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EINLEITUNG

,WIEN OIDA BEC OIDA* — Wer aufmerksam durch die StraRen der Bundeshauptstadt geht,
wird diesen Spruch vielleicht schon einmal gesehen haben. Auf zahlreichen Aufklebern, die
Strallenschilder genauso wie Hauseingange, Laternenmasten und Verteilerkésten zieren, sind
diese vier Worter zu lesen und verdeutlichen dabei geradezu sinnbildlich: Wien ist mehrspra-
chig. Die sprachliche Diversitat der Menschen, die sich in dieser Stadt bewegen, schlégt sich
auch auf die Gestaltung der schriftsprachlichen Texte nieder, die wir im 6ffentlichen Raum
wahrnehmen kdénnen. In ihrer Gesamtheit bilden diese Texte die spezifische Sprachlandschaft
eines Ortes. Die in der zitierten Phrase présente leichtfuRige Kombination des standardsprach-
lich-deutschsprachigen ,,WIEN“ mit dem jugendsprachlich-ethnolektal geprigten ,,OIDA*
und dem bosnisch-kroatisch-serbischen Namen der Stadt, ,,BEC*, ist dabei Ausdruck einer
bestimmten Form von lebensweltlicher Mehrsprachigkeit und symbolisiert damit die gelebte

sprachliche Vielfalt in Wien.

Um auch solche unscheinbaren mehrsprachigen Texte innerhalb der Sprachlandschaft ausma-
chen zu koénnen, bedarf es freilich einer entsprechend sensibilisierten Aufmerksamkeit. Im
Alltag nehmen wir diese meist nicht einmal wahr — weil unser Blick auf jene Zeichen gerich-
tet ist, die mit ihrer GroRe und Auffalligkeit auch einen entsprechenden Geltungsanspruch
verkorpern: StraBenschilder, Plakatwénde, Leuchtreklame, Aufschriften auf Geschaften und
Lokalen. Von der sprachlichen Diversitat der Sprachlandschaft dringt dabei nur ein bestimm-
ter Ausschnitt in unser Bewusstsein, ein Ausschnitt, der sich weitestgehend aus der Amtsspra-
che Deutsch und einigen englischsprachigen Spuren zusammensetzt. Anderssprachige Zei-
chen bleiben meist unbemerkt, von Mehrsprachigkeit kann da kaum die Rede sein.

In diesem Sinne kann dieser Ausschnitt, dieses Bild auch als Metapher fur den sprachenbezo-
genen Offentlichen Diskurs im Allgemeinen und den bildungspolitischen im Besonderen he-
rangezogen werden: Der Fokus liegt hier wie dort auf der Amtssprache Deutsch; andere
sprachliche Ressourcen werden entweder génzlich ignoriert oder gar als Hindernis fur den
Aufbau geforderter Kompetenzen in der Mehrheitssprache gesehen. VVon dieser weit verbrei-
teten Haltung zeugen ernsthaft geflihrte Debatten Uber die (teilweise bereits umgesetzte) Ein-
fihrung von separaten ,Deutschférderklassen‘ oder einer ,Deutsch-Pflicht® am gesamten

Schulgeldnde. Nicht-deutsche Sprachen werden dabei nur dann willkommen geheif3en, wenn



sie Uber das notige Prestige verfligen, was etwa bei Englisch, Franzdsisch oder Spanisch der
Fall ist. Die tatsachlich gelebte Mehrsprachigkeit allerdings — Dialekte und Soziolekte genau-
so wie Minderheiten- und Migrationssprachen — wird innerhalb dieses Sprachregimes un-

sichtbar gemacht.

Genauso wie in der Sprachlandschaft braucht es also auch in den einschldagigen Diskursen
eine sensibilisierte Aufmerksamkeit fur diese Mehrsprachigkeit, um sie aus ihrer marginali-
sierten, abseitigen Position hervorzuholen und in all ihren Facetten sichtbar und positiv er-
fahrbar zu machen. Diese Diplomarbeit macht es sich zur Aufgabe, genau das zu leisten. Sie
will alternative Wege der Auseinandersetzung mit sprachlicher Vielfalt im schulischen Kon-
text aufzeigen, die dieser Vielfalt auch gerecht werden, und daftr die 6ffentliche Sprachland-
schaft als vielversprechende Ressource untersuchen. Denn in der bisher kaum erforschten
Kombination von anerkennungsorientierter Mehrsprachigkeitsdidaktik und Linguistic Lands-
capes, wie Sprachlandschaften in der Fachliteratur auch bezeichnet werden, wird ein grofes,
erst noch auszuschopfendes Potential gesehen — schliellich bieten diese eine potentiell unbe-
grenzte Zahl an frei verfugbaren, realitdtsnahen mehrsprachigen Texten. Die Diplomarbeit
mdchte insofern auch einen Beitrag zur SchlieBung einer Forschungsliicke leisten und daruber
hinaus Anregungen fir die schulische Praxis liefern. Diesem Vorhaben liegt dabei die tiefe
Uberzeugung zugrunde, dass Mehrsprachigkeit fiir alle bereichernd sein kann, an sich aber

sicherlich kein Problem ist — sondern erst zu einem solchen gemacht wird.

Forschungsfragen und Erkenntnisinteresse

Das Erkenntnisinteresse dieser Arbeit liegt zum einen in der Erforschung von didaktischen
Konzepten, die einen anerkennenden, wertschatzenden und bereichernden Umgang mit Mehr-
sprachigkeit ermodglichen. Zum anderen soll die 6ffentliche Sprachlandschaft hinsichtlich ih-
rer Nutzbarkeit fur eine solche Didaktik untersucht werden. Die zentrale Forschungsfrage
lautet demnach: Inwiefern kann die Linguistic Landscape als Ressource fir eine Didaktik der

Anerkennung sprachlicher Vielfalt herangezogen werden?

Hierfiir wird zunéchst der Frage nachgegangen, wie eine erfolgreich gelebte Mehrsprachigkeit
an Schulen aussehen kann und was sich dabei im Vergleich zur gdngigen Praxis &ndern muss.
Darauf aufbauend soll geklart werden, welches Potential eine Auseinandersetzung mit 6ffent-
lichen Sprachlandschaften vor diesem theoretischen Hintergrund bietet. Nicht zuletzt sollen
auch daraus resultierende Praxisvorschlége, die einen mehrsprachigkeitsdidaktischen Zugang

mit einer Linguistic Landscape-Arbeit verbinden, prasentiert und diskutiert werden.
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Theoretische und methodische Vorgangsweise

Die Bearbeitung der genannten Forschungsfragen erfolgt in zwei wesentlichen Schritten. Zu-
néchst werden die theoretischen Grundlagen fur die Arbeit gelegt, indem das Thema Schule
und Mehrsprachigkeit aus verschiedenen Perspektiven erdrtert wird (Teil 1). Dafiir werden zu
Beginn die zentralen Begrifflichkeiten geklart und statistische Daten zu schulisch relevanten
Formen von Mehrsprachigkeit dargelegt, um deren Dimension zu veranschaulichen. Danach
wird der Status quo des schulischen Umgangs mit sprachlicher Vielfalt beleuchtet, wobei die
neuralgischen Schwachstellen offengelegt werden, um Ansatzpunkte fiir die daran anschlie-
Rende Skizzierung eines mehrsprachigkeitsdidaktischen Gegenentwurfs zu isolieren. Fir die-
sen Gegenentwurf werden drei grundlegende Prinzipien angefiihrt, die eine Anerkennung und
Wertschatzung der faktischen Mehrsprachigkeit auf individueller und gesellschaftlicher Ebe-
ne erlauben und gleichzeitig die Machtstrukturen berucksichtigen, denen die Sprachen — und
mit ihnen ihre Sprecher_innen — unterworfen sind. Zur Vorbereitung des empirischen Teils
wird abschlieRend das noch relativ junge Konzept der Linguistic Landscape im Rahmen sei-

ner bisherigen Erforschung vorgestellt.

Den zweiten Schritt der Arbeit bildet die mehrsprachigkeitsdidaktische Spurensuche im 6f-
fentlichen Raum. Dafiir wurde eine empirische Feldstudie in einer ausgewahlten Sprachland-
schaft in Wien durchgefiihrt, um das mehrsprachigkeitsdidaktische Potential dieser Raume
anhand eigener erhobener Daten ergriinden und daraus resultierende Anwendungsmdglichkei-
ten flr verschiedene Lehr- und Lernkontexte formulieren zu kénnen (Teil I1). Dabei wird zu-
néchst das Studiendesign der Untersuchung besprochen, bevor die konkreten Ergebnisse (ver-
anschaulicht durch mehrere Abbildungen) in Bezug auf aussagekréftige Kategorien ausgewer-
tet und hinsichtlich ihrer mehrsprachigkeitsdidaktischen Nutzbarkeit analysiert werden. Abge-
rundet wird der zweite Teil mit der Prasentation von konkreten Praxisvorschlagen, die sich
aus den Erkenntnissen der Studie sowie den theoretischen Anspriichen einer anerkennungs-
orientierten Mehrsprachigkeitsdidaktik ergeben. In diesem Sinne richtet sich die Diplomarbeit
gerade auch an Verantwortliche im padagogischen Bereich. So ist es ein wesentliches Anlie-
gen, eine fundierte Orientierung im Bereich der mehrsprachigkeitsdidaktischen Auseinander-
setzung mit Linguistic Landscapes zu bieten und nicht zuletzt zur Umsetzung eigener Sprach-

landschaft-Projekte anzuregen.

Im Anhang finden sich schlie3lich noch ein kurzes deutschsprachiges Abstract sowie eine

ausfihrlichere spanischsprachige Zusammenfassung der Arbeit.
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Zur Sprachverwendung in dieser Arbeit

In den Ausflihrungen zu den Themen Sprache(n), Mehrsprachigkeitsdidaktik und Linguistic
Landscapes wird immer wieder von bestimmten Personengruppen die Rede sein, die fir die
Erlauterung und Diskussion einschlégiger Phdnomene von Bedeutung sind. Dabei spielt eine
etwaige Unterscheidung dieser Personengruppen hinsichtlich ihres wie auch immer definier-
ten sozialen oder biologischen Geschlechts keine Rolle, weshalb fiir deren Bezeichnung ab-
wechselnd und unsystematisch die beiden zur Verfiigung stehenden sprachlichen Formen
verwendet werden (also etwa Schuler, Lehrerinnen, Sprecher, Sprachverwenderinnen, Macht-
haber, Autorinnen etc.). Gemeint sind dabei stets alle Menschen, die der jeweiligen Personen-
gruppe zugerechnet werden kdnnen. Auf Hilfskonstruktionen wie den vor diesem Hinweis
bereits herangezogenen Gender-Gap (Sprecher_innen) wird aus Griinden der besseren Les-
barkeit verzichtet (ausgenommen davon sind statistische Angaben, um Missverstandnisse zu

vermeiden).

In Bezug auf fiir die Arbeit zentrale, aber potentiell problematische Begrifflichkeiten, gerade
in Verbindung mit Sprache(n) und Mehrsprachigkeit (z.B. Erst- und Zweitsprache, Herkunfts-
sprache etc.), wird versucht, einen moglichst behutsamen und reflektierten Sprachgebrauch zu
vertreten. Hiervon wird weiter unten, an geeigneter Stelle, auch noch einmal etwas differen-

zierter die Rede sein.
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TEIL I: THEORETISCHER RAHMEN

Der erste Teil dieser Arbeit beschéftigt sich mit dem theoretischen Rahmen, innerhalb dessen
sich die empirische Untersuchung und die Konzipierung von Unterrichtsvorschlagen im zwei-
ten Teil verorten lassen. Hierfur wird zunéchst auf die grundlegenden Begrifflichkeiten, Spra-
che(n) und Mehrsprachigkeit, eingegangen (Kapitel 1), bevor der schulische Umgang mit
sprachlicher Vielfalt aus verschiedenen Perspektiven beleuchtet wird (Kapitel 2). Abschlie-
Rend widmet sich das letzte Kapitel dem Forschungsfeld der Linguistic Landscape sowie sei-

nem mehrsprachigkeitsdidaktischen Potential (Kapitel 3).

1 Klarung der Begriffe: Sprache(n) und Mehrsprachigkeit

Vor einer Diskussion Uber schulischen Umgang mit sprachlicher Vielfalt ist es unerlasslich,
die dieser Diskussion zugrundeliegenden zentralen Begrifflichkeiten zu kléren. Hierfur er-
scheint es zundchst notwendig, auf die machtvolle Verfasstheit von Sprache(n) einzugehen,

bevor anschlieBend die Begriffe Sprache(n) und Mehrsprachigkeit naher erlautert werden.

1.1 Die Machtdimension von Sprache(n)

Sprache ist wesentlich mit Phanomenen von Macht verkniipft, und zwar in zweierlei Hinsicht:
Zum einen erméachtigt Sprache; zum anderen kénnen die der Sprache innewohnenden Macht-
verhaltnisse aber auch einschrankend und verhindernd wirken.? Will man die Bedeutung von
Sprache uber ihre rein instrumentelle Funktion hinaus begreifen, muss man deren machtvolle

Verfasstheit in den Blick nehmen.

Das Machtpotential von Sprache liegt zundchst — in einem positiven Sinne — darin, dass wir
uns durch Sprache uns selbst und die Welt erschlieRen kdnnen. Dabei erweitert sich mit dem
jeweiligen sprachlichen Fortschritt auch der entsprechende Handlungsspielraum der Sprach-
verwenderinnen: Beschrankt sich dieser mit einem eingeschrénkten sprachlichen Repertoire
zuné&chst noch auf personlich-familidare Bereiche, so kdnnen wir mit fortschreitender sprachli-
cher Entfaltung auch unseren Handlungsradius auf 6ffentlichere Bereiche wie Schule, Beruf

und Behdrden ausweiten. Mit dieser Handlungserweiterung einher geht auch eine Erweiterung

2Vgl. Mecheril / Quehl 2006: 356.
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der gesellschaftlichen Teilhabe und Wirksamkeit der Sprecher, womit der Zusammenhang

von Sprache und Macht im Sinne von Erméchtigung umrissen ware.?

Damit es aber Uberhaupt zu einer Sprach- und Handlungserweiterung kommt, benétigen wir
gewisse Erfolgserlebnisse, die wesentlich von zwei Faktoren abhéngen, die einander gegen-
seitig bedingen: sprachliches Selbstvertrauen und Wirksamkeitserfahrungen. Ohne das notige
Selbstvertrauen versuchen wir erst gar nicht, unseren Sprach- und Handlungsspielraum zu
erweitern, und ohne diese Versuche werden wir auch keine Erfahrungen sprachlicher Wirk-
samkeit machen, was wiederum unser Selbstvertrauen beeintrachtigt.* An dieser Stelle kommt
die soziale Verfasstheit von Sprache ins Spiel. Begreifen wir Sprache als soziale Praxis, so
wird deren hegemonialer Charakter deutlich, der sich in der ungleichen Bewertung der ver-
schiedenen sprachlichen Ausdrucksweisen und damit auch der sich dieser Ausdrucksweisen
bedienenden Sprecher aufiert:

Die Unterschiede, die mit der geschriebenen und gesprochenen Spra-

che hervorgebracht werden, sind relevante Unterschiede, weil sie in

einem systematischen Zusammenhang zu Differenzen stehen, in denen

gesellschaftliche Positionen und Anerkennung zum Ausdruck kom-

men.’

Die verschiedenen Varietaten und Register einer Sprache korrespondieren also mit gesell-
schaftlichen Unterschieden, die zwischen den jeweiligen Sprachverwenderinnen bestehen. In

diesem Sinne produziert und reproduziert Sprache soziale Ungleichheiten.®

Vor diesem Hintergrund muss sich auch die (paddagogische) Sicht auf das Thema Sprachkom-
petenz dndern. Nach Bourdieus machttheoretischem Verstindnis von Sprache reicht dabei die
bloRe Fahigkeit, eine (grammatisch) korrekte Aussage zu produzieren, nicht aus; vielmehr
missen darlber hinaus auch gesellschaftliche Fragen mit einbezogen werden: Ist der Sprecher
Uberhaupt in einer angemessenen sozialen Position, um zum Sprechen befugt zu sein? Spricht
er in einer Art und Weise, die ihm Aufmerksamkeit verschaffen kann? Wird seine Sprechwei-
se als legitim anerkannt? Die Gelingensbedingungen von Sprechakten liegen also nicht blof3

#Vgl. Mecheril / Quehl 2006: 359f.
*Vgl. Mecheril / Quehl 2006: 360.
® Mecheril / Quehl 2006: 360.

¢ Vgl. Mecheril / Quehl 2006: 360.
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in der Beherrschung von Grammatikregeln u.A., sondern sind wesentlich von in Sprache wir-
kenden und durch Sprache vermittelten Machtverhaltnissen gepragt:’

Welchen Zugang die Kinder [und nicht nur diese] zu den gesellschaft-

lichen Kontexten erhalten, hangt nicht nur von ihrer allgemeinen

Sprachkompetenz und dem relativen Grad dieser Kompetenz ab, son-

dern ganz entschieden davon, ob die Sprache, in der sie diese Kompe-

tenz besitzen, anerkannt wird.?
In diesem Sinne sprechen Mecheril & Quehl auch vom Sprachvermdégen, das uUber die reine
Sprachkompetenz hinausgeht und auch ,,gesellschaftliche[...] Voraussetzungen, Moglichkei-
ten und Restriktionen konkreter sprachlicher Produktionssituationen und konkreter Spreche-

rinnen*®

berticksichtigt. Der Begriff des Sprachvermdégens unternimmt somit die notwendige
Ausweitung der Perspektive auf Sprache und Sprechen, indem er die Dimension der Kompe-
tenz um jene des Kapitals?, also des jeweiligen Grades an gesellschaftlicher Anerkennung der

konkreten Sprachkompetenz (und damit zusammenhéangend des Sprechers), erweitert."*

Hornscheidt & Nduka-Agwu verwenden in diesem Zusammenhang die Begriffe der Sprach-
macht und der Sprechmacht: Wahrend ersterer die allgemeine sprachliche Kompetenz meint,
bezieht sich letzterer auf den spezifischen, von Machtverhéltnissen und gesellschaftlichen
Positionierungen dominierten Kontext des jeweiligen Sprachaktes, auf ,,die Moglichkeit, in
bestimmten Situationen das Wort zu ergreifen, gehdrt zu werden**?. Analog zum Sprachver-
maogen gilt also hinsichtlich der Wirksamkeit meines Sprechens: Erst wenn beide Dimensio-
nen berucksichtigt werden, wenn ich also sowohl tber die ndtige Sprachmacht bzw. Kompe-
tenz als auch Uber die notige Sprechmacht bzw. das notige Kapital verfiige, kann mein jewei-
liger Sprechakt gelingen. Sprache darf also nie losgeldst von den konkreten gesellschaftlichen

Bedingungen ihres konkreten Zustandekommens betrachtet werden.™

Wenn wir nun zur erméchtigenden Funktion von Sprache zuriickkommen, so werden deren
Einschrankungen durch die Unterscheidung zwischen legitimen und illegitimen Sprechweisen

und somit auch legitimen und illegitimen Sprecherpositionen deutlich. Besitzt eine bestimmte

"Vgl. Bourdieu 2005: 8ff.

® Dirim / Mecheril 2010a: 101.

® Mecheril / Quehl 2006: 361 [Hervorhebung im Original].

10 Zum kapitaltheoretischen Sprachverstindnis Bourdieus siehe auch Kapitel 2.2.2.
1 vgl. Mecheril / Quehl 2006: 360f.

2 Hornscheidt / Nduka-Agwu 2013: 36.

3 vgl. Hornscheidt / Nduka-Agwu 2013: 36.
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Sprachform, etwa ein migrationsbedingter Ethnolekt, eine geringe gesellschaftliche Anerken-
nung, ein geringes Prestige, so wird auch der entsprechenden Sprecherin eine deprivilegierte
Position zugewiesen. Umgekehrt wirkt sich die gesellschaftliche Position auch auf die jewei-
lige Sprachpraxis aus. Dieses dialektale Verhéltnis bestimmt unsere jeweilige Positionierung
und Subjektivierung:** ,[...] indem ich zu meiner Sprache komme, komme ich zu (m)einer
gesellschaftlichen Position, und indem ich zu meiner gesellschaftlichen Position komme,
komme ich zu (m)einer Sprache.“* Will ich also meinen Handlungsspielraum erweitern, so
koénnen mir allein wegen der gesellschaftlichen Bewertung meiner Sprech- und Schreibweise
Grenzen gesetzt werden, unabhéngig davon, wie ausgebaut meine Sprachkompetenz ist. Eine
Migrantin, die zwar ,korrektes® Deutsch spricht, aber eben in der durch ihre spezifische
sprachliche Sozialisierung gepragten Art und Weise (,mit Akzent‘), ist also in Hinblick auf
die Bedingungen des Gliicken-Konnens ihrer AuRerungen gegeniiber hinsichtlich der Sprach-
kompetenz vergleichbaren, aber ,akzentfreien® Sprecherinnen tendenziell benachteiligt. Die
Ermdglichung von sprachlichem Selbstvertrauen und Wirksamkeitserfahrungen (als Voraus-
setzungen fur eine Handlungserweiterung durch Spracherweiterung) kann somit durch eine
benachteiligende Positionierung aufgrund der spezifischen Sprachpraxis beeintrachtigt wer-
den, was letztlich Handlungsspielrdume und Teilhabemdglichkeiten einschrankt. Sprache er-
méchtigt zwar, aber eben nicht bedingungslos und nur unter der Machteinwirkung des Re-

gimes (il-)legitimer Sprachpraxen.®®

Was bisher als sprachlich-soziale Differenzierung innerhalb einer Sprache, also in Bezug auf
verschiedene Register und Varietaten, beschrieben wurde, gilt freilich auch sprachenubergrei-
fend in Hinblick auf Mehrsprachigkeit. Den verschiedenen Sprachen werden dabei unter-
schiedliche Wertigkeiten zugeschrieben, was sich wiederum auf die gesellschaftliche Positio-
nierung der jeweiligen Sprecher dieser Sprachen auswirkt und umgekehrt.!” Bilingual
Deutsch-Franzosisch oder Deutsch-Englisch sprechende Personen erhalten so aufgrund der
hohen Prestigetrachtigkeit dieser Sprachen eher Anerkennung und Ansehen als etwa migrati-
onsbedingt Deutsch-Albanisch aufwachsende Kinder.

Neben der rein instrumentellen Funktion von Sprache als technisches Kommunikationsmittel

muss also stets auch deren machttheoretische, symbolische Funktion berlcksichtigt werden.

4 vgl. Mecheril / Quehl 2006: 361f.
5 Mecheril / Quehl 2006: 361.

18 v/gl. Mecheril / Quehl 2006: 356.
7 v/gl. Mecheril / Quehl 2006: 366.
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Zwischen Sprache(n) bzw. Sprechweisen auf der einen und sozialem Status auf der anderen
Seite besteht ein systematischer Zusammenhang:

In der Migrationsgesellschaft'® kénnen [...] iiber das Differenzmerk-

mal ,,Sprache” Subjekten, die verschiedene Sprachen bzw. dieselbe

Sprache auf unterschiedliche Weisen sprechen, unterschiedliche Posi-

tionen zugebilligt werden, wortiber symbolische oder faktische Aus-

schliisse stattfinden kénnen.*®
Hier wird die integrative wie segregative Funktion von Sprache(n) deutlich: Mit unserer spe-
zifischen Sprachpraxis sind wir Teil einer entsprechenden Sprecherinnengemeinschaft, mit
der wir uns identifizieren und die wir teilweise auch selbst wechseln kénnen. Wenn wir im
Freundeskreis einen bestimmten Soziolekt oder auch ein eigenes VVokabular verwenden, im
Arbeitsumfeld wiederum einen Fachjargon, so positionieren wir uns damit bewusst innerhalb
einer bestimmten Gruppe und grenzen uns gleichzeitig von anderen Gruppen ab. Gleiches gilt
fur Sprecherinnen einer bestimmten Migrationssprache, die sich untereinander in dieser Spra-
che und nicht in der Mehrheits- bzw. Amtssprache unterhalten. In dieser Dimension wirkt
Sprache als ein wichtiges Mittel zur Herstellung von Teilhabe und Identifikation. Umgekehrt
kann eine sprachbezogene Gruppenzugehérigkeit und die damit verbundene Gruppenidentitat
aber auch von auflen aufgezwungen werden, etwa dann, wenn Sprecherinnen eines migrati-
onsbedingten Ethnolekts vonseiten der Mehrheitsgesellschaft die Legitimitét ihrer Sprechwei-
se abgesprochen wird, womit die eben genannten Ausschliisse einhergehen.?’ Das komplexe
Verhaltnis von Sprache(n) und Inklusion bzw. ExKklusion ist fiir diese Arbeit von besonderer

Relevanz und wird daher in der Folge auch an mehreren Stellen thematisiert.

1.2 Vom monolingualen zum heteroglossischen Sprachenverstandnis

Wenn wir im Sprechen (iber Sprachen von der deutschen, tlirkischen oder spanischen Sprache
reden, so liegt diesem Sprechen ein monolingual orientiertes Verstandnis von Sprachen
zugrunde, demnach diese als klar umrissene, voneinander abgrenzbare und zéhlbare Entitaten
gesehen werden kénnen. Der Begriff Deutsch, Tlrkisch oder Spanisch meint somit ein jeweils
spezifisches, in sich geschlossenes, homogenes System. Seinen Ursprung hat dieses her-

kdmmliche Sprachenverstandnis im Prozess der Herausbildung von Nationalstaaten, im Zuge

18 Zum Begriff der Migrationsgesellschaft siehe auch Kapitel 2.1.1.
9 Dirim / Wegner 2016: 204.
2 v/gl. Riehl 2014: 80ff.
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dessen einzelne Varietaten zur jeweils eigenen und eigenstandigen Nationalsprache erhoben
wurden. Nach dieser Auffassung konnen auch individuell bedeutsame Sprachen mit Erst- und
Zweitsprache oder mit Abkirzungen wie Ly, Ly, L3 etc. klar benannt und voneinander unter-

schieden werden.?!

Betrachtet man jedoch konkretes Sprachverhalten, lasst sich die Vorstellung von voneinander
isolierten Sprachsystemen nicht mehr aufrechterhalten. Vielmehr ist Sprache in unserer tagli-
chen kommunikativen Praxis etwas Dynamisches, Heterogenes, Lebendiges, das herkdmmli-

che ,Sprachengrenzen® in vielfacher Weise Uberwindet:

Diese sprachliche Vielfalt umfasst eine ganze Bandbreite sprachlicher

und kommunikativer Ressourcen — verschiedene Varietaten, Register,

Jargons, Genres, Akzente, Stile, mindlich wie schriftlich —, die sich

teilweise einem Sprachsystem, teilweise einem anderen zuordnen lie-

Ren, teilweise auch mehreren oder keinem.?
Diese Vielfalt an sprachlichen Praktiken umfasst der von Bachtin gepréagte Begriff der Hete-
roglossie; ein solches Verstdndnis von Sprache kann also — in Abgrenzung zu herkémmli-
chen, monolingual orientierten Ansdtzen — als heteroglossisch bezeichnet werden. Konkret
aulert sich diese Redevielfalt in unserem alltaglichen Sprachgebrauch: vom Dialekt im fami-
lidren Kontext uber die Jugendsprache im Freundeskreis bis hin zu Fremdsprachen in der
Schule; vom ethnolektalen Sprechen ,mit Akzent® Uber standardsprachliches Vortragen bis
hin zum elaborierten Bewerbungsschreiben; zwischen verschiedenen Einzelsprachen wech-
selnd und diese miteinander kombinierend und vermischend — all das und noch viel mehr ist

Ausdruck unseres jeweiligen sprachlichen Repertoires.?®

1.3 Zum Begriff der Mehrsprachigkeit

Sprachen im Sinne von Einzelsprachen wie dem Deutschen missen einer heteroglossischen
Perspektive folgend also auch selbst als mehrsprachig aufgefasst werden. Einerseits bezieht
sich diese Mehrsprachigkeit auf innersprachliche Phdnomene, wie bspw. verschiedene dialek-
tale oder soziolektale Varietaten:?* andererseits spielt aber auch die spracheniibergreifende

Dimension eine Rolle. So finden sprachliche Elemente, die ursprunglich aus anderen Einzel-

21 \/gl. Wohlgenannt 2013: 76f.; Busch 2017: 9.

% Busch 2017: 9f.

2 vgl. Busch 2017: 9f.

2 Zur innersprachlichen Mehrsprachigkeit siehe auch Kapitel 2.1.2.1.
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sprachen stammen, immer wieder den Weg ins Deutsche und umgekehrt. Dies betrifft sowohl
modernere Erscheinungen, wie Ubernahmen aus dem Englischen oder aus bestimmten Migra-
tionssprachen, als auch historische Entwicklungen, was sich u.a. im lateinischen oder altgrie-
chischen Ursprung vieler deutscher Worter zeigt. Sprachen sind also nie etwas Starres, das
man in Worterbichern und Grammatiken ,fixieren‘ kénnte, sie zeichnen sich vielmehr durch
dynamischen Wandel und Veranderbarkeit jenseits vermeintlicher ,Sprachengrenzen‘ aus.”
Beziiglich Mehrsprachigkeit sei hier v.a. auf Phdnomene der Sprachalternation, also des ab-
wechselnden bzw. ,vermischten Gebrauchs verschiedener Sprachen und Varietdten, hinge-
wiesen. Dies ist bspw. beim sogenannten Code-Switching oder Code-Mixing der Fall, bei dem
die Sprecherinnen durch die Kombination mehrerer Sprach(form)en auf spezifische kommu-
nikative Anforderungen reagieren kdénnen und sich somit kreativ und produktiv mit ihrem

eigenen sprachlichen Repertoire auseinandersetzen.?

Vor dem Hintergrund eines solchen Sprachverstandnisses geht es also darum, einen ganzheit-
lichen Zugang zu Sprache(n) zu entwickeln, der tber die simplifizierende Konstruktion von
klar voneinander abgrenzbaren Einzelsprachen hinausgeht. In diesem Sinne ist in der For-
schung auch die Rede von Translanguaging oder Sprachigkeit, was den tatséchlichen, hete-
roglossischen Sprachgebrauch zu fassen versucht. Auch der Begriff der Mehr-Sprachigkeit ist
entsprechend als sprachliche Vielfalt in all ihren Facetten zu verstehen und eben nicht bloR als
additive Akkumulation von mehreren Einzelsprachen. Folglich kénnen wir auch davon aus-
gehen, dass alle Kinder — unabhéngig davon, wie viele Einzelsprachen in ihren Familien ge-
sprochen werden — mehrsprachig aufwachsen: ,,Auch ohne deklaratives Wissen iiber sprach-
bezogene Kategorien und sprachliche Heterogenitat eignen sich Kinder interaktiv die Mittel
an, die in den jeweiligen Gespriichskontexten giiltig sind.“*’ Mehrsprachigkeit betrifft uns

also alle, und wir alle kdnnen uns als mehrsprachig bezeichnen.?®

Dieser weite Begriff von individueller Mehrsprachigkeit liegt dieser Arbeit zugrunde und
unterscheidet sich damit von herkdbmmlicheren Auffassungen, wonach als mehrsprachig erst
bezeichnet werden kann, wer ,,Kenntnisse in mehr als zwei Sprachen besitzt“?. In dieser Aus-

sage spiegelt sich die eingangs beschriebene, monolingual gepragte Annahme wider, Spra-

% \/gl. Dirim / Mecheril 2010a: 110f.
% \/gl. Dirim / Mecheril 2010a; 114f.
%" Dirim / Wegner 2016: 199.

% \/gl. Dirim / Wegner 2016: 198f.
 De Cillia 2010: 247.
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chen seien voneinander klar unterscheidbare und in sich geschlossene Systeme. Ein solcher
Sprachbegriff kann zwar als Hilfskonstrukt fur die Beschreibung bestimmter sprachenbezoge-
ner Phdnomene, etwa in Bezug auf Spracherwerb, herangezogen werden, die tatséchliche
Komplexitét des heteroglossischen Sprachgebrauchs vermag er aber nicht zu fassen. In &hnli-
cher Weise stehen uns Bezeichnungen wie Erst- und Zweitsprache, Mutter- oder Herkunfts-
sprache sowie Fremdsprache zur Verfugung: Als zentrale Fachtermini werden wir sie im
einschlagigen Diskurs immer wieder antreffen, nichtsdestotrotz weisen sie alle bestimmte
Unzulénglichkeiten auf, und das nicht nur in Bezug auf den ihnen zugrundeliegenden Sprach-
begriff. So implizieren sie bspw. eine klar auszumachende Reihenfolge (Erst- und Zweitspra-
che) oder einen entfernten Ort des Spracherwerbs (Herkunftssprache), wenngleich der tatséch-

liche Erwerb ,beider Sprachen auch gleichzeitig und vor Ort stattfinden kann.*

In Abgrenzung zur individuellen meint die gesellschaftliche Mehrsprachigkeit jene innerhalb
einer bestimmten Gesellschaft, eines konkreten Staates oder einer anderen politischen Ein-
heit.*! In diesem Zusammenhang ist auch oft die Rede von der sogenannten lebensweltlichen
Mehrsprachigkeit, die gewissermalien beide Dimensionen miteinander vereint. Der Terminus
bezieht sich dabei auf die verschiedenen gesellschaftlichen Kontexte, in denen ein Individuum
mit Sprache(n) konfrontiert ist, in denen es sich selbst sprachlich ausdriickt und Sprache(n)
erwirbt. Kennzeichnend fiir dieses Phdnomen ist die Vielféltigkeit sprachlicher Umgebungen,
die in der konkreten Lebenswelt eines jeden Menschen relevant sind, von der kurdischspra-
chigen Familie Uber den ethnolektal gepragten Austausch mit Freundinnen bis hin zum bil-
dungssprachlichen Umfeld der Schule. In der lebensweltlichen trifft also gewissermalien die
individuelle auf die gesellschaftliche Mehrsprachigkeit. Auch und gerade hier spielt freilich
die machttheoretische Dimension von Sprache(n) eine Rolle, weshalb das Konzept der le-
bensweltlichen Mehrsprachigkeit immer in Verbindung mit der Perspektive des jeweiligen

Sprachvermdgens verstanden werden muss.*?

Abschlielend noch eine Bemerkung zum Umgang mit den genannten Begriffen in dieser Ar-
beit: Wenn hier also von Sprache, Sprachen und Mehrsprachigkeit die Rede ist, so ist stets

deren heteroglossische Dimension présent. Konsequenterweise mussten dabei einschlagige

%0 v/gl. Fiirstenau 2011: 31f.
1 vgl. de Cillia 2010: 247.
%2 Vgl. Wohlgenannt 2013: 77f.
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Ausdriicke unter Anflihrungszeichen gesetzt werden (wie ,Turkisch®, die ,deutsche Sprache’
oder auch ,Sprachen‘ generell); aus Grunden der besseren Lesbarkeit wird darauf allerdings
verzichtet. In Bezug auf potentiell problematische Bezeichnungen wie Erst- und Zweitsprache
oder Herkunftssprache wird versucht, diese moglichst zu vermeiden und durch Alternativen
wie Familien- oder Migrationssprachen zu ersetzen, wenngleich auch diese Termini letztlich
nur Hilfsausdriicke sein kdnnen. Ganz allgemein gilt fiir diese Arbeit, was Busch in Bezug auf
wissenschaftliche Kategorisierung anmerkt: ,,Ohne Kategorien kommt man nicht aus, aber
Kategorisierungen sind nie neutral oder ,unschuldig®, sie sind stets Ausdruck bestimmter
ideologischer Sichtweisen auf die Welt.“*® Trotz der nétigen Kritik wird hier auf bestimmte
Kategorien zurlickgegriffen, da sie sich im einschldgigen Diskurs etabliert haben und fir die

Beantwortung der Forschungsfragen von Nutzen sind.

% Busch 2017: 102.
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2 Mehrsprachigkeitsdidaktik — schulischer Umgang mit sprach-
licher Vielfalt

Dieses Kapitel widmet sich dem Thema Schule und Mehrsprachigkeit aus verschiedenen Per-
spektiven. Einerseits wird die gegenwartige schulische Praxis in Bezug auf sprachliche Viel-
falt kritisch beleuchtet, andererseits werden Ansatzpunkte fir eine Verbesserung dieser Praxis
erlautert. Zuvor wird noch ein Blick auf Form und AusmaR schulisch relevanter Mehrspra-

chigkeit geworfen, um deren tatsachliche Dimensionen zu veranschaulichen.

2.1 Mehrsprachigkeit in der 6sterreichischen Migrationsgesellschaft

Bevor im néchsten Kapitel der gegenwartige schulische Umgang mit Mehrsprachigkeit kri-
tisch beleuchtet wird, ist es zun&chst von Interesse, mit welcher Art von Mehrsprachigkeit wir
es Uberhaupt zu tun haben. Daflr werden innerhalb des Rahmenkonzeptes der Migrationsge-
sellschaft die verschiedenen Formen von Mehrsprachigkeit in der Schule besprochen. Zusatz-
lich werden relevante statistische Daten prasentiert, um das Ausmal derselben besser ein-

schatzen zu konnen.

2.1.1 Der migrationsgesellschaftliche Rahmen

Migration ist keine alleinige Erscheinungsform der Moderne, sie hat es vielmehr immer schon
gegeben. Mit dem Begriff der Migrationsgesellschaft wird allerdings zum Ausdruck gebracht,
dass wir gegenwartig in besonderem Mal3e mit Phdnomenen der Migration konfrontiert sind:

Noch nie waren weltweit so viele Menschen bereit, aufgrund von

Kriegen, o6kologischen Veranderungen, Blrgerkriegen und anderen

Bedrohungen gezwungen und aufgrund der technologisch bedingten

Verénderung von Raum und Zeit in der Lage, ihren Arbeits- oder Le-
bensmittelpunkt, sei es voribergehend oder auf Dauer, zu veréndern

Angesichts dieser Entwicklungen erlangt die Migration eine Bedeutung, die als konstitutiv fir
unsere Gesellschaft bezeichnet werden kann. Unsere soziale und individuelle Wirklichkeit ist

malgeblich von Wanderungsbewegungen und damit zusammenhangenden Phanomenen ge-

% Mecheril 2010: 7 [Hervorhebung im Original].
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pragt und bestimmt. Dabei sind nicht etwa nur einzelne, spezifische gesellschaftliche Bereiche
betroffen, sondern die Gesellschaft als Ganzes verandert sich durch Migrationsprozesse.®

Bezeichnend fur die Migrationsgesellschaft ist die Wirkung von Machtdynamiken, die sich in
der Diskriminierung anhand bestimmter Differenzlinien wie Kultur oder Sprache &uRern.*®
Durch die Anwendung dichotomer Unterscheidungskategorien wie mit/ohne Migrationshin-
tergrund, deutschsprachig/nicht-deutschsprachig etc. werden Menschen in zwei Gruppen ge-
teilt: ,Wir® und ,Nicht-Wir‘. Migrantinnen und Migranten werden in der 6ffentlichen Wahr-
nehmung dadurch zu ,den Anderen‘, an die der einseitige Anspruch der Integration in Form
von Assimilation gestellt wird.*” Mecheril spricht in diesem Zusammenhang von der fiir
Migrationsgesellschaften typischen Konstruktion von Migrationsanderen, die sich von der

imaginierten ethnisch-kulturellen Homogenitiit des ,Wir¢ unterscheiden.*

Diese Differenzierungspraxen spielen gerade auch in Bezug auf Sprache(n) und Mehrspra-
chigkeit eine zentrale Rolle, weshalb das Konzept der Migrationsgesellschaft als Rahmen fiir
die Diskussion der in dieser Arbeit relevanten Fragen herangezogen wird.

2.1.2 Formen und Ausmal schulisch relevanter Mehrsprachigkeit

Als ein konkretes Phdanomen der Migrationsgesellschaft kann deren spezifische sprachliche
Vielfalt gesehen werden. De Cillia unterscheidet dabei grundlegend drei Formen von Mehr-
sprachigkeit, die im schulischen Kontext relevant sind: innersprachliche, lebensweltliche und
fremdsprachliche Mehrsprachigkeit, wobei die Grenzen zwischen diesen Bereichen oft flie-
Rend sind® — nicht zuletzt auch aufgrund des dynamischen Sprachenbegriffs, der dieser Ar-
beit zugrunde liegt. Inwiefern wir es im 6sterreichischen Schulsystem mit diesen Formen von
Mehrsprachigkeit zu tun haben, soll hier erlautert und durch statistische Daten — wo méglich —

veranschaulicht werden.

% Vgl. Mecheril 2010: 7ff.

% V/gl. dazu auch die eingangs erlauterte Machtdimension von Sprache(n) in Kapitel 1.1.
¥ Vgl. Résch 2016: 287f.

% Vgl. Mecheril 2010: 15-18.

¥ vgl. de Cillia 2013: 5ff.
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2.1.2.1 Innersprachliche Mehrsprachigkeit

Wie weiter oben bereits erwahnt, bezieht sich die innersprachliche Mehrsprachigkeit auf die
verschiedenen Sprachformen innerhalb einer Einzelsprache. De Cillia nennt dabei zwei im
schulischen Kontext zentrale Dimensionen: die Plurizentrik des Deutschen und die Dichoto-
mie zwischen Dialekt und Standardsprache. Ersteres bezieht sich auf die zumindest drei Stan-
dardvarietaten der deutschen Sprache (Schweizer, Gsterreichischer und bundesdeutscher Stan-
dard), wobei diese Vielfalt in der schulischen Arbeit oft zugunsten einer Bevorzugung der
bundesdeutschen Norm missachtet wird (bspw. durch die Bewertung von Austriazismen als
Fehler). Letzteres meint die Vielfalt von Varietdten auf rdumlicher Ebene und deren mehr
oder weniger ausgepragten Abstand zur schulischen Norm der Bildungssprache. Hier stellt
sich die Frage, wie mit der dialektalen Heterogenitat der Schilerinnen am besten umgegangen

werden kann; empirische Daten liegen hierzu keine vor.*

Den von de Cillia genannten schulisch relevanten Dimensionen innersprachlicher Mehrspra-
chigkeit wére zumindest noch die ethnolektale hinzuzufigen, die genau genommen schon an
der Grenze zwischen innersprachlicher und lebensweltlicher Mehrsprachigkeit anzusiedeln
ist. Ethnolekte als Varietaten der Mehrheitssprache, die durch den Einfluss von Minderheiten-
sprachen gekennzeichnet sind,** spielen gerade unter den Bedingungen der dsterreichischen
Migrationsgesellschaft eine wesentliche Rolle und werden daher auch in dieser Arbeit bertick-

sichtigt.

2.1.2.2 Lebensweltliche Mehrsprachigkeit

Die lebensweltliche Form von Mehrsprachigkeit umfasst nach de Cillia folgende Bereiche:
die autochthonen Minderheiten (inkl. Gebardensprache), allochthone Minderheiten und teil-

weise auch Englisch als Lingua franca.*?

In Osterreich gibt es neben der Osterreichischen Gebardensprache sechs offiziell anerkannte
autochthone Minderheitensprachen: Slowenisch, Burgenlandkroatisch, Ungarisch, Tsche-
chisch, Slowakisch und Romanes. Nur flr die ersten drei Sprachen gibt es dabei gesetzliche
Regelungen, die eine zweisprachige schulische Bildung ermdglichen. Oft wird das Angebot

eines bilingualen Unterrichts aber auch von Kindern aus deutschsprachigen Familien genutzt,

“0v/gl. de Cillia 2013: 6.
Vgl Fiirstenau 2011: 32.
“2\/gl. de Cillia 2013: 6.
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was wiederum die flieRenden Ubergange zwischen den einzelnen hier beschriebenen Formen

von Mehrsprachigkeit verdeutlicht.*?

Neben den autochthonen Minderheiten spielen v.a. allochthone Minderheiten eine wichtige
Rolle in Bezug auf schulische Mehrsprachigkeit. Diese Gruppe wird oft als ,Schulerinnen und
Schiler mit Migrationshintergrund‘ bezeichnet, wobei dieser Begriff irrefiihrend sein kann, da
er nur (bedingt) etwas Uber die familidre Herkunft aussagt und nichts Gber die sprachliche
Situation der Kinder und Jugendlichen (auch die Tochter deutscher und deutschsprachiger
Eltern hat ,Migrationshintergrund‘). Das diesbeziigliche Angebot sprachlicher Bildung im
oOsterreichischen Schulsystem setzt sich dabei zusammen aus muttersprachlichem Unterricht,
integrativer oder additiver Deutschforderung sowie dem Unterrichtsprinzip Interkulturelles

Lernen**, das auch Mehrsprachigkeit umfasst.*

Dass der Begriff der Migrationsgesellschaft auch auf Osterreich angewandt werden kann,
zeigen nicht zuletzt die statistischen Daten zur lebensweltlichen Mehrsprachigkeit der hier zur
Schule gehenden Kinder und Jugendlichen. Im Schuljahr 2017/18 betrug der Anteil der
»Schiilerinnen und Schiiler mit nicht-deutscher Umgangssprache®, wie der offizielle Aus-
druck heif3t, bundesweit und tber alle Schultypen hinweg 26%. Dabei reichen die Zahlen von
gut 15% in Karnten bis hin zu (ber 50% in Wien. Innerhalb der dffentlichen Schulen findet
sich der diesbezuglich grofite Anteil an den Neuen Mittelschulen (NMS) in der Bundeshaupt-
stadt mit knapp 80%. Generell zeigt sich eine deutliche Uberreprasentation von Schiiler_innen
mit nicht-deutscher Umgangssprache an VVolksschulen, NMS, Sonderschulen und Polytechni-
schen Schulen (jeweils Gber 30%) und eine Unterreprésentation an Allgemein bildenden und
Berufsbildenden hoheren Schulen (AHS und BHS, jeweils ca. 20%). Wichtig ist hier eine
Anmerkung hinsichtlich des Zustandekommens dieser Zahlen: Ausschlaggebend ist dabei nur
die jeweilige Erstnennung beim Merkmal ,,im Alltag gebrauchte Sprache(n)®, ungeachtet des-
sen, ob zusétzlich auch Deutsch angegeben wurde (bzw. ob umgekehrt bei der Erstnennung

von Deutsch nicht zusatzlich auch andere Sprachen genannt wurden).*® Insofern muss bei

*Vgl. de Cillia 2013: 7.

“\Vgl. dazu auch Kapitel 2.3.3.4.
*Vgl. de Cillia 2013: 8f.

8 Vgl. Statistik Austria 2019a.
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Statistiken immer auch kritisch hinterfragt werden, wie sie zustande kommen und mit wel-

chen Kategorisierungen sie arbeiten.*’

In Bezug auf die konkret gesprochenen Sprachen der Schiiler_innen ist es schon wesentlich
schwieriger, geeignetes empirisches Material zu finden. Die Website der Statistik Austria
stellt diesbeziglich nur Daten hinsichtlich deren Staatsangehérigkeit zur Verfiigung,*® von der
aber freilich nicht automatisch auf den Sprachgebrauch geschlossen werden kann. Was Brizié¢
& Yagmur auf gesamtgesellschaftliche Daten beziehen, gilt insbesondere auch fur den Schul-
bereich: ,,Official census figures regarding the Austrian population with an immigrant back-
ground are highly incomplete.“*® Hinzu kommt, dass etwa bei tiirkischen Staatsangehorigen
die potentielle sprachliche Vielfalt angesichts von bis zu vierzig verschiedenen Minderheiten-
sprachen neben dem Tirkischen kaum berticksichtigt wird.*® Betrachtet man die Daten zur
Staatsangehorigkeit aus dem Jahr 2017/18, so Uberwiegen unter den nicht-Osterreichischen
Schiler_innen die deutschen mit knapp 10%, gefolgt von tirkischen, serbischen, bosnischen
und kroatischen Staatsangehorigen.”® Entsprechend gestaltet sich auch die lebensweltliche
Mehrsprachigkeit der Schiler_innen, wobei neben Deutsch v.a. Turkisch und Bosnisch-
Kroatisch-Serbisch (BKS) als die am weitesten verbreiteten Sprachen gelten. Daneben sind
auch andere osteuropdische Sprachen sowie Arabisch, Englisch, Chinesisch, Persisch, Spa-
nisch und Kurdisch relativ stark vertreten. Der Rest verteilt sich nochmals auf rund einhundert

verschiedene Sprachen (Daten aus dem Jahr 2010/11).>

2.1.2.3 Fremdsprachliche Mehrsprachigkeit

Die dritte Form von Mehrsprachigkeit bezieht sich auf diejenigen Sprachen, die in Form von
Fremdsprachenunterricht an den Schulen angeboten werden. Wenngleich diese Dimension
alle Schulerinnen und Schiiler betrifft — jede und jeder lernt im Laufe der Schulzeit zumindest

eine Fremdsprache —, so gestaltet sie sich doch nicht sehr vielfaltig: Die Mehrheit wird nur in

*"\/gl. dazu auch die Erlauterungen zur Kategorie des ,Migrationshintergrundes‘ sowie Buschs generelle Kritik
am Umgang mit Mehrsprachigkeit in Statistiken (Busch 2017: 96-102).

8 Vgl. Statistik Austria 2019b.

“9 Brizi¢ / Yagmur 2008: 255.

%0 Vgl. Brizi¢ / Yagmur 2008: 255f.

31 v/gl. Statistik Austria 2019c & eigene Berechnungen.
52 \/gl. Herzog-Punzenberger / Schnell 2012: 238.
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einer Fremdsprache unterrichtet (i.d.R. Englisch), da bis zum Pflichtschulabschluss nur eine
lebende Fremdsprache verpflichtend ist.>

Im Schuljahr 2016/17 lernten 76,8% aller Schuler_innen nur eine Fremdsprache, 17,8% zwei
und ein verschwindend geringer Anteil drei oder mehr. Am vielfaltigsten prasentiert sich die
fremdsprachliche Mehrsprachigkeit noch in der AHS-Oberstufe, wo im selben Jahr immerhin
eine Mehrheit von 66,3% zwei Fremdsprachen und fast ein Drittel sogar drei oder mehr lern-
ten.>* In Bezug auf die konkret angebotenen Fremdsprachen zeichnet sich auch ein wenig
diversifiziertes Bild ab: Neben dem fast omniprésenten Englisch (und den nicht zu den leben-
den Fremdsprachen zéhlenden Sprachen Latein und Altgriechisch) verteilt sich das Angebot
uberwiegend auf Franzésisch, Spanisch, Italienisch und Russisch. Andere Sprachen machen
insgesamt nur einen Anteil von 1,5% aus, in der (fremdsprachlich vielfaltigsten) AHS-

Oberstufe gar nur 1,2%.°

Angesichts dieser Zahlen wird der starke Fokus auf die Vermittlung und Aneignung prestige-
trachtiger Sprachen in der Osterreichischen Schule deutlich, und innerhalb derer hebt sich
noch einmal Englisch als unangefochtene Spitze hervor. Vergleicht man diesen Befund mit
den statistischen Daten zur lebensweltlichen Mehrsprachigkeit der Schiler_innen, die oben
prasentiert wurden, so wird eines augenscheinlich: Der schulische Fremdsprachenunterricht

vermag die tatsachliche sprachliche Vielfalt unserer Gesellschaft nicht ann&hernd zu erfassen.

Zwischenfazit

Bevor wir fortfahren, erscheint es sinnvoll, ein kurzes Zwischenresiimee zu ziehen, um die fir
die kommenden Kapitel relevanten Aspekte noch einmal zusammenzufassen. Zentral ist dabei
zundchst der machttheoretisch angereicherte Sprach(en)begriff, der eingangs erldutert wurde.
Sprache ist also mehr als bloR ein technisches Kommunikationsmittel, Gber und durch Spra-
che werden Anerkennungsverhéltnisse und gesellschaftliche Positionierungen verhandelt.
Dariiber hinaus kann Sprache nicht als abgrenzbare, homogene Einheit einer bestimmten Ein-
zelsprache definiert werden, sondern ist als dynamisches, heteroglossisches Konglomerat zu
verstehen, das tiber herkdmmliche ,Sprachengrenzen® hinausgeht. In diesem Sinne verfiigen

wir alle Gber ein mehrsprachiges Repertoire, mit dem wir uns situationsspezifisch ausdriicken.

3 Vgl. de Cillia 2013: 9ff.
¥ Vgl. Statistik Austria 2019d.
%5 Vgl. Statistik Austria 2019e.
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Gerade im Kontext der osterreichischen Migrationsgesellschaft wird die Bedeutung von (in-
dividueller, gesellschaftlicher und lebensweltlicher) Mehrsprachigkeit fassbar, was auch sta-
tistische Daten zur sprachlichen Situation an den Schulen belegen. Angesichts dieser Umstén-
de ist unbestritten, dass ,,individuelle Bi- und Multilingualitat und die Vielfalt sprachlicher
Disponiertheiten auf Dauer eine zentrale Herausforderung fiir das Erziehungs- und Bildungs-

“*® Wie mit dieser Herausforderung umge-

system in Migrationsgesellschaften [...] darstellen
gangen wird bzw. inwiefern sie Uberhaupt angenommen wird, ist Gegenstand des folgenden

Kapitels.

2.2 Der Status quo: Schulische Sprach(en)praxis zwischen Homogenisie-

rung und Segregation

Bevor im nachfolgenden Kapitel eine Didaktik der Anerkennung sprachlicher Vielfalt skiz-
ziert werden kann, wird zundchst der Status quo der schulischen Praxis in Bezug auf Mehr-
sprachigkeit kritisch beleuchtet, um Ansatzpunkte fiir alternative Vorschlage auszumachen:
Wie gestaltet sich der gegenwartige Umgang mit Mehrsprachigkeit an den Schulen? Welche
Problematiken ergeben sich dabei? Wo muss sich etwas &ndern? Die Analyse gliedert sich
dabei in zwei Bereiche: Zuerst wird die schulsprachliche Fokussierung auf das Deutsche be-
sprochen, danach wird auf die unterschiedliche Bewertung von nicht-deutschen Sprachen ein-

gegangen.

2.2.1 Das monolinguale Sprachregime der Schule

Der schulische Umgang mit der faktischen sprachlichen Vielfalt auf gesellschaftlicher und
individueller Ebene wurde bereits 1994 von Gogolin kritisiert. Mit ihrem Werk ,,.Der mono-
linguale Habitus der multilingualen Schule® bringt sie bereits im Titel die Diskrepanz zwi-
schen schulischer und lebensweltlicher Sprach(en)praxis auf den Punkt: Die mehrsprachige
Realitat wird nicht ausreichend beriicksichtigt; vielmehr ist die schulische Arbeit von einem
einsprachigen Selbstverstandnis durchdrungen, das als ,,dysfunktional“>’ bezeichnet wird,
weil es einer erfolgreichen Bewdltigung der migrationsbedingten sprachlichen Herausforde-
rungen im Wege steht.*®

*® Mecheril / Quehl 2006 355.
*" Gogolin 1994: 3.
%8 Vgl. Gogolin 1994: 3f.
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Bis heute sind einschldgige Diskurse im deutschsprachigen Raum von einer Fokussierung auf
die deutsche Sprache bei gleichzeitiger Missachtung bis Geringschatzung anderer sprachlicher
Ressourcen gepragt, wodurch Mehrsprachigkeit letztlich unsichtbar gemacht wird.*® Die his-
torischen Wurzeln dieser schulsprachlichen Homogenisierung reichen bis in die Zeit der
Deutschen Romantik um 1800 zurtick. Als Reaktion auf den im Zuge der Aufklarung und der
franzésischen Revolution aufkommenden Nationalismus in Frankreich wurde auch in
Deutschland versucht, die Idee einer tberlegenen nationalen Identitat durchzusetzen, die sich
wesentlich durch die deutsche Sprache konstituiert.® Der Prozess der Herausbildung von Na-
tionalstaaten verbreitete nachhaltig die Illusion einer Einheit von Nation, Volk und Sprache.
Mit der Propagierung einer einheitlichen Nationalsprache, die alle gleichermaRen zu beherr-
schen hétten, sollte ein homogenes ,Wir‘ produziert werden. Die staatliche Schule nahm dabei
eine zentrale Rolle in der Konstruktion einer solchen ,Sprachgemeinschaft‘ ein.®* So wurde
auch in Osterreich mit der Einfihrung der Schulpflicht nicht zuletzt dafiir Sorge getragen,
dass sich Deutsch als einheitliche Sprache in der vielsprachigen Bevélkerung durchsetzte.®?

Die Bevorzugung der deutschen vor allen anderen Sprachen hat sich tber die Jahrhunderte so
sehr institutionalisiert und naturalisiert, dass sie zu einer Selbstverstandlichkeit geworden
ist.>® Aus dieser Selbstverstandlichkeit heraus entwickelte sich die Vorstellung von Einspra-
chigkeit als Normalitat, der Mehrsprachigkeit als etwas Anormales, Abweichendes, gar Un-
erwiinschtes gegenibersteht. Vor diesem Hintergrund muss auch die Forderung nach sprach-
licher Vereinheitlichung nicht extra gerechtfertigt werden: Das Gebot, die Mehrheitssprache
zu sprechen, gilt schlicht als vollig legitim, eben als selbstverstandlich, seine Infragestellung
als unerhort.** Zu einer solchen Infragestellung kommt es aber ohnehin kaum: ,,Die Legitimi-

tat der offiziellen Sprache basiert [...] auf der stillschweigenden Akzeptanz durch die ,Be-

% Vgl. Gobel / Schmelter 2016: 271.

% v/gl. Extra / Barni 2008: 8f.

81 \/gl. Dirim / Mecheril 2010a: 106ff.
%2Vgl. Busch / Purkarthofer 2013: 110.

% Die Vormachtstellung der deutschen Sprache im &sterreichischen Schulwesen wurde nur zwischenzeitlich
unterbrochen, als mit dem Artikel 19 des Staatsgrundgesetztes von 1867 eine sprachenpolitische Liberalisie-
rungsphase im cisleithanischen Teil des Habsburgerreiches eintrat, die im Namen einer prinzipiellen Gleichbe-
rechtigung aller ,,]landesiiblichen* Sprachen den Kronldndern das Recht zugestand, ihre jeweiligen Landesspra-
chen als Amts- und Unterrichtssprachen zu fiihren, und dies ,,ohne Anwendung eines Zwanges zur Erlernung
einer zweiten Landessprache (vgl. Burger 1995: 37f.).

% \Vgl. Dirim / Mecheril 2010a: 106ff.
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herrschten‘.“®® Die Anerkennung der Dominanz einer bestimmten Sprachform durchzieht die

gesamte ,Sprachgemeinschaft und somit auch die durch diese Dominanz Benachteiligten.®

Die Schule kann als ein Ort verstanden werden, an dem das monolinguale Selbstverstandnis
besonders stark zum Ausdruck kommt. Die schulsprachliche Norm ist dabei nicht das Deut-
sche an sich, sondern eine bestimmte Form davon: die Bildungssprache Deutsch. Kinder aus
Familien, die nicht Deutsch als Erstsprache sprechen, stehen damit vor einer doppelten Hurde:
Nicht nur mussen sie eine andere Sprache lernen, sondern von dieser Sprache auch noch eine
Varietét, die sich durch konzeptionelle Schriftlichkeit auszeichnet und somit noch weiter ent-
fernt ist von ihrem alltaglichen Sprachgebrauch.®” Diese Diskrepanz zwischen den mehrspra-
chigen Voraussetzungen der Schilerinnen und den einsprachigen Erwartungen der Schule

bezeichnen Dirim & Mecheril als ,,Disponiertheit-Kontext-Dissonanz“Gg.

Ein wesentliches Merkmal der sprachlichen Homogenisierung in der und durch die Schule ist
die Konstruktion einer Differenzlinie entlang legitimer und illegitimer Sprachen bzw. Aus-
drucksweisen. Durch die Setzung einer sprachlichen Norm, die alle zu erftillen haben, werden
andere, nicht dieser Norm entsprechende Sprech- bzw. Schreibweisen marginalisiert und als
defizitdar abgestempelt. Entscheidend ist allein die Kompetenz in der Bildungssprache

Deutsch:®

Alles, was ein Kind an sprachlichen Ressourcen, Vorstellungen oder

Wiinschen mitbringt — sein gesamtes sprachliches Repertoire — wird

letztlich auf eine Dimension heruntergebrochen: den Grad der Beherr-

schung der Staatssprache in ihrer standardsprachlichen, ,schulsprach-

lichen* Auspragung.”™
Durch die einseitige Wahrnehmung und Beurteilung sprachlicher Ressourcen werden diese
einer unverriickbaren Hierarchie unterworfen, die allein den Erwerb und Gebrauch der legiti-
men Sprachform positiv bewertet und Phdnomenen der Mehrsprachigkeit keine Wertschat-

zung entgegenbringt. Sprachliche Vielfalt wird somit unsichtbar gemacht.”

® Firstenau / Niedrig 2011: 77.

% v/gl. Fiirstenau / Niedrig 2011: 77f.
87 \/gl. Dirim / Mecheril 2010a: 108f.
® Dirim / Mecheril 2010b: 128.

% vgl. Busch / Purkarthofer 2013: 110.
"0 Busch / Purkarthofer 2013: 110.

™ vgl. Busch / Purkarthofer 2013: 110.
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In sprachlicher Hinsicht treffen folglich hochst heterogene Schiiler auf eine Schule, die auf
Einsprachigkeit ausgelegt ist — was zuvor bereits als ,,Disponiertheit-Kontext-Dissonanz* be-
zeichnet wurde. Die Einheitlichkeit der schulischen Anforderungen wird zwar mit den Idealen
der Gleichberechtigung und Chancengleichheit begriindet, bewirkt angesichts der Uneinheit-
lichkeit der Schilerinnenschaft aber genau das Gegenteil: ,,Differenzunempfindlichkeit, auch
jene, die einem egalitdren Anspruch entspringt, tragt bei gegebenen Differenzen zu einer Un-
gleichbehandlung bei.“’? So werden bspw. durch die vermeintlich gerechte Anwendung ein-
heitlicher Beurteilungskriterien jene bevorzugt, die den sprachlichen Erwartungen der Schule
entsprechen, und alle anderen benachteiligt. Dies fiihrt zu der paradoxen Situation, dass die
demokratische Schule gerade wegen ihres Egalitatsanspruches gegebene Ungleichheiten fort-

schreibt und verfestigt.”

Die schulsprachliche Homogenisierung sorgt damit keineswegs etwa fir mehr Gleichheit, sie
produziert und reproduziert vielmehr Ungleichheiten. Die Unterwerfung mehrsprachiger
Schiler unter das monolinguale Sprachregime der Schule bedeutet deren Segregation von den
,einsprachigen‘ Schillern, die den Anforderungen des Bildungssystems (eher) gerecht wer-
den.”® Die durch diese Machtverhaltnisse Benachteiligten erfahren sich dabei selbst als unge-
nigend und defizitar, weil sie nicht den gegebenen Normalitatsvorstellungen entsprechen.
Damit einher geht ein Gefuhl der Nicht-Zugehorigkeit, was auch mit einer entsprechenden
AuBenwahrnehmung (,die Anderen‘) korrespondiert. lhre eigenen, nicht-anerkannten sprach-
lichen Ressourcen — also ein Teil ihrer selbst — werden dabei zu etwas Unerwinschtem, das
am besten verschwiegen und versteckt wird. Fir den Aufbau eines positiven Selbstkonzepts
kann das eigene sprachliche Repertoire also kaum herangezogen werden, und gesellschaftli-
che Teilhabe wird aufgrund des daflir vorausgesetzten Niveaus in der legitimen Sprache er-

schwert.”

Vor diesem Hintergrund sind auch zwei aktuell diskutierte und teilweise bereits umgesetzte
bildungspolitische Malinahmen kritisch zu bewerten, auf die hier kurz eingegangen wird. Die
Einflihrung der sogenannten ,Deutschférderklassen® als separate Einrichtungen fur Schilerin-
nen, die nach einer standardisierten Testung noch nicht tGber die erforderlichen Deutschkennt-

nisse verfligen, um in den Regelklassen gemeinsam mit allen anderen unterrichtet zu werden,

"2 Dirim / Mecheril 2010b: 130.

" vgl. Dirim / Mecheril 2010b: 128ff.
™ \gl. Busch / Purkarthofer 2013: 110f.
5 \gl. Mecheril / Quehl 2006: 18ff.
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befordert in hohem Male die Segregation nach sprachlichen Kriterien und tragt somit ent-
scheidend zur Aufrechterhaltung und Verfestigung der Illusion einer aufgrund sprachlicher
Dominanzverhéltnisse zweigeteilten Gesellschaft bei: hier ,Wir‘ als deutschsprachige Ge-
meinschaft, dort die ,Anderen‘ als ,unserer<, der einzig legitimen Sprache nur unzureichend
méchtige Migrationsandere. Die Diskussion uber eine generelle ,Deutsch-Pflicht® an Schulen
wiederum kann unter einem linguizismus-theoretischen Gesichtspunkt analysiert werden. Un-

ter Linguizismus versteht Dirim

eine spezielle Form des Rassismus, die in Vorurteilen und Sanktionen

gegenuber Menschen, die eine bestimmte Sprache bzw. eine Sprache

in einer durch ihre Herkunft beeinflussten spezifischen Art und Weise

verwenden, zum Ausdruck kommt.”®
Das Verbot anderer Sprachen als Deutsch — oft neo-linguizistisch, also subtiler als ,Deutsch-
Gebot* formuliert — wertet diese Sprachen ab und unterstellt ihnen Illegitimitit. Die ,,Konno-

“" {ibertragt sich schlieBlich auch auf die jeweiligen Sprachverwen-

tation des UnbotméfBigen
derinnen, was mit einer entsprechenden gesellschaftlichen Positionierung derselben im quasi-
kriminellen Abseits einhergeht. Auch hier produziert und reproduziert das monolinguale

Sprachregime der Schule — in Form von Sprachver- bzw. -geboten — Ungleichheiten.”

2.2.2 Die unterschiedliche Wertigkeit von Sprachen

Wenn im letzten Abschnitt davon die Rede war, dass Mehrsprachigkeit aufgrund der unhinter-
fragten Vorrangstellung des Deutschen unsichtbar gemacht wird, so trifft das nicht auf alle
Formen von Mehrsprachigkeit zu. Wahrend viele Sprachen der Migration (Albanisch, Kur-
disch, Bosnisch-Kroatisch-Serbisch etc.) tendenziell abgewertet und ins Abseits gedrangt
werden, erfahren andere Sprachen sogar eine Aufwertung und werden dadurch ,herzeigbar*.
Nicht wenige Schulstandorte riihmen sich mit ihrem Fremdsprachenangebot in Englisch,
Franzosisch oder Spanisch, verlieren umgekehrt aber kein Wort tber die migrationsbedingte
sprachliche Vielfalt ihrer Schuler. Auch innerhalb der nicht-deutschen Sprachen wird also
eine Differenzlinie der Legitimitat bzw. lllegitimitat gezogen, die oft mit der Unterscheidung
zwischen lebensweltlicher und fremdsprachlicher Mehrsprachigkeit tbereinstimmt: Auf der

einen Seite die Familiensprachen von Kindern und Jugendlichen mit Migrationserfahrung, die

"6 Dirim 2010: 91.
"7 Dirim 2010: 103.
8 vgl. Dirim 2010: 101ff.
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ignoriert bis geringgeschatzt werden; auf der anderen Seite die prestigetrachtigen Fremdspra-
chen, deren Verwendung geférdert und positiv bewertet wird."

Mehrsprachigkeit ist also nicht gleich Mehrsprachigkeit: In Anlehnung an Bourdieu werden
nur jene Formen anerkannt, die am ,sprachlichen Markt* mit entsprechend hohem Kapital
ausgestattet werden. Dieses Kapital wird den Sprachen nicht zuletzt durch die Schule zuge-
wiesen, wobei wiederum die traditionellen Fremdsprachen als Sprachen der Elite bevorzugt
werden. Auch in dieser Hinsicht trégt die schulische Sprachenpraxis zur Aufrechterhaltung

bestehender und Produktion neuer Ungleichheiten bei.®

Vor diesem Hintergrund muss auch die Bildungspolitik der EU in Bezug auf Mehrsprachig-
keit kritisch betrachtet werden: Mit ihrer Forderung, alle EU-Biirgerinnen sollten mindestens
drei Sprachen lernen (ihre Erstsprache plus zwei weitere Gemeinschaftssprachen), geht zwar
eine Wertschatzung von Mehrsprachigkeit einher, aber eben nur eine selektive: Im Zentrum
stehen meist prestigetréachtige Sprachen wie Englisch, Franzdsisch und Deutsch bzw. die je-
weiligen offiziellen Nationalsprachen der (gréf3eren) EU-Mitgliedsstaaten. Die Sprachen Klei-
nerer Nachbarldnder sowie innergesellschaftliche Regional-, Minderheiten- und Migrati-
onssprachen, die ohnehin mit geringem Prestige ausgestattet sind, werden dabei ausgeblendet,

was wiederum zu deren Marginalisierung beitragt.*

2.3 Der Gegenentwurf: Konturen einer Didaktik der Anerkennung

sprachlicher Vielfalt

Wurde im letzten Kapitel der (unbefriedigende) Status quo der schulischen Praxis in Bezug
auf Mehrsprachigkeit skizziert, so widmet sich dieser Abschnitt der Frage, was aus einer
mehrsprachigkeitsdidaktischen Perspektive an dieser Praxis gedndert werden muss, um die
Herausforderung sprachlicher Heterogenitét erfolgreich bewaltigen zu kénnen. Wie kann
wertschatzend und produktiv mit sprachlicher Vielfalt umgegangen werden? Welche Kriterien
sind fiir eine solche Didaktik der Anerkennung sprachlicher Vielfalt relevant? Und in wel-

chem Rahmen lasst sie sich an den Schulen umsetzen?

Das Kapitel gliedert sich in drei Hauptpunkte: Zundchst wird auf die Unterscheidung zwi-
schen erwerbs- und begegnungsorientierter Mehrsprachigkeitsdidaktik eingegangen, da sich

" vgl. Vetter 2013: 241f.
80 v/gl. Vetter 2013: 240ff.
8 v/gl. Cichon / Cichon 2009: 150f bzw. 156f.
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diese Arbeit vorwiegend auf letzteren Ansatz konzentriert. Danach werden die zentralen As-
pekte einer solchen Didaktik erlautert, bevor zum Abschluss verschiedene Rahmenkonzepte

fiir die konkrete Umsetzung in der schulischen Arbeit vorgestellt werden.

2.3.1 Vorbemerkung: erwerbs- und begegnungsorientierte Ansatze

In der schulischen Arbeit mit Sprache(n) kdnnen in Bezug auf das jeweilige Lernziel zunéchst
zwei verschiedene Zugange ausgemacht werden: zum einen der Erwerb von (einer oder weni-
gen) Sprache(n), zum anderen die Begegnung mit mehreren Sprachen. Schader spricht in die-
sem Zusammenhang entsprechend von erwerbsorientierten und begegnungsorientierten An-
sétzen. Erstere finden sich prototypisch im klassischen Fremdsprachenunterricht, der die sys-
tematische Beherrschung einer bestimmten (meist prestigetrachtigen) Sprache anstrebt, aber
auch etwa in bilingualen Settings, die einen parallelen Erwerb der jeweiligen Erstsprache und
der Mehrheitssprache ermdglichen sollen. Im Gegensatz dazu fokussieren begegnungsorien-
tierte Ansétze (wie etwa Language Awareness oder Eveil aux langues®) im Sinne der Inter-
kulturellen Padagogik das Kennenlernen und Vergleichen mehrerer Sprachen bzw. sprachli-
cher Formen. Im Vordergrund stehen dabei die Entwicklung eines differenzierten Sprachen-
bewusstseins und die Sensibilisierung fir sprachliche Vielfalt, insbesondere in Bezug auf die

tatsachlich in der Klasse/Schule/Gesellschaft vorhandene Mehrsprachigkeit.®®

Innerhalb der hier skizzierten Bandbreite schulischen Sprachenlernens verortet sich diese Ar-
beit eher im Bereich begegnungsorientierter Ansatze. Wenngleich die Unterscheidung oft
nicht trennscharf sein kann und muss, wird in den weiter unten konzipierten Unterrichtspro-
jekten vermehrt Wert gelegt auf die Wahrnehmung und Anerkennung mdglichst vieler/aller
Sprachen und Varietdten und weniger auf den systematischen Erwerb nur einer oder weniger
Sprachen. Diese Schwerpunktsetzung ergibt sich auch daraus, dass in der Fachliteratur zur
Mehrsprachigkeitsdidaktik haufig nur von erwerbsorientierten Zugéngen, meist in Form von
bilingualen Modellen, die Rede ist und die Perspektive kaum auf eine Wertschéatzung der ge-
samten sprachlichen Vielfalt ausgeweitet wird. So vermisst man bspw. in Belkes Buch mit
dem vermeintlich vielversprechenden Titel Mehr Sprache(n) fir alle. Sprachunterricht in
einer vielsprachigen Gesellschaft einen breiten, anerkennenden Zugang zu sprachlicher Viel-

falt, da durchwegs die mdoglichst zu perfektionierende Zweisprachigkeit im Zentrum steht.

8 vgl. dazu auch Kapitel 2.3.3.1.
8 vgl. Schader 2012: 58f.
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Bezeichnend dafiir ist das nicht einmal eine ganze Seite umfassende Kapitel zur ,,Integration
von Herkunftssprachen®, in dem diese mit dem einzigen Ziel begriindet wird, den jeweiligen
Erstspracherwerb zu fordern. Darlber hinaus wird auf die Beschréanktheit der Moglichkeiten
eines Einbezuges der Herkunftssprachen in sprachlich heterogenen Gruppen hingewiesen.®*
Ahnlich erwerbsorientiert gestaltet sich der MaBnahmenkatalog zur Mehrsprachigkeitspolitik
im Gsterreichischen Bildungssystem, der von acht Organisationen (u.a. Arbeiterkammer Wien,
Wirtschaftskammer, Industriellenvereinigung, Gewerkschaftsbund und Caritas) auf der
Grundlage einer einschldagigen Studie erstellt wurde. Zentrales Anliegen ist auch hier die
Entwicklung einer bildungssprachlichen Zweisprachigkeit und nicht die bewusstseinsbildende
Begegnung mit sprachlicher Vielfalt allgemein.®®

Wie in der Kapitellberschrift angedeutet, geht es hier also um eine bestimmte Form von
Mehrsprachigkeitsdidaktik, die sich die Anerkennung sprachlicher Vielfalt zum Ziel setzt.
Dabei wird ein inklusiver, wertschatzender und die Machtdimension von Sprache(n) bertick-
sichtigender Zugang zu Mehrsprachigkeit vertreten, der diese in ihrer Vielgestaltigkeit wahr-
nehmbar und positiv erfahrbar machen méchte. Demgegeniber sind erwerbsorientierte Ansét-
ze innerhalb der Mehrsprachigkeitsdidaktik, die eine mdglichst umfassende Beherrschung
einer konkreten (Fremd-, Erst-, Zweit-)Sprache anstreben, fur diese Arbeit weniger von Be-

lang.

2.3.2 Prinzipien und Ziele

De Cillia fordert angesichts eines in den letzten Jahrzehnten vollzogenen Paradigmenwechsels
in den Wissenschaften zum Thema Mehrsprachigkeit einen ebensolchen an den Schulen.
Waéhrend Soziolinguistik, Spracherwerbsforschung und Sprachlehr- und -lernforschung Mehr-
sprachigkeit mittlerweile langst als Normalfall bewerten, der entsprechend in den Unterricht
zu integrieren ist, aber auch unter besonderen mehrsprachigkeitsdidaktischen Gesichtspunkten
zu behandeln ist, hinkt die konkrete schulische Arbeit diesen Erkenntnissen noch hinterher.®
Die einschldgige Fachliteratur ist dabei reich an theoretischen Konzepten und konkreten An-
satzpunkten fur die Verwirklichung dieses Paradigmenwechsels. Die Fulle an Vorschlagen

und Anregungen wird in diesem Kapitel unter drei Aspekte subsummiert, die als zentrale Zie-

8 vgl. Belke 2012: 116f.
8 vgl. Kammer fiir Arbeiter und Angestellte fiir Wien (u.a) 2017: 2ff.
8 v/gl. de Cillia 2010: 245f.
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le bzw. Prinzipien einer Didaktik der Anerkennung sprachlicher Vielfalt ausgemacht werden
konnen: die Schaffung von Raum fir Mehrsprachigkeit, ein wertschatzender Umgang mit
allen sprachlichen Ressourcen sowie die Sensibilisierung fur die Machtdimension von Spra-
che(n).

2.3.2.1 Raum fur Mehrsprachigkeit schaffen

Eine grundlegende Voraussetzung fir eine Didaktik der Anerkennung sprachlicher Vielfalt ist
zunachst einmal die Wahrnehmung der faktischen gesellschaftlichen sowie individuellen
Mehrsprachigkeit und die Aufgabe einer verengten monolingualen Perspektive. Mehrspra-
chigkeit muss also erst erkannt werden, bevor sie an-erkannt werden kann. Dazu bedarf es
einer prinzipiellen Offenheit gegentiber sprachlicher Vielfalt sowie der Bereitschaft, diese ,,als
legitimen Zustand zu akzeptieren“®’. In einem ersten Schritt geht es also aus einer Lehrerin-

nenperspektive darum, Mehrsprachigkeit tiberhaupt zuzulassen.®

Dartiber hinaus ist es von zentraler Bedeutung, auch aktiv Raum fiir Mehrsprachigkeit zu
schaffen, sie bewusst zu thematisieren und fur alle sicht- und hdrbar zu machen. Hierfur bietet
sich bspw. das Europdische Sprachenportfolio an, mithilfe dessen die individuellen Entwick-
lungen im Sprachenlernen differenziert dokumentiert werden kénnen. Ein solcher Uberblick
uber die verschiedenen Sprachen und Varietdten, die in unterschiedlicher Weise und auf un-
terschiedlichem Niveau verwendet werden, kann fir eine Sensibilisierung fir die in jeder
Lerngruppe vorhandene sprachliche Vielfalt sorgen und somit das sprachliche Bewusstsein

auf Schiiler- und Lehrer-Seite fordern.®

Wenn es darum geht, Mehrsprachigkeit nicht zu verstecken, sondern ihr Raum zu geben, so
muss diesem Zugang ein heteroglossisches Sprachenverstandnis zugrundeliegen. Mehrspra-
chigkeit ist eben mehr als ihre fremdsprachliche, prestigetrachtige Form; auch blicherweise
marginalisierte Sprachen, Varietaten innerhalb einer Sprache sowie Sprachalternationen mus-
sen berucksichtigt und mit einbezogen werden. Schilerinnen, aber auch Lehrer und Eltern
werden dabei mit ihrem jeweils spezifischen sprachlichen Repertoire wahrgenommen und als

heteroglossische Sprachverwender_innen begriffen.*

8 Krumm 2010: 274.

8 vgl. Krumm 2010: 274.

8 vgl. Stslting 2015: 59.

% v/gl. Busch / Purkarthofer 2013: 112.
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Einem solchen sprachen-inklusiven Ansatz folgend muss auch das Sprachenlernen selbst als
heteroglossischer Prozess gesehen werden: Lernende greifen dabei auf ihre jeweiligen sprach-
lichen Ressourcen zuriick, bauen auf bereits vorhandenem Wissen auf und niitzen dieses fur
den Erwerb neuen Wissens. Das Lernen einer Sprache geschieht also nie isoliert von anderen
Sprachen; entsprechend gilt es auch, den Sprach(en)unterricht selbst mehrsprachig zu gestal-
ten. Sprachentbergreifende Lehr- und Lernformen, die die spezifischen sprachlichen Reper-
toires der Lernenden beriicksichtigen und aktiv fir den Lernprozess heranziehen, sind also

einer monolingual ausgerichteten Perspektive vorzuziehen.®*

Vor diesem Hintergrund erscheint es sinnvoll, einen integrativen Zugang zu sprachlicher Bil-
dung zu etablieren, der die verschiedenen sprachlichen Ressourcen und Entwicklungsprozesse
berucksichtigt und sich in allen schulischen Lehr- und Lernkontexten niederschlagt. Hierfir
wurden schon mehrere Programme und Instrumente ausgearbeitet, die Mehrsprachigkeit sys-
tematisch erfassen und fiir den Unterricht nutzbar machen, wie bspw. das Curriculum Mehr-
sprachigkeit®™. Auf einer niederschwelligeren Ebene allerdings kann ein solcher Zugang auch
schon durch einfache MaRnahmen umgesetzt werden, die die (auch symbolische) Prasenz von
Mehrsprachigkeit in der Schule erhdhen: Neben dem Einsatz des Européischen Sprachenport-
folios kann dies bspw. durch das Anfertigen und Aushangen von individuellen Sprachenport-
raits, die sprachliche Diversifizierung des Schulbibliotheks-Bestandes oder durch herkunfts-
sprachliche Einladungen zu Elternabenden u.A. erzielt werden. Nicht zuletzt durch die mehr-
sprachige Gestaltung der Linguistic Landscape einer Schule kénnen die darin gesprochenen
Sprachen und Varietdten sichtbar gemacht werden, wodurch deutlich wird, dass Mehrspra-
chigkeit v6llig normal ist und alle Mitglieder der Schulgemeinschaft betrifft.”

2.3.2.2 Wertschatzender Umgang mit Mehrsprachigkeit

Fur eine Didaktik der Anerkennung sprachlicher Vielfalt gentigt es allerdings nicht, blof} ei-
nen Raum fur Mehrsprachigkeit zur Verfiigung zu stellen, dieser Raum muss gewissermalien
auch mit einem positiven, wertschatzenden Klima erfullt werden. Das Zulassen von mehr-
sprachigen AuBerungen ist das eine; diese aber auch aktiv willkommen zu heiRen, Interesse
daran zu zeigen und einen lustvollen, bestarkenden Umgang damit zu pflegen, ist letztlich

entscheidend. Mehrsprachigkeit darf nicht — weder von Lehrer- noch von Schilerinnenseite —

L v/gl. Vetter 2012: 151.
%2 vgl. dazu auch Kapitel 2.3.3.2.
% Vgl. de Cillia 2013: 13f.
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als etwas Defizitares, Anormales, Unerwiinschtes gesehen werden; vielmehr geht es darum,
samtliche sprachliche Ressourcen positiv erfahrbar und produktiv nutzbar zu machen.**

Dazu zahlen freilich auch ethnolektale oder gemischtsprachige Sprech- und Schreibweisen,
die nicht ausschlieflich hinsichtlich ihrer (vermeintlichen) Fehlerhaftigkeit bzw. ihres Ab-
standes zur bildungssprachlichen Norm beurteilt werden dirfen. Wenn die in schulischen
Kontexten meist Ubliche Perfektions- und Normorientierung zumindest phasenweise nicht den
Blick auf Sprache(n) verstellt, so kdnnen diese Ausdrucksweisen als das gesehen werden, was
sie eigentlich sind: vollig natiirliche Sprachpraxen, die sich eines heterogenen und heteroglos-
sischen sprachlichen Repertoires bedienen, das selbst standig im Wandel begriffen ist. Ver-
meintlich ,falsche‘, ,inaddquate‘ AuRerungen kénnen so zumindest als eine Momentaufnahme
in einem dynamischen Prozess des Sprachenlernens gesehen, wenn schon nicht als bewusst-
kreativer Umgang mit Mehrsprachigkeit, der eine bestimmte kommunikative Funktion erfullt,

wertgeschatzt werden.*

Dartiber hinaus erweist sich auch die aktive Ermutigung der Schilerinnen, ihre jeweiligen

Familiensprachen im Unterricht zu verwenden, als sinnvoll:

Ob Lernprozesse gelingen oder nicht, hdangt in wesentlichem Male

davon ab, ob die Lernenden eine Mdglichkeit erhalten, ihre eigenen

Disponiertheiten in die schulischen Lernprozesse einzubringen bzw.

ob es umgekehrt der Institution Schule gelingt, sich auf die unter-

schiedlichen Disponiertheiten der Schiiler/innen einzustellen.”
In Bezug auf Sprache(n) bedeutet dies, dass ein vertrauensvoller Raum geschaffen werden
muss, in dem alle Beteiligten in ihren jeweiligen sprachlichen Disponiertheiten anerkannt
werden und sich trauen — bzw. im besten Fall Freude daran haben —, ihre sprachlichen Res-
sourcen aktiv zu verwenden. Unter solchen Bedingungen kann nachhaltig das Bewusstsein
vermittelt werden, dass alle Sprachen und Varietaten wertvoll sind und nicht versteckt werden
missen. So kénnten sich Schiler in bestimmten Situationen, etwa bei Gruppenarbeiten, auch
in einer anderen Sprache unterhalten und sich damit gegenseitig im Lernprozess unterstiitzen.

Fur die Lehrpersonen setzt dies freilich die Bereitschaft voraus, gegebenenfalls Kontrolle tber

% \Vgl. Mecheril / Quehl 2006: 371f.; 379.
% vgl. Dirim / Mecheril 2010a: 111f.
% Mecheril / Quehl 2015: 151.
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das Unterrichtsgeschehen abzugeben und nicht immer alles verstehen zu missen. Auch hier-

fir ist ein entsprechend vertrauensvolles und wertschatzendes Klima nétig.®’

Die Abkehr vom monolingualen Sprachregime und die Hinwendung zu einer positiv gelebten
Mehrsprachigkeit in der Schule, in der auch andere als die deutsche Sprache Wertschétzung
erfahren, wirkt sich nicht zuletzt auch auf die Entwicklung des Selbstkonzepts junger Men-
schen aus. Eine Ignoranz bis Geringschatzung ihrer Familiensprachen hief3e auch, einen Teil
ihrer Identitat abzulehnen. Demgegeniber ist es von zentraler Bedeutung, Interesse an der
sprachlichen Vielfalt der Schiilerinnen zu zeigen, diese positiv erfahrbar zu machen und somit
auch das Prestige von Ublicherweise marginalisierten Sprachen aufzuwerten. Damit kénnen
die Schiler darin bestarkt werden, ihr gesamtes sprachliches Repertoire selbstbewusst
,herzuzeigen® und aktiv zu verwenden, was nicht zuletzt auch zu mehr sprachlichem Selbst-
vertrauen und Wirksamkeitserfahrungen als Voraussetzung fir eine Handlungserweiterung
durch Spracherweiterung® fiihren kann.*® Dies trifft in besonderem MaRe dann zu, wenn
Schilerinnen die Mdoglichkeit gegeben wird, als Expertinnen fir ihre Familiensprachen ihr

190 \/or diesem Hin-

spezifisches Mehrwissen der gesamten Klasse zur Verfligung zu stellen.
tergrund kann die Anerkennung von sprachlicher Vielfalt und damit das Ermdglichen einer
positiven Identifikation mit der eigenen Mehrsprachigkeit auch als zentrale Integrationsaufga-

be der Schule verstanden werden.**

Die Beruicksichtigung der verschiedenen sprachlichen Ressourcen im Unterricht hat aber nicht
nur fur diejenigen Schilerinnen Vorteile, die im klassischen Sinne zwei- bzw. mehrsprachig
aufwachsen, vielmehr kann die gesamte Gruppe davon profitieren. So werden durch eine
mehrsprachige Umgebung Lernprozesse in Gang gesetzt, die sich nachhaltig positiv auf die
kognitive Entwicklung im Allgemeinen und auf das Sprachenlernen und das Sprachenbe-
wusstsein im Besonderen auswirken.'% Dartiber hinaus wird durch einen selbstverstandliche-
ren Umgang mit unterschiedlichen Sprachpraxen das Bewusstsein fiir Mehrsprachigkeit als

Normalfall geférdert, womit nicht zuletzt eine interkulturelle Offnung und Sensibilisierung

" Vgl. Heinemann / Dirim 2016: 205f.

% \Vgl. dazu die Erlauterungen zur Machtdimension von Sprache(n) in Kapitel 1.1.
% vgl. Volgger 2013: 93ff.

100 \v/gl. Schader 2012: 54f.

191 \/gl. Gobel / Schmelter 2016: 274.

192 v/gl. Krumm 2010: 271.
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aller am Unterrichtsgeschehen Beteiligten, also auch der Lehrenden, erreicht werden kann.'%
Insgesamt geht es also darum, die affektive Einstellung zu Mehrsprachigkeit zu verbessern,
Interesse und Freude an sprachlicher Vielfalt zu férdern und die vielgestaltigen sprachlichen
Ressourcen als bereichernd fur das gemeinsame Lernen und Leben wahrzunehmen, unabhan-

gig von ihrem gesellschaftlichen ,Wert oder Prestige. %

Bei der Anerkennung der spezifischen sprachlichen Hintergrinde von Schilerinnen muss
jedoch sensibel vorgegangen werden. Wenn oben davon die Rede war, dass die Herkunfts-
sprachen Teil der Identitat der jungen Menschen sind, so liegt dieser Auffassung ein multip-
les, dynamisches Modell von Identitdt zugrunde. Die jeweiligen Sprachen machen eben nur
einen Teil und nicht die gesamte Identitit aus — entsprechend wichtig ist es, die Personen
nicht auf ihre Familiensprache zu reduzieren, sondern Mehrfachzugehdrigkeiten anzuerken-
nen. Ein konkreter Schler ist eben nicht nur durch seine Erstsprache bestimmt, sondern auch
durch die Mehrheitssprache Deutsch und andere Sprachen und Varietdten, sowie dartber hin-
aus durch eine Vielzahl an weiteren sinnstiftenden Faktoren wie Familie, Freundeskreis,
Uberzeugungen, Interessen, Hobbys etc. Ein verengter Fokus auf sprachliche Differenzen,
wenn auch aus einer Haltung der Anerkennung und Wertschatzung heraus, lauft Gefahr, diese
Differenzen im Sinne einer Stereotypisierung zu verfestigen und somit die soziale Segregation
anhand sprachlich-kultureller Trennlinien fortzuschreiben.'®

Auch bei der oben erwéhnten Positionierung von Schilerinnen als Expertinnen ihrer jeweili-

«106 \nie Auernheimer es nennt, zu

gen Familiensprache gilt es, diese ,,Anerkennungsfalle
vermeiden. Ein Kind mit tirkischen Eltern und turkischem Namen muss nicht automatisch
auch (perfekt) Turkisch sprechen, weil es die Sprache vielleicht nie umfassend gelernt hat
oder weil in der Familie Gberhaupt nur Kurdisch gesprochen wird. Wird allein aufgrund des
Namens oder des Geburtsortes eines Schiilers ein entsprechendes ,prototypisches® Hinter-
grundwissen erwartet, kann aus einer gut gemeinten Rollenzuschreibung schnell eine BloR-

stellung und Erniedrigung werden.

103 \/gl. Gébel / Schmelter 2016: 278.

104 \/gl. Wohlgenannt 2013: 83.

195 \v/gl. Busch / Purkarthofer 2013: 111f.
1% Auernheimer 2006: 264.
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2.3.2.3 Sensibilisierung fur Machtdimension

Eine Didaktik der Anerkennung sprachlicher Vielfalt darf allerdings nicht in einer romanti-
schen Verklarung der mehrsprachigen Gesellschaft verhaftet bleiben, sie muss auch die ein-
gangs erlauterte Machtdimension von Sprache(n)'®” beriicksichtigen. Dabei geht es um eine
Sensibilisierung fur gesellschaftliche Machtverhéltnisse, die sich durch bestimmte Positionie-
rungen, Zuschreibungen und Einordnungen entlang der Differenzlinie legitime/illegitime
Sprachpraxen dauBRern. Anzustreben ist also ein entsprechend differenziertes Sprachenbewusst-
sein, das sowohl das bereichernde als auch das einschrankende Moment von Mehrsprachig-

keit — im Kontext ihrer strukturellen Bedingungen — umfasst.*®

Gerade die Institution Schule spielt hierbei, wie bereits in Bezug auf deren monolingualen

Habitus festgestellt wurde, eine zentrale Rolle.%°

Aufgrund der hegemonialen Position der
deutschen (Standard-)Sprache im osterreichischen Bildungssystem ist es fiir den Bildungser-
folg unerlésslich, entsprechende Kompetenzen zu erwerben. Dies bedeutet umgekehrt aber
keineswegs, nicht auch andere Sprachen und Varietdten in den Unterricht einzubauen — wich-
tig ist dabei, fur die situative (Un-)Angemessenheit der jeweiligen Sprechweisen zu sensibili-
sieren. Die Schuler mussen also dariiber Bescheid wissen, wann sie wo welche Ausdrucks-
weise wahlen konnen und welche Wirkung dies jeweils erzielt. Dirim & Wegner sprechen in
diesem Zusammenhang von einer ,,reflexiven sprachlichen Normativitit“''®, die bestehende
Normen zwar berlicksichtigt, diese aber als Konstrukte begreift, die einerseits nicht uneinge-
schrankt gelten miissen und andererseits auch verandert werden kénnen.*! Letztlich geht es

also darum, ,,linguale Herrschaft auf ein eben noch notwendiges MaB zu reduzieren‘*?.

Bei der Thematisierung und Hinterfragung diskriminierender Machtverhaltnisse muss aller-
dings stets die eigene Involviertheit in diese Verhaltnisse bewusst gemacht werden. Wir kon-
nen uns als Lehrpersonen nicht einfach aulRerhalb der Strukturen positionieren und diese von
aullen als ,neutrale‘ Beobachter kritisieren. Vielmehr werden wir durch habitualisierte, insti-

tutionalisierte Praktiken selbst zu (Mit-)Verursacherinnen von Herrschaftsverhaltnissen. Um-

97 vgl. dazu Kapitel 1.1.

198 \/gl. Dirim / Wegner 2016: 203ff.
19 v/gl. dazu Kapitel 2.2.

10 Dirim / Wegner 2016: 199.

1 v/gl. Dirim / Wegner 2016: 199ff.
12 Mecheril / Quehl 2006: 374.
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so wichtiger ist es, die eigene Involviertheit zu reflektieren und das padagogische Handeln

entsprechend zu iiberdenken.?

Eine Didaktik der Mehrsprachigkeit, die Raum fiir sprachliche Vielfalt schafft und gleichzei-
tig die Wirkung einschlagiger gesellschaftlicher Machtverhaltnisse problematisiert, kann in

einem doppelten Sinne als realistisch bezeichnet werden:'**

Sie erkennt die mehrsprachige Realit4t der Migrationsgesellschaft und
sie erkennt und benennt die strukturellen Voraussetzungen, auf die
[sie] unter Bedingungen migrationsgesellschaftlicher Differenz und
Dominanz verwiesen ist.'*®

2.3.3 Rahmenkonzepte fir die Umsetzung begegnungsorientierter Mehrspra-
chigkeitsdidaktik

Fur die konkrete Umsetzung einer begegnungsorientierten Didaktik der Mehrsprachigkeit,
wie sie soeben skizziert wurde, bieten sich mehrere bereits etablierte Modelle an, die als
Rahmenkonzepte herangezogen werden kdnnen und hier kurz beschrieben werden. Aus Platz-
griinden wird nicht ausfuhrlicher auf die einzelnen Anséatze eingegangen, diesbezuglich sei

auf die jeweiligen Literaturangaben verwiesen.

2.3.3.1 ELBE (Eveil aux langues, Language Awareness, Begegnung mit Sprachen)

Als ELBE-AKktivitat kann schulisches Lernen tber Sprachen und Mehrsprachigkeit bezeichnet
werden, das einen begegnungsorientierten Ansatz verfolgt und den Aufbau eines sprachen-
tibergreifenden Bewusstseins anstrebt.™® Eveil aux langues zielt dabei auf die Sensibilisierung
fiir sprachliche Vielfalt auch abseits etablierter Fremdsprachenangebote und bemdiht sich ins-
besondere um die Sichtbarmachung und Anerkennung prestigearmer Sprachen und Sprach-
formen."” Der Language Awareness-Ansatz verfolgt ahnliche Ziele, im Zentrum steht die

Entwicklung einer Sprach(en)bewusstheit, die explizites metasprachliches Wissen genauso

13 \/gl. Mecheril / Quehl 2006: 379f.
14 v/gl. Mecheril / Quehl 2006: 372.
15 Mecheril / Quehl 2006: 372.

18 v/gl. Kriiger 2016: 240.

17 v/gl. ECML 2019.
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wie eine wertschatzende Einstellung zu Sprachenvielfalt umfasst. Im Sinne einer Critical

Language Awareness wird auch die Machtebene von Sprache(n) beriicksichtigt.*®

2.3.3.2 Curriculum Mehrsprachigkeit

Das mal3geblich von Hans-Jirgen Krumm und Hans H. Reich konzipierte Curriculum Mehr-
sprachigkeit bietet einen inhaltlichen und organisatorischen Orientierungsrahmen fir sprach-
liches Lehren und Lernen in der Schule. In seiner begegnungsorientierten Dimension zielt es
insbesondere auf die Sensibilisierung fur mehrsprachige Lebenswelten und den Aufbau eines
differenzierten Bewusstseins fir sprachliche Vielfalt. Durch seinen integrativen Charakter
erleichtert das Curriculum die systematische und kriteriengeleitete Besch&ftigung mit Spra-
che(n) und Mehrsprachigkeit in allen Lehr- und Lernkontexten und unterstiitzt somit auch

eine diesbeziigliche Zusammenarbeit der einzelnen Facher und Lehrpersonen.**

2.3.3.3 voXmi - Voneinander und miteinander Sprachen lernen und erleben

voXmi ist ein an drei P4dagogischen Hochschulen in Osterreich angesiedeltes Netzwerk von
ca. 50 Schulen, die sich der Anerkennung und Forderung von Mehrsprachigkeit verschreiben.
Um Teil des Netzwerkes zu werden, muss sich eine Schule zu den vier zentralen Zielen von
voXmi bekennen: die Wertschatzung aller Sprachen als Bereicherung, das Bereitstellen eines
breiten Sprachenlernangebots, die Umsetzung sprachbewussten Unterrichtens in allen Fachern
und der Einsatz von digitalen Medien flir sprachbezogene Projekte. voXmi-Schulen profitieren
dabei von verschiedenen Unterstiitzungsangeboten wie spezifischen Schulungen, Vernet-

zungstreffen und MaRnahmen zur Qualitatssicherung.*?°

2.3.3.4 Unterrichtsprinzip Interkulturelles Lernen

Nicht zuletzt kann eine begegnungsorientierte Mehrsprachigkeitsdidaktik, der es um die An-
erkennung sprachlicher Vielfalt geht, auch im Rahmen des Unterrichtsprinzips Interkulturel-
les Lernen umgesetzt werden. Als facherubergreifendes Unterrichtsprinzip sind alle Lehrper-
sonen zu dessen Integration in ihrer Unterrichtsplanung und —gestaltung aufgefordert, unab-
héngig vom konkreten Fach und auch unabhéangig davon, ob Kinder und Jugendliche mit
Migrationserfahrung oder aus autochthonen Minderheitengruppen in der Klasse sind oder

118 \/gl. Rosch 2016: 297.
19 v/gl. Krumm / Reich 2013; Krumm / Reich 2011.
120v/gl. voXmi 2019.
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121

nicht.” Jedenfalls geht es darum, ,,die Lebenswelten und auBerschulischen Erfahrungen der

Schiilerlnnen zu beriicksichtigen.«#

Inhaltlich steht die Vermittlung einer wertschatzenden Haltung gegentber kultureller und
sprachlicher Vielfalt im Zentrum, wobei insbesondere Fragen der Identitdt, Zugehdorigkeit und
Anerkennung thematisiert werden sollen. Fir die Neuen Mittelschulen (NMS) und Allgemein
bildenden hoheren Schulen (AHS) gibt es eigene Abschnitte zum Thema Mehrsprachigkeit,
die eine prinzipielle Wertschatzung und Berucksichtigung aller Sprachen und Sprachformen
in allen Gegenstanden, nicht nur den Sprachenfdachern, nahelegen: ,,Besondere Bedeutung
kommt der Ermutigung durch die Lehrerinnen und Lehrer zu, sprachliche Ressourcen in der
Klasse zu nutzen.“**® In Bezug auf eine Arbeit mit Linguistic Landscapes sind v.a. zwei As-
pekte relevant, die gerade durch die visuelle Erkundung der eigenen sprachlichen Umgebung
fokussiert werden: Die Wahrnehmung von Sprachen soll mit allen Sinnen ermdglicht wer-
den'?* und ,,[1]okale sprachliche Ressourcen sollen im Rahmen von Projekten und Kooperati-

. . . , 12
onen mit auBerschulischen Bereichen geniitzt werden.“*®

Im 2017 veroffentlichten Grundsatzerlass Interkulturelle Bildung wird auch auf den nicht un-
umstrittenen Begriff der Interkulturalitat eingegangen, der hier nicht zu eng verstanden wer-
den darf:

Qualitatsvolle Interkulturelle Bildung orientiert sich am wissenschaft-
lichen Diskurs und nimmt aktuelle didaktische und schulpadagogische
Erkenntnisse auf. Der Begriff der Interkulturellen Bildung hat sich im
deutschsprachigen Raum als der am h&ufigsten gebrauchte etabliert
und findet deshalb im Grundsatzerlass Anwendung. Interkulturelle
Bildung ist kein abgeschlossenes Konzept, weil ihr Betrachtungsge-
genstand und Referenzpunkt — die migrations- und mobilitats-gepragte
multikulturelle Gesellschaft — sich stetig verandert. Insofern ist [...]
der Begriff Interkulturelle Bildung als Rahmenbegriff flr die aktuellen
und zukinftigen Debatten um Inter-, Trans- und Multikulturalitit zu
sehen und umfasst eine Vielfalt an paddagogischen und methodischen
Zugangen. Interkulturelle Bildung findet im Wissen um multiple, ver-
4nderbare Zugehorigkeiten und Identitaten statt.*?®

121 vgl. BMB 2016a: 28.

122 BMB 2016a: 28.

123 BMB 2016b: 50.

124 \/gl. BMB 2016b: 49-52.
15 BMB 2016b: 51.

126 BMB 2017: 2.
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Zwischenfazit

Wie in den letzten Kapiteln gezeigt wurde, ist Mehrsprachigkeit kein Randphanomen, sondern
der Normalfall in unserer Gesellschaft. Als solcher muss Mehrsprachigkeit auch entsprechend
Eingang in die schulische Praxis finden: Wir alle sind mehrsprachig, also muss auch die
Schule mehrsprachig sein. Nichtsdestotrotz ist der Schulalltag immer noch oft von einem mo-
nolingualen Habitus gepragt, der die Einsprachigkeit zur selbstverstandlichen Norm kon-
struiert und davon Abweichendes als defizitar wahrnimmt. Es geht bloR um die korrekte An-
wendung der deutschen (Bildungs-)Sprache, dartiber hinaus erfahrt Mehrsprachigkeit aus-
schlieBlich in seiner prestigetrachtigen, fremdsprachlichen Form (Englisch, Franzésisch, Spa-
nisch) Anerkennung. Durch dieses strikte und machtvolle Sprach(en)regime produziert und

reproduziert die Institution Schule Ungleichheiten entlang sprachlicher Differenzlinien.

Wie dieses Regime gestlrzt — oder zumindest punktuell geschwécht — werden kann, wurde im
letzten Abschnitt erortert: Mehrsprachigkeit muss mehr Raum in der schulischen Arbeit be-
kommen, samtliche sprachliche Ressourcen missen aktiv im Unterrich eingesetzt werden, der
Umgang mit sprachlicher Vielfalt muss von einer wertschatzenden Haltung gepragt sein und
das Bewusstsein Uber Sprache(n) muss schlieRlich auch um deren Machtdimension in ihrer
bereichernden wie einschrankenden Wirkung erweitert werden. Fur die Umsetzung dieser
MaRnahmen wurden bereits mehrere Modelle entwickelt, die als Rahmenkonzepte fir eine
mehrsprachigkeitsdidaktische Arbeit herangezogen werden kdnnen. Inwiefern sich dabei der
Einsatz von Linguistic Landscapes eignet und wie dieser konkret aussehen kann, wird im An-
schluss besprochen. Daflr werden zunédchst das Konzept der Linguistic Landscape und dessen
Potential als (mehrsprachigkeits-)didaktische Ressource theoretisch erldutert, bevor sich der
letzte Abschnitt der empirischen Feldstudie und entsprechenden Unterrichtsvorschldgen wid-

met.
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3 Linguistic Landscapes — Sprachlandschaften im Offentlichen

Raum

Bei den Wegen, die wir tagtaglich im 6ffentlichen Raum zuriicklegen, begegnen wir unzéhli-
gen Texten auf Werbeplakaten, StraRenschildern, Hauswénden oder Verkaufsstdnden, von
denen wir die meisten nicht einmal bewusst wahrnehmen. Blicken wir jedoch etwas genauer
hin, so merken wir schnell, wie vielféltig und mehrsprachig sich die sprachliche Landschaft
um uns gestaltet. Mit der Dokumentation und Interpretation der schriftsprachlichen Zeichen
im offentlichen Raum beschéftigt sich die Linguistic-Landscape-Forschung, die hier in ihren
Grundzugen beschrieben wird. Im Anschluss wird der Frage nachgegangen, inwiefern die
Linguistic Landscape (LL) als Lehr- und Lernmaterial fir (mehrsprachigkeits-)didaktische

Kontexte herangezogen werden kann.

3.1 Allgemeines und Forschungsstand

Grundsatzlich bezeichnet der Begriff der Linguistic Landscape ,,schriftliche[...] Manifestati-
onen von Sprache im offentlichen Raum*“*?’. In der einschlagigen Forschungsliteratur wird
dabei oft folgende Definition von Landry & Bourhis herangezogen, die den Begriff 1997 ein-

fihrten'?®:

The language of public road signs, advertising billboards, street

names, place names, commercial shop signs, and public signs on gov-

ernment buildings combines to form the linguistic landscape of a

given territory, region, or urban agglomeration.'?
Diese Definition ist aber zu eng gefasst, da sie lediglich amtlich-offizielle und privat-
kommerzielle Zeichen beinhaltet. Darliber hinaus umfasst die LL jedoch auch nicht autorisier-
te Texte, etwa in Form von Graffiti oder Aufklebern. Als transgressive Zeichen bilden sie eine
Art Gegendiskurs zur autorisierten Sprachlandschaft und sind daher v.a. flr sprachenpoliti-

sche Fragen von besonderer Bedeutung.™*

'#" Busch 2017: 152.

128 \/gl. Schiedermair 2018: 174.

129 andry / Bourhis 1997: 25, zitiert nach Marten / Van Mensel / Gorter 2012: 3.
B30 v/gl. Auer 2010: 295f.
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Die LL-Forschung selbst ist noch relativ jung und wurde erst in den letzten Jahren intensiver
betrieben. Zu Beginn standen dabei quantitative Ansétze im Vordergrund, die v.a. die (zdhlba-
re) Prasenz von Sprachen im &ffentlichen Raum in Hinblick auf ethnolinguistische Vitalitat
untersuchten. Demgegentber wurden spéater qualitative Arbeiten wichtiger, die sich detaillier-
ter mit den konkreten sprachlichen Zeichen beschaftigten und auch Fragen nach deren Bezug
zur Umgebung, ihrer jeweiligen Funktion, Produktion und Rezeption behandelten. Aullerdem
wurde die Présenz oder Absenz von Sprachen in der LL eines bestimmten Raumes weniger
als Indikator fir die tatsachlich darin gesprochenen Sprachen gesehen als vielmehr als Hin-

131

weis auf herrschende Sprachideologien und -politiken.™" In diesem Sinne ,,reprasentieren die

im Offentlichen Raum sichtbaren Zeichen immer auch Machtverhaltnisse zwischen den Spre-

chern unterschiedlicher Sprachen bzw. sprachlicher Varietiten*®,

Generell ist der Fokus der LL-Forschung heute ein breiterer als zuvor. So werden bspw. auch
nicht-sprachliche Zeichen bzw. multimodale Ensembles von Sprache, Bild und anderen Zei-
chen ber(cksichtigt. Darliber hinaus riicken auch semi-6ffentliche Rdume wie Schulgebdude,
Universitaten, Behorden u.A. vermehrt ins Blickfeld der Forscher, und nicht zuletzt gibt es
bereits Studien Uber die LL in virtuellen R&umen. Wahrend die englischsprachige Fachlitera-
tur mittlerweile eine Vielzahl an verschiedenen LL-Arbeiten vorweisen kann, finden sich nur

einige wenige deutschsprachige Publikationen zum Thema.'®

3.2 Linguistic Landscapes in (mehrsprachigkeits-)didaktischen Kontexten

Bis heute bleibt die systematische Beschaftigung mit LLs aus didaktischer Perspektive ein
Forschungsdesiderat: Dem ,,didaktischen Mehrwert von Auseinandersetzungen mit der Spra-
chenlandschaft fur den (Hoch)Schulunterricht wird in der Literatur kaum Beachtung ge-
schenkt.“™** In den wenigen einschlagigen Beitragen wird betont, welche zahlreichen Vorteile

der Einbezug von LLs in die schulische Arbeit mit sich bringen kann.**®

In Hinblick auf eine begegnungsorientierte Mehrsprachigkeitsdidaktik steht dabei insbesonde-

re die Sensibilisierung fir sprachliche Vielfalt im Vordergrund. Durch die bewusste Wahr-

BLv/gl. Busch 2017: 152f.

132 Marten / Saagpakk 2017: 8.

133 \/gl. Marten / Saagpakk 2017: 7ff.
34 Darquennes 2017: 183.

135 \/gl. Darquennes 2017: 183f.
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nehmung schriftsprachlicher Zeichen im o6ffentlichen Raum wird die Mehrsprachigkeit der
eigenen Umgebung erfahrbar. Dabei kdnnen auch solche Texte, die aufgrund ihrer Unauffal-
ligkeit oder Unverstandlichkeit ansonsten eher ignoriert werden, entdeckt und ggf. entschlis-
selt werden. Auf diese Weise ergibt sich ein differenzierteres und vielfaltigeres Bild von der
sprachlichen Verfasstheit des eigenen Lebensumfeldes, das umgekehrt aber auch hinsichtlich
seiner Diskrepanz zu den tatsachlich dort gesprochenen Sprachen kritisch analysiert und mit

sprachideologischen und -politischen Fragen verkniipft werden kann.**®

In diesem Sinne eignen sich LLs auch fur den (Critical) Language Awareness-Ansatz, da sie
als vielfaltiger mehrsprachiger Lerngegenstand die Entwicklung von Sprachenbewusstheit
und Sprachenaufmerksamkeit fordern. Dies betrifft nicht nur die kognitive Dimension in
Form von metasprachlichem Wissen, sondern beinhaltet auch politisch-soziale Fragestellun-
gen nach dem jeweiligen gesellschaftlichen Status einer Sprache oder Varietét, nach dem spe-
zifischen Sprachverhalten der Bewohnerinnen eines bestimmten Raums etc. Nicht zuletzt
konnen LLs auch die Motivation von Lernenden und deren Interesse an Sprache(n) und Mehr-
sprachigkeit anregen, da sie gewissermalen ihre eigenen Geschichten erzdhlen, die ,gelesen*

und interpretiert werden kénnen.**’

Neben der Language Awareness kann eine Arbeit mit LLs auch die Cultural Awareness im
Sinne einer Aufgeschlossenheit gegentiber kultureller (und sprachlicher) Vielfalt fordern, da
gerade sie ,,eine fast unerschopfliche Quelle an Unterrichtsmaterialien versprechen, die einen
facettenreichen Einblick in die Alltagskultur von urbanen Riumen bieten.“™*® Dabei kann
insbesondere die Entwicklung einer interkulturellen kommunikativen Kompetenz angeregt
werden.™® Diesbeziiglich erweist sich auch die Authentizitat und Anschaulichkeit von Texten
in LLs als vorteilhaft fir interkulturelles Lernen, da sie nicht einem konstruierten Lehrbuch
entnommen, sondern direkt im offentlichen Raum ,aus erster Hand® wahrgenommen wer-

den 140

Die Realitéts- und Alltagsndhe von LLs im auf3erschulischen Bereich wird auch von den Ler-

nenden selbst als positiv und motivierend bewertet, was fiir einen vermehrten Einsatz von

138 \/gl. Jentges / Sars 2018: 32f.
B37v/gl. Janikova 2018: 141ff.
138 Janikova 2018: 144.

139 v/gl. Janikova 2018: 143f.

10 v/gl. Lisek 2018: 277.
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Sprachlandschaftsprojekten im Unterricht spricht.*** Dartiber hinaus kann durch einen partizi-
pativen Ansatz die Autonomie der Lernenden geférdert werden, wenn sie sich die fir sie be-
deutungsvollen Lerninhalte selbst aussuchen kdnnen, was auch eine Individualisierung des
Lernprozesses ermdglicht. Das selbststandige Entdecken von Sprachspuren in den LLs sorgt

nicht zuletzt fiir nachhaltiges Lernen durch eigene Erfahrung.'*?

Der konkrete Rahmen fur die Umsetzung schulischer LL-Arbeit kann aufgrund des breiten
didaktischen Potentials von Sprachlandschaften vielfaltig sein. Nichtsdestotrotz konzentriert
sich die Fachliteratur Uberwiegend auf deren Einsatz im (Fremd-)Sprachenunterricht, wie
auch die zwei hier zitierten Werke deutlich machen: der von Badstibner-Kizik & Janikova
herausgegebene Band ,,Linguistic Landscape und Fremdsprachendidaktik“*** sowie jener von
Marten & Saagpakk, ,,Linguistic Landscapes und Spot German an der Schnittstelle von
Sprachwissenschaft und Deutschdidaktik«'**. Dariiber hinaus kann eine Auseinandersetzung
mit LLs aber auch fir andere Facher interessant sein, etwa fur Geschichte, Geographie oder
Kunst, bzw. bietet sich gerade auch ein facher- und sprachenibergreifender Projektunterricht
—auch in Hinblick auf das Unterrichtsprinzip Interkulturelles Lernen — fiir die Umsetzung von
Sprachlandschaftsprojekten an.** Nicht zuletzt kann die Beschaftigung mit sprachlicher Viel-
falt, die sich in visueller Form in den LLs widerspiegelt (oder eben auch nicht widerspiegelt),
bspw. auch als auferunterrichtliches Projekt einer voXmi-Schule mit Sprachenschwerpunkt
gestaltet werden, etwa im Rahmen einer unverbindlichen Ubung, eines Freifachs oder der

Nachmittagsbetreuung.

YL v/gl. Lisek 2018: 291f.

2 \/gl. Schiedermair 2018: 194.

143 \/gl. Badstiibner-Kizik / Janikové (Hrsg.) 2018.
144 \/gl. Marten / Saagpakk (Hrsg.) 2017.

15 v/gl. Janikova 2018: 149.
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TEIL I1: EMPIRISCHE UNTERSUCHUNG

Nachdem im ersten Teil der Diplomarbeit gewissermalien das theoretische Fundament gegos-
sen wurde, konnen nun die Ergebnisse der in einer konkreten Linguistic Landscape (LL)
durchgefuhrten empirischen Feldstudie auf festem Untergrund prasentiert und diskutiert wer-
den. Dafur wird zunéchst das Studiendesign in Bezug auf das Forschungsziel, das Untersu-
chungsgebiet sowie den methodischen Zugang erldutert (Kapitel 4), bevor die erhobenen Da-
ten ausgewertet und besprochen werden (Kapitel 5). Im Anschluss daran wird anhand des
gewonnenen Datenmaterials der Frage nachgegangen, inwiefern sich LLs als Ressource flr
eine begegnungsorientierte Mehrsprachigkeitsdidaktik, wie sie theoretisch skizziert wurde,
eignen. Zur Veranschaulichung werden abschlie3end verschiedene Praxisvorschldge fir schu-
lische LL-Projekte prasentiert, die aus den Erkenntnissen der Feldstudie und der zugrundelie-

genden Theorie resultieren (Kapitel 6).

4 Studiendesign

4.1 Ziel der Untersuchung

Um herausfinden zu konnen, inwiefern sich LLs als Ressource fur eine begegnungsorientierte
Mehrsprachigkeitsdidaktik eignen, ist es zunachst notwendig, die LL eines bestimmten Ortes
zu untersuchen und folgende Fragen zu klaren: Welche konkreten schriftsprachlichen Zeichen
in welchen Sprachen bzw. Sprachformen kdnnen tberhaupt ausfindig gemacht werden? Und
inwiefern bieten diese Zeichen als Lernmaterial Anlass, die oben genannten mehrsprachig-
keitsdidaktischen Ziele zu erreichen, also Mehrsprachigkeit sichtbar zu machen, wertschat-

zend mit ihr umzugehen und fur deren Machtdimension zu sensibilisieren?

Zur Beantwortung dieser Fragen wurde eine empirische Feldstudie an einem Marktplatz in
Wien durchgefuhrt. Ziel der Studie war es, die LL vor Ort hinsichtlich der in ihr représentier-
ten sprachlichen Vielfalt zu erschlieBen. Dabei wurden in exemplarischer Form Elemente
ausgewahlt und dokumentiert, die sprachenbezogene Ph&dnomene in ihren vielgestaltigen Er-
scheinungsformen veranschaulichen. Im Fokus der Untersuchung standen also nicht eine voll-
stdndige Dokumentation aller erkennbaren schriftsprachlichen Zeichen und eine daran an-

schlielende, mathematisch genaue Analyse von Haufigkeit und Verteilung der darin vor-
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kommenden Sprachen. Ein solcher, rein quantitativer Ansatz mag fur andere Forschungskon-
texte interessant sein, flhrt an den Zielen dieser Arbeit aber vorbei. Darlber hinaus lielRe er
sich im Rahmen eines Schulprojekts auch kaum umsetzen, misste doch dafiir der Untersu-
chungsort stark begrenzt werden, um nicht mit einer Datenflut konfrontiert zu werden, die fir
Unterrichtskontexte kaum bewaéltigbar wére — womit umgekehrt viele relevante Zeichen, die

damit auRerhalb des Untersuchungsortes lagen, gar nicht wahrgenommen wiarden.

Die empirische Feldstudie wurde so angelegt, dass sie in ahnlicher Form auch mit Schilerin-
nen durchgefuhrt werden kénnte, ohne dadurch den nétigen wissenschaftlichen Anspruch zu
vernachldssigen. Die Untersuchung kann auch als Spurensuche mit mehrsprachigkeitsdidak-
tisch geleitetem Erkenntnisinteresse bezeichnet werden: Welche Sprach-Spuren lassen sich in
der LL eines konkreten Ortes auffinden, was sagen sie (ber die an diesem Ort gelebte sprach-
liche Vielfalt aus und inwiefern erfiillen sie als potentielles Lernmaterial die Anspriiche einer

theoretisch fundierten mehrsprachigkeitsdidaktischen Arbeit?

4.2 Bestimmung des Untersuchungsortes

Fur die Festlegung des konkreten Untersuchungsortes wurden zunéchst mehrere Vorstudien
innerhalb von Wien betrieben, um das mehrsprachigkeitsdidaktische Potential verschiedener
Sprachlandschaften zu ergriinden. Dabei muss festgehalten werden, dass LL-Projekte prinzi-
piell Gberall durchgefuhrt werden kénnen, sagen doch selbst ausnahmslos einsprachige Orte
etwas Uber den Umgang mit Sprache(n) aus, gerade in Bezug auf Sprachpolitiken und Sprach-
ideologien. Nichtsdestotrotz erscheint es prinzipiell sinnvoll, eher urbanere Gebiete zu erkun-
den, da hier tendenziell mit einer hoheren Anzahl und reicheren Diversitét schriftsprachlicher
Zeichen im offentlichen Raum zu rechnen ist. Auch in Hinblick auf die drei formulierten Zie-
le einer Didaktik der Anerkennung sprachlicher Vielfalt ist eine heterogenere LL vorzuziehen,
da hier Mehrsprachigkeit auch wirklich sichtbar gemacht und wertschatzend thematisiert wer-

den kann.

Letztendlich wurde fir die Durchftihrung der empirischen Feldstudie der Yppenplatz mit ei-
nem Abschnitt des anschlieBenden Brunnenmarkts ausgewahlt. Das Gebiet, das sich am in-

nerstadtischen Rand von Ottakring, dem 16. Wiener Gemeindebezirk, befindet, ist auf der
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Karte in Abb. 1 eingezeichnet und erstreckt sich Gber den gesamten Yppenplatz inklusive der

angrenzenden Brunnengasse zwischen Payergasse und Friedmanngasse.**®
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Abb. 1: Das Untersuchungsgebiet im 16. Wiener Gemeindebezirk (Quelle: Stadt Wien — Vienna GIS).**’

Fir die Wahl dieses Untersuchungsortes waren v.a. zwei Grinde ausschlaggebend: Zum einen
ist vor Ort eine hohe sprachliche Diversitat anzutreffen, bedingt zundchst durch die Bevolke-
rungsstruktur des Bezirks. In Ottakring leben insgesamt knapp ber 100.000 Menschen, von
denen fast die Halfte auslandischer Herkunft ist, also entweder keine Osterreichische Staats-
biirgerschaft hat oder, wenn doch, im Ausland geboren wurde.'*® Gerade am 6stlichen, also

innerstédtischen Rand des Bezirks, wo auch der Yppenplatz und der Brunnenmarkt liegen, ist

dieser Anteil besonders hoch.**® Auf ganz Wien bezogen sind dabei die am meisten vertrete-

nen Nationalitdten (nach der Osterreichischen) die folgenden: serbisch (4,1% der Gesamtbe-

' Hier sei auf drei LL-Studien verwiesen, die sich ebenfalls mit der Sprachlandschaft in Ottakring beschaftigen,
allerdings andere Erkenntnisinteressen und methodische Zugénge aufweisen: Fritz / Tasdemir 2018,

Podrepschek 2016 sowie Kral 2012.
Y7 Aus: Stadt Wien — ViennaGIS 2019; Markierung von F.U.
148 \/gl. Magistrat der Stadt Wien (Hrsg.) 2018a: 67.

19 \/gl. Magistrat der Stadt Wien (Hrsg.) 2018a: 74.
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volkerung); tlrkisch, deutsch, polnisch (alle Uber 2%); ruménisch, syrisch, ungarisch, kroa-

tisch sowie bosnisch-herzegowinisch (alle iiber 1%).*°

Dariiber hinaus ist insbesondere der Markt ein Raum, in dem sich Menschen und Sprachen
begegnen, was sich freilich auch in der LL niederschlagt, bspw. in Beschriftungen von Ge-
schaften und Marktstanden oder in Beschreibungen von Produkten auf Schildern oder Verpa-
ckungen. Durch die GroRe des Brunnenmarkts (er ist der langste StraBenmarkt Wiens und mit

seinen rund 160 Standen der groBte standige StraBendetailmarkt Europas®™

) und seine Néhe
zu mehreren Nachbarbezirken sind dort nicht nur Ottakringerinnen anzutreffen, sondern auch
Menschen aus anderen Teilen Wiens und sogar zahlreiche Touristen. Nicht zuletzt sorgt auch
ein in den letzten Jahren einsetzender Gentrifizierungsprozess fiir ein gewisses internationales
Flair mit ,hippen‘ Bars und Restaurants, die mehreren Sprach- und Kulturkreisen zuzurechnen

sind und auch ihre mehrsprachigen Spuren in der LL vor Ort hinterlassen.

Der zweite Grund, warum gerade dieses Gebiet als Untersuchungsort ausgewéhlt wurde, ist
ein eher pragmatischer: Da diese Diplomarbeit dazu anregen soll, LL-Projekte mit Schulerin-
nen zu realisieren und dafiir auch als potentielle Vorlage dienen will, war ein wesentliches
Kriterium bei der Festlegung des Studiendesigns die praktische Durchfiihrbarkeit in schuli-
schen Kontexten. Der Yppenplatz bietet dafir den idealen Rahmen: Als Marktgebiet ist er
vom Stralenverkehr befreit und zuséatzlich relativ leicht tberschaubar, da er ein Rechteck bil-
det, das rundherum von hohen Wohnhéausern klar umgrenzt wird. Der kurze Abschnitt der
Brunnengasse — der ebenfalls Teil des Untersuchungsgebietes ist, da hier besonders viele
Marktstande angesiedelt sind — schliel3t direkt an den Yppenplatz an und erstreckt sich nur so
weit, wie auch die FuBgangerzone reicht. Ein mehrsprachigkeitsdidaktisches Unterrichtspro-
jekt an einem auBerschulischen Lernort, in dem sich die Schiiler innerhalb eines definierten
Areals frei bewegen und eine diverse Sprachlandschaft erkunden sollen, liel3e sich hier also

besonders gut durchfiihren.

150 \/gl. Magistrat der Stadt Wien (Hrsg.) 2018b: 5.
51 \/gl. Taxacher / Lebhart 2016: 66.
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4.3 Methodischer Zugang

4.3.1 Erhebungsmethode

Fur die Datensammlung wurde ein zweifacher methodischer Zugang gewahlt: Zum einen
wurde das Untersuchungsgebiet allgemein hinsichtlich der in der LL widergespiegelten
sprachlichen Vielfalt erforscht; zum anderen wurde in einem zweiten Prozess der Fokus auf
ausschlieBlich spanischsprachige Texte gelegt. Diese Erhebungsmethode kann in Anlehnung
an Marten auch als Spotting-Ansatz bezeichnet werden, bei dem es allein darum geht, eine
bestimmte Sprache bzw. Varietét innerhalb der vielsprachigen LL ausfindig zu machen, also
zu ,spotten‘.™ Ein solcher Zugang macht bspw. dann Sinn, wenn innerhalb einer Schulklasse
verschiedene Gruppen gebildet werden, die jeweils eine spezifische Sprache oder Varietat

dokumentieren sollen, um unterschiedliche Ergebnisse generieren zu kdnnen.

Die Dokumentation der Zeichen erfolgte bei beiden Erhebungsmethoden mittels Fotos, die
mit einer Digitalkamera aufgenommen wurden. Dabei wurde besonders sorgfaltig vorgegan-
gen, um auch Kleinere, unscheinbarere Spuren zu entdecken und festzuhalten. Daflir war es
auch notig, mehrmals an denselben Stellen vorbeizugehen, um zuvor Unerkanntes doch noch
aufzuspiren. Generell bietet das Untersuchungsgebiet eine unermessliche Fulle an verschie-
densten schriftsprachlichen Zeichen, die prinzipiell alle fur die Studie infrage kamen, solange
sie eine Voraussetzung erflllten: Sie mussten im 6ffentlichen Raum zugénglich sein, also von
aullen, ohne Betreten eines Innenraums (Geschaft, Gastronomiebetrieb, Marktstand, Wohn-
haus, Veranstaltungssaal etc.), erkennbar und dokumentierbar sein.

Insgesamt wurden wéhrend des Erhebungsprozesses ca. einhundert Fotos von weit Uber ein-
hundert verschiedenen LL-Elementen aufgenommen, und zwar an zwei aufeinanderfolgenden
Tagen (Freitag und Samstag, 26.-27. Juli 2019) jeweils um die Mittagszeit. Der Grund, wa-
rum auch an einem Samstag geforscht wurde, obwohl dieser Tag fur schulische Aktivitaten
eher weniger infrage kommt, ist die Tatsache, dass samstags ein zusatzlicher ,Bauernmarkt*
am Yppenplatz abgehalten wird, der ebenso seine Spuren in der lokalen Sprachlandschaft
hinterlé&sst. Nichtsdestotrotz wurden dort keine neuen Erkenntnisse gewonnen, sondern jene
des Vortages durch weitere Beispiele bestatigt, weshalb es nicht unbedingt notwendig ist, ein

entsprechendes Projekt an einem Samstag durchzuftihren.

152 \/gl. Marten 2017.
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4.3.2 Datenauswertung und Kategorisierung

Fur die Auswertung der erhobenen Daten wurden bestimmte Kategorien herangezogen, die
einerseits in Anlehnung an die Fachliteratur entwickelt wurden, die sich aber andererseits
auch aus dem mehrsprachigkeitsdidaktischen Kontext ergaben. So kann als ein erstes Unter-
scheidungskriterium die Sprachigkeit der Zeichen gelten, also aus welchen Sprachen, Sprach-
formen oder Sprachmischungen sie sich zusammensetzen. Dabei spielt auch der jeweilige
Status der Sprache bzw. Varietat eine Rolle: Handelt es sich um die Mehrheitssprache, um
eine anerkannte Minderheitensprache, eine marginalisierte Migrationssprache oder etwa um
eine prestigetrachtige Fremdsprache? Gerade bei mehrsprachigen Schildern ist auch das Ver-
héltnis der vertretenen Sprachen zueinander von Bedeutung: Welcher Sprache wird mehr Pra-
senz eingeraumt, wie verhélt es sich mit SchriftgroRe, Farbe, Position der jeweiligen Texttei-
le, wird der gesamte Text in allen Sprachen gezeigt oder in manchen nur zum Teil etc.?**® In
Bezug auf die Sprachigkeit der Zeichen sind nicht zuletzt solche interessant, die nicht eindeu-
tig einer Sprache zugeordnet werden kdnnen. In der jeweils spezifischen Form von Translan-
guaging, die sie reprasentieren, verraten sie auch etwas tber das individuelle sprachliche Re-

pertoire ihrer Autorinnen.

Eine zweite zentrale Kategorie ist die der Autoritat der Zeichen, die bereits weiter oben ange-
sprochen wurde. LL-Elemente kénnen entweder offiziell autorisiert sein oder nicht. Im ersten
Fall handelt es sich um staatliche bzw. amtliche Zeichen auf der einen Seite und privat-
kommerzielle auf der anderen. Behdérdliche sowie privatwirtschaftliche Agenten teilen sich
dabei die Gestaltungsmacht Gber den Offentlichen Raum untereinander auf: Letztere erwerben
entsprechende Privilegien fiir bestimmte Raumsegmente, Erstere verfligen tber den gesamten
restlichen Raum. Die dritte Gruppe von LL-Elementen ist dadurch automatisch nicht autori-
siert: Dabei handelt es sich um transgressive Zeichen, die eine Art Gegendiskurs bilden, in-
dem sie ,,die Kolonialisierung des 6ffentlichen Raums durch bestimmte Agenten staatlicher
oder privater Art durchbrechen.“'** Die verschiedenen Zeichen selbst kénnen dabei auch an-
hand ihrer &uBeren Merkmale die jeweilige (Sprech-)Macht ihrer Urheber symbolisieren:
Wahrend transgressive Zeichen oft klein und unaufféllig bleiben bzw. iberwiegend an absei-

tigen Orten vorkommen (Aufkleber, Graffiti etc.), zeichnen sich offiziell autorisierte Zeichen

153 v/gl. Androutsopoulos 2008: 2f.
15 Auer 2010: 295.
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meist durch einen entsprechend hoheren Geltungsanspruch aus, der sich etwa in deren GroRe,

Auffalligkeit und Robustheit duBert (StraRenschilder, Leuchtreklamen etc.).*®

Der Umgang mit Sprache(n) auf den verschiedenen Ebenen der LL (6ffentlich-amtlich, pri-
vat-kommerziell, nicht-autorisiert) steht auch in enger Verbindung mit Phanomenen von
Sprachenpolitik und Sprachenhierarchien. Welche Sprachen in welchen Bereichen bzw. ge-
sellschaftlichen Doménen prasent sind und in welchen nicht, kann ein Indikator fir herr-
schende Denkweisen und Ideologien in Bezug auf Sprache(n) und Mehrsprachigkeit sein.
Gestalten sich samtliche amtliche Schilder einsprachig, lasst das auf ein offiziell monolingua-
les Sprachregime schlieRen, das vonseiten der politischen Machthaber aufrecht erhalten wird.
Umgekehrt kénnen anderssprachige (private oder transgressive) Zeichen eine Sprachenpolitik
,von unten‘ reprasentieren, die eine Berlcksichtigung mehrerer Sprachen lebt oder auch aktiv
einfordert. Wichtig ist also letztlich auch der jeweilige Kontext, in dem eine Sprache oder
Sprachform innerhalb der LL présent ist: Beschrénkt sich etwa die Verwendung einer be-
stimmten Migrationssprache blof3 auf landestypische Kulinarik, die an Verkaufsstanden pra-
sentiert wird, oder vermag sie auch andere Domanen des gesellschaftlichen Lebens zu errei-

chen?*™®

Sprachigkeit, Autoritdt und Kontext sind also die drei grundlegenden Kategorien, die zur
Auswertung der erhobenen Daten herangezogen werden. Die jeweilige Detailanalyse der ein-
zelnen Zeichen bzw. Zeichengruppen erlaubt dabei Riickschlisse auf deren spezifische Pro-
duktions- und Rezeptionssituation. Auf diese Weise wird es mdglich, Fragen nach den jewei-
ligen Entstehungsbedingungen, den Funktionen sowie der Wirkungsmacht der einzelnen LL-
Elemente nachzugehen und entsprechende Erklarungsansatze zu formulieren, was im folgen-
den Abschnitt unternommen wird. Wichtig ist dabei, dass in diesem Studiendesign allein die
visuell wahrnehmbaren schriftsprachlichen Zeichen Gegenstand der Untersuchung sind und
keine zusétzliche qualitative Forschung, etwa in Form von Interviews mit Produzentinnen und
Rezipienten, betrieben wird. Fur andere Forschungskontexte — wie auch flr etwaige schuli-
sche LL-Projekte, worauf weiter unten noch eingegangen wird — ware ein solch erweiterter
Ansatz sicherlich interessant, wenngleich dessen Umsetzung auch mit einem entsprechenden

Mehraufwand bzw. einer Einschrankung des Untersuchungsgebietes einhergehen wirde.

155 vgl. Auer 2010: 295f.
156 v/gl. Androutsopoulos 2008: 3f.
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5 Darstellung und Analyse der Ergebnisse

Die empirische Feldstudie lieferte eine Vielzahl an Daten, aus denen hier eine représentative
Auswahl, meist durch ein Foto veranschaulicht, systematisch ausgewertet wird. Die Analyse
der einzelnen Zeichen erfolgt dabei entsprechend ihres jeweiligen Autorisierungsgrades: Die
Kategorie der Autoritat bildet das grundlegende Unterscheidungskriterium, anhand dessen die
Resultate geordnet und gereiht werden, wobei die Besprechung gewissermallen ,von oben
nach unten® vorgeht: beginnend mit der amtlich-offiziellen Ebene, gefolgt von der privat-
kommerziellen und schlielich der nicht-autorisierten Ebene. Die Elemente der Street Art
bzw. Graffiti werden zum Schluss gesondert behandelt, da sie sich Gber alle drei Dimensionen
erstrecken. Zuallererst werden allerdings die Ergebnisse des Spotting-Ansatzes beschrieben,
stellt dieser doch eine eigenstéandige Erhebungsmethode dar.

Inwiefern die Erkenntnisse aus der empirischen Untersuchung Riickschliisse bezuglich der
Nutzbarkeit von LLs fur eine begegnungsorientierte Mehrsprachigkeitsdidaktik erlauben, wird

im nachfolgenden Kapitel erortert.

5.1 Spot Spanish

Der Spotting-Ansatz ermdglichte eine gezielte Erkundung des Untersuchungsgebietes mit
einem Klar definierten, eng umgrenzten Erkenntnisinteresse: Welche spanischsprachigen Tex-
te lassen sich in der LL vor Ort ausmachen? Die Ergebnisse dieser Studie, die hier als Spot
Spanish bezeichnet wird, waren dabei grof3teils erwartbar, stellenweise aber auch durchaus

Uberraschend.

Zunachst muss festgehalten werden, dass sich die Verwendung der spanischen Sprache v.a.
auf den gastronomischen Bereich beschrénkt. Insgesamt wurden vier Einrichtungen mit spa-

nisch gepragten Namen gesichtet.™’

Von auBen waren dabei nur wenige zusétzliche spanisch-
sprachige Texte erkennbar, interessant wére hier sicherlich ein Blick in die Innenraume bzw.

in Speise- und Getrénkekarten.

Eines der Lokale hatte eine Tafel an der AuBenwand angebracht, auf der zumindest manche
relevante Spuren zu finden waren: ,,BURRITO®, ,NACHOS", ,PLATOS DEL DIA*“ (vgl.

Abb. 2). Die ersten beiden Ausdriicke sind dabei kaum durch eine anderssprachige Entspre-

157 Aus datenschutzrechtlichen Griinden wird hier auf die Nennung der Namen der Lokale verzichtet.
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chung zu ersetzen, da sie regionstypische Speisen bezeichnen, die auch allgemein unter diesen
Namen bekannt sind. ,,PLATOS DEL DIA* allerdings konnte durchaus ins Deutsche (ber-
setzt werden, etwa mit ,Tagesteller* oder ,Tagesgericht®; hier war die Entscheidung, die spa-
nische Version zu verwenden, offenbar eine ganz bewusste. Fraglich bleibt, ob damit insbe-
sondere ein spanischsprachiges Publikum erreicht werden will (dann hatte Spanisch aber auch
fur die Gerichte selbst verwendet werden kdnnen, bspw. ,Gazpacho® statt ,, TOMATENSUP-
PE*), oder ob die Sprachwahl auch andere Motive hat: Als prestigetrachtige, gerade im kuli-
narischen Bereich durchaus bekannte und positiv konnotierte Sprache kdnnte die spanische
Bezeichnung hier auch eine persuasive Funktion erfillen, um potentielle Kundschaft anzulo-
cken. Diesen Schluss legt auch die generelle Sprachwahl auf der Tafel nahe: Mit zahlreichen
englischen Ausdriicken (etwa ,,/NEW!*, [ SPECIALBURGER*) wird auch der Status dieser
Sprachen genutzt, um Attraktivitat zu signalisieren. Englisch dient hier wohl eher nicht als
Lingua franca, um von mdglichst vielen verstanden zu werden; ansonsten ware die gesamte
Tafel englisch und nicht — wie hier — mehrsprachig, Austriazismen (,,Brombeerknddel®) in-
klusive. Das englische ,,JNEW!*, genauso wie der Schriftzug ,,PLATOS DEL DIA*, kann in
diesem Fall eher im Rahmen der generellen Gentrifizierung des Gratzels als ,hippe‘ Formulie-
rung verstanden werden, die ein junges, urbanes Publikum anziehen will. Freilich waren sol-

che Fragen erst durch Interviews mit den Betreiberinnen des Lokals gesichert zu klaren.

A‘r\

NAGS FIEISCHIG oD. VEGG E.
3,50 /(ng

Abb. 2: Mehrsprachige Tafel mit deutschen, englischen und spanischen Texten.™®

158 Diese und alle weiteren Abbildungen: Felix Untersmayr.
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Ein dhnliches Phdnomen konnte bei einem Imbissstand beobachtet werden: Wahrend einzig
der Name der Einrichtung spanischen Ursprungs ist, sind die restlichen erkennbaren Texte
iiberwiegend englisch, sowohl die Offnungszeiten (, MONDAY — FRIDAY*) als auch die
Attribute zur Beschreibung der angebotenen Speisen (,,fresh, ,,gluten-free®). Auch hier ist
fraglich, ob der spanische Ausdruck auf spanischsprachige Verfasser oder ein potentielles
spanischsprachiges Publikum zuriickzuftihren ist — oder ob nicht vielmehr die Attraktivitat der

Sprache bzw. des Wortes ausschlaggebend fiir die Benennung war.

Bei einem anderen Zeichen allerdings wurde deutlich, dass sich sowohl die Produktions- als
auch die Rezeptionssituation auf ein tatsachlich spanischsprachiges Umfeld beziehen: Der
Aufkleber von ,, www.latinosenaustria.at“ mit dem Text ,,latinos. vienna austria“ und einem
Handabdruck mit den Flaggen der Staaten Lateinamerikas (vgl. Abb. 3) richtet sich dezidiert
an die lateinamerikanische Community in Wien und wurde wohl auch von Vertretern dieser
Community verfasst und dort angebracht. Da der Sticker neben der Eingangstir eines Lokals
gesichtet wurde, ist davon auszugehen, dass es sich um kein transgressives Zeichen handelt,
sondern innerhalb des privaten Bereichs des Lokals seine Autorisierung erhalt. Als spanisch-
sprachiges LL-Element steht es symbolisch fir die spanischsprachigen Menschen, die hier
leben, wenn auch die Formulierung ,,vienna“ mit Doppel-n etwas irritiert. In dieser Schreib-
weise ist die Phrase eigentlich englisch zu lesen, wodurch ,,vienna austria“ als Ganzes eng-
lischsprachig ware; der Grund daftr ist womadglich der Wunsch, ein breiteres Publikum au-
Rerhalb der hispanohablantes zu erreichen. Da auch die brasilianische Flagge abgebildet ist
(nicht aber bspw. jene von Suriname, Guyana und Franzosisch-Guyana), konnte das Wort

,latinos* auch portugiesisch gelesen werden, nicht jedoch die Phrase ,,latinosenaustria“.

m9§ "EJO INDIGE

www.latinosenaustria.at FS EL TIEMPO DE LAY

Abb. 3: Symbol fur die lateinamerikani- ~ Abb. 4: Politisches Plakat des Congreso Nacional Indigena.
sche Community in Wien.
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Im Eingangsbereich des Lokals wurde noch ein weiteres Zeichen mit spanischem Text gefun-
den, das eine dezidiert politische Botschaft vermittelt (vgl. Abb. 4): ,,CONCEJO INDIGENA
DE GOBIERNO* ist darauf zu lesen, mit dem Zusatz ,,ES EL TIEMPO DE LA VOZ DE
LOS PUEBLOS. Im linken oberen Eck ist das Kiirzel ,,CNI* abgedruckt, was auf den Urhe-
ber verweist: den Congreso Nacional Indigena, eine mexikanische Organisation, die sich als
Vertretung der indigenen Volker des Landes begreift.**® Da das kleine Plakat von innen an die
Tir des Lokals angebracht wurde, kann es auch als Statement der Betreiber gelesen werden,
die sich damit politisch positionieren und dies auch ihren potentiellen Gasten verdeutlichen

wollen.

AuRerhalb der Gastronomie wurden spanischsprachige Spuren in der LL vor Ort auch im Be-
reich des Handels, also an den Verkaufsstanden des Brunnenmarkts, gesichtet. Ahnlich wie
bei den bereits erwahnten nachos und burritos bezogen sich die Texte dabei zum einen auf
regionstypische Kulinarik, wie in Abb. 5 zu sehen ist. An einem Marktstand mit K&sereipro-
dukten wurden zwei spanische Kd&sesorten angeboten: ein ,,Queso Manchego™ sowie ein
,Queso de Cabra®, jeweils mit gleichgroBen deutschsprachigen Begleittexten. Der ,,Queso
Manchego* wurde dabei nicht iibersetzt, handelt es sich doch hierbei wiederum um eine be-
kannte spanische Produktbezeichnung, die als Markenname kaum (bersetzt werden kann oder
muss; hier gentigte dem Verk&ufer offenbar der Zusatz ,,Spanischer, um auf dessen Ursprung
zu verweisen. Beim ,,Queso de Cabra“ findet sich allerdings eine Ubersetzung ins Deutsche
(,,span. Ziegenkidse*), wahrscheinlich deshalb, weil diese Bezeichnung nicht so geldufig ist
und auch eine deutschsprachige Entsprechung existiert. Interessant ist, dass auch die Verpa-
ckung des Késelaibes selbst den Zusatz ,,Ziegenkdse* aufweist, wihrend der ,,Manchego* nur

mit spanischen Texten beschrieben ist.

159v/gl. Congreso Nacional Indigena 2017.
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Abb. 5: Spanischer Kése mit spanisch- und deutschsprachiger Abb. 6: Mehrsprachige Verpackung mit zehn
Beschriftung. verschiedenen Sprachen.

Dariiber hinaus fanden sich spanischsprachige Spuren im Bereich des Markts v.a. auf Produk-
ten, deren Bezeichnung in mehreren Sprachen auf der Verpackung abgedruckt war, wie bspw.
auf einer Packung Reis aus Indien zu sehen ist (vgl. Abb. 6): Das Wort Reis ist hier in zehn
verschiedenen Sprachen zu lesen, wobei die englische Version den groten Platz einnimmt
und die anderen Sprachen etwas kleiner im unteren Bereich angefhrt sind, darunter auch das
spanische ,,Arroz". Hier erscheint das Spanische nicht als Bezeichnung fir regionstypische
Produkte (wie etwa beim ,,Queso Manchego®), sondern als eine der weltweit am meisten ge-
sprochenen Sprachen, deren Erwahnung in einer Ubersetzung wie dieser dafiir sorgt, ein gro-

Reres Publikum zu erreichen.

Ahnlich verhilt es sich mit einem etwas kuriosen Fund: einem Schild, das an einem Reisekof-
fer angebracht war und tber zugelassene GréRe und Maximalgewicht des Handgepacks bei
verschiedenen Fluggesellschaften aufklarte (vgl. Abb. 7): ,MEDIDAS Y PESOS PERMITI-
DOS PARA EQUIPAJE DE MANO POR ALGUNAS COMPANIAS AEREAS*. Hier steht
der spanische Text sogar an erster Stelle und wird nur von einem (inhaltlich identischen) eng-
lischen ergénzt, wodurch der Schluss nahe liegt, dass der Koffer in einem spanischsprachigen
Raum produziert wurde oder zumindest dort hétte verkauft werden sollen. Das Englische
wurde dann die Funktion einer Lingua franca Ubernehmen und all jene ansprechen, die den
spanischen Text nicht verstehen. Wie es dieser Koffer mit dem Schild, auf dem kein einziges
deutschsprachiges Wort aufler ,,Lufthansa“ zu lesen ist, auf den Ottakringer Brunnenmarkt

geschafft hat, ware eine eigene Nachforschung wert.
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Abb. 7: Spanisch- und englischsprachiger Hinweis auf einem Reisekoffer ohne deutsche Ubersetzung.

Eine letzte spanischsprachige Spur in der LL des Yppenplatzes wurde auf einem Turschild
gefunden, das in acht verschiedenen Sprachen darauf hinweist, dass das Geschaft ge6ffnet
hat.’®® Das spanische ,,abierto spricht in diesem Fall unmittelbar spanischsprachige Men-
schen an, die vor Ort leben oder als Besucher hier vorbeikommen. Diese sollen sich in dem
Geschaft willkommen flhlen, wenngleich nicht unbedingt davon ausgegangen werden kann,

dass die Angestellten auch auf Spanisch kommunizieren kénnen.

Insgesamt lieferte der Spotting-Ansatz also ein differenziertes Bild der spanischen Sprach-
landschaft am Untersuchungsort, aus dem letztlich folgende Schliisse gezogen werden kon-
nen: Die Verwendung des Spanischen beschrankt sich uberwiegend auf regionstypische Spei-
sen, die in einschldgigen Lokalen und an Marktstdnden angeboten werden. Dabei spielt auch
die Attraktivitat und Prestigetrachtigkeit der Sprache eine nicht unwesentliche Rolle, gerade
in Bezug auf ihre Werbewirksamkeit. Ein dezidiert spanischsprachiges Publikum wird nur in
manchen Fallen angesprochen, nichtsdestotrotz findet sich die Sprache aufgrund ihrer interna-
tionalen Verbreitung auch auf Verpackungen von Produkten wieder, die nicht aus Spanien

oder Hispanoamerika stammen.

In Bezug auf die Autoritat der Zeichen kann festgestellt werden, dass sich das Spanische aus-
schlielich auf die privat-kommerzielle Ebene konzentriert. Amtlich-offizielle Zeichen finden
sich ebenso wenig wie transgressive; auch vermeintlich transgressive Elemente wie politische
Botschaften befinden sich innerhalb des privaten Raumsegments und erhalten dadurch ihre

Autorisierung.

1% Dieses Schild wird weiter unten noch genauer besprochen und dort auch abgebildet.
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Nachdem nun die Ergebnisse aus der Spot Spanish-Forschung prasentiert wurden, wird im
Anschluss der Fokus auf alle in der LL vorhandenen Sprachen und Varietdten ausgeweitet.
Die Analyse erfolgt dabei, wie schon erwahnt, hinsichtlich der Autoritatsebene ,von oben

nach unten‘, beginnend also mit den amtlich-offiziellen Zeichen.

5.2 Amtlich-offizielle Ebene

Die untersuchte Sprachlandschaft auf amtlich-offizieller Ebene ist auf den ersten Blick v.a.
eines: einsprachig deutsch. Dies wird zunéchst bei den zahlreichen StraRenschildern deutlich,
die sich rund um den Marktplatz befinden. Abb. 8 steht sinnbildlich fur die spezifische
Sprachpraxis und das erhohte Sprachvermdégen der Behérden: AusschlieRlich deutschsprachi-
ge Hinweise werden mit Abkirzungen, Fachbegriffen, Zahlen und Symbolen bzw. Pikto-
grammen versehen, der Gebots- und Verbotscharakter der Texte zeugt von der Sprechmacht
ihrer Autoren. Die Wirkungsmacht als staatlich autorisierte Zeichen im 6ffentlichen Raum
manifestiert sich daruiber hinaus in der besonderen Beschaffenheit der Schilder: Als technisch
aufwendig produzierte, grof3e und aufféllige Zeichen, die einen dauerhaften Geltungsanspruch
signalisieren, reprasentieren sie die gesellschaftliche Position der dahinterstehenden staatli-

chen Agenten.

Abb. 8: Amtlich-offizielles Zeichenensemble in Form von StraBenschildern mit rein deutschsprachigen Texten.

Die konkrete sprachliche Gestaltung der StralRenschilder ist gepragt von einem amtlichen
Sprachduktus, der potentiell fir Verstandnisprobleme sorgt und ein gewisses rezeptives
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Kompetenzniveau in der deutschen Standard- bzw. Amtssprache voraussetzt. Fachbegriffe
wie ,,Wagenkarte* oder ,,Marktverwaltung®, Abkiirzungen wie ,,ausgen.“ oder ,,werkt.“ sowie
die generell dicht beschriebenen, mit nicht-sprachlichen Zeichen durchsetzten Schilder kon-
nen u.U. Verwirrung stiften und erfullen dadurch nicht unbedingt ihre eigentliche Funktion:
uber Ge- und Verbote aufzukléren, um unerwiinschtes bzw. unerlaubtes Verhalten zu verhin-
dern. Werden diese Regeln aufgrund der anspruchsvollen Texte nicht verstanden, kdnnten sie

auch, ganz ohne bdse Absicht, gebrochen werden.***

Ein weiteres Beispiel aus der Reihe der amtlich-offiziellen Zeichen wurde auf der Eingangstur
eines Wohnhauses gesichtet (vgl. Abb. 9). Hier wird die spezifische Sprachpraxis der Behor-
den noch deutlicher als auf den StraRenschildern, die aufgrund der begrenzten Flache natur-
gemal eher wenig Text aufweisen. Auf einem (mittlerweile veralteten) A4-Plakat wird tber
ein bevorstehendes Bauvorhaben informiert, das die Bewohnerinnen des Hauses beeintréchti-
gen konnte: ,,Rohrleitungsarbeiten® seien durchzufiithren, aufgrund von ,,NACHTARBEI-
TEN‘“ komme es zu ,,Bauldarm®, ,,Erforderliche Wasserabsperrungen® wiirden ,,durch Hausan-
schlag bekanntgegeben®. Dariiber hinaus sei mit ,,Bauunterbrechungen wegen notwendiger
Wasseruntersuchungen zu rechnen®, und zwar ,,Vor dem Zuschiitten der Kiinette* und ,,nach
Beendigung der Rohrverlegungsarbeiten®. Der Text ist also geprdgt von einem bildungs-
sprachlich-amtssprachlichen Deutsch, das sich durch zahlreiche Fachbegriffe, Kompositabil-
dungen, Passivkonstruktionen und Nominalisierungen auszeichnet und damit insgesamt eine
hohe Komplexitat aufweist. Flr viele wird diese amtliche Kundmachung nur schwer oder
kaum verstandlich sein, am wenigsten fur jene, die Gberwiegend mit einer anderen Sprache
aufgewachsen sind und Deutsch nur marginal beherrschen. Aufgrund der Bevolkerungsstruk-
tur vor Ort ist aber mit hoher Wahrscheinlichkeit damit zu rechnen, dass gerade solche Men-
schen hier leben und also unmittelbar von der Mitteilung betroffen sind. Da diese dazu ge-
dacht ist, die Anrainer Uber die Bauarbeiten und deren Auswirkungen zu informieren, kann
davon ausgegangen werden, dass die intendierte Wirkung zumindest teilweise verfehlt wurde.
Das kommunikative Ziel eines solchen Textes sollte eigentlich sein, von jenen, die er an-
spricht, verstanden zu werden, und zwar von moglichst allen in moglichst vollem Umfang.
Insofern kann der Text in seiner konkreten Gestaltung als situativ unangemessen bezeichnet

werden, da er dieses Ziel, insbesondere unter den spezifischen Bedingungen vor Ort, nicht

181 Dass sich auf dem Schild ein Aufkleber mit politischer Botschaft befindet (,,FUR EIN LEBEN FREI VON
AUSBEUTUNG®") ist typisch fiir transgressive Zeichen, vgl. dazu das entsprechende Kapitel 5.4.
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erreicht. Die von Dirim & Wegner geforderte reflexive sprachliche Normativitat*®* kann in
diesem Sinne auch aus einer anderen Perspektive betrachtet werden: Die hier angewandte
Norm des (zwar korrekten, aber problematischen) Amtsdeutsch musste angesichts ihrer situa-
tiven Unangemessenheit hinterfragt und in letzter Konsequenz auch zugunsten einer besseren
Verstandlichkeit einschlagiger Mitteilungen aufgegeben werden. Vor diesem Hintergrund

wirkt der Titel der Kundmachung fast schon ironisch: ,,Wir bauen auf Ihr Verstiandnis.*

Abb. 9: Amtliche Mitteilung mit hoch komplexem Text, der sich durch situative Unangemessenheit auszeichnet.

Bei ndherer Betrachtung der amtlich-offiziellen LL wurden schlielich doch noch mehrspra-
chige Spuren gefunden, wenn auch tberwiegend solche, die sich auf die innersprachliche
Mehrsprachigkeit des Deutschen beziehen. So wurde in einem Aushang der Stadt Wien, der
iber die Offnungszeiten des Brunnenmarkts informiert, das Wort ,,Standeln** gesichtet, das als
dialektale Formulierung Ausdruck einer bestimmten, vor Ort gelebten rdumlichen Varietét der
deutschen Sprache ist. Dass der Dialekt vonseiten der Behdrden verwendet und dadurch auch

symbolisch anerkannt wird, verdeutlichen v.a. die von der st&dtischen Verwaltung aufgestell-

192 v/gl. dazu Kapitel 2.3.2.3.
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ten Mistkubel, die mit verschiedenen Spriichen bedruckt sind, wovon einer dialektal gepragt
ist: ,SCHAU NET WEG, HAU EINE DEIN‘ DRECK!*“ Dartiber hinaus findet sich auf den
Aschenbechern aller Mistkiibel die Frage ,,HOST AN AUS’DAMPFTEN TSCHICK?* (vgl.
Abb. 10 und 11). Der Dialekt wird hier also bewusst als kreativ-scherzhaftes kommunikatives
Mittel eingesetzt, womit er nicht zuletzt eine positive Attribuierung von offizieller Stelle er-
halt.

SCHAU NET WEG,

HAU EINE DEIN’ DRECK!

B 3

Abb. 10: Dialektal gepragter Spruch auf einem stadti-  Abb. 11: Regionaltypische Frage nach ausgedampften
schen Mistkubel im 6ffentlichen Raum. Zigaretten, die die Aschenbecher aller Mistkubel ziert.
AbschlieRend soll hier noch das einzige nicht-deutschsprachige Wort innerhalb der amtlich
autorisierten LL erwahnt werden. Es findet sich ebenfalls auf einem Mistkibel der Stadt Wien
und ist — wenig Uberraschend — englischen Ursprungs, wenngleich es mittlerweile auch Ein-
gang in den Sprachgebrauch Deutschsprachiger gefunden hat. Der Spruch ,,GANZ WIEN
BLEIBT CLEAN* beinhaltet den englischen Ausdruck einerseits aus formalen Griinden, um
einen Reim zu bilden. Andererseits werden dadurch Assoziationen mit dem Song ,,Ganz
Wien“ von Falco er6éffnet, in dem der Sanger den Bewohnern der Stadt eine gewisse Neigung
zum Drogenkonsum andichtet, was mit der Mistkiibel-Zeile wiederum widerlegt wird.
,,CLEAN“ bekommt dadurch eine Doppeldeutigkeit, die innerhalb des PR-Konzepts der zu-
stdndigen Magistratsabteilung 48 als Wortwitz zu verstehen ist, der — wie die anderen ein-
schlagigen Spriche — flr einen locker-heiteren Zugang zum nicht gerade populédren Thema
der Millvermeidung im 6ffentlichen Raum sorgen soll. In jedem Fall hat die Verwendung des
englischen Wortes hier nichts mit einer eventuellen Anerkennung der englischsprachigen Be-

volkerung oder einer besseren Verstandlichkeit flr ein breiteres, nicht-deutschsprachiges Pub-
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likum zu tun, sondern eher mit dem Bemdhen, der stadtischen Abfallentsorgung ein positives

Image zu verleihen.

Insgesamt weist die LL auf amtlich-offizieller Ebene also kaum mehrsprachige Elemente auf;
vielmehr zeichnet sie sich durch ein strikt monolingual-deutsches Sprachregime aus, das
durch die Représentation der Mehrheitssprache auf zahlreichen auffalligen und bedeutungs-
vollen Schildern aufrechterhalten wird. Legitimiert wird dieses Regime durch die hohe
(Sprech-)Macht der Behérden, die aufgrund ihrer gesellschaftlichen Position ber die nétigen
Privilegien verfugen, um ihre Sprachpolitik im 6ffentlichen Raum durchzusetzen. Die Norm
des bildungssprachlich-amtssprachlichen Deutsch wird nur dort gebrochen, wo dialektale
bzw. englischsprachige Ausdriicke als prestigetrachtige Sprach(form)en fiir Werbungszwecke
verwendet werden. Gerade in Kontexten, in denen eine mdglichst gute Verstandlichkeit das
hdchste kommunikative Ziel darstellen misste, erscheinen amtliche Texte oft besonders kom-
plex und dadurch situativ unangemessen. Eine sprachenpolitische Anerkennung der vor Ort
gelebten sprachlichen Vielfalt findet auf hochster Autoritatsebene der LL jedenfalls nicht
statt.

5.3 Privat-kommerzielle Ebene

Die tatséchlich gelebte Mehrsprachigkeit am Untersuchungsort wird erst auf privat-
kommerzieller Ebene sichtbar, und zwar auf vielfaltige Weise. Zundachst finden sich auch hier
rein deutschsprachige Elemente, wie bspw. der in Abb. 12 zu sehende Aushang an einer Fens-
terscheibe. In seinem Verbotscharakter und der amtssprachlichen Formulierung erinnert er
sehr stark an den Sprachgebrauch auf amtlichen Schildern, wobei die Gestaltungsmacht der
Autoren hier aus den erworbenen Privilegien flr das entsprechende Raumsegment resultiert.
Interessant ist hierbei, dass der Text trotz seiner Elaboriertheit einen orthographischen Fehler
aufweist: ,,Verboten* ist gro3geschrieben und zeugt damit entweder von einer entsprechenden
Kompetenzliicke oder einem Tippfehler vonseiten der Verfasserinnen. Nichtsdestotrotz hat
diese Normabweichung hier freilich keinerlei Auswirkungen auf die legitime Macht der
betreffenden privaten Agenten, im Fall der Nichtbeachtung des Verbots eine ,,Besitzstorungs-
klage*“ zu veranlassen. Die Botschaft kommt an — sofern sie iberhaupt verstanden wird, was
ob ihrer hohen Komplexitét, &hnlich wie bei den bereits besprochenen amtlich-offiziellen Zei-

chen, nicht zwangslaufig gewahrleistet ist.
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Abb. 12: Rein deutschsprachiges Verbot innerhalb eines privaten Raumsegments, das von elaborierter, aber
nicht fehlerfreier Sprachgestaltung zeugt.

Neben ausschlieBlich deutschsprachigen Zeichen findet sich eine Vielzahl an zweisprachigen
LL-Elementen, die neben Deutsch noch eine weitere Sprache enthalten. Oft werden dabei
prestigetrachtige Fremdsprachen, die gerade im kulinarischen Bereich positiv konnotiert sind,
verwendet, wie in Abb. 13 und 14 zu erkennen ist. Auf den Tafeln eines Restaurants mit ita-
lienischem Einfluss sind neben deutschsprachigen v.a. englische (,,Kaffee-Kuchen-Special®,
,ham / bacon & eggs®) und italienische Ausdriicke (,,Tagliolini della Casa®, ,,Ravioli al Sal-
mone*) zu finden, nicht zuletzt wohl auch mit dem Ziel der Attraktivierung des gastronomi-
schen Angebots vor Ort. Interessant ist in Abb. 13 auch die Verwendung der bundesdeutschen
Standardvarietdt im Fall von ,,Riihreier, was darauf schlie3en l&sst, dass das sprachliche Re-
pertoire der Autorin die Gsterreichische Entsprechung, also Eierspeis(e), mdglicherweise nicht
umfasst.
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Abb. 13: Deutsch-englische Frihstiickskarte. Abb. 14: Deutsch-italienische Spezialitatenkarte.

Dariiber hinaus wurden im Untersuchungsgebiet aber auch zahlreiche Spuren von Sprachen

entdeckt, die nicht unbedingt Uber ein so hohes gesellschaftliches Ansehen verfligen wie etwa

Englisch und Italienisch. Oftmals begleitet von deutschsprachigen Ubersetzungen finden sich

solche LL-Elemente nicht nur auf diversen Produkten, die am Markt verkauft werden, son-
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dern auch auf vielen Schildern von Verkaufsstanden und Geschaften. Die Abb. 15, 16 und 17
zeigen solche zweisprachigen Schilder und Aushénge, die neben der deutschen Ubersetzung,
die meist an erster Stelle steht und mehr Raum einnimmt, eine weitere Sprache aufweisen. In
den abgebildeten Beispielen handelt es sich dabei um Kroatisch, Turkisch und Arabisch, also
drei bedeutende Migrationssprachen, die vor Ort stark vertreten sind. Insofern wird mit der
spezifischen Sprachwahl ein ganz bestimmtes Publikum erreicht, das nicht unbedingt Deutsch
verstehen muss, um sich die jeweiligen Texte — und damit das jeweilige Angebot der privat-

wirtschaftlichen Agentinnen — zu erschlielRen.
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Abb. 16: Deutsch-tirkischsprachiges Fischangebot. Abb. 17: Arabisch-deutscher Backerei-Aushang.

Die in den zweisprachigen Zeichen visualisierte sprachliche Vielfalt beschrankt sich aber

nicht nur auf populdre Fremdsprachen und bedeutende Migrationssprachen; auch andere,

durchaus unerwartete Sprachen und Varietaten finden in der LL vor Ort Ausdruck. Ein solch

besonderer Fund ist bspw. der Aushang an einem Lokal, der einen Abend mit Spezialitdten

aus Neapel bewirbt (vgl. Abb. 18). Das dort offerierte Ment wird mit den entsprechenden
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Bezeichnungen auf Neapolitanisch prasentiert und darunter auf Deutsch bersetzt und erldu-
tert. Die Namen der verschiedenen Gerichte, wie ,,’0 sfizio* oder ,,Lu pisce ca’ s’ammuccia®,
klingen dabei wohl selbst fir erfahrene Kennerinnen der italienischen Kiiche durchaus neu
und unvertraut; in jedem Fall tragen auch sie zur Vielgestaltigkeit der visuell wahrnehmbaren

Sprache im 6ffentlichen Raum bei.

Diese Vielgestaltigkeit macht sich nicht zuletzt auch in der Vielfalt an sichtbaren Alphabeten
und Schriften bemerkbar, wie bereits das Beispiel des arabischen Aushangs gezeigt hat und
eine weitere Entdeckung belegt: Auf einem Schild ist die Hauptstadt Bangladeschs in lateini-
schen Buchstaben und, darunter, auf Bengali in bengalischer Schrift zu lesen (vgl. Abb. 19).
Die bengalische Version des Namens ist dabei flr Laien kaum als Wort zu erkennen, so sehr
ahnelt sie einer kunstvollen Malerei oder Verzierung. Hier wird die sprachliche Vielfalt und
Vielgestaltigkeit, die in der LL vor Ort représentiert ist, noch einmal in einer ganz anderen

Dimension deutlich und unmittelbar sichtbar.

Abb. 18: Aushang mit neapolitanischen Texten. Abb. 19: Vielfalt der Schriftsysteme als Kunstwerk.

Neben den zweisprachigen Zeichen wurden im Untersuchungsgebiet auch zahlreiche LL-
Elemente mit mehr als zwei Sprachen dokumentiert, wie etwa die deutsch-englisch-spanische
Tafel eines Lokals oder die Packung Reis mit den zehn verschiedenen Ubersetzungen der
Produktbezeichnung, die bereits besprochen wurden. Ebenfalls schon erwéahnt wurde das Tir-
schild, das in acht verschiedenen Sprachen darauf hinweist, dass das Geschéaft gedffnet ist
(vgl. Abb. 20). Dabei nimmt das deutsche Wort ,,ge6ffnet” eine vorrangige Position ein, wih-
rend die anderen sieben Sprachen kleiner, aber untereinander gleich groRR abgebildet sind.
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Auch hier wird die Vielfalt der mehrsprachigen LL besonders durch die verschiedenen
Schriftsysteme deutlich: Neben Franzésisch, Spanisch, Italienisch und Englisch in lateini-
schen Buchstaben sind auch das kyrillische Alphabet mit Russisch und Serbisch genauso wie
die hebrdische Schrift und Sprache vertreten. Wie es zu dieser konkreten Sprachenwahl kam,
ware eine interessante Frage, der im Rahmen einer zusétzlichen Forschung in Form von Inter-

views mit den Verantwortlichen nachgegangen werden konnte.

Abb. 20: Visuell wahrnehmbare Mehrsprachigkeit auch aufgrund der verschiedenen Schriftsysteme.

Ein besonders schones Beispiel flr die visuell reprasentierte sprachliche Vielfalt im 6ffentli-
chen Raum ist die AulRenfassade der Brunnenpassage, auf der auch langere Texte in verschie-
denen Sprachen abgebildet sind. Die Brunnenpassage ist eine Einrichtung der Caritas Wien
und versteht sich als transkultureller Kunstraum, der durch kostenlose mehrsprachige Ange-

«183 ansprechen méchte, insbesondere

bote ,,alle Bevolkerungsgruppen des Brunnenmarktes
auch jene mit Migrationserfahrung.*®* Dieses Selbstverstandnis findet auch in der Gestaltung
der AulRenwande seinen Niederschlag: Neben der Eingangstur ist ein kurzer Text angebracht,
der das Anliegen der Einrichtung beschreibt und alle willkommen heif3t (vgl. Abb. 21). Der
Text ist dabei in voller Lange in vier Sprachen (Deutsch, Turkisch, Bosnisch-Kroatisch-
Serbisch und Englisch; in dieser Reihenfolge) zu lesen, wobei Schriftart und -gréRe einheit-
lich sind. Daneben wurde ein Schild angebracht, das einen Ausschnitt aus ,,Artikel 27 der
Menschenrechtscharta der Vereinten Nationen® Uber das Recht auf Kunst und Kultur présen-
tiert, dieses Mal in sechs verschiedenen Sprachen: neben den vier bereits genannten auch in

Arabisch und Persisch bzw. Farsi, jeweils wieder in einheitlicher Gestaltung (vgl. Abb. 22).

183 pili¢ / Wiederhold-Daryanavard / Ernst-Moncayo 2018: 4.
184 vgl. Pili¢ / Wiederhold-Daryanavard / Ernst-Moncayo 2018: 4f.
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Dartber hinaus ist die Aullenfassade mit kirzeren mehrsprachigen Texten beschrieben, die
von Ausdriicken wie ,,Inspiration, ,,peace* oder ,,Muzika“ bis hin zum Ausruf , Kunst fiir

alle! in mehreren Sprachen reichen (vgl. Abb. 23).

Abb. 21: Willkommenstext der Brunnenpassage. ~ Abb. 22: Mehrsprachiger Auszug aus der Men-
schenrechtscharta.

Abb. 23: Fassade der Brunnenpassage mit Einzelwdrtern und kurzen Spriichen in verschiedenen Sprachen.
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Die spezifische Gestaltung der sprachlichen Landschaft innerhalb des privaten Raumsegments
der Brunnenpassage unterscheidet sich insofern von den anderen bereits besprochenen LL-
Elementen, als hier die tatsachlich vor Ort gelebte Mehrsprachigkeit weitgehend reprasentiert
wird. Weder kommen populare, aber lokal kaum relevante Fremdsprachen wie Spanisch oder
Franzosisch zu Wort, noch beschréankt sich die einschlagige LL auf die Nennung weniger
Einzelworter oder auf die Anfuhrung bloRR einer weiteren Sprache neben Deutsch. Die abge-
bildeten Sprachen vermdgen also ein moglichst breites Publikum zu erreichen, gerade in Be-
zug auf die ansassige Bevolkerung. Die Verwendung von Englisch dient dabei nicht unbe-
dingt einer Attraktivierung des Angebots aufgrund des hohen Prestiges der Sprache, sondern
vielmehr als Mittel zur Erreichung jener Menschen, die weder Deutsch noch eine der anderen
vertretenen Sprachen verstehen. In dieser Funktion bildet auch die englische Sprache eine
Facette der lebensweltlichen Mehrsprachigkeit ab: Als internationale Verkehrssprache wird
sie nicht selten zur Kommunikation herangezogen, wenn die ansonsten verfiigbaren sprachli-

chen Ressourcen eine Verstandigung verunmoglichen.

Die umfangreichen und vielsprachigen Texte der Brunnenpassage bleiben dartber hinaus
nicht mehr in einem regionstypischen kulinarisch-gastronomischen Kontext verhaftet, sondern
erreichen in diesem Fall auch andere gesellschaftliche Doménen wie den Kunst- und Kultur-
bereich. Die Einrichtung kann dadurch als sprachenpolitische Akteurin bezeichnet werden,
die eine Sprachenpolitik ,von unten® représentiert, der es um eine breite Anerkennung sprach-
licher Vielfalt abseits elitarer Fremdsprachen geht. Dadurch werden gangige Sprachenideolo-
gien hinterfragt und — zumindest innerhalb des eigenen Verantwortungsbereichs — auch de-
konstruiert. Auf der Ebene der privat-kommerziellen Zeichen bildet die Brunnenpassage da-
mit eine Ausnahme, wenngleich sie auch mehr als gemeinnitzige Organisation zu bezeichnen

ist denn als privatwirtschaftliche Agentin mit kommerziell-gewinnorientierten Zielen.

Neben vollstandig oder zumindest teilweise deutschsprachigen Zeichen wurden schlieRRlich
auch solche gefunden, die tberhaupt kein Deutsch beinhalten. So wurde bspw. eine Speise-
karte an der Fensterscheibe eines Restaurants gesichtet, die ausschlieBlich auf Italienisch ver-
fasst und auch nicht von anderssprachigen Speisekarten erganzt wurde. AuBerdem konnte auf
einem Marktstand ein rein tlrkischsprachiger Aushang dokumentiert werden, auf dem ver-
schiedene Sorten Schlachtfleisch angeboten werden (vgl. Abb. 24). In beiden Féllen richtet
sich die Mitteilung vorwiegend an Menschen, die die jeweilige Sprache sprechen, obschon die
italienischen Speisen sicherlich von einem breiteren Publikum entschlusselt werden kdnnen

als das turkische Angebot.

74



~ ESaipetikd
TlapBévo
EAai6Aado

EZATOIH X WYxPn

Greek Extra Virgin Olive Oil
-

Abb. 24: Rein turkischsprachiger Aushang ohne  Abb. 25: Olivendl mit grie- Abb. 26: Kaffe mit bos-

deutsche oder englische Ubersetzung. chisch-englischer Aufschrift. nisch-englischem Text.

Auch die am Markt ausgestellten Produkte wiesen oftmals keine deutschen Beschriftungen
auf, wenngleich sie dafiir meist eine englische Ubersetzung enthielten. Die Abb. 25 und 26
zeigen zwei solcher Produkte, deren Originalbezeichnung in Griechisch bzw. Bosnisch nur
durch einen englischen Zusatz ergénzt wird. Ein durch fehlende deutschsprachige Beschrei-
bungen evtl. beeintrachtigtes Verstandnis wird hier allerdings auch durch den unmittelbaren
Kontext, in denen die Texte erscheinen, kompensiert: Die konkrete Gestaltung der Verpa-
ckungen mit Bildern der jeweiligen Produkte bzw. ihrer Rohstoffe lasst unmissverstandlich

auf deren Inhalt schliel3en.

AbschlieRend wird hier noch eine besondere Form der Sprachigkeit innerhalb der privat-
kommerziellen Zeichen analysiert, die bisher nicht erwahnt wurde, aber in der untersuchten
LL eine zentrale Rolle einnimmt. In den oben angefiihrten Beispielen wurden die jeweiligen
Texte stets einer bestimmten Einzelsprache (oder einem Dialekt) zugeordnet, sei es Deutsch,
Englisch, Tirkisch oder Bengali. In vielen Féllen ist eine solche Zuordnung aber nicht so ein-
deutig und zweifelsfrei mdglich, da sich die sprachlichen Phdnomene gewissermaf3en ,zwi-

schen den Sprachen‘ bewegen und bi- oder multilaterale Einfllisse aufweisen.

Solche Beispiele konnten v.a. bei den handgeschriebenen Schildern an den Obst- und Gemii-

sestdnden beobachtet werden. Ein solches Schild war bspw. mit ,,FIRZIH* beschriftet, wie in

Abb. 27 zu sehen ist. Die dort angebotenen Friichte und die Ahnlichkeit zum deutschen Pfir-

sich legen nahe, dass auch diese Frucht gemeint ist, jedoch wird hier deutlich, dass die Ver-

fasser nur Uber eingeschréankte Deutschkenntnisse verfiigen und bei der Entstehung der Be-
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schriftung auch ihre Erstsprache (und maoglicherweise andere Sprachen) ausschlaggebend
war(en). Ahnliche Beispiele wurden an zahlreichen Standen gesichtet, wie die Abb. 28 und 29

veranschaulichen.

Abb. 27: , FIRZIH*. Abb. 28: ,MELLENO“, ~ Abb. 29: ,RIBIZLI“, ,BRONBEER*, ,HIN-
BEER“ und ,, HEDEEBER*.
,FIRZIH®, ,MELLENO%, ,,RIBIZLI* und ,,HEDEEBER* konnen dabei jeweils als Ausdruck
des individuellen sprachlichen Repertoires ihrer Autorinnen verstanden werden und verdeutli-
chen in ihrer Vielfalt den unterschiedlichen Einfluss der heterogenen sprachlichen Ressour-
cen, aus denen in der konkreten sprachlichen Praxis geschopft wird. Vor dem Hintergrund
eines heteroglossischen Sprachenverstandnisses sind diese AuRerungen schlicht als Formen
von Translanguaging zu bezeichnen, das den tatsdchlichen Sprachgebrauch jenseits einer

strikten Einteilung in voneinander abgrenzbare Einzelsprachen zu fassen versucht.

Aus einer solchen Perspektive heraus betrachtet dirfen diese Ausdrucksformen auch nicht
primér nach deren Sprachrichtigkeit, ergo Normerfiillung beurteilt werden. Gerade im Kon-
text des Marktgeschehens sind Bezeichnungen wie ,,KATOFEL® und ,,ZWIBEL* (vgl. Abb.
30) nicht als falsch zu bewerten — und wenn doch, dann in diesem Fall hdchstens als falsch
platziert —, vielmehr erfillen sie trotz ihrer Abweichung zur standardsprachlichen Norm ihre
spezifische kommunikative Funktion: Sie klaren dartber auf, was angeboten wird und somit
auch gekauft werden kann. Die Ausdriicke sind verstandlich und insofern auch situativ ange-

messen; eine potentielle ,Fehlerhaftigkeit® spielt fir ihren Anwendungskontext keine Rolle.

In diesem Sinne missen auch ldngere Texte, die nicht der standardsprachlichen Norm ent-
sprechen, allein hinsichtlich der Erreichung ihres jeweiligen kommunikativen Ziels beurteilt
werden. Der Aushang an der Eingangstir eines Lokals weist zwar offensichtlich Abweichun-
gen in Bezug auf Orthographie, Grammatik und Interpunktion auf, seine Botschaft kommt
dennoch unmissverstandlich an (vgl. Abb. 31). Weniger als die Normerfiillung dient hier die

Verstandlichkeit als MaRstab, um einschatzen zu kénnen, ob der Sprechakt gelungen ist oder
76



nicht. Da davon auszugehen ist, dass niemand nach Lektire dieser Mitteilung das Lokal wah-
rend des Betriebsurlaubs ernsthaft besuchen mdchte, ist die Aussage — trotz ihrer ,Fehler —

gegluckt.

Abb. 30: Heteroglossischer Sprachgebrauch am Marktstand. Abb. 31: Geglickte Mitteilung trotz Norm-
abweichungen.

Resumierend kann uber die privat-kommerzielle Ebene der untersuchten LL konstatiert wer-
den, dass hier die tatsachlich gelebte Mehrsprachigkeit vielgestaltig sichtbar wird. Im Gegen-
satz zur Uberwiegend monolingualen Gestaltung der amtlichen Zeichen zeigen sich jene von
privaten Agentinnen in reicher sprachlicher Vielfalt. Dabei sind neben Deutsch nicht nur weit
verbreitete und prestigetrachtige Fremdsprachen prasent — die zwar von vielen beherrscht,
aber nicht unbedingt als Alltagssprache verwendet werden —, sondern auch zahlreiche grofiere
und Kleinere Migrationssprachen, die von der ansassigen Bevolkerung tagtaglich gesprochen
(und gelesen) werden. Daruber hinaus tragt aber auch das Translanguaging in seinen ver-
schiedensten Formen zum Facettenreichtum der mehrsprachigen LL bei. Das im Rahmen der
Studie erhobene empirische Material ergibt dabei moglicherweise sogar ein differenzierteres
Bild der sprachlichen Repertoires, aus denen letztlich fir die konkrete Sprachpraxis geschopft
wird, als dies statistische Daten liefern kdénnen (die oft nur Uber Staatsangehoérigkeiten Aus-
kunft geben oder bezlglich des Sprachgebrauchs simplifizierende Kategorisierungen anwen-
den).'®

Die visuell reprasentierte lebensweltliche Mehrsprachigkeit zeugt dabei auch von den Mehr-
fachzugehdrigkeiten der hier lebenden Menschen mit Migrationserfahrung, die zwischen zwei
oder mehreren Sprach- und Kulturrdumen verortet sind. Ihr spezifischer heteroglossischer
Sprachgebrauch, der zwischen ihrer Herkunftssprache und Deutsch changiert und auch trans-

1% vgl. dazu auch die Kritik an Statistiken in Kapitel 2.1.2.2.
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linguale Mischformen inkludiert, ist dabei Ausdruck der multiplen und dynamischen Identit&-
ten und Subjektpositionen, die sie fir sich beanspruchen und in denen sie auch wahrgenom-

men und anerkannt werden mussen.

5.4 Nicht-autorisierte Ebene

Als dritte und letzte Autoritétsebene der untersuchten LL-Elemente werden in diesem Kapitel
die transgressiven Zeichen besprochen. Dabei handelt es sich iberwiegend um Aufkleber und
Plakate, die ohne offizielle Autorisierung im 6ffentlichen Raum angebracht wurden. Graffiti
und andere Formen von Street Art, die ebenfalls oft transgressiven Charakter aufweisen, wer-
den im ndchsten Kapitel als Sonderfall behandelt, da sie teilweise auch (durch private oder

amtliche Agenten) autorisiert sind.

Auffallig ist, dass sich die LL auf dieser Ebene nicht annéhernd so mehrsprachig gestaltet wie
auf privater. Die Sprachenwahl beschrankt sich hier tberwiegend auf Deutsch und Englisch,
anderssprachige Zeichen wurden kaum gesichtet. Dies mag auch daran liegen, dass die Texte
meist politischer und herrschaftskritischer Natur sind und sich mit ihrer Botschaft an ein mdg-
lichst breites Publikum wenden wollen, das am ehesten noch mit diesen beiden Sprachen er-

reicht werden kann.

Ein solches Beispiel ist das Plakat, das in Abb. 32 zu sehen ist und der Polizei Machtmiss-
brauch vorwirft. Die Phrasen ,, KEIN VERTRAUEN®“ und ,,KEIN RESPEKT* sowie die we-
nig schmeichelhafte Abbildung eines Vertreters des als ,,POZILEI* bezeichneten Exekutivor-
gans zeugen von dem rebellisch-subversiven Anspruch des Plakats. Ahnlich politisch moti-
viert sind die beiden Aufkleber in Abb. 33, die mit Wortspielen Kritik an rechtspopulistischen
Parteien in Osterreich und Deutschland iiben (,,Du OPFer* im linken unteren Eck verweist auf

die FPO, ,,FCK AFD* ganz rechts oben wendet sich gegen die gleichnamige deutsche Partei).

Was all diesen Beispielen gemeinsam ist, wird auf den Fotos deutlich: Als transgressive Zei-
chen sind sie darauf angewiesen, sich in einem Raum zu behaupten, der zwischen amtlichen
und privaten Agenten vollstandig aufgeteilt ist. Da sie keinerlei Autorisierung besitzen, kon-
nen sie von diesen Agenten — aufgrund der legitimen Gestaltungsmacht tber ihre jeweiligen
Raumsegmente — jederzeit entfernt oder beschéadigt werden (vgl. Abb. 32). Um dem zu entge-
hen, werden gerade Aufkleber meist an abseitigen Stellen angebracht. Da allerdings dort dann

oft mehrere Sticker den verfugbaren Platz fur sich beanspruchen, verliert das einzelne Ele-
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ment seine ohnehin schon begrenzte Auffalligkeit und Wirkung (vgl. Abb. 33), was wiederum

von der geringen Sprechmacht ihrer Urheberinnen zeugt.

Abb. 32: Beschéadigtes transgressives Zeichen. Abb. 33: Nicht-autorisiertes Aufkleber-Ensemble.

Um sich mehr Aufmerksamkeit zu verschaffen, werden transgressive Zeichen oft an amtli-
chen oder privaten Schildern angebracht, die aufgrund ihrer Beschaffenheit und GroRe eher
wahrgenommen werden. Obwohl sie auch hier freilich dem Risiko ausgesetzt sind, rasch wie-
der entfernt zu werden, generieren sie zumindest voribergehend eine erhohte Auffalligkeit.
Die Abb. 34 und 35 zeigen zwei solcher Beispiele, die auch als Sinnbild fir die subversive
Haltung transgressiver Zeichen stehen: In ihren Botschaften richten sie sich gegen machtvolle
Ideologien und Politiken (,MAKE RACISTS AFRAID AGAIN“ sowie ,,ALL REFUGEES
WELCOME®), wahrend ihre demonstrative physische Présenz auf autorisierten Zeichen eine
ebensolche Autorisierung ihrer eigenen Anspriche einfordert. Hier wird im Kleinen gezeigt,
was im GrolRen erreicht werden soll: Die Verantwortlichen pochen auf mehr Sichtbarkeit,

Aufmerksamkeit, Raum fur ihre Anliegen.
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Abb. 34: Nicht-autorisierter Aufkleber auf Abb. 35: Kaum mehr sichtbarer transgressiver Aufkleber auf
einem amtlichen Hinweisschild. einem viel beanspruchten autorisierten Schild.

Abseits der Uberwiegend deutsch-englischen Sprachgestaltung der transgressiven Zeichen
wurde auch ein anderssprachiger Aufkleber gefunden, der in mehrerlei Hinsicht mehrsprachig
ist (vgl. Abb. 36). Die Phrase ,,WIEN OIDA BEC OIDA“ verkorpert dabei eine bedeutende
Facette der lebensweltlichen Mehrsprachigkeit vor Ort, sowohl mit dem jugendsprachlich-
ethnolektalen ,,OIDA* als auch mit dem bosnisch-kroatisch-serbischen Wort fiir Wien. In die-
ser Form kann der Spruch auch symbolisch fir die sprachliche Diversitat der Stadt stehen, die

sich nicht zuletzt in ihrer sprachlichen Landschaft zeigt.

Abb. 36: Versinnbildlichte lebensweltliche Mehrsprachigkeit in der GroBstadt: ,,WIEN OIDA BEC OIDA“

5.5 Street Art als Sonderfall

AbschlieRend wird hier die Street Art als Sonderfall behandelt, reicht sie doch von kleinen
transgressiven Beschriftungen auf Garagentoren bis hin zu offiziellen und aufwendigen Auf-

tragswerken, die ganze Fassaden schmucken. In jedem Fall weist auch hier das dokumentierte
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Material fast ausschlieflich zwei Sprachen auf: Deutsch und v.a. Englisch. Anzumerken
bleibt bezuglich der sprachlichen Gestaltung allerdings, dass viele Texte fur Aul’enstehende
nur schwer oder gar nicht zu entschlisseln sind, da es sich dabei oft um einen spezifischen
Code der einschlagigen Szene handelt, der auch zwischen den verschiedenen Kinstlergruppen
variieren kann. Darlber hinaus kdnnen die Botschaften oft auch aufgrund ihrer kinstlerischen
Uberformung nicht immer Buchstabe fiir Buchstabe dekodiert werden. In Abb. 37 ist ein sol-
ches Graffiti-Ensemble zu sehen, das den unerfahrenen Betrachter mit ungeklarten (Verstand-
nis-)Fragen zuriick lasst. Unmissverstandlicher (trotz Normabweichung) ist da schon das
Graffito in Abb. 38, das sich — dhnlich wie das oben besprochene Plakat — gegen die Polizei(-
gewalt) richtet.

A

L
T

Abb. 37: Transgressives mehrsprachiges Graffiti- Abb. 38: Unmissverstandliche deutschsprachige Graf-
Ensemble mit teilweise kryptischen Texten. fito-Botschaft ohne Autorisierung.

Im Gegensatz zu diesen eher unscheinbaren, transgressiven Zeichen wurden im Untersu-
chungsgebiet auch mehrere Street Art-Elemente gesichtet, die offensichtlich von privater oder
amtlicher Seite autorisiert sind. Als Auftragswerke symbolisieren sie auch in ihrer Aufféllig-
keit und in ihrem kunstlerischen Anspruch die groRere (Sprech-)Macht ihrer Auftraggeberin-
nen. Durch die Platzierung an offentlich gut sichtbaren Wanden und Fassaden generieren sie
ein Vielfaches an Aufmerksamkeit als ihre kleinen transgressiven Geschwister, wie die Bei-
spiele in Abb. 39 und 40 eindrucksvoll veranschaulichen. Auffallig ist, dass die dokumentier-
ten autorisierten Street Art-Zeichen allesamt englischsprachig sind, was neben der besseren

Verstandlichkeit wohl auch der Tradition der Graffiti-Szene geschuldet ist. Dartiber hinaus
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konnten aus den Kunstwerken klare politische Statements herausgelesen werden, meist mit

einem herrschaftskritischen und feministischen Anspruch.

Abb. 39: Autorisiertes englischsprachiges Street Art-Kunstwerk mit feministischer Botschaft.
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Abb. 40: Besonders auffalliges, weithin sichtbares Street Art-Kunstwerk mit hohem kinstlerischen Anspruch.
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5.6 Fazit: Die sprachliche Landschaft von Yppenplatz und Brunnen-

markt

Nachdem die Ergebnisse der empirischen Studie prasentiert und analysiert wurden, kann fol-
gende zentrale Aussage Uber die Linguistic Landscape des Untersuchungsgebietes getroffen
werden: Die sprachliche Gestaltung variiert betrdachtlich zwischen den verschiedenen Autori-
tatsebenen der schriftsprachlichen Zeichen. Wéahrend sich der amtliche Sprachgebrauch fast
ausschlieBlich auf Deutsch beschrankt und der Bereich der Transgressivitat (auller dem zu-
satzlichen Englisch) ebenso wenig die gelebte sprachliche Vielfalt der vor Ort lebenden und
arbeitenden Menschen widerspiegelt, geschieht dies am deutlichsten auf der privat-
kommerziellen Ebene, und zwar in vielerlei Hinsicht. Sowohl prestigetrachtige Fremdspra-
chen als auch verschiedene Migrationssprachen, sowohl innersprachliche Mehrsprachigkeit
als auch Translanguaging werden in der LL visuell représentiert. Zwar konzentriert sich diese
Reprasentation — naturgemaf fir ein Markt- und Gastronomiegebiet — iberwiegend auf den
kulinarischen Kontext; in Einzelfallen werden aber auch andere gesellschaftliche Doménen
erreicht, wie am Beispiel der Brunnenpassage gezeigt wurde. Insofern weist das Untersu-
chungsgebiet durchaus einen multilingualen Habitus auf, der dem stark monolingual geprég-

ten amtlich-offiziellen Sprachregime gegenibersteht.

Die lebensweltliche Mehrsprachigkeit auBert sich also in einer bestimmten Form auch in den
Elementen der Sprachlandschaft, und zwar in Bezug auf die gelebte sprachliche Vielfalt ge-
nauso wie hinsichtlich sprachbezogener Dominanz- und Herrschaftsverhéltnisse. Inwiefern
diese aus der empirischen Forschung gewonnenen Erkenntnisse Rickschliisse bezlglich der
mehrsprachigkeitsdidaktischen ,Verwertbarkeit® der erhobenen Daten erlauben, wird im
néchsten Kapitel diskutiert.
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6 Linguistic Landscapes als Ressource flir eine begegnungsorien-
tierte Mehrsprachigkeitsdidaktik

Das Ziel der empirischen Studie war es, exemplarisch Daten aus einer bestimmten LL zu er-
heben und zu analysieren, um berhaupt zu wissen, welches konkrete ,Material® dabei ge-
wonnen werden kann. Nachdem die dokumentierten Daten ausgewertet wurden, stellt sich
nun die Frage, inwiefern diese fiir eine Didaktik der Anerkennung sprachlicher Vielfalt he-
rangezogen werden konnen: Haben sie das Potential, den drei formulierten Prinzipien — Mehr-
sprachigkeit zu thematisieren, sie wertzuschatzen und die Machtdimension von Sprache(n) zu
problematisieren'®® — gerecht zu werden? Inwiefern konnen dabei Aussagen beziiglich der
generellen Nutzbarkeit von Sprachlandschaften fiir eine solche Didaktik getroffen werden?
Und welche konkreten Umsetzungsmoglichkeiten fiir schulische LL-Projekte ergeben sich

daraus?

Die Ausfiihrungen in diesem Kapitel kénnen somit als Erganzung zu der in Kapitel 3.2. zitier-
ten einschlagigen Forschungsliteratur gesehen werden — eine Ergédnzung, die auf eigenen em-
pirischen Daten basiert und sich an der fur diese Arbeit relevanten Ausrichtung der Mehrspra-

chigkeitsdidaktik orientiert.

6.1 Ergrundung des mehrsprachigkeitsdidaktischen Potentials von Lin-

guistic Landscapes

Das in der empirischen Feldstudie gewonnene Datenmaterial wird hier exemplarisch zum
Anlass genommen, um das mehrsprachigkeitsdidaktische Potential von LL-Projekten zu er-
griinden. Dabei dient die bereits erarbeitete theoretische Grundlage als Malstab und Leitfa-
den, weshalb sich die Besprechung auch nach den drei genannten zentralen Zielen einer be-

gegnungsorientierten Mehrsprachigkeitsdidaktik gliedert.

6.1.1 Raum fur Mehrsprachigkeit schaffen

Das erste und grundlegende Ziel der fiir diese Arbeit relevanten Mehrsprachigkeitsdidaktik ist
es, Mehrsprachigkeit Gberhaupt erst zu thematisieren, also aktiv Raum fir sie zu schaffen und

sie sichtbar zu machen. Dabei ist es wichtig, einen inklusiven sowie heteroglossischen Zu-

186 \/gl. dazu das Kapitel 2.3.2., in dem die Prinzipien naher erlautert werden.
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gang zu waéhlen, der Uber eine rein fremdsprachlich-prestigetrachtige Sichtweise hinausgeht
und auch andere Sprachen und Sprachformen (Migrationssprachen, Varietaten, Translangua-
ging) bertcksichtigt, wodurch Mehrsprachigkeit letztlich als uns alle betreffender Normalfall

erfahrbar wird.

Wie in der Besprechung der empirischen Daten deutlich wurde, l&sst sich dieses Ziel mithilfe
der untersuchten Sprachlandschaft weitestgehend erreichen. Gerade in der visuellen Repra-
sentation sprachlicher Vielfalt in den einzelnen LL-Elementen wird diese in zahlreichen Fa-
cetten unmittelbar sichtbar. Die Vielgestaltigkeit der Zeichen veranschaulicht dabei ein-
drucksvoll, was gelebte Mehrsprachigkeit bedeutet und welchen Stellenwert sie im alltagli-
chen Leben der Menschen einnimmt. GroRere und kleinere Migrationssprachen werden dabei
genauso wahrnehmbar wie internationale Verkehrssprachen, innersprachliche Mehrsprachig-
keit in Form von Dialekten und Soziolekten genauso wie Sprachalternationen. Wenn es darum
geht, Raum fur sprachliche Vielfalt zu schaffen, dann kann der hier untersuchte Raum, also
der Yppenplatz mit der angrenzenden Brunnengasse, ob seines mehrsprachigen Reichtums

durchaus als Vorbild fir entsprechende schulische LL-Projekte gelten.

6.1.2 Wertschatzender Umgang mit Mehrsprachigkeit

Mehrsprachigkeit nicht nur Raum zu geben, sondern diesen Raum auch mit einem positiven,
wertschatzenden Klima zu erfillen, ist das zweite Ziel begegnungsorientierter Mehrsprachig-
keitsdidaktik. Konkret heiit das zunichst, dass AuRerungen nicht primar nach ihrem jeweili-
gen Grad an Sprachrichtigkeit, sondern nach der Erfillung ihrer kommunikativen Funktion
beurteilt werden. Dieser Aspekt kann anhand der zahlreichen Schilder und Aushénge veran-
schaulicht werden, die Formen von Translanguaging beinhalten, die zwar gewisse Normab-
weichungen aufweisen, aber dennoch verstandlich sind und somit ihr kommunikatives Ziel
erreichen. Dartber hinaus spricht aus der Perspektive einer Didaktik der Anerkennung sprach-
licher Vielfalt auch nichts dagegen, diese Sprachpraxen in ihrem kreativ-asthetischen Potenti-

al wahrzunehmen und wertzuschatzen.

Von zentraler Bedeutung ist es also, Mehrsprachigkeit in all ihren Dimensionen anzuerkennen
und somit das Prestige ansonsten marginalisierter Sprachen und Varietaten zu erhéhen. Damit
soll auch eine positive Identifikation der Schulerinnen mit ihren jeweiligen Familiensprachen
und individuellen Ausdrucksweisen ermoglicht werden, um fir mehr sprachbezogenes
Selbstvertrauen zu sorgen. Dies kann im Rahmen eines LL-Projekts bspw. damit erreicht

werden, dass die Schuler — auch die monolingual-deutschsprachig aufgewachsenen — durch
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die Konfrontation mit der visuell wahrnehmbaren sprachlichen Vielfalt fir interkulturelle und
mehrsprachige Zusammenhénge und Phdnomene, etwa auch in Bezug auf Mehrfachzugeho-
rigkeiten, sensibilisiert werden und ethnolektal oder migrationssprachlich geprégte Sprach-
praxen nicht (mehr) als etwas Anormales, Ungewdéhnliches begreifen. Durch die ErschlieRung
sprachlicher Landschaften, gerade im unmittelbaren Lebensumfeld der Kinder und Jugendli-
chen, kénnen somit Neugierde und Interesse an Sprache(n) und Mehrsprachigkeit gefordert

und ein wertschatzender Umgang mit sprachlicher Diversitat angeregt werden.

6.1.3 Sensibilisierung fir Machtdimension

Als drittes zentrales Ziel einer begegnungsorientierten Mehrsprachigkeitsdidaktik wurde die
Sensibilisierung fur die Machtdimension von Sprache(n) definiert, die zu Beginn des Theorie-
teils thematisiert wurde.'®” Dabei geht es insbesondere darum, ein differenziertes sprachliches
Bewusstsein auszubilden, das die bereichernde, ermdchtigende Funktion von Sprache(n) ge-
nauso umfasst wie die einschrankende. Wichtig ist dabei, neben der prinzipiellen Wertschéat-
zung von Mehrsprachigkeit auch um die gesellschaftlichen Machtverhaltnisse Bescheid zu
wissen, denen Sprachen und ihre Sprecherinnen unterworfen sind. Innerhalb der LL duRRern
sich diese Machtverhéltnisse eindrucksvoll anhand der fast ausschlielich deutschsprachig
gestalteten amtlich-offiziellen Zeichen. Hier wird das monolinguale Sprachregime, und zwar
in seiner amtssprachlich-bildungssprachlichen Form, vonseiten der verantwortlichen Behor-

den konsequent durchgesetzt, die hegemoniale Position des Deutschen nicht infrage gestellt.

Dominante Machtstrukturen zeigen sich dartber hinaus auch in der Einordnung von Sprach-
praxen beziglich ihrer vermeintlichen (ll-)Legitimitat. Dies wird besonders dann deutlich,
wenn von der mehrheitssprachlichen Norm abweichende AuBerungen geringgeschitzt und die
dahinterstehenden Personen als anormal, weil nicht dieser Norm entsprechend, bewertet wer-
den. Mithilfe solcher ,ungeniigenden oder ,ungiiltigen AuBerungen, die in der LL vor Ort
gefunden wurden, kann diese machtvolle, scheinbar selbstverstandliche Differenzierungspra-
xis reflektiert und auch abgelegt werden, indem veranschaulicht wird, dass das Heranziehen
einer standardsprachlichen oder bildungssprachlichen Norm nicht in allen Kontexten nétig
und angemessen ist. Insofern kann die eigene Haltung in Bezug auf Sprache(n) und Mehr-

sprachigkeit — aufseiten der Schuler genauso wie der Lehrerinnen — anhand der Besprechung

187 v/gl. dazu Kapitel 1.1.
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schriftsprachlicher Zeichen im 6ffentlichen Raum uberdacht und eine reflexive sprachliche

Normativitat eingeubt werden.

6.1.4 Mehrsprachigkeitsdidaktische Arbeit mit Linguistic Landscapes: Poten-

tial und Herausforderungen

In der mehrsprachigkeitsdidaktischen Analyse der empirischen Daten wird deutlich, dass die-
se in vielerlei Hinsicht fir die Erreichung der drei formulierten Ziele einer begegnungsorien-
tierten Mehrsprachigkeitsdidaktik herangezogen werden koénnen. Sowohl die Sichtbarma-
chung und Wertschétzung sprachlicher Diversitat als auch die Problematisierung der Macht-
dimension kdnnen anhand der untersuchten LL weitgehend realisiert werden. VVon Vorteil ist
dabei auch, dass das verfligbare ,Lernmaterial® direkt seiner lebensweltlichen Umgebung ent-
nommen werden kann und damit einen hohen Authentizitatsgrad aufweist. Gerade in einem
sprachlich so vielgestaltigen Umfeld wie dem Yppenplatz und dem Brunnenmarkt kénnen
Texte in zahlreichen Sprachen und Varietdten genitzt werden, die selbst in einschldgigen
Lehrwerken nicht in dieser Vielfalt zur Sprache kommen — und das auch noch véllig kosten-
los. Als auBerschulische Lernorte bieten Sprachlandschaften nicht zuletzt eine willkommene
Abwechslung zum herkémmlichen Unterricht in der Klasse und erlauben dartiber hinaus die
selbstandige Erkundung des eigenen (oder eines noch unbekannten) Lebensraums. Die All-
tags- und Realitatsnahe sowie der Feldforschungscharakter von LL-Projekten vermdgen dabei

sicherlich auch die Motivation und Lernfreude der Schilerinnen zu steigern.

Freilich muss hier auch einschrankend erwéhnt werden, dass nicht jeder beliebige Ort sprach-
lich so viel ,hergibt® wie das fiir diese Studie gewéhlte Untersuchungsgebiet. Nichtsdestotrotz
verbirgt sich in so manchen StraRenziigen und Platzen mehr Sprachenvielfalt als gedacht: Um
das mehrsprachige Potential von Sprachlandschaften zu ergriinden, ist bloR ein entsprechend
sensibilisiertes Auge notig, was selbstverstandlich trainiert werden kann. Und selbst weniger
diverse Orte bieten Anlass, um Uber ausgewahlte, mehrsprachigkeitsdidaktisch relevante Fra-
gen zu sprechen; nicht zuletzt dartiber, weshalb nur so wenige Sprachen in der LL vertreten
sind. In jedem Fall kénnen 6ffentliche Sprachlandschaften zur Illustration bestimmter spra-
chenbezogener Zusammenhdange herangezogen werden und damit einem einschlagigen Unter-

richt zumindest fir manche Aspekte Anschauungsmaterial liefern.

Eine weitere Herausforderung bei der Realisierung von LL-Projekten im schulischen Bereich
kann der organisatorische Aufwand sein. Zum einen kann sich ein solches Projekt tiber meh-

rere Unterrichtsstunden ziehen, was entsprechende zeitliche Kapazitadten voraussetzt. Zum
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anderen ist die Durchfiihrung aufgrund des Exkursionscharakters nicht immer leicht und
spontan moglich, da u.U. eine Begleitung gefunden werden muss (was sich gerade bei facher-
ubergreifenden Projekten allerdings leicht lésen lieRe) und vor Ort die Aufsichtspflicht nicht
verletzt werden darf. Darliber hinaus missen Lehrpersonen dazu bereit sein, bis zu einem be-
stimmten Grad Kontrolle tiber das Unterrichtsgeschehen abzugeben, da die Schiler im Ideal-
fall die Sprachlandschaft autonom erkunden und nur jene Zeichen dokumentieren, die fiir sie
bedeutungsvoll sind (und dabei von den Lehrpersonen nicht zwangslaufig verstanden wer-
den).

Mit der Durchfiihrung eines schulischen LL-Projekts sind also gewisse Herausforderungen
verbunden, denen sich die Verantwortlichen bewusst sein missen. Werden diese Herausforde-
rungen allerdings angenommen, bietet sich ihnen und den Lernenden ein grofRes Potential flr
mehrsprachigkeitsdidaktisch wirkungsvolles Lernen in den verschiedensten 0Offentlichen
Sprachlandschaften. Wie dieses Potential konkret ausgeschopft werden kann, wird anhand
von Praxisvorschldgen im ndchsten Abschnitt veranschaulicht.

6.2 Praxisvorschlage fir den mehrsprachigkeitsdidaktischen Unterricht

mit Linguistic Landscapes

Fur die praktische Umsetzung von Schulprojekten in 6ffentlichen Sprachlandschaften gibt es
eine Vielzahl an Mdglichkeiten, von denen hier einige prasentiert werden, die sich aus der
theoretischen und empirischen Auseinandersetzung mit Linguistic Landscapes (LLs) und be-
gegnungsorientierter Mehrsprachigkeitsdidaktik ableiten lassen. Die angefiihrten Aktivitaten
sind als VVorschlage zu verstehen, die flr verschiedene Lehr- und Lernkontexte herangezogen
und entsprechend adaptiert werden kdnnen. Wichtig ist dabei, dass die jeweilige konkrete
Gestaltung an die spezifischen Bedirfnisse und Winsche der betreffenden Lerngruppe ange-
passt wird, v.a. auch in Bezug auf deren Alter, Interessen und sprachliche Ressourcen. Dar-
uber hinaus ist ein solches Unterfangen immer auch den gegebenen &uReren Bedingungen
unterworfen, gerade in Hinblick auf die spezifische Beschaffenheit der zu erforschenden

Sprachlandschaft.

Wie weiter oben bereits erwédhnt wurde, bieten sich als Rahmen flr die Umsetzung von LL-
Projekten mehrere Facher und auch auRerunterrichtliche Kontexte an.*®® Zunachst erscheint

eine derartige Auseinandersetzung freilich ideal fur Sprachenfécher, also sowohl fir Deutsch

188 \/gl. dazu Kapitel 3.2. sowie 2.3.3.
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als auch fur Fremdsprachen. Innerhalb der Sprachdidaktik steht hier neben der Vermittlung
von formalsprachlicher und sprachlicher Handlungskompetenz insbesondere der Aufbau in-
terkultureller Kompetenz im Vordergrund.'®® Dabei muss auch nicht zwangslaufig die sprach-
liche Vielfalt in ihrer Gesamtheit fokussiert werden. Wie am Beispiel des Spotting-Ansatzes
gezeigt wurde, kann sich die Untersuchung der LL auf eine bestimmte Sprache oder Sprach-
form konzentrieren, wodurch ein differenziertes Bild tber deren lebensweltliche Verwendung
gewonnen werden kann. Im Fall von Spanisch kann so auch Fragen beziiglich des Stellen-
werts der Sprache, deren Einsatzbereich und der Menschen, die mit der Sprache leben, nach-
gegangen werden. Dadurch wird nicht zuletzt deutlich, dass die gelernte Sprache auch aulier-
halb der Schule, im eigenen Umfeld prasent ist und damit auch von den Lernenden selbst an
diesen Orten verwendet, das Gelernte also angewandt werden kann. In einem begegnungsori-
entierten Setting, das flr diese Arbeit relevant ist, kbnnen demnach das einschldgige Sprach-
wissen sowie das Sprachbewusstsein erweitert werden; daruber hinaus lassen sich freilich

auch erwerbsorientierte Zwecke mithilfe von LL-Texten verfolgen.

Aus mehrsprachigkeitsdidaktischer Perspektive ist eine Beschaftigung mit Sprachlandschaften
zwar flr Sprachenfacher besonders naheliegend, nichtsdestotrotz kénnen im Rahmen eines
sprachsensiblen Fachunterrichts — und insbesondere in Hinblick auf das Unterrichtsprinzip
Interkulturelle Bildung — auch alle anderen Gegensténde entsprechende Aktivitaten durchfih-
ren. Dabei bietet sich gerade fur LL-Projekte ein facherlbergreifender Zugang an, der ver-
schiedene Lernziele bundeln und eine interdisziplindre Herangehensweise ermdglichen kann.
Und auch auRerhalb des klassischen Unterrichts kdnnen derartige Projekte durchgefiihrt wer-
den, etwa in der Nachmittags- bzw. Tagesbetreuung oder einem Freifach. Hier kann sich auch
ein Schulstandort als Ganzes engagieren und mittels einer schulautonomen Schwerpunktset-
zung, die auch vom Bildungsministerium angeregt wird,*”® dem Thema Mehrsprachigkeit
einen besonderen Stellenwert innerhalb des Schulprofils einrdumen. Als Manifestation einer
einschlagigen Schulentwicklung kénnte nicht zuletzt eine Mitgliedschaft im voXmi-Netzwerk
angestrebt werden. Die Auseinandersetzung mit sprachlicher Vielfalt eignet sich also fir viel-
faltige Lehr- und Lernkontexte und selbstverstandlich auch fir alle Schultypen, gerade fir die

sprachlich meist heterogeneren Volks-, Mittel- und Polytechnischen Schulen.*”

189'\/gl. Cichon / Cichon 2009: 159f.
70v/gl. BMB 2016a: 28.

1 v/gl. dazu die in Kapitel 2.1.2.2 angefiihrten statistischen Daten zur Sprachenvielfalt an Schulen.
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Unabhangig vom jeweiligen Kontext und der konkreten Umsetzung sollten schulische Projek-
te in Offentlichen Sprachlandschaften, die sich an den Prinzipien einer begegnungsorientierten
Mehrsprachigkeitsdidaktik orientieren, nach entsprechender Planung vier grundlegende Pha-
sen durchlaufen: Zunéchst wird das Projekt vorbereitet, indem die Lerngruppe an die Themen
Mehrsprachigkeit und Linguistic Landscape herangefthrt wird (Phase 1). Danach kann die
Datensammlung am Untersuchungsort erfolgen, wobei sich mehrere Mdoglichkeiten daflr an-
bieten (Phase 2). In Phase 3 wird schlieflich das dokumentierte Material ausgewertet und
hinsichtlich mehrsprachigkeitsdidaktisch relevanter Fragestellungen analysiert. Phase 4 sorgt
abschlieBend fiir die Sicherung der Ergebnisse und des ,Lernertrags‘ in Form einer wie auch

immer gearteten Dokumentation des Projekts.

Je nach Bedirfnissen und Anforderungen kdnnen die einzelnen Phasen dabei kiirzer oder lan-
ger, oberflachlicher oder tiefergehend, einfacher oder komplexer ausgestaltet werden. Fir
moglichst viele dieser unterschiedlichen Anspriiche werden im Anschluss Praxisvorschlage
prasentiert, wobei als Ubergeordnetes Lernziel stets die Anerkennung sprachlicher Vielfalt in
all ihren Dimensionen fokussiert wird. Dabei dient die oben besprochene empirische Studie
als Modell und Anhaltspunkt zur Illustration bestimmter VVorgangsweisen und Phédnomene.
Zum Schluss werden noch zusatzliche, tber den hier herangezogenen Rahmen hinausgehende
Ideen fur eine mehrsprachigkeitsdidaktische Auseinandersetzung mit Sprachlandschaften vor-
gestellt, die nicht minder reizvoll sind und insofern auch Anlass flr weitere Forschungsarbei-

ten zum Thema Mehrsprachigkeit und LL bieten kénnten.

6.2.1 Phase 1: Vorbereitung und Sensibilisierung fir Mehrsprachigkeit

Erlauterungen:

Zur Vorbereitung der Feldforschung ist es zundchst notwendig, die Lerngruppe fir sprachen-
bezogene Zusammenhdnge zu sensibilisieren, um sie nicht ,ahnungslos‘ loszuschicken. Dabel
sind im Grunde genommen jene Aspekte ausschlaggebend, die im Theorieteil dieser Arbeit
behandelt wurden. Im Wesentlichen geht es also darum, die relevanten Begrifflichkeiten zu
klaren, ein heteroglossisches Verstandnis von Sprache(n) zu vermitteln und sprachliche Viel-
falt in all ihren Dimensionen, also auch in ihrer machtvollen Verfasstheit, bewusst zu machen.
Dartiber hinaus muss die LL als Ort, an dem sich diese Vielfalt in einer bestimmten Weise
widerspiegelt, thematisiert werden. Erst wenn diese Voraussetzungen erfullt sind, kann die

Exploration der Sprachlandschaft starten.
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Praxisvorschlage:

Philosophieren (ber Sprache(n): Im Plenum oder in Kleingruppen wird Uber spra-
chenbezogene Fragen nachgedacht und versucht, Antworten und Definitionen zu for-
mulieren: Was heil3t eigentlich Sprache? Welche Sprachen sprechen wir? Was heif3t
es, eine Sprache zu sprechen, zu kénnen, zu beherrschen? Wie viele Sprachen gibt es
Uberhaupt? Und wie kénnen Sprachen gezahlt werden? Ist ein Dialekt auch eine Spra-
che? Sprechen wir alle Deutsch, oder nicht vielmehr unterschiedliche Formen von
Deutsch? Vermischen wir nicht manchmal auch Sprachen miteinander? Sprechen wir
im Freundinnenkreis gleich wie bei einem Referat in der Schule? Schreiben wir Nach-
richten am Handy genauso wie Aufsédtze im Haustbungsheft?

Sensibilisierung fiir die eigene Mehrsprachigkeit: Gemeinsam mit der Lehrperson
wird tber die in der Klasse vorhandenen sprachlichen Ressourcen gesprochen, um die
individuellen sprachlichen Repertoires offenzulegen. Dies kann einerseits mittels eines
Plenumsgespréachs erfolgen, bei dem alle genannten Sprachen und Varietdten an der
Tafel oder auf einem Plakat notiert werden, um die in der Gruppe vertretene Mehr-
sprachigkeit zu visualisieren. Noch anschaulicher und differenzierter wére allerdings
die Erstellung von Sprachenportraits, die alle Schiller — und auch die Lehrkraft — Gber
ihr eigenes sprachliches Repertoire anfertigen und sich somit selbst als mehrsprachig
erfahren. Dariiber hinaus kann anhand des eigenen sprachlichen Verhaltens zwischen
innersprachlicher, fremdsprachlicher und lebensweltlicher Mehrsprachigkeit unter-
schieden werden, was den Ubergang zum nachsten Vorschlag bildet.

Sensibilisierung fir die gesellschaftliche Mehrsprachigkeit: Nachdem die eigene, in-
dividuelle Mehrsprachigkeit bewusst gemacht wurde, kann uber die gesellschaftliche
Mehrsprachigkeit gesprochen werden: Welche Sprachen sprechen wir in der Klasse,
welche sprechen unsere Eltern und Verwandten, Freunde und Nachbarinnen? Auf
welche Sprachen stoRen wir in unserem Alltag, in den Offentlichen Verkehrsmitteln,
beim Einkaufen, am Spielplatz oder in der Bar? Welche sprachlichen AuRerungen ho-
ren und sehen wir? Und wie sprechen wir selbst in diesen unterschiedlichen Berei-
chen, in der Schule, zu Hause oder mit Freunden? Hier kann freilich auch mit demo-
graphischen Daten gearbeitet werden, bspw. indem einschlédgige Zeitungsartikel gele-
sen und besprochen werden.

Problematisierung der Machtdimension von Sprache(n): Ausgehend von der individu-

ellen Mehrsprachigkeit wird darlber nachgedacht, welche spezifischen Sprachen bzw.
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Sprachformen in welchen Kontexten verwendet werden (dirfen). In Bezug auf das
unmittelbare schulische Umfeld kdnnen dabei etwa folgende Fragen diskutiert werden:
Sind fiir Gruppenarbeiten auch andere als die Unterrichtssprache erlaubt? Darf ich ein
Referat im Dialekt halten? Werden meine Aufsatze primar nach ihrer (fehlenden)
Sprachrichtigkeit beurteilt? Auf diese Weise kann der monolinguale Habitus der Schu-
le expliziert und nach den Grinden daftir geforscht werden. Dabei kann die dominante
bildungssprachliche Norm als Malistab fiir die Unterscheidung zwischen legitimen
und illegitimen Sprachpraxen erkannt und gleichzeitig als Konstrukt begriffen werden,
das nicht absolut gelten muss und daher stellenweise auch dekonstruiert werden kann
— dies aber freilich nur von jenen, die die daflir n6tige Machtposition innehaben. Auch
ohne dabei zu tief in komplexe gesellschaftliche Zusammenhéange eintauchen zu mus-
sen, kann durch die Reflexion der eigenen Alltagserfahrung der Schilerinnen ein Be-
wusstsein fir das unterschiedliche Ansehen und Prestige von Sprachen, Varietaten
und Ausdrucksweisen entwickelt werden. Wichtig ist dabei, dass sprachbezogene Be-
wertungen berdacht und eine reflexive sprachliche Normativitéat eingelibt werden —
und zwar von Schilern genauso wie von Lehrerinnen.

Sensibilisierung fur visuell reprasentierte Mehrsprachigkeit in Sprachlandschaften:
Bevor eine konkrete LL erforscht werden kann, muss ein gewisses Sensorium dafir
ausgebildet werden, um vorhandene Sprachspuren auch differenziert wahrnehmen und
dokumentieren zu kénnen. Dies kann bspw. durch bereits erwéhnte Fragen zur alltag-
lichen Begegnung mit Sprachen im oOffentlichen Raum angeregt werden: Welche
Sprachen und Varietaten sehe ich, wenn ich mich durch die Stadt bewege? Auf wel-
chen Schildern, Zeichen, Wanden etc. sind welche AuRerungen zu lesen? Welche da-
von verstehe ich, welche nicht? Warum (nicht)? Dartber hinaus bietet sich zur Illust-
ration die Vorlage von Bildern an, die LL-Elemente in verschiedenen Erscheinungs-
formen zeigen, also auch unauffélligere wie Graffiti oder Aufkleber. Auch der Begriff
der Linguistic Landscape bzw. Sprachlandschaft kann anhand ausgewéhlter Beispiel-
bilder anschaulich erklart werden.

Reflexion der Erwartungshaltung: Vor der Datensammlung bietet es sich an, die Er-
wartungen der Schiler hinsichtlich der vor Ort anzutreffenden sprachlichen Vielfalt zu
explizieren, um im Nachhinein die Ergebnisse damit abgleichen zu kdénnen: Welche
Sprach(form)en werden wir finden, welche nicht? In welchen Bereichen und von wel-
chen Personen werden welche Sprach(form)en verwendet? Wie viele verschiedene

Sprach(form)en werden wir insgesamt finden?
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e Vorbereitung des konkreten Projekts: Bevor der Klassenraum verlassen wird, werden
die wichtigsten organisatorischen Eckpunkte der Feldforschung geklért, um einen
maoglichst reibungslosen Ablauf zu garantieren. Beztiglich der konkreten Erhebungs-
methode bieten sich mehrere VVorgangsweisen an, die in Phase 2 beschrieben werden.
In jedem Fall ist es wichtig, im Vorhinein die bei der spateren Analyse herangezoge-
nen Kategorien zu klaren, um die nétigen Informationen bei der Datensammlung ein-
zuholen. Wird bspw. so vorgegangen wie in der fiir diese Arbeit durchgefiihrten Stu-
die — mit den drei zentralen Kategorien Sprachigkeit, Autoritat und Kontext —, muss
bei der Dokumentation der Zeichen etwa auch auf deren Beschaffenheit, Position und
Umgebung geachtet werden. Nur so kénnen differenzierte Aussagen in Bezug auf

Produktions- und Rezeptionsbedingungen der einzelnen Elemente getroffen werden.

6.2.2 Phase 2: Datensammlung im mehrsprachigen Feld

Erlauterungen:

Wenn die Heranfiihrung an die Themen Mehrsprachigkeit und LL in geeigneter Weise erfolgt
und der Ablauf der Feldforschung geklart ist, kann die Datensammlung vor Ort beginnen. Das
jeweilige Untersuchungsgebiet muss davor freilich schon bekannt und hinsichtlich seiner
mehrsprachigkeitsdidaktischen Eignung geprift worden sein. Wichtig ist dabei, das meist
eher monolingual bzw. hochstens fremdsprachlich-mehrsprachig geprégte Schulumfeld zu
verlassen und die Konfrontation mit der tatséchlich gelebten sprachlichen Vielfalt im offentli-
chen Raum zu suchen. Dadurch bekommt ein solches Projekt auch einen fir die Beteiligten
tendenziell spannenderen, weil ungewohnlicheren und realitdtsnaheren Explorationscharakter,
der entdeckendes Lernen im aulerschulischen Raum ermdglicht, was letztlich auch ein zu-

satzlicher Motivationsfaktor sein kann.

Von zentraler Bedeutung ist auBerdem, den Schulerinnen den nétigen Freiraum fir die eigen-
standige Erforschung und Dokumentation des Untersuchungsortes zu gewahren. Innerhalb
eines definierten Zeitrahmens sollten sie sich also moglichst frei bewegen und die fur sie
selbst bedeutungsvollen Lerninhalte auswahlen kdnnen. Dies impliziert freilich die Bereit-
schaft der Lehrpersonen, die Gestaltungsmacht tiber ihren Unterricht zumindest teilweise ab-
zugeben und sich auf etwas Neues, Unvorhersehbares einzulassen. Zu Beginn der Reise nicht
uneingeschrénkt zu wissen, wohin diese fuhrt, kann aber fir alle Beteiligten eine wertvolle
Erfahrung sein und nicht zuletzt auch zu Uberraschend bereichernden (Etappen-)Zielen fiih-

ren.
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Fur die Dokumentation der Daten bieten sich verschiedene Methoden an. Am einfachsten ist
sicherlich, auf die beinahe flachendeckend vorhandenen Handykameras der Schiler zuriick-
zugreifen, da dies auch ein moglichst autonomes Vorgehen ermdoglicht. Mithilfe von
Smartphones konnte die Datensammlung aufierdem von einer praktischen, kostenlosen App
unterstutzt werden, die von der Universitdt Luxemburg angeboten wird: Mit Lingscape kon-
nen Fotos von LL-Elementen in einer interaktiven digitalen Karte festgehalten und von den
anderen Nutzern eingesehen werden, was bestimmte Vorteile fir deren Veranschaulichung

und Bearbeitung liefert.'"

Soll auf Handys verzichtet werden, kdnnen auch zur Verfugung stehende (Digital-)Kameras
so verteilt werden, dass jede Gruppe zumindest eine bekommt und dann gemeinsam die
Sprachlandschaft durchstreift. SchlieBlich kénnen die Schilerinnen auch bei den Lehrperso-
nen bleiben, wenn nur diese eine Kamera haben sollten — was allerdings zulasten der Indivi-
dualisierung des Lernprozesses geht. Generell sollte darauf geachtet werden, dass die Zahl an
dokumentierten Daten nicht zu groR wird, um die Ubersicht nicht zu verlieren. So konnte
bspw. im Vorhinein vereinbart werden, wie viele Fotos maximal pro Gruppe bzw. pro Person
gemacht werden sollten. Hier zahlt Qualitat vor Quantitat: Aussagekraftiger als fiinf Fotos
von denselben oder ahnlichen Verkehrsschildern sind zwei Fotos von zwei unterschiedlichen
amtlich-offiziellen Zeichen (also bspw. ein Verkehrsschild und eine amtliche Kundmachung).

Praxisvorschlége:

e Spot your language: Um dafiir zu sorgen, dass vielféltige Daten generiert werden und
nicht alle dasselbe dokumentieren, kann der Spotting-Ansatz herangezogen werden.
Ahnlich wie bei der oben beschriebenen Spot Spanish-Forschung wird dabei nur eine
bestimmte Sprache innerhalb der untersuchten LL festgehalten. Der Auftrag konnte al-
so lauten, dass die Schiler eine ihnen bekannte Sprache, bspw. die Familiensprache,
,spotten‘ sollen, was gerade in sprachlich heterogenen Klassen sinnvoll erscheint. Zu-
sdtzlich kdnnen auch in der Schule oder woanders gelernte Fremdsprachen oder inner-
sprachliche Mehrsprachigkeitsformen, etwa in Bezug auf Dialekte, fokussiert werden.
Auf diese Weise kdnnen nicht zuletzt schriftsprachliche Zeichen, die der Lehrkraft
unverstandlich sind, von einschlagig kompetenten Schilerinnen Gbersetzt und somit

allen zugénglich gemacht werden.

2\/gl. Lingscape 2019.
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Spot Translanguaging: Um die heteroglossische Dimension von Sprache(n) zu ver-
deutlichen, kénnen auch explizit sprachliche Mischformen aufgesucht und dokumen-
tiert werden. Diese bieten fir die nachfolgende Besprechung Anlass zur Thematisie-
rung von Ausdrucksweisen, die sich nicht nur einer konkreten, abgrenzbaren Sprache
bedienen und somit Ausdruck des heterogenen sprachlichen Repertoires der Spreche-
rinnen sind.

Dokumentation sprachlicher Vielfalt: Ein Auftrag fur die Erkundung der Sprachland-
schaft konnte auch lauten, moglichst viele verschiedene Sprach(form)en ausfindig zu
machen und von jeder ein Beispielfoto aufzunehmen. Dies begrenzt einerseits die Fil-
le an Daten und erlaubt andererseits einen umfassenden, sprachenubergreifenden Blick
auf die visuell repréasentierte Mehrsprachigkeit vor Ort. Dariiber hinaus vermag ein
solcher Forschungsauftrag vermutlich die Motivation fiir eine griindliche Durchsu-
chung des Gebietes noch zusatzlich zu steigern

Dokumentation mehrsprachiger Zeichen: Auch die Fokussierung auf explizit mehr-
sprachige Zeichen, die zumindest zwei verschiedene Sprach(form)en abbilden, kann
interessante Daten liefern. Hier sollte besonders auf das Verhaltnis der vertretenen
Sprachen geachtet werden: Ist der gesamte Text in allen Sprachen préasent oder nur
Teile, wie verhalt es sich mit Schriftgrofle, Aufféalligkeit etc.? Aulerdem ist es von
Bedeutung, in welchem Kontext die Zeichen erscheinen: Beschrankt sich dieser auf
regionstypische Kulinarik oder werden auch andere gesellschaftliche Doménen er-
reicht, wie etwa am Beispiel der Brunnenpassage veranschaulicht wurde?
Dokumentation nach anderen Kriterien: Freilich muss nicht unbedingt die Sprachig-
keit der Zeichen als Kriterium fiir deren Dokumentation herangezogen werden. Je
nach gewahlten Kategorien kann dies bspw. auch deren Autoritat sein, indem die ver-
schiedenen Gruppen jeweils eine bestimmte Autoritatsebene erforschen. So wie in der
oben erfolgten Besprechung der erhobenen Daten kénnen dabei die Unterschiede und
Gemeinsamkeiten zwischen offiziell-amtlichen, privat-kommerziellen und transgres-
siven LL-Elementen veranschaulicht werden. Genauso kann bspw. der Kontext der
Zeichen ausschlaggebend fur deren Dokumentation sein. So koénnte diese nach ver-
schiedenen Bereichen aufgeteilt werden: Handel, Gastronomie, Organisationen und

Vereine, Werbungsschaltende etc.
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6.2.3 Phase 3: Datenauswertung und Diskussion

Erlauterungen:

In der Phase der Auswertung der Daten und Diskussion der Ergebnisse werden die in Phase 1

angesprochenen Phanomene in Verbindung mit Sprache(n) und Mehrsprachigkeit anhand des

selbst dokumentierten Materials veranschaulicht. Je nach konkretem ,Ertrag® konnen dabei

Themen wie offizielle Sprachpolitik, herrschende Sprachhierarchien, ungleichméRig verteilte

Sprechmacht, heteroglossischer Sprachgebrauch oder situative (Un-)Angemessenheit von

Sprachpraxen besprochen werden. In Bezug auf die drei formulierten Ziele einer begegnungs-

orientierten Mehrsprachigkeitsdidaktik ergeben sich daraus u.a. die folgenden Aktivitaten.

Praxisvorschlége:

Gesammeltes Datenmaterial sichtbar machen: Als erster Schritt nach der erfolgten
Sammlung der Daten mussen diese fir alle Beteiligten sichtbar gemacht werden, um
deren Vielfalt zu illustrieren und bewusst zu machen. Hierfur bietet es sich bspw. an,
(ausgewahlte) Fotos auszudrucken und auf einem groRen Tisch oder auf dem Boden
zu verteilen, damit alle sie in ihrer Diversitat wahrnehmen konnen. In digitaler Form
kénnen sie auch an die Leinwand projiziert werden. Wurde bei der Datenerhebung
Lingscape verwendet, so kann die dabei von allen in geteilter Arbeit erstellte Karte vor
der ganzen Klasse hergezeigt werden.

Gruppierung der Daten: Um die Daten systematisch analysieren zu kénnen, missen
sie zuerst hinsichtlich bestimmter Kriterien geordnet werden, woflr wiederum die an-
gewandten Kategorien herangezogen werden konnen. Eine Gruppierung der Daten
nach Autoritit, Sprachigkeit und/oder Kontext erlaubt es, die Ubersicht zu bewahren
und die Auswertung nach einem bestimmten Muster vornehmen zu kénnen. Im Fall
von analog verfligbaren Fotos kdnnen diese physisch geordnet werden; bei digitalen
Bildern erfolgt dies entsprechend am Computer.

Auswertung der Daten: Nach der Gruppierung der Daten kénnen diese hinsichtlich der
relevanten Kategorien ausgewertet werden, um die grundlegende Frage zu kléren:
Welche Sprach(form)en kommen in welcher Weise in welchen Zeichen vor? Anbieten
waurde sich dabei eine Aufteilung der Analysearbeit auf mehrere Gruppen, die jeweils
einen bestimmten Datensatz Gibernehmen. In Anlehnung an die oben erfolgte Bespre-
chung konnten so drei Gruppen die drei verschiedenen Autoritatsebenen gesondert

auswerten. Ebenso vorstellbar ist die Aufteilung nach den jeweils vorkommenden
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Sprach(form)en, was insbesondere dann Sinn macht, wenn in Phase 2 der Spot your
language-Ansatz gewéhlt wurde. In jedem Fall missen die Daten ggf. ubersetzt und
entschliisselt werden, um fir alle verstdndlich zu sein. Kann niemand aus der Klasse
dies bewerkstelligen, so kann auch eine Internetrecherche aushelfen. Nachdem die
Gruppen mit ihrer Analyse fertig sind, stellen sie ihre Ergebnisse den anderen vor, et-
wa in Form von Présentationen im Plenum oder mittels Durchmischung der Gruppen
im Sinne der Methode des Kugellagers bzw. der Expertenrunde. In die Besprechung
der Ergebnisse kann auch der Vergleich mit den in Phase 1 formulierten Erwartungen
bezuglich der am Untersuchungsort anzutreffenden Mehrsprachigkeit einfliel3en.
Diskussion der Ergebnisse: Nach der erfolgten Auswertung der Daten in Bezug auf
die herangezogenen Kategorien und der Prasentation der Ergebnisse wird abschlie-
Rend versucht, daraus ableitbare Aussagen hinsichtlich der spezifischen Produktions-
und Rezeptionsbedingungen der Zeichen zu formulieren. Wichtig ist dabei, als Lehr-
person die mehrsprachigkeitsdidaktisch relevanten Lernziele vor Augen zu haben und
die Diskussion, die zumindest zum Schluss im Plenum stattfinden sollte, entsprechend
zu leiten.

Zunéchst kann dabei die tatsdchlich dokumentierte Mehrsprachigkeit veranschaulicht
werden: Welche Sprachen und Varietaten wurden entdeckt? Welche sind besonders
dominant, welche kaum vertreten? Welche Zeichen kdnnen nicht wirklich einer kon-
kreten Sprache zugeordnet werden? Welche Formen von Translanguaging wurden er-
kannt? Auf diese Weise kann das Bewusstsein fir die vielen verschiedenen
Sprach(form)en, die tagtaglich verwendet werden, geschérft und Mehrsprachigkeit als
Normalfall erfahren werden.

Dariiber hinaus sollte durch die Besprechung der Ergebnisse ein wertschatzender Um-
gang mit sprachlicher Diversitat angeregt werden, der diese als Bereicherung fir alle
begreift. Insbesondere wenn von den Schiilern selbst gesprochene, eher marginalisierte
Sprachen und Varietdten in der LL gefunden wurden, missen diese als wertvoll und
schlicht Teil der gelebten Mehrsprachigkeit verstanden werden, ohne den Vorwurf der
mangelnden Integrationsbereitschaft zu erheben. Auch sprachliche Mischformen und
nicht der Norm entsprechende AuRerungen kénnen in ihrer spezifischen kommunika-
tiven Funktionserfiillung geachtet und auch in ihrem kreativ-&sthetischen Potential er-
kannt werden. Insgesamt geht es also darum, die in den LL-Elementen widergespie-

gelte sprachliche Vielfalt nicht als etwas Ungewdohnliches, Unangemessenes oder

97



Minderwertiges wahrzunehmen, sondern sie als vollig normales und dartber hinaus
bereicherndes gesellschaftliches Phdnomen anzuerkennen.

Nicht zuletzt kénnen mittels der erhobenen und ausgewerteten Daten auch Zusam-
menhange zwischen Sprache(n) und Macht veranschaulicht werden. Rein deutschspra-
chige amtlich-offizielle Zeichen angesichts der vielsprachigen Zeichen auf privater
Ebene verkorpern eine sprachliche Homogenisierung vonseiten der Machthaberinnen,
die den Schiilern sicherlich bekannt, aber vielleicht noch nicht in dieser Dimension
bewusst war. Die marginale Préasenz zwar von Teilen der Bevélkerung gesprochener,
aber prestigearmer (Migrations-)Sprachen bzw. deren generelle Absenz zeugen dabei
auch von den dominanten Sprachideologien und -hierarchien. Auf diese Weise wird
auch anhand der spezifischen Verfasstheit der LL der jeweilige Status einer Sprache
bzw. Varietét ablesbar.

Bei der Diskussion dieser sprachbezogenen Phdnomene ist immer auf die eigene In-
volviertheit in die machtvollen Strukturen Acht zu geben. Zum einen betrifft dies die
Lehrpersonen selbst, die in ihrer Position den monolingualen Habitus der Institution
Schule reprasentieren und zum Teil auch aufrechterhalten — ob sie wollen oder nicht.
Zum anderen kdnnen sich Schulerinnen durch die personliche Betroffenheit (bspw.
aufgrund der Absenz ihrer eigenen Familiensprache innerhalb der untersuchten
Sprachlandschaft) auch gekrankt fiihlen, weshalb hier stets behutsam vorgegangen

13 7u vermeiden

werden muss. Genauso gilt es, die oben zitierte Anerkennungsfalle
und Schuler nicht aufgrund ihres familidren Hintergrunds in eine stereotype Position

zu dréngen, in die sie nicht passen (wollen).

6.2.4 Phase 4: Dokumentation der Ergebnisse

Erlduterungen:

Als letzte Phase eines LL-Projekt erfolgt die Dokumentation der Ergebnisse, um diese festzu-

halten und den ,Lernertrag® zu sichern. Dafiir bieten sich viele Mdglichkeiten an, von denen

hier ein paar genannt werden. Im Idealfall bleibt es dabei freilich nicht nur bei der Dokumen-

tation, sondern kommt es auch zu einer Présentation Uber die beteiligte Lerngruppe hinaus,

um auch andere an den gewonnenen Erkenntnissen teilhaben zu lassen. Nicht zuletzt sollte ein

solches Projekt nach dessen Beendigung von allen Beteiligten reflektiert und bewertet wer-

13 v/gl. dazu Kapitel 2.3.2.2.
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den, um Uber Starken und Schwéchen Bescheid zu wissen und zukunftige VVorhaben entspre-

chend zu adaptieren.

Praxisvorschlége:

e Fihrung eines Lerntagebuchs: Diese Malinahme ist genau genommen nicht nur eine
Dokumentation der finalen Ergebnisse des Projektes, sondern begleitet die Schilerin-
nen Uber dessen gesamte Dauer hinweg. Dabei sollen die persdnlich bedeutungsvollen
Aspekte, Momente und Erkenntnisse in Form eines Lerntagebuchs festgehalten wer-
den. Diese Vorgangsweise erlaubt eine individuelle Reflexion des Lernprozesses ab-
seits der im Klassenverband vorgenommenen Aktivitdten und Aufzeichnungen.

e Gestaltung von Postern (fur Ausstellungen): Die einzelnen Analysegruppen gestalten
jeweils ein Poster mit ausgewéhlten Bildern und Begleittexten, die tber die Ergebnisse
ihrer Forschung berichten. So kénnten bspw. drei Poster (iber die drei Autoritatsebe-
nen der untersuchten Zeichen erstellt werden (in analoger Weise bei anderen Kategori-
sierungen). Wenn mdglich, werden die verschiedenen Plakate dann an einem Ort aus-
gestellt, an dem sie andere Schilerinnen und auch Eltern und Besucher sehen kdnnen.
Denkbar ware freilich auch — genauso wie bei den folgenden Vorschlagen — eine Pra-
sentation im Rahmen von Elternabenden oder Schulveranstaltungen.

e Erstellung von Fotoalben bzw. Fotostorys: Sowohl in digitaler als auch in analoger
Form konnen kleine Fotoalben erstellt werden, die mit ausgewéhlten Bildern und Be-
gleittexten Uber die Ergebnisse bzw. den Verlauf des Projekts berichten. Als Fotosto-
rys kénnten diese auch in eine Erzahlung verpackt und entsprechend ausgeschmuickt
werden.

e Konzipierung von Spaziergangen durch die Sprachlandschaft: Aus den gewonnenen
Erkenntnissen wird ein Spaziergang durch die Sprachlandschaft konzipiert, der an aus-
sagekraftigen LL-Elementen vorbeifuhrt und diese hinsichtlich darin widergespiegel-
ter Phanomene in Bezug auf Sprache(n) und Mehrsprachigkeit erldutert. Ein solcher
Spaziergang kann sowohl in Form eines Reiseflhrers geschrieben als auch in die Pra-
Xis umgesetzt werden, indem Mitschuler, Eltern und sonstige Interessierte durch die
Sprachlandschaft gefiihrt werden. Nicht zuletzt bietet sich hier auch eine mehrsprachi-
ge Umsetzung an.

e Erstellung von einschlagigem Lernmaterial: Die Erkenntnisse aus dem Projekt werden
fur die Erstellung von Lernmaterial zum Thema Mehrsprachigkeit herangezogen. Da-
bei kdnnen Arbeitsblatter fir verschiedene Anlésse genauso erstellt werden wie an-
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schauliches Bildmaterial, auf dem vielfaltige Zeichen zu sehen sind. Diese Bilder kon-
nen auch fir andere Kontexte verwendet werden, bspw. als Schreib- und Erz&hlanlésse
fiir Geschichten, im Rahmen der Language Awareness fiir den Sprachenvergleich oder
auch flr erwerbsorientierte Zwecke. Nicht zuletzt lassen sich LL-Projekte in einer we-
niger aufwéndigen Form auch mithilfe dieser Bilder durchfiihren, wenngleich freilich
unter ganz anderen Vorzeichen.

o Reflexion des Projekts: AbschlieRend sollte das gesamte Projekt von allen Beteiligten
reflektiert werden, um Erkenntnisse beziiglich des Nutzens fur mehrsprachigkeitsdi-
daktische Zwecke, der praktischen Umsetzbarkeit sowie des Anklangs bei den Schile-
rinnen zu gewinnen. Diese Erkenntnisse kénnen dann flr weitere (selbst oder von Kol-

legen geplante) VVorhaben herangezogen werden.

6.2.5 Weiterflihrende Unterrichtsvorschlage

Neben den soeben beschriebenen Praxisvorschlagen werden hier noch einige weitere, dartber
hinausgehende Ideen présentiert, die teilweise einen anderen Zugang aufweisen, aber dennoch
auch mit den obigen Aktivitdten kombiniert werden kénnten. So bietet es sich bspw. an, die
LL des eigenen Schulstandortes zu untersuchen, um das dort herrschende Sprachregime of-
fenzulegen. Dabei kann nicht zuletzt auch die Schulbibliothek hinsichtlich ihres mehrsprachi-
gen Angebots durchforstet werden. Darlber hinaus ware eine zweite Studie an einem anderen
Ort reizvoll, um die beiden Sprachlandschaften miteinander vergleichen zu kénnen. Dies
kénnte im Rahmen einer Sprachreise sogar in einem anderen Land erfolgen, womit auch in-
ternationale Vergleiche angestellt werden konnten. Genauso denkbar ware eine zweite Unter-
suchung desselben Ortes einige Zeit spater, um Veranderungen dokumentieren und bespre-
chen zu kénnen. In jedem Fall kénnte man aus der rein rezeptiven Position auch in eine pro-
duktive wechseln und die jeweilige Sprachlandschaft (bei entsprechender Erlaubnis) selbst
mitgestalten. So konnten z.B. fehlende Sprachen und Varietaten ergénzt oder Passantinnen
mittels Mitmach-Postern dazu eingeladen werden, ihre eigenen sprachlichen Ressourcen fest-

zuhalten und sichtbar zu machen.

Neben offentlichen Raumen kdnnten freilich auch semi-6ffentliche wie Geschéfte, Restau-
rants, Backereien, Bahnhofe, Blichereien, Tourismusbiros, Museen oder Theater erkundet
werden. In einem solchen Setting kénnten auch bewegliche LL-Elemente mit in die Schule

genommen und dort analysiert werden, bspw. erworbene Produkte, Broschiiren oder Veran-
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staltungsprogramme.*”* Ferner kann der Wahrnehmungsfokus auch auf hérbare Reprasentati-
onen von Mehrsprachigkeit ausgeweitet werden, was zwar andere Voraussetzungen fir Do-

kumentation und Analyse, aber sicherlich auch interessante Erkenntnisse mit sich bringt.

Bezuglich der zur Verfligung stehenden zeitlichen, rdumlichen und personellen Ressourcen
kann die konkrete Umsetzung von LL-Projekten schlieRlich auch betrachtlich variieren: Rela-
tiv schnell und einfach ware eine Beschaftigung mit Sprachlandschaften, wie bereits erwéhnt
wurde, mithilfe von Aufnahmen schriftsprachlicher Zeichen mdglich, die auch aus Zeitungen,
Zeitschriften und Internetseiten entnommen werden konnten. Auf der anderen Seite kann ein
solches Projekt noch viel tiefer in die Materie eindringen, indem bspw. selbst durchgefiihrte
Interviews mit Produzentinnen und Rezipienten von LL-Elementen oder die Webseiten der
Urheber bestimmter Zeichen in die Besprechung mit einbezogen werden.!”® Nicht zuletzt
kann die Erforschung einer LL auch fiir das Sprachenlernen selbst hilfreich sein, stehen doch
— je nach Sprache — mehr oder weniger zahlreiche, authentische Texte frei zur Verfugung, die
den tatsachlichen (schriftlichen) Sprachgebrauch unmittelbar abbilden.

In dieser Vielfalt der Mdglichkeiten, schulische Projekte in und mit Sprachlandschaften zu
realisieren, spiegelt sich das groRe (mehrsprachigkeits-)didaktische Potential dieser Rdume
wider. Insofern laden sie regelrecht dazu ein, entdeckt und erforscht zu werden, wozu diese

Avrbeit hoffentlich ein Stuick weit inspirieren konnte.

7% Manchmal st6Bt man dabei selbst bei vermeintlichen Reprasentanten des monolingual-deutschsprachigen
Regimes auf unerwartet vielsprachige Texte, wie bspw. die neue Gestaltung des Burgtheater-Spielplans beweist.

175 50 bietet der Internetauftritt der Stadt Wien — anders als deren LL-Elemente vermuten lassen — Inhalte in
Deutsch, Englisch, Tirkisch und Bosnisch-Kroatisch-Serbisch an, vgl. Stadt Wien 2019.
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RESUMEE UND AUSBLICK

Blicken wir auf die eingangs formulierten Forschungsfragen zuriick, so wird deutlich, dass die
gewahlte theoretische und methodische Vorgangsweise deren Bearbeitung in einem umfas-
senden Ausmal’ ermdglicht hat. Ausschlaggebend war dabei zunéchst die Klarung der zentra-
len Begrifflichkeiten, die Voraussetzung flr einen sicheren und differenzierten Zugang zu den
behandelten Themen war. Die anschlielende kritische Analyse des géngigen schulischen
Umgangs mit Sprache(n) und Mehrsprachigkeit vermochte — gerade in Kontrast zu den darge-
legten statistischen Zahlen — die weit verbreitete Praxis der sprachlichen Homogenisierung
und Segregation offenzulegen. An den diagnostizierten Schwachstellen dieses Systems konnte
schlieBlich angesetzt werden, um eine alternative Didaktik zu entwerfen, die der faktischen
Mehrsprachigkeit auf gesellschaftlicher wie individueller Ebene moglichst gerecht wird. Um
fir die spatere mehrsprachigkeitsdidaktische Analyse der untersuchten Linguistic Landscape
ein geeignetes Instrumentarium bereitzustellen, wurden drei wesentliche Prinzipien isoliert,
die zusammengenommen die Anerkennung sprachlicher Vielfalt in all ihren Facetten zum
Ziel haben: Mehrsprachigkeit sichtbar zu machen, sie wertzuschatzen und fur deren Macht-

dimension zu sensibilisieren.

Mit der Schaffung des notwendigen theoretischen Rahmens (inklusive der Klarung des Kon-
zepts der Linguistic Landscape) konnte im zweiten Teil der Arbeit die empirische Feldstudie
fundiert beschrieben und theoriebasiert ausgewertet werden. Durch die Generierung anschau-
lichen Datenmaterials konnte eine konkrete Sprachlandschaft hinsichtlich ihres mehrspra-
chigkeitsdidaktischen Potentials untersucht werden. Die dabei gewonnenen Erkenntnisse er-
maoglichten schlielich eine begriindete Argumentation fur die Nutzung der in 6ffentlichen
Raumen sichtbaren schriftsprachlichen Zeichen im Rahmen einer Didaktik der Anerkennung
sprachlicher Vielfalt. Mit der Vorstellung bereits etablierter didaktischer Rahmenkonzepte
sowie durch die Anfuhrung von konkreten Unterrichtsvorschldgen konnte dartiber hinaus der
Praxisbezug hergestellt und eine Umsetzung mehrsprachigkeitsdidaktischer Linguistic Lands-

cape-Arbeit in verschiedenen Lehr- und Lernkontexten angeregt werden.

Die Diplomarbeit zeigte demnach im Wesentlichen eines: Die 6ffentlichen Sprachlandschaf-
ten um uns bieten ein grofles Potential fir realitatsnahes, entdeckendes Lernen, bei dem
sprachliche Diversitat unmittelbar erfahren und in seiner Vielgestaltigkeit bewusst gemacht
wird. Was hier freilich nicht geleistet werden konnte, ist die Klarung der Frage, inwieweit

sich dieses Potential in der Praxis tatsachlich bewéhrt: Die Aussagen dariiber sowie die ent-
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worfenen Unterrichtsvorschlége ergeben sich allein aus den Erkenntnissen der theoretischen
Auseinandersetzung sowie der durchgefiihrten Feldstudie. Um bestehende Zweifel restlos zu
beseitigen, bediirfte es daher einer konkreten Uberpriifung unter den realen Bedingungen ei-

nes schulischen Umfelds.

Auch vor diesem Hintergrund soll hier ein letztes Mal ein zentrales Anliegen der Arbeit ge-
nannt werden: Sie will nicht zuletzt Inspiration fur die Realisierung von Linguistic Landsca-
pe-Projekten bieten, in der Schule genauso wie an der Universitat. In diesem Sinne kann sie
auch als Einladung gelesen werden, alltdgliche Wege durch 6ffentliche Sprachlandschaften
mit einer mehrsprachigkeitsdidaktischen Spurensuche zu verbinden. Ein durch regelméRige
Ubung entsprechend sensibilisierter Blick kann dabei so manche Uberraschungen zutage for-
dern — und fallt friiher oder spéter sicherlich auch auf einen kleinen, unscheinbaren Aufkleber
mit den vielsagenden Worten: ,,WIEN OIDA BEC OIDA*.
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Anhang

Deutschsprachige Kurzzusammenfassung / Abstract

Die Diplomarbeit versucht den Briickenschlag zwischen einer Didaktik der Anerkennung
sprachlicher Vielfalt und der Linguistic Landscape-Forschung, indem das mehrsprachigkeits-
didaktische Potential schriftsprachlicher Texte im Offentlichen Raum anhand einer empiri-
schen Feldstudie untersucht wird. Als theoretische Grundlage wird dabei — in Abgrenzung zur
gangigen schulischen Praxis der sprachlichen Homogenisierung und Segregation — eine
Mehrsprachigkeitsdidaktik entworfen, die im Wesentlichen drei Ziele verfolgt: Raum fir
Mehrsprachigkeit zu schaffen, sprachliche Vielfalt in all ihren Facetten wertzuschétzen sowie
die Machtdimension von Sprache(n) zu problematisieren. Diese Prinzipien werden fir die
Analyse der erhobenen Daten herangezogen, um Aussagen Uber die einschlagige Nutzbarkeit
von offentlichen Sprachlandschaften ableiten zu kénnen. Dass sich diese Rdume dabei in viel-
faltiger Weise als Ressource fur eine anerkennungsorientierte Mehrsprachigkeitsdidaktik eig-
nen, wird auch anhand von konkreten Unterrichtsvorschldgen fur verschiedene Lehr- und
Lernkontexte veranschaulicht, die sich aus den Erkenntnissen der theoretischen und empiri-
schen Auseinandersetzung ergeben. In diesem Sinne richtet sich die Arbeit gerade auch an
jene, die im padagogischen Bereich tétig sind, indem sie Orientierung und Inspiration fir die
Realisierung mehrsprachigkeitsdidaktisch motivierter Projekte im aufBerschulischen Raum
bietet.
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Resumen en espafiol / Zusammenfassung auf Spanisch

Introduccion

El presente trabajo cientifico investiga el potencial de los paisajes linguisticos — es decir, de
los textos escritos visibles en el espacio publico — para una didactica del multilingliismo
orientada al reconocimiento de la diversidad linglistica en todas sus formas. Para eso, primero
fundamenta las bases tedricas en cuanto al manejo escolar de las lenguas para luego poder
presentar y analizar los resultados del estudio de campo realizado en un linguistic landscape
especifico de Viena.

Aclaracion de los términos centrales

En primer lugar, es importante aclarar los términos centrales usados en el trabajo. Asi, el
concepto de lengua tiene que ser ampliado, ya que no solamente se trata de un medio técnico
de la comunicacion. Con y por las lenguas (y variedades) diferentes se manifiestan relaciones
de poder y dominio, que también tienen efectos para el posicionamiento social de sus
hablantes correspondientes. Ademas de su dimension de poder, un idioma no debe entenderse
como una entidad homogénea y separable de otros idiomas. M&s bien se trata de un
conglomerado heterogldtico y dinamico que supera supuestos limites entre ‘idiomas
individuales’ convencionales. En este sentido, todos disponemos de un repertorio multilingtie
del cual sacamos los distintos recursos linglisticos para cada accién comunicativa — y por eso,

todos somos multilingtes.

En cuanto al concepto del multilingliismo, hay que diferenciar entre el multilinglismo
individual, que se expresa en el repertorio linglistico de cada persona, y el multilinglismo
social, que define las diferentes lenguas y variedades presentes en un contexto social, es decir,
en un estado o una sociedad. El multilingiismo real (en aleméan lebensweltliche
Mehrsprachigkeit), a su vez, representa el comportamiento linguistico en la vida cotidiana: la
alternacion entre el lenguaje familiar y la lengua oficial, entre la jerga juvenil y el registro
usado en ambitos escolares. Asi, puede ser situado entre el multilingliismo individual y el

social.
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El multilingtiismo dentro de la sociedad de migracion

Un anélisis de los datos estadisticos en cuanto a los alumnos en los diferentes tipos de escuela
en Austria demuestra una gran variedad linguistica, que alcanza su mayor dimension en la
educacion primaria asi como en las escuelas secundarias (Mittelschulen) y politécnicas
(Polytechnische Schulen). A la luz de lo expuesto, se nota que el multilingiismo no es en
absoluto un fenémeno marginal, sino que nos afecta a todos, por lo cual se trata de un rasgo
caracteristico de nuestra sociedad. Por la inmensa importancia del factor migratorio en este
contexto, se puede hablar mas bien de una sociedad de migracion (en aleméan

Migrationsgesellschaft).

El proceso de homogeneizacion linguistica

Teniendo en cuenta lo anterior, el caracter multilinglistico de la sociedad — de nosotros —
deberia reflejarse también en el &mbito escolar. Sin embargo, la practica correspondiente es lo
contrario: En los colegios e institutos predomina un habitus monolinglistico. Este se
manifiesta en un proceso de homogeneizacion lingulistica que se orienta Unicamente en la
norma de un aleman correcto y adecuado para el campo educativo. Todas las otras formas de
expresion — sean variedades del idioma aleméan u otros idiomas — solamente se perciben en
cuanto a su desviacion de esta norma. En este sentido, heterogeneidad lingiistica se convierte
en algo deficitario e indeseado. La Unica excepcion aqui son los idiomas prestigiosos que

también son ensefiados en la escuela, como inglés, francés o espafiol.

La préctica de homogeneizacion linguistica tiene sus raices en la formacion de los estados
nacionales con sus propias lenguas nacionales a partir del siglo XVIII y hoy en dia parece
como algo natural y ldgico. La escuela es una institucion que desempefia un papel
fundamental en el mantenimiento de esta practica. Asi, no garantiza mas igualdad, sino al
contrario: En la ejecucion de su régimen monolinguistico, la escuela — y con ella todos los que
alli trabajan — produce y reproduce desigualdades por la diferenciacion entre maneras

legitimas e ilegitimas de expresion.

Contornos de una didactica del multilingtiismo

Para superar este statu quo, se presentan vias alternativas en cuanto al manejo escolar de las
condiciones linglisticas heterogéneas. Asi, se destacan tres principios cruciales para una
didactica orientada al reconocimiento de la diversidad linglistica: Primero, hay que tematizar
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el multilingliismo como un fenémeno normal que nos afecta a todos, para asi hacerlo mas
visible y audible. Segundo, es importante valorar y utilizarlo en todas sus manifestaciones:
idiomas con y sin prestigio, variedades dialectales y sociolectales asi como formas de
translanguaging, es decir, de alternacion y combinacion de distintos recursos linguisticos.
Tercero, hay que problematizar la dimension de poder de las lenguas, que al principio ya fue

mencionada.

Para la aplicacion de estas medidas en un contexto escolar ya se han elaborado varios
conceptos y modelos, dentro de los cuales se puede realizar una ensefianza enfocada en el
multilingliismo: el planteamiento de language awareness, el “curriculo multilingliismo”
(Curriculum Mehrsprachigkeit), la red de escuelas voXmi asi como el principio de ensefianza

“aprendizaje intercultural” (Unterrichtsprinzip Interkulturelles Lernen).

El concepto del linguistic landscape

Para poder investigar el potencial didactico de los paisajes linglisticos, primero hay que
aclarar el concepto del linguistic landscape. Se trata de un &mbito de la investigacién bastante
reciente que analiza los textos escritos visibles en el espacio pablico, de placas de calle hasta
sefiales de tréfico, de carteles publicitarios hasta pegatinas y graffiti. Asi, se intenta formular
hip6tesis sobre distintos fendmenos, como por ejemplo politicas e ideologias linglisticas que
se manifiestan en el disefio especifico de un determinado linguistic landscape.

El disefio del estudio

El disefio del estudio de campo realizado en un concreto paisaje linguistico de Viena no es
demasiado complejo, ya que el trabajo tambien quiere ser una suerte de modelo para la
realizacion de otros proyectos similares en distintos contextos didacticos. El objetivo de la
investigacion era generar datos empiricos para poder analizarlos en cuanto a su relevancia
para una didactica del multilingtiismo. Los resultados ademas deberian ayudar a discutir el

potencial general de los linguistic landscapes como recursos para tal didactica.

El lugar concreto del estudio se puede ver en la ilustracion 1 y se extendié sobre una plaza
(Yppenplatz) con una parte de una calle adyacente (Brunnengasse) en el XVI. distrito de
Viena (Ottakring). Todo el area es zona peatonal y linguisticamente muy diversa, ya que alli
viven muchas personas de distintos paises. Ademads, cuenta con un gran mercado

internacional asi como muchos locales y restaurantes diversos. Por todo eso, el lugar parece
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muy adecuado para la realizacion de estudios cientificos y también de proyectos educativos en

un paisaje linglistico multilingue.

- r~ 0 A g
o~ ) 23 % & ~ 2
1 ~ - A & N
ap 46 S“—aﬁe 2125 o & o &
50 inger 3 29 s g
G 54 52 kel Rg s S o3 o/ 3
56 o 397 S g o &
0 5% 37 5 P & T 5
© 19 S Sev - )
45 a3 ©ED 2 i S5 & i) f
TR 5 2g? 2% = [/
2 2 = w =i 2
82 = s 1 e
= =% 12 Payergasse " I £
.5 Mgy payergasses Y = >5 ~ 65-67
e % & 2 < B £ 64
S 16 .® = N o
® o8 2 % =
® PaYe"gasse 5 2 | Brunnenpassage ~ &
= AR . @ | KunstsozialRaum = = ¥
=1 > o = S
W P ¥ & 5 03
= ‘o Y
s 1816 14 12 8 6 4 i
; ) . Schellha
A oy e h m:‘rnergg,sse L
o 9 s o o =
- 2022 20 e Ae s S = T > 56057 73
) 41 3 ~ s o &[] 5455 -
o —1 19 & 3 © o =3
23 “ - #1 © ~8 TR
> & o B = s S S ~
. @ @ o/ S22
™ U & £ 0o & L2
- } S o >3 - o k2
A oS o~ el S
36 34 30 28 2624 222018 16— = - o | T
%2 jedmanngasse  Friedmanngasse 5 SN2y 6 Y AT N Uhl
3331 1 29757, 237 21 9 A S S e A O I 75 3 o 8 g Friedm By L]
; i = Dr1c aNngasse =
24752030, 05 268 ® ] 4 =
©
24 2 S
4950547 4545 22:20- 141 4 o bt =
gy < i3 1310188 4« 8 T
Gl 1292795 & 28 £ Uhlpl
221 & & ]
11917 2 =
5 o

452 s @ a
fatot- 90 ga | .

llustracion 1: Lugar del estudio de campo, el Yppenplatz con una parte de la calle Brunnengasse (fuente: Abb
1, Stadt Wien — Vienna Gis 2019; marcas de F.U.).
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Los métodos de investigacion
La recogida de datos se llevo a cabo con la documentacidn de textos ejemplares mediante una
camara (algunas fotografias seleccionadas también seran mostradas abajo). El enfoque del
estudio era mé&s bien cualitativo, es decir que se documentaron de manera ejemplar aquellos
datos que representaron fenémenos centrales dentro del paisaje linguistico. No se trataba de
un analisis meramente cuantitativo y exhaustivo de las lenguas visibles en un cierto lugar, ya

que esto no ayudaria a aclarar las preguntas de investigacion relevantes.

Para la evaluacion de los datos recogidos se emplearon los siguientes tres categorias: Primero,
el lingliismo de las sefales, es decir, su disefio linguistico especifico. Segundo, la autoridad,
que refiere a sus autores. Se distinguen tres tipos: las sefiales oficiales, las privadas (ambas
autorizadas oficialmente), y las transgresivas, que no disponen de autorizacion. Tercero, el
contexto de las sefiales, es decir, el ambito del espacio publico donde aparecen. En su
conjunto, la aplicacion de estas categorias ayuda a analizar las condiciones de produccién y
recepcion de los textos y asi a adquirir conocimientos sobre ciertos fenémenos linguisticos

relevantes para la didactica elaborada tedricamente.

116



Los resultados del estudio

En total, en el estudio — que se llevo a cabo durante dos dias siguientes — se recogieron unas
cien fotos de mucho maés sefiales distintas. La recogida misma tuvo dos fases diferentes: La
primera se centrd Unicamente en textos espafioles, por lo cual aqui se llama spot spanish, en
referencia al enfoque de “spotting” correspondiente. En la segunda fase se tratdo de
documentar la gran diversidad linglistica que se presentaba dentro del linguistic landscape

examinado.

A continuacion se presentaran brevemente los resultados mas importantes del estudio
empirico segun su autoridad correspondiente, es decir, las sefales oficiales, privadas y, por
altimo, las transgresivas. Antes de ello, sin embargo, se tratara separadamente la investigacion
de spot spanish, ya que forma una parte propia dentro del estudio. Como este resumen se
dirige especialmente a las personas hispanohablantes, este Gltimo aspecto serd examinado mas

detalladamente.

Huellas espafiolas

En cuanto a los resultados de spot spanish, se puede constatar que el empleo de dicha lengua
se concentré mayoritariamente en el ambito gastrondmico-culinario, donde fue usada sobre
todo para designar productos tipicos de las regiones hispanohablantes. Asi por ejemplo, la

ilustracion 2 muestra dos tipos de queso espafioles ofrecidos en un puesto del mercado.

llustracién 2: Queso manchego y queso de cabra ofrecidos en un puesto del mercado (fuente: Abb. 5).

De forma similar, al lado de la entrada de un bar se vieron expresiones espafiolas como

“BURRITO”, “NACHOS” o “PLATOS DEL DIA” (cf. ilustracion 3). En el caso de la ultima
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frase, no obstante, el uso del espafiol también tendra razones publicitarias, ya que aqui no se
describe ningun plato o producto tipico, sino que se aprovecha del alto prestigio del idioma

para atraer a potenciales clientes — no necesariamente hispanohablantes.

llustracion 3: Expresiones espafiolas al lado de la entrada de un bar (fuente: Abb. 2).

Sin embargo, huellas espafiolas también se encontraron en otros contextos. Las ilustraciones 4
y 5, por ejemplo, demuestran que en Viena existe una comunidad hispanohablante que a veces

incluso se expresa politicamente.

www.latinosenaustria.at

llustracion 4: Simbolo de la comunidad Ilustracion 5: Mensaje politico en espafiol en la puerta de un
latina en Viena (fuente: Abb. 3). bar (fuente: Abb. 4).

Por ultimo, se muestra aqui un ejemplo mas bien inesperado: En un puesto del mercado se vio
un texto espafiol en una maleta indicando “MEDIDAS Y PESOS PERMITIDOS PARA
EQUIPAJE DE MANO POR ALGUNAS COMPANIAS AEREAS” (cf. ilustracion 6). Este
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caso refleja también la importancia internacional del espafiol como una de las lenguas mas

habladas del mundo.

llustracién 6: Hallazgo curioso en un puesto del mercado con un texto solamente en espafiol e inglés (fuente:
Abb. 7).

En todos los casos mencionados — y en general en todos los casos documentados — la
autoridad de las sefiales es privada, ni a nivel oficial ni transgresivo se encontraron huellas
espafiolas. Aungue su uso se centrd6 mayoritariamente en el contexto culinario, el idioma

también aparecio en otros &mbitos, como se puede ver en los ejemplos analizados.

Las sefales oficiales

Como el estudio de campo demostrd, las sefiales oficiales mostraron casi exclusivamente el
aleman en su forma estandar. Las Unicas excepciones fueron palabras esporadicas en inglés o
en un dialecto regional, que aparecieron sobre todo dentro de lemas publicitarios en los
contenedores de basura publicos. Tanto en las sefiales de trafico como en anuncios
importantes se encontraron solamente textos alemanes — e incluso con un registro muy alto. El
empleado lenguaje oficial se caracteriza por expresiones complejas y puede, por su
comprensibilidad limitada, ser considerado parcialmente inadecuado. La ilustracion 7 muestra
un ejemplo ilustrativo de un anuncio que deberia informar a todos los vecinos afectados, pero
que fracasa potencialmente con su objetivo comunicativo por expresar su mensaje de manera

demasiada exigente, especialmente para personas que no dominan muy bien el aleman.
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llustracién 7: Anuncio oficial que fracasa potencialmente con su objetivo comunicativo de informar a los
vecinos afectados (fuente: Abb. 9).
Con el disefio especifico de sus sefiales, las autoridades responsables ejecutan el régimen

monolinguistico y no se adaptan a la diversidad linguistica de la poblacion.

Las sefiales privadas

Dentro de las sefiales privadas, por el contrario, el multilingliismo se expreso de distintas
maneras. Alli aparecieron lenguas con prestigio como inglés, italiano o francés (y espafiol,
como hemos visto) al lado de lenguas de migracién como arabe, turco o bengali. Muchas
sefiales presentaron textos en dos 0 mas idiomas, sobre todo en el &mbito del mercado, pero
también fuera de este. La ilustracion 8 muestra un cartel con una frase de los derechos
humanos en seis lenguas diferentes (aleman, inglés, persa/farsi, bosnio-croata-serbio, turco y
arabe). Esta sefial se encontré en la fachada de una institucion cultural que asi representa una
politica lingiiistica ‘desde abajo’ que exige el reconocimiento de otros idiomas aparte del

aleman, que en Austria y Viena incluso son hablados por un gran nimero de habitantes.
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llustracién 8: Fragmento de los derechos humanos en seis idiomas diferentes (fuente: Abb. 22).

Ademas de los textos que se pueden relacionar con ciertas lenguas, también se encontraron
formas de translanguaging, que reflejan el repertorio linguistico heterogéneo de sus autores
(cf. ilustracion 9). A pesar de su carécter heterogldtico, en el cual se diferencian claramente de
la norma estandar, estas expresiones son facilmente entendibles y por eso alcanzan su objetivo
comunicativo de informar sobre la oferta.

llustracién 9: Expresiones de translanguaging que, a pesar de su desviacion de la norma, alcanzan su objetivo
comunicativo (fuente: Abb. 29).
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En su conjunto, las sefiales privadas representaron mucho méas que las oficiales la diversidad
linglistica de las personas que alli viven y trabajan. En sus formas concretas, también son
testimonios de los distintos repertorios linguisticos de los cuales los autores sacan los recursos

adecuados para cada acto de comunicacion.

Las sefiales transgresivas

Por ultimo, se analiza las sefiales transgresivas, que mayoritariamente fueron pegatinas y
graffiti sin autorizacion (algunos elementos de street art también fueron autorizados por
agentes oficiales o privados). Aqui, la diversidad lingiistica casi no era presente, ya que la
gran mayoria de los textos era en aleman o inglés. El Gnico ejemplo multilinglie encontrado se
puede ver en la ilustracion 10. En su disefio concreto — con la expresion juvenil-etnolectal de
“OIDA” y la palabra bosnia-croata-serbia para Viena — simboliza emblematicamente la

realidad multilingie en la ciudad capitalina.

llustracién 10: Pegatina transgresiva con una frase multilinglie emblematica para Viena (fuente: Abb. 36).

Los paisajes lingUisticos como recursos para una didactica del multilingtiismo

Como los resultados del estudio de campo han demostrado, los paisajes linguisticos ofrecen
un espacio adecuado y conveniente para la realizacion de una ensefianza enfocada en el
multilingtismo. Segun las concretas sefiales visibles en un cierto linguistic landscape, se
pueden tematizar aspectos diferentes de los tres principios centrales para una didactica
orientada al reconocimiento de la diversidad linglistica: Esta diversidad puede ser visualizada
en sus distintas formas, todas estas formas pueden ser valoradas en su especifica funcion, y las
relaciones de poder y dominio pueden ser problematizadas mediante diversos fenomenos que
se manifiestan en los textos visibles.
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Asi, el espacio publico ofrece un gran potencial para su exploracion bajo criterios de una
didactica del multilingliismo. Para la realizacién de actividades escolares, es necesario
seleccionar anteriormente un lugar apto para luego poder llevar a cabo el proyecto en los
cuatro fases siguientes: Primero, hay que sensibilizar a los alumnos por los temas del
multilinglismo y del paisaje linguistico. Aqui se podria tematizar los aspectos explicados
arriba, es decir, la dimensién poderosa de las lenguas, su caracter heterogldtico, la
importancia del multilingiismo en la sociedad, etc. Luego, segundo, se puede documentar las
sefiales en el linguistic landscape mismo, por ejemplo con los moviles de los alumnos o bien
con camaras disponibles. Para eso, es util formar grupos con distintos objetivos de
investigacion para generar datos variados. En la tercera fase, se pueden analizar los datos
segun categorias determinadas y aclarar preguntas relevantes en el contexto de la didactica del
multilingliismo. De esta manera, es posible ilustrar los temas teoricos tratados en la primera
fase con el material empirico sacado del espacio publico. Por ultimo, en la fase numero
cuatro, es importante documentar de alguna manera los resultados del proyecto, sea en forma
de carteles, albumes fotograficos o pequefias guias mulitlinglies por el paisaje linguistico
examinado. En cualquier caso, estas documentaciones al final también deberian ser

presentadas a otros alumnos o bien a los padres, vecinos e interesados fuera del colegio.

Conclusién

Resumiendo lo anterior, la investigacion llevado a cabo para este trabajo cientifico ayudé a
explorar el potencial del linguistic landscape para una ensefianza orientada al reconocimiento
de la diversidad linglistica. La combinacion de la base tedrica con el estudio empirico
permitio argumentar a favor del uso de los textos escritos visibles en el espacio publico en el
contexto de una didactica del multilinglismo. Asi, el presente trabajo también se dirige a los
responsables en el &mbito escolar y quiere inspirarlos con el fin de que emprendan proyectos

similares en los distintos paisajes linguisticos que nos rodean.
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