqua
te Nähe aufgebaut werden, ohne die notwendige professionelle Distanz zur Erzählung 
der befragten Person zu verlieren. Diese Haltung erfordert ein kontinuierliches Maß an 
Reflexivität über den gesamten Forschungsprozess hinweg (vgl. ebd., S. 128). Die Gestal
tung von Leitfadeninterviews umfasst nicht nur die Strukturierung des Gesprächs durch 
vorab formulierte Fragen, sondern auch die bewusste Zuweisung von Rollen an die be
teiligten Personen. In der Regel entsteht dabei ein asymmetrisches Machtverhältnis: Die 
interviewende Person übernimmt aufgrund ihres wissenschaftlichen Erkenntnisinter
esses die steuernde Rolle, während die interviewte Person als Quelle subjektiven Wissens 
fungiert. Diese strukturelle Asymmetrie kann die Offenheit der Befragten beeinflussen 
– insbesondere im Hinblick auf Macht- und Vertrauensverhältnisse sowie wahrgenom
mene Sicherheitsdimensionen. Zudem können Unterschiede im soziokulturellen Erfah
rungshintergrund sowie in den jeweiligen Diskurskulturen die Interviewsituation prä
gen. Diese erfordern eine differenzierte, sensible Gestaltung der Interviewführung, um 
eine möglichst authentische und erkenntnisfördernde Kommunikation zu ermöglichen. 
Insgesamt zeigt sich, dass die Methode des leitfadengestützten Interviews neben der in
haltlichen Strukturierung auch die bewusste Reflexion und Gestaltung der interaktiven 
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Rollenverteilung sowie der situativen Rahmenbedingungen einschließt (vgl. Helfferich
2014, S. 560–563).

Da dieser Arbeit ein von einer konkreten Problemstellung ausgehendes Erkenntnis
interesse zugrunde liegt – wie im theoretischen Teil bereits erörtert, das Phänomen der
Mehrsprachigkeit in monolingual ausgerichteten Schulen – wurden neben narrativen
Anteilen, die auf die Lebensgeschichte bzw. -situation der befragten Schüler:innen ab
zielen, auch Merkmale des ›problemzentrierten Interviews‹ nach Andreas Witzel (vgl.
1989; 2000) bei der Konstruktion des teilstandardisierten Leitfadens berücksichtigt, die
im Folgenden dargestellt werden. Diese Offenheit gegenüber methodischer Integration
entspricht den Prämissen des transformativen Paradigmas, das eine forschungsprakti
sche Flexibilität und Sensibilität gegenüber den Perspektiven der Beforschten fordert.
Die Wahl einer adaptiven Interviewform dient somit nicht nur der Gewinnung reich
haltiger Daten, sondern auch der Ermöglichung eines dialogischen, partizipativen For
schungsprozesses, der im Sinne sozialer Gerechtigkeit auf Augenhöhe stattfindet.

5.1.1 Erstellung des Interviewleitfadens

Eine sorgfältige Konstruktion des Leitfadens stellt eine wichtige Grundlage für eine ge
lingende Interviewführung dar, die maßgeblich zur Generierung präziser und aussage
kräftiger Daten beiträgt. Laut Helfferich (vgl. 2014) folgt der formale Aufbau des Leitfa
dens einem dreistufigen Prinzip. Im ersten Schritt wird den Befragten ermöglicht, sich
möglichst frei zu äußern. Die Einstiegsfrage wird offen formuliert, um die spontane Ar
tikulation vielfältiger, potenziell relevanter Inhalte zu fördern, ohne diese thematisch
vorzugeben. In einem zweiten Schritt werden »diejenigen Aspekte nachgefragt – und
zwar nur diese! –, zu denen keine Texte oder für das Forschungsinteresse nicht in aus
reichendem Maß Texte erzeugt wurden« (vgl. ebd., S. 566). Diese ersten beiden Schritte
können wiederholt werden, um ein möglichst vollständiges Bild zu erhalten. Den Ab
schluss der Befragung bildet eine stärker strukturierte Phase, in der mittels vorformu
lierter Fragen verbleibende Aspekte systematisch erfasst werden. Helfferich (vgl. 2014)
schlägt für die Erstellung von Leitfäden die sogenannte SPSS-Methode vor. Die Abkür
zung SPSS steht für die vier Schritte der Leitfadenentwicklung, nämlich Sammeln, Prü
fen, Sortieren und Subsumieren.

• Sammeln von Fragen (S): Der erste Schritt besteht darin, möglichst viele offene Fra
gen zusammenzustellen, die sich auf das konkrete Forschungsziel beziehen.

• Prüfen der Fragen (P): Anschließend soll ein kritischer Blick auf die Liste von gesam
melten Fragen mit einem Rückbezug auf das Forschungsinteresse erfolgen. Es wird
geprüft und sichergestellt, dass die Fragen geeignet sind, offene Antworten zu gene
rieren und nicht nur das Vorwissen der forschenden Person zu bestätigen. Dabei sol
len die Fragen, die widersprüchliche Aussagen entkräften können, nach dieser Über
prüfung gestrichen werden, oder es können Fragen mit Ein-Wort-Antworten, die als
notwendig erachtet werden, in einen separaten Fragebogen verschoben werden, um
das Interview zu optimieren.

• Sortieren (S): Die übrig gebliebenen Fragen werden nach zeitlicher Reihenfolge, in
haltlichem Zusammenhang und Fragerichtung (z.B. Erinnerungsfragen vs. Bewer
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tungsfragen) sortiert und gebündelt, um ein angenehmes Gesprächsklima zu schaf
fen und den Informationsfluss zu erleichtern. 

• Subsumieren (S): Hierbei erfolgt die Suche für jedes Fragenbündel nach einem 
»möglichst erzählgenerierend wirkende[n] und möglichst wenig Präsuppositio
nen enthaltende[n] Impuls« (ebd., S. 567), unter den sich die einzelnen Aspekte 
›subsumieren‹ (= unterordnen) lassen. Diese entwickelten Erzählaufforderungen, 
die als Einführung in den jeweiligen thematischen Aspekt dienen, können für den 
Befragten natürlicher und fließender in die Konversation integriert werden. Die 
›untergeordneten‹ Erzählaspekte werden als Stichworte für Folgefragen notiert. Sie 
werden verwendet, wenn die Aspekte nicht spontan genug zur Sprache gebracht 
werden können. 

Für die Erstellung des Interviewleitfadens wurde eine systematische Vorgehensweise 
nach der SPSS-Methode gewählt, die mit der Entwicklung einer umfassenden Fragen
sammlung einherging. Zentrale Voraussetzung für diesen Prozess war eine fundierte 
theoretische Wissensbasis. Die Konzeption der Fragen stützt sich auf den aktuellen 
interdisziplinären und internationalen Forschungsstand zu Mehrsprachigkeit und 
Translanguaging. Die Auswertung einschlägiger Studien ermöglichte die Identifikation 
thematischer Schwerpunkte, die für die Fragestellungen des vorliegenden Forschungs
projekts als besonders relevant gelten. Auf dieser wissenschaftlichen Grundlage wurden 
thematische Blöcke definiert und jeweils spezifische Unterthemen zugeordnet. Zu 
Beginn jedes Themenblocks wurde eine offene Erzählaufforderung formuliert, um den 
Befragten einen niederschwelligen, subjektorientierten Einstieg in das jeweilige Thema 
zu ermöglichen. Dies diente nicht nur der Förderung des Gesprächsflusses und des 
Wohlbefindens der Interviewten, sondern auch der Generierung reichhaltiger, kon
textbezogener Daten. Nach der Erstellung des Interviewleitfadens wurden die ersten 
Probeinterviews durchgeführt. Dies dient dazu, die Fragen zu überprüfen und gegebe
nenfalls zu modifizieren. Ein zentraler Aspekt, der eine Überarbeitung des Fragebogens 
erforderte, war, dass die Antworten der befragten Schüler:innen von knapp gehaltenen 
Informationen bzw. Kurzantworten geprägt waren. Dadurch konnten die gewünschten 
narrativen Elemente nicht im erwarteten Maß angeregt werden. Infolgedessen wurden 
die Fragen überarbeitet und in offenerer Formulierung gestaltet, um den Befragten 
mehr Raum für subjektive Darstellungen und persönliche Reflexionen zu ermöglichen. 
Das Ergebnis, wie in der Tabelle 6 ersichtlich, ist eine inhaltlich ausgewogene und zu
gleich übersichtliche Fragensammlung, die sich für die Durchführung der Interviews als 
praktikabel erwies, ohne die Gesprächspartner:innen zu überfordern oder thematisch 
zu überfrachten. 
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Tabelle 6: Interviewleitfaden der vorliegenden Studie (eigene Darstellung) 

Hauptthemen Subthemen Auswahl potenzieller Fragen für die Gesprächs- 
stimulation 

Sprachbiographie - sprachliche Iden
tität 
- sprachliche So
zialisation 
- Spracherleben 

- Wie würdest du dich jemand anderem vorstellen? 
- Kannst du mir bitte etwas über deine Sprachbiogra
phie erzählen? 
- Mit welchen Sprachen bist du aufgewachsen? 
- Würdest du dich als mehrsprachig bezeichnen? 
- Welche Sprache(n) spielt (spielen) momentan ei
ne Rolle in deinem Leben? Kannst du eine konkrete 
Situation beschreiben? 

Mehrsprachigkeit 
und Translanguaging 
im Alltag 

- lebensweltliche 
Mehrsprachigkeit 
- Einsatzbereiche 
- sprachliche Her
ausforderungen 

- Welche Sprache(n) ist (sind) in deinem alltäglichen 
Leben von besonderer Bedeutung? 
- Welche Sprache(n) verwendest du, wenn du mit dei
nen Eltern/Geschwistern/Freund:innen usw. sprichst? 
Kannst du eine konkrete Situation beschreiben? 
- Gibt es bestimmte Themen, über die du in einer be
stimmten Sprache sprichst? Kannst du vielleicht ein 
paar Beispiele nennen? 
- Bevorzugst du (eine) bestimmte Sprache, wenn du 
Bücher, Musik oder Filme wählst? 
- Wechselst du häufig von einer Sprache in die ande
re? Kannst du vielleicht eine konkrete Situation aus 
deinem Alltag beschreiben? 

Mehrsprachigkeit 
und Translanguaging 
in der Schule 

- monolingualer 
Habitus 
- sprachliche Bar
rieren 
- sprachliche 
Diskriminierungs- 
erfahrungen 
- mehrsprachige 
Ressourcen 
- Einsatzbereiche 
im Unterricht 

- Wie empfindest du deine Mehrsprachigkeit in der 
Schule? Welche Erfahrungen hast du diesbezüglich 
gemacht? 
- Ist Mehrsprachigkeit in deiner Klasse ein Thema? 
Wenn ja, in welchem Kontext? 
- Sprechen deine Mitschüler:innen in der Schule unter
einander in ihren Sprachen? Gibt es zu diesem Thema 
Gebote oder Verbote? 
- Welche Vor- und Nachteile hat es deiner Meinung 
nach, wenn die Schüler:innen in der Schule verschiede
ne Sprachen sprechen? 
- Wie geht es dir dabei, wenn deine Mitschüler:innen 
miteinander eine Sprache sprechen, die du nicht ver
stehst? 
- Wie gehen deine Lehrer:innen mit deiner Mehrspra
chigkeit um? 
- Gibt es einen Unterschied zwischen den Sprache(n) 
im Unterricht? 
- Findest du es sinnvoll, dass es bestimmte Regeln 
hinsichtlich der Kommunikation in der Schule gibt? 
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Hauptthemen Subthemen Auswahl potenzieller Fragen für die Gesprächs- 
stimulation 

Schulsprache – Un
terrichtssprache – 
Bildungssprache? 

- Bildungssprache 
vs. Alltagssprache 
- Bewertung der 
eigenen Sprache 
- bildungssprach
liche Kompeten

zen 
- Lernsprache 

- Was tust du, wenn du im Unterricht etwas nicht ver
stehst? 
- Wie schätzt du deine bildungssprachlichen Fertigkei
ten in Deutsch und in anderen Sprachen ein? 
- Was bedeutet deiner Meinung nach der Begriff »Bil
dungssprache«? Wie unterscheidet sie sich von der 
Alltagssprache? 
- Wie wichtig ist es für dich, Fremdsprachen zu beherr
schen? Kannst du deine Fremdsprachenkenntnisse 
näher beschreiben? 
- In welcher (welchen) Sprache(n) möchtest du dich 
verbessern und warum? 
- Kommt es vor, dass du bewusst eine Sprache in der 
Schule bevorzugst oder vermeidest? 

herkunftssprachli

cher Unterricht in der 
Sekundarstufe II 

- Förderung der 
Familiensprache 
- Bewertung eige
ner Kompetenzen 
- Lernerfahrungen 

- Besuchst du den muttersprachlichen Unterricht? 
- Wie geht es dir im muttersprachlichen Unterricht? 
- Wie kommunizierst du im muttersprachlichen Unter
richt? 
- Welche Sprache(n) sprichst du am häufigsten im 
muttersprachlichen Unterricht? 
- Wie schätzt du deine muttersprachlichen Kompeten

zen und Fertigkeiten? 
- Gibt es Unterschiede im Gebrauch der Sprachen für 
dich? Wenn ja, welche? 
- Gibt es eine Sprache, in der du lieber sprichst, hörst, 
liest und schreibst? 

Mehrsprachigkeit 
und Translanguaging 
bei eigenen Lernvor
haben 

- Einsatz mehr

sprachiger Res
sourcen beim 
Lernen 
- Lernmethoden/ 
Lernstrategien 
- Lernkontext 
- Lernerfahrungen 
- Leistungserwar
tung 

- Welche Rolle spielt (spielen) deine andere(n) Spra
che(n) beim Lernen? 
- Hast du schon einmal beim Lernen oder bei Hausauf
gaben deine mehrsprachigen Fähigkeiten verwendet? 
- Könntest du dir vorstellen, beim Lernen oder im Un
terricht deine mehrsprachigen Fähigkeiten zu nutzen? 
- Wie fühlst du dich, wenn du im Unterricht deine an
dere(n) Sprache(n) benutzt? 
- Wurde dir jemals gesagt, dass du deine andere(n) 
Sprache(n) in bestimmten Fächern oder beim Lernen 
nicht verwenden solltest/darfst? 
- Wie gehst du mit fach- und bildungssprachlichen 
Anforderungen im Fachunterricht um? 
- Wie bereitest du dich vor? Was sind deine Lernme

thoden? Hast du bestimmte Lernstrategien? Wenn ja, 
welche? 
- Konntest du durch den Einsatz deiner mehrsprachi

gen Fähigkeiten beim Lernen deine Leistungsergebnis
se im Fachunterricht verbessern? Wenn ja, wie? 
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Hauptthemen Subthemen Auswahl potenzieller Fragen für die Gesprächs- 
stimulation 

Ideen und Vorschläge 
für Mehrsprachigkeit 
in der Schule 

- mehrsprachige 
Unterrichtsgestal

tung 
- Lernräume 
- mehrsprachige 
Lernmaterialien 
- Rolle der Lehr
kraft 

- Wie müsste deiner Meinung nach eine Schule aus
sehen, die auf die sprachlichen Bedürfnisse, Voraus
setzungen, Kompetenzen und Ressourcen aller Schü
ler:innen gut eingehen kann? 
- Kannst du dir einen mehrsprachigen Unterricht vor
stellen? 
- Würdest du das sinnvoll finden? Wenn ja, warum? 
- Hast du vielleicht Ideen oder Vorschläge? 
- Haben wir etwas vergessen, dass du gern noch an
sprechen würdest? 

Die Interviewfragen wurden nicht strikt in vorgegebener Reihenfolge gestellt, son
dern flexibel an die jeweilige Reflexionsfähigkeit, den individuellen Redefluss der be
fragten Schüler:innen (vgl. Witzel 2000) sowie an das thematische Spektrum der erzähl
ten Inhalte angepasst. Der Leitfaden diente dabei als zentrale Orientierungshilfe wäh
rend der Erhebung. Er unterstützte sowohl die thematische Steuerung des Gesprächs als 
auch die Formulierung passender Fragen und Erzählaufforderungen. Gleichzeitig ge
währleistete der Einsatz des Leitfadens eine höhere Vergleichbarkeit der Interviews – 
sowohl innerhalb einzelner Fälle als auch fallübergreifend. Insgesamt trug der Leitfaden 
also wesentlich dazu bei, die Interviews strukturiert und systematisch durchzuführen. 

Bevor die konkrete Datenerhebungsphase anhand der Interviews im Detail vorge
stellt wird, wird im nächsten Abschnitt zunächst der Zugang zu den und die Auswahl 
der Interviewpartner:innen präsentiert. 

5.1.2 Zugang zu den und Auswahl der Interviewpartner:innen 

Für den Forschungsprozess ist die Frage der Stichproben- bzw. Fallauswahl oder des 
Samplings von zentraler Bedeutung. Die Qualität empirischer Forschung ist auch davon 
abhängig, »ob ein passendes Sampling gewählt worden ist – also ein Sampling, das der 
Fragestellung/dem Erkenntnisinteresse des Forschungsprojektes« (Kergel 2018, S. 66) 
entspricht. Die Wahl des Stichprobenumfangs muss in Bezug auf seine Angemessenheit, 
die »Konzeption des Forschungsgegenstands, die angestrebte Verallgemeinerbarkeit 
und die Festlegung der Auswertungsstrategien« (Helfferich 2011, S. 175) entsprechend 
begründet werden. Angesichts der Tatsache, dass der Erhebungsaufwand für quali
tative Interviews relativ groß ist, wodurch die Fallzahl zwangsläufig relativ begrenzt 
bleibt, kommt der sorgfältigen Auswahl der Interviewteilnehmer:innen eine zentrale 
Bedeutung für die Beantwortung der Forschungsfragen zu. Die Auswahl erfolgt nicht 
zufällig, sondern gezielt im Sinne einer theoretischen Stichprobe. Sie erfordert be
sondere Sorgfalt, um Personen zu identifizieren, die den spezifischen Anforderungen 
des Erkenntnisinteresses und der Fragestellung bestmöglich entsprechen. Im Zentrum 
des Erkenntnisinteresses steht der Translanguaging-Ansatz, der Mehrsprachigkeit als 
soziale Praxis und Bildungsressource versteht. Die Studie richtet ihren Fokus daher 
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auf die subjektive Wahrnehmung und die individuellen Erlebnisperspektiven von Schü
ler:innen, die als Expert:innen ihrer eigenen sprachlichen Ressourcen gelten (siehe 
Kapitel 4 bzw. 4.1). 

Die Auswahl einer geeigneten Stichprobe stellt einen zentralen methodischen Aspekt 
in der Forschung zur Mehrsprachigkeit in der Sekundarstufe dar, der mit besonderer 
Sorgfalt erfolgen muss, um die Qualität und Aussagekraft der Ergebnisse zu gewährleis
ten. Die Entscheidung, mehrsprachige Schüler:innen aus Familien mit Zuwanderungs
erfahrung in der Sekundarstufe II als Interviewpartner:innen auszuwählen, basiert auf 
der empirisch belegten Feststellung eines deutlichen Forschungsdesiderats in diesem 
Bereich. Insbesondere fehlt es an Studien, die die subjektiven Perspektiven und Erfah
rungen der mehrsprachigen Jugendlichen in schulischen Kontexten systematisch in den 
Blick nehmen. Zwar besteht grundsätzlich ein großes wissenschaftliches Interesse an 
der Untersuchung von Mehrsprachigkeit in Bildungskontexten, dieses fokussiert sich 
jedoch vorrangig auf den Elementar- und Primarbereich. Eine mögliche Ursache hier
für liegt in der verbreiteten Annahme, dass Schüler:innen der Sekundarstufe II bereits 
über ausreichend gefestigte Deutschkenntnisse verfügen und somit kein unmittelba
rer sprachlicher Förderbedarf mehr besteht. Infolgedessen bleibt die Mehrsprachigkeit 
dieser Altersgruppe häufig unsichtbar und wird selten als wertvolle Bildungsressource 
erkannt oder systematisch in Unterrichtskonzepte integriert. Stattdessen richtet sich 
der pädagogische Fokus vorrangig auf die Vertiefung und Erweiterung der bildungs
sprachlichen Kompetenzen im Deutschen, die als Voraussetzung für eine chancenge
rechte und erfolgreiche Bildungslaufbahn gelten. Demgegenüber stehen Kinder im Ele
mentar- und Primarbereich verstärkt im Zentrum mehrsprachigkeitsbezogener sowie 
sprachdidaktischer Forschung, da sie sich noch in frühen Phasen des Zweitspracher
werbs befinden und ein expliziter sprachlicher Förderbedarf in der Unterrichtssprache 
Deutsch angenommen wird. Der bisherigen Forschungslage folgend, wird Mehrspra
chigkeit in der Regel als Herausforderung in der schulischen Praxis gesehen. Ihre Be
rücksichtigung und Förderung werden meist unter dem Gesichtspunkt ihres Nutzens 
für den Erwerb und Ausbau des Deutschen als Unterrichtssprache diskutiert (siehe Ka
pitel 1 und 1.1). Vor diesem Hintergrund ist es umso dringlicher, die mehrsprachige Iden
tität von Schüler:innen, die über gefestigte bildungssprachliche Deutschkompetenzen 
verfügen, nicht länger zu vernachlässigen. Vielmehr sollte anerkannt werden, dass auch 
Jugendliche in der Sekundarstufe II in mehrfacher Hinsicht von ihrer Mehrsprachigkeit 
profitieren können – vorausgesetzt, sie erhalten Zugang zu ihren mehrsprachigen Res
sourcen. Die vorliegende Studie zielt darauf ab, dieses Forschungsdesiderat aufzugrei
fen und zur Schließung der bestehenden Lücke beizutragen, indem sie die Mehrspra
chigkeit von Schüler:innen der Sekundarstufe II als potenzielle Bildungsressource in den 
Blick nimmt. Die für diese Untersuchung anvisierte Zielgruppe zeichnet sich durch zwei 
Aspekte aus: 

• Einerseits stellen mehrsprachige Schüler:innen aus Familien mit Zuwanderungser
fahrung in der Sekundarstufe II eine privilegierte Gruppe im Hinblick auf ihre er
folgreiche Bildungslaufbahn dar, da sie trotz potenzieller sozioökonomischer Belas
tungen, migrationsbezogener Herausforderungen sowie struktureller Benachteili
gungen ein hohes Maß an Bildungsbeteiligung und gesellschaftliche Teilhabe auf
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weisen, das sie zur Absolvierung der Matura befähigt, was in Österreich den Zugang 
zur Universität bzw. zur tertiären Bildung eröffnet. 

• Andererseits handelt es sich zugleich um eine häufig vernachlässigte Gruppe inner
halb der Sekundarstufe II, da ihre mehrsprachige Identität im schulischen Alltag 
weitgehend unberücksichtigt bleibt. Ihre mehrsprachigen Ressourcen werden sys
tematisch ausgeblendet, und sie werden nach wie vor primär anhand monolingu
al ausgerichteter Normen unterrichtet und bewertet, was erhebliche Auswirkungen 
auf ihren schulischen Werdegang und die Anerkennung ihrer sprachlichen Kompe
tenzen haben kann. 

Nach Festlegung dieser Auswahlkriterien auf Basis des im theoretischen Teil dieser 
Arbeit besprochenen Forschungsstandes wurde im Schuljahr 2020 zunächst ein Antrag 
auf Genehmigung der Studie beim BMBWF gestellt, um Zugang zu den Schulen in 
Tirol zu erhalten und damit mehrsprachige Schüler:innen für die Partizipation an der 
Studie zu gewinnen. Nach der Genehmigung durch das BMBWF wurden vor Beginn 
des Schuljahres 2020/21 die Schulleitungen in Tirol per E-Mail kontaktiert. Insgesamt 
21 Schuldirektor:innen erhielten ein ausführliches Informationsblatt über das geplante 
Forschungsprojekt mit der Anfrage nach Kooperation und Teilnahme an dieser Studie. 
Hierbei konnte ich keine einzige Schule davon überzeugen, zu dieser Studie beizu
tragen. Auf die Frage, warum die Schulen sich gegen eine Forschungskooperation 
entschieden haben, kann ich keine überzeugende Antwort geben. Mögliche Gründe 
könnten zeitliche Einschränkungen, fehlendes Interesse oder mangelndes Bewusstsein 
bzw. Verständnis für die Relevanz der Mehrsprachigkeit als Bildungsressource in der 
Sekundarstufe II sein. Andererseits könnte auch der Ausbruch der Covid-19-Pandemie, 
der im Frühjahr 2020 auch die Schulen in Österreich vor große Herausforderungen 
stellte, die Entscheidung der Schulen gegen eine Forschungskooperation nachteilig 
beeinflusst haben. So kam es im März 2020 zum ersten Lockdown, in dessen Zuge 
Schulen und andere öffentliche Einrichtungen geschlossen wurden und der Unterricht 
auf Distanzlernen bzw. Fernlehre umgestellt werden musste. Im Herbst 2020 wurden 
Schulen zwar wieder geöffnet, jedoch mussten strenge Sicherheits- und Schutzmaß
nahmen eingehalten werden. Vor diesem Hintergrund ist es besonders bedauerlich, 
dass das Forschungsprojekt weder das Interesse der Schulen wecken konnte noch de
ren Unterstützung erfuhr, obwohl es auf Grundlage schulpraktischer Einblicke sowie 
einer potenziellen Kooperation mit Lehrkräften bedeutende Erkenntnisse und praxis
orientierte Handlungsempfehlungen für Bildungsforschung und -praxis hätte liefern 
können. Die Kontaktaufnahme mit den Schüler:innen, die für die Teilnahme an dieser 
Studie rekrutiert wurden, erfolgte zum einen mit Hilfe von Jugendzentren in Tirol und 
zum anderen durch die Verbreitung des Informationsblattes über dieses Forschungs
projekt in WhatsApp-Gruppen von Schüler:innen oder über Social-Media-Kanäle durch 
das Engagement der ersten bereits befragten Jugendlichen selbst. Auf diese Weise mel
deten sich immer mehr mehrsprachige Jugendliche telefonisch bei mir und bekundeten 
ihr Interesse an dem Forschungsprojekt. Insgesamt wurden 18 Schüler:innen (siehe 
Tabelle 7) im Rahmen dieses Forschungsprojektes befragt. 
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5.1.3 Planung und Durchführung der Interviewerhebung 

Der Datenerhebungsprozess für die Studie dauerte von Mitte Oktober bis Ende Novem
ber 2020. Zunächst wurden Termine für Interviews mit den Schüler:innen vereinbart, 
die sich für die Teilnahme an dieser Studie bereit erklärt haben. Aufgrund ihrer Schul
besuchszeiten und schulischen Verpflichtungen wurden von den meisten Schüler:innen 
Abendtermine bevorzugt. Zum Zeitpunkt der Befragung galten besondere Vorschriften 
und Richtlinien im Zusammenhang mit der Covid-19-Pandemie, so dass mit Ausnahme 
des ersten Interviews mit Nicola alle Interviews online per Videoanruf, Skype und 
WhatsApp geführt und als Audiodateien aufgezeichnet und gespeichert wurden. Vor 
Beginn des Interviews habe ich den teilnehmenden Schüler:innen das geplante Vor
gehen und die gewählte Forschungsmethode ausführlich erläutert und anschließend 
die forschungsethischen und datenschutzrechtlichen Richtlinien besprochen. Diese 
sollten gewährleisten, dass die Erhebung, Verarbeitung und Nutzung personenbe
zogener Daten verantwortungsvoll durchgeführt werden. Die Schüler:innen wurden 
umfassend über die Bedeutung der Einwilligungserklärung aufgeklärt, insbesondere 
darüber, dass die erhobenen Daten ausschließlich von mir für diese Studie und etwaige 
nachfolgende Publikationen unter Einhaltung datenschutzrechtlicher Bestimmungen 
verwendet werden. Dabei wurde die Wahrung der Anonymität aller Teilnehmer:innen 
ausdrücklich zugesichert. Mit dieser informierten Einwilligung wurde sichergestellt, 
dass die Schüler:innen die Ziele, Inhalte und Abläufe der Studie nachvollziehen und 
ihr Einverständnis auf dieser Grundlage bewusst erteilen konnten (vgl. Helfferich 2011, 
S. 190–192). Nachdem die Schüler:innen ihr Einverständnis gegeben hatten, wurde 
der Zweck der Untersuchung noch einmal ausführlich erläutert, und offene Fragen 
konnten geklärt werden. Nach Erläuterungen zur Zielsetzung des Interviews und zum 
Ablauf wurden als Einstieg in das Interview die mehrsprachigen Jugendlichen zunächst 
gebeten, sich vorzustellen, und dann aufgefordert darüber nachzudenken, welche Be
deutung ihre Familiensprachen in ihrem Alltag und in der Schule haben und wie sie 
ihre Mehrsprachigkeit wahrnehmen und erleben. Die entscheidende Überlegung war, 
einen möglichst offenen Zugang zum Forschungsgegenstand zu schaffen, um die sub
jektive Erlebnisperspektive der mehrsprachigen Schüler:innen differenziert erfassen zu 
können. 

Erstaunlicherweise ergaben sich aus den Antworten auf die Frage »Würdest du dich 
als mehrsprachig bezeichnen?« ein breites Spektrum unterschiedlicher Auffassungen 
darüber, was unter Mehrsprachigkeit verstanden wird. Dabei wurde deutlich, wie viel
fältig sich die Schüler:innen im Bildungssystem in Bezug auf ihre Mehrsprachigkeit po
sitionieren, wie sie diese konstruieren, erleben und zum Ausdruck bringen. Nach der 
Darstellung ihrer persönlichen Perspektiven und ihres Verständnisses von Mehrspra
chigkeit wurde das Gespräch gezielt auf die im Leitfaden vorgesehenen zentralen The

menbereiche gelenkt. Auch wenn der Interviewprozess durch die Verwendung des Inter
viewleitfadens teilweise vorkonstruiert und strukturiert war, wurden die Teilnehmer:in
nen stets ermutigt, über alles zu sprechen, was sie für wichtig und interessant hielten, 
um auch Themen aufzunehmen, die für die Schüler:innen relevant waren und die sie 
selbst mit Mehrsprachigkeit in Verbindung brachten. Darüber hinaus gab es vereinzel
te Momente, in denen die Jugendlichen eine längere Bedenkzeit benötigten und dann 
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nicht mehr als eine kurze und knappe Antwort formulieren konnten. In solchen Situatio
nen wurde eine erzählgenerierende Frage (»Kannst du eine konkrete Situation beschrei
ben?«) eingesetzt, um die Dynamik des Gesprächs aufrechtzuerhalten. Die Fragen nach 
der Nutzung mehrsprachiger Ressourcen für eigene Kommunikations- und Lernzwe
cke (»Könntest du dir vorstellen, beim Lernen oder im Unterricht deine mehrsprachigen 
Fähigkeiten zu nutzen?«) führten zu spannenden Diskussionen über ihr sprachliches Re
pertoire und ihren Umgang mit Mehrsprachigkeit im schulischen Lernkontext. Darüber 
hinaus schilderten die Schüler:innen oft sehr persönliche und emotionsgeladene Mo
mentaufnahmen aus ihrem Leben, in denen sie ihre Ängste und die Verzweiflung im Zu
sammenhang mit ihrer Mehrsprachigkeit und ihrem Migrationshintergrund beschrie
ben. Besonders hervortrat der als belastend empfundene Erwartungsdruck, als Deutsch
sprechende keine ›Fehler‹ zu machen. Dies zeigte sich zum Teil auch im Gesprächsver
lauf selbst, als die Schüler:innen immer wieder nachfragten, ob ich sie verstanden habe, 
ob sie sich richtig ausgedrückt haben. So dynamisch und informativ die gesamten Inter
views auch waren, war die Abschlussphase von relativ ähnlichen Statements der befrag
ten Schüler:innen geprägt. Die abschließende Frage »Kannst du dir einen mehrsprachi
gen Unterricht vorstellen?« wurde von allen Befragten nahezu identisch beantwortet. 

Am Ende des Gesprächs fragte ich die Schüler:innen, ob sie Fragen erwartet hät
ten, die bisher noch nicht gestellt wurden, und ob sie noch etwas Wichtiges zum The

ma Mehrsprachigkeit hinzufügen wollten. Auf diese Weise erhielten die Befragten die 
Gelegenheit, abschließend zusätzliche relevante Aspekte anzusprechen. 

Die im Leitfaden formulierten Fragen dienten insgesamt als Orientierung und tru
gen mit entsprechenden Erzählaufforderungen dazu bei, die spezifischen Dimensionen 
der Mehrsprachigkeit der Jugendlichen im Rahmen dieser zeitlich begrenzten Inter
viewsituation in aller Ausführlichkeit zu erfassen. Insbesondere habe ich dabei auf eine 
angemessene Kommunikation mit den Schüler:innen geachtet und versucht, eine mög
lichst dialogische Gesprächssituation zu initiieren, was für eine hohe Beteiligung und 
eine ausreichende Datenqualität entscheidend ist. Insgesamt zeigten die Jugendlichen 
großes Interesse und Begeisterung für das Dissertationsthema und reagierten während 
des gesamten Interviewprozesses mit bemerkenswerter Offenheit und Aufmerksam
keit. Jede einzelne Interviewrunde endete damit, dass ich mich bei den Schüler:innen 
für ihre Unterstützung und Teilnahme bedankte und mich von ihnen verabschiedete. 

Die Interviews wurden auf Deutsch, der vorherrschenden Unterrichtssprache in 
Österreich, geführt. Gleichzeitig ließen sich spontane Translanguaging-Praktiken der 
Schüler:innen beobachten, insbesondere bei den Schüler:innen mit Türkisch und Kur
disch als Familiensprachen, da sie vermutlich davon ausgingen, dass ich sie verstehe. 
Dies betraf auch Äußerungen auf Englisch. Dieses zu vermutende Kontextwissen er
öffnete den Schüler:innen einen flexiblen Zugang zu ihren vorhandenen sprachlichen 
Ressourcen und ermöglichte es ihnen, diese gezielt und kontextabhängig in der spezi
fischen, vorkonstruierten Interviewsituation einzusetzen. Dies ist jedoch aus meiner 
Perspektive kritisch zu betrachten und bei der Auswertung der erhobenen Daten in Be
zug auf die spontanen Translanguaging-Praktiken zu berücksichtigen, da meine Rolle 
als mehrsprachige Forscherin mit Migrationshintergrund möglicherweise den Sprach
gebrauch der Befragten beeinflusst hat. Solche Veränderungen müssen reflektiert 
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werden, um die Authentizität und Validität der gewonnenen Daten in der qualitativen 
Forschung sicherzustellen und gegebenenfalls zu hinterfragen. 

5.1.4 Datenaufbereitung 

Die Interviews dauerten ca. zwischen 25 und 45 Minuten und summierten sich auf 
534 Minuten Gesprächsmaterial. Für die Durchführung der Datenauswertung müssen 
die mündlichen Interviewdaten zunächst verschriftlicht werden, damit sie in einer 
Form vorliegen, die eine systematische Auswertung ermöglichen. Eine sorgfältige und 
systematische Transkription ist daher von entscheidender Bedeutung für eine qua
litative Auswertung von Interviews und anderen Datenquellen. Unter Transkription 
wird die schriftliche Dokumentation mündlicher Kommunikation nach festgelegten 
formalisierten Regeln verstanden, die darauf abzielt, »das kommunikative Handeln der 
Beteiligten hinreichend genau für eine wissenschaftliche Ausdeutung zu fixieren und 
aufzubereiten« (Reichertz 2016b, S. 223). Ein gutes Transkript zeichnet sich durch Lese
freundlichkeit aus und sollte »in seinen Elementen allein auf die Analyse bezogen sein« 
(Meyer/Meier zu Verl 2014, S. 253). Die Transkription wurde in der sozialwissenschaft
lichen Forschung lange Zeit als zeitaufwändiger und mühsamer Prozess betrachtet. 
Inzwischen gibt es jedoch geeignete Softwareprogramme, die diesen Prozess erheb
lich vereinfachen können. Für die Aufbereitung des Materials schlagen Kuckartz und 
Rädiker sieben Schritte vor: 

»1. Festlegen der Transkriptionsregeln bzw. Entscheidung für ein bestimmtes etablier
tes Transkriptionssystem, das der geplanten Analyse angemessen ist 

2. Transkribieren der Texte (oder ggf. nur von Teilen der Texte) am Computer bzw. 
nutzen eines Tools zur automatischen Transkription 

3. Korrekturlesen und ggf. verbessern der Transkription 

4. Anonymisieren und ggf. Pseudonymisieren der Transkription 

5. Formatieren der Transkription entsprechend festgelegter Regeln, sodass die Mög

lichkeiten des QDA-Programms optimal genutzt werden 

6. Speichern und archivieren der Transkription als RTF- oder DOC/X-Datei 

7.Importieren dieser Datei in die QDA-Software« (Kuckartz/Rädiker 2022, S. 197). 

Im Rahmen dieser Arbeit wurde versucht, möglichst alle vorgeschlagenen Punkte bei 
der Transkription zu berücksichtigen, mit Ausnahme der Wahl der Software (Punkt 7). 
Ich habe mich vor allem aus pragmatischen Gründen dafür entschieden, das Material 
mit dem Programm »f4« zu transkribieren und mit MAXQDA (2022) auszuwerten. 
Vor der eigentlichen Transkription habe ich die Transkriptionsregeln festgelegt, um 
»die gesprochene Sprache in die schriftliche Form« zu übertragen (ebd., S. 199). Das 
erfordert eine Vielzahl von Entscheidungen, etwa darüber, welche Gesprächssequen
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zen in welcher Weise transkribiert (z.B. Intonation, Pausen, Überlappungen), welche 
Rechtschreibkonventionen verwendet (z.B. Großschreibung, Interpunktion) und welche 
Symbole und Abkürzungen für bestimmte Informationen benutzt werden sollen. Bei der 
Festlegung von Transkriptionsregeln ist es wichtig, die Ziele und Zwecke der geplanten 
Analyse im Auge zu behalten, da diese Entscheidungen einen maßgeblichen Einfluss auf 
den späteren Analyseprozess haben können. Zudem ist die Wahl des Transkriptions
systems von der Frage abhängig, welche Datenverluste akzeptiert werden können und 
welche nicht. Es existieren verschiedene Transkriptionssysteme, die sich in der Berück
sichtigung verbaler und nonverbaler Merkmale unterscheiden, wie etwa Betonungen, 
Sprechpausen, Dialektfärbungen oder Gestik. Kuckartz und Rädiker argumentieren, 
dass für die meisten Forschungsprojekte einfache Transkriptionssysteme ausreichend 
sind, und schlagen »einfache und schnell erlernbare Transkriptionsregeln« vor (ebd.). 
Bei der Auswahl der Vorschriften zur Übertragung der Interviews in die Textform habe 
ich auf die Empfehlungen von Kuckartz und Rädiker (vgl. ebd.) sowie von Dresing und 
Pehl (vgl. 2018) zurückgegriffen und diese als Grundlage für ein angepasstes Transkrip
tionssystem verwendet. Dabei definierte ich einfache Transkriptionsregeln, um den 
Lesefluss zu forcieren, die auch für komplexe Interviews oder Gruppendiskussionen 
geeignet sind. Diese Regeln, ergänzt um und modifiziert durch weitere pragmatische 
Aspekte, sind in Tabelle 8 zusammenfassend dargestellt. Im Anschluss transkribierte 
ich das gesamte Audiomaterial wortgetreu unter Berücksichtigung der festgelegten 
Transkriptionsrichtlinien. Auf diese Weise erstellte ich die Transkripte aller Interviews. 
Jedoch war die Anwendung dieser Regeln mit dem Softwaretool »f4« nur teilweise mög
lich, da einige Regeln nur bedingt automatisch umgesetzt werden konnten. Aus diesem 
Grund war es erforderlich, die Transkripte manuell zu überprüfen und gegebenenfalls 
anzupassen, um eine möglichst präzise Übertragung der Daten zu gewährleisten. Eine 
weitere Herausforderung bestand in der korrekten Setzung von Interpunktionszeichen, 
da einige Befragte lange Sätze produzierten, die nicht klar voneinander getrennt wer
den konnten. Zusätzlich erschwerten technische akustische Störungen das Verständnis 
einiger Äußerungen, und bei einigen Interviewpartner:innen war die Sprechgeschwin
digkeit entweder sehr hoch oder die Lautstärke sehr gering, was dazu führte, dass Teile 
von Redesequenzen nicht vollständig erfasst werden konnten. 

Nach der Transkription habe ich den Text sorgfältig auf Fehler überprüft und ggf. 
korrigiert. Fehlerhafte Transkriptionen können die Analyseergebnisse verzerren, wes
halb eine möglichst präzise Umsetzung unerlässlich ist. Während des Transkriptions
prozesses habe ich zudem darauf geachtet, personenbezogene Daten sowie Informa
tionen über Schulstandorte, die Rückschlüsse auf die Identität der Befragten ermögli
chen könnten, sorgfältig zu anonymisieren. Alle Namen der teilnehmenden Schüler:in
nen wurden durch Pseudonyme ersetzt. 
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Tabelle 8: Transkriptionsregeln (eigene Darstellung) 

I: Interviewer 
IP: Interviewpartner:in 
(.) Pause unter einer Sekunde 
(.) Pause unter zwei Sekunden 
(…) Pause von drei Sekunden und länger 
(:) wiederholtes Wort 
(?) vermutetes Wort bei zu leise ausgesprochenen Sequenzen 
(/) Wort- und Satzabbrüche 
(//) unverständliches oder fehlendes Wort 

betont besonders betonte Wörter werden unterstrichen 
? fragende Stimmlage 
, betonte Stimmlage wie bei Nebensätzen 
. betonte Stimmlage wie bei der Beendung eines Satzes 

(mhm) zustimmende Äußerung 
(hm, hm) verneinende Äußerung 

(ähm) (äh) (öh) Verzögerungssignale 
(ja) (nö) (ne) Rezeptionssignale 
(lachen) lachende Äußerung 
(ironisch) ironische Äußerung 

- keine Anführungszeichen bei Fragen und Antworten 
- Dialekte, Wortschleifungen und umgangssprachliche Formulierungen wurden ins Hochdeutsche 
übersetzt. 
- Die Satzform wurde beibehalten, auch wenn sie syntaktische Fehler beinhalteten (z.B.: »Er hatte 
noch so ein Buch genannt«, anstelle von: »Er hatte noch so’n Buch genannt«; »haben wir« anstelle von 
»hamma«). 

5.1.5 Auswertungsverfahren der Interviews mit Methoden 
der qualitativen Inhaltsanalyse 

Das Ziel, den Sinn- und Bedeutungsgehalt der unterschiedlichen Umgangsweisen mit 
Mehrsprachigkeit im alltäglichen Leben und in schulischen Lernkontexten aus der Erleb
nisperspektive der befragten Schüler:innen zu erfassen, erfordert die Wahl einer quali
tativen Analysemethode, bei der sowohl die in den Kapiteln 2 und 3 behandelten theo
retischen Informationen als Vorwissen genutzt werden als auch eine detaillierte und 
fundierte Analyse und reflexive Interpretation von Einzelfällen ermöglicht wird. Im Un
terkapitel 4.2, in dem die methodologischen Forschungsperspektiven der Studie disku
tiert wurden, habe ich bereits angemerkt, dass die qualitative Inhaltsanalyse als Auswer
tungsmethode für die Analyse der Interviews zum Einsatz kommen wird. Die qualitative 
Inhaltsanalyse ist eine bewährte Methode der empirischen Sozialforschung, die zur Ana
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lyse qualitativer Daten eingesetzt wird, um komplexe Phänomene zu verstehen und zu 
interpretieren (vgl. Reichertz 2016b, S. 226). 

Kuckartz (vgl. 2016a) unterscheidet drei Methoden der qualitativen Inhaltsanalyse: 
die inhaltlich strukturierende, die evaluative und die typenbildende Analyse. Die inhalt
lich strukturierende qualitative Inhaltsanalyse stellt die Kernmethode dar und erfolgt 
typischerweise in mehreren Codierdurchläufen. Hierbei werden deduktiv und/oder in
duktiv entwickelte Kategorien verwendet, um das Material zu codieren und strukturie
ren. Im Gegensatz dazu dient die evaluative qualitative Inhaltsanalyse der Bewertung 
des Datenmaterials. Hier kommen evaluative Kategorien zum Einsatz, die eine syste
matische Bewertung des Materials ermöglichen. Die typenbildende qualitative Inhalts
analyse baut auf der inhaltlich strukturierenden oder evaluativen Analyse auf und hat 
zum Ziel, eine Typologie zu entwickeln. Dabei wird das Material auf Gemeinsamkeiten 
und Unterschiede hin untersucht, um verschiedene Typen zu identifizieren und zu be
schreiben (vgl. Kuckartz/Rädiker 2022, S. 104). In diesem Zusammenhang hat sich die in
haltlich strukturierende qualitative Inhaltsanalyse nach Kuckartz (vgl. 2016a; Kuckartz/ 
Rädiker 2022) als besonders effektiv für die Auswertung der Interviews erwiesen. 

»Kern der inhaltlich-strukturierenden Vorgehensweise ist es, am Material ausgewähl
te inhaltliche Aspekte zu identifizieren, zu konzeptualisieren und das Material im Hin
blick auf solche Aspekte systematisch zu beschreiben – beispielsweise im Hinblick dar
auf, was zu bestimmten Themen im Rahmen einer Interviewstudie ausgesagt wird.« 
(Schreier 2014, Abs. 8) 

Bei der inhaltlich strukturierenden Inhaltsanalyse nach Kuckartz (vgl. 2016a) werden 
Kategorien entwickelt, wobei ein breites Spektrum von Ansätzen zur Anwendung 
kommt, »das von der vollständig induktiven Kategorienbildung am Material bis hin 
zur weitgehend deduktiven Bildung von Kategorien reicht« (Kuckartz/Rädiker 2022, 
S. 129). Bei der deduktiven Kategorienbildung, auch als A-priorie-Kategorienbildung 
bezeichnet, werden bestimmte Kategorien bereits im Vorfeld auf Basis theoretischer 
Annahmen festgelegt und definiert, wobei diese Kategorien stark vom Vorwissen der 
forschenden Person abhängen. Im Gegensatz dazu werden induktive Kategorien, auch 
als Kategorienbildung am Material bekannt, direkt aus dem empirischen Material abge
leitet (vgl. Kuckartz 2016a, S. 64–66). Kategorienbildung am Material ist ein komplexer 
Vorgang und aktiver Konstruktionsprozess, der von der Perspektive und dem Wissen 
der forschenden Person geprägt ist. 

»Kategorienbildung am Material – und das ist wohl in diesem Kontext mit dem Begriff 
›Kunst‹ gemeint – ist und bleibt allerdings ein aktiver Konstruktionsprozess, der besser 
oder schlechter gelingen kann. Weil die Kategorienbildung aber nun von der individu
ellen Kategorienbildungskompetenz und dem aktiven Tun abhängig ist, lässt sich für 
den Akt der Konstruktion eines Kategoriensystems keine intersubjektive Übereinstim

mung, keine Reliabilität, postulieren.« (ebd., S. 82) 

In der Forschungspraxis wird meist ein mehrstufiges Verfahren der Kategorienbildung 
und Codierung angewendet. Zu Beginn der inhaltlich strukturierenden qualitativen 
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Inhaltsanalyse werden auf Basis des Interviewleitfadens deduktiv erste Hauptkate
gorien entwickelt. Diese deduktiven Kategorien spiegeln zentrale Themen wider, die
sich aus theoretischen Vorannahmen und dem Forschungsinteresse ableiten lassen.
Im Anschluss erfolgt die induktive Weiterentwicklung und Ausdifferenzierung dieser
Kategorien direkt am empirischen Material. Dabei werden sogenannte Subkategorien
gebildet, die auf der detaillierten Analyse der Textpassagen basieren, welche bereits
einer Hauptkategorie zugeordnet wurden. In dieser Phase wird das zuvor codierte
Datenmaterial erneut analysiert, um eine möglichst präzise Erfassung der inhaltlichen
Vielfalt zu gewährleisten. Daran anschließend werden die codierten Daten »kategorien
basiert und ggf. fallorientiert ausgewertet und die Ergebnisse für den zu schreibenden
Forschungsbericht aufbereitet« (ebd., S. 129).

Der Prozess der inhaltlich strukturierenden Analyse läuft nach Kuckartz (vgl. 2016a)
in sieben Phasen ab, wie in Abbildung 15 zu sehen ist.

Abbildung 15: Ablauf einer inhaltlich strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse in sieben
Phasen (Kuckartz/Rädiker 2022, S. 132)

In der ersten Phase der inhaltlich strukturierenden Analyse, auch initiierte Textar
beit genannt, habe ich mich intensiv mit dem Material auseinandergesetzt. Dabei wur
den die Interviews sorgfältig gelesen, um ein erstes Verständnis für die inhaltliche Struk
tur zu entwickeln. Relevante Textpassagen wurden markiert und inhaltlich kommen
tiert, wobei auch zentrale Aussagen, Argumentationsmuster sowie auffällige Formulie
rungen in Form von Memos dokumentiert wurden, die nicht nur als analytische Ge
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dächtnisstütze fungierten, sondern auch die spätere Entwicklung und Differenzierung
von Kategorien unterstützten.

Die initiierende Textarbeit stellt somit einen grundlegenden Schritt im Analysepro
zess dar, da sie erste Einblicke in thematische Schwerpunkte und potenzielle Bedeu
tungsebenen des Materials eröffnet. In dieser Phase werden bereits erste thematische
Verdichtungen vorgenommen, die im weiteren Verlauf systematisch aufgegriffen und
vertieft werden können (vgl. Kuckartz 2016a, S. 56).

Wie bereits erläutert, dient die inhaltlich strukturierende qualitative Inhaltsana
lyse der systematischen Strukturierung qualitativer Daten durch die Anwendung von
Kategorien und Subkategorien (vgl. ebd.; Schreier 2014). In der vorliegenden Arbeit
habe ich themenbezogene Kategorien erstellt, die auf spezifische inhaltliche Aspekte,
wiederkehrende Denkfiguren oder argumentative Muster abzielen. Diese Kategorien
ermöglichen eine analytisch fundierte Strukturierung des Materials, da sie relevante
Inhalte innerhalb der Daten identifizieren, differenzieren und systematisch klassifizie
ren (vgl. Kuckartz 2016a, S. 34–36). Auf Grundlage der theoretischen Ausarbeitung des
Themas, der formulierten Forschungsfragen und -ziele sowie des Interviewleitfadens
konnte ich insgesamt neun Hauptkategorien (HK) generieren, von denen die letzten
drei induktiv aus dem Material gebildet wurden (HK-7: sprachliche Diskriminierung/
Diskriminierungserfahrungen; HK-8: Leistungserwartungen; HK-9: Sprache und Emo
tionen). Im Anschluss erfolgte die theoriegeleitete Definition der Hauptkategorien im
Einklang mit dem zugrunde liegenden theoretischen Bezugsrahmen.

In der Forschungspraxis finden häufig Mischformen der Kategorienbildung Anwen
dung, bei denen deduktive und induktive Elemente kombiniert werden. Während die
Hauptkategorien in der Regel theoriegeleitet entwickelt werden, erfolgt die Ausdiffe
renzierung in Form von Subkategorien häufig induktiv auf Grundlage des empirischen
Materials (vgl. Schreier 2014, Abs. 12). Kuckartz und Rädiker (vgl. 2022) betonen, dass
die A-priori-Kategorienbildung und die Kategorienbildung am Material sowie deren An
wendung im Rahmen der qualitativen Inhaltsanalyse nicht als gegensätzliche Verfahren
zu verstehen sind, wie es zunächst erscheinen mag. Ein charakteristisches Merkmal der
Inhaltsanalyse besteht darin, dass das gesamte Datenmaterial auf der Grundlage eines
einheitlichen Kategoriensystems systematisch codiert wird. Dabei gelten für die Anwen
dung der Kategorien stets dieselben Regeln und Standards – unabhängig davon, ob diese
theoriegeleitet oder datengeleitet generiert wurden (vgl. ebd., S. 71). Entscheidend ist,
dass das Kategoriensystem eine strukturierte und sinnvolle Ordnung des Materials er
möglicht und gleichzeitig den theoretischen Bezugsrahmen adäquat berücksichtigt so
wie eine ausreichende Bandbreite bietet, um die zentralen Aspekte der Forschungsfra
gen abzudecken.

Nach der Festlegung und Definition der Hauptkategorien startete der erste Codie
rungsprozess. Zur systematischen Kategorienbildung und Codierung habe ich das Soft
wareprogramm MAXQDA genutzt, das eine transparente, nachvollziehbare und struk
turierte Analyse des gesamten Interviewmaterials ermöglicht.

Des Weiteren ist es wichtig zu erwähnen, dass bei der Zuordnung der Kategorien
nicht zwangsläufig die Bestimmung der exakten Grenzen der codierten Segmente ent
scheidend sind. Vielmehr steht die Herstellung einer systematischen und nachvollzieh
baren Datenstruktur im Vordergrund. Die Festlegung der Segmentgrenzen kann je nach
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Fragestellung und Zielsetzung der Analyse variieren und sollte daher flexibel gehandhabt 
werden. Das Gütekriterium der präzisen Bezeichnung der codierten Textstellen trägt 
wesentlich dazu bei, die Validität und Zuverlässigkeit der Interpretation sicherzustellen. 
Auf diese Weise kann gewährleistet werden, dass die Analyse auf einer fundierten Basis 
beruht und nicht durch unsaubere Codierungen verzerrt wird. Daher ist es essentiell, 
dass die Zuordnung der Kategorien sorgfältig und systematisch erfolgt und im Zwei
felsfall nochmals überprüft wird (vgl. ebd., S. 56). 

Die erste erstellte Hauptkategorie lautet ›Mehrsprachigkeit/Translanguaging im All
tag‹, die wie in Tabelle 9 dargestellt im Codierleitfaden erfasst wurde. 

Tabelle 9: Die erste deduktiv gebildete Hauptkategorie und induktiv entwickelte Subkategorie aus 
dem Codierleitfaden (eigene Darstellung) 

Bezeichnung der 
Haupt- (HK) und 
Subkategorien (SK) 

Definition Codierregeln prototypische 
Ankerbeispiele 

Sub-Subka

tegorien 

HK-1 Mehrspra

chigkeit/ 
Translan- 
guaging im 
Alltag 

umfasst alle 
Aussagen der 
teilnehmenden 
Schüler:innen, 
die sich auf die 
allgemeinen 
Erfahrungen 
mit der Mehr
sprachigkeit 
und den Trans
languaging- 
Praktiken im 
alltäglichen 
Leben beziehen 

Sowohl aktu
elle als auch 
frühere Erfah
rungen der 
Schüler:innen 
mit Mehr
sprachigkeit 
im Alltag, z.B. 
als Kleinkind, 
werden eben
falls codiert. 

»Und (ähm) ja, zu 
Hause habe ich dann 
immer Deutsch und 
Bosnisch geredet 
und in der Schule 
immer unter im 
Kindergarten oder 
generell so (ähm) 
im sozialen Leben 
außerhalb, also 
außerhalb von zu 
Hause Deutsch eben 
meistens, ja.« (Lidja 
2020, Z. 13) 

SK-1.1 Mehrspra

chigkeit als 
Vorteil im 
Alltag 

umfasst alle 
Aussagen der 
teilnehmenden 
Schüler:innen, 
die sich auf die 
wahrgenom

menen Vorteile 
der Mehrspra
chigkeit bzw. 
positive Erfah
rungen damit 
im Alltag bezie
hen 

»Also, es ist schon 
vorteilhaft z.B., wie 
schon gesagt, also je 
mehr man Sprachen 
beherrscht, umso 
besser ist es, also, 
es ist eigentlich 
ein Vorteil, und 
man lernt auch 
irgendwie auch z.B. 
die Kulturen kennen, 
sage ich mal, und 
ja, es ist eigentlich 
schon ein Vorteil.« 
(Gamze 2020, Z. 
458–461) 

SSK-1.1.1 in
dividuelle 
Mehrspra

chigkeit 
SSK-1.1.2 Vor
teile beim 
Kommuni

zieren 
SSK-1.1.3 
Lernen über 
Kulturen und 
Länder 
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Nach der Zuordnung des zu untersuchenden Textmaterials zu den Hauptkatego
rien habe ich induktiv Subkategorien entwickelt. Dabei leitete ich aus den Textpassagen, 
die einer bestimmten Hauptkategorie zugeordnet waren, weitere Unterkategorien ab, 
um spezifische Aspekte und thematische Feinheiten herauszuarbeiten. Induktive Sub
kategorien können dabei helfen, eine differenziertere Analyse durchzuführen und tie
fere Einblicke in das untersuchte Material zu erhalten. Hierbei ist es wichtig zu erwäh
nen, dass im Rahmen dieser Arbeit gemäß Kuckartz und Rädiker (vgl. 2022) kein strikt 
sequentieller Übergang von deduktiver zu induktiver Kategorienbildung vorgenommen 
wurde, sondern sowohl deduktive als auch induktive Vorgehensweisen unmittelbar in 
die Bildung von Hauptkategorien eingeflossen sind, da Umfang und Dichte des Daten
materials dies erforderten. 

Die induktiv gebildete Hauptkategorie ›Sprache und Emotionen‹ und ihre Subka
tegorien sind im Codierleitfaden wie in Tabelle 10 dargestellt festgehalten. Obwohl im 
Interviewleitfaden keine theoriebasierte Hauptkategorie zum Themenfeld Emotionen 
vorgesehen war und die befragten Schüler:innen nicht gezielt nach ihren Gefühlen und 
Emotionen befragt wurden, traten emotionale Äußerungen im Kontext ihrer subjektiven 
Erfahrungen mit Mehrsprachigkeit an verschiedenen Stellen im Datenmaterial hervor. 
Diese konnten bereits im ersten Codierdurchgang identifiziert und als relevante inhalt
liche Aspekte definiert werden. Somit wurde eine induktive Kategorienbildung unmit
telbar am empirischen Material vorgenommen, wobei die emotionale Dimension unter 
Berücksichtigung ihrer Kontextualität und Situativität systematisch und angemessen in 
das Kategoriensystem integriert wurde. So lässt sich konstatieren, dass sich die spon
tan geäußerten Emotionen und Gefühle der Interviewteilnehmer:innen im Zusammen
hang mit ihrer Mehrsprachigkeit und deren Akzentuierung in alltäglichen und schuli
schen Kontexten in der Kategorienbildung niederschlagen und in die Analyse, Interpre
tation und Darstellung der Ergebnisse der vorliegenden Studie eingeflossen sind. Da ei
nige Textsegmente Aussagen enthielten, die nicht nur emotionale Reaktionen widerspie
gelten, sondern explizit Einstellungen zu Sprache und Mehrsprachigkeit zum Ausdruck 
brachten, wurden sie im Analyseprozess besonders berücksichtigt. Mit dieser analyti
schen Vertiefung geht zugleich auch ein Perspektivenwechsel im Verständnis von Mehr
sprachigkeit auf individueller wie auch kollektiver Ebene einher, da sie verdeutlicht, wel
che strukturellen Konsequenzen entstehen, wenn mehrsprachige Schüler:innen im Bil
dungssystem als defizitär wahrgenommen, wie einsprachige Lernende behandelt und 
ihre schulischen Leistungen an monolingual normierten Maßstäben gemessen und be
wertet werden. 

Durch diese analytische Perspektive wurden die zugeordneten Subkategorien zu
dem auf ihre Plausibilität hin überprüft, weiter ausdifferenziert und anschließend 
unter der Rubrik der entsprechenden Hauptkategorie zusammengeführt. Dabei zeigt 
sich, dass narrative Aussagen nicht nur implizite Bedeutungen liefern, sondern auch 
latente, tieferliegende Sinnstrukturen enthalten (siehe 4.2), deren Erfassung eine be
sonders reflektierte Interpretation und methodische Sensibilität erfordert. Daher ist es 
entscheidend, dass die Reflexion und theoretische Fundierung der entstandenen Ka
tegorien sorgfältig erfolgt, um auch komplexere Bedeutungszusammenhänge adäquat 
rekonstruieren zu können. 
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Tabelle 10: Induktiv gebildete Hauptkategorie ›Sprache und Emotionen‹ und ihre Subkategorien 
im Codierleitfaden (eigene Darstellung) 

Bezeichnung der 
Haupt- und Subka
tegorien 

Definition Codierregeln prototypische Ankerbei
spiele 

Sub-Subkate

gorien 

HK-9 Sprache 
und Emo

tionen 

beinhaltet 
alle Aus
sagen der 
Schüler:in

nen über die 
Bedeutung 
von Emo

tionen im 
Zusammen

hang mit 
ihrer (ihren) 
Sprache(n) 

Sowohl aktu
elle als auch 
frühere Erfah
rungen der 
Schüler:innen 
mit Sprachen 
und ihre Ver
knüpfungen 
zu ihren Emo

tionen, z.B. 
in der Grund- 
oder Mittel

schule, wer
den ebenfalls 
codiert. 

»Eigentlich lerne ich nur 
auf Deutsch, weil ich mir so 
leichter tue, weil wenn ich 
jetzt das Gelernte in eine 
anderen Sprache übersetze in 
meinem Kopf, dann habe ich 
dann Angst, dass so Missver

ständnisse passieren, dass ich 
es falsch lerne und es dann 
eben das, dass ich das falsch 
lernen und dann beim Test 
dann falsch hinschreibe.« 
(Yonca, 2020, Z. 451–454) 

SK-9.1 Gefühl zu 
Sprache 

umfasst alle 
Aussagen 
der teilneh
menden 
Schüler:in

nen über 
ihre eigenen 
Gefühle zu 
einer oder 
mehreren 
Sprachen 

»Zum Beispiel ist es auch 
situationsbedingt oder auch 
gefühlsbedingt, sage ich 
jetzt mal (ähm), wenn ich 
traurig bin, dann rede ich 
öfters im Türkischen anstatt 
wie in der deutschen Sprache, 
wenn ich im Schulgebäude 
bin, ist es automatisch, dass 
ich Deutsch rede, und ja.« 
(Yonca 2020, Z. 374–377) 

SSK-9.1.1 
Angst 

SK-9.2 Bewer

tung zu 
Sprache 

umfasst alle 
wertenden 
Textstel

len über 
Sprache(n) 
der Schü
ler:innen 
allgemein 

»Also Bosnisch ist eher ein 
bisschen weicher von der 
Sprache als wie Deutsch« 
(Lidja 2020, Z. 74) 
»Weil ich habe das Gefühl, 
dass Arabisch, so eine Spra
che ist, wo man Angst 
hat, wegen, weil das so (.) 
schlecht repräsentiert wird.« 
(Tugba 2020, Z. 429–430) 

SSK-9.2.1 
Sprachver

gleich 
SSK-9.2.2 
Wertzu

schreibung 

Insgesamt kann festgehalten werden, dass innerhalb des Kategoriensystems je nach 
inhaltlicher Schwerpunktsetzung, die durch die Forschungsfragen und die Erzählungen 
der Interviewpartner:innen formiert wurden, entsprechende Modifikationen, Verschie
bungen und damit Neuzuordnungen vorgenommen wurden, wobei die neun deduktiv 
und induktiv gebildeten Hauptkategorien im gesamten Analyseprozesses konstant blie
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ben. Zugleich wurden weitere Erklärungen und Interpretationen aus dem Vorwissen 
und den Annahmen der Studie abgeleitet, um die verschiedenen Dimensionen der Mehr
sprachigkeit und des Translanguaging innerhalb des kategorialen Systems zu erläutern. 
Am Ende der inhaltlich strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse wurden die ermit
telten Ergebnisse, die gewonnenen Erkenntnisse, die erarbeiteten Argumentationen so
wie die generierten Antworten auf die Forschungsfragen detailliert und strukturiert in 
einem Ergebnisbericht mit den jeweiligen Kategorien und Erzählpassagen dokumen
tiert. Dabei wurde auf die Vorarbeiten der vorangegangenen Phasen des Auswertungs
verfahrens zurückgegriffen, um die relevantesten Aspekte zusammenzufassen. Ebenso 
wurden die zuvor dokumentierten Memos, Textfragmente und Auswertungstexte in ei
nem abschließenden Ergebnisbericht festgehalten. 

Die daraus gewonnenen Erkenntnisse und Ergebnisse werden im nächsten Kapitel 
(siehe 6.1) detailliert präsentiert. Zuvor wird im nächsten Unterkapitel die zweite Erhe
bungsphase der vorliegenden Studie erläutert. 

5.2 Lerntagebuch als Erhebungsmethode 

In der zweiten geplanten Datenerhebungsphase der vorliegenden Studie wurde das 
Lerntagebuch als Erhebungsmethode eingesetzt, um die Translanguaging-Praktiken 
und die selbstregulierten Lernprozesse sowie die mehrsprachigen Lernstrategien der 
Schüler:innen über einen definierten Zeitraum aus deren Blickwinkel zu erfassen. Dies 
erfolgte unter Anwendung eines Selbstberichtverfahrens, das eine situationsadäquate 
und prozessnahe Erhebung der Daten ermöglichte. Der Einsatz von Lerntagebüchern 
in der Schulpraxis bietet den Schüler:innen die Möglichkeit, ihre Lernprozesse zu do
kumentieren und zu reflektieren, wodurch sie ihre selbst gesetzten Lernziele erreichen 
können. Zahlreiche Studien haben inzwischen den Einsatz von Lerntagebüchern im 
Unterricht als eine hilfreiche und effektive Methode bestätigt und deren positiven 
Einfluss auf die Lernmotivation sowie den Lernerfolg der Lernenden belegt (vgl. Sil
ler/Hascher 2012, S. 204; Zimmerman 2008, S. 174; Gläser-Zikuda/Hascher 2007, S. 11). 
Lerntagebücher dienen in erster Linie als Instrument zur systematischen Erfassung der 
individuellen Lernprozesse und zur Unterstützung des selbstregulierten Lernens, auch 
über längere Zeiträume hinweg (vgl. Nett/Götz 2019, S. 78; Landmann et al. 2015, S. 54; 
Siller/Hascher 2012, S. 204), was für die vorliegende Studie von besonderer Relevanz ist. 

Das eigenständige Führen von Lerntagebüchern bzw. das Verfassen von Lernbiogra
phien hat nicht nur in der Lehr- und Lernforschung an Bedeutung gewonnen, sondern 
kommt auch über die linguistische Forschung hinaus in vielen Bereichen des Zweit- und 
Fremdsprachenunterrichts zum Einsatz. Da Lerntagebücher auch der Dokumentation 
und Reflexion der eigenen Sprachlernerfahrungen dienen, stellen sie einen biographisch 
orientierten Zugang zu mehrsprachigen Lernenden dar (vgl. Busch 2013, S. 15). Dieser 
Zugang ermöglicht es, den Lernprozess in einem personalisierten und kontextualisier
ten Rahmen zu betrachten und zu verstehen, wie die Lernenden ihre sprachlichen Fä
higkeiten entwickeln und ihre Mehrsprachigkeit erleben. Im Hinblick auf die Förderung 
von »Mehrsprachigkeit, Interkomprehension und kommunikative Sprachmittlung« im 
Kontext des Fremdsprachenunterrichts plädiert Frank G. Königs dafür, die Eigenverant
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wortlichkeit der Lernenden zu fördern. Dabei schlägt er vor, gezielt darauf hinzuwir
ken, dass »jeder Lernende zum reflektierenden ›Selbsterforscher‹ wird und seine Beob
achtungen in einem mehrsprachigkeitsbezogenen Lerntagebuch festhält« (Königs 2019, 
S. 46). Daraus lässt sich ableiten, dass das Führen von Lerntagebüchern im schulischen 
Lernkontext nicht nur selbstregulierende Fähigkeiten fördert, sondern diese explizit ver
langt, um den Lernenden zu ermöglichen, aktiv an ihrem Lernprozess teilzunehmen und 
diesen entsprechend ihren individuellen Lernzielen und -bedürfnissen selbst zu regulie
ren. Zudem stellen Lerntagebücher auch einen wichtigen Bestandteil des europäischen 
Sprachenportfolios dar, das zur Dokumentation von Spracherfahrungen dient und den 
sprachlichen Lernprozess sowie den Ausbau sprachlicher Kompetenzen unterstützt (vgl. 
Busch 2013, S. 15). 

In der Forschungspraxis findet das Lerntagebuch als Instrument zur Erfassung und 
Analyse der Lernprozesse, sowohl in mündlichen als auch in schriftlichen Diskursen, be
sondere Beachtung (vgl. Konrad 2008, S. 129). Das Lerntagebuch wird mittlerweile so
wohl als qualitatives als auch als quantitatives Erhebungsinstrument eingesetzt und fin
det vor allem Anwendung in der Evaluations- und Interventionsforschung. Insbesonde
re aufgrund seiner Eigenschaft der Kontinuität und Prozessorientierung wird es auch in 
der Prozessforschung verwendet, um zeitlich geordnete, qualitative und/oder quantita
tive Veränderungen von Ereignissen oder Merkmalen des Lernens zu beobachten und 
zu dokumentieren (vgl. Gläser-Zikuda/Hascher 2007, S. 11). Diese vielfältigen Einsatz
möglichkeiten machen das Lerntagebuch zu einem wertvollen Instrument in der empi
rischen Forschungspraxis, um ein tieferes Verständnis für den Verlauf von Lernprozes
sen, die Rolle von Lernstrategien sowie die Entwicklung selbstregulierter Lernfähigkei
ten zu erlangen. Die gewonnenen Erkenntnisse können dazu beitragen, Unterricht und 
Lernprozesse effektiver und individueller zu gestalten, um besser auf die Bedürfnisse 
der Lernenden einzugehen. Bei der Erfassung der Selbstregulation beantworten die Teil
nehmer:innen regelmäßig Fragen zu den relevanten Komponenten der selbstregulierten 
Lernhandlung über einen festgelegten Zeitraum. Dadurch ermöglichen Lerntagebücher 
eine kontinuierliche und zeitnahe Erschließung der angewendeten Lernstrategien und 
Dokumentation der Gefühle und Emotionen, die den Lernprozess begleiten. Lerntage
bücher können sowohl offene als auch geschlossene Fragen zum Lernprozess beinhalten. 
Das Ziel einer Tagebuchstudie besteht also darin, »zu überprüfen, ob, wann und inwie
fern eine Intervention zu erhöhtem Einsatz von Lernstrategien und somit zur Verbesse
rung selbstregulatorischer Kompetenzen beigetragen hat« (Landmann et al. 2015, S. 54). 

Kuckartz und Rädiker (vgl. 2022) zufolge können die Lerntagebucheinträge genauso 
wie transkribierte Daten mit Hilfe der qualitativen Inhaltsanalyse systematisch bearbei
tet und ausgewertet werden, so wie es in dieser Studie vorgenommen wurde. Die quali
tative Inhaltsanalyse erweist sich dabei als eine besonders geeignete Methode zur struk
turierten Erfassung und Interpretation der in den Lerntagebüchern dokumentierten In
formationen (vgl. ebd., S. 41). Im folgenden Abschnitt wird das Lerntagebuch vorgestellt, 
das für diese Studie konzipiert und als Datenerhebungsmethode verwendet wurde. 
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5.2.1 Die Konzeptualisierung des digitalen Lerntagebuchs

Die Konzeptualisierung des Lerntagebuchs, das zur Beantwortung der Forschungsfra
gen dieser Studie verwendet wurde, basiert auf den theoretischen Erkenntnissen über
Translanguaging und selbstreguliertes Lernen, die in den Kapiteln 2 und 3 detailliert dar
gelegt wurden. Nach einer langwierigen und intensiven Recherche- und Konzeptions
phase sowie mehreren Reflexionsrunden wurde das Lerntagebuch so konzipiert, dass es
den Schüler:innen ermöglicht, selbstreguliert Translanguaging zu praktizieren, in dem
sie ihr sprachliches Gesamtrepertoire gezielt und kontinuierlich für ihre individuellen
Lernzwecke einsetzen. Als konzeptionelle Grundlage diente das zyklische Phasenmodell
des selbstregulierten Lernens nach Zimmerman und Moylan (vgl. 2009), das die Gestal
tung des Lerntagebuchs wesentlich prägte, so dass die Schüler:innen es regelmäßig nut
zen konnten, um einerseits ihren eigenen Lernprozess sowohl planen als auch steuern
zu können, andererseits ihre gesetzten Lernziele durch den geeigneten Einsatz mehr
sprachiger Ressourcen und Lernstrategien systematisch zu verfolgen. Dazu sollte das
Lerntagebuch eine klare Struktur haben und in übersichtliche Abschnitte unterteilt sein,
um eine einfache Navigation zu ermöglichen. Die Gestaltung orientiert sich am zykli
schen Phasenmodell des selbstregulierten Lernens, sodass das Lerntagebuch in vier auf
einander bezogene Phasen unterteilt ist, die jeweils spezifische Zielsetzungen enthal
ten. Dabei sind die Übergänge zwischen den Phasen bewusst fließend gehalten, um ei
ne flexible und prozessorientierte Nutzung zu ermöglichen. Der zyklische Aufbau zielt
darauf ab, die regelmäßige und kontinuierliche Nutzung des Lerntagebuchs zu unter
stützen und somit den Lernprozess kontinuierlich zu dokumentieren. Darüber hinaus
erfüllt das Lerntagebuch eine reflektive Funktion, indem es die Lernenden dazu anregt,
Erfahrungen und Fortschritte zu analysieren und zu bewerten. Es bietet zugleich Raum
für Feedback, wodurch gezielte Anpassungen im Lernprozess ermöglicht werden. Ins
gesamt sollte das Lerntagbuch individuell auf die Lernenden und ihre Bedürfnisse ab
gestimmt sein und somit zur Planung, Überwachung und Reflexion des Lernprozesses
dienen (vgl. Zimmerman 2000; 2002; Zimmerman/Moylan 2009).

Darüber hinaus sollte das zyklisch angelegte Lerntagebuch den Zugang zu Trans
languaging-Praktiken eröffnen und die bewusste Nutzung mehrsprachiger Ressourcen
und Strategien zur Erreichung der gesetzten individuellen Lernziele ermöglichen.
In dieser Phase des Forschungsprozesses steht im Vordergrund, dass sich die Schü
ler:innen gezielt und systematisch mit ihren vorhandenen mehrsprachigen Ressourcen
und Kompetenzen auseinandersetzen, diese in einem selbstreflexiven Prozess aktivie
ren und produktiv für die Bewältigung fachlicher Lernanforderungen einsetzen. Um
dies zu gewährleisten, habe ich entsprechende Orientierungsfragen formuliert und in
insgesamt vier Fragenkomplexen zusammengestellt, die in Abbildung 16 zu sehen sind.
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Abbildung 16: Orientierungsfragen des Online-Lerntagebuchs basierend auf den Komponenten des zykli
schen Phasenmodells des selbstregulierten Lernens (Zimmerman/Moylan 2009; adaptierte eigene Darstel
lung)

Grundsätzlich sind die gängigsten Tagebücher meistens standardisiert, um ein ein
heitliches Vorgehen bei der Datenerhebung zu gewährleisten. Das bedeutet, dass sowohl
die Fragen als auch die Antwortmöglichkeiten identisch formuliert sind, um mögliche
Mehrfachdeutungen bei der Auswertung der Daten zu vermeiden. Durch die Verwen
dung von standardisierten Tagebüchern wird somit angestrebt, ein Höchstmaß an Ob
jektivität der Datenerhebung zu erreichen (vgl. Landmann et al. 2015, S. 54). Eine stan
dardisierte Vorgehensweise erleichtert auch die Datenanalyse, da die Ergebnisse ver
gleichbar sind und somit Aussagen über Veränderungen oder Entwicklungen im Zeit
verlauf getroffen werden können. Das für diese Studie konzipierte Lerntagebuch ent
hält jedoch keine standardisierten Fragen. Ich habe die Orientierungsfragen so offen
wie möglich formuliert, um einen möglichst breiten Zugang zu den individuellen Er
fahrungs- und Lernprozessen der Lernenden zu erhalten. Die Fragen, die in vier Farben
unterteilt sind (siehe Abbildung 16), müssen nicht einzeln beantwortet werden, sondern
dienen lediglich als Orientierungshilfe für das Dokumentieren der eigenen Lernprozes
se (Kart 2025).

Der erste Fragenkomplex ist überschrieben mit der Frage: »Was habe ich diese Wo
che in der Schule erlebt?«, und dient dazu, den eigenen Lernbedarf zu ermitteln, um
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die Lernprozesse gezielt und bedarfsgerecht zu planen. Dies beginnt damit, dass die
eigenen Lernerfahrungen im schulischen Kontext wahrgenommen und reflektiert wer
den (»Was war neu und überraschend für mich?«; »Was habe ich gerne/nicht gerne ge
macht?«). Dann können die Schüler:innen ihren aktuellen Lernstand und ihre Lernbe
dürfnisse identifizieren und beschreiben (»Habe ich Schwierigkeiten oder Probleme im
Unterricht/beim Lernen?«) und ihre Herangehensweise im Umgang mit schulischen An
forderungen schildern (»Wie habe ich auftretende Schwierigkeiten/Probleme zu lösen
versucht?«; »Gab es verschiedene Lösungsmöglichkeiten?«). Danach folgt eine Reflexion
darüber, ob und wie sie ihre mehrsprachigen Ressourcen genutzt haben, um die schu
lischen Anforderungen zu bewältigen (»Welche Rolle spielte(n) meine andere(n) Spra
che(n)?«). Anhand dieser Orientierungsfragen sollten die Schüler:innen ihre Lernziele
festlegen und strategisch planen können. Dabei geht es um die Auswahl geeigneter Lern
methoden und um kognitive Strategien zur Erfüllung der Lernanforderung und zur Er
reichung der Lernziele. Es ist jedoch anzumerken, dass die Identifizierung von Lernbe
dürfnissen und die Festlegung von Zielen sowie die strategische Planung auch Eigenin
itiative und Durchhaltevermögen und somit ein hohes Maß an Selbstmotivation erfor
dern. Dabei spielen die Wahrnehmung der Selbstwirksamkeit, die Ergebniserwartung,
das intrinsische Interesse und die Lernzielorientierung, die mit der Zielsetzung und der
strategischen Planung zusammenhängen, eine wesentliche Rolle und beeinflussen den
gesamten Verlauf der Planung und Durchführung einer Lernaktivität.

Der zweite Fragenkomplex trägt den Titel: »Welche mehrsprachigen Erfahrungen
habe ich gemacht?«, und dient der Erfassung der konkreten Handlungsphase. Ziel ist
es, die translanguagingbezogenen Lernpraktiken der teilnehmenden Schüler:innen zu
eruieren, indem dokumentiert wird, wie und für welche Lernaktivitäten sie ihre mehr
sprachigen Ressourcen eingesetzt haben, um die geplante Lernhandlung zu bewältigen
(»Welche mehrsprachige Lernstrategien habe ich entwickelt?«; »Wie und wo habe ich
sie eingesetzt?«). Die Fragen sind so formuliert, dass sowohl geplante als auch spon
tane Translanguaging-Praktiken erfasst werden können (»Gab es Zeiten/bestimmte Si
tuationen, in denen ich mehrsprachig kommuniziert habe?«; »Wann und wie habe ich
meine Sprachen verwendet?«; »Wie ging es mir dabei?«). Dabei sind volitionale Prozesse
wie Selbstkontrolle und -beobachtung entscheidend, die dazu dienen, einen systemati
schen Prozess zur Bewältigung bestimmter Aufgabenkomponenten zu entwickeln und
zu überprüfen, ob der Einsatz von Lernstrategien für die zu bewältigende Aufgabe an
gemessen ist (»Habe ich Hilfsmittel oder mehrsprachige Materialien benutzt?«; »Wenn
ja, welche? Waren sie hilfreich? Welche Lernfortschritte habe ich gemacht?«). In diesem
Zusammenhang sind metakognitive Strategien erforderlich, um den eigenen Lernpro
zess zu beobachten und zu regulieren bzw. ggf. handlungsoptimierende Anpassungen
vorzunehmen.

Der dritte Fragenkomplex konzentriert sich auf das Feedback und die Reaktionen
der Lehrkräfte in Bezug auf die Nutzung mehrsprachiger Ressourcen für die Bewälti
gung der schulischen Lernanforderungen durch die Schüler:innen. Damit sollen aus der
Perspektive der Jugendlichen Einblicke in die unterrichtliche Praxis und die Einstellung
der Lehrer:innen gewonnen werden (»Ist es meinen Lehrer:innen aufgefallen, dass ich
meine mehrsprachigen Fähigkeiten beim Lernen/im Unterricht eingesetzt habe?«; »Wie
haben sie reagiert? Was halte ich davon?«). Ziel ist es, zu analysieren, ob und inwieweit
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Lehrkräfte die mehrsprachigen Kompetenzen der Schüler:innen wahrnehmen und wie 
sie reagieren, wenn sie erfahren, dass die Schüler:innen ihre Kompetenzen eigenständig 
zur Bewältigung schulischer Anforderungen einsetzen. Zudem sollen die Schülerinnen 
ihre eigenen Erwartungen und Eindrücke hinsichtlich der Reaktionen der Lehrkräfte auf 
ihre Translanguaging-Praktiken schildern und reflektieren (»Haben sie mir ihre Unter
stützung angeboten oder mehrsprachige Materialien zur Verfügung gestellt?«; »Was ha
be ich erwartet?«). 

Der vierte Fragenkomplex bezieht sich auf die übergeordnete Frage: »Was sind mei
ne Ziele für die nächste Woche?«, und dient sowohl der Reflexion der vergangenen Lern
handlungen als auch der Planung der kommenden Lernaktivitäten (»Was nehme ich mir 
für die nächste Schulwoche vor?«; »Was möchte ich erreichen?«; »Wie wichtig ist es für 
mich, diese Ziele zu erreichen?«). Die Selbstreflexion erfolgt durch den Vergleich zwi
schen den in der Planungsphase festgelegten Zielen und dem Ergebnis der Lernakti
vität nach der Handlungsausführung. Diese zyklische Form der Selbstreaktion beein
flusst somit die zukünftige Planung von Lernaktivitäten, indem sowohl die Zielsetzung 
als auch die eingesetzten Lernstrategien je nach Grad der Zielerreichung entsprechend 
adaptiert werden. So kann beispielsweise ein weniger anspruchsvolles Ziel formuliert 
oder eine andere Lernstrategie gewählt werden (»Habe ich schon Ideen, wie ich meine 
mehrsprachigen Fähigkeiten im Unterricht bzw. beim Lernen besser/am besten nutzen 
kann?«). Um die Selbstregulierungsbemühungen der Lernenden umfassend zu erfassen, 
müssen neben metakognitiven Prozessen auch ihre motivationalen Überzeugungen und 
lernbezogenen Emotionen an verschiedenen Punkten der zyklischen Rückkopplungs
schleifen berücksichtigt werden, um ihre dynamische Wechselwirkung im Verlauf au
thentischer Lernprozesse nachvollziehen zu können. Im Rahmen der Zielplanung für 
die nächste Schulwoche sollten Lernende nicht nur ihre angestrebten Ziele und deren 
subjektive Relevanz reflektieren, sondern auch potenzielle Verhaltensanpassungen so
wie Möglichkeiten zur effektiveren Nutzung ihrer mehrsprachigen Ressourcen im schu
lischen Lernkontext in den Blick nehmen (»Was möchte ich künftig anders machen oder 
verändern?«). 

5.2.2 Planung und Durchführung des digitalen Lerntagebuches 

Nach Abschluss der online geführten Interviews wurden die Schüler:innen gefragt, ob 
sie sich vorstellen könnten, an der zweiten Phase der Erhebung teilzunehmen, indem sie 
ihre mehrsprachigen Lernpraktiken über einen Zeitraum von ca. sechs Monaten in ei
nem Online-Lerntagebuch dokumentieren. Anschließend wurden die Funktion und die 
drei zentralen Bestandteile des Lerntagebuchs genauer erläutert und die Orientierungs
fragen mit den befragten Schüler:innen besprochen. Darüber hinaus wurde das Ziel des 
Lerntagebuchs verdeutlicht, welches darin besteht, ihre selbstregulierten Lernprozesse 
sowie den Einsatz von Translanguaging-Strategien systematisch zu dokumentieren. 
Das übergeordnete Ziel des Lerntagebuchs geht mit der Erwartung einher, dass die 
kreative und konstruktive Nutzung mehrsprachiger Ressourcen und Kompetenzen in 
selbstregulierten Lernsettings zu einer Optimierung der schulischen Leistungen der 
Schüler:innen führt. Im Zuge dessen sollte insbesondere untersucht werden, wie sich 
das Lerntagebuch auf den Lernprozess und das Lernverhalten auswirkt. Abschließend 
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wurden die konkreten Forschungsfragen präsentiert, die im Rahmen der Untersuchung
beantwortet werden sollen. Nach Klärung offener Fragen erklärten sich insgesamt acht
Schülerinnen (Nicola, Lidja, Sarya, Yonca, Gamze, Tugba, Derin, Yaren) bereit, sechs
Monate lang an dieser zweiten Phase der vorliegenden Studie teilzunehmen. Da ich
jedoch nicht einschätzen konnte, über welches Wissen und welche Erfahrungen die
teilnehmenden Schülerinnen bereits in Bezug auf Translanguaging, Selbstregulierung
und mehrsprachige Lernstrategien verfügten, entschloss ich mich, ein einführendes
Gespräch über die drei zentralen Themen zu führen und den Jugendlichen das nötige
Basiswissen zur Verfügung zu stellen. Ursprünglich war geplant, dass die Lehrkräfte
diesen Teil der geplanten Intervention übernehmen, die Schüler:innen in dieser Zeit be
gleiten und als Ansprechpersonen bereit stehen. Da ich sie jedoch, wie bereits erwähnt,
nicht als Kooperationspartner:innen in diesem Forschungsprojekt gewinnen konnte,
musste ich diese Rolle als Begleiterin übernehmen und den Schülerinnen das nötige
Wissen vermitteln, damit sie die Funktion des Lerntagebuchs verstehen und es gezielt
benutzen konnten.

In einem nächsten Schritt wurde das Lerntagebuch als Online-Dokument per E-Mail
an die Teilnehmenden versendet. Sie wurden gebeten, das Lerntagebuch wöchentlich
auszufüllen und es jeweils am Wochenende an mich zu retournieren. Die Lerntagebuch
einträge sollten ihre selbstregulierten Lernerfahrungen und ihre Translanguaging-Prak
tiken der jeweiligen Woche umfassen. Nach etwa einem Monat brachen drei Schülerin
nen (Sarya, Yonca und Yaren) das Projekt mit der Begründung ab, dass das Ausfüllen des
Lerntagebuchs neben Schularbeiten, Prüfungen und Maturavorbereitungen zu viel Ar
beit für sie sei und sie deshalb nicht genügend Zeit dafür hätten. Fünf Schülerinnen ver
fassten über den Zeitraum von sechs Monaten regelmäßig ihre Lerntagebucheinträge.
Nach Abschluss der zweiten Erhebungsphase habe ich insgesamt 91 Lerntagebuchein
träge erhalten.

Abbildung 17: Gesamtprozess der zweiten Erhebungsphase mit dem online geführten Lerntagebuch (eigene
Darstellung)
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Der gesamte Interventionsprozess war, wie in Abbildung 17 zu sehen ist, in der Anfangs
phase von Unsicherheit und Unklarheit bei den teilnehmenden Schülerinnen geprägt, 
da sie angaben, nur begrenzte Erfahrungen mit Lerntagebüchern und selbstreguliertem 
Lernen zu haben. Im Verlauf der Interventionsphase stellte ich in meiner Rolle als An
sprechpartnerin fest, dass die Schüler:innen auch nur geringe Kenntnisse über mehr
sprachige Lernstrategien verfügten. Zudem lieferten sie im Laufe des ersten Monats eher 
oberflächliche und knappe Lerntagebucheinträge, was ebenfalls auf eine noch kaum aus
geprägte Fähigkeit zur Selbstreflexion hindeutet. Dieser Mangel an Erfahrung und Wis
sen führte anfänglich zu einem inkohärenten und herausfordernden Lerntagebuchpro
zess. Im weiteren Verlauf jedoch waren die teilnehmenden Schülerinnen in der Lage, de
tailliertere Lerntagebucheinträge zu verfassen, in denen sie ihren Lernbedarf erfassten 
und eine klare Planung sowie Zielsetzung formulierten. Eine interessante Beobachtung 
an dieser Stelle war die zunehmend kritische Selbstreflexion, die sich vor allem auf die 
Lernergebnisse und die erreichten Noten bezog. Ab Mitte Januar 2021 zeigten die teil
nehmenden Schülerinnen durchaus eine gesteigerte Motivation und wachsendes Inter
esse an der Nutzung mehrsprachiger Ressourcen sowie Lernstrategien zur Bewältigung 
schulischer Anforderungen, was zu einer Zunahme von Online-Gruppenarbeitsphasen 
mit Klassenkameraden, die dieselbe Sprache sprechen, zu einer intensiveren Auseinan
dersetzung mit den eigenen Lernprozessen und einer verstärkten gegenseitigen Unter
stützung beim Austausch innerhalb der Gruppen führte. Darüber hinaus konnte in den 
Lerntagebucheinträgen eine zunehmend kritische Auseinandersetzung mit diskrimi
nierenden Handlungen, aber auch mit vorherrschenden monolingual orientierten Nor
men und Erwartungen im Unterricht verzeichnet werden, die von den teilnehmenden 
Schülerinnen in der ersten Erhebungsphase als normal beschrieben bzw. selbstverständ
lich wahrgenommen wurden. Im März 2021 äußerten die Schülerinnen den Wunsch, die 
Intervention abzuschließen, da sie aufgrund der gestiegenen schulischen Anforderun
gen infolge der Rückkehr zum Präsenzunterricht nach der COVID-19-bedingten Fernun
terrichtsphase nur noch begrenzte Motivation und zeitliche Ressourcen für das Schrei
ben der Lerntagebucheinträge hatten. 

In diesem Zusammenhang erscheint eine kritische Reflexion der eigenen (Selbst- 
und Fremd-)Positionierung als Forscherin und als Begleiterin besonders im Hinblick 
auf die Involvierung in den Forschungsprozess als unerlässlich, um eine unbeabsichtigte 
Beeinflussung der teilnehmenden Schülerinnen zu vermieden. Darüber hinaus ist eine 
solche Reflexion erforderlich, um eventuelle ›Verzerrungen‹ oder potenzielle Vorannah
men bei der Erhebung und Interpretation der Daten zu erkennen und entsprechend zu 
berücksichtigen, sodass wissenschaftliche Kriterien wie Validität und Transparenz ge
wahrt bleiben (vgl. Mayring 2002; 2015). Als Forscherin in dieser zweiten Erhebungspha
se hatte ich zwei unterschiedliche Rollen zu erfüllen, die möglicherweise aufgrund ihrer 
unterschiedlichen Ausrichtungen miteinander konfligierten. Zum einen fungierte ich 
als Ansprechperson für die fünf teilnehmenden Schülerinnen, mit denen ich in regelmä
ßigem Austausch stand und sie bei Fragen unterstützte. Zum anderen war ich zugleich 
als Forscherin aktiv in die Intervention eingebunden, wodurch eine nicht zu vernach
lässigende Beeinflussung des Forschungsprozesses möglich war. Es war mir bewusst, 
dass diese doppelte Rollenübernahme die Ergebnisse der Studie beeinflussen könnte 
und dass es daher notwendig war, geeignete Maßnahmen zu ergreifen, um die Integrität 
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der Forschung zu gewährleisten. Um valide und aussagekräftige Ergebnisse zu sichern,
bemühte ich mich, die Funktionen der beratenden Begleiterin und der wissenschaftli
chen Forscherin klar voneinander zu trennen. Konkret bedeutete dies, dass ich mich dar
um bemühte, eine objektive Haltung einzunehmen und meine subjektiven Einschätzun
gen oder Meinungen zur Nutzung von Mehrsprachigkeit nicht in die Studie einfließen
zu lassen, sondern lediglich als beratende Informationsinstanz zur Verfügung zu ste
hen, was m.E. an manchen Stellen deutlich irritierend und manchmal auch einschüch
ternd auf die Schülerinnen gewirkt hat. Deshalb legte ich großen Wert darauf, offen über
meine Rolle und mögliche Interessen zu kommunizieren, um den Forschungsprozess
transparent und vertrauenswürdig zu gestalten. Im Verlauf der Datenerhebung wurde
jedoch deutlich, dass die Schülerinnen meine Positionierung stärker mit Migration und
Mehrsprachigkeit assoziierten bzw. sich zunehmend für meine mehrsprachigen Lern
erfahrungen interessierten und ein entsprechendes Feedback erwarteten, inwieweit ihre
Vorgehensweise und der Einsatz der eigenen Sprache zu eigenen Lernzwecken meinen
Erwartungen und dem Forschungsinteresse entsprachen. Trotz meiner doppelten Po
sitionierung mit teils divergierenden Verantwortlichkeiten im Forschungsprozess und
der damit einhergehenden Wirkungsmacht auf die Schülerinnen war es mir ein zen
trales Anliegen, den festgelegten Forschungsfokus auf ihre subjektiven Erfahrungen mit
Mehrsprachigkeit in ihren individuellen Lernwelten so weit wie möglich aufrechtzuer
halten. Um diesem Anspruch gerecht zu werden, bemühte ich mich, durch kontinuier
liche Reflexionsrunden eine größtmögliche Transparenz im Forschungsprozess zu ge
währleisten. Zugleich war mir bewusst, dass mir einige Facetten ihrer mehrsprachigen
Subjektivität nicht immer zugänglich waren und entsprechend im Verborgenen blieben.

5.2.3 Auswertungsverfahren der Lerntagebucheinträge

Für die Auswertung der Lerntagebucheinträge der fünf teilnehmenden Schülerinnen er
wies sich eine fallorientierte Perspektive als zentral, da nach der initialen Codierung ein
zelne Fälle erneut in den Blick genommen und vertiefende Fallinterpretationen vorge
nommen wurden. Dazu wurden zunächst die Lerntagebucheinträge in gleicher Weise
wie die Interviews ausgewertet (siehe 5.1.5). Da es sich bei den Lerntagebüchern bereits
um schriftlich fixierte Dokumente handelt, wurden die einzelnen Einträge in der Form,
wie sie von den Schülerinnen eingereicht wurden, in das Computerprogramm MAXQ
DA hochgeladen und mittels inhaltlich strukturierender qualitativer Inhaltsanalyse aus
gewertet (vgl. Kuckartz 2016a; Kuckartz/Rädiker 2022). Dabei wurden sowohl deduktive
als auch induktive Codierverfahren eingesetzt, um die Inhalte der Lerntagebucheinträ
ge systematisch und strukturiert zu analysieren. Auf der Grundlage des bereits ausge
arbeiteten theoretischen Konzepts des selbstregulierten Lernens und der im Lerntage
buch verwendeten Orientierungsfragen wurde hauptsächlich eine deduktive Codierung
durchgeführt, die als Hauptkategorien somit als Grundlage für die Analyse dienten. Die
induktive Codierung ergänzte den deduktiven Ansatz, indem neue Themen oder Katego
rien aus den Daten selbst identifiziert wurden, von denen die meisten als Subkategorien
den Hauptkategorien zugeordnet wurden. Die Kombination von deduktivem und in
duktivem Vorgehen sollte dazu dienen, die komplexen Phänomene des Translanguaging
und des selbstregulierten Lernens umfassend zu erfassen und wichtige Erkenntnisse aus
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den Daten zu ziehen. Da das Verfahren der inhaltlich strukturierenden qualitativen In
haltsanalyse nach Kuckartz (vgl. 2016a) bereits unter 5.1.5 ausführlich behandelt wur
de, wird an dieser Stelle nicht mehr darauf eingegangen, sondern nur auf das Verfahren 
selbst sowie die sich daraus ergebenden Spezifika für die Auswertung der Lerntagebü
cher. Insgesamt wurden vier Hauptkategorien gebildet. Die erste Hauptkategorie ›Bil
dungs-/sprachliche Herausforderungen‹ bezieht sich auf die Schwierigkeiten, die Schü
lerinnen bei der Bewältigung von Fachinhalten im Zusammenhang mit Deutsch als Bil
dungssprache wahrnehmen und erleben. Die zweite Hauptkategorie ›Selbstregulation 
der Lernprozesse‹ dient der Erfassung aller selbstregulierten Lernhandlungen, die sich 
in Planungs-, Handlungs- und Reflexionsphasen gliedern und kognitive, metakognitive 
und motivationale Komponenten umfassen. 

Tabelle 11: Ein Auszug aus dem Codierleitfaden für Lerntagebücher (eigene Darstellung) 

Bezeichnung der Haupt- 
und Subkategorien 

Definition prototypische Anker- 
beispiele 

Sub-Subkatego

rien 
HK-2 Selbstregu

lation der 
Lernprozesse 

Die Selbstregulati
on von Lernprozessen 
bezieht sich auf alle 
Textpassagen, die Aus
kunft über die Fähigkeit 
der teilnehmenden 
Schüler:innen geben 
ihre eigenen Gedanken, 
Handlungen und Gefüh
le zu steuern, um ihre 
persönlichen Lernziele 
erfolgreich zu errei
chen. Sie besteht aus 
Planungs-, Handlungs- 
und Reflexionsphasen, 
die sich aus kogniti
ven, metakognitiven 
und motivationalen 
Komponenten zusam

mensetzen. 

»Ich habe eine To-do-Liste 
für die zweiten Semester ge
schrieben, damit ich nichts 
übersehe und genügend Zeit 
für lernen planen kann«. 
(Tugba, 2020, 11. Lerntage
buch) 
»Meine mehrsprachigen 
Fähigkeiten werde ich beim 
Mathe lernen nutzen, weil 
ich meistens mit meinem 
Papa lerne und wir reden 
meistens auf Bosnisch.« 
(Lidja, 2020, 5. Lerntage
buch) 
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Bezeichnung der Haupt- 
und Subkategorien

Definition prototypische Anker- 
beispiele

Sub-Subkatego

rien

SK-2.1

kognitive

Komponenten

Sie umfassen alle Text
passagen, die darüber
Aufschluss geben, dass
die Schüler:innen über
Kenntnisse und Fähig
keiten zur Anwendung
kognitiver Lernstrate
gien verfügen. Dazu
gehören konzeptionel
les und strategisches
Wissen sowie die Fä
higkeit, dieses Wissen

adäquat anzuwenden.

»Derzeit gibt’s nur in La
tein Schwierigkeiten und
ich werde sie versuchen
zu lösen, indem ich so vie
le Übungen wie möglich

mache und darauf lerne.«
(Nicola, 2020, 16. Lerntage
buch)

»Ich habe neue Vokabeln
in Italienisch gelernt. Ich
habe bemerkt, dass viele
Wörter ähnlich wie in Tür
kisch sind. Damit ich mir sie
leichter merke, habe ich die
Wörter immer mit Bleistift
markiert.« (Gamze, 2020,
2. Lerntagebuch)

SSK-2.1.1 Fest
stellung des
Lernbedarfes

SSK-2.1.2 Fest
stellung der
eigenen Res
sourcen und
Mittel

SSK-2.1.3 Ziel
orientierung

SK-2.2 metakogni

tive Kompo

nenten

alle Textpassagen, die
die Bereiche Planung,
Selbstbeobachtung und
(Selbst-)Reflexion des
eigenen Lernprozesses
sowie die Planung und
adaptive Anpassung des
Lernverhaltens in Bezug
auf die angestrebten
Lernziele beinhalten

»Mathe mehr Übungen ma

chen, damit ich sie besser
kann und noch ein sicheres
Gefühl bekomme (dass ich
das kann).« (Nicola, 2020,
16.Lerntagebuch)

»Für Mathe habe ich wieder

mit meiner Freundin ge
meinsam Statistik gelernt,
sie kann sehr gut erklären,
also ich verstehe besser,
habe ich das Gefühl, wenn

sie mir erklärt. Wie schon
gesagt, beim Lernen reden
wir auch Deutsch, oft auch
auf Türkisch. Statistik finde
ich sehr kompliziert, ich
verstehe die Logik nicht so
gut, aber ich werde weiter

üben.« (Gamze 2020, 6.
Lerntagebuch)

SSK-2.2.1 Pla
nung der Lern
setting

SSK-2.2 2 Über
prüfung der
Lernfortschritte

SSK- 2.2.3
Selbstbeob

achtung (›self- 
monitoring‹)

SSK-2.2.4

Selbstbe

wertung/-

evaluation

Die dritte Hauptkategorie ›Translanguaging/Mehrsprachige Lernstrategien‹ hat
zum Ziel, den Einsatz mehrsprachiger Lernstrategien sowie gezielte und spontane
Translanguaging-Praktiken der teilnehmenden Schülerinnen zu erfassen. Die vierte
Hauptkategorie, ›Effektivität‹, dient der Erfassung der wahrgenommenen oder erlebten
Effekte nach der Selbstregulierung einer anspruchsvollen Lernsituation. Ziel ist es,
sowohl zufriedenstellende als auch unerwünschte Effekte der Nutzung mehrsprachiger
Ressourcen zur Erreichung der gesetzten Lernziele anhand der Selbstberichte der Schü
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lerinnen intersubjektiv nachvollziehbar zu machen. Hierfür wurden für die Codierung 
möglichst präzise Definitionen formuliert, die zur intersubjektiven Nachvollziehbarkeit 
führen. Offenheit und Subjektorientierung stellten wichtige Kriterien bei der Planung 
und Durchführung der zweiten Erhebungsphase dar. Der Validität wurde in der Daten
aufbereitung insofern Rechnung getragen, als das Kategoriensystem so gestaltet wurde, 
dass zentrale Bedeutungsaspekte des Materials erfasst und durch induktiv gewonnene 
Kategorien ergänzt wurden (vgl. Kuckartz 2016a; Mayring 2015; Schreier 2014). 

Nach vollständigem Abschluss der Auswertung der gesamten Lerntagebucheinträge 
und der Darstellung der Resultate der inhaltlich strukturierenden Inhaltsanalyse habe 
ich Zusammenhänge zwischen den Merkmalen identifiziert und herausgearbeitet. Ziel 
war es, potenzielle Handlungsorientierungen der Nutzung mehrsprachiger Ressour
cen aus dem gesamten Sprachrepertoire der Lernenden für schulische Lernzwecke zu 
konstruieren. Die Verfahren des Fallvergleichs und der Fallkontrastierung nehmen in
nerhalb der qualitativen Forschung eine bedeutende Stellung ein, unabhängig davon, ob 
das Erkenntnisinteresse primär auf die Beschreibung sozialer Prozesse oder auf die Ent
wicklung allgemein gültiger Theorien über soziale Gesetzmäßigkeiten gerichtet ist (vgl. 
Kelle/Kluge 2010, S. 10). Die Fallorientierung in der qualitativen Forschung manifestiert 
sich insbesondere in der Analyse von Zeilen innerhalb der sogenannten »Profilmatrix« 
(Kuckartz/Rädiker 2022, S. 108), wobei jede Zeile einem spezifischen Fall bzw. einer 
Person entspricht. In diesem Zusammenhang kann auch von einer »Themenmatrix« 
gesprochen werden (ebd.). Ein charakteristisches Merkmal qualitativer Forschung ist 
die Erstellung von Fallbeschreibungen oder Fallzusammenfassungen (›case summary‹), 
die in der quantitativen Forschung hingegen nur selten Anwendung finden. Beim Ver
gleich von zwei Zeilen spricht man von Fallvergleich oder Fallkontrastierung, während 
die Zusammenfassung von mehreren Zeilen zu Gruppen als Typenbildung bezeichnet 
wird (vgl. Kuckartz 2016b, S. 39). Typenbildung ist »ein Resultat von Fallkontrastierung 
und Fallvergleichen und insofern etwas anderes als der induktive Schluss vom Einzelfall 
auf das Allgemeine« (Kuckartz/Rädiker 2022, S. 179). 

Die Methode der Typenbildung besteht darin, Typisierungen aus dem erhobenen 
Datenmaterial zu konstruieren und daraus Typologien zu bilden (vgl. Kuckartz 2016b, 
S. 32). Sie eignet sich besonders gut für die Analyse von Zielgruppen und ermöglicht 
es, mehrdimensionale Muster in den Daten zu erkennen und zu analysieren, die »das 
Verständnis eines komplexen Gegenstandsbereichs oder eines Handlungsfeldes er
möglichen« (Kuckartz/Rädiker 2022, S. 176). Mit dem Terminus Typ oder Typus wird 
die Zusammensetzung von mehreren (Einzel-)Fällen bezeichnet, die einander ähnlich 
sind. Eine Typologie setzt sich immer aus mehreren Typen und deren Verhältnis zu
einander zusammen, und sie »strukturiert einen Phänomenbereich im Hinblick auf 
Ähnlichkeiten und Distanzen« (Kuckartz/Rädiker 2022, S. 179). Da das Verfahren der 
Typenbildung darauf basiert, »Ähnlichkeiten zwischen Individuen (Fällen) zu analysie
ren und diese Fälle entsprechend zu gruppieren, wodurch der Charakter des Singulären 
zugunsten des Allgemeinen zurückgedrängt wird« (Kuckartz 2016b, S. 41), können da
durch generalisierende Aussagen getroffen werden. Bei der typenbildenden Analyse 
werden Elemente auf der Grundlage ausgewählter Merkmale zu Typen zusammen
gefasst, wobei angestrebt wird, dass Elemente innerhalb eines Typs möglichst große 
Ähnlichkeiten aufweisen, während die Unterschiede zwischen den Typen möglichst 
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deutlich und heterogen ausfallen sollen. Da die Typisierung eine systematische Suche
nach Zusammenhängen zwischen den Kategorien erfordert, kann es für die Unter
suchung von Ursache-Wirkungs-Beziehungen innerhalb der einzelnen Gruppen oder
Typen sinnvoll sein, die einer bestimmten Merkmalskombination zugeordneten Fälle
auf weitere Gemeinsamkeiten und Unterschiede hin zu untersuchen.

»Charakteristisch für die Typenbildung ist, dass eine Differenzperspektive eingenom

men wird und es weniger um die Herausarbeitung einer allgemeinen Theorie als um
die Ordnung des Verschiedenartigen geht. Die Perspektive der Typenbildung ist fallori
entiert, im Gegensatz zur variablenorientierten oder merkmalsorientierten Perspekti
ve, d.h., Fälle werden auf ihre Ähnlichkeit hin untersucht und gruppiert.« (Kuckartz/
Rädiker 2022, S. 179)

Im Rahmen dieser Dissertation bildet die Einzelfallbetrachtung der fünf Schülerinnen,
die ein Lerntagebuch geführt haben, und deren mit der inhaltlich strukturierenden
qualitativen Inhaltsanalyse ausgewerteten Einträge die Grundlage, womit die identi
fizierten Merkmalsausprägungen miteinander verglichen und durch Typenbildung zu
Handlungsorientierungen zugeordnet wurden. Im Hinblick auf das Erkenntnisinter
esse der vorliegenden Arbeit habe ich zunächst jeweils zwei Merkmale miteinander
verglichen, woraus sich mehrdimensionale Handlungsmuster ergaben (Konzept des
Merkmalsraums).

Für diese Untersuchung hatte ich erwartet, dass der Rückgriff auf das Konzept des
Merkmalsraums es ermöglicht, komplexe Wechselwirkungen zwischen verschiedenen
Faktoren zu identifizieren, die die Nutzung mehrsprachiger Ressourcen in schulischen
Lernkontexten auf individueller und kollektiver Ebene beeinflussen. Dabei analysierte
ich bestehende Sinnzusammenhänge sowohl innerhalb einzelner Lerntagebucheinträ
ge einer Schülerin als auch im Vergleich zwischen den fünf Schülerinnen. Im nächsten
Schritt erfolgte die Charakterisierung der gebildeten Handlungsmuster.

An dieser Stelle ist anzumerken, dass die Zahl der identifizierten sechs Handlungs
orientierungen die Anzahl der untersuchten fünf Fälle übersteigt. Dieses Ergebnis
verweist auf eine in der qualitativen Forschung häufig beobachtbare Fall-Typ-Relation,
wonach ein einzelner Fall mehrere unterschiedliche Typen bzw. Handlungsorientie
rungen aufweisen kann, was insbesondere bei komplexen oder mehrdimensionalen
sozialen Phänomenen analytisch bedeutsam ist. Vor diesem Hintergrund lässt sich
das Ergebnis auch damit erklären, dass die intensive Beschäftigung mit der aktiven
Nutzung mehrsprachiger Ressourcen im schulischen Lernkontext über den Zeitraum
von sechs Monaten auch zu einer Veränderung im Umgang mit der Anwendung der
Mehrsprachigkeit geführt hat. Durch situations- und kontextbedingte Modifikationen
und Adaptionen seitens der Schülerinnen ergaben sich neue Varianten der Hand
lungsorientierungen bezüglich der Nutzung mehrsprachiger Ressourcen für eigene
Lernzwecke. Somit konnten durch die Identifizierung und Erstellung dieser Hand
lungsorientierungen (siehe 6.3) unterschiedliche Strategien und Muster in der Nutzung
von mehrsprachigen Ressourcen herausgearbeitet und beschrieben werden, was zu
einem besseren Verständnis der mehrsprachigen Lernprozesse der teilnehmenden
Schülerinnen beitrug. Im Falle dieser Arbeit betrachte ich diese Handlungsorientierun

https://doi.org/10.14361/9783839476451 https://www.inlibra.com/de/agb - Open Access - 

https://doi.org/10.14361/9783839476451
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/


5 Forschungsdesign: ein ›multi-method qualitative research design‹ 205 

gen jedoch nicht als feste, voneinander abgrenzbare Idealtypen. Vielmehr stellen sie eine 
hybride Form dar, deren Grenzen fließend sind und sich je nach Kontext, Zielsetzung 
oder Umfeld erst entwickeln oder auch verändern können, aber in Wechselwirkung 
miteinander agieren können. 

Bevor die Ergebnisse dieser Erhebungsphase präsentiert werden, wird im folgenden 
Unterkapitel die dritte Erhebungsphase der vorliegenden Studie vorgestellt. 

5.3 Gruppendiskussion 

Gruppenverfahren wie ›focus groups‹, Gruppendiskussionen oder gemeinsames Er
zählen haben in der empirischen Sozialforschung in den letzten Jahrzehnten stark an 
Bedeutung gewonnen. Diese Methoden, die ihren Ursprung im angloamerikanischen 
Raum1 haben, finden mittlerweile in einer Vielzahl von Forschungsfeldern Anwendung 
(vgl. Vogl 2014, S. 581). Im Vergleich zu Einzelinterviews basieren sie auf einem erweiter
ten interaktiven Kontext der Datenerhebung, was sie von traditionellen Einzelmethoden 
unterscheidet (vgl. Flick 2011, S. 42). Gruppendiskussionen sind geplant und qualitativ 
ausgerichtet (vgl. Vogl 2014, S. 581) und werden eingesetzt, um Gruppen von Personen zu 
befragen. Hierbei wird eine Diskussion zu einem spezifischen Thema angestoßen oder 
die kollektive Meinung der Gruppe erfasst (vgl. Baur/Blasius 2014, S. 53). Genau genom
men dienen Gruppendiskussionen dazu, »Einstellungen zu einem bestimmten, durch 
das Forschungsinteresse definierten Bereich in einer offenen, freundlichen Atmosphäre 
zu erheben« (Vogl 2014, S. 581). Die Teilnehmer:innen der Gruppe haben die Möglichkeit, 
ihre Meinungen und Erfahrungen in einem interaktiven Austausch zu äußern und in 
der Diskussion zu vertiefen. Dadurch können Erkenntnisse gewonnen werden, die über 
die individuellen Perspektiven hinausgehen und Aspekte der Gruppendynamik, kollek
tiver Identität und Gruppenkultur umfassen. Die Gruppenverfahren bieten somit die 
Möglichkeit, ein tiefgreifendes Verständnis sozialer Prozesse und Phänomene zu erlan
gen. Kritisch anzumerken ist an dieser Stelle, dass in Gruppendiskussionen durchaus 
Einzelmeinungen geäußert werden und auch Fragmente biographischer Erzählungen 
vorkommen können, bei denen Einzelpersonen als Repräsentant:innen der untersuch
ten Einheit fungieren. Daher lässt sich mit der Methode der Gruppendiskussion keine 
Erhebung individueller Einstellungen oder subjektiver Erfahrungen realisieren. 

»Überall dort, wo individuelles Handeln, individuelle Biografien, Entscheidungspro
zesse oder Haltungen Untersuchungsgegenstand sind, ist das Gruppendiskussionsver
fahren für die Erhebung ungeeignet. Die Erhebung in der Gruppe lässt die Untersuch
ten sich als Teil kollektiver Zusammenhänge artikulieren. Individuelles kann nicht in 
seiner Eigengesetzlichkeit untersucht werden, sondern nur in Relation zum kollekti
ven Geschehen.« (Przyborski/Riegler 2010, S. 445) 

1 Einen Überblick über die historische Entwicklung der Gruppendiskussion gibt der Artikel von Przy
borski und Riegler (vgl. 2010). 
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In Anbetracht dieses Kritikpunktes verfolgte die geplante Gruppendiskussion in der vor
liegenden Studie das Ziel, auf Basis einer dialogorientierten Selbstreflexion eine Diskus
sion über die eigenen subjektiven Erfahrungen sowie die Einstellungen und Meinungen
zum Einsatz mehrsprachiger Ressourcen im Regelunterricht als Bildungsressource zu
ermöglichen. Dadurch erhielten die teilnehmenden Schülerinnen abschließend die Ge
legenheit, sich mit den anderen Teilnehmerinnen über ihre selbstregulierten Lernpro
zesse und mehrsprachigen Lernstrategien während des Interventionszeitraums sowie
über ihre Erfahrungen mit dem Online-Lerntagebuch auszutauschen und die Idee der
Realisierung eines mehrsprachigen Unterrichtsdesigns zu diskutieren.

Nach Abschluss der Intervention durch das online geführte Lerntagebuch, habe ich
die fünf Schülerinnen per E-Mail zur Teilnahme an einer abschließenden Gruppendis
kussion eingeladen. Aufgrund von verschiedenen privaten Umständen der Schülerinnen
konnten jedoch nur Nicola und Lidja an der Gruppendiskussion teilnehmen. Ein Kriteri
um für die Qualität einer Gruppendiskussion stellt die Gruppengröße dar. Im Allgemei
nen werden sechs bis zehn (maximal 12) Teilnehmer:innen als ideal betrachtet, da es in
kleineren Gruppen schwierig sein kann, die Diskussion aufrechtzuerhalten, und sie in
größeren Gruppen schwieriger zu kontrollieren ist (vgl. Vogl 2014, S. 584). Für die vorlie
gende empirische Studie konnte ich nur zwei Schülerinnen rekrutieren, das entspricht
nicht der idealen Größe einer Gruppendiskussion. Dennoch habe ich die Diskussion ge
führt, um in dieser abschließenden Phase aus der Perspektive der teilnehmenden Schü
lerinnen noch die Ideen und Vorschläge zur Etablierung lebensweltlicher Mehrsprachig
keit in der Schule, aber auch die Möglichkeiten des Einsatzes mehrsprachiger Ressour
cen und Lernstrategien im Fachunterricht zu diskutieren. Nachfolgend werden die kon
kreten Durchführungs- und Auswertungsverfahren der Gruppendiskussion erläutert.

5.3.1 Durchführungs- und Auswertungsverfahren der Gruppendiskussion

Vor der Durchführung der Gruppendiskussion erstellte ich einen Leitfaden mit offenen
Fragen, der sich auf das Forschungsinteresse dieser Arbeit stützte, um die Diskussion
zu strukturieren und auf die relevanten Themen zu fokussieren. Der Leitfaden umfasst
drei Hauptthemen, die in der geplanten Diskussion behandelt werden sollten:

• Reflexion über die eigene mehrsprachige Identität und das Potenzial individueller
Mehrsprachigkeit: Die Teilnehmerinnen sollten ihre Erfahrungen und Perspektiven
in Bezug auf ihre Mehrsprachigkeit vor und nach der Intervention schildern. Ziel war
es, mögliche Veränderungen in ihren Einstellungen und Meinungen zu identifizie
ren, insbesondere im Vergleich zu den Aussagen aus der ersten Erhebungsphase.

• Erfahrungen mit dem Lerntagebuch, den Translanguaging-Praktiken sowie dem
selbstregulierten Lernen während der Interventionsphase: Die Schülerinnen wur
den gebeten, ihre Erfahrungen mit der Verwendung des Lerntagebuchs sowie ihre
Translanguaging-Praktiken zu reflektieren. Dabei standen sowohl potenzielle Lern
erfolge als auch Herausforderungen bei der Anwendung dieser Praktiken im Fokus
der Diskussion.

• Diskussion über die Umsetzung eines mehrsprachigen Unterrichtsdesigns und Aus
tausch von Ideen dazu: In diesem Teil der Diskussion sollten die Teilnehmerinnen
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ihre Vorstellungen und Überlegungen dazu äußern, wie ein mehrsprachiger Unter
richt gestaltet und umgesetzt werden könnte. Dabei standen auch Fragen zur Inte
gration verschiedener Sprachen und Kulturen im Unterricht sowie zur Auswahl ge
eigneter mehrsprachiger Unterstützungsmaterialien für das Lernen im Fokus. 

Die Gruppendiskussion wurde Anfang Juli 2021 online durchgeführt. Zu Beginn erläu
terte ich den beiden Teilnehmerinnen ausführlich das Ziel dieser Erhebungsphase und 
gab ihnen die Möglichkeit und ausreichend Zeit, Fragen zu stellen. Durch das Online- 
Format ließ sich die Gruppendiskussion zeitlich und räumlich unabhängig organisieren. 
Allerdings stellte die geringe Teilnehmerzahl eine Herausforderung dar, da es schwierig 
war, die Dynamik der Diskussion aufrechtzuerhalten (vgl. Vogl 2014; Przyborski/Riegler 
2010). Die Gruppendiskussion verlief wie geplant und in einer angenehmen Atmosphä
re, so dass alle drei Hauptthemen zur Sprache kamen. Die Teilnehmerinnen hatten die 
Möglichkeit, ihre Meinungen und Erfahrungen zu jedem Thema mitzuteilen und ihren 
Standpunkt zu erläutern. Die Gesamtdauer der Diskussion betrug etwa 36 Minuten, was 
für eine Gruppendiskussion mit einer so kleinen Teilnehmerzahl angemessen ist. 

Im Anschluss transkribierte ich das aufgezeichnete Audiodokument mit Hilfe der 
»f4«-Software«, um den Inhalt der Diskussion in schriftlicher Form zu fixieren und für 
die Analyse aufzubereiten. Die Auswertung der Gruppendiskussion erfolgte mit der in
haltlich strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse nach Kuckartz (vgl. 2016a) und mit 
Hilfe der Software MAXQDA, die bereits für die Auswertung der Interviews und der 
Lerntagebucheinträge verwendet wurde. Auf der Grundlage der Fragen des Leitfadens 
habe ich deduktiv Hauptkategorien festgelegt und definiert. Beim Codierungsprozess 
wurden die Abfolge der Sprecherinnen sowie die Themen der jeweiligen Wortbeiträge 
entsprechend farblich visualisiert, um die Ergebnisse übersichtlicher darzustellen. An
schließend wurden die entsprechenden Textsequenzen den Hauptkategorien zugeord
net. In einem nächsten Schritt wurden induktiv Subkategorien aus dem Material gewon
nen. Nach dem vollständigen Codierungsprozess wurde eine kategorienbasierte inter
pretative Analyse vollzogen. Da bei der Auswertung dieselben Schritte wie bei der Ana
lyse der Interviews und Lerntagebücher angewendet wurden, wird an dieser Stelle auf 
eine erneute methodische Beschreibung verzichtet. Stattdessen folgt im nächsten Kapi
tel die Darstellung der Ergebnisse. 
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6 Darstellung der Ergebnisse 

Wie aus der Beschreibung des methodischen Vorgehens der vorliegenden Studie her
vorgeht, wurden die Daten in drei aufeinanderfolgenden und sich ergänzenden Phasen 
erhoben und mit den Methoden der qualitativen Inhaltsanalyse ausgewertet. Die Ergeb
nisse der interpretationsgeleiteten und fallorientierten Analyse im soziokulturellen und 
subjektorientierten sowie im transformativen Sinne spiegeln sich in der Rekonstruktion 
von Mehrsprachigkeit im Zusammenhang mit der Theorie des Translanguaging und des 
selbstregulierten Lernens auf der subjektiven, diskursiven und räumlichen Ebene wider. 
Im Folgenden stelle ich die Ergebnisse in dieser Reihenfolge und in Relation zueinander 
vor. 

So wird im Unterkapitel 6.1 auf der Grundlage der Interviewergebnisse die subjekti
ve Erfahrungsperspektive der befragten Schüler:innen in Bezug auf ihre Mehrsprachig
keit in alltäglichen und schulischen Kontexten sowie ihre Einbettung in gesellschaftli
che Orientierungsmuster monolingualer Normvorstellungen dargestellt. Unter 6.2 wer
den anhand der Lerntagebucheinträge und der Einzelfallbeschreibungen die komplexen 
und dynamischen Translanguaging-Praktiken und selbstregulierten Lernprozesse der 
Schüler:innen sowie ihre konkreten mehrsprachigen Lernstrategien im Umgang mit den 
bildungssprachlichen Anforderungen in der Sekundarstufe II aufgezeigt. Anschließend 
werden die Ergebnisse basierend auf der Selbstwahrnehmung und Selbsteinschätzung 
der Schülerinnen hinsichtlich der Effektivität der Mehrsprachigkeit als Bildungs- und 
Lernressource zur Optimierung der schulischen Leistungen dargelegt. Im Unterkapi
tel 6.3 werden die aus dieser Untersuchung abgeleiteten Handlungsorientierungen von 
mehrsprachigen Nutzer:innen vorgestellt und ihre Funktion im schulischen Lernkontext 
erläutert. Das 6. Kapitel schließt mit einem zusammenfassenden Überblick, der auf den 
Ergebnissen der Gruppendiskussion basiert, um zu einer besseren Nachvollziehbarkeit 
beizutragen (6.4). Im Kapitel 7 erfolgt schließlich die Diskussion der Ergebnisse aus allen 
drei Erhebungsphasen unter Bezugnahme auf den in den Kapiteln 2 und 3 dargestellten 
Forschungsstand und die Beantwortung der Forschungsfragen der vorliegenden Studie. 
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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/Rädiker 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 Verständnis von
Mehrsprachigkeit aus der subjektiven Perspektive der befragten Schüler:innen zu gelan
gen und damit verbunden ihre mehrsprachige Subjektpositionierung und deren Wir
kungsmacht im bildungsbezogenen Diskurs zu veranschaulichen. Für die Interpretati
on ist es daher entscheidend zu analysieren, auf welche subjekt-, diskurs- und raum
bezogenen Wissensbestände die befragten Schüler:innen zurückgreifen und in welcher
Weise sie diese sprachlich artikulieren, um ihre Mehrsprachigkeit auf individueller und
kollektiver Ebene zu repräsentieren und zu verorten.

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

6.1.1 Dynamiken der Mehrsprachigkeit im Alltag der Schüler:innen

Jedes Interview begann mit der Frage: »Wie würdest du dich jemand anderem in ein paar
Sätzen vorstellen?«, gefolgt von der narrativen Frage: »Erzähle mir bitte etwas über deine
Sprachbiographie!«, um mehr über die Bandbreite der von den befragten Schüler: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 gegenüber ihrer mehrsprachigen Identität in der Gesellschaft
gekennzeichnet war, was zu einer strikten Trennung zwischen der ›Sprache der Schule‹
und der ›Sprache der Familie‹ führt (»Zurzeit am meisten Deutsch und zu Hause halt
nur Türkisch« – 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 überhaupt als mehrsprachi
ge Subjekte verstehen und als solche positionieren dürften. Auf die ebenso am Anfang 
der Interviews gestellte Frage: »Würdest du dich als mehrsprachig bezeichnen?«, gaben 
die Befragten durchaus divergierende Antworten. Während sich die meisten befragten 
Schüler:innen definitiv als mehrsprachig verstanden (»Ja, definitiv.« – Lidja, Z. 32; »Ja, 
weil ich Türkisch und Deutsch fließend sprechen kann.« – Sena, Z. 19), kam bei einigen 
die Unsicherheit bezüglich 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 mehrsprachig und in einem Satz kann ich drei Wörter, also kann 
ich drei verschiedene 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 über die herkömmliche Auf
fassung von Mehrsprachigkeit als mehrere Einzelsprachen einer Person hinaus und deu
tet darauf hin, dass sie möglicherweise über ein metalinguistisches Sprachbewusstsein 
und umfangreiche Erfahrungen mit mehreren Sprachen verfügt. 

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 flüssig reden, Türkisch, 
genauso, aber bei Englisch und Französisch tue ich mich noch schwer. Deshalb würde 
ich es nicht sagen, dass ich jetzt zu mehrsprachlich, (ähm) 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 gewünschten Mehrspra
chigkeit in der Gesellschaft unterstreicht, die sich primär auf Prestigesprachen stützt, 
und dadurch gleichzeitig die dominanten Diskurse über die lebensweltliche Mehr
sprachigkeit sichtbar werden lässt. Eine weitere Deutungsmöglichkeit ist dahingehend 
denkbar, dass neben der Vorstellung von idealer Mehrsprachigkeit auch die Erwartun
gen der befragten Schüler:innen an Mehrsprachigkeit so prägend sind, dass eine Form 
der Mehrsprachigkeit angestrebt wird, die der gesellschaftlichen Akzeptanz würdig ist. 
Dies bedeutet auch, dass das Attribut ›mehrsprachig‹ erst dann zugeschrieben wird, 
wenn entsprechende Kompetenzen in den Prestigesprachen erworben worden sind. 
Unter diesen Umständen nimmt die migrationsbezogene Familiensprache in der Le
benswelt der befragten Jugendlichen eine marginalisierte Position ein. Im Kontinuum 
der mehrsprachigen Kompetenzen und Fähigkeiten wird den Familiensprachen eine 
untergeordnete Bedeutung zugesprochen. Diese Zuschreibung spiegelt auch hegemo
niale Sprachideologien wider, die schulisch legitimierte Sprachen gegenüber familiären 
oder migrationsbezogenen Sprachen privilegieren. Vor diesem Hintergrund streben 
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die Schüler: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 vielfältige Vorteile im Bildungs
system und darüber hinaus, was zugleich auf eine internalisierte Erwartungshaltung
hinsichtlich sprachlicher Verwertbarkeit und sozialer Anerkennung verweist.

Des Weiteren lässt sich aus den Interviews ableiten, dass lebensweltliche Mehrspra
chigkeit für alle befragten Schüler:innen hauptsächlich 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 überwiegend im informellen
Kontext verwendet (»Tschetschenisch ist eben auch so eine Alltagssprache« – Nicola,
Z. 71). Damit erfüllen sie die ihnen zugewiesenen Funktionen im Kontext familiärer
Sprachpraktiken (»Auf Kurdisch spreche ich eigentlich nur über 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 zufällig, 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 familiäre Kommunikation nicht ausschließlich auf
die Familiensprachen beschränkt bleibt. Sobald die Familienmitglieder über Deutsch
kenntnisse verfügen, gestaltet sich die Sprachpraxis der Familie entsprechend mehr
sprachig, wobei scheinbar nicht alle Sprachen gleichermaßen zum Einsatz kommen. In
diesem Zusammenhang erzählte Yonca, dass ihre älteren Geschwister, die bereits die
deutsche Sprache erworben haben, zu Hause eher Deutsch bevorzugten (»Nur habe ich
drei ältere Geschwister, und da die damals, als ich noch am Heranwachsen war, auch
in die Schule gegangen sind, haben wir auch im Haushalt auch öfters Deutsch gere
det.« – Yonca, Z. 12–15). Einige Schüler:innen gaben auch an, dass sie mit ihren jünge
ren Geschwistern im familiären 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 Bewältigungs
strategie in Bezug auf möglicherweise selbst erfahrene Nachteile durch unzureichen
de Deutschkenntnisse zu sein: Sie möchten verhindern, dass ihre jüngeren Geschwis
ter ähnliche Erfahrungen machen müssen. Daran zeigt sich die Prävalenz der Bildungs
sprache Deutsch und auch das Bewusstsein über ihre Wirkmächtigkeit im schulischen
Kontext sowie über ihre Rolle für eine erfolgreiche Bildungslaufbahn. Dies deutet auch
darauf, dass die Familiensprachen die Kommunikation in der Familie nur bis zu einem
gewissen Grad dominieren und spätestens mit dem Eintritt in die Schule an Einfluss
verlieren, da die Schulsprache die Sprachwahl auch innerhalb der familiären Kommu
nikation maßgeblich bestimmt. Das bedeutet auch, dass mit Schuleintritt die deutsche
Sprache mehr und mehr in die familiären Sprechpraktiken eindringt und dadurch neue
translinguale Praktiken im Alltag hervorbringt, wie aus den Erzählungen der befragten
Schüler:innen deutlich wird. Die Schüler:innen betreiben meistens spontan Translan
guaging, wenn Gesprächspartner:innen sowohl Deutsch als auch ihre Familiensprachen
sprechen. Dabei werden die beiden Sprachen in einem Gespräch 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 Wörter auf Deutsch und wieder Kroatisch und ja.« (Ana, 
Z. 72–75) 

In den Interviewaussagen der Befragten werden translinguale Kommunikationsprakti
ken im außerschulischen Alltag als Normalität empfunden, sofern Gesprächspartner:in
nen über dasselbe Sprachenrepertoire verfügen. In Situationen, in denen dies nicht der 
Fall ist, wird hingegen ein monolinguales Gespräch angestrebt. Darüber hinaus werden 
translinguale Praktiken häufig durch die von den befragten Schüler:innen beschriebene 
Mischung von vorhandenen Sprachen im alltäglichen Leben demonstriert (»ein Misch
masch also von dieser Sprache ein bisschen, von der anderen Sprache ein bisschen, also 
wir mischen immer alles, Englisch, Deutsch, Türkisch.« – Gamze, Z. 79–81). Im Gegen
satz zum wahrgenommenen Selbstverständnis translingualer Handlungen seitens der 
Schüler: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 Wörtern, die als erschwerend für ihren mehrsprachi
gen Alltag erlebt werden (»Es ist nicht immer fein, mehrsprachig zu sein.« – Hazal, Z. 75). 
Hazals Aussage zufolge ist dies darauf zurückzuführen, dass sie in ihrem Alltag nicht alle 
Sprachen gleichermaßen verwenden kann, so dass es ihr an Übung und Erfahrung mit 
mehrsprachiger Kommunikation mangelt, weshalb die Wörter in den weniger dominan
ten Sprachen in einer Gesprächssituation nicht immer zugänglich bzw. abrufbar sind. 

Die Akzentuierung von Translanguaging in alltäglichen 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 Gesprächssi
tuationen berichteten, in denen ständig 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 oder auch wenn ich denke, dann denke ich so gemischt 
und zum Beispiel manche Wörter, 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 einfällt, 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 weiß, wie es endet, es endet mit IO 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 können, 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 schöpfen und sowohl spontan als auch gezielt für kom
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munikative Zwecke einsetzen, in der auch dominante Vorstellungen über Sprech- und
Denkweisen in Frage gestellt werden.

Darüber hinaus kommt Mehrsprachigkeit im alltäglichen Leben nicht nur im fami
liären Umfeld, sondern auch in der Nutzung von Medien, wie Filmen, Musik und Bü
chern, zum Vorschein. Während einige Schüler:innen angaben, dass sie Bücher haupt
sächlich auf Deutsch lesen, aber bei der Auswahl von Filmen ihre Familiensprachen be
vorzugen (»Bücher Deutsch, auf Deutsch (ähm) Filme und Serien immer auf Türkisch
(lachen) und Musik auch Türkisch, also alles Türkisch, außer Bücher, weil sie verständ
licher ist.« – Yaren, Z. 57–60) erzählten mehrere Schüler:innen, dass sie je nach Interesse
und Kontext alle ihre vorhandenen Sprachen für den Medienkonsum einsetzen (»Eigent
lich nicht, ich höre gerne in unterschiedlichen Sprachen.« – Gamze, Z. 62), wobei dies für
einige von ihnen mit dem Ziel gekoppelt ist, ihre Sprachkenntnisse im außerschulischen
Alltag dadurch zu erweitern und festigen. Dabei hoben die Befragten dezidiert hervor,
dass sich die mehrsprachige Mediennutzung im Verlauf der Schullaufbahn positiv auf
die Förderung von Fremdsprachen auswirkt, weshalb sie von den Schüler:innen gezielt
auch in Sprachen wie Englisch, Französisch usw. konsumiert wird. Zusammenfassend
lässt sich festhalten, dass Mehrsprachigkeit in der alltäglichen Wirklichkeit eine kom
plexe Dynamik aufweist, die von zahlreichen Faktoren beeinflusst wird: von Sprachprä
valenz und -kompetenz über die Autorität und das Prestige einzelner Sprachen bis hin
zu sozialen Kontexten und dem unmittelbaren sprachlichen Umfeld.

6.1.2 Subjektive Repräsentation der eigenen Mehrsprachigkeit
im schulischen Kontext

So facettenreich wie die Manifestationen von Mehrsprachigkeit in der Lebenswirklich
keit der befragten Schüler:innen sind, so komplex sind ihre subjektiven Repräsenta
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 zunächst das Primat der deutschen und englischen
Sprache und ihre Relevanz im österreichischen Bildungskontext. So kommt bei allen
Befragten ausdrücklich 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 Österreich mehr auf die deutsche und englische
Sprache angewiesen ist, um insbesondere in ihrem schulischen Umfeld zurechtzukom
men. Im weiteren Verlauf des Interviews präzisiert sie dies mit konkreten Beispielen, um
zu explizieren, dass die beiden Sprachen ein breiteres Spektrum an Anwendungsmög
lichkeiten in Bildungskontexten haben. Sie nutzt sie als Referenzsystem, um den beiden
Sprachen in ihrem Leben Priorität einzuräumen.

IP: »Also, ehrlich gesagt, brauche ich Deutsch und Englisch mehr, weil ich jetzt in Ös
terreich wohne, daher ist es wichtig, also sozusagen Deutsch und Englisch, in der Schu
le reden wir die meiste Zeit Deutsch und Englisch ebenfalls und (ähm), aber wenn ich
jetzt im Internet surfe oder unterwegs bin, brauche ich ebenfalls mehr Englisch als Rus
sisch oder so (.) Tschetschenisch (ähm) 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 können, und ja sie sind schon wichtig für mich, auch mit 
meinen Verwandten zu verständigen, 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 Zugehörigkeit fungieren, die sie als ihre 
›Heimatsprachen‹ betrachtet und in engem Zusammenhang mit ihrem Herkunfts
land verortet. Die Beherrschung der ›Heimatsprache‹ dient in diesem Zusammenhang 
primär der Kommunikation mit Familienmitgliedern. Sie sichert damit den interak
tionalen Zusammenhalt innerhalb des sozialen Feldes Familie und strukturiert die 
Alltagskommunikation außerhalb institutionalisierter Bildungsräume. 

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

Die von den mehrsprachigen Schüler:innen konstruierte dichotome Differenzstruk
tur zwischen dem in der Schule verwendeten Deutsch und den im familiären 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 Österreich und ich brauche (:) nicht so gut Türkisch zu sprechen.« – Sarya, Z. 266–268). 
Dies lässt sich auch dahingehend deuten, dass die befragten Schüler:innen sich bewusst 
zwischen Deutsch als dominanter Bildungs- und Schulsprache und den außerhalb 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 lässt 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 darüber, 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 bewältigen. Diese Fokussierung auf das Deutsche als Bildungssprache 
steht im Spannungsverhältnis zur Verwendung und Funktion der Familiensprachen, de
ren Relevanz im schulischen Kontext als gering eingeschätzt wird. 

IP: »Wenn wir jetzt in Österreich leben, muss man ja Deutsch können, 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 Schüler:innen verfügen, so ließe sich interpretieren, über die Erfahrung und das dis
kursive Wissen, dass gute Deutschkenntnisse den Bildungserfolg begünstigen 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 erzählgenerierende Fragen, konnten die Schüler:innen artikulie
ren, wie sie ihre Mehrsprachigkeit in der Schule erleben. Dies wird zunächst an der he
terogenen Zusammensetzung der Klasse illustriert, die sich sowohl sprachlich als auch
kulturell durch Vielfalt auszeichnet. Aus den Interviews ließ sich ableiten, dass die un
terrichtliche Praxis überwiegend monolingual ausgerichtet ist und von den Schüler:in
nen auch als solche erlebt wird. Alle befragten Schüler:innen berichteten, dass sich ih
re Klassen aus mehreren Schüler:innen mit einer anderen Familiensprache als Deutsch
zusammensetzen, dass aber die Vielfalt der Sprachen im Unterricht kaum Berücksich
tigung bzw. Beachtung findet (»Eigentlich nicht, tatsächlich. Also wir wissen, dass viele
eine andere Sprache sprechen […], aber darüber wirklich reden tun wir nicht« – Hakan,
Z. 106–108).

Zudem scheinen die Erfahrungen der Schüler:innen mit ihren Familiensprachen im
Unterricht durch den sozial konstruierten und marginalisierten Status dieser Sprachen
geprägt zu sein, was eine reduzierte Wertschätzung sowie eine eingeschränkte pädago
gische Berücksichtigung der sprachlichen Ressourcen der Lernenden im Klassenzimmer
zur Folge hat. In der schulischen Praxis nehmen die Jugendlichen zwangsläufig wahr, ob
und inwiefern ihre Familiensprachen überhaupt anerkannt werden und welchen Stel
lenwert sie einnehmen. Wie Tugba zum Ausdruck bringt, erfahren insbesondere Eng
lisch und Italienisch schulische Förderung und gesellschaftliche Wertschätzung, wäh
rend Sprachen wie Türkisch oder Arabisch weitgehend marginalisiert im unterrichtli
chen Kontext bleiben. Aus ihrer subjektiven Perspektive erklärt sie die geringe schulische
Anerkennung dieser Sprachen damit, dass sie häufig als ›fremd‹ wahrgenommen wür
den und folglich nicht denselben Status genießen wie die etablierten schulischen Fremd
sprachen.

IP: »Jetzt 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 Tür
kisch halt schon, oder. Ich habe das Gefühl, dass die arabische Sprache werden in der
Schule nicht wirklich akzeptiert.« (Tugba, Z. 130–133)

Die Tatsache, dass Weltsprachen auch im Klassenzimmer ein höheres Prestige und An
sehen genießen, lässt 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 weiß nicht, da vielleicht, weil sie sel
tener sind in Österreich, in Tirol oder weil sie vielleicht, ich weiß nicht, mehr angese
hen werden aufgrund der Länder. Aber das ist auf jeden Fall schon (.), dass ein paar
Sprachen eher mehr gehört werden oder lieber gehört werden als andere.« (Melis, Z.
339–344)

Die im Unterricht wahrgenommene Ignoranz der sprachlichen Vielfalt der Schüler:in
nen, deren Familiensprachen nicht zu den Prestigesprachen gezählt werden, wird da
mit begründet, dass die Jugendlichen »nicht dieselbe Muttersprache sprechen« (Hakan,
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Z. 109), die erwünscht ist, und daher alle anderen nicht erwünschten Sprachen außer der 
bildungsrelevanten Sprache Deutsch von den Lehrkräften nicht thematisiert bzw. nicht 
in den Unterricht einbezogen werden. Es ist des Weiteren zu vermuten, dass die große 
Anzahl verschiedener Sprachen aus der Perspektive der Befragten eine Herausforderung 
für 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: »Ja, also zum Beispiel manche regen sich auch auf, dass sie uns nicht verstehen, auch 
die Lehrer, dass sie, also wenn wir Türkisch kommunizieren, dass sie uns nicht verste
hen und dann unterbrechen sie uns (.) und sagen z.B., wir sollen Deutsch sprechen oder 
so.« (Sarya, Z. 101–105) 

Darüber 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 können. So versetzt sich Lidja in der 
folgenden Interviewsequenz in die Rolle ihrer Mitschüler:innen, die ihre Familienspra
che nicht verstehen, und argumentiert, dass sie es auch nicht in Ordnung finden würde, 
wenn ihre Mitschüler:innen eine andere Sprache sprechen, die sie nicht versteht, und 
damit andere ausgrenzen. Auf diese Weise legitimiert sie die Monolingualität im Bil
dungssystem und befürwortet die ausschließliche Verwendung des Deutschen als ge
meinsame Unterrichtssprache. Diese Perspektivübernahme fungiert als Rechtfertigung 
des monolingualen Prinzips, das sie im Sinne einer normativen Vorstellung von sprachli
cher Gleichbehandlung mit der ausschließlichen 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 für uns normal (.) weil auch wenn wir irgend
wie z.B. jetzt eine andere Sprache nicht sprechen könnten und wir diejenigen wären, 
dann würden wir das auch nicht so in Ordnung finden (.) deswegen haben wir gesagt, 
okay, wir reden jetzt nur Deutsch, damit uns jeder versteht, manchmal so außerhalb 
der Schule hier irgendwie, was irgendwie zu Fuß nach Hause, oder, dann reden wir 
schon Bosnisch, also aber so mitten in der Schule reden wir, haben wir uns geeinigt, 
dass wir nur (ähm) Deutsch reden, ja.« (Lidja, Z. 136–143) 

Auch in der Interviewsequenz von Tekin wird ersichtlich, dass von Seiten der Lehrkräf
te die kommunikative Praktiken in anderen Sprachen als Deutsch im Unterricht nicht 
erwünscht sind. Tekin positioniert sich zustimmend gegenüber dieser Vorgabe und be
kräftigt die Aufforderung der Lehrkräfte, im Unterricht vorrangig Deutsch zu sprechen. 
Aus seiner Sicht ist es zentral, dass alle Schüler:innen Deutsch verwenden, um die Ver
ständlichkeit für die Lehrkräfte sicherzustellen und eine gemeinsame Kommunikati
onsbasis zu gewährleisten. Demgegenüber wird der Gebrauch anderer Sprachen außer
halb des Unterrichtskontexts von ihm als selbstverständlich und unproblematisch wahr
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genommen. Dadurch wird eine Trennung zwischen schulisch legitimierter und außer
schulisch geduldeter Mehrsprachigkeit hergestellt, die die institutionelle Monolinguali
tät reproduziert, ohne sie explizit zu hinterfragen.

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

Insgesamt kann festgehalten werden, dass aus den Interviews deutlich hervorgeht, dass
die befragten Schüler:innen den formulierten Erwartungen der Lehrkräfte 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 Maßnahme zur Herstellung einer einheitlichen Verständigungsbasis
im Klassenzimmer. In der Folge bringen die Schüler:innen ihre Familiensprachen
nicht aktiv in den Unterricht ein, was auf eine verinnerlichte Orientierung an den
institutionalisierten monolingualen Sprachnormen schließen lässt.

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

IP: »Ja, also wenn ich jetzt z.B. (.) (ähm), also soll ich jetzt sagen, ob es verboten ist oder
wie es bei den Lehrern ankommt?«

I: »(mhm) Sehr gerne, du kannst es mir gerne erzählen.«
IP: »Also, in den Pausen treffen wir uns Freunde immer und da sprechen wir eher Tür
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 fühlst du dich, wenn die Lehrer und Lehrerinnen euch sagen, dass ihr eben
nicht Türkisch, sondern Deutsch reden sollt?«
IP: »Ja, ich meine, ja sie haben eigentlich recht, weil sie unsere Sprache nicht verstehen
und das kann halt so falsch rüberkommen, (.) 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 lässt sich annehmen, dass die Repräsentation 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 Schüler:innen die Nutzung der Mehrsprachigkeit
als eine potenzielle Ressource für Lernzwecke im Rahmen der unterrichtlichen Praxis
nicht bekannt ist. Dies ist darauf zurückzuführen, dass eine aktive Einbeziehung mehr
sprachiger Ressourcen seitens der Lehrkräfte nicht zu verzeichnen war. Gleichwohl
verweisen einzelne Interviewpassagen auf vereinzelte Situationen, in denen andere
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Sprachen der Schüler:innen im Unterricht punktuell thematisiert oder in spezifische 
inhaltliche Kontexte eingebettet wurden, wie aus der folgenden Interviewsequenz 
hervorgeht. 

IP: »Ja, es kommen schon Fälle 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 Lehrkräfte an den Sprachen der Lernenden zu bestehen scheint. Gleichzei
tig wurde auch erwähnt, dass die anderen von Schüler:innen mitgebrachten Sprachen 
im Unterricht grundsätzlich Wertschätzung erfahren, vor allem dann, wenn Mehrspra
chigkeit in spezifischen Kontexten als vorteilhaft für die Lernleistung der Jugendlichen 
wahrgenommen wird. Dies führt auch zu einer Faszination seitens der Lehrkräfte, die 
jedoch oft nur dann auftritt, wenn die mehrsprachigen Kompetenzen der Schüler:innen 
als unmittelbar förderlich für den schulischen Erfolg erkennbar sind. 

IP: »Im Unterricht spielt das nicht wirklich eine große Rolle, aber wenn irgendjemand 
mitbekommt, dass ich mehrere Sprachen kann, dann sind die meisten beeindruckt 
oder fragen mich eben auch Fragen diesbezüglich, ob, wie das zustande gekommen 
ist, dass ich so viele kann, und ob mir das irgendwelche Vorteile gebracht hat.« (Selma, 
Z. 115–119) 
IP: »Ja, wertgeschätzt, die werden also (:) in meiner Schullaufbahn schon wertge
schätzt, jetzt auch noch, also mein Französisch davor, fasziniert sie, wenn ich ihnen 
erkläre, dass, dass mir meine Muttersprachen so sehr helfen (.) bei meiner Franzö
sischaussprache.« (Hazal, Z. 228–232) 

Zusammenfassend lässt sich aus der subjektiven Erfahrungsperspektive der befragten 
Schüler:innen resümieren, dass der derzeitige schulische Umgang mit Mehrsprachig
keit in der Sekundarstufe II den pädagogischen Ansprüchen, 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 geprägten Habitus 
dominiert wird, der die Potenziale der sprachlichen Diversität weitgehend ungenutzt 
lässt. 

6.1.3 Bildungssprache zwischen Aufforderung zum und Anforderung 
des schulischen Lernens 

In den Interviews reflektieren die Schüler:innen die Bedeutung von bildungssprachli
chen Kompetenzen im Deutschen und deren Relevanz für das fachbezogene Lernen so
wie ihre Wirkungsmacht auf die schulische Leistungsbeurteilung. Nach Ansicht der Be
fragten stellen ausgeprägte schriftliche und mündliche Ausdrucksfähigkeiten einen ent
scheidenden Faktor für schulischen Erfolg dar. Vor diesem Hintergrund bemühen sie 
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sich gezielt, die bildungssprachlichen Anforderungen im Unterricht zu erfüllen, indem
sie ihre sprachlichen Kompetenzen kontinuierlich ausbauen.

Im Verlauf der Interviews äußerten die Schüler:innen, dass für sie die Bildungsspra
che eng mit gut ausgeprägten 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 Fähigkeit, diese im Unterricht kor
rekt zu gebrauchen, wichtige Voraussetzungen für das Verständnis 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 Fähigkeiten konkret einschätzen, gaben die Befragten
an, dass sie ihre bildungssprachlichen Fähigkeiten 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, halt in
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 Schüler:innen merkten an, dass sie insbesondere in naturwissenschaftli
chen Fächern wie Mathematik und Physik, aber auch in Geschichte die erhöhten 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 Komplexität des Lernstoffs adäquat bewältigen zu können (»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 genießen und erwartungsgemäß keine Schwierigkeiten im Umgang
mit bildungssprachlichen Anforderungen haben. Dazu gehört auch das Erlenen der
»österreichischen Grammatik«, um »muttersprachliche Kompetenz« (Melis, Z. 215) auf
zubauen. Interessanterweise artikulierten sich die befragten Schüler:innen trotz ihrer
mehrsprachigen Identität aus einer anhaltenden monolingual orientierten Lernenden
position heraus. Sie wiesen darauf hin, dass sie sich besonders bemühen, um nicht als
normabweichend wahrgenommen und als eine »Randgruppe« (Sarya, Z. 163) behandelt
zu werden. Die migrationsgesellschaftlichen Machtverhältnisse, die die Beherrschung
der bildungssprachlichen Kenntnisse in der dominanten Sprache Deutsch als allein legi
timierten Weg zum Bildungserfolg normieren, führen zu einer strukturellen Benachtei
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ligung für Lernende, die diese Kenntnisse aus der subjektiven Perspektive der befragten 
Jugendlichen (noch) nicht aufweisen. Die daraus resultierende defizitorientierte Wahr
nehmung sprachlicher Heterogenität sowie ihre Auswirkungen auf die Schüler:innen, 
die eine Sprache sprechen, die nicht den vorherrschenden gesellschaftlichen Normen 
entspricht, und zugleich nicht über die erwarteten bildungssprachlichen Kompetenzen 
im Deutschen verfügen, was mit konkreten Benachteiligungen und Diskriminierungen 
im Klassenzimmer einhergeht, wurde somit von vielen Schüler:innen bekräftigt (»Ich 
fand es irgendwie diskriminierend.« – Zeynep, Z. 72). Außerdem berichtet Sarya, dass 
Lehrkräfte aufgrund ihrer Vorurteile und einer auf Defizite konzentrierten Sichtweise 
Schüler: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 Schüler:innen, die ›Deutsch als Muttersprache‹ erworben haben 
(»Sie denken, sie können sowieso keine gute Note schreiben und geben sofort uns einen 
Fünfer oder eine schlechtere Note, weil sie eben von uns das nicht erwarten oder ja.« 
– Sarya, Z. 167–172). Besonders prägnant wird hier die angenommene Positionierung 
mehrsprachiger Schüler: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 Machtverhältnisse 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 lässt 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 möglichen Vorurteilen und der zugeschriebenen defizitären Position sowie deren 
negativen Auswirkungen auf ihre schulischen Leistungen auszuweichen. Zudem bemü
hen sie sich offenbar besonders um die Beherrschung der bildungsrelevanten Sprache 
Deutsch, die für den späteren Berufseinstieg und den Zugang zu höherer 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 Schüler:innen, dass neben 
den bildungssprachlichen Kompetenzen auch fundierte Fremdsprachenkenntnisse, wie 
z.B. Englisch und Französisch, für ihre akademische und berufliche Zukunft äußerst 
wichtig seien (»Sehr wichtig (lachen), also ich würde schon selber perfekt Englisch re
den können, Französisch genauso.« – Derin, Z. 176–177). Sie verwiesen insbesondere auf 
die Wirkungsmacht und ökonomische 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 großen Wert auf solide Fremdspra
chenkenntnisse legen und sich erhoffen, dadurch bessere Chancen für ihre berufliche 
Laufbahn und ihren akademischen Erfolg zu erlangen. 
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Insgesamt können die Interviews dahingehend interpretiert werden, dass die Schü
ler:innen ein sehr klares Verständnis von der Relevanz der bildungssprachlichen Kompe
tenzen in der deutschen Sprache für den schulischen und beruflichen Erfolg haben. Ihre
Äußerungen verweisen dabei auf ein hohes Maß an Reflexivität hinsichtlich der funk
tionalen Rolle bildungssprachlicher Kompetenzen im schulischen Kontext. Gleichzeitig
artikulieren sie ein kontinuierliches Bemühen, ihre Deutschkenntnisse zu erweitern, um
den institutionellen Leistungsanforderungen adäquat begegnen zu können.

In Bezug auf ihre bildungssprachlichen Kenntnisse in der Familiensprache waren
sich die meisten befragten Schüler:innen einig, dass diese ihrer Einschätzung nach nicht
in ausreichendem Maß ausgeprägt seien. Nicola war nach eigenen Angaben die einzige
Schülerin, die über bildungssprachliche Kenntnisse in ihrer Familiensprache verfügte
(»Das ist meine Muttersprache, die kann ich super gut.« – Nicola, Z. 220), und auch die
einzige Schülerin, die zum Zeitpunkt der Befragung am muttersprachlichen Unterricht
in der Sekundarstufe II teilnahm. Die von den anderen Schüler: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 Fähigkei
ten möglich gewesen wäre. 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
schätzung nach durch den Besuch von muttersprachlichem Unterricht hätte ausgleichen
können.

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

Für die meisten Schüler:innen liegt der Grund für 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 ihrem sozialen Umfeld
häufiger verwenden als ihre anderen vorhandenen Sprachen. Gleichwohl betonen sie die
Relevanz einer gezielten Förderung ihrer herkunftssprachlichen Kompetenzen und äu
ßern die Sorge, dass ihre eingeschränkten Kenntnisse langfristig zu einem schrittweisen
Verlernen der Familiensprache führen (»Ich finde es auch wichtig, dass man die Mutter
sprache nicht vergisst.« – Melina, Z. 169–170) und damit auch ihre kulturellen Wurzeln
nicht bewahren könnten (»Mich mit meinen Eltern verbindet mit meiner Familie, die in
der Türkei sind.« – Hakan, Z. 53–54).

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

Einige Schüler: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 Bildungsabschlüsse verschafft. Diese Entschei
dung ist als Ausdruck eines internalisierten schulischen Habitus zu verstehen, der die 
deutsche Bildungssprache als primäres Kapital anerkennt und sie zugleich als zentralen 
Schlüssel zu schulischem Erfolg, sozialer Anerkennung und verbesserten Bildungschan
cen bewertet. Besonders deutlich wird dies in Melis’ Aussage, die ihre Nichtteilnahme 
mit dem Wunsch begründet, ›richtig‹ Deutsch zu sprechen, wird der muttersprachliche 
Unterricht von ihr als nicht zielführend und für ihre schulischen Zielsetzungen als wenig 
vorteilhaft eingestuft. 

IP: »Damit ich Deutsch mal richtig sprechen kann, das würde sich ja hier nichts bringen, 
wenn ich jetzt Türkisch gehe, weil ich ja flüssig Deutsch reden muss, deswegen wollte 
ich da nie hingehen und in der Sekundarstufe ja habe ich das irgendwie nicht so nötig 
gefunden.« (Melis, Z. 239–243) 

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass für einige der befragten Schüler:in
nen die fließende Beherrschung der Unterrichtssprache Deutsch von vorrangiger Be
deutung ist, um schulischen Anforderungen gerecht zu werden und gesellschaftliche 
Teilhabe zu sichern. Infolgedessen wurde die Förderung der jeweiligen Familienspra
chen häufig marginalisiert, da diese teils als hinderlich für den Erwerb der deutschen 
Sprache empfunden wurde. Diese Wahrnehmung lässt sich vor dem Hintergrund des im 
schulischen Kontext wirkmächtigen 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 Schüler:innen den Wunsch, ihre herkunftssprach
lichen Kompetenzen zu stärken und auch in diesen bildungssprachliche Fähigkeiten zu 
entwickeln. Verstrickt in dieses Dilemma äußerten die mehrsprachigen Schüler:innen, 
dass sie sich unter besseren Rahmenbedingungen auch vorstellen könnten, 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 Schüler:innen dazu angeleitet, die Be
deutung ihrer verfügbaren Sprachen für ihr schulisches Lernen zu beschreiben, um Ein
blicke in ihre Translanguaging-Praktiken zu gewinnen. Obwohl die Schüler:innen dem 
Erwerb der deutschen Sprache eine zentrale Bedeutung für eine erfolgreiche Bildungs
laufbahn beimaßen, zeigte sich, dass individuelle Lernprozesse im monolingual orien
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tierten Unterricht nicht ausschließlich in deutscher Sprache verlaufen. Dies wird, wie
bereits in den vorangegangenen Interviewsequenzen in Abschnitt 6.1.1 erwähnt, 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 unwillkürlich ablaufen, sondern dass sie je nach Si
tuation bewusst einen monolingualen Modus auswählen kann, etwa wenn sie sich gezielt
auf das Gespräch 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
darf und Kontext zwischen ihren verfügbaren Sprachen wechseln kann (»aber zwischen
durch auch vielleicht Türkisch« – 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 zunächst nicht versteht. Sie erklärte, dass diese
Prozesse in ›ihrem Kopf‹ abspielen und keiner bewussten oder strukturierten ›Technik‹
bedürfen. In ihrem Fall versucht sie, sich unbekannte oder schwierige Inhalte auf Kur
disch zu erschließen, ohne jedoch ›Wort für Wort‹ zu übersetzen. Vielmehr scheint sie
ihre sprachlichen Ressourcen flexibel und kontextbezogen miteinander zu verknüpfen,
um Sinn zu konstruieren und Lernhindernisse zu überwinden. Diese Form des mehr
sprachigen Denkens, die auch im Rahmen des Translanguaging-Ansatzes thematisiert
wird, lässt sich als Ausdruck einer reflexiven Selbststeuerung interpretieren, in der indi
viduelle sprachliche Praktiken, biografisch gerahmte Erfahrungen und vorhandene Wis
sensbestände in einem funktionalen Zusammenspiel zur Bewältigung schulischer Lern
anforderungen aktiviert und für Lernziele produktiv genutzt werden.

IP: »Ja, also wenn ich jetzt darüber nachdenke, wenn ich über 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
über diesen Inhalt im Kopf nach. Und vielleicht denkst du dann halt auch auf Kurdisch
nach und nicht auf Türkisch, sorry, nicht auf Deutsch. (.) Da versuche ich mir das auf
Kurdisch zu erklären, halt jetzt nicht Wort zu Wort übersetzt, sondern es fällt, 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
ein implizites Referenzsystem von Selbstverständlichkeiten, das eine kollektive, migrati
onsbiografisch geteilte Praxis unterstellt. Dies lässt auf ein habitualisiertes Verständnis
von Mehrsprachigkeit schließen, das sowohl individuelle Erfahrungen als auch soziale
Erwartungshaltungen miteinander verknüpft.

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 Repräsentationen von 
Zahlen und Mengen in den jeweiligen Sprachen erklären, was eine ausgeprägte Differen
zierungsfähigkeit beim Erfassen mathematischer Konzepte und Zusammenhänge erfor
dert. 

IP: »(Ähm) 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 für mehrsprachige Denkprozesse während 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: »(Ähm) 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 Türkischen z.B., dann fällt es mir leichter zu verbinden.« 
I: »Kannst du vielleicht ein konkretes Beispiel nennen?« 
IP: »Im Französischen eben vor allem z.B., wenn ich Wörter merken muss, auch dann 
ins Deutsche übersetze, wenn sie keine (:) Ähnlichkeiten haben, dann denke ich an das 
Türkische, weil vor allem ein Wort (ähm), z.B. das Wort ›ascenseur‹ ist vor allem, ist im 
Türkischen auch so ähnlich, so bis jetzt habe ich im Türkischen gelesen, habe ich mir 
dadurch auch gemerkt, da meine anderen Freundinnen z.B. auch machen, können da
durch ›asansör‹ mit Lift verbinden.« (Selma, Z. 258–270) 

Selmas Aussage legt nahe, dass sie ihr gesamtes sprachliches Repertoire gezielt und stra
tegisch zur Bewältigung von Lernaufgaben einsetzt, was insbesondere zu einer effekti
veren Gestaltung des Vokabellernens im Fremdsprachenunterricht beiträgt. Ihre mehr
sprachige Kompetenz eröffnet ihr dabei den Zugang zu einem vielfältigen 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 Fähigkeit zur strategischen Kontrolle ihres Lernhandelns. Diese reflektierte 
Nutzung sprachlicher Ressourcen trägt dabei nicht nur zur Optimierung ihrer individu
ellen Lernstrategien bei, sondern steigert auch die Effizienz ihrer mehrsprachigen Lern
bemühungen. Das folgende Beispiel aus Selmas Interviewsequenz verdeutlicht, dass sie 
schulische Lerninhalte, die sie im Deutschen zunächst nicht versteht, durch die Über
setzung ins Türkische besser erklären und erfassen kann. 

IP: »Ja, vor allem wenn ich irgendwelche komplizierten Sachvorgänge (?) mir merken 
muss, dann übersetze ich ins Türkische, (:) 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 Deutungsmöglichkeit ist dahingehend denkbar, dass Selma durch gezielte
Übersetzungspraktiken ihre vorhandenen semantischen Netzwerke aktiviert, was ihr er
möglicht, neue und komplexe Informationen effizienter zu verarbeiten. Ihre mehrspra
chigen Lernhandlungen eröffnen ihr dabei einen erweiterten Bedeutungsrahmen, in
nerhalb dessen kognitive Verstehensprozesse intensiver und flexibler ablaufen können.
Daraus lässt sich schließen, dass Übersetzungsprozesse 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 zurückgreifen, um anspruchsvolle Inhalte zu erschließen und lernwirksam
zu verarbeiten.

In diesem Zusammenhang berichtete Derin ebenso, dass sie zum besseren Text
verständnis auf ihre vorhandenen sprachlichen Ressourcen zurückgreift und dabei die
komplexen Inhalte, die sie nicht vollständig in der Unterrichtssprache Deutsch versteht,
ins Türkische übersetzt.

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: »Könntest 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 Türkisch übersetze, dann versuche ich es
mir so beizubringen.« (Derin, Z. 199–206)

In dieser Interviewsequenz werden auch Derins Selbstregulationsfähigkeiten sichtbar,
die es ihr ermöglichen, sich die Lerninhalte durch die gezielte Auswahl kognitiver Lern
strategien und Ressourcen, wie sie es ausdrückte, selbst ›beizubringen‹. Ihre Überset
zungstätigkeit kann als eine Methode der Kognitiven Entlastung verstanden werden, die
es ihr ermöglicht, ihre Gedanken zu ordnen und die Komplexität der Inhalte zu verrin
gern. Es lässt sich also vermuten, dass sie nicht nur die sprachlichen, sondern auch die
kognitiven Vorteile der Übersetzung in Anspruch nimmt, um die Inhalte zu entschlüs
seln.

Im Verlauf der Befragung wurden neben der mehrfach artikulierten Übersetzungs
praxis insbesondere das Lernen mit den Eltern in deren Familiensprachen, die eigen
ständige 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 erklären können, und wenn sie es
auch nicht erklären können, dann gehe ich halt ins 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) lässt sich auch aus der Interviewsequenz von Bogan herauslesen, der 
seine verfügbaren 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 
sucht er die Unterstützung seiner Eltern und recherchiert in seinen anderen verfügbaren 
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 zurückgreift, um ihren Vokabellernprozess durch alternative 
mehrsprachige Lernstrategien selbstständig zu steuern. In Situationen, in denen sie 
mit komplexen Inhalten oder unbekannten Begriffen konfrontiert ist, greift sie gezielt 
auf Gedächtnisstützen wie Eselsbrücken zurück (siehe 3.5). Diese (meta-)kognitiven 
Lernstrategien ermöglichen es ihr offensichtlich, sich bestimmte Informationen besser 
zu merken. Besonders hervorzuheben ist ihre Beobachtung struktureller Ähnlichkeiten 
zwischen dem italienischen Wortschatz und ihren anderen vorhandenen Sprachen, die 
eine erleichterte Aneignung neuer Vokabeln begünstigten, was zugleich ihr Sprach
bewusstsein sowie ihre metalinguistischen Fähigkeiten deutlich erkennbar werden 
ließen. 

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 
nicht verstehe, dann baue ich halt sehr gerne Eselsbrücken und da, wenn es zu Türkisch 
oder zu einer anderen Sprache besser passt, dann verwende ich das eigentlich auch (.) 
wie schon gesagt, in Italienisch sind die Vokabeln sehr ähnlich, deswegen kann ich sie 
auch besser und leichter im Kopf behalten.« 
I: »D.h., du erstellst Vokabellisten auf Deutsch, Türkisch und Englisch, habe ich das rich
tig verstanden?« 
IP: »Genau. Auf Türkisch und Italienisch.« 
I: »Ja, super und in den anderen Fächern, wenn du zum Beispiel etwas nicht verstehst, 
recherchierst du auch auf Türkisch?« 
IP: »(Ähm) 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 Türkisch-Übersetzung an, und dann, wenn ich 
das Wort kenne auf Türkisch, dann merke ich es mir eigentlich auch leichter.« 
I: »Okay, wenn du mal auf Türkisch recherchierst, also hilft es dir?« 
IP: »(Mhm) Ja genau.« (Sarya, Z. 284–306) 

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

Weitere aus der Befragung hervorgehende Möglichkeiten, die eigene Mehrsprachig
keit zu nutzen, bestehen im mehrsprachigen Lesen sowie im kreativen Schreiben in einer 
anderen Sprache. Hierzu erzählte Nicola, dass sie auf Deutsch verfasste Bücher gut ver
steht, die Inhalte jedoch besser aufnehmen kann, wenn sie dasselbe Buch zusätzlich 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 gehören die Ver
wendung von mehrsprachigem Material und die Suche nach Hilfe bei den Eltern, was auf
ihre ausgeprägten selbstregulativen Fähigkeiten hinweist. Nicola erklärte auch, dass es
ihr gelegentlich schwerfällt, auch die auf Russisch gelesenen Inhalte vollständig zu ver
stehen. Durch die Unterstützung 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 Bücher
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 erklären mir das schon.« (Nicola, Z. 362–365)

Aus dieser Interviewsequenz geht hervor, dass die Eltern einen wesentlichen Beitrag
leisten, indem sie ihre Kinder darin unterstützen, ihre Mehrsprachigkeit anzuwenden,
und ihnen bei Bedarf helfen, schwierige Begriffe sowie komplexe Inhalte verständlich zu
machen. Wie auch die folgende Passage von Lidja verdeutlicht, spielt die elterliche Un
terstützung eine entscheidende Rolle beim Ausschöpfen 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 flüssig Deutsch, aber er kann es, und deswegen lerne ich mit

ihm dann immer auf Bosnisch (ähm), aber ich würde es irgendwie nie sagen, dass es
irgendwie einen Unterschied zwischen Bosnisch und Deutsch gibt, also ich verstehe es
auf beiden Sprachen, (ähm) also ja.« (Lidja, Z. 310–315)

Der von Lidja geschilderte translinguale Lernprozess mit ihrem Vater veranschaulicht
eindrücklich die flexible und kreative Nutzung ihrer mehrsprachigen Ressourcen. Wel
che Sprache dabei verwendet wird, hängt nicht nur vom jeweiligen Kontext und der
konkreten Situation ab, sondern maßgeblich 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 für Lidja jedoch keinen Ersatz für fehlende
sprachliche Kompetenzen dar, sondern vielmehr eine alternative Form des Zugangs zu
Lerninhalten. Sie betont ausdrücklich, dass sie mathematische Inhalte auch in deut
scher Sprache verstehen könnte – vorausgesetzt, es fände eine ergänzende Erklärung
der im Unterricht unklar gebliebenen Inhalte statt. Der translinguale Austausch mit
ihrem Vater ist somit weniger als kompensatorische Unterstützungsmaßnahme zu ver
stehen, sondern vielmehr als selbstbestimmte Erweiterung ihres Lernspektrums. Der
skizzierte translinguale Lernprozess von Lidja fungiert in diesem Zusammenhang nicht
unbedingt als eine zusätzliche Unterstützungsmaßnahme, wie es bei Nicola der Fall
ist, um Verständnishürden zu überwinden, sondern scheint vielmehr dazu zu dienen,
ihr Spektrum an translingualen Lernerfahrungen insbesondere im familiären Umfeld

https://doi.org/10.14361/9783839476451 https://www.inlibra.com/de/agb - Open Access - 

https://doi.org/10.14361/9783839476451
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/


6 Darstellung der Ergebnisse 229 

bewusst aufrechtzuerhalten. Daraus lässt 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 außerdem noch ein anderer wichtiger Aspekt der 
Translanguaging-Praktiken der befragten Schüler: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 über alltägliche Sachen auf Türkisch unterhält, auch halt auf (ähm) 
beim Lernen.« (Hazal, Z. 418–420). Einige der befragten Schüler:innen gaben an, ihre 
Familiensprachen während der Gruppenarbeiten im Unterricht gezielt einzusetzen – 
vorausgesetzt, alle Gruppenmitglieder sprechen eine Sprache, die alle beherrschen (»es 
kommt jetzt auf die Gruppe an, wenn ich jetzt in einer Gruppe mit meinen Freunden bin, 
dann wenden wir uns an Türkisch, aber sonst eigentlich Deutsch« – Derin, Z. 110–112). 

Nach Angaben der befragten Schüler:innen können sie sich sowohl während der 
Gruppenarbeit als auch außerhalb des Unterrichtsgeschehens, etwa in der Schulpause, 
besser über den Lernstoff austauschen und sich gegenseitig unterstützen, wenn sie ihre 
Familiensprachen verwenden, um Inhalte gemeinsam zu erklären, zu strukturieren und 
zu vertiefen (»In der Pause versuchten wir, zu wiederholen und gegenseitig zu erklären 
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 verknüpft 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 folgendermaßen: 

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

Daraus kann geschlossen werden, dass ein Unterricht, der nicht an den Lernbedürfnis
sen der mehrsprachigen Lernenden ausgerichtet ist, ihre mehrsprachigen Denkprozes
se bei der Planung unberücksichtigt lässt und kein angemessenes Lehr- und Lerntempo 
gewährleistet, eine ungünstige und ineffiziente Lernsituation für diese Lernenden her
vorrufen kann. Wie sich weiter aus der Interviewaussage von Yonca entnehmen lässt, ist 
mehrsprachiger Unterricht unerlässlich, um den Lernbedürfnissen mehrsprachig Ler
nender gerecht zu werden. 

In diesem Zusammenhang argumentiert Hazal, dass ihr insbesondere Kenntnis
se über konkrete mehrsprachige Strategien und Lerntechniken (siehe 3.5), die in der 
Unterrichtspraxis vermittelt werden können, dabei helfen würden, ihre vorhandenen 
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Sprachen gezielt für ihre eigenen Lernzwecke einzusetzen. Dies verdeutlicht auch,
dass Mehrsprachigkeit keineswegs ein ›Selbstläufer‹ ist. Mehrsprachige Sprecher:innen
verfügen zwar über ein umfangreiches sprachliches Repertoire, das sie eigenständig
nutzen können, doch am effektivsten lässt sich dieses Potenzial ausschöpfen, wenn
qualifizierte Lehrkräfte Inhalte in mehrsprachigen Kontexten vermitteln und gezielt
mehrsprachige Lernstrategien im Unterricht anbieten, um die Lernenden optimal zu
unterstützen.

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

Zusammenfassend lässt sich konstatieren, dass mehrsprachige Lernende ihre sprach
liche Ressourcen weitgehend selbstständig und zielgerichtet, meist jedoch unabhängig
vom Unterrichtsgeschehen und ohne eine subtile Kooperation mit Lehrkräften sowie
ohne deren Unterstützung für ihre individuellen Lernprozesse nutzen können. Ein
interpretativer Zugang zu den Translanguaging-Praktiken der Schüler:innen lässt den
Schluss zu, dass viele der Befragten bereits über ein ausgeprägtes Sprachbewusst
sein sowie über differenzierte Selbstregulationsfähigkeiten verfügen, die ihnen einen
reflektierten und strategischen Umgang mit ihrem sprachlichen Gesamtrepertoire
ermöglichen.

6.1.5 Schulpause als ›translanguaging space‹?

Wie bereits im Abschnitt 6.1.2 erwähnt, ist die aktive Nutzung mehrsprachiger Ressour
cen der Lernenden im Unterricht aufgrund des monolingualen Ordnungssystems des
Bildungswesens nur eingeschränkt realisierbar. Interessanterweise sind die befragten
Schüler:innen übereinstimmend der Meinung, dass im Unterricht außer Deutsch als
vorherrschende Unterrichtssprache keine anderen Sprachen gesprochen werden sollten.
Als Begründung verweisen die Befragten auf die Notwendigkeit einer sprachlichen Ver
einheitlichung im Unterricht, um eine basale Verständigung innerhalb der Lerngrup
pe zu sichern. Andererseits thematisieren sie die begrenzten sprachlichen Ressourcen
der Lehrkräfte, die angesichts der sprachlichen Heterogenität der Klasse nicht in der
Lage seien, alle Sprachen der mehrsprachigen Schüler: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 Schüler:innen plausibel und gerechtfertigt, dass Lehrkräfte die
ausschließliche Verwendung des Deutschen im Unterricht einfordern, um eine für al
le verständliche und strukturierte Unterrichtsinteraktion zu gewährleisten (»Genau, im
Unterricht nur Deutsch, eigentlich generell in der Schule sollte man nur Deutsch spre
chen, aber in den Pausen reden wir halt auf Türkisch unter uns« – Derin, Z. 104–106).

Auch wenn die befragten Jugendlichen dem Verzicht auf den Gebrauch ihrer an
deren Sprachen im Unterricht grundsätzlich zustimmen und in den von monolingual
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orientierten normativen Vorstellungen der Lehrkräfte geprägten Unterrichtsräumen 
als monolinguale Lernende handeln, zeigt sich außerhalb des Klassenzimmers ein 
kontrastreicheres Bild von ihren individuellen Lernhandlungen und kommunikativen 
Praktiken. Bemerkenswert ist, dass sie die vorherrschenden Machtverhältnisse in der 
Migrationsgesellschaft, die ihre Familiensprachen marginalisieren, keineswegs un
hinterfragt akzeptieren. Vielmehr betonen sie ihr Recht auf die ›Muttersprache‹, auch 
wenn diese im Unterricht nicht aktiv zum Einsatz kommt. Zudem betrachteten es die 
befragten Jugendlichen als ihr selbstverständliches Recht, außerhalb des Klassenzim
mers in der Schulpause ihre Familiensprache sprechen zu dürfen. 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 völlig unhinterfragt unterordnet und ihren Sprachgebrauch 
nicht ausschließlich 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 plädiert Tugba dafür, dass es keine zwingenden Regeln für 
den Sprachgebrauch in der Schule geben sollte, die ihre vorhandenen Sprachen völlig aus 
der Schule ausschließt. Sie unterstreicht, dass alle Individuen die Freiheit haben sollten, 
die eigenen Sprachen ohne Einschränkungen oder Verbote zu verwenden. Gleichzeitig 
hebt sie hervor, dass eine gemeinsame Unterrichtssprache für eine gelingende Kommu
nikation unerlässlich ist. In den Pausen jedoch sollte jedem die Wahl der Sprache offen
stehen. 

IP: »Also, Regeln, also ich würde 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, aber in den Pausen sollte es jedem 
selbst überlassen sein.« (Tugba, Z. 142–145) 

Obwohl die befragten Jugendlichen es als selbstverständlich ansehen, ihre Familienspra
che in den Pausen sprechen zu dürfen, scheint diese Praxis durch die monolingual orien
tierte Haltung mancher Lehrkräfte, die auch in den Pausen auf die ausschließliche Ver
wendung des Deutschen bestehen, eingeschränkt zu werden. Die von den befragten Ler
nenden wahrgenommene Unsicherheit und Unbehaglichkeit der Lehrkräfte, wenn sie in 
ihrer Familiensprache kommunizieren, kommt in einigen Interviewsequenzen deutlich 
zum Vorschein. So schilderte Sena, dass sie in den Pausen oft mit ihren Mitschüler:innen 
Türkisch spricht, aber von den Lehrkräften aufgefordert wird, stattdessen Deutsch zu 
sprechen (vgl. Sena, Z. 75–78; siehe auch 6.1.2). Offenkundig, so könnte man dies deuten, 
besteht auf Seiten der Lehrkräfte 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 beeinträchtigen könnte. Infolgedessen bemüht
sich Sena, mit ihren Mitschüler:innen auf Deutsch zu kommunizieren, was darauf in
terpretiert werden könnte, dass sie bewusst versucht, sich den schulischen Erwartungen
entsprechend zu verhalten und zu integrieren. Auch Yonca hat bereits in der Unterstu
fe beobachtet, dass Lehrkräfte es als unangenehm empfanden, wenn sich Schüler:innen
untereinander in ihren Familiensprachen unterhielten. Aus Sicht der Lehrkräfte diene
dies offenbar dem Ziel, eine einheitliche Verständigungsbasis sicherzustellen und Aus
grenzung unter den Schüler:innen zu vermeiden. Sie vermutet, dass dies der Grund da
für war, weshalb Lehrkräfte auch in den Pausen auf die Verwendung der deutschen Spra
che bestanden.

IP: »Früher, 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 Schüler in ih
rer Muttersprache kommuniziert haben, weil, und die Schüler auch, die anderen Schü
ler auch, dass sie sich ausgeschlossen gefühlt haben und immer gedacht haben: Okay,
die könnten jetzt über uns reden, aber wir verstehen das nicht da.« (Yonca, Z. 117–122)

Diese subjektiven Erfahrungen der befragten Schüler:innen lassen die Vermutung zu,
dass im Gegensatz zu den Unterrichtsräumen, die von den monolingual orientierten
normativen Vorstellungen der Lehrkräfte geprägt sind, nach denen die mehrsprachige
und kulturelle Identität der Lernenden kaum beachtet wird, insbesondere die Schulpau
se für die mehrsprachigen Jugendlichen als ›translanguaging safe space‹ (siehe 2.6) fun
giert, in dem sie ihre mehrsprachige Identität ohne Vorurteile und Stereotype ausleben
können.

IP: »Jetzt natürlich während dem Unterricht nicht, aber in den Pausen, dann sehe ich
öfter mal zwei türkische Mädels untereinander Türkisch reden oder halt Serbisch, Bos
nisch.« (Hakan, Z. 116–118)

In Ergänzung zu Hakans Beobachtung merkte Gamze an, dass sie und ihre Mitschü
ler:innen sich in den Pausen nicht ausschließlich 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 können. Daher ist es wichtig, darauf hinzuweisen,
dass der ›translanguaging space › nicht als geschlossener Raum verstanden werden
sollte, in dem ausschließlich die jeweiligen Familiensprachen in exkludierender Weise
praktiziert werden. Vielmehr können sich die mehrsprachigen Sprecher:innen darin
aktiv an fluiden sprachlichen Praktiken beteiligen. ›Translanguaging spaces‹ sind somit
soziale Räume, in denen Schüler:innen ihre sprachlichen Ressourcen je nach Situation,
Kontext und Gesprächspartner:innen flexibel, kreativ und strategisch einsetzen, ohne
dass eine bestimmte Sprache als dominant oder überlegen angesehen wird. Stattdes
sen verschwimmen die Grenzen zwischen den einzelnen Sprachen, wie in den bisher
exemplarisch angeführten Interviewsequenzen der befragten Schüler:innen mehrfach
zu beobachten ist (»Ich fange zum Beispiel ein Satz mit Türkisch 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 Schüler:innen, ihre Familiensprache wenn schon nicht im Unterricht, 
dann zumindest in den Schulpausen sprechen zu dürfen, ergänzt die in Abschnitt 6.1.1 
festgestellte Differenzierung zwischen der ›Sprache der Schule‹ und der ›Sprache der 
Familie‹ um die ›Sprache der Schulpause‹. 

Auch wenn der ›translanguaging space‹ sich durch die Kreativität mehrsprachiger 
Sprecher:innen und deren Kritikfähigkeit (siehe 2.6) auszeichnet, lässt sich Letztere 
in der untersuchten Stichprobe nur in geringem Maße nachweisen. Wenn ›trans
languaging spaces‹ nicht nur in den Schulpausen zur Geltung kämen, sondern auch 
in den regulären Unterricht Eingang finden würden, könnte dies einerseits die mi
grationsbezogene Mehrsprachigkeit aufwerten und andererseits mehrsprachigen 
Schüler:innen den vollen Zugang zu ihrem sprachlichen Repertoire ermöglichen sowie 
vielfältige Spracherfahrungen im schulischen Umfeld fördern. Um solche translinguale 
Handlungsräume im Unterricht zu schaffen, in denen die sprachliche Vielfalt der Schü
ler:innen wertgeschätzt 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 abschließend noch die Interviewaussage von Melis 
angeführt werden, die ihre Faszination für 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 müsste oder würde. Und ich spreche in der Schule auch Bosnisch, super. D.h., 
ich finde jetzt auch super, mit meiner Freundin im Unterricht einmal auf Jugo 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 könnte ich mir das gar nicht vorstellen, so ohne, dass jemand 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 Schüler:innen 

Am Ende des Interviews habe ich die Proband:innen schließlich gebeten zu erzählen, 
ob und inwieweit sie sich einen mehrsprachigen Unterricht vorstellen könnten. Auch 
wenn die Jugendlichen einige Ideen für die Etablierung von Mehrsprachigkeit im regu
lären Unterricht liefern und Verbesserungsvorschläge für den Unterricht machen konn
ten, zeigten sich die meisten von ihnen eher skeptisch gegenüber 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 für 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 Maßnahmen
und nicht als kontinuierliche Veränderungen im Unterricht gedacht. Aus der subjekti
ven Perspektive der befragten Jugendlichen erscheint eine mehrsprachige Unterrichts
gestaltung grundsätzlich kaum umsetzbar, denn »das wäre viel zu kompliziert« (Gamze,
Z. 397) oder es könnte »auch zu Verwirrung« (Melina, Z. 392) führen. Zudem vertritt Yaren
die Meinung, dass im Gegensatz zur Grundschule die Einbeziehung der Familienspra
chen der Schüler:innen in den regulären 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 könnte man das schon machen.«
– Yaren, Z. 272–274). Auch für Selma wäre die Integration der Familiensprachen in den
Unterricht eher in der Unterstufe denkbar (»in der Unterstufe wäre sinnvoll« – Selma, Z.
377). Dass sie den Einsatz und die Nutzung ihrer Familiensprachen im Unterricht nicht
für vorstellbar hält, bringt sie folgendermaßen zum Ausdruck:

IP: »Ja, für mich selber wäre es schon von Vorteil, wenn ich sie nutze, aber vor der Klas
se würde es, glaube ich, meiner Meinung nach, nicht nötig, dass ich da, keine Ahnung,
beispielsweise ein Vortrag auf meiner Muttersprache oder so halte, macht meiner Mei

nung nach kein Sinn, weil ich ja auch Deutsch kann und die anderen würden mich nicht
verstehen, also ja.« (Selma, Z. 369–373)

Während für Selma die Einbeziehung der Mehrsprachigkeit in den Unterricht nicht
sinnvoll erscheint, weil nicht alle Schüler:innen alle Sprachen im Klassenzimmer verste
hen, plädiert Hazal zunächst dafür, ein Bewusstsein für Mehrsprachigkeit im Unterricht
zu schaffen, »auch für die österreichischen Kinder, das für die auch eine Bereicherung
sein kann, weil die hören ja das sowieso, sie haben ein Gehör dafür, die wissen ja, wie
Bosnisch klingt, die wissen ja, wie Türkisch klingt«. Hierzu adressiert Hazal gezielt die
Lehrkräfte, »dass die wissen, wie sie damit umgehen können (…) 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 wäre, weil »wir viele Mitschüler:innen
haben, die verschiedene Muttersprachen haben« (Sena, Z. 270). Derin fügt hinzu, dass
mehrsprachige Schüler:innen sich schon gegenseitig unterstützen und Inhalte in ihrer
Muttersprache ausarbeiten können, doch sie meint, »das würde perfekt, wenn die
Lehrer uns unterstützen würden, was sie aber leider nicht machen (lachen)« (Derin, Z.
296).

Vor dem Hintergrund der oftmals auf die Primarstufe begrenzten Wahrnehmung für
migrationsbezogener Mehrsprachigkeit schlägt 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 Mitschüler:innen Einblicke in andere Kulturen erhalten können, wie zum Beispiel
durch die Vorstellung bekannter Persönlichkeiten aus den jeweiligen Herkunftsländern:
»irgendeine berühmte Person, Physiker, Mathematiker, keine Ahnung, dass man da ir
gendwie darüber recherchiert und dass man dann irgendwie erklärt« (Lidja, Z. 407–409).
Durch diese pädagogische Öffnung kann ein reflexiver Lernraum entstehen, in dem sub
jektive Sinnkonstruktionen sowie interkulturelle Verständigungsprozesse angestoßen
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werden. Dies umfasst insbesondere die Möglichkeit, biografisch geprägte Narrative im 
Kontext der Herkunftssprachen und -kulturen der Lernenden in den Unterricht einzu
bringen. In diesem Zusammenhang regt auch Hakan an, zusätzliche Unterrichtsstun
den einzuplanen, in denen gezielt auf die Mehrsprachigkeit der Lernenden eingegangen 
werden kann, »dann spricht jeder mal vielleicht bisschen auf seiner Sprache und erzählt 
von dem Land, wo die Sprache herkommt« (Hakan, Z. 374–375). Lidja könnte sich auch gut 
vorstellen, dass »irgendwie präsentieren oder so« und »übersetzen vielleicht« (Lidja, Z. 
415–417) als Aktivitäten in den Unterricht eingebaut werden könnten. Ebenso führt Tug
ba die Übersetzung als eine Idee ein: »dass man, angenommen ein Wort hat auf Deutsch, 
dass man das übersetzt in anderen Sprachen so wie Türkisch, Kroatisch und so« (Tugba, 
Z. 333–334), und Melina erwägt, Erklärungen der »mathematischen Begriffe, auch in der 
anderen Sprache« (Melina, Z. 397), zu ermöglichen. Zeynep findet es als zusätzliche Un
terstützungsmaßnahme ebenso sinnvoll, wenn Inhalte im Unterricht »in anderen Spra
chen ja auch erklärt« (Zeynep, Z. 317) werden könnten. Außerdem empfiehlt Sarya, im Un
terricht Sprachvergleiche durchzuführen, »vielleicht, was die Unterschiede sind« (Sarya, 
Z. 370). Nach Yarens Ansicht könnte die Einführung zusätzlicher Unterrichtsfächer in 
den Familiensprachen sinnvoll sein, deren Besuch jedoch allen Schüler:innen offenste
hen sollte, unabhängig davon, über welche Sprachkenntnisse sie bereits verfügen. Dar
über hinaus schlägt sie auch Exkursionen in das jeweilige Land der Schüler:innen vor 
»zum Beispiel wenn es jetzt um Türkisch geht, in der Türkei fliegen« (Yaren, Z. 268–269). 

Alle befragten Jugendlichen stimmen bemerkenswerterweise darin überein, dass die 
Realisierung einer mehrsprachigen Unterrichtsgestaltung maßgeblich von der Haltung 
und Bereitschaft der Lehrkräfte abhängt. Dies unterstreicht die zentrale Bedeutung ei
ner positiven Einstellung der Lehrkräfte gegenüber Mehrsprachigkeit und deren Enga
gement für eine entsprechende Umsetzung in der Unterrichtspraxis. Aus der Perspek
tive der Befragten sollten sich Lehrkräfte der Tatsache bewusst sein, dass ihre Haltung 
und ihr Verhalten einen entscheidenden Einfluss auf das Sprachbewusstsein ihrer Schü
ler:innen ausüben. In diesem Sinne kann eine offene Haltung gegenüber Mehrsprachig
keit nicht nur dazu beitragen, die vorhandenen Sprachen der Schüler:innen im Unter
richt zuzulassen, sondern auch ein inklusiveres und respektvolleres Klassenklima zu för
dern. 

IP: »Ich finde es sehr sinnvoll. Ich könnte mir das auch sehr gut vorstellen. Jedoch hängt 
das ja von der Lehrperson ab, von der Lehrerin oder vom Lehrer (.), ob der das auch so 
möchte, weil ich habe bis jetzt keinen Lehrer gesehen, der damit einverstanden ist, weil 
der Lehrer möchte ja in gewisser Hinsicht noch die Kontrolle über seinen Unterricht ha
ben (.), und ich glaube, der verliert dann seine Kontrolle über den eigenen Unterricht, 
indem er dann die Schüler in einer Sprache, die, die er nicht versteht, kommunizieren 
lässt, weil er da nicht weiß, ob die wirklich über das Thema gerade reden oder ob sie 
nicht über, keine Ahnung, über ihre Freizeit oder so was reden.« (Yonca, 456–464) 

Demnach ließe sich mehrsprachiger Unterricht nur dann verwirklichen, wenn Lehrkräf
te ihn nicht als Bedrohung für ihre fachliche und pädagogische Autorität wahrnehmen, 
sondern das Thema Mehrsprachigkeit ressourcenorientiert angehen und diese aktiv in 
ihren Unterricht integrieren. Eine entsprechende Ausbildung und Professionalisierung 
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der Lehrkräfte ist daher von großer Bedeutung, um ein vertieftes Verständnis für die Po
tenziale von Mehrsprachigkeit zu entwickeln und pädagogische Konzepte zu erarbeiten,
die die sprachlichen Ressourcen der Schüler:innen gezielt in Lernprozesse einbeziehen
und nutzbar machen. In der folgenden Interviewsequenz von Melina wird die Relevanz
einer solchen Ausbildung der Lehrkräfte betont.

IP: »Viele Lehrer scheinen nicht offen für neue Sachen zu sein, weil wir haben sehr viele
Lehrer, die sind alt, würde ich mal sagen, so zehn Jahre vor der Pension oder so ähnlich.
Und die sind einfach mit einem anderen System aufgewachsen, die haben vielleicht
etwas anderes vermittelt gekriegt, wo sie studiert haben, und die würden nicht so offen
dafür sein, vielleicht die in einen, übernächsten Generation, wenn ich z.B. Mutter wäre
oder sowas, da könnte ich mir das eher vorstellen als jetzt.« (Melina, Z. 383–389)

Auch wenn Melina davon ausgeht, dass eine solche Entwicklung bei den Lehrkräften
noch in weiter Ferne liegt, ist es unerlässlich, in der schulischen Praxis die Mehrsprachig
keit als einen wichtigen Teil der Identität der Schüler:innen zu erkennen und sie entspre
chend zu unterstützen. Interessanterweise unterbreiteten einige der befragten Schü
ler:innen, obwohl sie explizit nach ihren Ideen für eine mehrsprachige Unterrichtsge
staltung gefragt wurden, stattdessen Vorschläge und Anregungen für 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 würde auf jeden Fall sagen, dass jeder, der was mehrsprachig aufgewach
sen ist, sollte sich nicht für die zweite Sprache oder irgendwie generell schämen und
eben das ausüben, das ist, also das ist mir persönlich ganz wichtig, weil ich kenne auch
Leute, die, was das eben nicht so gern unterstützen, aber jeder ist anders.« (Lidja, Z.
421–425)

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

Nach Abschluss der Interviews erklärten sich acht Schülerinnen bereit, an der zweiten 
Phase der Datenerhebung teilzunehmen. Nach einer Einführung in die Studie began
nen die Schülerinnen mit dem Führen des Online-Lerntagebuchs (siehe 5.2.1). Da drei 
Teilnehmende nach kurzer Zeit wieder ausgestiegen sind, werden im Folgenden die Er
gebnisse der fünf verbliebenen Schülerinnen fallbezogen präsentiert. 

6.2.1 Fall 1 – 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 Österreich. Sie 
wuchs zweisprachig, mit Tschetschenisch und Russisch, auf und konnte bereits Eng
lisch, als sie nach Österreich 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 hauptsächlich Deutsch. Im Fremdsprachenun
terricht lernte sie noch Englisch und Latein. Insgesamt schätzt sie ihre Kenntnisse in 
Deutsch und Englisch als sehr gut ein. Ihrer eigenen Auskunft nach hat sie auch in allen 
Fächern sehr gute Noten und ist daher auch mit ihren schulischen Leistungen sehr zu
frieden. Tschetschenisch und Russisch sind ihre Familiensprachen, die sie hauptsächlich 
mit ihren Eltern, Geschwistern und Verwandten spricht. Sie berichtet von ihren Bemü
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 großes 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 fällt, Sprachen zu ler
nen. Ihre Russischkenntnisse schätzt sie ebenfalls als sehr gut ein und kann sie sowohl 
im schulischen als auch im familiären Umfeld selbstbewusst anwenden. Sie besuchte 
auch muttersprachlichen Unterricht in Russisch und bewertet ihre bildungssprachlichen 
Kenntnisse in Russisch ebenfalls als sehr gut. Für sie sind beide Sprachen eng mit ihrem 
Aufwachsen in 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 äußert positive Gefühle 
für alle ihre Sprachen und verbindet sie häufig mit erlebten Kommunikationssituationen 
im schulischen Kontext, insbesondere mit Interaktionen mit ihren Klassenkamerad:in
nen außerhalb des Unterrichts. Im Rahmen ihrer Selbstdarstellung als mehrsprachige 
Person sieht sie ihre Mehrsprachigkeit als klaren Vorteil, da sie ihre sprachlichen Res
sourcen nicht nur für das individuelle Lernen in der Schule nutzt, sondern sich dadurch 
auch im Ausland gut verständigen kann. 

Nicola zeigte großes Interesse an der zweiten Erhebungsmethode dieser Studie. Sie 
meinte, dass sie ihre mehrsprachigen Ressourcen bereits beim fachbezogenen Lernen 
einsetze, aber noch kaum Erfahrung mit selbstreguliertem Lernen habe. Indem sie ei
genständig und regelmäßig ein Lerntagebuch führt, hoffte sie, ihr Lernen etwas syste
matischer zu gestalten und so ihre schulischen Leistungen zu verbessern. Nach einem 
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informativen Gespräch über den konkreten Ablauf der zweiten Erhebungsphase (siehe
5.2.2) hat Nicola im Oktober 2020 ihren ersten Lerntagebucheintrag verfasst. Während
der gesamten Interventionsphase war sie sehr aufmerksam und sorgfältig bei der Füh
rung des Lerntagebuchs. Sie setzte sich mit mir in Verbindung, wenn sie Fragen hatte
oder sich vergewissern wollte, dass ihre Vorgehensweise den Anforderungen der Stu
die entsprach. Sie war auch sehr zuverlässig, wenn es darum ging, jeden Lerntagebuch
eintrag fertigzustellen und ihn am Ende der Woche an mich zu schicken. Ihre Fragen
bezogen sich meist darauf, mehr über mehrsprachige Lernstrategien und -materialien
zu erfahren, sie erkundigte sich aber auch danach, ob der aufgeschriebene Inhalt ihres
Lerntagebuchs für mich nachvollziehbar war.

Nicola schrieb insgesamt 17 Einträge in ihr Lerntagebuch, die im Folgenden in die
drei Phasen des zugrundeliegenden zyklischen Prozesses zusammenfassend dargestellt
werden. Dabei werden diejenigen Lerntagebucheinträge exemplarisch angeführt, die ih
ren selbstregulierten Lernprozess und ihre Translanguaging-Praktiken am besten ver
deutlichen.

Planungsphase

In der Vorbereitungs- und Planungsphase orientierte sich Nicola vor allem an den schu
lischen Lernanforderungen in den jeweiligen Fächern. Bevor sie sich konkrete Lernziele
setzte und ihre Lernhandlung plante, nahm sie ihre aktuelle Lernsituation in den Blick
und reflektierte über ihre Lernerfahrungen, so dass sie ihren eigenen Lernstand analy
sieren und ihren Lernbedarf feststellen konnte.

»Heute haben wir in Mathe mit den Themen Terme und Formeln angefangen. Ich mag

Mathe sehr, weil es mir Spaß macht, die Rechnungen zu lösen. Gott sei Dank habe ich
keine Probleme dabei. Heute haben wir in Deutsch mit den indirekten Reden angefan
gen, also Konjunktiv 1 und 2 und ebenfalls hat Homeschooling seit gestern begonnen.
Dieses Thema ist mir zwar in der NMS [Neue Mittelschule; eigene Anm.] einfach vor
gekommen, doch jetzt sind noch schwierigere Beispiele dabei. Ich würde nicht sagen,
dass es Schwierigkeiten sind, ich brauche einfach ein bisschen Zeit, um alles zu verdau
en. Ich habe versucht, diese Probleme zu lösen, indem ich meine alten Hefte durch
geblättert habe und mir noch mal alles durchgelesen habe. Meine anderen Sprachen
spielten keine Rolle.« (Nicola_1. Lerntagebuch, 19.-25.10.2020)

Aus diesem ersten Lerntagebucheintrag geht hervor, dass Nicola ihre Lernbedürfnisse
erkennen und auch gut einschätzen kann, welche Maßnahmen erforderlich sind, um ih
re Lernschwierigkeiten zu überwinden. Sie beschreibt ihren individuellen Lösungsweg
und setzt dabei gezielt kognitive Lernstrategien sowie ihre vorhandenen Ressourcen ein.
Dabei erkennt sie, dass sie mehr Zeit benötigt, um sich in das Thema einzuarbeiten. Zu
diesem Zweck geht sie ihre frühen Lernmaterialien und Mitschriften durch, die ihr hel
fen sollen, das Thema gründlich zu festigen und sich optimal auf den Unterricht vorzu
bereiten. Es wird auch deutlich, dass Nicola auf ihr Vorwissen zurückgreift, um ihre frü
heren Lernerfahrungen für die aktuelle Lernaktivität nutzbar zu machen. Dabei treten
Nicolas metakognitive Strategien deutlich hervor, die sowohl den gezielten Einsatz von
Lern- und Problemlösestrategien als auch das effektive Management ihrer vorhandenen
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Ressourcen steuern. Im folgenden Beispiel nimmt Nicola Bezug auf ihre Familienspra
che und die ihr zugeschriebene Rolle beim Lernen in der Schule, wodurch insbesondere 
ihre selbstmotivationalen Aspekte zum Ausdruck kommen. 

»Ich denke, je besser ich meine Muttersprache kann und verstehe, desto bessere Chan
cen habe ich, wenn ich eine andere Sprache lerne, und auch weil ich eine Basis in mei

ner Muttersprache habe, habe ich ziemlich wenig Probleme hier und in der Schule.« 
(Nicola_2. Lerntagebuch, 26.-31.10.2020) 

In dieser Phase hatte Nicola auch vor, die geplante Lernaktivität für ein tieferes Verständ
nis des Gelernten mit ihren Eltern auf Russisch zu wiederholen. Um dies zu erreichen, 
griff Nicola auf externe Ressourcen zurück. Dazu gehören vor allem die Verwendung 
vielfältiger Materialien und das Lernen mit Familienmitgliedern. Aber auch ihre inter
nen Ressourcen, nämlich ihre Mehrsprachigkeit, ihre eingesetzte Zeit und ihre Motiva
tionsbereitschaft, kommen dabei deutlich zum Ausdruck. 

Im weiteren Verlauf der Intervention konnte sich Nicola spezifische Lernziele set
zen, ihre Lernaktivitäten gezielt planen und geeignete Lernstrategien und -materialien 
auswählen, um ihr Lernziel zu erreichen. 

»Nächste Woche möchte ich die Vokabeln alle auswendig können. Das ist sehr wichtig 
für mich, denn ich weiß, wenn ich sie nicht gleich mitlerne, werde ich später Proble
me haben. Ich werde wahrscheinlich Karteikarten verwenden beim Lernen« (Nicola_3. 
Lerntagebuch, 09.-15.11.2020). 

An diesem Beispiel zeigen sich auch Nicolas Bereitschaft, Verantwortung für ihr eige
nes Lernen zu übernehmen, ihr Durchhaltevermögen und ihre intrinsische Motivati
on. Ihr Bestreben, frühzeitig mit dem Lernen zu beginnen und gezielt Zeit zu investie
ren, um Frustration oder unerwünschte bzw. ungünstige Lernsituationen zu vermeiden, 
lässt sich insbesondere in ihren Beschreibungen erkennen, am Wochenende über länge
re Zeiträume hinweg Übungen zu wiederholen. Ein weiterer motivationaler Faktor in 
Nicolas Fall war ihr verstärkter Fokus auf die Verbesserung ihrer Lernleistung und das 
Erreichen einer bestmöglichen Note. 

»Das ist mir sehr wichtig, denn ich möchte gute Punkte/Noten sammeln.« (Nicola_4. 
Lerntagebuch, 16.-22.11.2020) 

»Ich muss sozusagen und möchte gute Noten in den Schularbeiten schreiben, deshalb 
muss ich mir alle Vokabeln anschauen und lernen und in Deutsch mich über alle 
Themen, die wir durchgemacht haben, informieren und mir ein paar Artikel oder 
Geschichten durchlesen.« (Nicola_7. Lerntagebuch,14.-20.12.2020) 

Während der gesamten Interventionsphase war ihre wöchentliche Lernplanung von ei
ner starken Leistungsorientierung geprägt, d.h., ihr primäres Ziel war es, in allen Un
terrichtsfächern gute Noten zu erzielen, wodurch sie ihre Lernanstrengungen als erfolg
reich gemeistert betrachten und sich somit für die nächste Planung der Lernhandlung 
motivieren konnte. 
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Handlungsphase

In der Handlungsphase bemühte sich Nicola, ihre geplanten Lernaktivitäten zielgerich
tet und unter Verwendung geeigneter Lernstrategien und Materialien durchzuführen.
Dabei fokussierte sie sich primär auf die Erledigung von Übungsaufgaben und die Nut
zung von Übungsmaterialien, die von Lehrkräften zur Verfügung gestellt wurden. Ih
re Lernstrategien bestanden ausschließlich aus dem Wiederholen von Übungsaufgaben,
meistens gemeinsam mit ihren Eltern. Nicola wandte sich z.B. an ihre Mutter, damit sie
ihr schwierige Begriffe in ihren anderen Sprachen erklärte.

In der Handlungsphase sind Aspekte wie Selbstkontrolle und Selbstbeobachtung von
entscheidender Bedeutung. Sie helfen dabei, einen systematischen Prozess zur Bewälti
gung bestimmter Aufgabenkomponenten zu entwickeln und zu überprüfen, ob der Ein
satz von Lernstrategien für die jeweilige Aufgabe angemessen ist. Nicola ließ sich wäh
rend der gesamten Interventionsphase nicht von der Aufgabe oder den Schwierigkei
ten beim Erreichen des Ziels überwältigen. Sie verfolgte ihren Lernplan konsequent und
konzentrierte sich auf die Bewältigung der gestellten Lernanforderungen, wobei sie be
strebt war, ihre vorhandenen Ressourcen möglichst effektiv einzusetzen. Ihre mehrspra
chigen Kompetenzen kamen dabei meist spontan und situationsbedingt bei besonders
anspruchsvollen Lernaktivitäten zum Einsatz.

Im nachfolgend wiedergegebenen Eintrag berichtete Nicola, dass sie während der
Lernaktivität auf Russisch im Internet nach Informationen suchte, um ihr Verständnis
für das Thema ›Stereotyp‹ zu erweitern.

»In Deutsch hatten wir ein paar schwierige Wörter gelernt, wo ich nicht ganz mitge

kommen bin, dann habe ich dieses Wort (z.B. paradox) meiner Mama gesagt, und sie
hat es mir dann auf Russisch und Tschetschenisch erklärt, und das hat mir sehr ge
holfen, denn so habe ich die Bedeutung dieses Wortes verstanden. Für mich ist sehr
wichtig, bestimmte Wörter gut zu verstehen und sie anwenden zu können, weil sie
mir auch beim Schreiben und auch Sprechen helfen können und dann kann ich sie oh
ne Probleme anwenden. Ich habe bei jedem Text, den ich abgegeben habe, das Wort

Stereotyp falsch verwendet, weil ich gemeint habe, es heißt ›der Stereotyp‹, und dann
habe ich aber danach auf Russisch gegoogelt und mir mehrere Sachen durchgelesen,
welche Stereotype es gibt und welchen Artikel stereotyp hat.« (Nicola_8. Lerntagebuch,
11.-17.01.2021)

Was in Nicolas Lerntagebucheinträgen deutlich sichtbar wird, ist ihre ausgeprägte Fä
higkeit zur Selbstbeobachtung während der Durchführung einer konkreten Lernhand
lung. Sie reagierte recht zügig, als sie bemerkte, dass sie die Lernaufgabe nicht mit den
ursprünglich geplanten Strategien bewältigen konnte, so dass sie auf ihre anderen ver
fügbaren Ressourcen zurückgriff, um rechtzeitig geeignete Korrekturmaßnahmen zu
ergreifen. So berichtete sie etwa, dass sie während der Bearbeitung der Lernaufgabe im
Unterrichtsfach Chemie gemeinsam mit ihrer Mutter in allen ihren vorhandenen Spra
chen gelernt hat, um die Lernaufgabe zu bewältigen und sich gezielt auf die Tests vor
bereiten zu können. Hierbei kommen besonders ihre nicht geplanten Translanguaging-
Praktiken deutlich zum Vorschein, die ihre Lernprozesse deutlich erleichterten.
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»Meine Mama hat mir mit ein paar Chemieaufgaben geholfen, weil sie dieses Fach 
ziemlich versteht. Zuerst hat sie es mir auf unserer Muttersprache erklärt, wie sie es 
machen würde, und dann haben wir es zusammen auf Deutsch gemacht (die Formel 
bestimmen der Elemente).« (Nicola_12. Lerntagebuch, 15.-21.02.2021) 

Nicola bemühte sich zudem, ihre zeitlichen Ressourcen zielgerichtet einzuteilen, damit 
sie die Lernaufgabe zügig bearbeiten konnte. Im folgenden Beispiel wird auch ihre Be
reitschaft sichtbar, an den Wochenenden bewusst Zeit zu investieren, um Aufgaben zu 
lösen und Lerninhalte zu wiederholen sowie zu vertiefen. 

»Heute ist Samstag, und ich bin in Latein schon bei Kapitel 4. Ich habe alle Übungen 
bis Kapitel 4 durchgemacht und auch Grammatik gelernt.« (Nicola_8. Lerntagebuch, 11.- 
17.01.2021) 

Ein weiteres Ziel war auch, die Hausübungen rechtzeitig an die Lehrkräfte übermitteln 
zu können. Das eigenständige Nacharbeiten des Lernstoffs erfolgte meist im Rahmen 
von Tests und Schularbeiten. Die bei der Vorbereitung auf die Schularbeiten auftreten
den Verständnisfragen konnten mit Hilfe der Eltern geklärt werden. Insgesamt lässt sich 
konstatieren, dass Nicolas Spektrum an Lernstrategien eher begrenzt war, so dass sie 
meist den Inhalt wiederholte oder Vokabel- und Karteikarten erstellte, um den Lern
stoff zu visualisieren. Oft griff sie auch auf das mehrsprachige Lernen mit ihren Eltern 
zurück, um ihren Lernprozess zu unterstützen und die Lernanforderung erfolgreich zu 
bewältigen. 

Reflexionsphase 
In der Reflexionsphase konnte Nicola ihre Lernanstrengungen vor allem anhand der er
zielten Lernleistung und einer entsprechenden positiven Note bewerten. Eine gute Note 
dient für sie als Referenzsystem für ihre Lernbemühungen und ihre erfolgreiche Bewäl
tigung der jeweiligen Lernanforderung. 

»Endlich habe ich alle SA [Schularbeit; eigene Anm.] hinter mir und ich fühle mich sehr 
erleichtert. Ich hoffe, ich kriege eine gute Note, weil ich sehr viel gelernt habe. Ich habe 
auch schon alle HÜ [Hausübung; eigene Anm.] gemacht und habe nichts zum Lernen.« 
(Nicola_9. Lerntagebuch, 18.-24.01.2021) 
»Endlich sind die zwei SA vorbei – bei Latein ist es mir sehr gut gegangen, bei Deutsch 
geht so (da war ich zu aufgeregt).« (Nicola_11. Lerntagebuch, 01.-07.02.2021) 

An diesem Beispiel lässt sich auch Nicolas emotional-motivationaler Zustand erkennen. 
Während der Schularbeit fühlte sie sich aufgeregt, doch nach dem intensiven Lernen und 
der Vorbereitung auf die Prüfung verspürte sie eine deutliche Erleichterung. 

Nicola bewertete ihre Lernbemühungen und schulischen Leistungen insgesamt als 
erfolgreich, wobei die damit verbundenen Kausalattributionen ihre Motivation für zu
künftige Lernbemühungen steigerten. Um ihre Motivation aufrechtzuerhalten, beruft 
sie sich jedoch auf die Rückmeldungen ihrer Lehrkräfte und appelliert daran, dass sie es 
beim nächsten Mal besser machen wird, indem sie sich motiviert und entsprechend vor
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nimmt, gezielt weiter zu üben. Regelmäßige Wiederholungen von Inhalten fanden vor
allem in sprachbezogenen Fächern wie Latein und Englisch, aber auch in ihrem mutter
sprachlichen Unterricht in Russisch Anwendung, wo ihre translingualen Lernprozesse
deutlich zu erkennen waren.

»In der Schule gibt es nichts Neues, aber im Russischunterricht wiederholen wir gera
de die sechs Fälle. Ich habe für mich selbst sie mit den deutschen Fällen verglichen.«
(Nicola_9. Lerntagebuch, 18.-24.01.2021)

»Ich habe sehr viele Wörter aus dem Lateinischen mit den englischen verglichen und
mir so gemerkt.« (Nicola_10. Lerntagebuch, 25.-31.01.2021)

Im Verlauf der gesamten Reflexionsphase drückte sie ihre Selbstzufriedenheit mit ihrer
Lernhandlung meist durch ihre positiv bewertete Lernleistung aus, was ihre kognitiven
und affektiven Reaktionen auf ihre eigene Selbsteinschätzung offenbart. Dies führte da
zu, dass sie im Verlauf der Intervention auch Lernstrategien und Aktivitäten bevorzugte,
die zuvor bei ihr Zufriedenheit und einen positiven Affekt hervorgerufen hatten.

Obwohl sie sehr aufmerksam war und sich bemühte, ihre Lernziele zu erreichen und
ihre Lernaktivitäten möglichst selbstständig zu organisieren, gelang es ihr kaum, ih
re eigenen Lernprozesse über die im Unterricht intendierten Lernerwartungen hinaus
zu reflektieren, was wiederum auf ihre noch unzureichend ausgeprägte Fähigkeit zur
Selbstreflexion hindeuten könnte.

1 In jeder Tabelle dieses Unterkapitels sind 6 bis 9 ausgewählte Beispiele (jeweils 2 oder 3 zu Be
ginn, in der Mitte und am Ende der Erhebungsphase) aufgeführt, die den selbstregulierten Lern
fortschritt der teilnehmenden Schülerinnen am prägnantesten veranschaulichen.
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6.2.2 Fall 2 – Lidja: »[M]ehrsprachig aufzuwachsen, ist nicht immer leicht«

Lidja war zum Zeitpunkt der Datenerhebung 14 Jahre alt. Sie wurde in Österreich
geboren und wuchs mit Bosnisch als Familiensprache auf. Sie lernte Deutsch, als sie
in die Kinderkrippe eintrat. Da sie schon sehr früh in eine außerfamiliäre Betreuung
kam, lernte sie Deutsch schneller als Bosnisch. Nachdem sie im Kindergarten bereits
sehr gut Deutsch sprechen konnte, zog sie es vor, auch zu Hause Deutsch zu sprechen,
aber ihre Eltern bestanden darauf, mit ihr Bosnisch zu sprechen, damit sie auch ihre
Familiensprache erwerben konnte. Ihre Eltern stammen beide aus Bosnien und haben
keine akademische Laufbahn eingeschlagen. Lidja berichtete, dass ihre Eltern auch gut
Deutsch sprechen können, sich jedoch zu Hause auf Bosnisch verständigen. Zum Zeit
punkt der ersten Datenerhebung besuchte sie die fünfte Klasse eines Gymnasiums in
Tirol. Sie lernte Englisch und Italienisch im Fremdsprachenunterricht. Ihre Einstellung
war nicht nur gegenüber ihren beiden Sprachen, Bosnisch und Deutsch, sondern auch
gegenüber Englisch äußerst positiv. Sie erzählte, dass sie im Unterricht hauptsächlich
Deutsch spricht, aber in Gesprächen mit ihren Klassenkamerad:innen jedoch häufig
Bosnisch und Deutsch miteinander vermischt. Ihre bildungssprachlichen Kenntnisse
in Deutsch schätzte sie als gut ein, während dies jedoch nicht für ihre Familiensprache
Bosnisch zutraf. Da sie nie einen muttersprachlichen Unterricht besucht hatte, betrach
tete sie ihre Kenntnisse der bosnischen Sprache kritisch, und hielt es für notwendig,
diese zu verbessern. Das versuchte sie auch dadurch, dass sie zusammen mit ihrer Cou
sine in Bosnien übte. Sie lasen Bücher auf Bosnisch und tauschten sich anschließend
darüber aus. Zudem lernte sie die Inhalte in den naturwissenschaftlichen Fächern, die
sie in der Schule nicht gut verstanden hatte oder für die Schularbeit lernen musste,
zusätzlich auf Bosnisch mit ihren Eltern. Sie erzählte auch, dass sie mit einer Chemie
professorin in Bosnien in den Sommerferien Chemie auf Bosnisch gelernt und geübt
hatte, was ihr geholfen hatte, ihre schulischen Leistungen zu verbessern. Sie empfand
das Lernen in bosnischer Sprache als wertvolle Unterstützung, fand es jedoch wegen der
Sprachmischung sowohl für sich selbst als auch für die Lehrkräfte eher verwirrend.

Aus ihrer mehrsprachigen Position heraus bewertete sie die Mischung der Sprachen
eher negativ, da sie diese als Defizit oder Inkompetenz in Bezug auf die Sprachkennt
nisse ansah. Da Lidja bereits über umfangreiche Lernerfahrungen in ihrer Familienspra
che Bosnisch verfügte und dadurch ihre angestrebten Lernziele stets erreichte, zeigte sie
große Begeisterung für die zweite Erhebungsphase der vorliegenden Studie. Wie Nicola
berichtete auch sie, dass sie weder Erfahrungen mit selbstreguliertem Lernen noch mit
dem Führen eines Lerntagebuchs hatte. Daher konnte sie sich darunter nichts Konkre
tes vorstellen, was sie in ihrer Entscheidung, an der zweiten Erhebungsphase teilzuneh
men, etwas verunsicherte. Nach einem ausführlichen und informativen Einführungsge
spräch über Translanguaging und selbstreguliertes Lernen sowie über das Online-Lern
tagebuch bekundete sie ihre Zustimmung zur Teilnahme, um etwas Neues auszuprobie
ren, und hoffte, ihre schulischen Leistungen durch die gezielte Auseinandersetzung mit
ihrem eigenen Lernhandeln zu verbessern.

So verfasste Lidja Ende Oktober 2020 ihren ersten Lerntagebucheintrag. Lidja war
sehr aufmerksam und stellte regelmäßig weitere Fragen, um Unklarheiten bezüglich der
Anforderungen der zweiten Erhebungsphase zu klären. Ihr Engagement zeigte sich auch
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in ihrem Bestreben, sicherzustellen, dass sie alle nötigen Informationen hatte, um er
folgreich teilzunehmen. Sie zeigte insgesamt Interesse am Führen des Lerntagebuchs
und erzählte, dass sie es nutzen möchte, um ihre Lernfortschritte zu dokumentieren. Sie
sah vor allem darin den Vorteil, dass sie die pandemiebedingten Lernnachteile während
des Fernunterrichts durch regelmäßiges Schreiben der Lerntagebucheinträge kompen
sieren und so ihr nachlassendes Lernverhalten ›disziplinieren‹ kann. Dieses ambitionier
te Ziel, das sie durch ihre Beteiligung an der Erhebungsphase erreichen wollte, konnte
sie jedoch nicht über den gesamten Interventionsprozess hinweg konsequent verfolgen,
so dass sie in manchen Wochen vergaß, die Lerntagebucheinträge zu schreiben. In eini
gen Wochen musste ich sie daran erinnern, die Einträge zu schreiben und mir zuzuschi
cken. Die Gründe hierfür waren ihren Angaben nach die zunehmenden Anforderungen
in der Schule, weshalb sie keine Zeit gefunden hat, weitere Einträge in ihr Lerntagebuch
zu schreiben. Insgesamt verfasste Lidja 16 Lerntagebucheinträge, die im Folgenden in
drei Phasen präsentiert werden, um ihre selbstregulierten Lernprozesse und Translan
guaging-Praktiken zu explizieren.

Planungsphase

Lidjas Lerntagebucheinträge in der Planungsphase waren überwiegend durch die schu
lischen Lernanforderungen und -erwartungen in den jeweiligen Fächern gekennzeich
net, so dass sie sich bei der Festlegung ihrer Lernziele vornehmlich an diesen orientierte.
Die Festlegung der Lernziele, die entscheidend für die Planung des Lernprozesses war,
erfolgte durch die Identifizierung ihres Lernbedarfs, ihrer Stärken und Schwächen so
wie durch die Reflexion ihres aktuellen Lern- und Leistungsstands im betreffenden Fach,
was wiederum als Grundlage für die Motivation zur Leistungssteigerung diente.

»In Deutsch mussten wir einen Text lesen und zusammenfassen. Ich hatte ein bisschen
Schwierigkeiten beim Verfassen und machte auch Rechtschreibfehler, also Artikelfeh
ler. Ich muss meine Fehler ausbessern und mich genau auf meine Fehler konzentrie
ren.« (Lidja_3. Lerntagebuch, 09.-15.11.2020)

Aus Lidjas Lerntagebucheinträgen lässt sich schließen, dass sie nicht nur an den schuli
schen Lernanforderungen, sondern auch an Lernaktivitäten im Zusammenhang mit ih
rer Familiensprache interessiert war. Obwohl sie keinen muttersprachlichen Unterricht
besuchte, zeigte sie ein starkes Interesse an der Verbesserung ihrer sprachlichen Kennt
nisse in ihrer Familiensprache. Dieses Engagement half ihr, ihre Lernmotivation auf
rechtzuerhalten und ihr Durchhaltevermögen im Lernprozess zu demonstrieren. Dies
kann dahingehend interpretiert werden, dass Lidja, auch wenn die schulischen Lern
prozesse monolingual ausgerichtet sind, ihr Lernen nicht auf die schulischen Anforde
rungen beschränkt, sondern auch ihre persönlichen Interessen an der Nutzung ihrer Fa
miliensprache aktiv in den schulischen Lernprozess einfließen lässt.

»Ich möchte gerne meine Schreibfähigkeiten in der bosnischen Sprache verbessern.«
(Lidja_2. Lerntagebuch, 26.-31.10.2020)
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»Ich habe mit meiner Tante in Bosnien geredet, sie schickt mir Übungsblätter, da
mit ich besser in der Rechtschreibung in Bosnisch sein kann. Ich möchte auch mein

Bosnisch besser in den Alltag integrieren und mehr beim Lernen nutzen.« (Lidja_6.
Lerntagebuch, 07.-13.12.2020)

»Das Lesen auf Bosnisch möchte ich üben.« (Lidja_10. Lerntagebuch, 25.-31.01.2021)

Aus diesem Lerntagebucheintrag wird deutlich, dass Lidja auch abseits der schulischen
Lernaktivitäten eigene Lernprozesse plante, um ihre schriftlichen Fähigkeiten in ihrer
Familiensprache zu verbessern. Dies lässt sich so deuten, dass Lidja über ein sprachli
ches Bewusstsein verfügt, das es ihr ermöglicht, ihre individuellen Lernprozesse unab
hängig von schulischen Anforderungen eigenständig zu gestalten. Darüber hinaus zeig
ten die Lerntagebucheinträge nicht nur, welche spezifischen Lernstrategien sie für ihre
geplante Lernaktivität auswählte, sondern auch konkrete Handlungsschritte, die sie zur
Umsetzung dieser Strategien festlegte.

»Beim Lernen möchte ich gerne meine mehrsprachigen Fähigkeiten für Mathe und
Biologie mehr nutzen, weil ich das sowieso immer mache.« (Lidja_1. Lerntagebuch,
19.-25.10.2020)

»Beim Mathelernen ist mir aufgefallen, dass ich die meiste Zeit in meinem Kopf
auf Bosnisch gedacht habe, also meine Denkprozesse waren meistens Bosnisch und
Deutsch gemischt, weil ich mit meinem Papa auf Bosnisch geübt habe, da denkt man

auch gemischt.« (Lidja_8. Lerntagebuch, 11.-17.01.2021)

Ihre spontanen Translanguaging-Prozesse lassen sich an folgendem Beispiel ablesen. Da
Lidja mit ihrem Vater Mathematik auf Bosnisch und in der Schule auf Deutsch lernt,
sind ihre Denkprozesse nach ihren Angaben ebenfalls mehrsprachig geprägt. Dies kann
dahingehend interpretiert werden, dass sie über entsprechende Ressourcen in ihrem
sprachlichen Repertoire verfügt, wodurch sie ihre metakognitiven Lernprozesse stär
ker aktivieren kann, was wiederum zu besseren Lernergebnissen führt. Dies ist insofern
nachvollziehbar, als sie berichtete, dass die Verwendung der bosnischen Sprache beim
Üben offensichtlich dazu beitrug, ihre mathematischen Leistungen zu verbessern.

Im weiteren Verlauf der Intervention zeigte Lidja in der Planungsphase, dass sie auf
diejenigen Lernstrategien zurückgreift, mit denen sie bereits ihre geplanten Lernziele
erfolgreich erreicht und die gewünschte Leistung erzielt hat. Diese rekurrierenden Lern
strategien werden von positiven affektiven Zuständen bezüglich der eigenen kognitiven
Aktivität begleitet, die zu weiterer Lernbereitschaft und Durchhaltevermögen motivie
ren.

»Beim Lernen der Italienischvokabeln werde ich wieder die ähnlichen Wörter markie

ren und Eselsbrücken machen, weil ich dadurch mir die Vokabel besser merke.« (Lid
ja_3. Lerntagebuch, 09.-15.11.2020)

Aus Lidjas Lerntagebucheinträgen lässt sich auch erkennen, dass sie ihre geplante Lern
handlung und das zu erreichende Lernziel gezielt beobachtet sowie reflektiert und ggf.
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in der Handlungsphase Modifizierungen vornimmt, um ihre gesetzten Lernziele zu er
reichen. Dies ist eine wichtige Komponente des selbstregulierten Lernens, die es Lidja 
im Verlauf der Intervention ermöglichte, ihre Lernaktivitäten besser zu planen und zu 
organisieren, um ihre Lernstrategien anzupassen und ihre Ziele effektiver zu erreichen. 
Dieses Erfahrungswissen über die Leistungsverbesserung durch den Einsatz von sprach
lichen Ressourcen wurde von Lidja im Verlauf der Intervention häufig herangezogen, um 
ihre weiteren Lernhandlungen zu planen. 

Handlungsphase 
In der Handlungsphase konnte Lidja ihre Lernbereitschaft durch ihre Motivation und 
Zielorientierung aufrechterhalten und sich auf ihre Lernaufgaben konzentrieren, so 
dass sie diese laut ihrer Selbsteinschätzung erfolgreich abschließen konnte. Beim 
Verfassen ihrer Lerntagebucheinträge legte Lidja ein besonderes Augenmerk auf die 
gezielte Nutzung mehrsprachiger Ressourcen in konkreten Lernaktivitäten, was sich 
durch ihre bisherigen translingualen Lernerfahrungen im schulischen Kontext begrün
den lässt. Dies liegt auch daran, dass Lidja bereits ein Bewusstsein dafür hat, ihre 
vorhandenen sprachlichen Mittel als Lernressource für ihre eigenen Kommunikations- 
und Lernzwecke zu nutzen, die sie auch bei jeder Lerngelegenheit und -situation flexibel 
und strategisch einsetzte. Lidja hat, so ist zu vermuten, relativ früh erkannt, dass ihre 
sprachlichen Fähigkeiten eine Ressource darstellen, die ihr helfen kann, ihre Lernziele 
zu erreichen. Sie hat sich zudem bewusst darum bemüht, diese Ressource gezielt für 
ihre schulischen Lernzwecke einzusetzen. Darüber hinaus arbeitete Lidja in der Hand
lungsphase kontinuierlich an der Verbesserung ihrer mehrsprachigen Lernstrategien 
und probierte verschiedene Wege des mehrsprachigen Lernens aus, um ihr Wissen in 
den jeweiligen Fächern zu vertiefen und zu festigen. Ihr zielorientierter Umgang er
möglichte es ihr, systematisch an ihre Lernziele heranzugehen und sie Schritt für Schritt 
zu realisieren, wie die folgenden Abschnitte aus ihrem Lerntagebuch verdeutlichen. 

»Ich habe mir beim Lernen von den Italienischvokabeln Eselsbrücken gemacht, um 
mir die Wörter leichter zu merken. Z.B.: ›la cucina‹ – Küche, und im Bosnischen würde 
es heißen: ›kuhina‹. Dadurch habe ich es mir besser gemerkt. Meine Denkprozesse 
sind dabei, dass ich mir in beiden Sprachen dann überlege, wie es heißt, und dann 
miteinander vergleiche. Wenn es ähnlich klingt, überlege ich mir dann meistens, wie 
es beispielsweise auf Bosnisch klingt, und dann mache ich mir eine Eselsbrücke.« 
(Lidja_4. Lerntagebuch, 16.-22.11.2020) 

»Das Referat über meine bosnische Sprache ist gut gelaufen, ich habe ein Video 
gezeigt, damit alle hören, wie meine Muttersprache klingt. Ich habe auch einen Dia
log aufgeschrieben und in den Chat gepostet, damit alle auch ein bisschen lernen, so 
z.B.: Wie heißt du? – ›Kako se zoves?‹, und: Woher kommst du? – ›Odakle dolaziš?‹, 
solche Sätze lernen. Mein Referat hat allen gut gefallen. Ich bin sehr froh darüber.« 
(Lidja_6. Lerntagebuch, 07.-13.12.2020) 

Die Analyse von Lidjas Lerntagebüchereinträgen ergab, dass sie bei der Durchführung 
ihrer Lernaktivitäten im familiären Umfeld häufig auf die Unterstützung ihres Vaters 
zurückgegriffen hat. Insbesondere bei mathematischen Themen konnte ihr Vater Lidja 
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aufgrund seiner Fähigkeiten und Kenntnisse in diesem Bereich wertvolle Hilfe leisten.
Auch in der Fremdsprache Italienisch erhielt Lidja Unterstützung von ihren Eltern. Ih
re Mutter half ihr, neue Vokabeln zu lernen, und gab ihr hilfreiche Hinweise, wenn das
Wort Ähnlichkeiten mit dem Bosnischen aufwies. Nach ihrer Selbstauskunft kann davon
ausgegangen werden, dass Lidja durch die Unterstützung ihrer Eltern in der Lage war,
ihre Lernhandlungen erfolgreich umzusetzen und die gesteckten Lernziele optimal zu
erreichen.

»In Mathematik haben wir die Gleichungen gelernt, und ich habe mit meinem Papa
am Abend geübt, und wir haben hauptsächlich Bosnisch gesprochen. Mein Papa kann
Mathe sehr gut erklären und ich übe immer mit meinem Papa. In Italienisch habe ich
die neuen Vokabeln gelernt, und meine Mama hat mich überprüft. Sie hat mir Tipps
gegeben, wenn das Wort ähnlich wie im Bosnischen ist.« (Lidja_7. Lerntagebuch, 14.-
20.12.2020)

In ihrem Lerntagebuch vermerkte sie z.B., dass sie an den Wochenenden häufig zusätz
liche Zeit für die Wiederholung und Vertiefung von Inhalten aufwendete. Lidja achtete
besonders darauf, ihre begrenzten Zeitkapazitäten trotz der hohen schulischen Anforde
rungen und des pandemiebedingten Distanzlernens bestmöglich dafür zu nutzen, ihre
Lernaufgaben zügig zu erledigen. Sie plante ihre Lernaktivitäten sorgfältig und struktu
rierte ihre Zeit so, dass sie nicht nur ihre schulischen, sondern auch ihre individuellen
Lernziele realisieren konnte.

Reflexionsphase

In der Reflexionsphase evaluierte Lidja ihre Lernbemühungen im Hinblick auf deren Er
folg und das Erreichen ihrer gesetzten Ziele. Die Bewertung ihrer Lernleistung durch
ihre Lehrer:innen war für sie eine wichtige Orientierungshilfe. Eine positive Note bestä
tigte Lidja, dass sie ihre Lernaufgaben erfolgreich gemeistert hatte, und motivierte sie zu
weiteren Lernbemühungen. Für Lidja ist eine gute Note ein wichtiger Bezugspunkt, an
dem sie ihre Lernanstrengungen und ihren Erfolg bewerten kann. Durch die regelmä
ßige Reflexion ihrer Lernleistung konnte Lidja ihre Stärken und Schwächen erkennen,
gezielt an ihrem Lernverhalten arbeiten und so ihre Ressourcen für die Umsetzung ihrer
Lernziele noch zielgerichteter ausschöpfen.

»Ich habe meine Deutsch-Hausübung zurückbekommen, und ich habe nur zwei Arti
kelfehler gemacht, und meine Lehrerin sagte zu mir, ich kann weiter so üben.« (Lidja_5.
Lerntagebuch, 23.-29.11.2020)

»Ich habe vorher Biologie auf Deutsch und auf Bosnisch gelernt und meine Mutter

sprache hilft mir, besser zu verstehen, wie auch meine Note zeigt, ich habe alle Fragen
richtig beantwortet. Ich möchte meine Sprachen weiter verwenden beim Lernen,
weil ich besser verstehe, wenn ich auch auf Bosnisch lerne.« (Lidja_16. Lerntagebuch,
15.-21.03.2021)

Des Weiteren erkannte Lidja im Verlauf des selbstregulierten Lernprozesses, dass ihr
Lernerfolg nicht ausschließlich von den erzielten Noten abhing, sondern dass auch Rück
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meldungen von Lehrpersonen eine entscheidende Rolle für die Steuerung ihres Lernpro
zesses spielten. Sie nutzte die Empfehlungen ihrer Lehrpersonen gezielt zur Ableitung
konkreter Lernziele, zur Anpassung ihrer Vorgehensweisen und zur kritischen Reflexion
ihrer Fortschritte. Ihre Offenheit und Bereitschaft, Feedback einzuholen und umzuset
zen, ermöglichten es ihr, individuelle Lernbedarfe differenziert zu adressieren und ent
sprechende Maßnahmen zur Erreichung ihrer Lernziele sowie zur Steigerung der Effek
tivität ihres Lernprozesses bewusst zu ergreifen.

»Ich habe meiner Italienischlehrerin erklärt, dass manche Wörter ähnlich sind wie im
Bosnischen, und sagte, ich kann weiterhin Eselsbrücken machen, weil ich mir dann
besser merke.« (Lidja_3. Lerntagebuch, 09.-15.11.2020)

»Meine Lehrerin sagte, dass ich sehr gut auf Englisch lesen kann, und ich muss

dranbleiben und auch beim Schreiben von englischen Texten besser werden.« (Lid
ja_13. Lerntagebuch, 22.-28.02.2021)

»Meine Deutschlehrerin hat gesagt, ich sollte mehr Zeitungsartikel lesen und zu
Hause auf Deutsch diskutieren, damit ich eine bessere Note schreiben kann.« (Lid
ja_14. Lerntagebuch, 01.-07.03.2021)

In der Reflexionsphase setzte sich Lidja auch mit der gezielten Weiterentwicklung ih
rer Kenntnisse in der Familiensprache auseinander, die sie unabhängig von den Lern
anforderungen in der Schule gestaltete. In ihren Lerntagebucheinträgen betonte sie die
Bedeutung der Familiensprache für ihre Identität und Kultur und bemühte sich, ihre
sprachlichen Kompetenzen auch außerhalb des Unterrichts weiter auszubauen. Dabei
nutzte Lidja verschiedene Gelegenheiten, um ihre Sprachkenntnisse zu erweitern, wie
das Lesen von Büchern in ihrer Familiensprache, das Ansehen von Filmen mit Unterti
teln oder das Lernen mit Familienmitgliedern.

»Ich habe ein paar Übungsblätter von meiner Tante gemacht, damit ich mein Bosnisch
verbessern kann. Mein Papa hat sie kontrolliert, ich habe nur sehr wenige Fehler ge
macht. Ich muss sagen, das macht mir richtig Spaß, weil ich finde, dass man auch die
eigene Muttersprache gut lernen muss. Ich habe auch die schwierigen Wörter auf Bos
nisch im Internet nachgeschaut und mir eine Liste gemacht, damit ich einen besseren
Wortschatz in Bosnisch habe.« (Lidja_7. Lerntagebuch, 14.-20.12.2020)

In der Reflexionsphase bewertete Lidja ihre Lernanstrengungen und schulischen Leis
tungen grundsätzlich als erfolgreich, was ihre Motivation für weitere Lernanstrengun
gen erhöhte. Ihre wahrgenommene Selbstwirksamkeit spiegelte sich nicht nur in der po
sitiven Bewertung ihrer Lernergebnisse und des erhaltenen Feedbacks durch Lehrperso
nen wider, sondern auch in den selbst initiierten Lernfortschritten im Bereich ihrer Fa
miliensprache. Dabei wurden sowohl kognitive Prozesse der Selbstbeurteilung als auch
affektiv-motivationale Reaktionen deutlich, die in der Forschung als zentrale Elemente
metakognitiver Regulation und lernförderlicher Attributionen gelten.
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6.2.3 Fall 3 – Gamze: Die »wichtigste Sprache gerade für mich ist Deutsch, 
weil ich in Österreich lebe« 

Zur Zeit der ersten Phase der Datenerhebung war Gamze 18 Jahre alt. Sie wurde in Öster
reich geboren und lernte in ihrer Familie zunächst Türkisch. Als sie in den Kindergarten 
kam, begann sie, Deutsch zu lernen, wobei sie bereits zuvor gelegentlich zu Hause mit 
ihren älteren Geschwistern Deutsch gesprochen hatte. In der Kommunikation mit ihren 
Eltern verwendete sie überwiegend Türkisch, vereinzelt jedoch auch Deutsch. 

Sie besuchte die vierte Klasse einer BHS. In ihrem schulischen Umfeld sprach sie 
hauptsächlich Deutsch und hat im Fremdsprachenunterricht auch Englisch, Fran
zösisch und Italienisch gelernt, wobei sie großen Wert auf die Verbesserung ihrer 
Englischkenntnisse legte. Außerdem arbeitete sie samstags in einem Unternehmen und 
sprach dort auch Englisch, was ihrer Meinung nach deutlich zur Verbesserung ihrer 
Englischkenntnisse beigetragen hat. Sie assoziiert Deutsch mit ihrem Leben in Öster
reich sowie mit ihrer Schule. Daher ist die Sprache für sie von zentraler Bedeutung, 
um sowohl ihren schulischen Alltag als auch ihre täglichen Aktivitäten zu bewältigen. 
Was ihre bildungssprachlichen Kenntnisse in Deutsch betrifft, so berichtete sie, dass 
sie manchmal Schwierigkeiten habe, Fachbegriffe in Fächern wie Betriebswirtschaft 
zu lernen. Sie berichtete auch, dass sie sich manchmal mit komplizierten Themen im 
Französischunterricht und zum Teil auch in Mathe schwertäte. 

Wenn sie sich mit ihren Freund:innen unterhält, spricht sie Türkisch, wechselt 
aber auch immer wieder ins Deutsche oder benutzt beide Sprachen zusammen. In 
ihrer Schullaufbahn war sie immer in Klassen mit einem überwiegenden Anteil an 
Schüler:innen mit der Familiensprache Türkisch, so dass diese Art der Kommunikati
on unvermeidlich gewesen sei. Sie berichtete, dass sie ihre Muttersprache besonders 
in emotionalen Kontexten bevorzugt, da sie sich dabei wohler fühlt. Sie liest gerne 
Bücher auf Türkisch, wies jedoch darauf hin, dass sie aufgrund von Grammatik- und 
Rechtschreibfehlern Schwierigkeiten im Schreiben hat. In der Grundschule nahm sie 
ein Jahr lang am muttersprachlichen Unterricht teil, was jedoch wenig zur Verbesse
rung ihrer schriftlichen Türkischkenntnisse beigetragen hat. Zudem gab sie an, dass 
ihr manchmal selbst auf Türkisch die passenden Worte fehlen oder sie nicht immer 
die richtigen Formulierungen findet. Als mehrsprachiges Subjekt sieht sie die Vorteile 
ihrer Sprachkenntnisse in der Fähigkeit, mehrere Sprachen zu beherrschen und sich im 
Ausland problemlos verständigen zu können. Einen Nachteil sieht sie darin, dass die 
Vielzahl an Sprachen dazu geführt hat, dass sie nicht jede Sprache gleichermaßen gut 
beherrscht. 

Als ich Gamze nach dem Einführungsgespräch über Translanguaging und selbstre
guliertes Lernen fragte, ob sie sich vorstellen könnte, an der zweiten Erhebungsphase 
teilzunehmen, war sie zunächst etwas skeptisch und eher zurückhaltend. Obwohl sie be
reits in der Sekundarstufe I Erfahrungen mit dem Führen von Lerntagebüchern gesam
melt hatte, fragte sie, ob das regelmäßige Führen eines Lerntagebuchs ihr bei der Vorbe
reitung auf die Matura helfen könnte. Zudem war sie nicht sicher, ob sie in der vorletzten 
Klasse, wo sie sich auf die Matura vorbereiten sollte, noch genügend Zeit finden würde, 
um die Anforderungen der zweiten Erhebungsphase zu erfüllen. Da sie sich als Lernziel 
gesetzt hatte, ihre Sprachkenntnisse zu verbessern, um die Matura erfolgreich abzule
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gen, konnte sie sich davon überzeugen, dass die gezielte Anwendung mehrsprachiger
Lernstrategien sowie das regelmäßige Schreiben von Lerntagebucheinträgen ihr dabei
helfen würden, die für die Matura erforderlichen sprachlichen Fähigkeiten zu erweitern
und ihre Lernprozesse effektiv zu steuern. So schrieb sie Anfang November 2020 ihren
ersten Lerntagebucheintrag. Sie war während der gesamten Interventionsphase sehr ge
wissenhaft und verlässlich beim Verfassen der Einträge. Sie fand jedoch in manchen Wo
chen aufgrund ihrer Samstagsarbeit keine Zeit, ihre selbstregulierten mehrsprachigen
Lernerfahrungen aufzuschreiben, so dass sie mir ihr Lerntagebuch mit einigen Tagen
Verspätung zusandte. Insgesamt hat sie 13 Einträge verfasst, die im Folgenden in den
drei bereits begründeten Phasen zusammenfassend dargestellt werden.

Planungsphase

Während der Planungsphase orientierte Gamze ihre Lernhandlungen an ihrem analy
sierten Lernstand und dem festgestellten Lernbedarf, um daraufhin ihre Lernziele zu
bestimmen. Wie in den beiden zuvor vorgestellten Fällen basierte auch Gamzes diesbe
zügliche Einschätzung auf dem aktuellen Notenstand in den jeweiligen Fächern. Sie er
kannte jedoch, dass es für die Bewältigung der Lernaufgabe und das Erreichen des Lern
ziels zunächst wichtig war festzustellen, über welche kognitiven Lernstrategien sowie
Translanguaging-Strategien und Ressourcen sie verfügte, um die Lernaktivität entspre
chend strategisch planen zu können. Je nach Lernbedarf und Ziel versuchte sie gezielt,
die ihr zur Verfügung stehenden Lernstrategien auszuwählen, die ihr bei der Durchfüh
rung ihrer geplanten Lernaktivitäten und somit beim Erreichen ihrer Lernziele helfen
könnten. Ein zentraler Punkt für Gamze war die Erkenntnis, dass sie auch in monolin
gualen Lernkontexten mehrsprachig denkt, wie sie während der gesamten Interventi
onsphase mehrmals zum Ausdruck brachte.

»Ich hatte diese Woche keine Schwierigkeiten in der Schule. Ich war nur ein bisschen
unter Zeitdruck, da wir sehr viele Aufgaben erledigen mussten, vor allem in Mathema

tik haben wir sehr viele Hausaufgaben bekommen. Wenn es um Zahlen geht, denke
ich oft auf Türkisch. In Französisch haben wir ein neues Kapitel besprochen. Wir haben
die Kleidungen gelernt. Ich muss sagen, dass sehr vieles mit der türkischen Sprache
ident ist.« (Gamze_1. Lerntagebuch, 09.-15.11.2020)

»Ich werde meine Deutschschularbeit verbessern und ich werde mich mit meinen

Fehlern befassen und mir überlegen, wie ich mich verbessern kann. Ich werde die
Vokabeln in Französisch und Italienisch lernen, dafür werde ich neue Vokabelkärtchen
machen und immer dazu schreiben, wenn ich auch ähnliche Wörter auf Türkisch
entdecke, das hat mir bisher immer geholfen.« (Gamze_7. Lerntagebuch, 18.-24.01.2021)

Da Gamze bereits Erfahrung mit dem Führen von Lerntagebüchern hatte, lässt sich dar
auf schließen, dass sie ein hohes Maß an Eigeninitiative und Durchhaltevermögen be
sitzt, um ihren Lernprozess selbstreguliert zu gestalten. Ihre Selbstmotivation spielte
dabei eine wichtige Rolle. Diese wird durch die Wahrnehmung ihrer Selbstwirksamkeit
gestärkt, und zwar durch die Überzeugung, dass sie in der Lage ist, ihre Lernziele zu
erreichen. Die Ergebniserwartung, also die Vorstellung von positiven Effekten auf ihre
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Leistung, die sich aus dem Lernprozess ergeben können, motivierte Gamze auch wäh
rend der gesamten Interventionsphase. Hinzu kommt ihr intrinsisches Interesse, d.h. 
ihre innere Motivation, die sie dazu bringt, sich frühzeitig und gezielt mit dem Lern
stoff auseinanderzusetzen und konkrete Lernhandlungen zu planen, die mit der posi
tiven Leistungserwartung einhergehen, die Matura erfolgreich abzuschließen. Zudem 
zeigte Gamze ebenso wie Lidja ein zunehmendes Interesse daran, ihre Kenntnisse in ih
rer Familiensprache zu erweitern, so dass sie versuchte, ihre zeitlichen Ressourcen au
ßerhalb der schulischen Lernanforderungen für diesen Zweck in Anspruch zu nehmen. 

»Ich werde ein türkisches Buch kaufen und lesen.« (Gamze_3. Lerntagebuch, 23.- 
29.11.2020) 

»Ich interessiere mich nun mehr dafür, wie die türkische Grammatik funktioniert. 
Wenn die Schularbeiten vorbei sind, werde ich mir sie genauer anschauen.« (Gamze_4. 
Lerntagebuch, 07.-13.12.2020) 

Handlungsphase 
In der Handlungsphase erläuterte Gamze konkret, wie sie ihre Lernaktivitäten durch
führte. Dabei konzentrierte sie sich auf eine bestimmte kognitive Lernmethode, um ih
ren Wortschatz zu erweitern und ihr Lernergebnis zu maximieren. So erzählte sie, dass 
sie Vokabelkarten für den Italienischunterricht erstellte und jedes italienische Wort zu
sätzlich mit dem entsprechenden türkischen Begriff notierte. Diese Methode erleich
terte es ihr, die italienischen Wörter leichter zu behalten und im Arbeitsgedächtnis zu 
verankern. Diese Vorgehensweise deutet auch darauf hin, dass Gamze ihren Lernplan 
systematisch verfolgte und gezielt auf die Erweiterung ihrer sprachlichen Fähigkeiten 
hinsteuerte. 

»Für den Italienischunterricht habe ich Vokabelkärtchen vorbereitet, und ich habe im

mer mit Bleistift das türkische Wort dazu geschrieben, so merke ich mir die Wörter 
leichter.« (Gamze_3. Lerntagebuch, 23.-29.11.2020) 

Bei der anspruchsvollen Planung der Lernhandlungen und dem Erreichen der gesteckten 
Ziele traten jedoch in der konkreten Handlungsphase einige Herausforderungen auf, die 
Gamze immer wieder reflektierte. Eine der größten Schwierigkeiten ergab sich durch die 
pandemiebedingte Online-Lernumgebung, die einen erheblichen Eingriff in den Schul
alltag der Lernenden mit sich brachte. 

»Es fühlt sich so gut an, in der Klasse gemeinsam zu lernen, ich hoffe wir müssen nicht 
wieder in den Lockdown gehen. Onlineunterricht ist sehr anstrengend und ich habe 
viel schlechtere Noten als sonst bekommen.« (Gamze_12. Lerntagebuch, 01.-07.03.2021) 

Zudem fallen Gamze in der konkreten Handlungsphase auch die Grenzen ihrer sprach
lichen Ressourcen auf, die sie gezielt zur Erreichung ihrer Lernziele einsetzen wollte. 
Im folgenden Beispiel beschrieb Gamze, dass sie vor allem Schwierigkeiten im Umgang 
mit Prozentangaben hatte. Sie berichtete, dass sie zusammen mit einer Freundin ge
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lernt hat, die ihr bei Verständnisschwierigkeiten half. Die gemeinsame Lernsituation
war durch eine flexible Sprachverwendung gekennzeichnet. Die beiden Lernenden kom
munizierten überwiegend auf Türkisch, integrierten jedoch auch deutsche Begriffe, weil
sie in ihrem sprachlichen Repertoire nicht immer die entsprechenden türkischen Wörter
erkennen konnten. Dieses Beispiel verweist einerseits auf die begrenzte Verfügbarkeit
bestimmter sprachlicher Mittel, verdeutlicht andererseits jedoch auch die ausgeprägte
Tranlanguaging-Strategien der Lernenden, nämlich die Fähigkeit, je nach Kontext und
Lerninhalt flexibel aus ihrem mehrsprachigen Repertoire die erforderlichen Ressourcen
auszuwählen, die das Verständnis und den Lernprozess fördern.

»In Mathe verstehe ich die Prozentrechnungen nicht besonders gut. Ich lerne mit mei

ner Freundin, die besser ist als ich und die Dinge auch gut erklären kann. Und wir re
den meistens auf Türkisch, aber verwenden die deutschen Wörter, weil wir nicht immer

wissen, wie sie auf Türkisch heißen. Da ist mir besonders aufgefallen, wie oft wir die
beiden Sprachen mixen. Nach unserem Gespräch mit dir habe ich beschlossen, auf Tür
kisch zu recherchieren, wie die Prozentrechnungen funktionieren. Ich habe mir einen
Text ausgedruckt mit vielen Erklärungen und in YouTube ein Video auf Türkisch gefun
den. Ich hoffe, ich werde sie besser verstehen. Ich muss sie gut können, sie sind sehr
wichtig für die Matura, ich möchte die Schule mit guten Noten abschließen.« (Gam

ze_4. Lerntagebuch, 07.-13.12.2020)

Darin, dass sie einen erklärenden Text ausgedruckt und ein Video auf Türkisch angese
hen hat, um das komplexe Thema im Mathematikunterricht besser zu bewältigen, zei
gen sich Gamzes ausgeprägtes Durchhaltevermögen und ihre Entschlossenheit im Hin
blick auf eine bestmögliche Vorbereitung auf die Matura. Diese Eigenschaften führten
wesentlich zu einer entsprechenden Selbstmotivation, weitere Lernanstrengungen zu
unternehmen, indem sie ihre Lernstrategie gezielt anpasst oder eventuell weniger an
spruchsvolle Lernziele setzt, um Lernerfolge zu erzielen.

In ihrem Lerntagebuch hielt sie zudem ihre spontanen Translanguaging-Praktiken
fest, die im unterrichtlichen Kontext auftraten. Dabei griff sie auf sämtliche ihr verfüg
baren sprachlichen Ressourcen zurück, insbesondere in der Interaktion mit Klassenka
merad:innen, die dieselbe Familiensprache sprechen. Diese translanguagingbezogenen
Handlungen erfolgten vorwiegend informellen, ungeplanten Lernsituationen und dien
ten dazu, komplexe Unterrichtsinhalte besser zu verstehen und kognitiv zu verarbeiten.

»Ja, ich kommuniziere immer mit meinen Freundinnen in mehreren Sprachen, meis

tens türkisch, deutsch und englisch. Auch wenn wir gemeinsam lernen, verwenden
wir alle Sprachen, vor allem in Mathematik und Betriebswirtschaft.« (Gamze_2. Lern
tagebuch, 16.-22.11.2020)

»Für Französisch habe ich mit einer Freundin zusammen gelernt. Wir haben uns alle
Wörter, die gleich sind wie im Türkischen, zusammengeschrieben und gegenseitig
geprüft, das hat mir sehr geholfen.« (Gamze_3. Lerntagebuch, 23.-29.11.2020)

Gamze setzte ihre geplanten Lernaktivitäten vor allem im Fremdsprachenunterricht um,
wie in Französisch, Italienisch und Englisch, wobei der Fokus auf dem Einprägen neuer
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Wörter lag. Auch in Mathematik und Betriebswirtschaftslehre bemühte sie sich darum, 
komplexe Inhalte mit Hilfe ihrer vorhandenen sprachlichen Ressourcen besser zu ver
stehen. Dabei wird deutlich, dass ihr Repertoire an Lernstrategien insgesamt eher be
grenzt war. Zu ihren bevorzugten Methoden zählten das Anfertigen von Vokabelkarten, 
das wiederholte Üben neuer Wörter in mehreren Sprachen sowie die Visualisierung von 
Lerninhalten mit Hilfe von Lernkarteien. Ergänzend recherchierte sie online in den ihr 
verfügbaren Sprachen und diskutierte schulbezogene Themen im Austausch mit ihrer 
Lerngruppe. 

Reflexionsphase 
In der Reflexionsphase überprüfte Gamze kritisch ihre in der Handlungsphase durch
geführten Lernaktivitäten und die erzielten Lernergebnisse. Im Rahmen ihrer Selbstre
flexion setzte sie sich differenziert mit ihren Zielen, Erwartungen, konkreten Handlun
gen, Motivationen und emotionalen Erfahrungen auseinander und bewertete die Konse
quenzen ihres Handelns. Sie analysierte sowohl erreichte als auch nicht erreichte Lern
ziele und richtete ihren Blick dabei nicht nur auf das Ergebnis, sondern explizit auch auf 
den zugrunde liegenden Lernprozess. Darüber hinaus dokumentierte sie, inwieweit die 
gewählte Lernstrategie zur Zielerreichung beigetragen hatte, wobei diese Einschätzung 
maßgeblich von der Rückmeldung der Lehrpersonen und den erhaltenen Noten beein
flusst wurde. 

»Im französischen Unterricht musste ich diese Woche nur französisch reden, und es 
hat sehr gut geklappt, ich war sehr überrascht, als meine Lehrerin mich gelobt hat.« 
(Gamze_2. Lerntagebuch, 16.-22.11.2020) 

»Ich habe viel gelernt und geübt, und zusätzlich auch auf Türkisch gelernt. Ich habe 
schon gelernt und ich hoffe, ich bekomme auch eine gute Note, das wäre sehr wich
tig, im ersten Halbjahr keine schlechten Noten zu haben.« (Gamze_5. Lerntagebuch, 
14.-20.12.2020) 

Die zusätzlichen Lernanstrengungen von Gamze gingen mit einer entsprechend ho
hen Leistungserwartung einher. Dadurch ließ sich auch annehmen, dass ihr geplantes 
zusätzliches Lernen in der Familiensprache sowie ihre darüber hinausgehenden An
strengungen eng mit einer gesteigerten Erwartung an die eigene Leistungsfähigkeit 
verknüpft waren. Ihr gezieltes Lernverhalten stellte somit einen bewussten Schritt 
dar, um ihre spezifischen Ziele zu erreichen und den eigenen Ansprüchen gerecht zu 
werden. In der anschließenden Reflexionsphase unterzog Gamze ihre Lernaktivitäten 
einer kontinuierlichen und kritischen Analyse, indem sie die in der Planungsphase 
gesetzten Ziele systematisch mit den erzielten Ergebnissen verglich. Auf diese Weise 
konnte sie überprüfen, inwieweit sie ihre Lernziele erfolgreich erreicht hatte oder ob 
Optimierungspotenzial bestand. Die Auswertung ihrer Lerntagebucheinträge zeigt, 
dass Gamze ihre Lernergebnisse insgesamt als erfolgreich bewertete und mit diesen 
zufrieden war, was wiederum ihre Motivation für weitere Lernanstrengungen positiv 
beeinflusste. 

https://doi.org/10.14361/9783839476451 https://www.inlibra.com/de/agb - Open Access - 

https://doi.org/10.14361/9783839476451
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/


260 Aysel Kart: Translanguaging und selbstreguliertes Lernen

»Im Mathetest habe ich wieder einen Dreier bekommen, ich fühle mich aber gut und
bin zufrieden mit meiner Note, weil das Thema sehr schwierig war für mich, und ich
habe sehr viel gelernt mit meiner Freundin.« (Gamze_9. Lerntagebuch, 01.-07.02.2021)

In diesem Sinne lässt sich auch die Vermutung aufstellen, dass Gamze umso stolzer
auf sich selbst und ihre Lernleistung reagierte, je mehr positive Lernerfahrungen sie
sammelte, je häufiger sie bestärkende Rückmeldungen von Lehrpersonen erhielt und je
besser ihre schulischen Leistungen ausfielen. Diese positiven Erfahrungen stärkten ihre
Selbstwirksamkeitsüberzeugung und halfen ihr, ihre Motivation aufrechtzuerhalten,
die für erfolgreiches Lernen und eine gute Leistung unerlässlich ist. Ihre Selbstbewer
tung umfasste sowohl kognitive als auch affektive Reaktionen, wobei insbesondere das
Erleben von Erfolg und die damit verbundenen positiven Emotionen ihr Selbstvertrauen
festigten. Diese Form der positiven Selbstwahrnehmung wirkte sich förderlich auf ihre
Motivation zur Zielverfolgung aus. Die kognitiven und affektiven Reaktionen auf ihre
Selbstzufriedenheit können dahingehend interpretiert werden, dass Gamze über ein
ausgeprägtes Selbstwertgefühl verfügte, welches sie dazu befähigte, sich als kompetent
wahrzunehmen und ihre Lernleistungen als bedeutsam und erfolgreich zu bewerten.

»Im Italienischunterricht haben wir uns über dein Projekt [mein Dissertationsprojekt;
eigene Anm.] unterhalten und unsere Lehrerin findet die Idee sehr gut. Sie hat auch
gesagt, dass wir alle unsere Sprachen beim Lernen einsetzen, wenn wir glauben, sie
helfen uns beim Lernen. Ich finde es gut, dass unsere Lehrerin auch die gleiche Mei

nung hat. Ich meine, so was bestärkt uns, unsere Muttersprachen auch in der Schule
zu nutzen, also wir müssen nicht Angst haben oder heimlich untereinander sprechen.
Alle Lehrer sind natürlich nicht dafür und viele sagen, es wird nur Deutsch gesprochen.
Deswegen finde ich super, dass es auch gute Lehrer gibt, die das normal finden.« (Gam

ze_11. Lerntagebuch, 22.-28.02.2021)

Gamze reflektierte nicht nur ihre selbstregulierten Lernprozesse und Translanguaging-
Praktiken, sondern auch die Einstellungen ihrer Lehrkräfte zur Mehrsprachigkeit im
Unterricht. In ihrem Italienischunterricht wurde ihr Projekt diskutiert und ihre Lehrerin
befürwortete die Idee, die verschiedenen vorhandenen Sprachen im Unterricht zu nut
zen, sofern diese die Lernziele unterstützte. Diese Anerkennung förderte Gamzes intrin
sische Motivation, indem sie ihre Mehrsprachigkeit als wertvolle Ressource im Lernpro
zess wahrnahm und sich ermutigt fühlte, ihre sprachlichen Fähigkeiten aktiv einzubrin
gen. Sie unterstreicht jedoch, dass nicht alle Lehrkräfte eine solche Haltung teilten und
dass einige bevorzugten, ausschließlich Deutsch im Unterricht zu verwenden. Daher
schätzte sie die Wertschätzung und Unterstützung seitens ihrer Lehrerin umso mehr.
Gamze zeigte insgesamt ein hohes Maß an Engagement bei der Erreichung ihrer Lern
ziele und organisierte ihre Lernaktivitäten weitgehend eigenverantwortlich. Während
der gesamten Intervention reflektierte sie kontinuierlich ihren fachlichen und sprach
lichen Lernprozess, was auf eine ausgeprägte metakognitive Kompetenz und ein hohes
metalinguistisches Bewusstsein hindeutet.

https://doi.org/10.14361/9783839476451 https://www.inlibra.com/de/agb - Open Access - 

https://doi.org/10.14361/9783839476451
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/


6 Darstellung der Ergebnisse 261
Ta
be
ll
e 1
4:
 Er
ge
bn
is
ü
be
rs
ic
h
t d
er
 Le
rn
ta
ge
bu
ch
ei
n
tr
äg
e v
on

 G
am
ze

 (e
ig
en
e D

ar
st
el
lu
n
g) H
an

dl
u
n
gs
ph

as
e

N
ov
em

be
r-

M
är
z

P
la
n
u
n
gs
ph

as
e

k
og

n
it
iv
e L

er
n
st
ra
te
gi
en

m
et
ak

og
n
it
iv
e L

er
n
st
ra
te
gi
en

R
es
so
u
rc
en
m
an

ag
em

en
t

R
ef
le
xi
on

sp
h
as
e

U
n
te
rr
ic
h
ts
fa
ch

It
a
li
e
n
is
ch

Le
rn
be
da

rf

W
o
rt
sc
h
a
tz
e
rw
e
it
e
ru
n
g

Z
ie
ls
et
zu

n
g

n
e
u
e
 Vo

ka
b
e
ln
 le
rn
e
n

W
ie
de
rh
ol
u
n
gs
st
ra
te
gi
e

M
a
rk
ie
re
n
 de

r W
ö
rt
e
r;
 W

ie
d
e
r

h
o
le
n
 vo

n
 ne

u
e
n
 Vo

ka
b
e
ln

Tr
an

sl
an

gu
ag

in
g-
S
tr
at
eg
ie

E
rs
te
ll
e
n
 de

r V
o
ka
b
e
lk
a
rt
e
n
;

M
a
rk
ie
ru
n
g
 äh

n
li
ch
e
r W

ö
rt
e
r in

d
e
r tü

rk
is
ch
e
n
 Sp

ra
ch
e

P
la
n
u
n
g
 de

r L
e
rn
h
a
n
d
lu
n
g

b
a
si
e
rt
 au

f e
xt
e
rn
e
r L
e
rn
a
n


fo
rd
e
ru
n
g
; Ü
b
e
rw
a
ch
u
n
g

d
e
s L
e
rn
fo
rt
sc
h
ri
tt
s u
n
d
 Re



g
u
li
e
ru
n
g
 du

rc
h
 ko

g
n
it
iv
e

Le
rn
st
ra
te
g
ie
n
 fü
r d
a
s V

o
ka


b
e
ll
e
rn
e
n

Z
ei
tm

an
ag

em
en
t

in
ve
st
ie
rt
e
 Le
rn
ze
it
 am

W
o
ch
e
n
e
n
d
e

N
u
tz
u
n
g
 sp
ra
ch
li
ch
e
r

R
e
ss
o
u
rc
e
n

›s
e
lf
-m

o
n
it
o
ri
n
g
‹ u

n
d M

ot
iv
at
io
n

e
xt
e
rn
e
 Be

u
rt
e
il
u
n
g
 du

rc
h
 di
e

Le
h
rp
e
rs
o
n
 – p

o
si
ti
ve

 No
te

Se
lb
st
k
on

tr
ol
le
 un

d -
zu

fr
ie
de
n
h
ei
t

»I
ch

 wa
r re

la
ti
v g

u
t.
«

U
n
te
rr
ic
h
ts
fa
ch

Fr
a
n
zö
si
sc
h

Le
rn
be
da

rf

V
o
ka
b
e
ln
 un

d
 Ze

it
e
n
 le
rn
e
n

Z
ie
ls
et
zu

n
g

V
o
rb
e
re
it
u
n
g
 au

f d
ie
 Sc
h
u
la
r

b
e
it

O
rg
an

is
at
io
n
ss
tr
at
eg
ie

S
tr
u
k
tu
ri
e
re
n
 un

d
 Zu

sa
m
m
e
n


fa
ss
e
n

W
ie
de
rh
ol
u
n
gs
tr
at
eg
ie

V
o
ka
b
e
ln
 wi

e
d
e
rh
o
le
n

E
la
bo

ra
ti
on

ss
tr
at
eg
ie

G
e
n
e
ri
e
ru
n
g
 vo

n
 Be

is
p
ie
ls
ä
tz
e
n

fü
r d
a
s Ü

b
e
n
 vo

n
 Ze

it
e
n

Tr
an

sl
an

gu
ag

in
g-
S
tr
at
eg
ie

Le
rn
e
n
 äh

n
li
ch
e
r W

ö
rt
e
r in

 de
r

tü
rk
is
ch
e
n
 Sp

ra
ch
e
 m
it
 ei
n
e
r

M
it
sc
h
ü
le
ri
n

P
la
n
u
n
g
 de

r L
e
rn
h
a
n
d
lu
n
g

b
a
si
e
rt
 au

f e
xt
e
rn
e
r L
e
rn


a
n
fo
rd
e
ru
n
g
, M

o
ti
va
ti
o
n

u
n
d
 Le
rn
b
e
re
it
sc
h
a
ft
 fü
r d
ie

S
ch
u
la
rb
e
it
; Ü
b
e
rw
a
ch
u
n
g

d
e
s L
e
rn
fo
rt
sc
h
ri
tt
s m

it
 ei
n
e
r

Fr
e
u
n
d
in
; R
e
g
u
li
e
ru
n
g
 du

rc
h

ko
g
n
it
iv
e
 Le
rn
st
ra
te
g
ie
n
 fü
r

d
a
s V

o
ka
b
e
ll
e
rn
e
n
; Ü
b
e
n
 vo

n

Z
e
it
e
n

Z
ei
tm

an
ag

em
en
t

in
ve
st
ie
rt
e
 Le
rn
ze
it
 am

W
o
ch
e
n
e
n
d
e

P
ee
r-
›l
ea
rn
in
g‹

A
u
st
a
u
sc
h
 un

d
 Le
rn
e
n

m
it
 de

r F
re
u
n
d
in

N
u
tz
u
n
g
 sp
ra
ch
li
ch
e
r

R
e
ss
o
u
rc
e
n
; A
rb
e
it
e
n

m
it
 Le
rn
m
a
te
ri
a
li
e
n
/

M
it
sc
h
ri
ft
e
n

›s
e
lf
-m

o
n
it
o
ri
n
g
‹ u

n
d M

ot
iv
at
io
n

Se
lb
st
k
on

tr
ol
le
 un

d S
el
bs
te
in


sc
h
ät
zu

n
g

g
e
g
e
n
se
it
ig
e
s Ü

b
e
rp
rü
fe
n
 de

s

g
e
le
rn
te
n
 Sc
h
u
la
rb
e
it
ss
to
f

fe
s;
 Er
ke
n
n
e
n
 vo

n
 De

fi
zi
te
n

g
e
m
e
in
sa
m
 m
it
 de

r F
re
u
n
d
in
;

in
te
n
si
ve
re
s N

a
ch
le
rn
e
n

Z
u
fr
ie
de
n
h
ei
t

e
xt
e
rn
e
 Be

u
rt
e
il
u
n
g
 du

rc
h
 di
e

Le
h
rp
e
rs
o
n
 – p

o
si
ti
ve

 No
te

START

U
n
te
rr
ic
h
ts
fa
ch

E
n
g
li
sc
h

Le
rn
be
da

rf

A
u
ss
p
ra
ch
e
 un

d
 W
o
rt
sc
h
a
tz

Z
ie
ls
et
zu

n
g

E
rw
e
it
e
ru
n
g
 de

r

E
n
g
li
sc
h
ke
n
n
tn
is
se

 be
i d
e
r

A
rb
e
it
 am

 W
o
ch
e
n
e
n
d
e

E
la
bo

ra
ti
on

ss
tr
at
eg
ie
/

Tr
an

sl
an

gu
ag

in
g-
S
tr
at
eg
ie

U
n
te
rh
a
lt
u
n
g
 au

f E
n
g
li
sc
h

P
la
n
u
n
g
 de

r L
e
rn
a
k
ti
o
n
 ba



si
e
re
n
d
 au

f d
e
m
 ei
g
e
n
e
n

In
te
re
ss
e
 an

 de
r V
e
rb
e
ss
e


ru
n
g
 de

r E
n
g
li
sc
h
ke
n
n
tn
is
se
;

Ü
b
e
rw
a
ch
u
n
g
 de

s L
e
rn
fo
rt


sc
h
ri
tt
s u
n
d
 Re

g
u
li
e
ru
n
g

d
u
rc
h
 Re

ze
p
ti
o
n
ss
tr
a
te
g
ie
n

Z
ei
tm

an
ag

em
en
t

A
rb
e
it
sz
e
it
e
n
 am

 Sa
m
s

ta
g

E
in
sa
tz
 vo

n
 Sp

ra
ch
re
s

so
u
rc
e
n

K
o
n
ve
rs
a
ti
o
n
 au

f E
n
g


li
sc
h
 m
it
 M
it
a
rb
e
it
e
r:
in


n
e
n

›s
e
lf
-m

o
n
it
o
ri
n
g
‹ u

n
d M

ot
iv
at
io
n

V
e
rb
e
ss
e
ru
n
g
 de

r e
n
g
li
sc
h
e
n

A
u
ss
p
ra
ch
e
 du

rc
h
 ko

m
m
u
n
ik
a


ti
ve

 Üb
u
n
g
e
n

Se
lb
st
zu

fr
ie
de
n
h
ei
t m

it
 de

r A
u
s

sp
ra
ch
e
; Lo

b
 vo

n
 de

r L
e
h
rk
ra
ft

https://doi.org/10.14361/9783839476451 https://www.inlibra.com/de/agb - Open Access - 

https://doi.org/10.14361/9783839476451
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/


262 Aysel Kart: Translanguaging und selbstreguliertes Lernen

U
n
te
rr
ic
h
ts
fa
ch

M
a
th
e
m
a
ti
k

Le
rn
be
da

rf

V
e
rs
te
h
e
n
 vo

n
 Pr
o
ze
n
tr
e
ch


n
u
n
g

Z
ie
ls
et
zu

n
g

P
ro
ze
n
tr
e
ch
n
u
n
g
e
n
 üb

e
n

O
rg
an

is
at
io
n
ss
tr
at
eg
ie

S
u
ch
e
 na

ch
 Le
rn
m
a
te
ri
a
li
e
n
;

E
rs
te
ll
u
n
g
 vo

n
 Sk

iz
ze
n
; B
e
re
ch


n
u
n
g
 vo

n
 Au

fg
a
b
e
n

W
ie
de
rh
ol
u
n
gs
st
ra
te
gi
e

W
ie
d
e
rh
o
lu
n
g
 vo

n
 Re

ch
e
n
a
u
f

g
a
b
e
n

E
la
bo

ra
ti
on

ss
tr
at
eg
ie
/

Tr
an

sl
an

gu
ag

in
g-
S
tr
at
eg
ie

Le
rn
vi
d
e
o
s u
n
d
 Ar

b
e
it
sb
lä
tt
e
r

a
u
f T
ü
rk
is
ch

P
la
n
u
n
g
 de

r L
e
rn
a
k
ti
o
n
 ba



si
e
re
n
d
 au

f Id
e
n
ti
fi
ka
ti
o
n

d
e
s L
e
rn
b
e
d
ü
rf
n
is
se
s u
n
d

d
e
r e
ig
e
n
e
n
 M
o
ti
va
ti
o
n
, d
ie

Le
is
tu
n
g
 zu

 ve
rb
e
ss
e
rn
; Ü
b
e
r

w
a
ch
u
n
g
 de

s L
e
rn
fo
rt
sc
h
ri
tt
s

u
n
d
 Re

g
u
li
e
ru
n
g
 du

rc
h
 ko

g
n
i

ti
ve

 Le
rn
st
ra
te
g
ie
n

Z
ei
tm

an
ag

em
en
t

in
ve
st
ie
rt
e
 Le
rn
ze
it

P
ee
r-
›l
ea
rn
in
g‹

Le
rn
e
n
 m
it
 ei
n
e
r S
ch
ü


le
ri
n
/e
in
e
m
 Sc
h
ü
le
r

E
in
sa
tz
 vo

n
 Sp

ra
ch
re
s

so
u
rc
e
n

M
e
d
ie
n
n
u
tz
u
n
g

›s
e
lf
-m

o
n
it
o
ri
n
g
‹ u

n
d M

ot
iv
at
io
n

Le
rn
m
o
ti
va
ti
o
n
 du

rc
h
 ric

h
ti
g
e

Lö
su
n
g
e
n
 vo

n
 Re

ch
e
n
a
u
fg
a
b
e
n

Se
lb
st
w
ir
k
sa
m
k
ei
t

S
to
lz
 au

f ih
re
 Le
is
tu
n
g
, w

e
il
 sie

d
ie
 Gl
e
ic
h
u
n
g
e
n
 je
tz
t b
e
ss
e
r

ve
rs
te
h
t u
n
d
 di
e
 Au

fg
a
b
e
n
 ric

h


ti
g
 lö
st
; p
o
si
ti
ve

 No
te
 be

i d
e
r

S
ch
u
la
rb
e
it

U
n
te
rr
ic
h
ts
fa
ch

Fr
a
n
zö
si
sc
h

Le
rn
be
da

rf

A
u
ss
p
ra
ch
e
 un

d
 W
o
rt
sc
h
a
tz

Z
ie
ls
et
zu

n
g:
 Er
w
e
it
e
ru
n
g
 de

r

A
u
ss
p
ra
ch
e
 in

 Fr
a
n
zö
si
sc
h

W
ie
de
rh
ol
u
n
gs
st
ra
te
gi
e

fr
a
n
zö
si
sc
h
e
 Lie

d
e
r h
ö
re
n
; n
e
u
e

V
o
ka
b
e
ln
 au

ss
ch
re
ib
e
n

E
la
bo

ra
ti
on

ss
tr
at
eg
ie
/

Tr
an

sl
an

gu
ag

in
g-
S
tr
at
eg
ie

A
u
sa
rb
e
it
u
n
g
 vo

n
 W
ö
rt
e
rn
, d
ie

ä
h
n
li
ch

 kl
in
g
e
n
 wi

e
 im

 Tü
rk
i

sc
h
e
n

P
la
n
u
n
g
 de

r L
e
rn
a
k
ti
o
n
 ba



si
e
re
n
d
 au

f d
e
r Id

e
n
ti
fi
ka
ti
o
n

d
e
s L
e
rn
b
e
d
ü
rf
n
is
se
s u
n
d
 de

r

e
ig
e
n
e
n
 M
o
ti
va
ti
o
n
, d
ie
 Au

s

sp
ra
ch
e
 zu

 ve
rb
e
ss
e
rn
; Ü
b
e
r

w
a
ch
u
n
g
 un

d
 Re

g
u
li
e
ru
n
g

d
u
rc
h
 Re

ze
p
ti
o
n
ss
tr
a
te
g
ie
n

Z
ei
tm

an
ag

em
en
t

in
ve
st
ie
rt
e
 Le
rn
ze
it

N
u
tz
u
n
g
 vo

rh
a
n
d
e
n
e
r

sp
ra
ch
li
ch
e
r R
e
ss
o
u
rc
e
n

fü
r V
e
rb
e
ss
e
ru
n
g
 de

r

A
u
ss
p
ra
ch
e

M
e
d
ie
n
n
u
tz
u
n
g

Se
lb
st
k
on

tr
ol
le
/

Se
lb
st
ei
n
sc
h
ät
zu

n
g

»M
ir
 ko

m
m
t e
s v
o
r,
 da

ss
 ich

 so
d
a
s L
ie
d
 be

ss
e
r v
e
rs
te
h
e
 un

d

m
ir
 di
e
 W
ö
rt
e
r b
e
ss
e
r m

e
rk
e.
«

Z
u
fr
ie
de
n
h
ei
t

Lo
b
 vo

n
 de

r L
e
h
rp
e
rs
o
n

MITTE

U
n
te
rr
ic
h
ts
fa
ch

M
a
th
e
m
a
ti
k

Le
rn
be
da

rf

S
ta
ti
st
ik
 ve
rs
te
h
e
n

Z
ie
ls
et
zu

n
g

fü
r T
e
st
 üb

e
n

O
rg
an

is
at
io
n
ss
tr
at
eg
ie

A
u
fg
a
b
e
n
 st
ru
k
tu
ri
e
re
n
 un

d

a
u
fs
ch
re
ib
e
n

W
ie
de
rh
ol
u
n
gs
st
ra
te
gi
e

ü
b
e
n
; A
u
fg
a
b
e
n
 du

rc
h
re
ch
n
e
n

Tr
an

sl
an

gu
ag

in
g-
S
tr
at
eg
ie

A
u
st
a
u
sc
h
 au

f T
ü
rk
is
ch

 un
d

D
e
u
ts
ch

 m
it
 Fr
e
u
n
d
in

P
la
n
u
n
g
 de

r L
e
rn
a
k
ti
o
n
 ba



si
e
re
n
d
 au

f e
xt
e
rn
e
r L
e
rn


a
n
fo
rd
e
ru
n
g
; Ü
b
e
rw
a
ch
u
n
g

d
e
s L
e
rn
fo
rt
sc
h
ri
tt
s u
n
d
 Re



g
u
li
e
ru
n
g
 du

rc
h
 ko

g
n
it
iv
e

Le
rn
st
ra
te
g
ie
n

Z
ei
tm

an
ag

em
en
t

in
ve
st
ie
rt
e
 Le
rn
ze
it
 zu

m

Ü
b
e
n

N
u
tz
u
n
g
 vo

rh
a
n
d
e
n
e
r

sp
ra
ch
li
ch
e
r R
e
ss
o
u
r

ce
n

N
u
tz
u
n
g
 de

r L
e
rn
m
a
te


ri
a
li
e
n

Le
is
tu
n
gs
m
ot
iv
at
io
n

d
a
s T
h
e
m
a
 zu

 ko
m
p
le
x;
 Un

zu


fr
ie
d
e
n
h
e
it
 m
it
 de

r L
e
is
tu
n
g

Se
lb
st
k
on

tr
ol
le
 un

d S
el
bs
te
in
sc
h
ät


zu
n
g

»I
ch

 ve
rs
te
h
e
 di
e
 Lo

g
ik
 ni
ch
t

so
 gu

t,
 ab

e
r ic

h
 we

rd
e
 we

it
e
r

ü
b
e
n
.«

Z
u
fr
ie
de
n
h
ei
t

p
o
si
ti
ve

 No
te

https://doi.org/10.14361/9783839476451 https://www.inlibra.com/de/agb - Open Access - 

https://doi.org/10.14361/9783839476451
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/


6 Darstellung der Ergebnisse 263

U
n
te
rr
ic
h
ts
fa
ch

E
n
g
li
sc
h

Le
rn
be
da

rf

n
e
u
e
 Vo

ka
b
e
ln
 un

d
 ›te

n
se
s‹

Z
ie
ls
et
zu

n
g

V
o
rb
e
re
it
u
n
g
 au

f d
ie
 m
ü
n
d
li


ch
e
 Pr
ü
fu
n
g

O
rg
an

is
at
io
n
ss
tr
at
eg
ie

fr
ü
h
e
re
 M
it
sc
h
ri
ft
e
n
 st
ru
k
tu
ri
e


re
n
, zu

sa
m
m
e
n
fa
ss
e
n
, m

a
rk
ie


re
n

W
ie
de
rh
ol
u
n
gs
st
ra
te
gi
e

V
o
ka
b
e
ln
 un

d
 ›te

n
se
s‹
 üb

e
n

P
la
n
u
n
g
 de

r L
e
rn
a
k
ti
o
n
 ba



si
e
re
n
d
 au

f e
xt
e
rn
e
r L
e
rn


a
n
fo
rd
e
ru
n
g
; Ü
b
e
rw
a
ch
u
n
g

d
e
s L
e
rn
fo
rt
sc
h
ri
tt
s u
n
d
 Re



g
u
li
e
ru
n
g
 du

rc
h
 ko

g
n
it
iv
e

Le
rn
st
ra
te
g
ie
n

Z
ei
tm

an
ag

em
en
t

in
ve
st
ie
rt
e
 Le
rn
ze
it
 zu

m

Ü
b
e
n

N
u
tz
u
n
g
 vo

rh
a
n
d
e
n
e
r

sp
ra
ch
li
ch
e
r R
e
ss
o
u
rc
e
n

Le
is
tu
n
gs
m
ot
iv
at
io
n

»I
ch

 m
u
ss
 m
ic
h
 gu

te
 vo

rb
e
re
i

te
n
.«

›s
e
lf
-m

o
n
it
o
ri
n
g
‹ u

n
d E

va
lu
at
io
n

»I
ch

 fü
h
le
 m
ic
h
 gu

t v
o
rb
e
re
it
e
t.
«

Z
u
fr
ie
de
n
h
ei
t

p
o
si
ti
ve

 No
te

U
n
te
rr
ic
h
ts
fa
ch

B
e
tr
ie
b
sw

ir
ts
ch
a
ft

Le
rn
be
da

rf

n
ic
h
t d
e
fi
n
ie
rt

Z
ie
ls
et
zu

n
g

T
h
e
m
e
n
su
ch
e
 fü
r v
o
rw
is
se
n
- 

sc
h
a
ft
li
ch
e
 Ar

b
e
it

E
la
bo

ra
ti
on

ss
tr
at
eg
ie

A
n
k
n
ü
p
fe
n
 an

 Vo
rw
is
se
n
; B
ra
in


st
o
rm

in
g
; re

ch
e
rc
h
ie
re
n
 im

In
te
rn
e
t;
 kr
it
is
ch
e
s D

e
n
ke
n

P
la
n
u
n
g
 de

r L
e
rn
h
a
n
d
lu
n
g

b
a
si
e
re
n
d
 au

f e
xt
e
rn
e
r L
e
rn


a
n
fo
rd
e
ru
n
g
; Ü
b
e
rw
a
ch
u
n
g

u
n
d
 Re

g
u
li
e
ru
n
g
 be

d
in
g
t

d
u
rc
h
 Le
rn
p
ro
ze
ss
e
 in

 Gr
u
p


p
e
n
a
rb
e
it

Z
ei
tm

an
ag

em
en
t

in
ve
st
ie
rt
e
 Ze

it
 fü
r d
ie

T
h
e
m
e
n
fi
n
d
u
n
g

G
ru
p
p
e
n
a
rb
e
it
, A
u
s

ta
u
sc
h
 m
it
 vie

r S
ch
ü


le
r:
in
n
e
n

M
e
d
ie
n
n
u
tz
u
n
g

Le
is
tu
n
gs
m
ot
iv
at
io
n
, ›s

el
f-
m
on

it
o

ri
n
g‹
 un

d E
va
lu
at
io
n

»s
e
h
r s
tr
e
ss
ig
«;
 »n

im
m
t s
e
h
r v
ie
l

Z
e
it
 vo

n
 un

s«

Z
u
fr
ie
de
n
h
ei
t d
u
rc
h
 di
e
 po

si
ti
ve

R
ü
ck
m
e
ld
u
n
g
 de

r L
e
h
rk
ra
ft

ENDE

U
n
te
rr
ic
h
ts
fa
ch

D
e
u
ts
ch

Le
rn
be
da

rf

a
rg
u
m
e
n
ti
e
re
n
 kö

n
n
e
n

Z
ie
ls
et
zu

n
g

E
rö
rt
e
ru
n
g
 sc
h
re
ib
e
n

W
ie
de
rh
ol
u
n
gs
st
ra
te
gi
e

Le
se
n
 vo

n
 Be

is
p
ie
lt
e
xt
e
n
; A
rg
u


m
e
n
te
 m
a
rk
ie
re
n
; zu

sa
m
m
e
n


fa
ss
e
n

E
la
bo

ra
ti
on

ss
tr
at
eg
ie

k
ri
ti
sc
h
e
s D

e
n
ke
n
 un

d
 Pr
ü
fe
n
;

A
rg
u
m
e
n
te
 sc
h
re
ib
e
n
; A
n
a
lo


g
ie
n
 bi
ld
e
n

P
la
n
u
n
g
 de

r L
e
rn
h
a
n
d
lu
n
g

b
a
si
e
re
n
d
 au

f e
xt
e
rn
e
r L
e
rn


a
n
fo
rd
e
ru
n
g
; Ü
b
e
rw
a
ch
u
n
g

d
e
s L
e
rn
fo
rt
sc
h
ri
tt
s u
n
d
 Re



g
u
li
e
ru
n
g
 du

rc
h
 ko

g
n
it
iv
e

Le
rn
st
ra
te
g
ie
n

Z
ei
tm

an
ag

em
en
t

in
ve
st
ie
rt
e
 Ze

it
 am

 W
o


ch
e
n
e
n
d
e,
 um

 fü
r d
ie

S
ch
u
la
rb
e
it
 zu

 le
rn
e
n

Le
is
tu
n
gs
m
ot
iv
at
io
n

zu
 ko

m
p
le
xe

 Ar
g
u
m
e
n
te
; n
e
g
a


ti
ve

 No
te

›s
e
lf
-m

o
n
it
o
ri
n
g
‹ u

n
d E

va
lu
at
io
n

u
n
si
ch
e
r u
n
d
 un

zu
fr
ie
d
e
n
 m
it

d
e
m
 Le
rn
e
rg
e
b
n
is

https://doi.org/10.14361/9783839476451 https://www.inlibra.com/de/agb - Open Access - 

https://doi.org/10.14361/9783839476451
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/


264 Aysel Kart: Translanguaging und selbstreguliertes Lernen

6.2.4 Fall 4 – Tugba: »[E]eine Sprache ist ein Mensch, zwei Sprachen
sind zwei Menschen«

Tugba war zum Zeitpunkt der Datenerhebung 18 Jahre alt. Sie wurde in Österreich gebo
ren. Ihre Eltern stammen beide aus der Türkei und verfügen über keinen akademischen
Bildungsweg. Tugba lernte in der Familie zunächst Türkisch und mit dem Eintritt in den
Kindergarten Deutsch. Zu Hause spricht sie fast nur Türkisch mit ihren Eltern, mit ih
ren Geschwistern verwendet sie nach ihren Angaben Türkisch und Deutsch zusammen.
Sie erzählte jedoch, dass sie sich auf Deutsch besser ausdrücken kann als auf Türkisch.
Außerdem kommuniziert sie mit ihren Freund:innen in der Schule teilweise auch auf
Türkisch und Deutsch gemischt. Ihre Klassenkamerad:innen sind vorwiegend türkisch
sprachig, so dass außerhalb des Unterrichts sehr oft Türkisch gesprochen wird. Sie be
suchte die vierte Klasse einer BHS, wo sie im Fremdsprachenunterricht auch Englisch
und Italienisch lernte. Nach eigenen Angaben liest sie Bücher sowohl auf Türkisch als
auch auf Deutsch, wobei das Lesen auf Deutsch überwiegt.

Ihre Spracheneinstellung ist grundsätzlich positiv, dennoch äußerte sie kritisch,
dass ihrer Familiensprache im schulischen Kontext tendenziell weniger Anerkennung
und Wert zugeschrieben wird als den Sprachen Englisch und Italienisch. Sie bezeichnete
sich selbst als besonders sprachbegabt und berichtete von einer hohen Lernmotivation
beim Erlernen von Sprachen. Sie schilderte auch, dass es ihr im Deutsch- und Englisch
unterricht leichter fällt, die Inhalte zu lernen, als in naturwissenschaftlichen Fächern
wie Physik und Chemie. Ihre bildungssprachlichen Fähigkeiten in Deutsch schätzt sie
als gut ein, während dies bei ihrer Familiensprache nicht der Fall ist. In der dritten und
vierten Klasse der Sekundarstufe I nahm sie am muttersprachlichen Unterricht teil, war
aber mit der Lehrerin sehr unzufrieden, so dass sie in Türkisch nicht das gewünschte
Niveau erreichen konnte. Sie versucht, diesen Rückstand aufzuholen, indem sie regel
mäßig auf Türkisch liest. Aus ihrer Position als mehrsprachige Schülerin berichtete sie,
dass sie dem Erlernen von Sprachen große Bedeutung beimisst, weil sie es als Vorteil
ansieht, mit verschiedenen Menschen in verschiedenen Ländern kommunizieren zu
können. Zudem kann sie sich auch vorstellen, in Zukunft im Ausland zu arbeiten.

Was die Teilnahme an der zweiten Erhebungsphase betrifft, so brachte Tugba Neu
gierde und großes Interesse daran zum Ausdruck, mehr über das Führen von Lerntage
büchern zu erfahren. Sie hatte bereits in der Grundschule Erfahrungen mit dem Lern
tagebuch gemacht, konnte jedoch nicht viel darüber erzählen und keine Assoziationen
zum selbstregulierten Lernen abrufen. Nach ihren Angaben lässt sich in Bezug auf Mehr
sprachigkeit so deuten, dass sie bereits selbstbewusst mit ihren sprachlichen Ressourcen
umgeht. Sie erzählte jedoch, dass sie sich gut vorstellen kann, mehr darüber zu erfahren,
wie sie ihre mehrsprachigen Ressourcen gezielter für das schulische Lernen einsetzen
kann. Ihr Ziel und ihre Erwartung hinsichtlich der Teilnahme an der zweiten Erhebungs
phase bestanden vor allem darin, in der Vorbereitungszeit auf die Matura zusätzliche
Ressourcen für das eigene Lernen zu erschließen und produktiv zu nutzen. Ihren ersten
Lerntagebucheintrag schrieb sie in der zweiten Novemberwoche 2020. Schon ihre ers
ten Einträge waren recht umfangreich und detailliert verfasst. Ihre Lerntagebucheinträ
ge gaben jedoch insgesamt nur wenige Einblicke in ihre selbstregulierten Lernprozesse
oder Translanguaging-Praktiken; vielmehr befasste sie sich mit ihren schulischen Her
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ausforderungen und Problemen beim Lernen, die sie vor allem im Covid-19-bedingten 
Fernunterricht erlebt hatte. Sie sandte mir ihre gründlich verfassten Lerntagebuchein
träge immer zuverlässig zu. Sie stellte keine inhaltlichen Fragen, sondern erkundigte 
sich häufig, ob ihre Einträge in Ordnung waren und ob ich ihre verfassten Beiträge ver
standen habe. Während der gesamten Interventionsphase war es für sie besonders be
deutsam, die wenigen festgelegten Lernziele auch zu erreichen. Insgesamt verfasste sie 
14 Lerntagebucheinträge, die im Folgenden präsentiert werden. 

Planungsphase 
In der Planungsphase konzentrierte sich Tugba zunächst darauf, ihren aktuellen Leis
tungsstand und Lernbedarf zu ermitteln. Es wurde jedoch schnell deutlich, dass ihre 
schulischen Herausforderungen vor allem mit den Schulschließungen und dem Fernun
terricht im Zuge der Covid-19-Pandemie zusammenhingen. Aufgrund dessen hatte sie 
Schwierigkeiten, sich auf das Lernen zu konzentrieren und ihre schulischen Leistungen 
zu steigern. Dieser temporäre Umstand in ihrem schulischen Leben hielt während der 
gesamten Interventionszeit an, so dass ihre Lernplanungen darauf ausgerichtet waren, 
diese Probleme zu überwinden und ihre Lernziele trotz der schwierigen Umstände zu 
erreichen. 

»Ich habe ›distance learning‹, diese Woche hat es eigentlich nichts Besonderes gege
ben. Ich habe das Gefühl, es wiederholt sich alles: haufenweise Tagesaufträge erledi
gen, mit denen man in diesem Fach nicht einmal in zwei Wochen durch wären. Die 
meisten Schwierigkeiten habe ich darin, dass ich schlussendlich keine Motivation mehr 
habe, den Stoff auswendig zu lernen, denn die Arbeitsaufträge sind viel zu viel, da 
brauche ich auch Zeit für mich allein und für meine Familie. Die Probleme können wir 
nicht lösen, weil die sehr abhängig vom jeweiligen Lehrer sind, aber wir erinnern sie 
daran, das hilft natürlich nicht weiter.« (Tugba_1. Lerntagebuch, 09.-15.11.2020) 

Darüber hinaus wird bereits in ihrem ersten Lerntagebucheintrag, der nachfolgend wei
ter zitiert wird, auch deutlich, dass sich Tugba intensiv mit der Frage auseinandergesetzt 
hat, in welchen Fächern sie ihre mehrsprachigen Ressourcen am effektivsten einsetzen 
kann, um ihre gesetzten Lernziele zu erreichen. Tugba war sich, davon kann ausgegan
gen werden, bereits bewusst, dass sie ihre Mehrsprachigkeit als Lernressource nutzbar 
machen kann, sie musste jedoch erst herausfinden, in welchen Fächern sich dies über
haupt realisieren lässt. 

»Ich will auf jeden Fall genau darauf schauen, wo und wie ich meine Mehrsprachig

keit benutze. Ich kann auf jeden Fall sagen, dass ich Türkisch verwende, wenn ich was 
schreibe. Vor den Herbstferien habe ich einen Text schreiben müssen. Ich habe auf 
Deutsch und Türkisch gedacht. Ich weiß noch, dass ich einen Satz aufgeschrieben ha
be, dann habe ich mir überlegt, wie er weitergehen soll, und dann ist mir das türkische 
Wort eingefallen. Ich habe dann das Wort übersetzt, es war ein mir bekanntes Wort, 
aber in diesem Moment ist es mir nicht eingefallen. So will ich meine Texte weiter
schreiben. Leider ist es so, dass ich in Betriebswirtschaft und Unternehmensrechnung 
schwer auf Türkisch lernen kann, denn diese sind nur Fächer, bei denen ich alles Wort 
für Wort auswendig lernen muss, weil es die Lehrpersonen so verlangen. Aber ich wer

https://doi.org/10.14361/9783839476451 https://www.inlibra.com/de/agb - Open Access - 

https://doi.org/10.14361/9783839476451
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/


266 Aysel Kart: Translanguaging und selbstreguliertes Lernen

de in Deutsch und Italienisch weiterhin meine Türkischkenntnisse verwenden.« (Tug
ba_1. Lerntagebuch, 09.-15.11.2020)

Im weiteren Verlauf der Planungsphase zeigte Tugba ein zunehmendes Interesse daran,
ihre Mehrsprachigkeit gezielt als Lernressource für das Verständnis fachspezifischer so
wie das Erlernen sprachenbezogener Inhalte einzusetzen. Zuvor, wie sie selbst anmerk
te, wechselte sie oft ›unbewusst‹ zwischen verschiedenen Sprachen, was auf eine flexible
und dynamische, jedoch unreflektierte Nutzung ihrer Mehrsprachigkeit hinweist. Der
bewusste Umgang mit Mehrsprachigkeit als Ressource erforderte jedoch eine entspre
chende Konkretisierung im Lernsetting, wie das Beispiel aus ihrem Lerntagebuchein
trag verdeutlicht. Tugba war besonders entschlossen, ihre Mehrsprachigkeit bewusster
und zielgerichteter bei konkreten Lernanforderungen in den jeweiligen Fächern nutzbar
zu machen und darüber nachzudenken, welche konkreten Lernstrategien sie anwenden
kann.

»Ich will mehr darauf schauen, wann und wo ich meine Mehrsprachigkeit einsetze.
Oftmals passiert das automatisch und man nimmt sie nicht wahr.« (Tugba_2. Lerntage
buch,16.-22.11.2020)

»Beim Englischlernen habe ich oft auch auf Türkisch nachgedacht, also ich benut
ze sowohl Deutsch als auch Türkisch, ich habe immer alternativ Wörter, das tut gut.«
(Tugba_14. Lerntagebuch, 15.-21.03.2021)

Insgesamt lässt sich dieser Ausschnitt als ein Beispiel für eine translanguagingbezoge
ne Lernstrategie interpretieren, bei der die Grenzen zwischen den Sprachen fließend
sind und das Lernen durch die Nutzung ihres sprachlichen Gesamtrepertoires bereichert
wird. Die Formulierung ›das tut gut‹ deutet darauf hin, dass diese mehrsprachige Praxis
ihr nicht nur kognitiv, sondern auch emotional oder motivational ein positives Gefühl
beim Lernen vermittelt.

Wie bei den anderen drei bereits vorgestellten Einzelfällen ergab sich auch bei Tug
ba das gleiche Bild. Die Feststellung ihrer Lernbedürfnisse basierte auf ihrem aktuellen
Leistungsstand in dem jeweiligen Fach, und ihre Lernhandlungen und Lernziele richte
ten sich nach den aktuellen Lernanforderungen und -erwartungen, wie Hausaufgaben,
Tests und Schularbeiten, die sie vorbereiten und für die sie lernen musste. Je nach Lern
anforderung oder zu bewältigender Lernaufgabe setzte Tugba gezielte kognitive Lern
strategien ein, um neue Vokabeln zu lernen oder komplexe Inhalte online zu recher
chieren, aber auch um die Lernaufgabe in Gruppen mit Schüler:innen, die über ähnliche
Sprachkenntnisse verfügen, gemeinsam zu erarbeiten.

Handlungsphase

Im Hinblick auf die Ausarbeitung ihrer geplanten spezifischen Lernhandlungen und
Translanguaging-Praktiken erlauben Tugbas Lerntagebucheinträge nur eine sehr ru
dimentäre systematische Analyse ihrer Lernprozesse sowie der gezielten Strategien
zur Bewältigung bestimmter Aufgabenkomponenten. Stattdessen enthält ihr Lern
tagebuch überwiegend eine detaillierte deskriptive Darstellung der von ihr erlebten
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Herausforderungen im schulischen Lernkontext, die sich aus dem Covid-19-bedingten 
Fernunterricht ergaben. Tugba dokumentierte, dass es ihr im Fernunterricht schwerfiel, 
sich zum Lernen zu motivieren und Ausdauer zu zeigen. Dieser Zustand verbesserte 
sich jedoch spürbar ab der Mitte der Interventionsphase mit der Rückkehr zum Prä
senzunterricht. 

Insgesamt konnte die vollständige Durchführung der geplanten selbstregulierten 
Lernhandlungen nur in einigen wenigen Fällen beobachtet werden, wie Tabelle 15 zeigt. 
So sind ihre konkreten Lernhandlungen vor allem in sprachenbezogenen Unterrichtsge
genständen zu beobachten, in denen sie ihre vorhandenen sprachlichen Mittel nutzbar 
macht, um die schulischen Lernanforderungen zu bewältigen. In anderen Fächern, 
wie z.B. Wirtschaftsrecht, führte sie, wie unten dargestellt, eine geplante Lernaktivität 
durch, bei der sie ihre sprachlichen Ressourcen gezielt einsetzte. 

»Am Montag hatten wir Marketing, und in diesem Fach kommen komplizierte Wörter 
vor, die man so im Alltag nicht verwendet. Aber das Gute an der Sache ist, dass manches 
dem Englischen bzw. Türkischen ähnelt. Somit kann ich mir die Wörter viel einfacher 
merken. Am Donnerstag hatten wir Üfa [Übungsfirmen; eigene Anm.], und da besteht 
meine Gruppe nur aus Türken. Wir reden türkisch. Heute in Italienisch mussten wir 
Wörter übersetzen. Manche hatten eine Ähnlichkeit mit dem Französischen bzw. Eng
lischen.« (Tugba_2. Lerntagebuch, 16.-22.11.2020) 

Wie im obigen Beispiel ersichtlich, handelte Tugba vor allem dann aktiv, wenn sie struk
turelle oder semantische Ähnlichkeiten zwischen den verschiedenen sprachlichen Mit
teln in ihrem Repertoire erkannt hatte. Sie nutzte gezielt passende sprachliche Ressour
cen, um neue Vokabeln und Inhalte leichter zu erschließen. Laut Selbstauskunft gelingt 
es Tugba, ihr Lernen effektiver zu gestalten und schneller Fortschritte zu erzielen, indem 
sie ihre Mehrsprachigkeit aktiv in ihren Lernprozess einbezieht. Dies lässt sich dahinge
hend interpretieren, dass sie durch das strategische Verknüpfen und wechselseitige Ak
tivieren ihrer sprachlichen Ressourcen Bedeutungen aushandeln, Lerninhalte vertiefen 
und ihren Zugang zu fachlichem Wissen erleichtern kann. 

»Ein anders Problem war das schwierige Stoffgebiet in Englisch. Wir mussten uns lange 
und anstrengende Texte zum Napoleonkrieg herausschreiben. Jeder weiß, wie kompli

ziert die Sprache in Wikipedia ist, aus diesem Grund habe ich alles auf Türkisch recher
chiert. Zum Recherchieren habe ich bei Google türkisch geschrieben und das Gelesene 
auf Deutsch übersetzt. So werde ich auf jeden Fall in Geschichte weiterarbeiten.« (Tug
ba_3. Lerntagebuch, 23.-29.11.2020) 

An diesem Beispiel wird deutlich, dass Tugba bei der Durchführung ihrer geplanten 
Lernaktivität auf ihr sprachliches Repertoire zurückgriff, wenn sie Schwierigkeiten 
hatte, englischsprachige Texte zu verstehen. So wählte sie die mehrsprachige Re
cherchearbeit als einen alternativen Lernzugang, um die komplexen Inhalte in ihren 
vorhandenen Sprachen nachvollziehbar zu machen. In der konkreten Ausführung der 
Lernhandlung zeigt sich ein vielschichtiges Bild. Tugba übertrug den englischen Inhalt 
zunächst ins Türkische und rekonstruierte das Verstandene anschließend auf Deutsch. 
Diese flexible und dynamische Auswahl aus ihrem sprachlichen Gesamtrepertoire lässt 
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sich als translanguagingbezogene Strategie interpretieren. Offen bleibt m.E. jedoch, ob
diese Vorgehensweise primär durch die Zielsetzung der Interventionsstudie angeregt
wurde oder ob sie Ausdruck eines eigenständig vollzogenen Translanguaging-Pro
zesses ist, der auf Tugbas erfahrungsgeleiteter mehrsprachiger Lernpraxis bzw. ihrer
Handlungsfähigkeit beruht.

»In Italienisch mussten wir die Vokabeln aufschreiben und diese dann auch auswen
dig lernen. Meine Mehrsprachigkeitsmethode habe ich wieder angewendet. BSP.: [Bei
spiel; eigene Anm.], ›professionale‹ – ›profesyonel‹ (Türkisch), ›competente‹ – kompe

tent, ›in future‹ – ›future‹ (English), ›biciclette‹ – ›Bisiklet‹ (Türkisch), ›animale‹ – ›ani
mal‹, ›il luna park‹ – Lunapark (Türkisch), ›I don’t work hard I work smart‹. Natürlich
kann man sich nicht jedes Wort mit dieser Methode besser merken, weil nicht jedes
Wort Ähnlichkeiten mit meiner Muttersprache hat, da hilft es nur, die Wörter aufzu
schreiben und öfters zu wiederholen.« (Tugba_11. Lerntagebuch, 22.-28.02.2021)

Da Tugba ihre Selbstzufriedenheit vor allem durch eine positive Bewertung ihrer Lern
leistung ausdrückte, wirkte sich dies auch auf ihre Auswahl von Lernstrategien und Ak
tivitäten während der Intervention aus. Wie im obigen Beispiel zu sehen ist, bevorzug
te sie Strategien und Aktivitäten, die bei ihren früheren Lernaktivitäten Zufriedenheit
und einen positiven Affekt hervorgerufen hatten. Dies könnte darauf hindeuten, dass
Tugba ihre früheren Erfolgserlebnisse als Maßstab für künftige Lernaktivitäten nutzte.
Möglicherweise hat sie sich auf diese Weise selbst motivieren und sicherstellen können,
dass sie durch ihre translingualen Lernpraktiken weiterhin positive Ergebnisse erzie
len würde. Ihr zufolge führten die daraus resultierenden Erfolgserlebnisse auch zu einer
gesteigerten Motivation, die sie für ihr schulisches Lernen insgesamt als sehr wichtig
erachtete, jedoch während dieser Interventionsphase nur sporadisch erlebte.

Reflexionsphase

Wie bereits erwähnt, nutzte Tugba das online geführte Lerntagebuch offenkundig an
ders als ursprünglich vorgesehen. Anstatt es für die Dokumentation ihrer zyklischen
selbstregulierten Lernphasen und Translanguaging-Praktiken zu verwenden, berichte
te Tugba vorwiegend über die Auswirkungen der Covid-19-Pandemie auf ihr tägliches
schulisches Leben und erzählte dabei von ihren Schwierigkeiten im Unterricht. Abge
sehen von ihren kritischen Anmerkungen zur Organisation des Fernunterrichts lassen
Tugbas Lerntagebucheinträge kaum Rückschlüsse auf die Reflexion ihrer geplanten
Lernhandlungen und der erzielten Lernergebnisse zu. Vielmehr berichtete sie über ihre
spontanen Translanguaging-Praktiken, die sich von der Sprachmischung bis hin zu
mehrsprachigen Denkprozessen im Kontext des schulischen Lernens erstreckten.

»Ich mische sehr oft meine Sprachen, wenn ich mit meinen Freunden rede oder wenn
wir gemeinsam lernen für die Schularbeiten. Ehrlich gesagt habe ich keinen Plan,
warum ich so rede, vielleicht weil es eine Angewohnheit ist, oder ich kann mich mit

zwei Sprachen besser ausdrücken.« (Tugba_7. Lerntagebuch, 18.-24.01.2021)

»Wir versuchen unter der Stunde mehr Italienisch zu sprechen, damit wir unsere
Italienischkenntnisse verbessern können. Wenn wir reden, denke ich in meinen Ge
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danken immer an die türkischen Wörter, weil sie ähnlich klingen, das geht wirklich 
automatisch.« (Tugba_12. Lerntagebuch, 01.-07.03.2021) 

Zudem konnte in den Lerntagebucheinträgen von Tugba auch keine individuelle Lern
planung außerhalb der schulischen Lernanforderungen verzeichnet werden. Ihre 
Lernaktivitäten waren ebenso meist auf schulische Vorgaben wie Hausaufgaben, Tests 
und anstehende Leistungsüberprüfungen ausgerichtet. Tugba setzte ihre vorhandenen 
sprachlichen Ressourcen in erster Linie ein, um ihre schulischen Lernziele zu errei
chen und Lernerfolge zu erzielen. Ihre Lernhandlungen fanden dabei überwiegend im 
Unterrichtsfach Italienisch statt. In ihren Reflexionen thematisierte sie, inwiefern ihr 
ihre Türkischkenntnisse beim Erwerb des italienischen Wortschatzes unterstützend 
zugutekamen. Insbesondere griff sie dabei auf bereits bewährte Strategien wie Esels
brücken zurück, die ihr das Vokabellernen erleichterten. Ihre Vorgehensweise lässt sich 
so interpretieren, dass sie zentrale Merkmale des selbstregulativen Lernens aufweist, 
indem sie ihre Lernziele überprüfte, ihren Lernfortschritt reflektierte und bei Bedarf ihr 
Vorgehen modifizierte. 

»Ich werde in Italienisch die neuen Vokabel lernen und werde wieder Eselsbrücken ma

chen, weil sie mir sehr beim Merken der neuen Wörter helfen.« (Tugba_14. Lerntagebuch, 
15.-21.03.2021) 

Tugba reflektierte ihren Lernfortschritt und das Erreichen ihrer Lernziele, indem sie sich 
auf die Bewertung ihrer Lernleistung durch ihre Lehrkräfte stützte. Für Tugba, wie auch 
für die anderen teilnehmenden Schülerinnen, stellte eine gute Note eine Bestätigung der 
erfolgreichen Bewältigung von Lernaufgaben dar, die sie zunehmend dazu motivierte, 
ihre Lernanstrengungen fortzusetzen. Diese externe Bestätigung durch Noten kann als 
ein typisches Beispiel extrinsischer Motivation verstanden werden, bei der die Motivati
on vor allem durch äußere Anreize, wie Leistungsbewertung und Belohnung, gefördert 
wird. 

Insgesamt konnte Tugba durch die Selbstreflexion ihrer Lernhandlungen während 
dieser Studie ihrem Selbstbericht zufolge ihre Lernbedürfnisse bewusst wahrnehmen, 
gezielt an ihrem Lernverhalten arbeiten und so nach Wegen suchen, ihre Ressourcen op
timal zu nutzen, um ihre schulische Leistung zu verbessern. Auch wenn sie ihre Selbst
zufriedenheit hauptsächlich durch ihre positiven Noten zum Ausdruck brachte, war sie 
stets bemüht, trotz ihres beeinträchtigten bzw. ungünstigen Lernumfelds ihre Motiva
tion und ihr Durchhaltevermögen im Umgang mit den Aufgaben zu bewahren. Diese 
Fähigkeit, ihre Motivation und ihr Durchhaltevermögen zu erhalten, deutet darauf hin, 
dass sie zumindest teilweise in der Lage war, externe Hindernisse zu überwinden und 
ihre Lernziele weiterhin fokussiert zu verfolgen, was eine wichtige Voraussetzung für 
den langfristigen Lernerfolg darstellt. 
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6.2.5 Fall 5 – Derin: »[J]a, eben, ich versuche Türkisch zu vermeiden« 

Derin war zum Zeitpunkt der Datenerhebung 18 Jahre alt und kam in Österreich zur 
Welt. Ihre Eltern stammen aus der Türkei, daher lernte sie zunächst Türkisch in ihrer Fa
milie. Der intensive Erwerb von Deutsch begann, als sie in den Kindergarten kam, wobei 
sie bereits über ausreichende Deutschkenntnisse verfügte, um sich im Kindergarten ver
ständigen zu können. Ihre Eltern können nach ihren Angaben gut Deutsch, weshalb sie 
und ihre Geschwister früher mit der deutschen Sprache in Kontakt gekommen sind. Da
her wird in der Familie mehr Deutsch als Türkisch gesprochen. In der Grundschule nahm 
sie drei Jahre lang am muttersprachlichen Unterricht teil, setzte ihn aber in der weiter
führenden Schule nicht fort, um sich mehr auf Deutsch und Englisch zu konzentrieren. 
Außerdem berichtete sie, dass sie das Aufwachsen mit mehreren Sprachen als verwir
rend empfand, weil sie im Türkischen und im Deutschen nicht denselben Wortschatz 
hatte, was sich in spontanen Wortmischungen äußerte. Besonders belastend waren für 
sie Situationen, in denen sie in monolingualen Gesprächskontexten die erforderlichen 
Wörter in der aktuellen Kommunikationssprache nicht abrufen konnte. 

Zum Zeitpunkt der Datenerhebung besuchte sie die vierte Klasse einer BHS. Ihre 
Klasse setzt sich aus sprachlich und kulturell vielfältigen Schüler:innen zusammen, die 
sich jedoch alle bemühten, außerhalb der Pausen immer auf Deutsch zu kommunizie
ren. Dies liegt aber nach ihren Angaben an den strengen Regeln der Schule, die den Ge
brauch der deutschen Sprache vorschreiben und die Benutzung anderer Sprachen ver
boten haben. Im Fremdsprachenunterricht hat sie noch Englisch, Italienisch und Fran
zösisch gelernt. Da sie neben Deutsch und Türkisch auch in Französisch und Italienisch 
nicht über die gewünschten Kompetenzen verfügte bzw. diese Sprachen nicht auf fort
geschrittenem Niveau beherrschte, konnte sie sich nicht als ein mehrsprachiges Subjekt 
wahrnehmen. Ihrer Meinung nach dürfte sie sich nur dann als mehrsprachig bezeich
nen, wenn sie in allen von ihr erlernten Sprachen über fundierte Kenntnisse verfügte. 
Auch ihre bildungssprachlichen Kenntnisse beschreibt sie als mittelmäßig. Sie berich
tete jedoch, dass sie den Unterrichtsstoff oft ins Türkische übersetzt, wenn sie etwas im 
Unterricht nicht verstanden hat. Darüber hinaus erzählte sie, dass sie großen Wert dar
auf legt, ihre Deutsch- und Fremdsprachenkenntnisse zu verbessern, indem sie sich Fil
me und Serien auf Englisch und Deutsch ansieht. 

Ihre Spracheinstellung ist grundsätzlich als positiv zu bezeichnen, scheint aber eng 
mit dem Streben verbunden zu sein, in allen vier Sprachen ein muttersprachliches Ni
veau zu erreichen. Sie sieht die Vorteile ihrer Mehrsprachigkeit in ihrer beruflichen Zu
kunft und in der hohen Nachfrage nach sprachlichen Kompetenzen in der wirtschaftli
chen Arbeitswelt. 

Auch sie hatte bereits Erfahrungen mit dem Führen von Lerntagebüchern gesam
melt, wobei dies nur in der Sekundarstufe I im Fach Deutsch der Fall war. Selbstregu
liertes Lernen assoziierte sie vor allem mit selbstständigem Lernen außerhalb des Unter
richts. Ebenso konnte sie sich den Einsatz mehrsprachiger Lernstrategien in unterricht
lichen Kontexten nicht vorstellen, da sie diesbezüglich aufgrund sprachlicher Verbote 
und der Dominanz des Deutschen keine Erfahrungen hatte. Da ich jedoch deutlich ge
macht habe, dass ich mich für ihre individuellen mehrsprachigen Lernprozesse interes
siere, erklärte sie sich damit einverstanden, das Online-Lerntagebuch zu führen, wenn
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gleich sehr skeptisch und nur zögerlich. Sie begründete ihre letztliche Entscheidung, an
der Studie teilzunehmen, mit der Hoffnung, ihre meist unbewussten mehrsprachigen
Denkprozesse und deren Einsatz beim individuellen Lernen besser nachvollziehen zu
können. Sie sah das Lerntagebuch eher als ein Instrument für diesen Zweck und erach
tete es aufgrund seiner regelmäßigen Anwendung als vorteilhaft, es über einen länge
ren Zeitraum zu führen. Dadurch erhoffte sie sich eine kontinuierliche Lernprogression
und eine nachhaltige Verbesserung ihrer Leistungsergebnisse. Sie verfasste insgesamt 14
Einträge, die im Folgenden zusammenfassend vorgestellt werden, um Einblicke in ihre
selbstregulierten Lernprozesse und Translanguaging-Praktiken zu geben.

Planungsphase

Auch Derin hat, wie die anderen bereits vorgestellten Einzelfälle, ihre Planung der Lern
aktivitäten an ihrem aktuellen Leistungsstand in den einzelnen Unterrichtsfächern aus
gerichtet. Ihre Planungsphase ist dadurch gekennzeichnet, dass sie zunächst versuchte,
ihre Stärken und Schwächen sowie ihren Lernbedarf auf der Grundlage ihres derzeitigen
Lern- und Leistungsniveaus in jedem Fach zu ermitteln. Sie brachte dies zum Ausdruck,
indem sie zunächst die Fächer benannte, in denen sie gerne lernte, sowie diejenigen,
in denen sie weniger motiviert war. In diesem Zusammenhang erzählte sie auch von ih
ren Schwierigkeiten in Mathematik und ihrem Rückstand beim Programmieren mit dem
Taschenrechner. In ihrer Planungsphase nahm sie sich zunächst das Ziel vor, ihr Lernen
aktiv zu gestalten und sich besonders auf die Schwächen in Mathematik zu konzentrie
ren, um diese mit Hilfe gezielter Strategien zu beheben. Dabei wies sie darauf hin, dass
es für ihre Matura äußerst wichtig sei, ihre mathematischen Fähigkeiten zu verbessern
und ihre Leistung zu steigern. Nachdem sie ihren Lernbedarf und ihr Lernziel ermittelt
hatte, begann sie zu überlegen, welche Ressourcen sie zum Programmieren verwenden
könnte. Dazu plante sie besonders, sich Hilfe bei Personen zu suchen, die ihr erklären
konnten, wie sie beim Programmieren vorankommt, aber auch, wie sie den Stoff in Ma
thematik noch vor der Matura so weit beherrschen kann, dass sie die Matura erfolgreich
absolviert.

Zu den Ressourcen, die sie bei der Planung ihrer weiteren Lernaktivitäten im Fremd
sprachenunterricht einbezog, gehörten auch digitale Übersetzungshilfen, wie im fol
genden Zitat veranschaulicht wird.

»Für meine fremdsprachigen Hausaufgaben nutze ich meistens Apps wie ›Pons‹ und
›Google Übersetzer‹, weil es viel schneller geht, als jetzt im Wörterbuch zu suchen.
›Pons‹ ist eine super Seite, ist ziemlich hilfreich. Dadurch verbessere ich meinen Wort

schatz.« (Derin_4. Lerntagebuch, 07.-13.12.2020)

Im Laufe der Planungsphase äußerte Derin zunehmend Interesse an der Erweiterung
ihrer Kompetenzen in ihrer Familiensprache, plante aber keine individuellen Lernvor
haben bzw. konkreten Lernaktivitäten zur gezielten Förderung ihrer Sprachkompetenz.
Vielmehr konzentrierte sie sich auf die Vertiefung und Intensivierung ihrer Sprach
kenntnisse im Fremdsprachenunterricht, die im Hinblick auf den Schulabschluss in
ihrem Schulalltag präsent waren und somit ihre Lernplanung im Rahmen dieser Inter
ventionsstudie prägten. Auch wenn sie keine spezifischen Planungen für die Förderung
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ihrer türkischen Sprachkenntnisse vornahm, achtete sie dennoch darauf, ihre vorhan
denen sprachlichen Ressourcen für die schulischen Lernanforderungen nutzbar zu 
machen. 

Handlungsphase 
In der Handlungsphase bemühte sich Derin, ihre Lernaktivitäten, die meist für das Fach 
Mathematik geplant waren, mit Hilfe geeigneter kognitiver Lernstrategien zielgerichtet 
auszuführen. Sie konzentrierte sich vor allem auf das Lösen von Rechenaufgaben, die 
sie meist als Hausaufgaben erhielt. Darüber hinaus initiierte sie ergänzende Lernakti
vitäten, mit denen sie gezielt ihre individuellen Problembereiche in diesem Fach adres
sierte und laut eigener Einschätzung ihre Leistungen schrittweise verbessern konnte. In 
Bezug auf die Selbstkontrolle und Selbstbeobachtung zeigte sich Derin reflektiert und 
offen, wenn es um Stärken und Schwächen und den Umgang mit ihnen ging. Dies er
möglichte es ihr, zu überprüfen, ob das Lernhandeln und der Einsatz von Lernstrategien 
für die jeweilige Aufgabe angemessen waren und zu einer Optimierung ihrer mathema
tischen Leistungen führten. Trotz erlebter Misserfolge und des zeitweiligen Verfehlens 
angestrebter Leistungen ließ sich Derin während der gesamten Interventionsphase we
der von der Lernaufgabe noch von lernzielbezogenen Schwierigkeiten entmutigen, son
dern versuchte, jedes Mal aufs Neue das geplante Lernziel anzustreben. Dies kann dahin
gehend interpretiert werden, dass Derin dabei ein bemerkenswertes Maß an Resilienz 
und Durchhaltevermögen bewies, das es ihr ermöglichte, konsequent an ihrem Lernplan 
festzuhalten und sich kontinuierlich auf die Bewältigung der Lernanforderungen sowie 
die Erreichung ihrer Lernziele zu konzentrieren. Derin plante gezielt weitere Lernhand
lungen und nutzte dabei ihre vorhandenen Ressourcen auf kreative Weise. Durch den 
Einsatz vielfältiger Lernstrategien und Translanguaging-Praktiken strebte sie danach, 
ihr Potenzial im Mathematikunterricht auszubauen. 

Eine Übersicht über die kognitiven Lernstrategien, die sie in konkreten Lernaktionen 
eingesetzt hat, ist in Tabelle 16 dargestellt. 

»Ich verstehe in Mathematik die Wahrscheinlichkeitsrechnungen nicht gut, weil ich 
den Sinn dahinter nicht verstehe. Ich habe eine gute Freundin, mit der ich meistens 
lerne, sie ist eine Türkin und ist viel besser als ich. Wenn sie mir etwas erklärt, reden 
wird oft auf Türkisch, aber meistens auf Deutsch, weil mir der Wortschatz im Türki
schen fehlt.« (Derin_4. Lerntagebuch, 07.-13.12.2020) 

Da während der gesamten Interventionsphase Derins Schwierigkeiten im Fach Mathe
matik präsent waren, enthalten ihre Lerntagebucheinträge am häufigsten ihre Lernakti
vitäten in diesem Fach. Dies lässt auch den Schluss zu, dass sie ihre vorhandenen sprach
lichen Ressourcen häufig bei der mathematischen Lernherausforderung anwendete, um 
Lernfortschritte zu erzielen. 

Ein weiteres Beispiel für die Bewältigung sprachbezogener Lernanforderungen war 
die Erstellung von Vokabelkarten, die ihr halfen, Vokabeln effektiv zu lernen und zu fes
tigen. Ihre Flexibilität und Kreativität in der Anwendung solcher Strategien trugen laut 
ihren eigenen Angaben maßgeblich dazu bei, dass sie trotz der Herausforderungen im 
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Mathematikunterricht in sprachbezogenen Fächern kontinuierliche Fortschritte erzielte
und schließlich ihr Lernziel erreichte, was wiederum ihre Motivation weiter steigerte.

»Im Italienischunterricht habe ich Vokabelkärtchen aus buntem Papier hergestellt, al
so die Farbe Grün ist für die leichten Wörter und Farbe Rot ist für schwierige und lan
ge Wörter, so merke ich mir die Vokabel am schnellsten.« (Derin_3. Lerntagebuch, 23.-
29.11.2020)

Derin setzte meistens Lernstrategien wie das Markieren und visualisiertes Lernen von
Vokabeln in mehreren Sprachen ein, um ihren Wortschatz zu erweitern. Zudem recher
chierte sie mehrsprachig im Internet, um komplexe Lerninhalte besser zu verstehen. Zur
Sicherstellung des Verständnisses und der Reproduzierbarkeit der Inhalte im Unterricht
fasste sie den Stoff zusammen und wiederholte ihn regelmäßig. Außerdem engagierte
sie sich häufig in kooperativem Lernen mit Gleichaltrigen und profitierte von der Un
terstützung ihrer Klassenkamerad:innen, um gemeinsam zu lernen und zu üben. Im
folgenden Beispiel wird offensichtlich, dass sie gezielt alle ihre verfügbaren Sprachen
einbezog, um ihre Lernziele erfolgreich zu verfolgen.

»Ja, ich unterhalte mich immer mit meinen Freundinnen in allen Sprachen, die ich ken
ne, auch wenn wir gemeinsam lernen, verwenden wir all unsere Sprachen. Vor allem
in Mathematik und Betriebswirtschaft rede ich gerne auf Türkisch, weil ich dann ein
bisschen besser verstehe.« (Derin_2. Lerntagebuch, 16.-22.11.2020)

Derin schilderte auch, wie sie ihren Geschwistern spontan bei den Englisch- und Ma
thehausaufgaben helfen musste. Der Grund dafür sei der Covid-19-bedingte Fernun
terricht, so Derin. Sie stellte fest, dass der Fernunterricht für ihre Geschwister genau
so schwierig war wie für sie selbst und dass sie ebenso auf Hilfe bei den Hausaufgaben
angewiesen waren. Sie unterstützte ihre Geschwister, indem sie die Aufgaben je nach
Lernkontext in den für sie vertrauten Sprachen erklärte, wobei sie angab, dass sie da
bei die drei Sprachen Deutsch, Türkisch und Englisch miteinander kombinierte. Bei der
konkreten Ausarbeitung von Lernaktivitäten beschrieb Derin häufig auch ihre sponta
nen Translanguaging-Lernpraktiken. Sie erklärte, dass das Mischen von drei Sprachen
zunächst kompliziert erscheinen mag, betonte jedoch, dass dieses Verhalten für mehr
sprachige Schüler:innen eine gewohnte und natürliche Strategie ist.

Reflexionsphase

Zu Beginn der Reflexionsphase widmete sich Derin vor allem ihren erbrachten Leistun
gen bei den Lernanforderungen im Unterricht. Das folgende Beispiel zeigt, wie sie einen
offenen und reflektierten Umgang mit ihren Lernprozessen pflegte. Sie erkannte, dass
sie die Aufgabe aufgrund der schwierigen Hörbeispiele nicht adäquat bewältigen konn
te.

»In Englisch haben wir die Zeitformen geübt und eine kurze Zusammenfassung von ei
nem Hörbeispiel geschrieben. Manche Stellen habe ich nicht verstanden, daher konnte
ich nicht die ganze Geschichte schreiben.« (Derin_3. Lerntagebuch, 23.-29.11.2020)
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Im weiteren Verlauf der Interventionsphase wurde deutlich, dass diese bewusste Wahr
nehmung ihrer Lernbarrieren und -bedürfnisse eine entscheidende Rolle spielte. Durch 
die aktive Auseinandersetzung mit ihren Schwächen konnte sie gezielt an deren Über
windung arbeiten, was ihre Fähigkeit zur Selbstregulation stärkte. Diese Fähigkeit, das 
eigene Lernen kontinuierlich zu beobachten und anzupassen, trug wesentlich zu einer 
Steigerung ihrer Motivation bei. Trotz wiederholter Rückschläge blieb sie beharrlich und 
setzte ihre Bemühungen fort, was ihren langfristigen Lernerfolg förderte. Die Kombina
tion aus Selbstreflexion und der Fähigkeit, ihre Lernstrategien anzupassen, führte dazu, 
dass sie ihre Ziele trotz Herausforderungen weiterhin verfolgte und Fortschritte erzielte. 

Es ist jedoch anzumerken, dass in Derins Fall, ebenso wie in den anderen dargestell
ten Einzelfällen, die Reflexion der geplanten Lernhandlungen primär auf den Rückmel
dungen der Lehrkräfte sowie den erreichten positiven Noten in den jeweiligen Unter
richtsfächern basierte, die als maßgebliche Indikatoren für das Erreichen ihrer Lernziele 
dienten. Durch die positiven Lernerlebnisse, die Derin während der Intervention erfah
ren hat, fühlte sie sich in ihrem Können gestärkt und konnte ihre eigenen Leistungen 
positiver einschätzen. Ihr affektiv-emotionaler Zustand war von Zufriedenheit geprägt, 
was ihre Überzeugung verstärkte, ihre Ziele im Unterricht erfolgreich zu erreichen. Die
se Erfahrungen und die damit verbundene positive Selbsteinschätzung unterstützten 
die Entwicklung eines stärkeren Gefühls der Selbstwirksamkeit, das sich auf ihre schu
lischen Leistungen auswirkte, wie im folgenden Beispiel deutlich wird. 

»Ich habe meinen Englischtest zurückbekommen und habe einen Zweier gekriegt. Ich 
bin sehr glücklich, weil ich eine schlechtere Note erwartet habe. In Mathe haben wir 
Prozentrechnungen durchgemacht, und ich verstehe sie viel besser. Ich habe nicht so 
große Schwierigkeiten wie beim Programmieren. Mein Lehrer hat mich gelobt, und er 
hat gesagt, wenn ich so weitermache, schaffe ich es, beim nächsten Test eine bessere 
Note zu schreiben.« (Derin_6. Lerntagebuch,11.-17.01.2021) 

»Die Mathe-Hausübung habe ich zurückbekommen, und fast keine Fehler, weil 
ich sie mit meiner Freundin gemeinsam gemacht habe.« (Derin_9. Lerntagebuch, 
01.-07.02.2021) 

Wie das folgende Beispiel zeigt, erklärte Derin, dass sie sich sicherer fühle, wenn sie sich 
mit ihren Freund:innen auf Türkisch über den Lernstoff austauschen kann. Sie begrün
dete dies damit, dass sie komplexe Themen leichter verstehen könne, wenn ihr der Lern
stoff zusätzlich auch in ihrer Familiensprache erklärt werde. 

»Es ist mir bewusst, dass wir in Österreich leben und in der Schule Deutsch sprechen 
müssen, aber ich verstehe besser, wenn ich es noch einmal mit meinen Freundinnen 
gemeinsam noch einmal auf Türkisch durchgehe. Ich fühle mich sicherer, aber manch

mal fühle ich mich auch schlecht, weil ich denke, dass ich deswegen im Unterricht nicht 
mitkomme. Manchmal denke ich mir, wenn ich Österreicher wäre, hätte ich mich viel 
leichter getan.« (Derin_7. Lerntagebuch, 18.-24.01.2021) 
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»In Französisch habe ich wieder die Zeiten verwechselt und sie falsch auf den Zettel 
geschrieben. Diese Woche ging es mir nicht besonders gut, weil ich überall in allen Fä
cher etwas Schlechtes, Negatives erlebt habe.« (Derin_13. Lerntagebuch, 08.-14.03.2021) 

In diesem Beispiel wird auch ersichtlich, dass Derin ihre Lernschwierigkeiten darauf 
zurückführt, die deutsche Sprache nicht so gut zu beherrschen wie eine Person, die 
Deutsch als Erstsprache erworben hat. Angesichts ihrer Unsicherheit und der erlebten 
Misserfolge vermutete sie, dass ihr das Lernen leichter fallen würde, wenn sie eine 
»Österreicherin« wäre. Dies kann dahingehend interpretiert werden, dass Derin durch 
negative Lernerfahrungen in Selbstzweifel geraten ist, was ihre Selbstwirksamkeit, also 
das Vertrauen in die eigenen Lernfähigkeiten, beeinträchtigt. Ihre Auseinanderset
zung mit den negativen Lernerfahrungen kann als ein Versuch interpretiert werden, 
ihre Selbstwirksamkeit zu stärken und ihre positive Einstellung zu ihrer sprachlichen 
Vielfalt aufrechtzuerhalten. 

»In Italienisch hat meine Lehrerin mich gefragt, welche Wörter auf Türkisch ähnlich 
sind. Ich habe ihr sie schon gesagt, und es hat mich sehr gefreut, dass unsere Lehrerin 
uns erlaubt, auch unsere Muttersprache zu nutzen, das gefällt nicht allen Lehrern. Wir 
nutzen nur untereinander unsere Muttersprache, aber nicht im Unterricht. Ich glau
be, die meisten Lehrer würden das gar nicht verstehen, weil sie wollen, dass wir nur 
Deutsch sprechen.« (Derin_10. Lerntagebuch, 15.-21.02.2021) 

Da Derins schulischer Alltag von sprachlichen Ge- und Verboten geprägt war, die die 
Nutzung bestimmter Sprachen und deren Wertigkeit im Unterricht regelten, fühlte sie 
sich ermutigt und geschätzt, als ihre Italienischlehrerin sie nach Wörtern fragte, die 
ähnliche Bedeutungen im Türkischen haben. In der Regel wird sie in der Schule ermahnt, 
Deutsch zu sprechen und nicht ihre Familiensprache zu verwenden. Aus diesem Grund 
reagierte sie besonders positiv auf die Bezugnahme der Lehrerin auf ihre Familienspra
che, was die Bedeutung des respektvollen und förderlichen Umgangs von Lehrkräften 
mit mehrsprachigen Lernenden im Klassenzimmer unterstreicht. 

6.3 Handlungsorientierungen im Kontext der Nutzung 
mehrsprachiger Ressourcen 

Aufbauend auf der im letzten Kapitel durchgeführten Einzelfallbetrachtung der fünf 
teilnehmenden Schülerinnen und deren mittels inhaltlich strukturierender qualitativer 
Inhaltsanalyse ausgewerteten Lerntagebucheinträge wird nun eine Konstruktion der 
Handlungsmuster bei der Nutzung mehrsprachiger Ressourcen im Rahmen der beglei
teten Interventionsstudie vorgenommen. Die zugrundeliegenden methodischen Über
legungen und die konkrete Vorgehensweise habe ich bereits in Abschnitt 5.2.3 erläutert. 
In Bezug auf die festgestellten Handlungsorientierungen habe ich die fünf Einzelfälle 
und ihre etwa sechs Monate dauernden Lerntagebuchdokumentationen miteinander 
verglichen und in Gruppen zusammengefasst, so dass anhand der festgestellten Ge
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meinsamkeiten und Unterschiede die Muster bei den Handlungsorientierungen eruiert
werden konnten.

Im Folgenden werden die Handlungsorientierungen der Nutzung mehrsprachiger
Ressourcen aus dem gesamten Sprachrepertoire der Lernenden für ihre Kommunikati
ons- und schulischen Lernzwecke vorgestellt. Wichtig ist, dass es sich bei diesen Hand
lungsorientierungen nicht um Idealtypen handelt, die voneinander abgegrenzt betrach
tet werden können, sondern um Hybridformen, deren Grenzen fließend sind und sich je
nach Kontext, Ziel oder Umfeld erst entfalten oder auch verändern, aber ebenso zusam
menwirken können. Das bedeutet, dass eine Person im Laufe ihres Lebens unterschied
liche und multiple Handlungsorientierungen entwickeln und diese situations- und kon
textbedingt für ihre Kommunikations- und Lernzwecke vielfältig nutzen kann.

6.3.1 Handlungsorientierung A: die puristischen Nutzer:innen
von Mehrsprachigkeit

Die mehrsprachigen Lernenden der vorliegenden Studie, die dieser Handlungsorien
tierung zugeordnet werden, zeichnen sich dadurch aus, dass sie eine starke Präferenz
für bestimmte Sprachen, meist die gesellschaftlich anerkannten, haben und alle ande
ren Sprachen als minderwertig oder weniger wichtig ansehen. Sie bevorzugen in ihrem
Alltag stärker die Sprache der Mehrheitsgesellschaft, im Fall dieser Untersuchung al
so Deutsch, und gehen davon aus, dass diese vorteilhafter für schulischen Erfolg und
soziale Teilhabe ist als die Beherrschung ihrer Familiensprache. Obwohl sie mehrspra
chig sind, konstruieren die Lernenden sprachliche Wertigkeiten entlang gesellschaftli
cher Normen, wobei sie der Sprache der Mehrheitsgesellschaft einen höheren funktio
nalen und symbolischen Stellenwert zuschreiben. Die Familiensprache hingegen wird
vorrangig als identitätsstiftendes Merkmal wahrgenommen, das Zugehörigkeit zu fa
miliären und kulturellen Kontexten signalisiert.

Auch wenn sie ihre sprachlichen Ressourcen für ihre eigenen Lernprozesse aktiv nut
zen, sind sie der festen Überzeugung, dass migrationsbedingte Familiensprachen weni
ger relevant für schulisches Lernen sind als die bildungsrelevante Sprache Deutsch. Die
geringe Anerkennung der Familiensprache in Bildungskontexten ist als Ausdruck mo
nolingualer Sprachideologien zu verstehen, die Mehrsprachigkeit nicht als Ressource,
sondern häufig als Defizit begreifen. Die Repräsentant:innen dieser Handlungsorientie
rung können aufgrund internalisierter sprachideologischer Normen und Erwartungen
Schwierigkeiten haben, ihre Sprachwechsel oder Sprachmischung als selbstverständlich
und legitim zu betrachten, weshalb sie im schulischen Kontext bevorzugt in ihrer präfe
rierten Sprache Deutsch kommunizieren.

Die gezielte Förderung von Mehrsprachigkeit im Unterricht erfährt vor allem dann
Zustimmung, wenn es sich um die Vermittlung von als prestigeträchtig geltenden Spra
chen handelt. Puristische Nutzer:innen legen großen Wert auf sprachliche Korrektheit
im schulischen Kontext und orientieren sich an normativen Vorstellungen von Sprachbe
herrschung, indem sie ein ›muttersprachliches Niveau‹ als Zielmaßstab anstreben. Sie
beschäftigen sich intensiv mit der Grammatik, der Rechtschreibung und der Ausspra
che der zu lernenden (Fremd-)Sprachen im unterrichtlichen Kontext und achten auf ei
ne entsprechend hohe Leistung im Unterricht. Insbesondere nimmt die deutsche Spra
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che für puristische Nutzer:innen aufgrund ihrer Rolle als zentrale Bildungssprache eine 
Schlüsselstellung ein, was sich in ihrem Bemühen widerspiegelt, sprachlich möglichst 
korrekt und kompetent zu agieren. 

6.3.2 Handlungsorientierung B: die kontextabhängigen Nutzer:innen 
von Mehrsprachigkeit 

Die kontextabhängigen Nutzer:innen der Mehrsprachigkeit sind sich bewusst, dass die 
Verwendung von Sprachen von verschiedenen Faktoren abhängt, z.B. von der Situati
on und dem Kontext, in dem sie verwendet werden, oder von der Beziehung zwischen 
den Gesprächspartner:innen. Je nach Kommunikationssituation nutzen sie flexibel ver
schiedene Sprachen und Sprachregister, wechseln situativ zwischen diesen und passen 
ihre Sprachwahl gezielt an ihr Gegenüber an. Dabei messen sie dem kontextabhängi
gen Sprachverständnis besondere Bedeutung bei, um Missverständnisse zu vermeiden 
und kommunikative Anschlussfähigkeit sicherzustellen. Selbst wenn sie die Mischung 
von Sprachen in interaktiven Kontexten zum Teil als hinderlich empfinden, achten sie 
darauf, die geeigneten Mittel aus ihrem Sprachrepertoire auszuwählen, die für die Ge
sprächssituation von Nutzen sind. 

Sie betrachten ihre Mehrsprachigkeit als Chance und sind besonders bemüht, ihre 
sprachlichen Fähigkeiten kontinuierlich zu erweitern und zu verfeinern, um sowohl in 
unterschiedlichen Kommunikationssituationen angemessen agieren zu können als auch 
die gewünschten schulischen Leistungen zu erbringen. Sie messen den Sprachen nicht 
unbedingt unterschiedliche Werte bei, aber sie sind sich bewusst, dass prestigeträchti
ge Sprachen ihnen in der Gesellschaft und für ihre Bildungslaufbahn mehr Vorteile ver
schaffen. Dies führt unweigerlich dazu, dass sie diese Sprachen häufiger verwenden als 
ihre Familiensprachen. Repräsentant:innen dieser Handlungsorientierung greifen be
wusst auf ihre mehrsprachigen Repertoires zurück, um sich in unterschiedlichen sozia
len Kontexten sicher zu bewegen. In ihrem sprachlichen Handeln orientieren sie sich 
an einem kontextbezogenen Sprachgebrauch, der weniger auf formal korrekte Beherr
schung einzelner Sprachen abzielt, als vielmehr auf die situationsangemessene Verwen
dung sprachlicher Mittel. Dabei dient ihre Mehrsprachigkeit nicht nur der Pflege und 
Entwicklung sozialer Beziehungen, sondern fungiert zugleich als Ressource zur Bewälti
gung schulischer Anforderungen. Den kontextbezogenen Nutzer:innen ist gemein, dass 
sie ihre sprachlichen Ressourcen in der Regel in komplexen Lernkontexten einsetzen, die 
ihnen helfen, ihr Lernen zu optimieren. Ihr Ziel ist es, den Lernkontext durch den Ein
satz von mehrsprachigen Ressourcen nachvollziehbar und verständlich zu machen. 

6.3.3 Handlungsorientierung C: die leistungsorientierten Nutzer:innen 
von Mehrsprachigkeit 

Leistungsorientierte Nutzer:innen von Mehrsprachigkeit konzentrieren sich darauf, ih
re schulischen Leistungen durch die Nutzung ihrer mehrsprachigen Ressourcen zu ver
bessern. Sie schätzen ihre Mehrsprachigkeit als Bildungsressource und setzen sie ziel
gerichtet ein, um ihre Interessen zu verfolgen und Lernbedürfnisse zu befriedigen. Sie 
verfügen über ein ausgeprägtes metasprachliches Bewusstsein, das es ihnen ermöglicht, 
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ihre sprachlichen Ressourcen gezielt und strategisch zur Erreichung ihrer Lernziele ein
zusetzen. Repräsentant:innen dieser Handlungsorientierung besitzen zudem die ent
sprechenden Kompetenzen und Fertigkeiten im Umgang mit verschiedenen Sprachen
in fachbezogenen Lernkontexten. Sie betrachten die Mehrsprachigkeit als strategischen
Vorteil und sind in der Lage, einzelne Sprachen für schulische oder private Zwecke nutz
bar zu machen. Ihre Familiensprachen erfüllen dabei meist eine utilitaristische Funktion
im schulischen Kontext und werden gegenüber den im Unterricht vermittelten Presti
gesprachen häufig als nachrangig bewertet. Wenn sie jedoch davon überzeugt sind, dass
ihre Familiensprache profitable Lernbedingungen für das Verstehen und Verarbeiten be
stimmter Fachinhalte schafft und den Bewältigungsprozess spezifischer Lernanforde
rungen unterstützt, greifen sie gezielt und beharrlich auf diese zurück. Leistungsorien
tierte Nutzer:innen von Mehrsprachigkeit zeigen durch ihre positiven Lernerfahrungen
im Umgang mit mehrsprachigen Ressourcen eine hohe Motivation, ihre sprachlichen
Kompetenzen weiterzuentwickeln sowie ihre Lernbereitschaft und ihr Durchhaltever
mögen aufrechtzuerhalten. Des Weiteren lässt sich festhalten, dass Personen, die dieser
Handlungsorientierung zugeordnet werden, ambitionierte Lernziele verfolgen, insbe
sondere im Hinblick auf die Erweiterung ihrer bildungssprachlichen Kompetenzen und
die Verbesserung ihrer schulischen Leistungen. Bei Misserfolgserlebnissen neigen sie je
doch dazu, ihr mehrsprachiges Lernverhalten kritisch zu hinterfragen, was häufig mit
einem Rückgang ihrer Motivation sowie einer verringerten Bereitschaft zur Fortführung
des Lernprozesses einhergeht.

6.3.4 Handlungsorientierung D: die interessenorientierten Nutzer:innen
von Mehrsprachigkeit

Für interessenorientierte Nutzer:innen stellt Mehrsprachigkeit ein persönliches und bil
dungsbezogenes Anliegen dar, insbesondere für diejenigen, die in mehrsprachigen Kon
texten sozialisiert wurden oder aktuell in solchen Lebens- und Lernwelten agieren. Oft
zeichnen sie sich durch ein starkes Bedürfnis sowie eine hohe intrinsische und/oder ex
trinsische Motivation aus, ihre sprachlichen Kenntnisse und Kompetenzen kontinuier
lich zu erweitern – sei es im Rahmen persönlicher Zielsetzungen oder schulischer An
forderungen. Die interessenorientierten Nutzer:innen verfügen häufig über ein vertief
tes Verständnis für die gesellschaftliche und berufliche Relevanz von Mehrsprachigkeit
in einer globalisierten Welt und engagieren sich aktiv für deren Erhalt und Förderung.
Für die Repräsentant:innen dieser Handlungsorientierung stellt Mehrsprachigkeit nicht
nur eine individuelle Ressource dar, sondern eröffnet ihnen auch erweiterte Möglichkei
ten zur interkulturellen Kommunikation sowie zur Entwicklung sozialer und kultureller
Kompetenzen – insbesondere im Hinblick auf zukünftige Chancen im Berufsleben. Da
her sehen sie die Fähigkeit, verschiedene Sprachen zu sprechen und zu verstehen, als
Chance und Privileg im Bildungssystem.

Für die interessenorientierten Nutzer:innen spielt der gesellschaftliche Stellenwert
von Sprachen keine Rolle, denn sie schätzen alle Sprachen als gleichwertig ein. Ihr beson
deres Augenmerk liegt daher sowohl auf der Vertiefung ihrer Kenntnisse in der Famili
ensprache als auch auf dem Erwerb bildungsrelevanter Sprachkompetenzen in all ihren
verfügbaren Sprachen. Für Repräsentant:innen dieser Handlungsorientierung ist Mehr
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sprachigkeit sowohl im sozialen als auch im schulischen Kontext eine Selbstverständ
lichkeit. Sie setzen ihre sprachlichen Ressourcen nicht nur zur Bewältigung komplexer 
Lernaufgaben ein, sondern sie nutzen ihr gesamtes sprachliches Repertoire kontinuier
lich und flexibel, um sich aktiv und gestaltend in kreative Bildungsprozesse wie künst
lerisches Gestalten, literarisches Schreiben oder musikalische Ausdrucksformen einzu
bringen. 

Die Lernenden, die dieser Handlungsorientierung angehören, können außerdem 
dadurch charakterisiert werden, dass sie ihre Mehrsprachigkeit als strategischen Wett
bewerbsvorteil betrachten und daher besonders bestrebt sind, so viele Sprachen wie 
möglich zu lernen. Aufgrund ihres großen Interesses an Sprachen können sie zudem ein 
enormes Engagement für das Erlernen und Verwenden mehrerer Sprachen aufbringen, 
jedoch in dem Bewusstsein, dass sie nicht alle auf einem gleich hohen Kompetenzniveau 
beherrschen können. 

6.3.5 Handlungsorientierung E: die technologieaffinen Nutzer:innen 
von Mehrsprachigkeit 

Die mehrsprachigen Lernenden, die den technologieaffinen Nutzer:innen von mehr
sprachigen Ressourcen zugeordnet werden, sind dadurch charakterisiert, dass sie 
ihre Mehrsprachigkeit technologiegestützt in schulischen Kontexten zur Erreichung 
individueller Lernziele einsetzen. Dabei verfügen sie über eine ausgeprägte digitale 
Kompetenz und nutzen digitale Tools und Ressourcen gezielt zur Erweiterung ihrer 
Sprachkompetenzen und zur Optimierung ihrer Lernprozesse. Ihr Handeln ist geprägt 
von einem reflektierten und strategischen Umgang mit Sprache, digitalen Medien und 
individuellen Bildungszielen. 

Mit dem Ziel, Lernfortschritte zu erzielen, versuchen sie meistens, sich die komple
xen Lerninhalte in den jeweiligen Fächern mittels der vorhandenen Möglichkeiten der 
Technik zugänglich zu machen, um komplexe fachliche Inhalte effektiv zu verstehen. Die 
Repräsentant:innen dieser Handlungsorientierung greifen gezielt auf digitale Ressour
cen wie Sprachlern-Apps, digitale Wörterbücher, Online-Übersetzungsdienste, soziale 
Medien und weitere Technologien zurück, um schulische Lernherausforderungen effizi
ent und nachhaltig zu überwinden. Ein zentrales Merkmal technologiebewusster mehr
sprachiger Nutzer:innen ist, dass sie ein tiefes Verständnis und Bewusstsein für die Ver
flechtung von moderner Technologie und Sprachen haben und wissen, wie sie diese Syn
ergien sowie ihre Mehrsprachigkeit am effektivsten und profitabel für ihre Lernzwecke 
einsetzen können. Insgesamt kann davon ausgegangen werden, dass die erfolgreichen 
und eigenverantwortlichen Lernerfahrungen von technologieaffinen Nutzer:innen dazu 
beitragen, dass Mehrsprachigkeit in Lehr- und Lernkontexten nicht nur anerkannt, son
dern gezielt als wertvolle Lernressource in Kombination mit modernen digitalen Tools 
genutzt wird. 

6.3.6 Handlungsorientierung F: die kritischen Nutzer:innen von Mehrsprachigkeit 

Die mehrsprachigen Lernenden, die als kritische Nutzer:innen eingeordnet werden kön
nen, verwenden ihre sprachlichen Ressourcen nicht nur, um ihre Lernziele zu erreichen, 
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sondern reflektieren auch kritisch ihre eigenen sprachlichen Kompetenzen und deren
Relevanz für ihr eigenes Lernen in monolingualen Schulkontexten. Ein weiteres Merk
mal kritischer Nutzer:innen ist, dass sie nicht nur die Vorteile ihrer sprachlichen Res
sourcen für ihre Lernaktivitäten berücksichtigen, sondern auch die Auswirkungen ihrer
Mehrsprachigkeit auf ihre Interaktionen mit anderen Mitschüler:innen im Klassenzim
mer reflektieren. Zudem hinterfragen sie den monolingualen Habitus der Schule und
die daraus resultierenden Implikationen für den Sprachgebrauch sowie die damit ver
bundenen Diskriminierungsprozesse.

Lernende, die als kritische Nutzer:innen von Mehrsprachigkeit klassifiziert werden,
setzen sich aktiv für die Anerkennung und Wertschätzung ihrer Familiensprachen im
schulischen Kontext ein und übernehmen häufig eine führende Rolle in Diskussionen
über sprachliche Vielfalt im Klassenzimmer. Die Repräsentant:innen dieser Handlungs
orientierung haben zudem ein tiefes Verständnis dafür, wie Sprachen miteinander ver
woben sind und wie sie verschiedene gesellschaftliche Dimensionen beeinflussen kön
nen, z.B. soziale Strukturen, Machtverhältnisse und kulturelle Identitäten, die zusam
men die soziale Dynamik und Interaktionen in Gesellschaften prägen. Sie sehen Mehr
sprachigkeit als eine Möglichkeit, Brücken zwischen verschiedenen Kulturen und Men
schen zu bauen.

Im Gegensatz zu anderen Nutzer:innen von Mehrsprachigkeit, die sich primär auf
die Förderung ihrer eigenen Sprachkenntnisse zur Erreichung individueller Lernziele
konzentrieren, engagieren sich kritische Nutzer:innen von Mehrsprachigkeit häu
fig darüber hinaus aktiv gegen sprachbezogene Diskriminierung und setzen sich für
sprachliche Gerechtigkeit sowie eine gleichwertige Behandlung aller Sprachen im Bil
dungssystem ein. Sie erkennen Sprachen als bedeutendes kulturelles Erbe an und treten
für das Recht aller Menschen ein, ihre Familiensprachen auch im schulischen Kontext
verwenden zu dürfen. Insgesamt können kritische Nutzer:innen von Mehrsprachigkeit
eine wichtige Rolle bei der Anerkennung und Wertschätzung sprachlicher Vielfalt und
beim Aufbau einer inklusiven, mehrsprachigen Schulkultur übernehmen. Die Aner
kennung ihrer Fähigkeit, eigene sprachliche Kompetenzen kritisch zu reflektieren und
sich aktiv für Sprachrechte sowie sprachliche Gleichberechtigung einzusetzen, kann
bildungspolitische Akteur:innen und schulische Entscheidungsträger:innen dazu an
regen, Lernumgebungen zu gestalten, in denen sich alle Schüler:innen – unabhängig
von ihrem sprachlichen und kulturellen Besonderheiten – wertgeschätzt fühlen und ihr
Potenzial entfalten können.

Die Abbildung 18 zeigt die Zuordnung der einzelnen Schülerinnen, die sich an der
zweiten Erhebungsphase, dem Schreiben eines Lerntagebuchs, beteiligt haben, zu den
generierten sechs Handlungsorientierungen. Dabei handelt es sich nicht um eine fixe
Zuordnung, sondern um eine heuristische Gliederung, da sich einzelne Handlungsori
entierungen nicht eindeutig voneinander abgrenzen ließen oder simultan auftraten.
Während also Nicola und Lidja wenig Gebrauch von technischen Hilfsmitteln machten,
da sie meist mit ihren Eltern lernten, nutzten die anderen drei Schülerinnen häufiger
Übersetzungstools oder recherchierten online. Allen Lernenden war gemeinsam, dass
sie ihre mehrsprachigen Ressourcen kontextabhängig und leistungsorientiert einsetz
ten, um ihre Lernziele zu erreichen. Während Nicola und Lidja schon von Anfang an
mehr an der Entwicklung ihrer mehrsprachigen Fähigkeiten und dem Ausbau der Fer

https://doi.org/10.14361/9783839476451 https://www.inlibra.com/de/agb - Open Access - 

https://doi.org/10.14361/9783839476451
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/


6 Darstellung der Ergebnisse 287

tigkeiten in ihrer Familiensprache interessiert waren, zeigten die anderen drei erst nach
der Nutzung ihrer sprachlichen Ressourcen und dem Erreichen positiver Lernziele ein
größeres Interesse. Am Ende des Interventionszeitraums hat bei allen Schülerinnen
das Interesse an der Entwicklung ihrer mehrsprachigen Fähigkeiten und der Nutzung
ihrer sprachlichen Ressourcen für Lernzwecke aufgrund des wieder aufgenommenen
Präsenzunterrichts und der gestiegenen schulischen Leistungsanforderungen nach
gelassen, so dass sie sich alle auf die im Unterricht vermittelten Sprachen fixierten,
um die von ihnen gewünschten schulischen Leistungen zu erzielen. Allen Schülerinnen
ist zudem gemeinsam, dass sie der einsprachigen Haltung der Lehrkräfte und dem
mangelnden Zugang zu ihrer eigenen Mehrsprachigkeit im Unterricht nur bedingt
kritisch hinterfragen, da sie monolinguale Normen weitgehend als selbstverständlich
internalisiert haben.

Abbildung 18: Zuordnung der Schülerinnen, die ein Lerntagebuch geführt haben,
zu den Handlungsorientierungen (eigene Darstellung)

6.4 Zusammenfassende Gesamtschau mittels Gruppendiskussion

Im vorherigen Kapitel wurden die eruierten Ergebnisse der zweiten Erhebungsphase
vorgestellt. Es konnte aufgezeigt werden, dass die fünf teilnehmenden Schülerinnen ge
mäß dem zyklischen Phasenmodell von Zimmerman und Moylan (vgl. 2009) zunächst
ihre Lernbedürfnisse identifizierten, Lernziele festlegten und daraufhin konkrete Lern
handlungen planten und durchführten. Dabei wurde gezielt nach geeigneten kogniti
ven und metakognitiven Strategien und solchen Methoden gesucht, die den Einsatz von
mehrsprachigen Ressourcen einschließen, um ihre gesteckten Lernziele zu erreichen.
Interessanterweise fanden ihre Lernplanungen nicht nur in sprachbezogenen Fächern
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statt, sondern auch in naturwissenschaftlichen Fächern, in denen sie ihre Mehrsprachig
keit variationsreich angewandt haben. Nach der Reflexion ihrer bisherigen Lernhand
lungen und -ergebnisse planten sie die nächste Lernaktivität, die sich über einen Zeit
raum von sechs Monaten wiederholte. Die teilnehmenden Schülerinnen differenzierten
sich sowohl in ihren Lernintentionen als auch in der Art und Weise, wie sie ihre Lern
prozesse mehrsprachig gestalteten. Daraus ergaben sich insgesamt sechs Handlungs
orientierungen der Nutzung mehrsprachiger Ressourcen aus dem gesamten Sprachre
pertoire der Lernenden für ihre Kommunikations- und schulischen Lernzwecke. Bei den
bereits vorgestellten Handlungsorientierungen handelt es sich nicht um Idealtypen, die
als vollständig voneinander getrennt angesehen werden können. Vielmehr stellen sie je
weils eine Mischform dar, deren Grenzen fließend sind. Denn sie können sich je nach
Kontext, Ziel oder Umfeld erst entwickeln oder auch verändern, aber auch zusammen
wirken. So konnten die teilnehmenden Schülerinnen im Verlauf der Intervention meh
reren Handlungsorientierungen der Nutzung mehrsprachiger Ressourcen zugeordnet
werden, allerdings nicht im statistischen Sinne; sie veränderten sich im Verlauf der In
tervention je nach Situation und Kontext, wobei gleichzeitig mehrere Handlungsorien
tierungen in Erscheinung traten. Dies zeigt, dass Individuen im Laufe ihres Lebens viel
fältige Handlungsorientierungen entwickeln und situativ und kontextabhängig die pas
senden Orientierungen für ihre Kommunikations- und Lernzwecke anwenden können.

Nach der zweiten Phase der Datenerhebung fand abschließend eine Gruppendiskus
sion mit Nicola und Lidja statt. Im Folgenden werden nun deren Resultate präsentiert.
In der letzten Erhebungsphase konnten die beiden Schülerinnen ihre eigenen selbst
regulierten Lernprozesse und mehrsprachigen Lernstrategien während des Interventi
onszeitraums sowie ihre Erfahrungen mit dem Online-Lerntagebuch mitteilen. Ziel der
Gruppendiskussion war es, auf Grundlage einer dialogorientierten Selbstreflexion die
eigenen subjektiven Erfahrungen, Einstellungen und Meinungen über Ideen und Vor
schläge zur Etablierung lebensweltlicher Mehrsprachigkeit in Bildungskontexten einzu
bringen sowie die Möglichkeiten des Einsatzes mehrsprachiger Ressourcen im Fachun
terricht zu diskutieren (siehe 5.3). Die Gruppendiskussion in der letzten Phase diente
auch dazu, offene Fragen zu klären, Missverständnisse zu thematisieren sowie neue Per
spektiven auf die bisherigen Erkenntnisse zu gewinnen. Es wurde versucht, die bisher
analysierten Daten zu re-perspektivieren und daraus weitere Schlussfolgerungen zu zie
hen, die im Folgenden vorgestellt werden.

Wie bereits erwähnt, verfügten nicht alle teilnehmenden Schüler:innen über das
gleiche Wissen und Bewusstsein hinsichtlich der Selbstregulation ihrer Lernprozesse,
und nicht alle waren es gewohnt, ihre Lernprozesse kontinuierlich schriftlich zu re
flektieren. Daher stellten sowohl das selbstregulierte Lernen als auch das regelmäßige
Führen von Lerntagebucheinträgen und der Einsatz von Translanguaging im schuli
schen Kontext für die beteiligten Schüler:innen größtenteils ein Novum dar. Da Nicolas
und Lidjas Selbstwirksamkeitsüberzeugungen, die auf ihren bisherigen positiven Lern
erfahrungen mit Mehrsprachigkeit basierten, hoch ausgeprägt waren, verfügten beide
über das Bewusstsein, dass sie in ihrer Bildungslaufbahn durch gezieltes Lernen und
den Einsatz geeigneter Strategien erfolgreiche Lernfortschritte erzielen können. Dies
prägte auch ihre Herangehensweise an das Lerntagebuch, das sie als Mittel nutzten,
um ihre zuvor festgelegten Lernziele zu erreichen und dadurch ihre schulischen Leis
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tungen zu optimieren. Da Lidja bereits über umfangreiche Lernerfahrungen in ihrer 
Familiensprache Bosnisch verfügte, erwartete sie, durch die Teilnahme an der zweiten 
Erhebungsphase mehr über selbstreguliertes Lernen zu erfahren. Sie hoffte, durch die 
gezielte Beschäftigung mit ihrer eigenen Lerntätigkeit ihre schulischen Leistungen zu 
verbessern. In der Gruppendiskussion berichtete Lidja, dass durch das regelmäßige 
Schreiben von Lerntagebucheinträgen ihre Selbstwahrnehmung, Selbstbeobachtung 
und Selbstreflexion stark zugenommen hat (»ich habe mir überlegt, okay, was habe ich 
jetzt gemacht so in der Woche und (ähm), wie tue ich das jetzt aufschreiben, so, man 
muss sich da schon gut, eben (.) auseinandersetzen«) und sie von dem Lerntagebuch 
für ihr schulisches Lernen maßgeblich profitiert hat (»also ich finde es auch ziemlich 
gut«; »auf jeden Fall ist man strukturiert« – Lidja, Z. 162–172). Im weiteren Verlauf der 
Diskussion stellte sich heraus, dass Lidja sich durch das reflexive Potenzial des selbstre
gulierten Lernens mit ihrem mehrsprachigen Repertoire intensiver auseinandersetzen 
und den gezielten sowie eigenständigen Einsatz ihrer sprachlichen Ressourcen in ihren 
Lernprozessen stärker forcieren konnte (»also ich habe mich ziemlich mit der Sprache 
und meinem Lernen so auseinandergesetzt« – Lidja, Z. 160). 

Nicola berichtete, dass das Schreiben im Lerntagebuch dazu beigetragen hat, den 
Fokus gezielt auf bestimmte Themen zu lenken und schneller Fortschritte zu erzielen so
wie ihren Lernprozess besser zu strukturieren (»wenn ich das aufschreibe und dann im
mer hackele, es dann oft auch viel schneller geht, dass eher bestimmte Dinge zu klären, 
schneller fertig werden und so auch gemerkt, halt, oh ja, ich habe so viel schon gemacht, 
das geht echt gut, und dann mache ich mal eine Stunde Pause« – Nicola, Z. 150–154). Sie 
war jedoch der Ansicht, dass das Führen eines Lerntagebuchs ihr außer diesen Aspek
ten keinen zusätzlichen Nutzen brachte, da sie gemäß ihrem Selbstbericht schon immer 
mehrsprachig lernte (»das mache ich schon, das mache ich jeden Tag« – Nicola, Z. 147). 

Vor Beginn der Interventionsphase erzählte Nicola, dass sie ihre mehrsprachigen 
Ressourcen bereits beim fachbezogenen Lernen eingesetzt und sich erhofft hatte, durch 
regelmäßiges Schreiben von Lerntagebucheinträgen mehr Erfahrungen mit selbstregu
liertem Lernen zu sammeln und dadurch ihre schulischen Leistungen zu verbessern. Ob
wohl sie sich besonders bemühte, die Anforderungen der Interventionsphase zu erfüllen, 
äußerte sie in der Gruppendiskussion, dass sie das Lerntagebuch in Zukunft nicht un
bedingt weiter nutzen würde, weil sie das Schreiben als sehr anspruchsvoll und zeitauf
wändig empfand. Als weiteren Grund gab sie an, dass sie auch ohne das Aufschreiben 
ihrer Lernerfahrungen bereits selbstständig lernt und ihre sprachlichen Ressourcen je 
nach Lernanlass gezielt einsetzen kann. Auch wenn ihr Standpunkt zum Lerntagebuch 
im Widerspruch zu ihrer Leistung während der Interventionsphase zu stehen scheint, 
vermute ich, dass Nicola bereits über ein ausgeprägtes und gefestigtes Lernverhalten 
und vielfältige Erfahrung mit mehrsprachigem Lernen verfügt (»das mache ich immer 
so, weil das der beste Weg ist, um eben für Lernen« – Nicola, Z. 222–224), so dass das On
line-Lerntagebuch ihren Lernbedürfnissen nicht gerecht werden konnte. Nicola brachte 
jedoch zum Ausdruck, dass die Teilnahme an dieser Studie ihr Bewusstsein für ihr mehr
sprachiges Lernen geschärft und ihr ermöglicht hat, sich explizit mit ihren selbstregu
lierten und mehrsprachigen Lernprozessen zu befassen (»weil das mit der Sprache und 
so, das habe ich davor auch schon gemacht, eben noch nicht ganz so vertieft« – Nicola, Z. 
369–371). 
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Im weiteren Verlauf erzählte Lidja, dass sie sich in diesem Rahmen intensiv mit mög
lichen Zugängen zu Mehrsprachigkeit im Unterricht beschäftigen konnte. Daher nutzte
sie die Gruppendiskussion auch, um über Themen zu sprechen, die ihr persönlich im
Zusammenhang mit der unterschiedlichen Wertschätzung von Sprachen und der un
gleichen Behandlung im Klassenzimmer ein Anliegen sind, und um ihre Gedanken zu
äußern, für die sie Gehör finden möchte. So kritisierte Lidja, dass ihre Familiensprache
im Klassenzimmer nicht als Lernressource anerkannt wird. Sie sieht darin ein Problem,
da sie der Meinung ist, dass das Lernen auch von anderen Sprachen außerhalb des Un
terrichts eine Chance sein sollte, die kulturelle Vielfalt zu fördern und die Identität der
Schüler:innen zu stärken. Im Gegensatz dazu blieb Nicolas Meinung über die Etablie
rung der Mehrsprachigkeit im Unterricht, die sie bei der ersten Interviewerhebung zum
Ausdruck gebracht hatte, auch nach der Intervention konstant. In der Diskussion ver
trat sie zudem die Ansicht, dass die Einbeziehung der Familiensprachen in den regu
lären Unterricht ›nicht nötig‹ sei. Sie war der Meinung, dass dies zu aufwändig sei für
die Lehrkräfte. Dadurch kommt erneut zum Vorschein, dass eine mehrsprachige Unter
richtsgestaltung für Nicola im Kontext des österreichischen Bildungssystems als nicht
realisierbar erscheint (»jetzt noch in Deutschunterricht deine eigene Sprache noch mit
hineinzuziehen?« – Nicola, Z. 385). Daher sprach sie sich dafür aus, dass Schüler:innen,
die ihre eigene Familiensprache lernen wollen, einen ›separaten Unterricht‹ besuchen
sollten. Sie argumentierte: »[W]ir sind, (:) ja halt in Österreich und so oft ist (//) ist wich
tiger, dass die Leute da Deutsch lernen« (Nicola, Z. 383), wodurch sie Mehrsprachigkeit
aus dem schulischen Kontext auslagert und gleichzeitig zur Normalisierung der mono
lingualen Ausrichtung des Bildungssystems beiträgt.

Auf die erneute Frage nach Ideen für einen mehrsprachigen Unterricht verwiesen sie
ausschließlich auf den muttersprachlichen Unterricht und erklärten, das entsprechen
de Formular ausgefüllt zu haben, um im kommenden Schuljahr daran teilzunehmen und
ihre muttersprachlichen Kompetenzen weiterzuentwickeln (»ich finde also sehr empfeh
lenswert« – Lidja, Z. 423).

Auch wenn die Realisierung eines mehrsprachigen Unterrichts die Vorstellungskraft
der beiden Schülerinnen überstieg, so erwarteten sie doch die Anerkennung und Wert
schätzung aller im Klassenzimmer vertretenen Sprachen und vor allem die Akzeptanz
der von den Schüler:innen initiierten mehrsprachigen Lernhandlungen und spontanen
Lernpraktiken gleichermaßen. Diese Haltung verweist auf ein implizites Bedürfnis nach
sprachlicher Gerechtigkeit sowie auf den Wunsch, ihre sprachliche Identität im schuli
schen Kontext sichtbar und legitimiert zu wissen.
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der Forschungsfragen 

Ausgangspunkt der vorliegenden Studie war zum einen mein Interesse an den subjekti
ven Lernerfahrungen mehrsprachiger Lernender in monolingual ausgerichteten Schul
kontexten in gegenwärtigen Migrationsgesellschaften. Zum anderen verfolgte ich das 
Ziel, die kombinierte Anwendung von Translanguaging, Mehrsprachigkeit und selbst
reguliertem schulbezogenem Lernen als ein potenzielles Modell zu untersuchen, in dem 
Lernende als Expert:innen ihrer eigenen sprachlichen Repertoires Verantwortung für ih
ren Lernprozess übernehmen und selbstbestimmt entscheiden können, wie sie ihre in
dividuellen sprachlichen Ressourcen in schulischen Lernkontexten einsetzen. Auf diese 
Weise lässt sich das Lernen in und mit mehreren Sprachen in seiner ganzen Komplexität 
erfassen, die umstrittene Sichtweise auf Mehrsprachigkeit als Lernressource präzisie
ren und die Relevanz von Translanguaging als konzeptionellen Beitrag hierzu fundiert 
begründen. Ausschlaggebend für diese Überlegungen und die darauffolgende Konzep
tualisierung des Forschungsdesigns war einerseits die aktuelle Bildungssituation in Ös
terreich in der mit Ausnahme des Deutschen als alleiniger Bildungs- und Unterrichts
sprache sowie der im Fremdsprachenunterricht vermittelten Sprachen keinerlei Zugän
ge zu weiteren, von Schüler:innen mitgebrachten Sprachen als potenziell relevante Lern
ressourcen im Unterricht eröffnet werden. Andererseits war für die Zielsetzung dieser 
Studie zentral, dass Translanguaging und selbstreguliertes Lernen zwei eng miteinander 
verflochtene Konzepte darstellen, die sich wechselseitig bedingen und in ihrer Verbin
dung neue Perspektiven auf sprachliches und schulisches Lernen ermöglichen. 

Das selbstregulative Potenzial von Translanguaging kann das Denken, Verstehen 
und die Prozesse der Bedeutungsgebung der mehrsprachigen Lernenden beim fachbe
zogenen Lernen auf vielfältige Weise bereichern und somit zu positiven individuellen 
Lernerfahrungen und Erfolgserlebnissen beitragen. Dies resultiert wiederum aus der 
Erkenntnis, dass die Fähigkeit der Lernenden, auf ihre sprachlichen und kulturellen 
Ressourcen innerhalb ihres Repertoires zurückgreifen und sie flexibel und strategisch 
entsprechend ihren Lernbedürfnissen einsetzen zu können, es ihnen ermöglicht, sich 
beim Lernen effizientere Ziele zu setzen, ihre Lernfortschritte zu überwachen und über 
ihre Leistungen zu reflektieren. Somit kann der gezielte Einsatz von kognitiven, metako
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gnitiven und ressourcenorientierten Strategien in Kombination mit Translanguaging-
Strategien in Bildungsprozessen, die auf dem Bewusstsein und dem notwendigen Wis
sen über das eigene Lernpotenzial, der Motivation und dem Interesse der Lernenden
sowie der Unterstützung durch kompetente Lehrkräfte basieren, zu effizienteren Lern
leistungen führen (vgl. Mammou et al. 2022; García/Wei 2018; Freihofner et al. 2016;
Velasco/García 2014; DiBenedetto/Zimmerman 2013; Zimmerman/Schunk 2001).

Im Rahmen dieser Arbeit verwende ich daher den Begriff ›translanguagingbezo
genes Lernen‹, um die von den an der Datenerhebung teilnehmenden Schüler:innen
berichteten und dokumentierten Lernhandlungen unter einem präzisen Terminus zu
erfassen und nachvollziehbar darzustellen. Dem liegt die Erkenntnis zugrunde, dass
›Translanguaging‹ es ermöglicht, zu verstehen, wie mehrsprachige Individuen die
sprachlichen und semiotischen Ressourcen ihres Gesamtrepertoires strategisch ein
setzen, um Bedeutung zu erzeugen. Gleichzeitig berücksichtigt es die Dimension der
Mehrsprachigkeit, indem es sowohl das Vorhandensein mehrerer Sprachen bei einer
Person als auch deren Bewusstsein für den Wert dieser Sprachen als Ressourcen für
den Lernprozess in den Fokus rückt. Translanguaging geht also von einem Prozess der
Wissenskonstruktion aus, der verschiedene sprachliche Strukturen und Systeme sowie
verschiedene Modalitäten transzendiert (vgl. Wei 2018; García/Wei 2014b).

Die in den vorangegangenen Kapiteln dargestellten Ergebnisse bieten hierzu viel
fältige Einblicke in die komplexen und dynamischen Translanguaging-Praktiken und
selbstregulierten Lernerfahrungen der teilnehmenden Schüler:innen, die durch ein
vielschichtiges Wechselspiel von individuellen, institutionellen und gesellschaftlichen
Dimensionen gekennzeichnet waren. Im Folgenden diskutiere ich die Ergebnisse
der vorliegenden Studie unter Berücksichtigung der theoretischen und empirischen
Zugänge und leite mögliche Erkenntnisgewinne für die Bildungs- und Mehrsprachig
keitsforschung ab. Damit möchte ich die individuelle und kontextuelle Funktion von
Translanguaging und selbstreguliertem Lernen nachvollziehbar machen sowie die damit
verbundenen Lernvoraussetzungen der Lernenden und die Rolle der schulischen Ak
teur:innen ins Auge fassen, um schließlich die Potenziale und Herausforderungen dieser
spezifischen Phänomene für eine pädagogisch-didaktisch reflektierte, vielfaltsbewusste
und inklusive Implementierung der Mehrsprachigkeit in regulären schulischen Lehr-
Lern-Diskursen zu eruieren. Dabei geht es nicht nur darum, Wertschätzung für andere
Familiensprachen auszudrücken oder mehrsprachige Interaktion im Klassenzimmer zu
ermöglichen, wie Angelika Redder und ihre Kolleg:innen explizit darlegen (vgl. Redder
et al. 2022, S. 12), sondern darum, Mehrsprachigkeit als legitime Lernressource für
Wissensaufbau- und Wissensverarbeitungsprozesse im Fachunterricht zu begreifen
und als realisierbare Lernpraxis über alle Bildungsbereiche und Schulstufen hinweg zu
etablieren.
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7.1 Diskrepanz zwischen individueller und kollektiver Ebene – 
Translanguaging-Lernstrategien im Verborgenen 

Diese Studie zielte zunächst darauf ab, die individuellen Erfahrungen und Translan
guaging-Praktiken mehrsprachiger Schüler:innen in schulischen Lernkontexten aus der 
subjektiven Perspektive in den Blick zu nehmen und daraus Schlussfolgerungen für Bil
dungsdiskurse zu ziehen, um einen weiteren Baustein zur Realisierung von mehrspra
chigem und vielfaltsbewusstem Unterricht in Schulen der gegenwärtigen Migrationsge
sellschaft zu setzen. Dazu habe ich die Kehrseite der Medaille in den Blick genommen, 
nämlich die Schüler:innen selbst und somit die Subjektebene, in der das Potenzial ihres 
sprachlichen Repertoires und ihre individuelle Spracherfahrung sowie ihre sprachliche 
Identität zum Ausdruck kommen. Durch die Rekonstruktion des subjektiven Wissens 
und der Lernerfahrungen der befragten Schüler:innen konnten Erkenntnisse darüber 
gewonnen werden, wie sie soziale Positionen und Rollen wahrnehmen, die damit ver
bundenen Erwartungen erkennen, deuten und umsetzen sowie wie sie sich als mehr
sprachige Subjekte in diesen Kontexten positionieren und ihre Rolle als monolinguale 
Lernende in der mehrsprachigen Klasse erleben. Ein weiteres Ergebnis der Studie ist die 
Feststellung, dass sich die befragten Jugendlichen auf der individuellen Ebene selbst als 
mehrsprachige Lernende verorten, während sie sich auf der kollektiven Ebene als mo
nolingual Deutsch handelnde Subjekte repräsentieren. Eine detaillierte Betrachtung der 
Äußerungen der Lernenden offenbart, dass sie sich zwar als mehrsprachige Identitäten 
wahrnehmen und sich ihrer Potenziale bewusst sind, jedoch aufgrund der monolingua
len Ansprüche und Erwartungshaltung des Bildungssystems darauf bestehen, als mono
lingual anerkannte Subjekte aufzutreten. 

Um ihre Chancen auf Bildungserfolg zu maximieren, waren die betroffenen Jugend
lichen besonders bestrebt, zunächst Deutsch auf muttersprachlichem Niveau zu beherr
schen und ihre bildungssprachlichen Kenntnisse zu erweitern, wodurch sie ihre ande
ren Sprachen im schulischen Kontext bewusst in den Hintergrund drängten. Dies steht 
im Einklang mit der Annahme, dass im Verlauf der Schulkarriere, d.h. mit den höheren 
Schulstufen, auch die (bildungs-)sprachlichen Anforderungen steigen, woraufhin die In
dividuen ihre sprachlichen Praktiken entsprechend den geltenden Regeln und Normen 
ausrichten. 

Aus ihren Selbstberichten lässt sich ableiten, dass sie in formalen und non-formalen 
Lernkontexten überwiegend monolingual in Deutsch agieren, während sie in infor
mellen Lernkontexten mehrsprachig auftreten. Ausgehend von der wahrgenommenen 
Anerkennung und Akzeptanz mehrsprachiger Kommunikation, die sich jedoch auf 
prestigeträchtige Sprachen bezieht, und von der erlebten Ignoranz ihrer mehrspra
chigen Identität im schulischen Umfeld begegnen die befragten Jugendlichen den an 
sie gestellten Anforderungen und Zumutungen als monolingual Lernende und neh
men diese teilweise als selbstverständlich hin, um im bestehenden sozialen System 
Anerkennung zu finden und ihren Platz als erfolgreiche Subjekte in der Gesellschaft 
zu sichern. So orientieren die Schüler:innen ihre Lernpraxis an den Anpassungserfor
dernissen der in der Schule vorherrschenden monolingualen Norm. Hieraus lässt sich 
entnehmen, dass die befragten Jugendlichen die intendierte »Monolingualisierung« 
mehrsprachiger Schüler:innen durch das Bildungssystem, d.h. die Reduktion auf eine 
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(Bildungs-)Sprache (Busch 2013, S. 53), durchaus verinnerlicht haben und auch aktiv da
zu beitragen, neben den anderen schulischen Akteur:innen den monolingualen Habitus
des Bildungssystems gleichermaßen zu reproduzieren (vgl. Gogolin 1994; 2004).

Das von den Schüler:innen internalisierte Verständnis von Monolingualität im Bil
dungssystem geht mit der Konsequenz einher, dass sowohl ihre mehrsprachige Identi
tät als auch ihre selbst initiierten mehrsprachigen Lernhandlungen kaum zur Geltung
kommen. Aufgrund der strikten Trennung zwischen der ›Sprache der Schule‹ und der
›Sprache der Familie‹ bewegen sich die Spracherfahrungen der befragten Jugendlichen
in einem Spannungsfeld, das von Ambivalenzen und Unsicherheiten geprägt ist. Diese
Konflikte und Unklarheiten hindern sie daran, das volle Potenzial ihres sprachlichen Re
pertoires zu entfalten und ihre individuellen Sprachenerfahrungen weiterzuentwickeln.

Die Ergebnisse der Analyse deuten zudem darauf hin, dass für die befragten Schü
ler:innen die Gestaltung ihrer konkreten mehrsprachigen Bildungsprozesse trotz des
monolingual ausgelegten Unterrichts einen integralen Bestandteil ihres schulischen
Lernens zu bilden scheint. Die Nutzung mehrsprachiger Ressourcen zu Lernzwe
cken erfolgt bei den befragten Jugendlichen überwiegend selbstinitiiert sowie spontan
und bleibt zumeist auf individuelle Kontexte außerhalb der schulischen Lernsettings
beschränkt, die nicht zuletzt auf die fehlende institutionelle Anerkennung und den
mangelnden Zugang zu mehrsprachigen Handlungsmöglichkeiten im Unterricht
zurückzuführen ist. Obwohl die Jugendlichen nach eigener Aussage von ihren mehr
sprachigen Lernstrategien profitieren, insbesondere indem sie komplexe Lerninhalte
integrativ und vernetzt in ihren Sprachrepertoires verarbeiten und vertiefen, zeigen sie
gegenüber der monolingualen Ausrichtung des Bildungssystems nur geringe kritische
Reflexion oder gar eine Haltung der Gleichgültigkeit. Daraus lassen sich zwei Vermu
tungen ableiten. Zum einen scheint sich die monolinguale Normativität als Ausdruck
gesellschaftlicher Macht- und Herrschaftsverhältnisse derart tief in die schulischen
Praktiken eingeschrieben zu haben, dass die Betroffenen diese nur noch akzeptie
ren und meist mit einer gewissen Gleichgültigkeit reagieren. Andererseits lässt sich
vermuten, dass den befragten Jugendlichen unmittelbare mehrsprachige Lernräume
und -erfahrungen im Klassenzimmer und damit ein Bewusstsein für die Potenziale
ihrer Mehrsprachigkeit als bildungsrelevante Ressource fehlen, womit die mangelnde
Kritikfähigkeit der befragten Lernenden eventuell begründet werden könnte. Was die
befragten Jugendlichen durchaus kritisieren, ist die mangelnde Anerkennung und
Wertschätzung ihrer Familiensprachen im Unterricht, wobei sie sich mit punktuellen
additiven Maßnahmen zur Mehrsprachigkeit im Unterricht als Zeichen der Akzeptanz
ihrer Mehrsprachigkeit zufriedengeben. Alles, was darüber hinausgeht, scheint für
die befragten Schüler:innen nicht vorstellbar bzw. realisierbar zu sein. Nur wenige
von ihnen assoziierten den Umstand, dass ihre Familiensprache als Lernressource in
unterrichtlichen Lernkontexten negiert wird, mit aktiver institutioneller Diskriminie
rung (vgl. Gomolla/Radtke 2009), die auf ideologisch-normativen Diskursrelationen
und sprachlich-kulturellen Differenzzuschreibungen beruht. Dies deutet auf eine
marginalisierte oder positiv diskriminierende Beachtungspraxis der mehrsprachigen
Lebensrealitäten von Jugendlichen im Bildungssystem hin.

Auch wenn sie ihren mehrsprachigen Lernhandlungen im Rahmen des monolingual
orientierten Unterrichts wenig Bedeutung beimessen, hat Mehrsprachigkeit als ein zen

https://doi.org/10.14361/9783839476451 https://www.inlibra.com/de/agb - Open Access - 

https://doi.org/10.14361/9783839476451
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/


7 Diskussion der Ergebnisse und Beantwortung der Forschungsfragen 295 

trales Merkmal von Zugehörigkeit, kultureller Verortung und identitätsstiftender Res
source eine enorme Brisanz in ihrer Lebenswelt, durch die sie auch ihr mehrsprachiges 
Lernen legitimieren, wenn auch mit einer starken Differenzierung auf individueller und 
kollektiver Ebene. Nicht ausgeschlossen haben die befragten Schüler:innen jedoch, dass 
sie, auch wenn sie im Unterricht als monolingual Lernende agieren, in ihrem Lernhan
deln mehrsprachig denken (vgl. Wei 2011; 2018), was sie als unbewusste mehrsprachige 
Denkprozesse beschreiben, jedoch nicht näher erläutern konnten. Sowohl ihr mehrspra
chiges Denken im fachbezogenen Lernen als auch ihre konkreten mehrsprachigen Lern
handlungen zu schulischen Zwecken werden auf die Subjektebene verlagert und bleiben 
somit von der institutionellen Lernstruktur ausgeschlossen. 

7.2 Translanguagingbezogenes und selbstreguliertes Lernen 
als legitime Lernpraxis mehrsprachiger Lernender 

Ein weiteres Ziel der vorliegenden Studie war es, zu untersuchen, wie mehrsprachige 
Schüler:innen mit den bildungssprachlichen und schulischen Lernanforderungen in 
der Sekundarstufe II zurechtkommen und inwieweit sie ihre mehrsprachigen Res
sourcen für ihre eigenen Lernziele einsetzen. Zu diesem Zweck habe ich die zweite 
Erhebungsphase anhand von Online-Lerntagebüchern konzipiert, die facettenreiche 
Einblicke in die translanguagingbezogenen und selbstregulierten Lernhandlungen der 
mehrsprachigen Lernenden ermöglichen. Auf diese Weise konnte ich identifizieren, ob 
und in welcher Form die Teilnehmenden in der Sekundarstufe II geeignete mehrspra
chige und selbstregulierte Lernstrategien im Umgang mit fachbezogenen schulischen 
Anforderungen einsetzten, um ihre individuellen Lernziele zu erreichen. Dies erfolgte 
jedoch auf der Diskursebene und aus der subjektiven Wahrnehmungs- und Erlebnis
perspektive der Befragten, um ihre spontanen sowie die gezielten Translanguaging- 
Praktiken in geplanten selbstregulierten Lernprozessen vor dem Hintergrund der in 
monolingualen Lernkontexten bestehenden ideologisch-normativen Diskursrelationen 
zu erfassen. Dies war insofern notwendig, da die Mehrsprachigkeit der Schüler:in
nen als Lernressource weder im Klassenzimmer präsent war noch sie unmittelbare 
Erfahrungen mit mehrsprachigem Lernen in unterrichtlichen Lernsituationen hatten. 
Daher mussten die ideologisch-normativen Diskursverhältnisse und Machtstrukturen, 
die die Selbstpositionierung mehrsprachiger Subjekte sowie deren Lernhandlungen 
beeinflussen, in die Analyse einbezogen werden. Dies war insbesondere relevant, als die 
teilnehmenden Schülerinnen in der zweiten Erhebungsphase der Studie versuchten, 
ihre mehrsprachigen Ressourcen gezielt für eigene Lernzwecke nutzbar zu machen. 

Die Ergebnisse der zweiten Erhebungsphase zeigten somit, dass die Befragten ihre 
sprachlichen Ressourcen zur Bewältigung der schulischen Lernanforderungen im Fach
unterricht kreativ und strategisch einsetzen konnten, um die vermittelten Fachinhalte 
in ihren vorhandenen Sprachen zu erfassen, zu verstehen und mit bereits vorhandenen 
Wissenselementen in ihrem individuellen Repertoire zu vernetzen (vgl. Hasselhorn/Gold 
2017; Schunk/Zimmerman 2007; Zimmerman 1995). Translanguaging-Praktiken kamen 
dabei vor allem bei der gemeinsamen Bearbeitung von Aufgaben und der Diskussion von 
Lerninhalten, bei der Übersetzung von Informationen in ihren vorhandenen Sprachen 
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und bei metasprachlichen Reflexions- und Denkprozessen zum Tragen (vgl. Shi 2021;
Wei 2016; Velasco/García 2014). Beim Einsatz mehrsprachiger Ressourcen im selbstre
gulierten Lernen konnte ich zudem beobachten, dass das metasprachliche Wissen der
Lernenden darüber, welche sprachlichen Ressourcen sie aus ihrem sprachlichen Reper
toire schöpfen und gezielt einsetzen, wesentlich durch ihre pragmatischen und sponta
nen Lernerfahrungen geprägt waren, die meist als Mittel zum Zweck in regulären schu
lischen Lernsituationen dienten. Wie die Analyse der Lernaktivitäten ergab, nutzten die
Teilnehmenden ihr implizites und pragmatisches Wissen während des Interventions
zeitraums in vollem Umfang und bemühten sich zugleich, dieses durch zusätzliche in
dividuell geplante Lernaktivitäten gezielt zu erweitern.

Die Selbsteinschätzungen der teilnehmenden Schülerinnen hinsichtlich ihrer
Lernleistung und der Verwirklichung der angestrebten Lernziele fielen überwiegend
positiv aus. Dabei wurde deutlich, dass sie die aktive Nutzung ihrer Mehrsprachig
keit als gewinnbringendes Lerninstrument empfanden und zugleich die Steigerung
ihrer selbstregulativen Fähigkeiten und Kompetenzen als besonders zufriedenstellend
bewerteten. Die aktive und kontinuierliche Nutzung mehrsprachiger Ressourcen aus
ihrem Gesamtrepertoire auf kreative und strategische Weise zum Erlernen komplexer
Lerninhalte bringt somit auch den transformativen Charakter des Translanguaging
zum Vorschein (vgl. Wei 2011). Denn das Konzept des Translanguaging basiert nicht nur
auf der Idee eines einheitlichen sprachlichen Repertoires, sondern entfaltet zugleich
eine transformative Wirkungskraft, die nicht nur neue Sprachpraktiken hervorbringt,
sondern durch Kreativität und Kritikfähigkeit neue Identitäten, Wissensformen und
Diskurse jenseits dominanter Sprachideologien und diskriminierender Spracheinstel
lungen generieren kann (vgl. García/Wei 2014b; 2018; Wei 2011), die in dieser Studie aus
der subjektiven Wahrnehmungs- und Erfahrungsperspektive der befragten Jugendli
chen deutlich zum Ausdruck kommt.

Das transformative Potenzial von Translanguaging zeigt sich nicht nur in ihren Lern
aktivitäten, sondern auch in ihrer aktiven Kommunikation mit den Lehrkräften sichtbar.
Die Lernenden berichteten, dass sie im Rahmen dieser Studie ihre Mehrsprachigkeit zu
nehmend als Lernressource nutzten, um die schulischen Herausforderungen zu meis
tern. Die wertschätzende Reaktion der Lehrkräfte auf die von den Lernenden selbst initi
ierten mehrsprachigen Lernhandlungen sowie das darauf folgende ermutigende Feed
back und Lob trugen maßgeblich dazu bei, dass die Teilnehmenden ihr Engagement für
selbstregulierte und mehrsprachige Lernaktivitäten fortsetzten. Dabei wurde die Hal
tung der Lehrkräfte wie bereits erwähnt von den Lernenden als ein klares Zeichen der
Wertschätzung und Anerkennung ihrer mehrsprachigen Identität und Lernhandlungen
empfunden. Dies steht im Einklang mit dem Potenzial des Translanguaging, das darin
besteht, vor dem Hintergrund monolingualer Traditionen im Bildungssystem Transfor
mationsprozesse in sprachlich und kulturell vielfältigen Klassen zu initiieren, um Mehr
sprachigkeit als festen Bestandteil der Unterrichtspraxis zu etablieren und damit zur
sozialen Gerechtigkeit beizutragen (vgl. García 2019; García/Kleifgen 2019; García/Leiva
2014). Auch wenn Schüler:innen durch ihre Partizipation an dieser Studie und folglich
durch die sichtbar gemachten mehrsprachigen Lernprozesse in der Schule keine Trans
formationen in dieser Hinsicht bewirkt haben, so bedeutete die positive Rückmeldung
ihrer Lehrer:innen doch einen Akt der Transformation für die befragten Jugendlichen.
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Insgesamt ermöglichten die erzielten Ergebnisse aus der zweiten Erhebungspha
se, ein Gesamtbild der Translanguaging-Strategien der Jugendlichen bei ihren selbst
regulierten Wissensaneignungs- und Informationsverarbeitungsprozessen im Kontext 
schulischen Lernens zu generieren, wodurch die Wechselwirkung von Translanguaging 
und selbstreguliertem Lernen sowie ihre Vorteile für fachbezogenes Lernen offengelegt 
wurden (vgl. Shi 2021; Velasco/García 2014). Die zentrale Fragestellung, die sich in die
sem Zusammenhang stellt, lautet, inwieweit die im Rahmen dieser Studie gewonnenen 
Ergebnisse fundierte Erkenntnisse für eine vielfaltsbewusste und mehrsprachige Unter
richtsgestaltung liefern, die sowohl auf die Bedürfnisse und Erfahrungen der Lernenden 
eingeht als auch ihre Mehrsprachigkeit als Bildungsressource nutzbar macht. Denn aus 
den Resultaten der Lerntagebucheinträge ging deutlich hervor, dass die Befragten ihre 
Lernprozesse vorwiegend außerhalb des Klassenzimmers ohne die direkte Unterstüt
zung der Lehrkräfte mehrsprachig gestalteten, d.h., es fehlten ihnen sowohl die Mög
lichkeit als auch der Zugang, ihre Mehrsprachigkeit für ihre eigenen Lernzwecke im un
terrichtlichen Rahmen anwenden zu können. In diesem Kontext ist es auch wichtig an
zumerken, dass die teilnehmenden Schülerinnen im Verlauf ihres translanguagingbezo
genen und selbstregulierten Lernprozesses während der Intervention wiederholt an die 
Grenzen der in ihrem sprachlichen Gesamtrepertoire verfügbaren Ressourcen stießen, 
die sie zur Bewältigung fachlicher Lernanforderungen benötigten. Dies legt nahe, dass 
der produktive und selbstregulierte Einsatz mehrsprachiger Ressourcen ebenso mit der 
Voraussetzung verbunden zu sein scheint, dass die Lernenden über bildungssprachli
che Kompetenzen nicht nur im Deutschen, sondern auch in ihren weiteren Sprachen – 
insbesondere in den Bereichen Lesen und Schreiben – verfügen sowie über hinreichende 
selbstregulative Fähigkeiten, um diese Ressourcen zielgerichtet und reflektiert für schu
lisches Lernen nutzbar zu machen. 

Insgesamt legen die vorliegenden Ergebnisse nahe, dass der effektive Einsatz 
mehrsprachiger Ressourcen in schulischen Lern- und Bildungskontexten nicht nur 
entsprechende sprachliche und metakognitive Kompetenzen der Lernenden voraus
setzt, sondern ebenso institutionelle Rahmenbedingungen erfordert, die den Zugang 
zu Mehrsprachigkeit ermöglichen, ihre Nutzung im Unterricht zulassen und diese päd
agogisch sowie methodisch-didaktisch unterstützen. Die entsprechende Potenzialent
wicklung und Ressourcennutzung im Fachunterricht erfordert daher hochqualifizierte 
und entsprechend geschulte Lehrkräfte, die einen mehrsprachigen und vielfaltsbewuss
ten Unterricht auf der Grundlage einer translanguagingorientierten Haltung gestalten 
können, der den unterschiedlichen Lernbedürfnissen aller Schüler:innen gerecht wird. 
Durch eine translanguagingorientierte Haltung distanzieren sich die Lehrkräfte von 
monolingual orientierten Denkweisen und Dichotomien (z.B. Muttersprachler:innen 
vs. Nichtmuttersprachler:innen) im Unterricht und schaffen dadurch eine gerechte 
Basis für die Teilhabe aller Schüler:innen an Bildung (vgl. Cenoz/Gorter 2017; 2020a; 
2022). Dabei geht es sowohl um konzeptionelle Überlegungen zur integrativen mehr
sprachigen Unterrichtsgestaltung als auch um die Etablierung des Translanguaging in 
pädagogischen und schulischen Kontexten im Sinne einer inklusiven Bildung, wodurch 
Lehrkräfte die Ressourcen der Schüler:innen ganzheitlich in Lehr- und Lernphasen 
einbeziehen können. 
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Die Umsetzung eines mehrsprachigen und selbstregulierten Unterrichts erfordert
daher nicht nur geeignete mehrsprachige Materialien, sondern vor allem eine systema
tische Planung organisatorischer Maßnahmen sowie die kontinuierliche Integration zu
sätzlicher Lernaktivitäten, die Raum für selbstregulierte Lernprozesse der Schüler:innen
eröffnen.

Darüber hinaus sollten sie die Möglichkeit erhalten, ihre sprachlichen Kompeten
zen in den bereits vorhandenen Sprachen kontinuierlich in unterrichtsbezogenen Lern
kontexten zu erweitern. Daher sollten mehrsprachige und selbstregulierte Lernangebote
nicht nur als kurzfristige Lerneinheiten innerhalb eines bestimmten Fachs oder Lernin
halts konzipiert werden, sondern vielmehr als langfristige, fächerübergreifende Lern
prozesse, die von der ersten Klasse an und über alle Jahrgangsstufen hinweg integriert
werden.

In diesem Zusammenhang ist eine ressourcenorientierte (mehrsprachige) Grund
ausbildung zukünftiger Lehrkräfte von enormer Brisanz für die Umsetzung eines mehr
sprachigen und vielfaltsbewussten Unterrichts und für die Vermittlung von selbstregu
lierenden und metakognitiven Fähigkeiten, die als wichtigstes Ziel des lebenslangen Ler
nens gelten (vgl. Hattie 2009; 2012). In diesem Sinne kann eine umfassende Orientierung
der pädagogischen Arbeit von Lehrkräften am Translanguaging-Ansatz sowie eine ent
sprechende Unterrichtsgestaltung dazu beitragen, Transformationsprozesse im Sinne
einer nachhaltigen Bildung im Umgang mit sprachlicher Vielfalt einzuleiten. Konkret er
möglicht Translanguaging den Lehrkräften, die vorhandenen sprachlichen Ressourcen
der Lernenden durch translanguagingorientierte Anleitungen, Angebote und Aufgaben
in Lernsettings zu nutzen. Dies umfasst beispielsweise den Einsatz mehrsprachiger Un
terrichtsmaterialien, das Lesen von Texten in verschiedenen Sprachen, die Förderung
sprachvergleichender und metalinguistischer Reflexionen sowie die Berücksichtigung
und produktive Integration schülerinitiierter und spontaner Translanguaging-Prakti
ken während des Unterrichts (vgl. Thomas et al. 2022; Cenoz 2019; Vogel/García 2017;
Lewis et al. 2012a). Auf diese Weise können qualifizierte Lehrkräfte sicherstellen, dass
die Verwendung mehrerer Sprachen bzw. die Nutzung des sprachlichen Repertoires der
Lernenden sowie multimodaler Ressourcen zur Erreichung von Lernzielen und für kom
munikative Zwecke als legitime Praxis anerkannt, unterstützt und somit transformative
Lern- und Bildungsprozesse begünstigt werden.

7.3 ›Translanguaging space‹ als Raum für Kommunikations- 
und Lernpraktiken mehrsprachiger Schüler:innen

Im Hinblick auf die Idee der ›translanguaging safe spaces‹, aber auch der Rekonstrukti
on räumlicher Zugänglichkeit für mehrsprachige Lernende, in denen sie als Expert:in
nen ihrer vorhandenen Sprachen Anerkennung finden sollen, richtete ich den Fokus auf
die Frage, ob und inwiefern das gegenwärtige Bildungssystem sprachliche Handlungs- 
und Lernräume eröffnet, in denen Lernende ihr sprachliches Gesamtrepertoire einbrin
gen können, ohne aufgrund ihrer mehrsprachigen Identität oder abweichender Lern
praktiken, die nicht den normativen Vorstellungen des Bildungssystems entsprechen,
benachteiligt zu werden. Die letzte Forschungsfrage, die im Folgenden noch abschlie
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ßend beantwortet werden soll, bezieht sich darauf, inwieweit die schulischen Räume es 
den Schüler:innen ermöglichen, ihre vorhandenen mehrsprachigen Ressourcen selbst
regulierend und konstruktiv für ihre eigenen Lernbedürfnisse und -ziele einsetzen kön
nen. Zur Beantwortung dieser Frage wurden die Ergebnisse aus allen drei Erhebungs
phasen herangezogen, wobei die vorangegangenen Ausführungen bereits erste Anhalts
punkte liefern. Denn sie geben Aufschluss darüber, wie mehrsprachige Lernende die 
durch schulische Ideologien und normative Anforderungen geprägten Handlungs- und 
Lernräume wahrnehmen und erleben. Sie zeigen auf, wie sie nicht nur innerhalb dieser 
Räume agieren, sondern auch aktiv eingreifen, ihre Identität als mehrsprachige Subjek
te bewahren und sich gleichzeitig als monolinguale Lernende im schulischen Diskurs 
positionieren. Die Anerkennung monolingualer Orientierungs- und Ordnungsmuster 
der Institution Schule seitens der Schüler:innen wirkt sich nicht nur auf ihre Selbstpo
sitionierung als mehrsprachige Individuen aus, sondern prägt auch die Bewertung des 
Sprachgebrauchs außerhalb des Unterrichts sowie der in mehreren Sprachen stattfin
denden Lernhandlungen in unterrichtsbezogenen Kontexten. Zusammenfassend kann 
aus der Diskussion der Ergebnisse der einzelnen Erhebungsphasen und deren Verknüp
fung im Sinne einer Datenintegration abgeleitet werden, dass mehrsprachige Lernmög
lichkeiten sowohl in den sozialen Räumen, die durch Translanguaging-Praktiken kon
struiert werden, als auch in den gelebten räumlichen Erfahrungen der Lernenden vor
handen sind, die jedoch durch gesellschaftliche und schulische Ideologien und Macht
verhältnisse massive Einschränkungen erfahren. So lässt sich im Hinblick auf das schu
lische Lernumfeld und die Unterrichtsräume, die von monolingual orientierten norma
tiven Vorstellungen und Erwartungen geprägt sind, in denen die kulturelle Identität der 
mehrsprachigen Lernenden kaum Beachtung findet, feststellen, dass die Schulpausen 
für die mehrsprachigen Jugendlichen als ›translanguaging safe space‹ fungieren. In ei
nem solchen geschützten Raum können sie ihre mehrsprachige Identität frei ausleben, 
ohne mit Vorurteilen und Stereotypen konfrontiert zu werden. In diesem Zusammen
hang berichteten die befragten Lernenden, dass sie außerhalb des Unterrichts, insbe
sondere in den Schulpausen, komplexe Inhalte miteinander besprachen und sich gegen
seitig unterstützten, um das fachbezogene Lernen zu erleichtern, indem sie ihre mehr
sprachigen Ressourcen zum Einsatz bringen. Daraus lässt sich schließen, dass die Ler
nenden primär in den Schulpausen die Gelegenheit haben, sich an den translingualen 
Interaktionen zu beteiligen und sich in ihren bevorzugten Sprachen über den Unter
richtsstoff auszutauschen. 

Als weiteres Deutungsmuster kann in diesem Zusammenhang die Forderung der 
Schüler:innen genannt werden, wenn schon nicht im Unterricht, so doch zumindest 
in den Pausen ihre Familiensprachen sprechen und ihre Mehrsprachigkeit für eige
ne Lernzwecke nutzen zu dürfen. Dies verdeutlicht, dass die Schulpausen eine hohe 
Brisanz für ihre mehrsprachige Identität und die Umsetzung ihrer Lernaktivitäten ha
ben. In diesem Sinne ist es wichtig, darauf hinzuweisen, dass ›translanguaging space‹ 
nicht als geschlossener Raum verstanden werden sollte, in dem nur die entsprechen
den Familiensprachen in einer exkludierenden Weise praktiziert werden, sondern als 
ein Raum, in dem die mehrsprachigen Sprecher:innen sich aktiv an fluiden sprachli
chen Praktiken beteiligen und ihre schulischen Lernprozesse entsprechend gestalten 
können. ›Translanguaging spaces‹ sind somit soziale Räume, in denen Schüler:innen 
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ihre sprachlichen Ressourcen je nach Situation, Kontext und Gesprächspartner:innen
flexibel, kreativ und strategisch einsetzen, ohne dass eine bestimmte Sprache als do
minant oder überlegen angesehen wird, sondern vielmehr die Grenzen zwischen den
einzelnen Sprachen dabei fluide werden (vgl. Wei 2018; García/Wei 2015). Daher sollten
›translanguaging spaces‹ nicht nur in den Schulpausen zur Geltung kommen, sondern
auch in den regulären Unterricht Eingang finden, um einerseits die migrationsbe
zogene Mehrsprachigkeit aufzuwerten, andererseits mehrsprachigen Schüler:innen
den vollen Zugang zu ihrem sprachlichen Repertoire zu ermöglichen sowie vielfältige
Spracherfahrungen im schulischen Umfeld zu fördern. Dabei sollten ohne jegliche
sprachideologische Erwartungshaltungen und sprachliche Hierarchien im Bildungswe
sen translanguagingbezogene Handlungsräume im Unterrichtsgeschehen geschaffen
werden, die der sprachlichen Vielfalt der Schüler:innen wertschätzend begegnen und
ihre Mehrsprachigkeit als Bildungsressource in regulären schulischen Lehr- und Lern
settings produktiv zu nutzen.
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»Translanguaging als Weg zum Bildungs- 
erfolg?« 

Die vorliegende Arbeit verfolgte das Ziel, einen Beitrag zu einer differenzierten Ausein
andersetzung mit dem Phänomen der Mehrsprachigkeit sowie dem in der Bildungsfor
schung zunehmend rezipierten Konzept des Translanguaging im Kontext selbstregulier
ten Lernens in der schulischen Lehr- und Lernpraxis zu leisten, um sowohl in der Bil
dungs- und Mehrsprachigkeitsforschung als auch in bildungspolitischen Debatten Im
pulse für weitere konstruktive und wissenschaftlich fundierte Diskussionen zu geben, 
die auf die Realisierung einer ressourcenorientierten und vielfaltsbewussten Schule ab
zielen. 

Diese Dissertation hat das kontrovers diskutierte Themenfeld der Lernpraktiken 
mehrsprachiger Schüler:innen vor dem Hintergrund einer Schulrealität, die durch 
vielfältige sprachliche und kulturelle Biografien der Schüler:innen geprägt ist, aus einer 
migrationskritischen und reflexiven Perspektive (vgl. Dirim/Mecheril 2010a; 2018) auf
gegriffen und sich mit den potenziellen Handlungsfeldern der Theorie und Pädagogik 
des Translanguaging im Umgang mit sprachlicher Vielfalt auf der Subjekt-, Diskurs- 
und Raumebene beschäftigt. So konnte auf der Subjektebene aufgezeigt werden, dass 
die Lernenden ihre mehrsprachigen Repertoires (vgl. Otheguy et al. 2015, S. 286; Wright 
et al. 2015, S. 8) aufgrund der monolingualen Ausrichtung des Unterrichts meist au
ßerhalb der Schule für ihre eigenen Kommunikations- und Lernzwecke zum Einsatz 
bringen. Das individuelle Spracherleben von Lernenden (vgl. Busch 2013, S. 87) ist 
häufig durch eine von mehrsprachigen Schüler:innen selbst konstruierte dichotome 
Differenzstruktur zwischen der in der Schule legitimierten Sprache Deutsch und den 
im familiären Umfeld gesprochenen Sprachen gekennzeichnet. Diese dichotome Diffe
renzierung spiegelt sich auch in der Selbstpositionierung der Lernenden im schulischen 
Diskurs wider. Während sich die befragten Jugendlichen außerhalb des schulischen 
Umfelds als mehrsprachige Subjekte positionieren, verorten sie sich im unterrichtli
chen Kontext als monolingual auf Deutsch handelnde Personen. Dies lässt sich darauf 
zurückführen, dass die tief verfestigte ideologische Perzeption der und ihre anhal
tende gesellschaftliche Wirkungsmacht auf die Wertigkeit und Hierarchisierung von 
Sprachen im österreichischen Bildungssystem zu einer defizitorientierten Sicht auf mi
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grationsbedingte Mehrsprachigkeit führen, während prestigeträchtige, gesellschaftlich
erwünschte Formen von Mehrsprachigkeit höher bewertet werden. Gleichzeitig geht
die Festigung eines monolingualen Habitus (vgl. Gogolin 1994) sowie die von der Schule
forcierte Form der erwünschten Mehrsprachigkeit mit einer Ablehnung der migrations
bedingten Familiensprachen einher, sowohl seitens der Schule als auch der Schüler:in
nen selbst. Wohl mit dem Bewusstsein, dass die im Bildungssystem vorherrschenden
monolingualen Standards, die zur Privilegierung jener führen, »die als einsprachig oder
›prestige-mehrsprachig‹ gelten« (Knappik/Thoma 2015a, S. 15), streben die befragten
Schüler:innen einerseits ein muttersprachliches Niveau in der dominierende Bildungs
sprache Deutsch an und andererseits die von der Institution Schule geförderte Form
der Mehrsprachigkeit durch den gezielten Ausbau ihrer Fremdsprachenkenntnisse zu
erlangen, um den Anpassungserwartungen und Zuschreibungspraktiken des Schul
systems als sowohl monolinguale als auch prestigeträchtig-mehrsprachige Lernende
zu entsprechen. Die in der Institution Schule vorherrschenden Macht- und Differenz
verhältnisse führen somit dazu, dass die mehrsprachigen Schüler:innen selbst einen
Beitrag zur Reproduktion des monolingualen Habitus und der divergierenden Wertzu
schreibungspraktiken zu einzelnen Sprachen leisten. Im Rahmen dieser Arbeit wurden
neben der forcierten Anpassungsleistung und der Involvierung der Schüler:innen in
die (Re-)Produktion des monolingualen Habitus sowie der Ungleichbehandlung von
Sprachen vor allem ihre individuellen Lernpraktiken und die Nutzung ihrer mehrspra
chigen Ressourcen im schulischen Kontext adressiert. So wurden auf der Diskursebene
die sprachenbezogenen Aspekte wie metalinguistisches Wissen, Sprachbewusstsein
sowie die kreative und kritische Handlungsfähigkeit und Lernpraxis mehrsprachiger
Schüler:innen untersucht, sowohl im Kontext sozialer und unterrichtsbezogener Inter
aktionen als auch hinsichtlich ihrer Wahrnehmung und Bewertung eigener sprachlicher
Ressourcen und Sprachwahl im Hinblick auf kommunikative Zwecke und individuelle
Lernziele (vgl. Klinger et al. 2022; Jessner-Schmid/Allgäuer-Hackl 2020; Fürstenau
2020; García/Otheguy 2020; García 2019; García/Kleifgen 2018; García/Johnson et al.
2017; García/Lin 2017; Jessner 2017; Gogolin/Duarte 2016; Gogolin 2013).

Die Ergebnisse der vorliegenden Studie verdeutlichen, dass die befragten Lernenden
– selbst wenn sie ihre Mehrsprachigkeit im regulären Unterrichtskontext tendenziell
zurückstellen und unabhängig davon, in welchem Maß sie über schriftsprachliche
Kompetenzen in ihren Familiensprachen verfügen – dennoch gezielt auf ihre vor
handenen sprachlichen Ressourcen zurückgreifen, um schulische Anforderungen zu
bewältigen, komplexe Inhalte zu erschließen und ihr Verständnis zu vertiefen. Zudem
zeigte sich, dass mehrsprachige Lernende, die über metalinguistisches Wissen und
Sprachenbewusstheit verfügen, auf die schulischen Lernanforderungen mit einem fle
xiblen und kreativen Repertoire an Lernstrategien reagieren, die im Falle der befragten
Schüler:innen aus ihren pragmatischen mehrsprachigen Lernerfahrungen in schuli
schen Zwischenräumen außerhalb des Unterrichtsgeschehens und ihrem impliziten
Wissen über Lernstrategien resultieren (vgl. Velasco/García 2014; Zimmerman 2001;
Schunk/Zimmerman 1994). Die geplanten Lernaktivitäten der Jugendlichen zielten
unter Einbezug geeigneter Lernstrategien, -materialien sowie ihrer mehrsprachigen
Ressourcen auf die Erreichung von Lernzielen ab, die sich im Verlauf des Lernprozes
ses dynamisch von extern vorgegebenen Anforderungen zu internen Lernintentionen
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transformierten. In dieser Dynamik liegt die Individualität des Lernverhaltens und sei
ne situative Verankerung im Bildungsdiskurs, die die Wirksamkeit von Translanguaging 
und Selbstregulation im Lernprozess und ihr transformatives Potenzial zum Ausdruck 
bringen. 

In der zweiten Erhebungsphase dieser Studie, die einen interventionistisch-parti
zipativen Ansatz verfolgte, wurden Lerntagebücher eingesetzt, um die Perspektiven der 
Teilnehmenden aktiv einzubeziehen. Dabei orientierte sich die Studie teilweise an den 
Grundprinzipien des transformativen Paradigmas (vgl. Mertens 2007; 2009), um sozia
le Ungerechtigkeit und Unterdrückung im Bildungssystem zu erforschen und zu hin
terfragen. Durch die Einbindung der Perspektiven von mehrsprachigen Schüler:innen 
und deren aktiver Beteiligung am Forschungsprozess sollen nicht nur bestehende Un
gleichbehandlung von Sprachen analysiert, sondern auch praxisorientierte Handlungs
möglichkeiten entwickelt werden, die den Status von lebensweltlichen Mehrsprachigkeit 
in einem monolingualorientierten Bildungssystem aufwerten und zu einer inklusive
ren Gesellschaft führen, in der sprachliche Vielfalt als Bereicherung und nicht als Defizit 
wahrgenommen wird. 

Des Weiteren ist hervorzuheben, dass, obwohl die Lernenden in der Interventions
phase durch die kombinierte Anwendung der Konzepte des Translanguaging und des 
selbstregulierten Lernens ihre gesetzten Lernziele erreichen und ihre schulischen Leis
tungen optimieren konnten, dies nichts an ihrer Einstellung zur vermeintlichen Selbst
verständlichkeit der im Schulsystem vorherrschenden Monolingualisierung mehrspra
chiger Lernender änderte. Die Verwendung mehrsprachiger Repertoires diente lediglich 
als unterstützendes Instrument auf dem Weg zur erfolgreichen Bewältigung schulischer 
Lernanforderungen und damit zu besseren schulischen Leistungen. Daher konnten bei 
den Schüler:innen keine beobachtbaren Transformationen hinsichtlich ihrer Auffassung 
in Bezug auf den marginalisierten Status von migrationsbedingter Mehrsprachigkeit 
und der Nutzung von Mehrsprachigkeit als Bildungsressource im Unterricht festgestellt 
werden. Denn auch nach der Interventionsphase blieb die Vorstellung von mehrsprachi
gem Unterricht in allen Fächern jenseits der Vorstellungskraft der Teilnehmenden und 
stellte für sie eher eine Utopie im österreichischen Bildungssystem dar. 

Durch die räumliche Perspektive, die die Diskrepanz zwischen translanguaging
bezogenen Lernpraktiken und den von monolingualen Normen geprägten schulischen 
Räumen beleuchtet, wird deutlich, dass Schulpausen als äußerst relevante Räume 
für translanguagingbezogene Interaktionen und Lernpraktiken dienen. Schulpausen 
bieten nicht nur eine temporäre Auszeit vom formellen Unterricht, sondern stellen 
auch einen Raum dar, in dem mehrsprachige Lernende ihre sprachlichen Ressourcen 
flexibler und kreativer einsetzen können. Im Gegensatz zum regulären Klassenzimmer, 
das durch monolinguale Normen und Strukturen gekennzeichnet ist, ermöglichen 
die Schulpausen den Lernenden, ihre Mehrsprachigkeit jenseits von institutionellen 
Einschränkungen zu entfalten und neue, informelle Lernprozesse zu initiieren. In 
diesem Sinne fungieren Schulpausen als ›translanguaging spaces‹ (vgl. García/Wei 
2018; Wei 2011), in denen die Lernenden ihre mehrsprachige Identität ausleben und 
aktiv Translanguaging betreiben können, ohne durch ideologische Normvorstellungen 
und die routinierten, alltäglichen monolingualen Praktiken im Klassenzimmer einge
schränkt zu werden und systematische Ausschlüsse aufgrund nicht normkonformer 
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Sprachenpraktiken zu erfahren. Vor dem Hintergrund der Theorie des sozialen Raums
(Lefebvre 1991) lässt sich argumentieren, dass Schulpausen als soziale Praxis verstanden
werden können, in der der Raum aktiv von den Lernenden gestaltet und transformiert
wird, um ihre eigenen sprachlichen und kulturellen Identitäten zu verhandeln und zu
stärken. Diese Momente des Übergangs und der Flexibilität tragen dazu bei, die im
Klassenzimmer vorherrschenden monolingualen Strukturen zu hinterfragen und stel
len eine subversive Praxis dar, die den normativen Sprachgebrauch im Bildungssystem
herausfordert.

Aus den gewonnenen Erkenntnissen lässt sich zudem schließen, dass die gegen
wärtige Lehr- und Lernpraxis nicht ausreichend auf die Bedürfnisse mehrsprachiger
Schüler:innen abgestimmt ist und dass mehrsprachige Lernmethoden nur wenig
berücksichtigt werden, um das Lernen und Verstehen der Schüler:innen zu unter
stützen. Ausgehend von einer interpretativ-rekonstruktiven Forschungshaltung lässt
sich die Forderung formulieren, dass die im Rahmen dieser Studie identifizierten
Lernmöglichkeiten für mehrsprachige Lernende sowohl in den sozialen Räumen, die
durch Translanguaging-Praktiken konstruiert werden, als auch in ihren biographi
schen Raumerfahrungen gezielt von Lehrkräften im Klassenzimmer unterstützt und
gefördert werden sollten. Denn die Anerkennung mehrsprachiger Lernpraktiken, die
Berücksichtigung individueller Sprachenlernerfahrungen sowie eine unterstützen
de, an die Lernbedürfnisse mehrsprachiger Lernender angepasste Begleitung durch
Lehrkräfte, die eine translanguagingbezogene Haltung einnehmen und entsprechende
pädagogische Ansätze anwenden, ermöglichen es, das Potenzial des Translanguaging
auszuschöpfen und es effizient in unterrichtliche Lernsettings zu integrieren.

An dieser Stelle ist es wichtig zu erwähnen, dass die Entwicklung einer translan
guagingbezogenen Haltung nicht nur die Lehrkräfte betrifft, sondern dass auch die
Lernenden ermutigt und aufgefordert werden sollten, eine kritische Haltung zu entwi
ckeln (vgl. García/Kleifgen 2019, S. 565). Eine Möglichkeit wäre es, die Lernenden zu einer
aktiven Selbstreflexion im Unterrichtsgeschehen anzuregen, die ebenfalls ein zentraler
Bestandteil des selbstregulierten Lernens ist. Auf diese Weise können sie sowohl das
diskursiv reproduzierte Wissen über Mehrsprachigkeit, Migration und Bildung kritisch
hinterfragen, als auch ihre Selbstpositionierung in institutionalisierten Bildungs
dimensionen, die von Diskursen über die (Re-)Produktion von Differenzordnungen
sowie Macht- und Herrschaftsverhältnissen geprägt sind, bewusst wahrnehmen. Dabei
können sie ihre Handlungsoptionen und -räume als mehrsprachige Subjekte in der
monolingual orientierten Institution Schule reflektieren und ausbauen, indem sie ihre
sprachlichen Ressourcen flexibel einsetzen und dadurch alternative vielleicht auch neue
Wege finden, sich im Unterricht und in schulischen Kontexten zu positionieren.

8.1 Limitationen der Studie

Durch den interdisziplinären Ansatz, die theoretisch-methodologischen Werkzeuge
und das Forschungsdesign der Dissertation konnten bedeutende Anknüpfungspunkte
an die Forschung zur Mehrsprachigkeit in schulischen Lernkontexten sowie zu den
Konzepten Translanguaging und selbstreguliertes Lernen im Kontext der kontroversen
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Diskussion über die Implementierung von Mehrsprachigkeit im Unterricht hergestellt 
und zentrale Desiderate aufgegriffen werden. 

Eine Besonderheit dieser Studie liegt darin, dass das komplexe und vielschichtige 
Phänomen der Mehrsprachigkeit bewusst aus der subjektiven Perspektive mehrsprachi
ger Schüler:innen als Expert:innen ihrer eigenen sprachlichen Repertoires untersucht 
wurde, um deren individuelle Erfahrungen im Umgang mit Mehrsprachigkeit bei in
dividuellen Lernprozessen zu erfassen und so praxisrelevante Erkenntnisse für die 
gegenwärtige Bildungslandschaft unter Berücksichtigung migrationsgesellschaftlicher 
Konstellationen zu gewinnen. Ein weiteres Spezifikum dieser Studie ist es, dass die 
Analyse der Befunde zum selbstregulierten Lernen der Schüler:innen und zum Einsatz 
von Translanguaging-Strategien zur Lern- und Leistungsoptimierung während der 
Interventionsphase ausschließlich auf deren Selbsteinschätzungen und -bewertungen 
basiert. Im Zentrum dieser Studie steht ein subjektorientierter Forschungsansatz, 
der die mehrsprachig handelnden Schüler:innen als Expert:innen ihrer eigenen mehr
sprachigen Lernprozesse ernst nimmt. Die Entscheidung, ihre Selbsteinschätzungen, 
Bewertungen sowie individuellen Wahrnehmungen und Erfahrungen als zentrale 
Analyseperspektiven heranzuziehen, folgt einem emanzipatorischen Forschungsver
ständnis. Dieses zielt darauf ab, nicht über die Lernenden zu sprechen, sondern mit 
ihnen, um damit ihnen eine aktive Stimme im Forschungsprozess zu verleihen. Indem 
die Perspektiven der Schüler:innen selbst den Ausgangspunkt der Analyse bilden, wird 
ihre Fähigkeit sichtbar, bewusst und reflektiert mit ihren sprachlichen Repertoires 
umzugehen und diese zur Gestaltung individueller Lernwege einzusetzen. 

Eine wesentliche Limitation dieser Studie besteht jedoch darin, dass sie keine em
pirisch fundierten Aussagen zu konkreteren Translanguaging-Praktiken der Schüler:in
nen im Unterrichtsgeschehen bzw. im schulischen Alltag treffen kann. Aufgrund des feh
lenden Zugangs zum Forschungsfeld Schule sowie der damit verbundenen Einschrän
kung, die Lernenden während ihrer translanguagingbezogenen und selbstregulierten 
Lernprozesse im Unterricht nicht systematisch beobachten zu können, bleibt unklar, 
welche konkreten sprachlichen Mittel sie aus ihrem Repertoire in unterrichtlichen Lern
situationen nutzten. Die Ergebnisse dieser Studie bieten vielmehr einen Überblick dar
über, welche kognitiven Lernstrategien und Translanguaging-Praktiken die Schüler:in
nen im Rahmen geplanter Lernaktivitäten einsetzten und inwiefern sie aus ihrer subjek
tiven Perspektive durch den gezielten Strategieeinsatz ihre Lernziele erreichen konnten. 
Diese Selbstauskünfte liefern jedoch keine detaillierten Einblicke in das konkrete sprach
liche Handeln im Unterricht. 

In diesem Zusammenhang wäre es gewinnbringend, sowohl die konkreten Trans
languaging-Prozesse als auch das Zusammenwirken von Translanguaging und selbst
reguliertem Lernen in konkreten Unterrichtskonstellationen unter Beachtung der kon
troversen Zugänge zur Mehrsprachigkeit in Migrationskontexten zu untersuchen, die in 
der Bildungs- und Mehrsprachigkeitsforschung bereits in vielen Nuancen aufgegriffen 
worden sind. Dies verweist zugleich auf eine zentrale Limitation des vorliegenden For
schungsdesigns, das primär auf individueller Ebene ansetzte, um subjektive Wahrneh
mungen und Erfahrungen im Kontext schulischer Mehrsprachigkeit in der Sekundarstu
fe zu erfassen. In diesem Sinne hätte ein explorativ und ethnographisch angelegtes For
schungsdesign mit Feldzugang und der Beobachtungsoption der konkreten Translan
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guaging-Praktiken und selbstregulierten Lernprozesse in unmittelbaren Unterrichtssi
tuationen eine konkretere und differenziertere Repräsentation der translanguagingbe
zogenen und selbstregulierten Lernhandlungen von mehrsprachigen Lernenden liefern
können.

Zur Stichprobe ist anzumerken, dass sie selektiv angelegt wurde, sodass ausschließ
lich mehrsprachige Schüler:innen aus Familien mit Zuwanderungserfahrung in der Se
kundarstufe II einbezogen wurden. Diese Auswahl erfolgte vor dem Hintergrund des
Forschungsschwerpunkts, der die Bedeutung migrationsbezogener Mehrsprachigkeit in
schulischen Institutionen gegenwärtiger Migrationsgesellschaften in den Mittelpunkt
stellt.

Die Begründung für die Wahl der Sekundarstufe II als Forschungsfeld liegt darin,
dass mehrsprachige Schüler:innen aus Familien mit Zuwanderungsgeschichte in der
Sekundarstufe II als privilegierte Gruppe eingestuft und somit als Bildungsgewinner:in
nen angesehen werden, die über die notwendigen Deutschkenntnisse verfügen, um den
schulischen Bildungsweg erfolgreich zu durchlaufen und sich damit den Zugang zu
Universitäten und Fachhochschulen zu eröffnen. Aus Sicht der schul- und bildungspo
litischen Akteur:innen könnte die Frage aufkommen, weshalb die migrationsbezogene
Mehrsprachigkeit überhaupt im regulären Unterricht der Sekundarstufe verankert
werden sollte, wenn die mehrsprachigen Schüler:innen die Unterrichtssprache Deutsch
bereits beherrschen. Diese Haltung spiegelt sich sowohl im monolingual ausgerichteten
Bildungssystem als auch in bildungspolitischen Diskursen wider, in denen die Förde
rung der Familiensprachen primär als Instrument zur Unterstützung des Erwerbs der
deutschen Sprache verstanden wird. Entsprechend liegt der institutionelle Fokus vor
allem auf dem Elementar- und Primarbereich, wobei die Relevanz der Familiensprache
in dem Maße als gegeben gilt, wie sie zur Entwicklung ausreichender Deutschkennt
nisse für die Teilhabe am überwiegend monolingual strukturierten Unterricht beiträgt
(vgl. Fürstenau 2020; Dirim/Mecheril 2018; Dirim/Heinemann 2016; Busch 2013). Da
her machen diese Annahmen die Sekundarstufe II zu einem besonders interessanten
Forschungsfeld für diese Studie.

Ausgehend von diesen Überlegungen kann der gewinnbringende Ertrag dieser Stu
die darin gesehen werden, dass sie das Thema Mehrsprachigkeit in Lern- und Bildungs
kontexten bewusst aus der subjektiven Wahrnehmungs- und Erfahrungsperspektive
mehrsprachiger Schüler:innen, insbesondere in der Sekundarstufe II, beleuchtet, was in
der bisherigen Forschung bislang nur unzureichend berücksichtigt wurde. Die Studie
gibt breite Einblicke in das Verständnis und den Stellenwert von Mehrsprachigkeit
in der Sekundarstufe II aus der individuellen Sicht der Schüler:innen, insbesondere
in Bezug auf die Rolle ihrer mehrsprachigen Identität und die individuelle Nutzung
ihrer sprachlichen Ressourcen für das fachbezogene Lernen. Zudem wurden mögliche
Konsequenzen diskutiert, die mit der Zuschreibung der Schüler:innen zur erfolgreichen
und privilegierten Lerngruppe verbunden sind, einschließlich der Auswirkungen des
Verzichts auf ihre Mehrsprachigkeit sowie der damit verbundenen Erwartungen, die an
sie als monolingual Lernende gestellt werden. Diese starke Selektion bei der Auswahl der
Stichprobe lässt allerdings keine vergleichbaren Ergebnisse zu, so dass die gewonnenen
Erkenntnisse nicht auf andere Bildungsbereiche oder Schulstufen übertragbar sind.
Sie beschränken sich auf die subjektive Wahrnehmungs- und Erfahrungsperspektive
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der Schüler:innen hinsichtlich ihrer Mehrsprachigkeit und selbstregulierten Lernpro
zesse in der Sekundarstufe II. Daher sind die Ergebnisse nicht verallgemeinerbar und 
nicht repräsentativ für alle mehrsprachigen Lernenden in der Sekundarstufe II oder in 
anderen Bildungskontexten. 

Dennoch können die Ergebnisse unter Berücksichtigung der bereits beschriebenen 
wesentlichen Charakteristika der teilnehmenden Schüler:innen und des Forschungs
kontextes als Grundlage für weitere Forschungen und Diskussionen im Bereich der 
Bildungs-, Migrations- und Mehrsprachigkeitsforschung dienen. Weitere Untersu
chungen mit größeren und vielfältigeren Stichproben aus verschiedenen Schulstufen 
und Bildungskontexten sowie ergänzenden Beobachtungen konkreter Lernhandlungen 
im Unterricht wären vielversprechend, um eine umfassendere Perspektive auf die The

men Mehrsprachigkeit, Translanguaging und selbstreguliertes Lernen in schulischen 
Lehr- und Lernsettings zu gewinnen. 

Die Wahl des komplexen methodologischen Zugangs und der methodischen Ana
lyseinstrumente stellt ein weiteres Forschungsdesiderat dar, das im Unterkapitel 4.2 
ausführlich diskutiert wurde. Rückblickend lässt sich feststellen, dass die qualitative 
Inhaltsanalyse trotz ihres strikt regelgeleiteten Verfahrens eine qualitativ-interpre
tative Analyse des gesammelten Materials und damit die Erschließung der latenten 
Bedeutungsinhalte ermöglichte, die auch die Interpretation von kollektiv geteilten 
Bedeutungsmustern und Relevanzsystemen der untersuchten Subjekte, wenn auch in 
Maßen, zuließ (vgl. Kuckartz/Rädiker 2022; Mayring/Fenzl 2014). Obwohl die komplexe 
methodische Herangehensweise des interpretativ-rekonstruktiven Zugangs zu den un
tersuchten Konstrukten, die gewählt wurde, um nicht auf die deskriptiv-interpretative 
Ebene (vgl. Schreier 2014) beschränkt zu bleiben, einige Herausforderungen mit sich 
brachte, sei an dieser Stelle aus meiner Perspektive als forschende Person noch ergänzt, 
dass die gesamte Analyse- und Interpretationsphase insbesondere vom subjektorien
tierten (vgl. Berndt 2010) und soziokulturellen Ansatz (vgl. Mercer 2004; Vygotsky 1978) 
sowie dem transformativen Paradigma (vgl. Mertens 2007) stark profitierte. Auf diese 
Weise konnten die mehrsprachigen Denk- und Handlungsprozesse der Lernenden in 
Bezug auf ihre Voraussetzungen und Konsequenzen aus ihrer subjektiven Perspektive 
deutlicher herausgearbeitet werden. Auch ihre Wahrnehmungen, Intentionen und 
Handlungsoptionen im Umgang mit ihren sprachlichen Ressourcen wurden, unter 
Berücksichtigung des schulischen Kontexts und sozialen Umfelds, nachvollziehbar ge
macht. Ziel dieses methodologischen Zugangs war es nicht nur, neue Erkenntnisse über 
translanguagingbezogene und selbstregulierte Lernprozesse zu gewinnen, sondern 
auch zur Weiterentwicklung einer pädagogischen Praxis beizutragen, die Mehrspra
chigkeit als wertvolle Ressource anerkennt, aktiv einbezieht und dadurch die Lernenden 
in ihrer Selbstwirksamkeit stärkt. Gleichzeitig macht dieser Zugang deutlich, dass 
Forschung in migrationsgesellschaftlichen Kontexten bewusst Fragen der Repräsenta
tion, der Machtverhältnisse und der Bildungsungleichheiten im Zusammenhang mit 
Mehrsprachigkeit reflektieren und berücksichtigen muss. 
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8.2 Anknüpfungspunkte für weiterführende Forschung

Die Ergebnisse dieser Studie, die sich mit Translanguaging, Mehrsprachigkeit und
selbstreguliertem Lernen befasst hat, zeigen, dass mehrsprachige Schüler:innen in
der Lage sind, eigenständig mehrsprachige Lernaktivitäten zu initiieren und dadurch
ihr Lernen und ihre Leistungen zu optimieren. Somit ließe sich zunächst die Frage
stellen, inwieweit das Potenzial mehrsprachiger Lernender zu Modifikationen in den
aktuellen Lehrplänen führen könnte, um Mehrsprachigkeit als integralen Bestand
teil jedes Unterrichtsfachs zu verankern. Eine solche Anpassung würde nicht nur die
sprachlichen Ressourcen der Lernenden effektiver nutzen, sondern auch den Unterricht
inklusiver und vielfältiger gestalten, wodurch alle Schüler:innen von den Vorteilen einer
mehrsprachigen Lernumgebung profitieren könnten.

Zu berücksichtigen ist in diesem Zusammenhang, dass im Rahmen dieser Studie
nur die Sichtweise der Lernenden, nicht jedoch die der Lehrkräfte einbezogen wurde.
Da die gewonnenen Erkenntnisse auf der Selbsteinschätzung und -bewertung der Ler
nenden basieren, könnten sie durch die Einbeziehung weiterer Perspektiven, insbeson
dere der Lehrkräfte, sinnvoll und umfassend vertieft werden. Die Sichtweise der Lehr
kräfte könnte wertvolle Hinweise darauf geben, wie sie mit der Mehrsprachigkeit ihrer
Schüler:innen umgehen, inwieweit sie bereit wären, ein mehrsprachiges Unterrichtsde
sign zu entwickeln, dieses in der unterrichtlichen Praxis umzusetzen und dadurch aktiv
translanguagingbezogene sowie selbstregulierte Lernprozesse zu unterstützen. Hier er
geben sich Anknüpfungspunkte für die weitere Forschung mit Lehrkräften und Lernen
den, um zusätzliche Einblicke in die Gestaltung mehrsprachiger Lernprozesse und -um
gebungen zu gewinnen. Überdies wäre mit Hilfe einer Längsschnittstudie beobachtbar,
ob und inwiefern sich das Lernverhalten und die Leistungsergebnisse mehrsprachiger
Lernender durch den gezielten Einsatz selbstregulativer Lernstrategien und Translan
guaging-Praktiken über einen längeren Zeitraum hinweg signifikant verändern. Auf die
ser empirischen Grundlage könnten evidenzbasierte Handlungsansätze zur nachhalti
gen Etablierung von Mehrsprachigkeit in Lern- und Bildungskontexten entwickelt wer
den.

Zusammenfassend lässt sich konstatieren, dass die im Rahmen dieser Disser
tation gewonnenen Erkenntnisse nicht nur wichtige Anknüpfungspunkte für die
Bildungs- und Mehrsprachigkeitsforschung bieten, sondern auch eine gesellschafts- 
und bildungspolitische Relevanz aufweisen. Denn ein keineswegs zu unterschätzender
Forschungsbefund dieser Studie ist, dass die Bedeutung von Mehrsprachigkeit im Bil
dungssystem nach wie vor unterschätzt wird und das Potenzial der Mehrsprachigkeit
als Ressource vor allem in der Sekundarstufe II kaum Beachtung findet. Obwohl zahl
reiche empirische Studien darauf hinweisen, dass Mehrsprachigkeit ein wesentlicher
Faktor für den Schulerfolg ist, bleibt der Diskurs über Mehrsprachigkeit im Klassen
zimmer häufig in Macht- und Herrschaftsverhältnissen verhaftet. In vielen Fällen wird
Mehrsprachigkeit im Migrationskontext als Defizit wahrgenommen, wobei Lernen
de mit Zuwanderungserfahrung aufgrund ihrer nicht den normativen Erwartungen
des Bildungssystems entsprechenden Sprachkenntnisse als sprachlich und kulturell
›anders‹ markiert und stigmatisiert werden. Daher sind weitere Forschungen notwen
dig, die sich insbesondere auf die Perspektiven marginalisierter Gruppen und auf die
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Infragestellung systemischer Macht- und Herrschaftsstrukturen im Bildungssystem 
konzentrieren und tiefverwurzelte Linguizismen sowie diskriminierende Praktiken im 
Schulalltag zur Diskussion stellen. 

8.3 Schlusswort 

Auch wenn die Anerkennung und Wertschätzung der Mehrsprachigkeit der Schüler:in
nen im Unterricht paradoxerweise längst überfällig zu sein scheinen mögen, ist es nach 
wie vor kein zentrales Anliegen der Schule, ein Bewusstsein für mehrsprachige Lebens- 
und Lernwelten der Schüler:innen zu schaffen und ihnen den vollen Zugang zu ihren 
sprachlichen Ressourcen im regulären Fachunterricht zu eröffnen. Der in der vorliegen
den Studie verfolgte Forschungszugang bietet eine gezielte Fokussierung auf die subjek
tive Perspektive mehrsprachiger Schüler:innen sowie auf deren bislang im schulischen 
Diskurs nur unzureichend berücksichtigte Potenziale zur Gestaltung translanguaging
bezogener und selbstregulierter Lernprozesse im Unterricht. 

An dieser Stelle möchte ich anmerken, dass ich bewusst auf die Formulierung 
konkreter Handlungsanweisungen für Lehrkräfte zum Umgang mit Mehrsprachig
keit im Unterricht verzichtet habe, da die einschlägige Fachliteratur bereits vielfältige 
und erprobte pädagogische sowie didaktisch-methodische Konzepte zur Gestaltung 
mehrsprachiger Lernumgebungen zur Verfügung stellt. Ein Beispiel hierfür ist die 
Theorie und Pädagogik des Translanguaging, die im Rahmen der vorliegenden Stu
die eingehend diskutiert wurde. An dieser Stelle sei hervorgehoben, dass die aus den 
Ergebnissen dieser Studie abgeleiteten Potenziale translanguagingbezogenen und 
selbstregulierten Lernens mehrsprachiger Schüler:innen dazu beitragen können, schu
lische Akteur:innen dazu zu ermutigen, dem Thema Mehrsprachigkeit im Unterricht 
mit einer offenen, reflektierten Perspektive, einer translanguagingorientierten Haltung 
und fachlicher sowie didaktischer Sensibilität zu begegnen. Mehrsprachige Lernende 
sollten entsprechend ihrer Lernbedürfnisse und -interessen auf der Grundlage eta
blierter Modelle und didaktischer Ansätze ressourcenorientiert und vielfaltsbewusst 
begleitet werden, wobei eine regelmäßige Teilnahme an Fort- und Weiterbildungen zur 
Qualifizierung von Lehrkräften, auch die Schaffung geeigneter Rahmenbedingungen, 
tragfähiger institutioneller Strukturen und eine unterstützende bildungspolitische 
Ausrichtung, die Mehrsprachigkeit nicht nur toleriert, sondern wertschätzt und aktiv 
fördert, unerlässlich sind. 

Erwartungsgemäß erhoffe ich mir, dass die in dieser Studie erprobte Konzeptuali
sierung des kombinierten Einsatzes von Translanguaging und selbstreguliertem Lernen 
einen weiteren Weg für Lehrkräfte eröffnet, Mehrsprachigkeit als wertvolle Lern- und 
Bildungsressource zu verstehen und dieses vielfältige Potenzial mehrsprachiger Lernen
der im regulären Unterricht nutzbar zu machen, insbesondere indem sie die selbstregu
lierten translanguagingbezogenen Lernhandlungen der mehrsprachigen Lernenden als 
konstitutiven Bestandteil ihres individuellen Lernprozesses akzeptieren und sie so auf 
ihrem Weg zum Bildungserfolg unterstützen, auch wenn sie nicht alle Sprachen ihrer 
Schüler:innen beherrschen. 
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