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1. Einleitung

An Wiener Schulen findet sich ein hoher Anteil an Schilerlnnen mit
lebensweltlicher Mehrsprachigkeit, also Kinder und Jugendliche, die taglich, auch
abseits des schulischen Sprachunterrichts, mehr als eine Sprache verwenden
(BMUKK 2013a, S. 13). Die Erstsprache dieser Schilerinnen ist ein wesentlicher
Bestandteil ihrer Identitdt und die Anerkennung und Forderung dieser Sprache
kann sich positiv auf deren Zweitspracherwerb und allgemeinen Schulerfolg
auswirken, wie bereits in verschiedenen Arbeiten gezeigt wurde (siehe Kapitel 5.1
zum muttersprachlichen Unterricht). Ausgehend von dieser Bedeutung der
Erstsprachen fir verschiedene Bereiche beschatftigt sich diese Arbeit
weiterfihrend mit der Frage, welche Rolle die Erstsprachen an Wiener Schulen im

gemeinsamen Unterricht von Schulerinnen verschiedener Erstsprachen spielen.

Aufgrund der schulischen Rahmenbedingungen wie der Marginalisierung von
Migrantinnensprachen als unterrichtete Fremdsprachen (vgl. BMUKK et al. 2008,
S. 41) und des Statusunterschiedes zwischen muttersprachlichem Unterricht und
Regelunterricht (vgl. de Cillia 1998), aber auch aufgrund personlicher
Erfahrungen, wird in dieser Arbeit angenommen, dass die Erstsprachen und die
diesbezliglichen Kompetenzen der lebensweltlich mehrsprachigen Schilerlnnen
fur einen grof3en Teil der Lehrerinnen und Schilerinnen eher im Hintergrund
bleiben. Das wirde jedoch ein systematisches Ausklammern und dadurch
Abwerten eines wesentlichen Bestandteils der Identitat dieser Schiler und
Schilerinnen bedeuten, welches in scharfem Gegensatz zur Wichtigkeit der
Erstsprache fiir sie selbst steht. Verschiedene Forschungsarbeiten liefern
Hinweise darauf, dass eine derartige Praxis sich negativ auf den Spracherwerb
und den Schulerfolg der mehrsprachigen Schiilerschaft auswirken kann. Weiters
wird davon ausgegangen, dass der Prestigemangel sowie der eher geringe Zulauf
zum muttersprachlichen Unterricht mit dem Ignorieren der Erstsprachen im

gemeinsamen Unterricht in Wechselwirkung stehen.



Eine Moglichkeit, die erstsprachlichen Kompetenzen der mehrsprachigen
Schulerlnnen aus ihrem Schattendasein hervorzuholen und dadurch diese
Sprachen aufzuwerten, bietet sich mit der Thematisierung der Sprachen im
gemeinsamen Unterricht. Aufbauend auf den Forschungsarbeiten anderer
Autorlnnen wird davon ausgegangen, dass Prestige und Prasenz einer Sprache
ihre Sprecherinnen und Sprecher beeinflussen und Konsequenzen fir deren Erst-
und Zweitsprachkompetenz sowie deren Schulerfolg haben kénnen. Die
Thematisierung der Erstsprachen im Unterricht bedeutet eine verstarkte Prasenz
dieser Sprachen, die einhergehend mit einer Prestigesteigerung positive Effekte
fur die oben genannten Bereiche haben kann. Verschiedene Autorlnnen, wie auch
der Gesetzgeber (BGBI. Il Nr. 277/2004, S. 6), empfehlen oder befiirworten daher
das Einbringen der anderen Erstsprachen als Deutsch in den Unterricht (siehe
Kapitel 5.4.1) und haben bereits Vorschlage ausgearbeitet, wie eine solche
Einbeziehung funktionieren kdnnte. Durch die bereits langjahrige und stetig
steigende Prasenz von Kindern und Jugendlichen mit anderen Erstsprachen als
Deutsch an Wiener Schulen stellt sich die Frage, ob das systematische
Ansprechen dieser unterschiedlichen Sprachen bereits seinen Weg in die
Unterrichtspraxis gefunden hat und wie die Schulerinnen selbst tber diese

Thematisierung ihrer Erstsprache im Unterricht denken.

Der empirische Teil dieser Arbeit soll daher explorativ erheben, an welche
Situationen einer solchen Thematisierung der Erstsprachen in der Schule sich die
(ehemaligen) Schilerinnen erinnern und wie sie dartber berichten. Daraus lasst
sich einerseits schlieRen, auf welche Art die Erstsprachen an Wiener Schulen —
zumindest in Einzelfallen — thematisiert werden bzw. wurden, vor allem zeigt sich
aber, wie diese Thematisierungsmomente von den Schilerinnen wahrgenommen
wurden. Diese Aussagen sollen anschlieRend in Bezug zur Literatur zu
Schulbesuch und Spracherwerb lebensweltlich mehrsprachiger Schilerinnen
gestellt werden. Dabei interessieren sowohl durch Schilerinnen wie auch durch
Lehrerinnen initiierte Thematisierungen und ebenso Gesprache wahrend des

Unterrichts, wie aul3erhalb dessen — etwa auch Pausengespréache unter



Schulerlnnen. Auch ob Sprachverbote, die in der Literatur immer wieder erwdhnt
werden, von Lehrerlnnen (oder Schilerinnen) ausgesprochen wurden, soll
angesprochen werden. Solche Verbote machen den Kindern und Jugendlichen
deutlich, dass die jeweilige Sprache an der Schule keinen Platz und dadurch auch
geringen Wert hat.

Bei den Schilderungen der Schilerinnen ist immer auch ihre Bewertung der
Situation und ihrer eigenen Emotionen in der Situation relevant flr diese Arbeit.
AulRerdem soll versucht werden, die Rolle, die ihre Erstsprachen fur sie selbst
spielen, zu erfassen. Durch diese Vorgehensweise kann ein Einblick in die
Rezeption aktueller Praktiken gewonnen werden, woraus sich neue
Fragestellungen fir weiterfihrende Untersuchungen ergeben kénnen. Anhand der
Auswertung der Berichte der (ehemaligen) Schilerinnen und Schuler soll zu
neuen Uberlegungen dariiber angeregt werden, wie die Einbringung von

Erstsprachen im Unterricht bzw. in die Schule allgemein erfolgen kann und soll.

Den Anstol3 fir mein Interesse an dieser Thematik lieferte die Erkenntnis wahrend
meines Studiums der Sprachwissenschaft, dass ich zu meiner Schulzeit jahrelang
mit lebensweltlich mehrsprachigen Schulkolleginnen in einer Klasse gewesen
war, Uber deren Sprachkenntnisse und Sprachgebrauch ich nur sehr wenig
wusste. Dies verwunderte mich, da mir aus heutiger Sicht Aspekte, die mit ihrer
Erstsprache zusammenhangen, wichtig erscheinen, denn diese sind in der Regel
auch ein wichtiger Bestandteil ihrer Identitat. Mir wurde bewusst, dass kaum je
Lehrerinnen oder Lehrer die lebensweltliche Mehrsprachigkeit meiner

Klassenkolleginnen zur Sprache gebracht hatten.



Inhalt

Im zweiten Kapitel werden die wichtigsten Begriffe der Materie wie Erstsprache,
Zweitsprache und Mehrsprachigkeit fur diese Arbeit definiert. Im nachsten Kapitel
(3) wird dargestellt, welchen Anteil Schilerinnen mit anderen Erstsprachen an der
Gesamtheit der Wiener Schiilerinnen haben und wie sie auf die Schultypen AHS
und Hauptschule verteilt sind. Weiters wird kurz auf die Situation von
Migrantinnen auf dem Arbeitsmarkt eingegangen.

Anschlie3end wird auf Sprachprestiges und Sprachhierarchien innerhalb der
Gesellschaft und konkret an den Schulen hingewiesen und gezeigt, woran sich
solche Hierarchien erkennen lassen (Kapitel 4).

Im folgenden Kapitel (5) soll gezeigt werden, welche Rolle die anderen
Erstsprachen als Deutsch an Wiener Schulen spielen. Es wird dabei zunachst der
muttersprachliche Unterricht behandelt (5.1), um anhand dessen darzustellen,
welche Bedeutung die Erstsprachférderung in Minderheitensituationen fur Erst-
und Zweitspracherwerb sowie Schulerfolg haben kann. Danach wird kurz auf
mehrsprachige Klassen mit unterrichteter Migrationssprache (Kapitel 5.2) und
anschlieBend auf das Unterrichtsprinzip Interkulturelles Lernen (Kapitel 5.3)
eingegangen. Der folgende Abschnitt (5.4) beschaftigt sich mit der Einbindung der
unterschiedlichen Erstsprachen in den gemeinsamen (einsprachigen) Unterricht.
Hier werden verschiedene Argumente aus der Literatur fur die Einbeziehung der
anderen Erstsprachen im einsprachigen Unterricht einerseits fur die Starkung des
(sprachlichen) Selbstkonzeptes und andererseits — und damit in Zusammenhang
stehend — fUr die Steigerung des Prestiges der Minderheitensprachen aufgezeigt
(Kapitel 5.4.1). Nicht zuletzt soll auch auf die Verbesserung der metasprachlichen
Kompetenzen sowohl fir die Schilerinnen mit lebensweltlicher Mehrsprachigkeit,
als auch mit Deutsch als Familiensprache aufmerksam gemacht werden. Nun
werden einige Beispiele fur Uberlegungen und Konzepte (Kapitel 5.4.2) zur
Einbeziehung der Erstsprachen in den gemeinsamen Unterricht zitiert und im
Anschluss daran anhand ausgewahlter Literatur zum Thema ein Einblick in die
aktuelle Situation der anderen Erstsprachen als Deutsch im Hinblick auf den

monolingualen Habitus der Schulen gegeben (Kapitel 5.4.3).



Der nachste Abschnitt (Kapitel 6) befasst sich mit der explorativen Untersuchung,
die im Rahmen dieser Arbeit durchgefuhrt wurde. Zunéchst sollen die
angewandten Methoden zur Datenerhebung sowie zur Durchfiihrung der
Interviews und deren Transkription und Auswertung dargestellt werden (Kapitel
6.1). Im folgenden Kapitel (6.2) wird das Interviewmaterial nach Themen geordnet
prasentiert und analysiert. Die Ergebnisse der Analyse werden im Kapitel 7
zusammengefasst und mit den Erkenntnissen aus dem theoretischen ersten Tell

der Arbeit in Bezug gesetzt.

Im Folgenden werden die wesentlichen Begriffe und Fakten fur die behandelte

Materie, vor deren Hintergrund diese Untersuchung durchgefihrt wurde, erlautert.



2. Terminologie

An dieser Stelle wird auf die Bedeutung und Verwendung einiger fir diese Arbeit

wichtiger Begriffe eingegangen.

Migration und Migrationshintergrund
Die Relevanz von Migration und Migrationshintergrund fur diese Arbeit ergibt sich
daraus, dass die lebensweltliche Mehrsprachigkeit der Schilerinnen und Schiiler,
die hier behandelt werden soll, in Migration begrundet ist. Als Migration wird der
Wohnsitzwechsel von Personen bezeichnet (vgl. Lebhart & Marik-Lebeck 20074a,
S. 145), wobei in dieser Arbeit, aufgrund des Schwerpunkts auf den
Erfahrungsberichten von lebensweltlich mehrsprachigen Schilerlnnen, nur die
internationale und nicht die nationale (interregionale) Migration gemeint ist.
Als Menschen mit Migrationshintergrund definiert die UNECE* (2006, S. 90)
sowohl Menschen, die selbst eingewandert sind (oft Migrantinnen erster
Generation genannt), wie auch solche, bei denen beide Elternteile eingewandert
sind (Migrantinnen zweiter Generation). Fur die vorliegende Arbeit hingegen sind
auch Menschen mit nur einem eingewanderten Elternteil relevant, wenn sie
dadurch in der Familie mehrere Sprachen verwenden, weshalb in dieser Studie
der Begriff Migrationshintergrund so definiert wird wie von Brizi¢ & Hufnagl (2011,
S. 23): Eine Person hat Migrationshintergrund, wenn sie selbst oder zumindest
ein Elternteil im Ausland geboren ist. Die grof3e Gruppe der deutschsprachigen
Migrantinnen (vor allem aus Deutschland, vgl. Fleck 2013, S. 10) andererseits
bleibt dabei unbertcksichtigt, da bei dieser Migrantinnengruppe meist keine

lebensweltliche Mehrsprachigkeit gegeben ist.

Minderheit
In dieser Arbeit wird fur die Gruppen von Menschen in Osterreich, die
Migrationshintergrund haben, auch der Terminus Minderheit verwendet. Die
Dichotomie Minderheit — Mehrheit bezieht sich dabei auf die Gesamtbevolkerung,

1
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da das Verhaltnis zum Beispiel in einzelnen Klassen umgedreht sein kann (vgl.
zum Gebrauch des Terminus Minderheit Boeckmann 2008a, S. 23).

Erstsprache/L1
Als Erstsprache wird die erste Sprache, die ein Kind erwirbt, bezeichnet (vgl.
Dietrich 2004a, S. 306). L1 und Muttersprache werden in dieser Arbeit synonym
dazu verwendet. Erwirbt ein Kind wahrend seiner Primarsozialisation zwei (oder
mehrere) Sprachen nebeneinander, so handelt es sich dabei um bilingualen (bzw.
plurilingualen) Erstspracherwerb und alle diese Sprachen sind als seine
Erstsprachen zu bezeichnen (ebd., S. 308).

Zweitsprache/L2
Zweitsprache bezeichnet eine Sprache, die zeitlich nach der Erstsprache und
ungesteuert, also in erster Linie auf3erhalb von Unterrichtssituationen, erworben
wurde (vgl. Dietrich 2004b, S. 312). Synonym wird die Zweitsprache in dieser
Arbeit auch mit dem Kirzel L2 bezeichnet. Bei Kindern mit Migrationshintergrund,
die schon in den ersten Lebensjahren migriert sind oder bereits im
Einwanderungsland geboren wurden, ist die Differenzierung zwischen
multilingualem Erstspracherwerb (Familiensprache + Umgebungssprache als
Erstsprachen) auf der einen Seite und Erstsprache (Familiensprache) /
Zweitsprache (Umgebungssprache) auf der anderen oft schwierig, bzw. ist die
Position der Umgebungssprache je nach individuellem Input in den ersten
Lebensjahren auf einem Kontinuum zwischen Erst- und Zweitsprache
anzusetzen. Zu den Schwierigkeiten, die sich aus dem grol3en
Bedeutungsumfang des Terminus Zweitsprache ergeben kdnnen, vgl.
Boeckmann (2008a, S. 25f), der darauf eingeht, welche sehr unterschiedlichen

Rollen die Erst- und Zweitsprache bei Individuen spielen kénnen.

Fremdsprache
Im Gegensatz zur Zweitsprache zeichnet die Fremdsprache sich dadurch aus,

dass sie weder Erstsprache noch Umgebungssprache der lernenden Person ist.



Sie wird in institutionalisiertem Kontext und gesteuert gelernt, wie dies zum
Beispiel beim Fremdsprachenunterricht in der Schule in der Regel der Fall ist
(Dietrich 2004b, S. 312-313).

Mehrsprachigkeit
Mehrsprachige Personen stellen, global gesehen, keine Ausnahme dar, sondern
bilden die Mehrheit gegentiber einsprachigen Menschen (vgl. Dietrich 2004b, S.
311). Durch die zunehmende Mobilitdt der Menschen und die daraus
resultierenden vermehrten Sprachkontakte (vgl. Mackey 2005, S. 1485 sowie
Cummins 2006, ohne Seitenangaben) ist vorstellbar, dass die Gruppe der
mehrsprachigen Menschen noch an Gré3e zunehmen wird.
Christ (1991, S. 25-26) weist darauf hin, dass einsprachige Personen, die ihre
erste Fremdsprache lernen, dieses Wissen tber die fir sie neue Sprache und
Kultur auf alle ihnen ,fremden® Sprachen Ubergeneralisieren und diese ihrer
eigenen Erstsprache und Kultur gegenuberstellen. Sie wahlen als Fremdsprache
eine weit verbreitete Verkehrssprache aus. Ab dem Erwerb einer weiteren
Fremdsprache jedoch hore die Ubergeneralisierung auf und die Sichtweise auf
Sprachen und Kulturen verandere sich insofern, als ,das Phanomen Sprache und
die Phanomene sprachlich vermittelter Kultur und Tradition [...] schlechthin
relativiert gesehen wirden (ebd., S. 26).
In dieser Arbeit wird der Terminus mehrsprachig dennoch auf alle Personen
angewendet, die mehr als eine Sprache beherrschen und verwenden (vgl.
Mackey 2005, S. 1483). Die Unterscheidung zwischen Zwei- und
Mehrsprachigkeit, die auch in der Sprachlehrforschung einen wichtigen Zweck
erfallt (vgl. Apeltauer 1997, S. 17), istim Rahmen dieser Studie nicht wesentlich.
Die Wichtigkeit der Sprachbeherrschung ist bei der Definition von
Mehrsprachigkeit ein umstrittener Punkt (vgl. Mackey 2005, S. 1483f); fur diese
Arbeit allerdings ist der tagliche Gebrauch der Sprache relevanter als das Niveau,
auf dem die Sprache beherrscht wird, weshalb hier darauf verzichtet wird, ndher
auf die Definition der Sprachbeherrschung einzugehen. Um als mehrsprachig zu

gelten ist fur die vorliegende Untersuchung jedenfalls keine ,perfekte”,



~-muttersprachliche” oder ,ausgewogene* Mehrsprachigkeit nétig, bei der alle
betreffenden Sprachen auf demselben Niveau beherrscht wirden, sondern

vielmehr die alltdgliche Verwendung von zwei oder mehr Sprachen.

Lebensweltliche Mehrsprachigkeit
Der Begriff lebensweltliche Zweisprachigkeit bzw. lebensweltliche
Mehrsprachigkeit ist auf Ingrid Gogolin zuriickzufuhren.
.Mit ,lebensweltliche Mehrsprachigkeit ist eine durch alltaglichen Umgang mit
mehr als einer Sprache gekennzeichnete Lebenslage bezeichnet. Diese
unterscheidet sich zumindest graduell von ,fremdsprachlicher

Mehrsprachigkeit', sowohl im Hinblick auf Sprachaneignung als auch im
Hinblick auf den Sprachgebrauch.”

(Gogolin 2013, S. 354 — Endnote 1)
Der Begriff

,S0ll die spezifischen Potentiale bezeichnen, die die Schiler nach ihren
lebensweltlichen und sprachlichen Erfahrungen in den Bildungsprozel3
einbringen und soll bedeuten, daf? dieser spezifische Sprachbesitz gebraucht
wird, um im Einwanderungsland dauerhaft gesellschaftlich handlungsfahig zu

sein.”

(Gogolin 1988, S. 9)
Gogolin (ebd.) halt fest, dass lebensweltliche (Zwei- bzw.) Mehrsprachigkeit nicht
nur den Spracherwerb, sondern auch das schulische Lernen insgesamt
beeinflusst und dass daher in einem Bildungssystem, in dem auf die Kinder
eingegangen werden soll, auch mitgebrachte (Zwei- bzw.) Mehrsprachigkeit

gefordert werden misse.
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3. Menschen mit Migrationshintergrund im Kontext vo n
Bildung und Arbeit

In diesem Kapitel wird zunachst versucht, die Zahl der Migrantinnen in Wien
insgesamt darzustellen, woraufhin die vor allem aus Migration resultierende
Sprachenvielfalt an den Wiener Schulen skizziert wird. Anschliel3end daran soll
kurz auf die Verteilung der Kinder und Jugendlichen mit Migrationshintergrund auf
die Schultypen AHS und Hauptschule sowie die Situation der Migrantinnen am

Osterreichischen Arbeitsmarkt eingegangen werden.

Im Jahr 2006 betrug der Anteil der Personen an der Wiener Bevolkerung, die im
Besitz einer nicht-6sterreichischen Staatsbirgerschaft waren, durchschnittlich
19%, je nach Bezirk bis zu 32% (Lebhart & Marik-Lebeck 2007b, S. 180). Wien
war 2001 das Bundesland mit dem hochsten Anteil an Personen mit
auslandischer Staatsburgerschaft (mehr als ein Drittel der auslandischen
Bevolkerung Osterreichs) (Fassmann & Reeger 2007, S. 185) und zwischen 2002
und 2005 das Bundesland mit der hochsten Zuzugsrate in Osterreich: In diesem
Zeitraum zogen ca. 42% aller Osterreich-Immigrantinnen nach Wien, wahrend
aus Wien weniger Menschen wegzogen als aus den anderen Bundeslandern
(Lebhart & Marik-Lebeck 2007a, S. 159). Weiters ist ,[d]ie auslandische
Wohnbevdélkerung [...] deutlich jinger als die inlandische” (Fassmann & Reeger
2007, S. 187).

Diese jungen Menschen mit nicht-Osterreichischer Staatsbirgerschaft machen
einen Teil der lebensweltlich mehrsprachigen Schilerinnenschaft Wiens aus und
sind daher neben den Schilerlnnen mit Migrationshintergrund und
Osterreichischer Staatsbirgerschaft im Fokus dieser Arbeit. Auf die Sprachen, die
sie in die Schulen mitbringen, wird im folgenden Abschnitt eingegangen.

3.1 Sprachenvielfalt in Wiener Schulklassen

Anhand oben angeflihrter Daten lasst sich bereits abschatzen, dass sich in

Wiener Schulen ein relativ hoher Prozentsatz an Schilerlnnen mit anderer



Erstsprache als Deutsch findet.? In den Informationsblattern des Referats flr
Migration und Schule finden sich konkrete Statistiken zu den Erstsprachen der
Wiener Schiler und Schilerinnen:

Im Schuljahr 2011/12 besuchten 94 841 Schulerinnen und Schiler mit anderer L1
als Deutsch Wiener Schulen® (BMUKK 2013a, S. 13), das waren 44,5 % der
Gesamtzahl der Schilerinnen an diesen Schulen (ebd., S. 23). Diese Zahlen
umfassen sowohl Kinder aus Migrationsminderheiten, wie auch aus autochthonen
Minderheiten — den Osterreichischen Volksgruppen®* (ebd., S. 3).

Insgesamt variiert in Wien der Anteil an Kindern mit lebensweltlicher
Mehrsprachigkeit® pro Bezirk sehr stark: Wahrend in Hietzing, dem Bezirk mit dem
niedrigsten Anteil an Schulerlnnen mit anderer Erstsprache, im Schuljahr 2011/12
knapp Uber 17% aller Schilerinnen und Schiiler® in diese Kategorie fallen, hat
Rudolfsheim-Funfhaus mit etwa 64,6% die meisten Schulkinder mit
lebensweltlicher Mehrsprachigkeit (BMUKK 2012b).

Andere Erstsprachen als Deutsch sind statistisch also zumindest in fast jeder
Klasse in Wien zu finden, wodurch das Phdnomen allein schon zahlenmafig einer
naheren Betrachtung wert ist.

Bei einer umfassenden Erhebung mit knapp 20.000 Wiener Volksschulerinnen
der dritten und vierten Klassen (und Mehrstufenklassen) im Sommersemester
2009 wurden die Familiensprachen der befragten Kinder erfasst (Brizi¢ & Hufnagl
2011). 62,5% dieser Kinder gaben an, zu Hause mindestens eine andere Sprache
als Deutsch zu sprechen (teilweise zusatzlich zu Deutsch). Die 15 am haufigsten
angegebenen Sprachen nach Deutsch waren (gereiht nach Anzahl der

Nennungen) Turkisch, Serbisch, Englisch’, Bosnisch, Kroatisch, Arabisch,

2Nicht beruicksichtigt werden bei diesen Daten jedoch Menschen mit auslandischer
Staatshirgerschaft und deutscher Erstsprache sowie Menschen mit ésterreichischer
Staatshirgerschaft und anderer Erstsprache als Deutsch.

3 ,ohne Bundesanstalten fiir Leibeserziehung und ohne Schulen mit eigenem Organisationsstatut"
BMUKK (20134, S. 13)

“ Nicht hervor geht, wie Kinder, deren Erstsprache OGS (Osterreichische Gebardensprache) ist,
erfasst wurden.

® Gefragt wurde nach ,im Alltag gebrauchte[n] Sprache(n)“ (BMUKK 2012b, S. 1)

® An Volksschulen, Hauptschulen, Neuen Mittelschulen, Polytechnischen Schulen,
Allgemeinbildenden Hoheren Schulen und Berufshildenden Héheren Schulen

" Die Autorinnen weisen darauf hin, dass die Zahl der Englischsprecherinnen durch das hohe
Prestige der Sprache verfalscht sein konnte (Brizi¢ & Hufnagl 2011, S. 47, Ful3note 23).
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Polnisch, Rumaénisch, Albanisch, Kurdisch, Ungarisch, Russisch, Franzdsisch und
Tagalog/Philippinisch (ebd., S. 29).

Fur Schilerinnen mit anderer Erstsprache als Deutsch werden in Osterreich
einerseits bei Bedarf Deutsch-Forderstunden und bei Interesse muttersprachlicher
Unterricht angeboten (vgl. BMUKK 2012a). De Cillia (2005, S. 28-29) merkt hierzu

an:
.Dabei liegt das Schwergewicht auf dem L2-Unterricht in der jeweiligen
Staatssprache, der verpflichtend ist, mit groRziigigem Stundendeputat
ausgestattet und das Ziel hat, die Kinder moglichst schnell so in die
Regelschule zu integrieren, dass sie als Quasimuttersprachlerinnen der

Staatssprache behandelt werden kénnen."

Der muttersprachliche Unterricht und sein Status werden in Kapitel 4.3 behandelt.

3.2 Bildungspartizipation von Menschen mit

Migrationshintergrund

Obwohl den lebensweltlich mehrsprachigen Kindern theoretisch die gleichen
schulischen Moglichkeiten offen stehen wie den lebensweltlich einsprachigen,
zeigt sich doch eine unterschiedliche Verteilung der beiden Gruppen auf
verschiedene Schultypen.

Im Schuljahr 2011/12 hatten 44,5% der Wiener Schilerlnnen eine andere
Erstsprache als Deutsch (BMUKK 2013a, S. 23). Besieht man sich die Verteilung
der Schiulerinnen mit lebensweltlicher Mehrsprachigkeit (im Schuljahr 2011/12)
auf die unterschiedlichen Schultypen, so fallt auf, dass in Hauptschulen 66% der
Schuler und Schilerinnen eine andere L1 als Deutsch hatten, wéahrend es in den
AHS-Unterstufen, die dieselbe Altersgruppe umfassen, nur 32,9% waren (ebd.).
Die Schilerinnen sind also auf die unterschiedlichen Schultypen nicht
gleichmalfig verteilt, was deshalb von Bedeutung ist, da die unterschiedlichen
Schulabschliisse nicht dieselben Weiterbildungswege ermdglichen. So legt ein
verhaltnismaRig kleiner Anteil an Migrantinnen die Matura ab (Biffl & Skrivanek
2011, S. 14), die (neben der Berufsreifeprifung) zum Hochschulstudium

berechtigt.



Von den einheimischen Jugendlichen in Osterreich, deren Vater als un- oder
angelernte Arbeiter beschaftigt sind, arbeiten rund 16% ebenfalls als un- oder
angelernte Arbeiterinnen, wahrend es bei den Migrantinnen der zweiten
Generation, die Kinder von un- oder angelernten Arbeitern sind, ganze 33% sind
(Weiss & Unterwurzbacher 2007, S. 239). Das Arbeiten in Berufen mit geringem
Status und Einkommen wird also in Familien mit Migrationsgeschichte viel starker
vererbt als in solchen ohne.

Weiters ist die Zeitspanne zwischen Abschluss der Ausbildung und Antritt der
ersten Anstellung im Vergleich zu dsterreichischen Jugendlichen bei
migrantischen Jugendlichen im Durchschnitt langer. Aul3erdem sind sie allgemein
eher von Arbeitslosigkeit betroffen und nehmen in geringerem Ausmal} an Fort-
und WeiterbildungsmafRnahmen teil (Weiss & Unterwurzbacher 2007, S. 240).

,Die dsterreichischen Daten zur Bildungspartizipation von Migrantinnen lassen
erkennen, dass sich diese in den letzten Jahren deutlich erhdht hat, dass aber
auch in der zweiten Generation (obwohl sie das dsterreichische
Bildungssystem von Beginn an durchlaufen hat) keine Angleichung an die
Bildungs- und Qualifikationsstrukturen der einheimischen Bevolkerung

zustande gekommen ist."

(ebd.)
Es kann also, besonders im Hinblick auf die Verteilung von Schilerinnen
deutscher und anderer Erstsprache auf die Sekundarschultypen Hauptschule und
AHS-Unterstufe, von einer Bildungsbenachteiligung der Kinder mit
lebensweltlicher Mehrsprachigkeit gesprochen werden (vgl. de Cillia 2005, S. 29).
Ein Faktor, der zu dieser Ungleichheit beitragt, kdnnte die ungleiche Behandlung
der verschiedenen Erstsprachen im Bildungssystem sein.
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4. Unterschiede im Prestige von Sprachen

Der linguistischen Gleichwertigkeit aller Sprachen steht die Bewertung von
Einzelsprachen durch Individuen und Personengruppen gegentber, denn in der
Einschatzung der Menschen gibt es praferierte und weniger préferierte Sprachen.
Dieses Kapitel beschéftigt sich mit dem Zusammenhang zwischen diesen
Praferenzen und der Gesellschaft; damit, wie sie sich allgemein feststellen lassen,

und konkret mit den Préferenzen, die im Schulsystem sichtbar werden.

4.1 Sprachhierarchien in der Gesellschaft

Es gibt einige Indizien daflr, dass verschiedene Sprachen von der Gesellschaft
nicht als gleichwertig angesehen werden, sondern dass es Sprachen mit einem
héheren und solche mit einem niedrigeren Prestige gibt. Dieses Prestige zu
determinieren, kann auf unterschiedliche Arten versucht werden; in Fthenakis et
al. (1985, S. 232-233) findet sich ein Uberblick tiber einige &ltere Werke mit
verschiedenen Zugangen zu diesem Thema. Auf ein paar der Faktoren, die auf
das unterschiedliche Ansehen einzelner Sprachen hinweisen, wird weiter unten
eingegangen. Aus der Gegenuberstellung mehrerer an einem Ort vertretener
Sprachen ergibt sich eine Sprachhierarchie, die deshalb auch gesellschatftlich
relevant ist, da sie nicht einfach nur die Stellung einer bestimmten Sprache im
Verhéltnis zu anderen Sprachen ausdrtickt, sondern die soziale Stellung der
Sprecherinnen dieser Sprache im Verhéaltnis zu den Sprecherinnen anderer
Sprachen, oder wie es Schneider (2005, S. 30) auf den Punkt bringt: ,Language
hierarchies are not linguistic hierarchies; they are social hierarchies.®”
Schneider (ebd.) erklart weiter, dass Sprachhierarchien die zugrunde liegenden
sozialen Hierarchien einerseits sichtbar machen, andererseits aber auch
reproduzieren. Dadurch dass Sprecherinnen einer bestimmten Sprache oder
Varietat mit einer bestimmten sozialen Gruppe assoziiert werden, wird ihnen der

Wechsel in eine andere Gruppe erschwert.

8 Sprachhierarchien sind keine linguistischen Hierarchien; sie sind soziale Hierarchien.”
(Ubersetzung K. M.)



Schneider (ebd., S. 31) beschreibt das Verhéltnis von Migrantinnensprachen und
der Mehrheitssprache in Anlehnung an Fishman (z.B. 1971) als Diglossie: Die
Erstsprache der Mehrheitsbevolkerung stellt hierbei die H-Varietat dar, also die
prestigetrachtige Varietat, die Erstsprache der Migrantinnen ist die L-Varietat, also
nicht prestigetrachtig. Sowohl in der H- wie auch in der L-Kategorie kbnnen sich
auch mehrere Sprachen befinden. Zur Einstellung der Mehrheitsbevdlkerung zu
den Sprachen der Migrationsminderheiten schreibt Garrett (2010, S. 11): ,In-
migrant minority languages tend to attract the most negative attitudes from
majority language communities.” Dies scheint sich auch in deren rechtlicher
Situation widerzuspiegeln. Wéahrend, wie Schneider (2005, S. 31) ausfiuhrt,
autochthone Minderheiten in einigen europaischen Staaten schon einige
sprachliche Rechte zugesichert bekommen haben, fehlen diese den
Migrationsminderheiten noch. Das Gleiche gilt fir das kulturelle Kapital: Es fehlt
den Migrationssprachen ganzlich — sie werden nicht oder nur als Uberflissig

wahrgenommen (ebd.).

Neben dem Prestige einzelner Sprachen kénnen auch das Prestige der
Mehrsprachigkeit an sich und die Einstellungen ihr gegentber einer ndheren
Betrachtung unterzogen werden.

De Cillia (1998) macht darauf aufmerksam, dass zwar seitens der
Spracherwerbsforschung verschiedene Arten von Zwei- oder Mehrsprachigkeit
(durch den Erwerb von mehreren Erst-, einer oder mehreren Zweitsprachen, bzw.
das Erlernen von Fremdsprachen oder Kombinationen dieser Formen) durchaus
positiv beurteilt werden, dass jedoch ,das Prestige der jeweiligen Sprache eine
nicht unwesentliche Rolle bei der Beurteilung dieser Mehrsprachigkeit spielt*
(ebd., S. 235). Gogolin (1988, S. 82) konstatiert, dass ,,auf der Zweisprachigkeit
der Angehoérigen ethnischer Minderheiten der Ruch des Minderwertigen lastet,
was sie unter anderem auf deren ,politische, soziale und 6konomische

Marginalitat* in der Gesellschaft zurickfuhrt. Umgekehrt kann die soziale

° Die Sprachen von Migrationsminderheiten werden von Mehrheitssprachgemeinschaften
tendenziell am negativsten bewertet.” (Ubersetzung K. M.)
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Marginalitat von Kindern mit einer Minderheitensprache als L1 auch als die Folge
der negativen Bewertung ihrer Erstsprache gesehen werden:
~Hier wirken die existenten Hierarchien in den Rentabilitditserwdgungen sowie
in der kulturellen Bewertung von Sprache nicht nur als Filter fur nitzliche oder
minderwertige Mehrsprachigkeit, sondern auch als Mal3stab fiir die soziale
Bewertung von Kindern, die aufgrund ihrer (Erst-)Sprachenkenntnisse in einer
hoher oder niedriger bewerteten Sprache in der Schule und von ihren
Klassenkameraden als besser oder schlechter gestellt angesehen werden.”
(Budach et al. 2003, S. 242)

In Deutschland und Osterreich scheint zwar Mehrsprachigkeit von politischer
Seite her durchaus erwlinscht zu sein, jedoch entsteht auch hier der Eindruck,
dass nicht jede Mehrsprachigkeit den gleichen Wert hat. Oppenrieder und
Thurmair (2003, S. 44) etwa schreiben dazu:

.In der deutschen Bildungspolitik ist zwar von der friihen Férderung der
Mehrsprachigkeit die Rede, aber es sind natirlich nur ganz wenige Sprachen,
die derart forderungswiirdig sind; gleichzeitig gewinnt man den Eindruck, dass
die selbstverstandliche Basis das Kind mit Deutsch als einziger

,Muttersprache’ ist."
Mehrsprachigkeit wird also nur anerkannt, wenn sie ,auf der sicheren Basis einer
einzigen ,Muttersprache’ und nach Moglichkeit kanalisiert durch gezielte
Ausbildung” (ebd., S. 43) erlangt wird. In diesem Zusammenhang sei auch auf
Bourdieu und seine Uberlegungen zum symbolischen Kapital von Sprachen
verwiesen. Dieser macht darauf aufmerksam, dass Institutionen (wie die Schule)
an der Erschaffung und Beibehaltung von sprachlichen Hierarchien mitbeteiligt
sind, weil sie dartiber entscheiden, welche Sprachen ,dominant” — also auch mit
Anerkennung verbunden — sind. Erst dadurch, dass alle Mitglieder der
Gesellschaft an den gleichen sprachlichen Mal3staben gemessen werden, kommt
es zur Entstehung von ,sprachlichen Herrschaftsverhaltnissen®:

,L'Intégration dans une méme ‘communauté linguistique', qui est un produit de

la domination politique sans cesse reproduit par des institutions capables

d'imposer la reconnaissance universelle de la langue dominante, est la



condition de l'instauration de rapports de domination linguistique.**

(Bourdieu 1993, S. 28)
Wesentlich bei der ,Anerkennung bzw. Uberhaupt Wahrnehmung der
Mehrsprachigkeit” (Oppenrieder und Thurmair 2003, S. 44) ist aul3erdem der
.Marktwert" der betreffenden Sprachen. Die Sprachen der wirtschaftlich besser

gestellten Lander werden zu ,institutionell gelernten 'Elitesprachen™ (Volgger
2011, S. 29), deren Beherrschung zu einer gesellschaftlich angesehenen
Mehrsprachigkeit fuhrt, wahrend migrationsbedingte Mehrsprachigkeit nicht
gleichermal3en positiv gesehen wird. Dieses Phdnomen wird auch von Erfurt et al.
(2003, S. 254) kritisiert:

.Probleme ergeben sich auch daraus, dass sich in Schule und Gesellschaft

die Vorstellungen Uber anzustrebende Sprachkombinationen von den

Vorstellungen Uber soziale Mobilitét in einer globalisierten Welt leiten lassen,

nach welchen bestimmte Sprachen valorisiert werden (insbesondere das

Englische) und andere als nicht marktgangig abgewertet werden, auch wenn

sie langst die Biographie des Individuums pragen.”

Ein paar der sich gegenseitig beeinflussenden Faktoren, anhand derer sich
erkennen lasst, wie prestigetrachtig eine konkrete Sprache in einer Gesellschaft
ist, seien hier beispielhaft aufgelistet: Die Einstellung von Mitgliedern der
Gesellschaft gegentber den einzelnen Sprachen, das Angebot und die Nachfrage
an Sprachkursen oder das Vorhandensein und die Verbreitung von Medien in den
jeweiligen Sprachen. Besonders wichtig, da mit weitreichenden Folgen
verbunden, sind politische Regelungen, die Sprachen betreffen. Hier ist fur die
vorliegende Arbeit vor allem die Rolle verschiedener Sprachen in der Schule von

Bedeutung.

10 Die Integration in ein- und derselben 'Sprachgemeinschaft’, die ein Produkt politischer
Herrschaft ist, standig reproduziert von Institutionen, die imstande sind, die allgemeine
Anerkennung der herrschenden Sprache durchzusetzen, ist die Voraussetzung fur die Entstehung
sprachlicher Herrschaftsverhéltnisse.” Bourdieu (1990, S. 50)
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4.2 Indizien fur unterschiedliches Sprachprestige in der
Schule

Eine Moglichkeit, nachzuvollziehen, fir wie prestigetrachtig die Politik eines
Staates bestimmte Sprachen wirklich erachtet, ist anhand ihrer Entscheidungen
bezuglich der in der Schule unterrichteten und verwendeten Sprachen. Politische
Entscheidungen, die die Schulbildung betreffen, sind stets besonders gewichtig,
da, wie Schneider (2005, S. 20) schreibt, es kaum eine Institution gibt, die die
Menschen dermal3en stark und geplant beeinflusst wie die Schule, oder wie
Koliander-Bayer (1998, S. 243-244) die Bedeutung der Auseinandersetzung mit
diesem Thema formuliert: ,Die Schule als Ort, wo gesellschaftliche
Veranderungen ihren Ausgangspunkt nehmen kénnen, sollte [...] nicht
unterschatzt werden.” Daraus ergibt sich der Schluss bezuglich unterrichteter
Sprachen, den Schneider zieht: ,Thus a language that is not taught in schools has
a lower status than a language that is part of the curriculum*” (Schneider 2005, S.
20).

Ein konkretes Beispiel fur die unterschiedliche Wertigkeit verschiedener Sprachen
im Zusammenhang mit deren Unterrichtung in Deutschland gibt Jeuk (2003, S.
52): In Baden-Wirttemberg waren laut offiziellen Angaben nicht gentigend Mittel
vorhanden, um lebensweltlich mehrsprachige Kinder sprachlich zu férdern, in den
Grundschulen aber wurden Englisch und Franzdsisch als Fremdsprachen neu
eingefuhrt. Jeuk (ebd.) zieht den Schluss: ,,Offenbar genief3en bestimmte
Sprachen ein besonderes Prestige, das sich auf ihren bildungspolitischen
Stellenwert auswirkt.“ Welche Sprachen es sind, die ein solches Prestige
geniefl3en und deren Beherrschung zu anerkannter Mehrsprachigkeit in der
Schule fuihren kann, analysiert Hu (2003, S. 290):

-Mehrsprachigkeit wird dann als positiver Faktor gesehen, wenn es sich um
Sprachen handelt, die mit wirtschaftspolitisch effizienten Landern
gleichgesetzt werden, wenn sie Jugendliche kennzeichnet, die aus

bildungsnahen und sozial gesicherten Familien stammen, und in ganz

11 Daher hat eine Sprache, die nicht in der Schule unterrichtet wird, einen niedrigeren Status, als
eine Sprache, die Teil des Lehrplans ist.* (Ubersetzung K. M.)



besonderer Weise, wenn es sich um vertraute Sprachen wie Englisch oder
Franzgdsisch handelt. Treffen diese Faktoren nicht zu, steht es um die
Anerkennung mehrsprachiger Kompetenzen schlecht: Sie werden dann
vielmehr als lernhemmender Faktor oder als Bedrohung wahrgenommen und
erfahren eine kulturelle Abwertung.”
Diese Politik, die Sprachen von Minderheitengruppen unsichtbar zu machen oder
sie als Benachteiligung zu betrachten, bezeichnen Skutnabb-Kangas & Phillipson
(1995, S. 105) als Linguizismus®?, ein Begriff, der allgemein fiir die

Diskriminierung von Menschen aufgrund der Sprache(n), die sie sprechen, steht.

Ein unterschiedlicher Stellenwert verschiedener Sprachen wird auch in den
Lehrplanen der dsterreichischen Schulen sichtbar: Die Wertigkeiten der Sprachen
spiegeln sich unter anderem darin wieder, ob und wie viele Stunden sie
unterrichtet werden, ob die Teilnahme fir die Schilerinnen verpflichtend ist und
im Zeugnis vermerkt wird, ob ihre sprachlichen Leistungen benotet werden und ob
schlechte Leistungen das Aufsteigen in die ndchste Klasse oder den Besuch
eines bestimmten Schultyps verhindern kénnen (vgl. de Cillia 1998, S. 249).
Weiters eine Rolle spielen die vorgeschriebene Ausbildung der Lehrkrafte,
Faktoren wie die Raumlichkeiten, in denen die Sprachen unterrichtet werden, und
ob die Unterrichtsstunden in den Vormittagsunterricht integriert sind oder ob sie
am Nachmittag abgehalten werden (ebd.).

Es fallt auf, dass in Osterreich beim Fremdsprachenunterricht die
Minderheitensprachen, sowohl die der Migrationsminderheiten wie auch die der
autochthonen Minderheiten, so gut wie keine Rolle spielen, wahrend fast die
Gesamtheit der Unterrichtsstunden im Fremdsprachenunterricht auf die Sprachen
Englisch, Franzosisch, Italienisch, und in den héheren Klassen auch Spanisch,
entfallt (vgl. BMUKK et al. 2008, S. 41). Vergleicht man die unterrichteten
Fremdsprachen (ebd.) mit den am haufigsten gesprochenen Erstsprachen (vgl.
BMUKK 2012b) wird deutlich, dass Uberschneidungen kaum vorhanden sind. Die
verstarkte Einfihrung von Migrantinnensprachen als schulische Fremdsprachen
wird von verschiedenen Autorinnen gefordert, denn ,[d]adurch wirde das Prestige

2 |m Original: ,linguicism*
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dieser zurzeit oftmals wenig wertgeschétzten Minderheitensprachen gesteigert
werden“ (Wojnesitz 2009, S. 227) und ,[e]ine Anerkennung der
Erstsprachenkenntnisse kann das Selbstbewusstsein jener Schilerinnen steigern,
das Erlernen weiterer Sprachen erméglichen und ihnen zum Schulerfolg
verhelfen“ (Binder und Gropel 2009, S. 286). Auf diese Zusammenhange wird in
Kapitel 5.1.2 ausfihrlich eingegangen.

In Osterreich gibt es fur lebensweltlich mehrsprachige Schiilerinnen grundsatzlich
die Mdglichkeit, zusatzlich zum Regelunterricht den eingangs bereits erwahnten
muttersprachlichen Unterricht zu besuchen. Dass dieser Unterricht jedoch mit
dem Unterricht anderer Sprachen in einigen Bereichen nicht gleich gestellt ist,

wird im folgenden Abschnitt gezeigt.

4.3 Die Position des muttersprachlichen Unterrichts

Die ungleiche Position des muttersprachlichen Unterrichts im Vergleich zu
anderen Sprachfachern zeigt sich schon dadurch, dass die Vorteile des
muttersprachlichen Unterrichts, die im Kapitel 5.1.2 (Der muttersprachliche
Unterricht) besprochen werden, nicht von allen Kindern und Jugendlichen voll
ausgeschopft werden kénnen. Die Méglichkeit fur Kinder mit lebensweltlicher
Mehrsprachigkeit, muttersprachlichen Unterricht zu besuchen, ist in der Praxis
von Faktoren wie dem Zustandekommen einer Gruppe fir die betreffende
Sprache abhangig, welches wiederum an das Vorhandensein einer Lehrkraft fur
diese Sprache und, zumindest in seiner segregativen Form, an eine Mindestzahl
an Anmeldungen gebunden ist (Woplatek 2010, S. 36). Zu diesen und weiteren
Rahmenbedingungen fir die Verbreitung des muttersprachlichen Unterrichts
siehe auch Garnitschnig (2013, S. 52). Wie im Kapitel 5.1.1 noch naher
besprochen wird, besucht derzeit nicht einmal ein Viertel der Kinder und
Jugendlichen mit lebensweltlicher Mehrsprachigkeit** den muttersprachlichen
Unterricht (ebd., S. 13).

3 An den Schultypen Volksschule, Hauptschule, Modellversuch ,Neue Mittelschule®,
Sonderschule, Polytechnische Schule und AHS (allgemein bildende héhere Schule)



Dass das tatsachliche Angebot an muttersprachlichem Unterricht fur die Eltern
von lebensweltlich mehrsprachigen Kindern nicht zufriedenstellend ist, zeigt zum
Beispiel eine Studie von Khan-Svik (2007), die sie zur Schulbildung ihrer Kinder
befragt und herausgefunden hat, dass viele der Eltern allein mit der Tatsache
unzufrieden sind, dass die Erstsprache ihrer Kinder in der Schule zu wenig
gefordert wird (ebd., S. 260). Einer der Griinde, warum einige dieser Kinder
aulRerhalb der Schule muttersprachlichen Unterricht besuchen, sei, dass dort ,die
Identitat ihrer Kinder gestéarkt werden” soll (ebd.). Der sprachlich-identitare Aspekt
der Bildung ist diesen Eltern also offensichtlich bewusst und ein Anliegen, und sie
sind darum bemuht, einen Mangel im Schulunterricht auszugleichen, der negative
Konsequenzen flr ihre Kinder haben kdnnte — schliellich fuhren ,[a]bgebrochene
Entwicklungen in der Erstsprache, gar deren Verbot, [...] zu instabilen
sprachlichen Identitaten [und] stellen ein schlechtes Fundament fir das weitere
Sprachenlernen dar* (Krumm 2006, S. 12).

Tragt der muttersprachliche Unterricht zwar grundsatzlich zum Prestigezuwachs
der unterrichteten Sprache bei (vgl. Kapitel 5.1.2.3), so ist er unter seinen
heutigen Bedingungen jedoch nur bedingt dazu in der Lage, Prestigeunterschiede
auszugleichen und die Anerkennung der Minderheitensprachen sowie ihrer
Sprecherlnnen zu vergro3ern, da deren Erstsprachen nicht unter den gleichen
Voraussetzungen unterrichtet werden wie andere Sprachen:

Der Besuch des muttersprachlichen Unterrichts ist freiwillig und die Kinder und
Jugendlichen mussen sich dafiir jedes Jahr neu anmelden bzw. von den Eltern
angemeldet werden; auch hinsichtlich Beurteilung, Versetzungsrelevanz und
Uhrzeit, zu der der Unterricht stattfindet, kommt dem muttersprachlichen
Unterricht offensichtlich nicht der gleiche Stellenwert zu wie anderen
Unterrichtsfachern (de Cillia 1998). Der muttersprachliche Unterricht wird als
Freigegenstand oder Unverbindliche Ubung abgehalten, wodurch entweder nur
ein ,Teilgenommen* im Zeugnis der Teilnehmenden aufscheint, oder die Note
jedenfalls nicht fir das Aufsteigen in die folgende Schulstufe entscheidend ist
(Woplatek 2010, S. 34).
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Aul3erdem ist ,[d]as Ansehen des erstsprachlichen Unterrichts [...] mit der
Reputation der Lehrer und Lehrerinnen eng verknupft, zu der auch ihre Integration
ins jeweilige Schulkollegium gehért” (Luchtenberg 1995, S. 73, Hervorhebungen
im Original). In Osterreich sind die muttersprachlichen Lehrkrafte in der Regel
nicht ins Schulkollegium integriert und auf3erdem ,in allen Belangen, in Status,
Prestige, dienstrechtlich den anderen Lehrpersonen nicht gleichgestellt.“ (de Cillia
1998, S. 279, Heraushebung K. M.) Um die ,prinzipielle Gleichwertigkeit von
Muttersprache und Deutsch*, die der Gesetzgeber vorschreibt (BGBI. Nr.
528/1992, S. 2160), in der Realitdt umzusetzen, fordert Baubock (1998, S. 295)
daher die ,Aufwertung der Stellung der [Muttersprachen-]Lehrerinnen®.

Volgger (2011, S. 29) macht darauf aufmerksam, dass auRerdem einzelne
Sprachen, fur die es keinen muttersprachlichen Unterricht gibt, innerhalb der
Gruppe der ,Migrantinnensprachen® noch einmal einen niedrigeren Stellenwert
besitzen.

Zur Zukunft des muttersprachlichen Unterrichts schreibt Fleck (2013, S. 25):

»Hingegen sind alle Vorstol3e zu einer Ausweitung und qualitativen

Verbesserung des muttersprachlichen Unterrichts sowie zu einer vertraglichen

Gleichstellung der muttersprachlichen Lehrkrafte vorerst nicht nur am Budget

gescheitert, sondern wohl auch an der gesellschaftlich geringen Akzeptanz

einer schulischen Férderung der Erstsprachen und der fehlenden oder zu

wenig ernst genommenen Lobby fir dieses Anliegen. Der im

Regierungsprogramm vorgesehene Ausbau des muttersprachlichen

Unterrichts wurde daher vorerst auf die lange Bank geschoben. “
Fehlendes Verstandnis fur die Wichtigkeit muttersprachlichen Unterrichts findet
sich teilweise auch bei Lehrerinnen, die andere Facher als die Muttersprachen
unterrichten, sowie Schuldirektorinnen (Binder 2002, S. 168-169). Daher fordert
Baubdck (1998, S. 295) , mehr Information von Lehrerinnen, Eltern und
osterreichischer Offentlichkeit tiber die Bedeutung des muttersprachlichen
Unterrichts” und ,eine schulpolitische Debatte mit dem Ziel eines breiteren

Konsenses uber die Aufgaben des Muttersprachenunterrichts®.
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4.4 Zusammenfassung

Wie in diesem Kapitel gezeigt wurde, kdnnen Sprachen in einer Gesellschaft sehr
unterschiedliche Wertschatzung erfahren. Die Sprachhierarchien, die sich daraus
ergeben, lassen sich an politischen Entscheidungen die Sprachen betreffend
ablesen und bilden gesellschaftliche Hierarchien ab. Sie werden auch in den
Schulen sichtbar, wo diesbezuglich die Frage im Vordergrund steht, welche
Sprachen wie unterrichtet werden. Hier ist einerseits zu beméangeln, dass
Erstsprachen von Migrationsminderheiten als unterrichtete Fremdsprachen so gut
wie keine Rolle spielen und dass auch durch die Bedingungen des
muttersprachlichen Unterrichts der Eindruck entsteht, die Erstsprachen der
mehrsprachigen Schilerinnen wirden nicht fur gleich wichtig erachtet wie andere

Sprachen:
~Wie sollte angesichts dieser Einstufung durch das 6sterreichische Schulrecht
Gleichwertigkeit glaubhaft vermittelt werden kdnnen? Nach dem offiziellen
Wertesystem ist ihre Sprache (und damit wohl auch ihre Herkunft und

Identitat) nicht gleichwertig, sondern nach wie vor an den Rand gedrangt.”

(Cinar & Davy 1998, S. 47)
Welche Rollen die Erstsprachen von lebensweltlich mehrsprachigen Schilerinnen
an Schulen genau spielen kénnen, steht im Zentrum dieser Arbeit und soll im

folgenden Kapitel behandelt werden.
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5. Die schulische Rolle der Erstsprachen lebenswelt  lich

mehrsprachiger Schilerlnnen

In diesem Kapitel soll gezeigt werden, welchen Einfluss der Umgang mit der
Erstsprache eines jungen Menschen durch dessen Umgebung fur die Entwicklung
und Festigung seiner Personlichkeit und sprachlichen ldentitat und auch fur den
Erwerb von weiteren Sprachen sowie von Wissen im Allgemeinen spielt. Zum
Umgang mit einer Sprache zahlen sowohl deren Verwendung, wie auch
Forderung und Wertschatzung oder Unterdriickung und Ablehnung. Wie im
vorigen Kapitel bereits konstatiert, spielt die Schule eine pragende Rolle fir die
Mitglieder einer Gesellschaft und spiegelt gleichzeitig die Gesellschaft wider,
weshalb sich diese Arbeit mit dem Umgang mit den Erstsprachen von
Schilerinnen mit lebensweltlicher Mehrsprachigkeit in seinen verschiedenen

Formen und Auspragungen in der Schule beschaftigt.

Die Erstsprache ist ein wesentlicher Bestandteil des Ich — von verschiedenen
Autorlnnen wird in diesem Zusammenhang von sprachlicher Identitat gesprochen
(vgl. Krumm 2006, 2009 oder Fthenakis et al. 1985). Ausgehend von dieser
Wichtigkeit der L1 wurde eine Erklarung von Sprachlichen Menschenrechten
ausgearbeitet, die das Recht der Menschen auf ihre Erstsprache(n) sichern
sollen. Diese sind noch nicht einheitlich beschlossen worden (Schneider 2005,
19), aber die fur dieses Thema relevantesten Forderungen seien hier nach
Schneider (ebd.) wiedergegeben:
» The Declaration demands
» that everybody can identify with their mother tongue(s) and have this identification
accepted and respected by others.
* that everybody can use the mother tongue(s) in official situations (including
schools).

* that any change of mother tongue is voluntary, not imposed (i.e., it includes

knowledge of long-term consequences and is not due to enforced language

shift)."*“

4 Die Deklaration verlangt



Schneider (2005) bedauert, dass die Sprachlichen Menschenrechte, genau wie
die anderen Menschenrechte, immer noch keine echte Verbindlichkeit besitzen,
denn auch in Staaten, die den Pakt Gber burgerliche und politische Rechte
ratifiziert haben, werden regelmafig Menschenrechtsverletzungen begangen,
welche von den anderen Staaten nicht geahndet werden. Sie fuhrt dies auf einen
Konflikt zurtick, den die Sprachenpolitik bisher zu 16sen nicht imstande war: Der
Konflikt zwischen Sprachlichen Menschenrechten auf der einen, und “real-world
ideologies”, 6konomischen Einschrankungen und (mono-)kulturellen Traditionen
auf der anderen Seite (ebd., S. 33).

Der zweite Punkt der genannten Sprachenrechtsforderungen bezieht sich auf die
Verwendung der L1 in offiziellen Situationen, wie zum Beispiel Schulen. An
Wiener Schulen, die in dieser Arbeit im Mittelpunkt stehen, bietet der oben schon
angesprochene muttersprachliche Unterricht einen (abgegrenzten) Raum fur
diesen Gebrauch der Erstsprachen. Dieser Unterricht wird im folgenden Kapitel
naher beschrieben, wo die Vorteile der Férderung der Erstsprache in
Minderheitensituationen genauer dargestellt werden, um auf die Bedeutung der
Erstsprache in der Schule und der Erstsprachkompetenz fir verschiedene
Bereiche hinzuweisen.

Anschlie3end wird kurz auf bilinguale Klassen unter Einbeziehung der
Migrationssprachen und das Unterrichtsprinzip Interkulturelles Lernen
eingegangen, um dann das Thema der Einbeziehung der Erstsprachen in den
deutschsprachigen gemeinsamen Unterricht eingehend zu beleuchten.

5.1 Der muttersprachliche Unterricht

.Die Muttersprache, so der eindeutige Forschungsstand, ist die Folie, auf der

die Zweitsprache Deutsch erworben wird und die (zunéachst) die sprachliche

. dass sich alle Menschen mit ihrer/ihren Muttersprache(n) identifizieren kénnen und dass
diese Identifikation von anderen akzeptiert und respektiert wird.

. dass jeder Mensch die Muttersprache(n) in offiziellen Situationen (einschlieB3lich der
Schulen) verwenden kann.

. dass jeder Wechsel der Muttersprache freiwillig, nicht auferlegt, ist (er beinhaltet also das

Wissen uber die langzeitlichen Folgen und ist keine Konsequenz von erzwungenem
Sprachwechsel).”
(Ubersetzung K. M.)
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Identitat und damit das Selbstwertgefihl der Migrantinnen bestimmt. Sie zu
stabilisieren ist ein wichtiger Erfolgsfaktor fur einen erfolgreichen

Integrationsprozess einschlie3lich des Erwerbs der deutschen Sprache.”
(Krumm 2006, S. 13)

An dieser Stelle wird nach einer kurzen formalen Beschreibung des
muttersprachlichen Unterrichts in Osterreich geschildert, welche Vorteile er fur
den Erst- und Zweitspracherwerb, den Schulerfolg, das Prestige der jeweiligen
Sprachen und die Mehrsprachigkeit der Gesellschaft generell hat. Durch diese
Argumente fur den muttersprachlichen Unterricht soll die Wichtigkeit der
Erstsprache fiir die lebensweltlich mehrsprachigen Schilerinnen hervorgehoben

werden.

5.1.1 Der muttersprachliche Unterricht in Osterreic  h

In Osterreich wird versucht, Kinder mit lebensweltlicher Mehrsprachigkeit durch
den muttersprachlichen Unterricht in ihrer Erstsprache zu fordern.
Fur Schilerinnen und Schiler mit anderer L1 als Deutsch kann in Osterreich an
Volksschulen, Hauptschulen, Sonderschulen, Polytechnischen Schulen und AHS
dieser muttersprachliche Unterricht angeboten werden, also Unterricht, dessen
Gegenstand die Erstsprache der jeweiligen Schuilerinnen ist (BMUKK 2012a, S.
21). Ursprunglich war dieser Unterricht als Vorbereitung auf die Remigration in
das Herkunftsland der Familie der Kinder gedacht, doch als deutlich wurde, dass
diese Riuckwanderung in viel weniger Fallen als urspriinglich gedacht tatsachlich
stattfand, wurde die Zielsetzung des muttersprachlichen Unterrichts
dementsprechend verandert (Fleck, o. J.):

.Ziele des muttersprachlichen Unterrichts sind nunmehr die Entfaltung der

Bikulturalitat und die Entwicklung sowie Festigung der Zweisprachigkeit.

Insbesondere soll durch den muttersprachlichen Unterricht die

Personlichkeitsentwicklung und Identitatsbildung der betreffenden

Schiulerlnnen geférdert werden."
(ebd., S. 4)
Der muttersprachliche Unterricht kann heute in allen Schulstufen angeboten
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werden (BMUKK 2012a, S. 21). In der Volksschule ist er in segregativer oder
integrativer Form moglich, wobei die integrative Form, bei der die
Klassenlehrerin/der Klassenlehrer und die Lehrkraft fur den muttersprachlichen
Unterricht gemeinsam in der Klasse arbeiten, besonders in Wien haufig
angewandt wird (ebd., S. 23).

Im Schuljahr 2011/12 nahmen von allen Wiener Schilerlnnen mit anderer
Erstsprache als Deutsch* (nur) 22,7 % (Garnitschnig 2013, S. 13) am
muttersprachlichen Unterricht teil. Die Sprache, die in diesem Schuljahr von den
meisten Wiener Schulerinnen im muttersprachlichen Unterricht gelernt wurde, war
Turkisch, gefolgt von BKS (Bosnisch/Kroatisch/Serbisch) (ebd., S. 23). Insgesamt
wurden in Wien 20 Sprachen im Rahmen des muttersprachlichen Unterrichts
unterrichtet (ebd.), wahrend 110 unterschiedliche® Erstsprachen bei den

Volksschulerinnen erhoben wurden (Brizi¢ & Hufnagl 2011, S. 27).

5.1.2 Argumente fur den muttersprachlichen Unterric ht

Gerade in Minderheitensituationen, in denen die Sprache der Minderheit fir
weniger prestigetrachtig erachtet wird als die Sprache der Mehrheit, spielt die
Forderung dieser Minderheitensprache eine besonders wichtige Rolle fir die
sprachliche und kognitive Entwicklung der Kinder, die der Minderheit angehéren.
Im Folgenden sollen Argumente fur Erstsprachforderung in der Form des

muttersprachlichen Unterrichts in vier wichtigen Bereichen naher erlautert werden.

5.1.2.1 Spracherwerb
In der Literatur'” wird davon ausgegangen, dass Erst- und Zweitsprache kaum
voneinander trennbar sind, da die Kompetenz in der Zweitsprache auf der

Kompetenz in der Erstsprache aufbaut. Daher ist die schulische Férderung der

5 An den Schultypen Volksschule, Hauptschule, Modellversuch ,Neue Mittelschule®,
Sonderschule, Polytechnische Schule und allgemein bildende héhere Schule

6 Wobei in der Studie von Brizi¢ und Hufnagl (2011) feiner differenziert wurde. So wird von ihnen
von Bosnisch, Kroatisch und Serbisch als drei separate Sprachen gesprochen, wahrend diese im
muttersprachlichen Unterricht als ein Fach und damit eine Sprache gezéahlt werden.

vgl. z.B. de Cillia (1998), Krumm (2006)
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Erstsprache sowohl fiir den L1- wie auch den L2-Erwerb von Bedeutung (vgl.
Akkus et al. 2005).

Fur den Deutscherwerb von Menschen mit Migrationshintergrund bedeutet das:
.Eine gute Kompetenz in und damit einhergehend eine positive Einstellung zur
Muttersprache sind wesentlich wichtigere Voraussetzungen fur den
Deutscherwerb (!) als die Motivation, die Zweitsprache Deutsch zu erlernen®
(Fleck 2007, S. 262).

Diese Hypothese der Abhangigkeit der beiden Sprachen voneinander, wurde von
Cummins (1979, S. 233ff) als Interdependenzhypothese beschrieben:

Die Interdependenzhypothese besagt, dass das Zweitsprachniveau eines Kindes
stark davon abhangt, welches Erstsprachniveau es zu Beginn intensiven
Zweitspracherwerbs hatte. Hat das Kind zu diesem Zeitpunkt noch keine
ausreichende Basis in der Erstsprache erworben, bzw. kann es diese in den
ersten Lernjahren der Zweitsprache nicht entsprechend ausbauen, etwa weil die
Familiensprache nicht die Umgebungssprache ist und nicht schulisch geférdert
wird, kann sich dies negativ auf seine L2-Kompetenz auswirken, die in vielen
Bereichen auf dem erstsprachlichen Wissen aufbaut. Besonders beim
Schriftspracherwerb wenden Kinder ihr erstsprachliches Vorwissen tber Form
und Nutzen von Schriftsprache an, sofern ein solches vorhanden ist. Wird nun bei
Kindern aus sprachlichen Minderheiten die L1 nicht schulisch geférdert, so ist
nicht nur ein reduzierter L2-Erwerb, sondern auch eine gebremste oder gar
gehemmte Weiterentwicklung der L1 zu beflrchten.

Die Folgen einer unzureichend geférderten Erstsprache kénnen also im
schlimmsten Fall sein, dass das Kind weder in seiner Erst- noch in der
Zweitsprache gute Kompetenz erlangt, da eine zu wenig entwickelte Erstsprache
gleichzeitig als Basis fir den Zweitspracherwerb unzureichend ist (vgl. de Cillia
1998, 237).'8

Eine Zusammenfassung von alteren Studienergebnissen, die einen

Zusammenhang zwischen bilingualem Unterricht bzw. Muttersprachenforderung

18 Zu Kritik am Konzept des Semilingualismus siehe Dirim & Mecheril (2010, S. 17)



und verschiedenen Variablen feststellen, findet sich bei Fthenakis et al. (1985, S.
102-107). Es konnten hier bei unterschiedlichen Untersuchungen verschiedener
Programme positive Auswirkungen der Muttersprachenférderung auf das
Selbstbild der mehrsprachigen Kinder, auf deren Einstellung zu ihrer ethnischen
Gruppe, auf ,Schulmotivation und -anpassung® (ebd., S. 104), auf den Kontakt der
Minderheitenkinder zu den Kindern der Mehrheit, auf den ,Kontakt zwischen
Schule und Elternhaus” (ebd., S. 105) sowie auf die Kommunikation der Kinder

mit ihren Eltern nachgewiesen werden.

5.1.2.2 Schulerfolg
Durch seine positiven Auswirkungen auf den Zweitspracherwerb kann
muttersprachlicher Unterricht auch einen allgemein verbesserten Schulerfolg
bewirken, da eine gesteigerte Kompetenz in der Unterrichtssprache das
Erarbeiten des Lernstoffs erleichtert. Die Schwellenhypothese (Cummins 1979)
geht darliber hinaus von gesteigerten kognitiven Leistungen ab dem Erreichen
eines gewissen Niveaus in Erst- und Zweitsprache aus. Diese von Cummins 1979
aufgestellte Hypothese soll, kombiniert mit der oben erlauterten
Interdependenzhypothese, erklaren, warum verschiedene Untersuchungen zu
dem Ergebnis kamen, dass Unterricht in der Zweitsprache bei Kindern der
Mehrheit tendenziell positive Effekte auf L1- und L2-Kompetenz sowie Kognition
und akademischen Erfolg hat, wahrend die Effekte bei Kindern aus Minderheiten
eher negativ ausfallen und die erreichte L1- und L2-Kompetenz sowie kognitive
und akademische Leistungen vergleichsweise schlechter sind.
In der Schwellenhypothese werden zwei Schwellen der Sprachbeherrschung
angenommen, deren Uberwinden bzw. Nicht-Uberwinden Auswirkungen auf
kognitive Leistungen mit sich bringt. Kinder, die die erste Schwelle (noch) nicht
erreicht haben, haben ein niedriges sprachliches Niveau in beiden Sprachen (L1
und L2), wobei eine der Sprachen dominieren kann. Dieses niedrige
Sprachniveau wirkt sich negativ auf ihre kognitiven Leistungen aus. Es wird
angenommen, dass dies an der durch die reduzierten sprachlichen Mdglichkeiten

eingeschrankten Interaktion mit der Lernumgebung liegt.
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Die erste Schwelle zu Uberschreiten bedeutet, in einer der beiden Sprachen
Kompetenz auf muttersprachlichem Niveau zu haben, was keine kognitiven
Nachteile gegentuber Einsprachigen, aber auch keine kognitiven Vorteile mit sich
bringt. Solche Vorteile zeigen sich allerdings bei Kindern, die die zweite Schwelle
Uberschritten haben und daher ein sehr gutes sprachliches Niveau in beiden
Sprachen haben. Unter anderem wurden bei ihnen bessere Ergebnisse bei
Intelligenztests festgestellt.

Kritisiert wird an der Schwellenhypothese allerdings, ,dass ein empirischer
Nachweis bzw. eine linguistische Beschreibung dieser Schwellenniveaus nicht
existiert” (Boeckmann 2008b, S. 6).

Der muttersprachliche Unterricht kann weiters dazu beitragen, die erstsprachliche
Motivation zu steigern, was sich positiv auf die Schulleistungen im Allgemeinen
auswirken kann, denn es wurden Parallelen zwischen der erstsprachlichen
Motivation und dem Lernerfolg in anderen Schulfachern, inklusive Deutsch,
festgestellt (Akkus et al. 2005, Brizi¢ 2007). Auf den Zusammenhang zwischen
erstsprachlicher Motivation und Schulerfolg wird in Kapitel 5.4.1 ndher
eingegangen.

Der folgende Abschnitt handelt vom Prestige der Erstsprachen.

5.1.2.3 Sprachprestige

Der Prestigezuwachs, den eine Minderheitensprache durch muttersprachlichen
Unterricht an der Schule erhalt und der sich auch auf die Sprachgruppe selbst
Ubertragen kann, ist ein weiterer Punkt, der fur diese Arbeit von Interesse ist. Wie
im vorigen Kapitel bereits genauer besprochen wurde, verleiht das
Unterrichtetwerden an einer Schule einer Sprache bereits einen gewissen Status.

.Die Anwesenheit von Lehrpersonen, mit denen das Kind in seiner

Muttersprache kommunizieren kann, wirkt sich auch auf der affektiven Ebene

positiv aus. Die betreffende Sprache — in der Regel eine Migrantensprache mit

geringem Prestige — wird aufgewertet, indem sie auch ‘offiziell' — und nicht nur

in Pausengesprachen mit Gleichaltrigen — vorhanden ist. Dadurch wird nicht

nur das Selbstbewusstsein der Migrantenkinder, sondern auch ihre



Identifikation mit der Institution Schule gestérkt, was wiederum zu einer

Steigerung der Lernmotivation beitragen kann.”
(Fleck 0. J., S. 3)

Es wird also angenommen, dass sich durch eine Anhebung des Prestiges der
Minderheitensprachen auch der Schulerfolg der Schilerinnen mit
Migrationshintergrund verbessern kann. AuRerdem gehen Fthenakis et al. (1985,
S. 261) davon aus, dass in den Schulen, in denen muttersprachlicher Unterricht
angeboten wird, dieser sich nicht nur auf die Schilerinnen, sondern auch auf die

Lehrerinnen auswirkt. Binder (2002, S. 165) berichtet dazu von der Beobachtung,
,dass an den Hauptschulen, wo kein muttersprachlicher Unterricht angeboten
wird, sowohl von Schilerinnen als auch von den Eltern nahezu dreimal so oft
(23 zu 66 Antworten) angegeben wurde, dass Schilerlnnen mit einer anderen
Erstsprache als Deutsch von den Mitschilerinnen anders behandelt werden
als an Schulen, wo muttersprachliche Lehrerinnen unterrichten.”
An den Schulen mit muttersprachlichem Unterricht, so wird vermutet, hatten auch
die anderen Lehrerinnen eher ein Bewusstsein fur die unterschiedlichen
Erstsprachen der Schilerinnen, und brachten deren Leistungen in der
Zweitsprache ,eine verstandnisvollere und angemessenere Beurteilung*

(Fthenakis et al. 1985, S. 261) entgegen.

5.1.2.4 Sprachliche Ressourcen der Gesellschaft
Ein viertes Argument fir den muttersprachlichen Unterricht ist sein Beitrag zu
einer mehrsprachigen Gesellschaft. Fleck (o. J., S. 3) spricht von ,einer
Vergeudung von Ressourcen [...], wirde man die erstsprachlichen Kompetenzen
vieler Schilerlnnen brach liegen lassen®, schlief3lich sind auch Kompetenzen in
den Sprachen migrantischer Minderheiten in verschiedenen Berufsfeldern gefragt
(siehe Fleck, o. J., S. 3f, de Cillia 2010, S. 250) und jede Sprache ist nicht zuletzt
durch das ihr inharente Weltwissen eine Bereicherung fur die Gesellschatft.

5.1.2.5 Zusammenfassung
In diesem Kapitel wurde gezeigt, welchen Nutzen der muttersprachliche Unterricht
fur lebensweltlich mehrsprachige Kinder in ihrer Erst- und Zweitsprachkompetenz
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und ihrem Schulerfolg bringen kann. Weiters wurde die grundsatzliche Wichtigkeit
dieses Unterrichts fur die Sprachenvielfalt in der Gesellschaft ausgefuhrt und
seine Bedeutung durch die Anhebung des Prestiges der Minderheitensprachen
mit ihren positiven Konsequenzen fir die Entwicklung der Schilerinnen
dargestellt. Diese Argumente sollen untermauern, dass die Erstsprachen der
lebensweltlich mehrsprachigen Schuilerinnen an dsterreichischen Schulen nicht
vernachlassigt werden durfen. Denn ,[a]llen Kindern, egal welcher Muttersprache,
muld dasselbe Recht auf sprachliche und Personlichkeitsentwicklung zugestanden
werden, nicht nur denjenigen, die zufallig das Gluck hatten, hierzulande in eine
deutschsprachige Familie hineingeboren worden zu sein“ (de Cillia 1994, S. 127).

Eine weitere Funktion, in der die Erstsprachen lebensweltlich mehrsprachiger
Schulerinnen an Wiener Schulen anzutreffen sind, ist die der

Unterrichtssprache(n) neben Deutsch in mehrsprachig gefuhrten Klassen.

5.2 Mehrsprachige Klassen

Wahrend unter den mehrsprachigen Schulen und Klassen diejenigen mit der
prestigetrachtigen Sprache Englisch am haufigsten sind (Ruhso 2005, S. 109),
werden in manchen Klassen die Sprachen der Migrationsminderheiten als zweite
Unterrichtssprache eingesetzt. Solche Klassen, in denen auf Deutsch und einer
oder mehrerer Sprachen der Migrationsminderheiten unterrichtet wird, bieten eine
gute Moglichkeit fur die Kinder und Jugendlichen, ihre Erst- und Zweitsprachen
weiterzuentwickeln, wobei gleichzeitig beide bzw. alle Sprachen im gemeinsamen
Unterricht aller Schiilerinnen prasent sind. Diese Prasenz, optimalerweise unter
dem Vorzeichen der gelebten Gleichwertigkeit der beteiligten Sprachen, kann zu
einem verstarkten Bewusstsein fur Mehrsprachigkeit bei den Schulerinnen und
einer Aufwertung der Minderheitensprache(n) in der Klassengemeinschatft fuhren.
Eine Schwierigkeit bei dieser Form des Unterrichts kénnte die Vielzahl der
gesprochenen Erstsprachen sein, die méglicherweise nicht alle in einer Klasse als
Unterrichtssprache verwendet werden kdnnen. Mehrsprachige Klassen, in denen
eine oder mehrere Migrationssprache(n) Unterrichtssprache(n) sind, und



Volksschulklassen mit mehrsprachiger Alphabetisierung sind in Wien in Form von
Projekten bereits vorhanden.*

5.3 Das Unterrichtsprinzip Interkulturelles Lernen

Einen potentiellen Raum fir die Erstsprachen der lebensweltlich mehrsprachigen
Schulerinnen bietet das Unterrichtsprinzip Interkulturelles Lernen, das Anfang der
Neunziger Jahre in Osterreich eingefiihrt wurde (BMUKK 2012a, S. 25). Ziel des
interkulturellen Lernens ist es, ,einen Beitrag zum besseren gegenseitigen
Verstandnis bzw. zur besseren gegenseitigen Wertschatzung, zum Erkennen von
Gemeinsamkeiten und zum Abbau von Vorurteilen [zu] leisten® (BGBI. 439/1991).
Das interkulturelle Lernen ist in seiner Konzeption ein Lernen, das im Unterricht
der verschiedenen Féacher stattfindet. Es kann und soll sich (auch) konkret mit
den Kulturen und Sprachen der in der Klasse anwesenden Schilerinnen
beschaftigen (BMUKK 2012a, S. 26). Hinsichtlich der sprachlichen Aspekte
dieses Unterrichtsprinzips wird die Wichtigkeit ,der Ermutigung durch die
Lehrerinnen und Lehrer [...], sprachliche Ressourcen in der Klasse zu nutzen*
hervorgehoben (BMUKK 2013b, S. 38). In sprachlich (und kulturell) heterogenen
Klassen, wie sie in Wien anzutreffen sind, soll mittels interkulturellem Lernen auch
.[d]er Zusammenhalt in der Klasse“ gestarkt werden, indem die Schiilerinnen
erleben, dass ihre unterschiedlichen mehrsprachigen Kompetenzen
gleichermal3en anerkannt werden (ebd., S. 37). ,Die Férderung und
Weiterentwicklung sprachlicher Fahigkeiten und Fertigkeiten in allen
Unterrichtsgegensténden ist die Grundlage dieses sprachdidaktischen Ansatzes*
(ebd., S. 38).

.Interkulturelle Bildung behandelt nicht nur Fragen der Kommunikation Gber
sprachliche Unterschiede hinweg, sondern auch die Zusammenhnge
zwischen Sprachen und ihren kulturellen Hintergriinden, Fragen des
Austauschs und des Verstehens zwischen Gruppen verschiedener
sprachlicher, sozialer, geographischer bzw. sonstiger Herkunft und damit

Fragen der individuellen und sozialen Identitat sowie der Zugehorigkeit und

9vgl. zur mehrsprachigen Alphabetisierung in der Volksschule BriiRlgasse:
http://dastandard.at/1339638899515/Einfach-mehrsprachig [26. 03. 2013]
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der Strategien zum Umgang mit kulturellen Praktiken.”

(ebd., S. 37)
Das interkulturelle Lernen bietet somit einen idealen Rahmen fir die
Einbeziehung der unterschiedlichen Erstsprachen in den gemeinsamen
Unterricht. Jedoch lasst schon die Formulierung des Bundesministeriums, das
Unterrichtsprinzip solle ,sich wie ein roter Faden durch den schulischen Alltag
ziehen und nicht nur in 'interkulturellen Projekten' zu Schulschluss seinen
Niederschlag finden* (BMUKK 2012a, S. 26), vermuten, dass es eben bisher nur
punktuell und am Rande des Unterrichts tatsachlich praktiziert wird.

5.4 Die Einbindung der unterschiedlichen Erstsprach en in den

einsprachigen Unterricht

Die verschiedenen Vorteile des muttersprachlichen Unterrichts fur seine
Schulerinnen, aber auch die Gesellschaft allgemein, die im Kapitel 5.1.2 erlautert
wurden, machen die Wichtigkeit der schulischen Forderung der Erstsprachen
deutlich. Die L1 lebensweltlich mehrsprachiger Schilerinnen kann in ihrem
Sprach- und Sachlernen nicht ausgeblendet werden. Der muttersprachliche
Unterricht stellt daher ein wesentliches Element in der Bildung junger Lernender
mit lebensweltlicher Mehrsprachigkeit dar. Nicht oder nur eingeschrankt in den
Aufgabenbereich des muttersprachlichen Unterrichts féllt jedoch ein weiterer
wesentlicher Punkt, n&mlich der, einen Austausch der Schilerinnen mit
unterschiedlichen Erstsprachen untereinander tUber ihre Sprachen zu férdern, mit
den mdglichen Vorteilen einer solchen Thematisierung der Erstsprachen, auf die
in diesem Kapitel ndher eingegangen wird. Es liegt nahe, dass dieser Austausch
in mehrsprachig unterrichteten Klassen eher entsteht, jedoch sind solche Klassen
bisher nicht weit verbreitet. Eine derartige Einbeziehung der Erstsprachen in den
Unterricht hat den Vorteil, dass sie auch diejenigen Schulerlnnen erreicht, die
keinen muttersprachlichen Unterricht besuchen (kdnnen).

In den dsterreichischen Gesetzestexten findet sich die Anweisung: ,Eine allenfalls

vorhandene Zwei- oder Mehrsprachigkeit soll positiv besetzt und die Schilerinnen



sollen ermuntert werden, Kenntnisse in der Muttersprache im Unterricht sinnvoll
einzubringen” (BGBI. 1l Nr. 277/2004, S. 6).

Den Erstsprachen der Schiler und Schilerinnen soll also auch im gemeinsamen
Unterricht der lebensweltlich ein- und mehrsprachigen Kinder und Jugendlichen
ein Platz eingerdumt werden. Wie in Kapitel 3.1 dargestellt, ist die Zahl der
Schulerinnen und Schiler an Wiener Schulen mit einer anderen L1 als Deutsch
eine nicht zu vernachlassigende. Dadurch findet sich in vielen Wiener Klassen
eine grolRe Sprachenvielfalt, die in verschiedenen Fachern angesprochen und
sinnvoll genutzt werden kann. Einige der bereits vorhandenen Konzepte, wie die
Kenntnisse in der Erstsprache — und die Mehrsprachigkeit an sich —
lehrerInneninitiiert in den Unterricht eingebracht werden kdnnen, sollen weiter
unten im Kapitel 5.4.2 vorgestellt werden. Es soll an dieser Stelle festgehalten
werden, dass die Thematisierung und Einbeziehung der L1 der lebensweltlich
mehrsprachigen Schilerlnnen im Unterricht den muttersprachlichen Unterricht
nicht ersetzen kann und soll. Sie kann keinen systematischen Sprachunterricht
leisten, wie es der muttersprachliche Unterricht kann, sondern soll ihn lediglich
erganzen und eine Bricke zum Regelunterricht schlagen.

In der Literatur zum Thema wird immer wieder darauf aufmerksam gemacht, dass
die migrationsbedingte Mehrsprachigkeit im Unterricht noch kein Thema ist und
dass andere Erstsprachen als Deutsch aus dem Unterricht oder gar der gesamten
Schule verbannt werden. Einige Beobachtungen zur Rolle der Erstsprachen in
den Klassen seien daher im Abschnitt 5.4.3 wiedergegeben.

Im nun folgenden Kapitel werden Argumente verschiedener Autorinnen fur die
Einbeziehung der Sprachen der Migrationsminderheiten im Unterricht speziell
hinsichtlich des Ausgleichs von Sprachhierarchien, der Starkung des
(sprachlichen) Selbstkonzeptes der mehrsprachigen Schilerinnen und der
Verbesserung des Fremdsprachenlernens sowie des metasprachlichen Wissens

aller Schilerlnnen zusammengefasst.
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5.4.1 Argumente flr die Einbeziehung anderer Erstsp  rachen in

den Unterricht

Die Relevanz der Thematisierung der lebensweltlichen Mehrsprachigkeit von
Schilerinnen und das Eingehen auf ihre konkreten Erstsprachen im Unterricht
wird in der Literatur zum Thema wiederholt festgestellt, wie im Folgenden
dargestellt werden soll. Positive Auswirkungen sind einerseits fir das Prestige der
jeweiligen Sprachen zu erwarten, aber auch fur die sprachliche Identitat der
jungen Sprecherinnen. Diese beiden Faktoren kbénnen ihrerseits wieder einen
positiven Einfluss auf Erst- und Zweitsprachkompetenz der mehrsprachigen
Kinder und Jugendlichen und ihren Schulerfolg haben. Diese miteinander

vernetzten Auswirkungen sollen in diesem Kapitel naher erlautert werden.

5.4.1.1 Starkung des (sprachlichen) Selbstkonzeptes
Ein wichtiges Argument fur die Thematisierung und Einbeziehung der anderen
Erstsprachen als Deutsch im Unterricht ist die Starkung des sprachlichen
Selbstkonzeptes der Schilerinnen mit lebensweltlicher Mehrsprachigkeit, wovon
auch das nichtsprachliche Selbstkonzept profitieren kann. Schliel3lich kommt
.[d]er Mehrsprachigkeit [...] fir die Personlichkeitsentwicklung des Kindes grol3e
Bedeutung zu, da sein Selbstkonzept darauf aufbaut* (BMUKK 2008, S. 21).
Wojnesitz (2009, S. 214) stellt fest, ,dass die Thematisierung von
Mehrsprachigkeit von Schilerinnen mit Migrationshintergrund auf gré3eres
Interesse stof3t und ihren Selbstwert starkt.” Auch Volgger (2010, S. 190)
argumentiert fur das Sichtbarmachen der verschiedenen Sprachen und gegen
deren Ausblenden im Schulalltag mit der Identifikation der Schilerinnen mit ihrer
lebensweltlichen Mehrsprachigkeit. Krumm (2009, S. 239) betont ebenfalls den
Aspekt ,der Bestéatigung des Selbstbildes und der als wichtig empfundenen
Zugehorigkeiten* durch die ,Einbeziehung der Familiensprache in Kindergarten
und Schule [und] die Bewusstmachung der eigenen sprachlichen Identitat* (ebd.).

,Die vielfaltige Einbeziehung von Herkunftssprachen in die Gestaltung des

Unterrichts macht nicht nur die fundamentale Bedeutung von Sprachen

erfahrbar. Sie unterstiitzt auch die Identitatsfindung von Migrantenkindern und
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hilft dadurch, dass sie als Minderheit ihre Herkunftssprache in den Unterricht

einbringen kénnen, der Starkung ihres Selbstwertgefiihls.*

(Haase 2003, S. 218)
Eine Schule hingegen, in der mehrsprachige Schulerinnen ihre Erstsprache nicht
einbringen kénnen, zwingt sie, ,ihre halbe Sprachidentitat zu unterdriicken*
(Krumm 2009, S. 240). Die Relevanzsetzung der lebensweltlichen
Mehrsprachigkeit fur die Schilerinnen selbst kann dabei im Kontrast zur
Wahrnehmung durch die Lehrenden stehen, wie Hu (2003, S. 217)
zusammenfasst:

~Wahrend fir die meisten Lehrer also der Aspekt der sprachlich-kulturellen

Identitat der Schiler entweder Nebensache ist oder aber rein defizitér

gesehen wird, ist die sprachlich-kulturelle Verortung fiir die Schiler eines der

zentralsten Thema [sic] in ihren Selbstdarstellungen. [...]"
Die Identitat der Schulerlnnen ist also auch durch ihre Sprache(n) gepragt. Dabei
spielt auch das sprachliche Selbstkonzept, also die sprachliche
Selbsteinschatzung, in der Schule eine Rolle. Der Zusammenhang des
schulsprachlichen Selbstkonzeptes mit der Sprachkompetenz wurde in einer grof3
angelegten Schweizer Studie erkannt. Miller (1997) erhob in seiner
Untersuchung verschiedene Einflussfaktoren auf den Schulerfolg bei
Schulerlnnen mit und ohne Migrationshintergrund. Dabei stellte sich heraus, dass
neben der Begabung besonders das sprachliche Selbstkonzept in der
Schulsprache Hochdeutsch mit dem Erfolg in dieser Sprache in Zusammenhang
stand. Auch die begabteren Schulerinnen mit Migrationshintergrund hatten ein
durchschnittlich schlechteres schulsprachliches Selbstkonzept als jene ohne
Migrationshintergrund, also jene, deren Familiensprache gleichzeitig auch die
Unterrichtssprache war. Miller (1997, S. 289) sieht die Hauptgrinde fur diesen
Unterschied der sprachlichen Selbsteinschatzung der Schilerinnen darin, dass
die (Schweizer) Schule die Erstsprachen der Schilerinnen mit
Migrationshintergrund weitgehend ignoriert und die Kompetenzen in der
Unterrichtssprache tberbewertet. Jeuk (2003, S. 55) folgert: ,Mit der

Untersuchung Miillers lasst sich ein Zusammenhang zwischen der negativen
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gesellschaftlichen Wertschatzung von Zweisprachigkeit, der daraus folgenden
Diskriminierung und schlechten Schulleistungen herstellen.”

Weiters sieht er (ebd.) darin eine mdgliche Erklarung fur ein immer wieder
beobachtetes Phdnomen: Dass ndmlich Schilerinnen mit einem héheren
Migrationsalter mehr Erfolg haben als jingere Migrantinnen, da bei den alteren
Kindern bzw. Jugendlichen das sprachliche Selbstkonzept schon eher gefestigt
sel.

Fur diesen Erklarungsansatz sei auf die oben schon erlauterte These verwiesen,
die besagt, dass Erst- und Zweitsprache nicht voneinander trennbar sind, dass
also ein besseres Selbstkonzept in der L1 auch das Selbstkonzept in der L2

beeinflusst.

Fthenakis et al. (1985, S. 259) beschaftigen sich mit einem verwandten Thema,
das auch in den Bereich des sprachlichen Selbstkonzeptes hineinspielt: Der
Bedeutung von Erfolgserlebnissen im Schulunterricht. Dabei gehen sie speziell
auf die sprachlich-identitaren Aspekte ein. Sie schreiben, dass

,das Ignorieren der sprachlichen und kulturellen Identitéat per se ein vages und

zugleich die ganze Person betreffendes Versagenserleben bewirken kann.

[...] Je mehr auRerdem unmittelbare Diskriminierung in der Schule, der Klasse

und im Unterricht vorhanden ist, desto starker wird dieses Erlebnis des

Versagens,*

(ebd.)
das sich auch auf den Spracherwerb auswirkt, denn ,[d]as Selbstvertrauen eines
Kindes sowie (schulische) Erfolgserlebnisse unterstiitzen den Spracherwerb,
Angst und mangelndes Selbstbewusstsein behindern ihn* (Fleck 2007, S. 262).
Gogolin (1988, S. 11) beschreibt das Ignorieren der ,Bildungsvoraussetzung
'lebensweltliche Zweisprachigkeit™ sogar als Schadigung der mehrsprachigen
Kinder.
Hu fasst die Ansichten von Kritikerinnen der einsprachigen Unterrichtung
lebensweltlich mehrsprachiger Schulerinnen wie folgt zusammen:

.Die schulisch erzwungene Einsprachigkeit wird als psychisch belastend und

entwicklungshemmend kritisiert, weil sie eine Reduktion der sprachlichen



Mittel mit sich bringe und damit das Denken und andere psychische
Fahigkeiten auf ein niedriges Niveau zurtickschraube. Die Nichtbeachtung der
Muttersprache durch die Schule bedeute fiir das Kind eine Entwertung seiner
Sprache und Kultur, signalisiere ihm Minderwertigkeit und fiihre woméglich

zur Selbstabwertung [...]."

Hu (2003, S. 44-45)
Obwohl es hier in erster Linie um Argumente flr zweisprachigen Unterricht geht,
ist zu vermuten, dass die angefiihrten negativen Auswirkungen des Ignorierens
der Erstsprache durch die Schule auch durch die Einbeziehung der Muttersprache

in den sonst einsprachigen Unterricht abgeschwacht werden kdnnen.

Jeuk (2003, S. 47) schreibt Gber Beobachtungen von lebensweltlich
mehrsprachigen Kindern in Kindergarten in Deutschland, in denen sich diese
Kinder anfangs eher isolieren und keinen Kontakt mit anderen Kindern suchen.
Jeuk schlagt als mdgliche Erklarung dieses Phanomens vor, dass die Institution
Kindergarten den Kindern kaum die Méglichkeit gibt, ihre schon vorhandenen
sprachlichen Kenntnisse, namlich die in der Erstsprache, zu nutzen, wobei fur das
Erlernen von Neuem allgemein gilt, dass Menschen sich Neues erarbeiten, indem
sie auf schon Vorhandenes aufbauen. Diese Uberlegung legt nahe, schon im
Kindergarten damit zu beginnen, von institutioneller Seite die Kinder zu
ermutigen, auch auf ihre Erstsprachkompetenzen zurtickzugreifen.

Auch bei einer Studie mit Schulkindern in Wien fiel auf, dass innerhalb der
Gruppe der getesteten Kinder besonders einige Kinder mit ttirkischer
Muttersprache, die in Sprachtests schlechte Ergebnisse erzielten, eine grol3e
Schichternheit und Unsicherheit an den Tag legten (vgl. Akkus et al. 2005, S.
16). In der Folgestudie von Akkus et al. (2005) wurden vier dieser Schulkinder mit
Turkisch als Erstsprache zusatzlich zum muttersprachlichen Unterricht
psychagogisch betreut, mit dem Ziel, diese Kinder ,mit sprachlicher Kompetenz
und starker ldentitat auszustatten und so den Deutscherwerb und den Schulerfolg
insgesamt deutlich positiv zu beeinflussen® (ebd., S. 13, Hervorhebung im
Original). Nach einem Semester muttersprachlichen Unterrichts und

psychagogischer Betreuung wurde festgestellt, dass sich tatsachlich
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Selbstvertrauen und Motivation in Deutsch und Mathematik sowie die Leistungen
in Deutsch und vor allem Erstsprachkompetenz, das Selbstvertrauen in Bezug auf
die eigene Erstsprachkompetenz und die Motivation, die Erstsprache zu
sprechen, im Vergleich zur nicht psychagogisch betreuten Kontrollgruppe
verbesserten (ebd., S. 82-83).

Zusammenfassend wird also die Wichtigkeit eines positiven Selbstbewusstseins,
einer guten Beherrschung der Erstsprache sowie einer positiven Einstellung zur
Erstsprache fur den Zweitspracherwerb festgestellt (Fleck 2007, S. 262). Zu einer
solchen positiven Einstellung zur L1 (die auch fur die gute Beherrschung dieser
Sprache wesentlich sein kann) tragt die Valorisierung der L1 im Unterricht bei. Es
ist anzunehmen, dass letztlich auch die Beziehungen der Schilerinnen
untereinander von der Einbeziehung der unterschiedlichen Erstsprachen im
Unterricht profitieren wirden: ,Das Expertinnentum der Schilerinnen mit
Migrationshintergrund in ihren Muttersprachen starkt deren Selbstbewusstsein
und fuhrt zu staunender Anerkennung bei deren 'monolingualen’
Klassenkameradinnen“ (Wojnesitz 2009, S. 227-228).

5.4.1.2 Steigerung des Sprachprestiges
Das Prestige einzelner Sprachen, welches den Status einer Gruppe von
Sprecherinnen in der Gesellschaft abbildet — aber auch reproduziert — spielt auch
eine wesentliche Rolle fur die Kinder dieser Gruppe, wie in Kapitel 5.1.2.3
dargestellt wurde. Die marginalisierte Stellung der Migrantinnensprachen an
Osterreichischen Schulen im Hinblick auf ihre Unterrichtung deutet auf ein
niedrigeres Prestige dieser Sprachen im Vergleich zu den weit haufiger
unterrichteten Fremdsprachen und der Unterrichtssprache Deutsch hin (vgl.
Kapitel 4.2). Eine verstéarkte Einbeziehung dieser Sprachen in den Regelunterricht
konnte ihnen zu einem Prestigegewinn verhelfen, da (um die Aussage von
Schneider in Kapitel 4.2 abzuwandeln) eine Sprache, die in der Schule einen
Platz hat, einen hoheren Status hat, als eine Sprache, die dort ignoriert wird.

Neben der direkten Starkung des sprachlichen Selbstkonzeptes hétte auch eine



Statusverbesserung der Erstsprache positive Effekte auf die mehrsprachigen
Lernenden. Solche Auswirkungen des Sprachprestiges werden im Folgenden

besprochen.

Ein tendenziell niedriges Prestige der Erstsprache von lebensweltlich
mehrsprachigen Kindern und Jugendlichen kann deren L1- und dadurch auch
ihren L2-Erwerb negativ beeinflussen (Fleck 2007, S. 262), und auf3erdem ihre
Sozialisation und Personlichkeit im Gesamten durch die ,Verinnerlichung der
Abwertung seitens der Gesellschaft‘ beeintrachtigen (Fthenakis et al. 1985, S.
236). Auch fur den Schulerfolg der Kinder kann das Prestige ihrer L1 letztlich ein
wesentlicher Faktor sein, da es einerseits den fir das schulische Lernen
wichtigen Spracherwerb und andererseits das ebenso relevante Selbstbild der
Kinder beeinflusst (vgl. zu &lteren Studien zu diesem Thema Fthenakis et al.
1985, S. 230ff).

Die Thematisierung der anderen Erstsprachen als Deutsch in der Schule kann ein
Mittel zur Prestigesteigerung dieser Sprachen und dadurch geeignet sein, das
Interesse der Muttersprachlerinnen an ihrer eigenen Sprache zu wecken bzw. zu
verstarken, was sich auch positiv auf ihren Deutscherwerb auswirken kann. Ein
gesteigertes Prestige dieser Sprachen kann das Interesse der lebensweltlich
mehrsprachigen Kinder und Jugendlichen an ihren Erstsprachen férdern, was zu
einer zahlenmafig hoheren Teilnahme am muttersprachlichen Unterricht fuhren
konnte, denn ,das Interesse und die Haltung der Schulerinnen, die wiederum von
der Bewertung durch ihr soziales Umfeld beeinflusst werden*, sind auch Faktoren
fur die Anmeldezahlen und dadurch das Zustandekommen muttersprachlichen
Unterrichts (Garnitschnig 2013, S. 52). Eine verstarkte Forderung der L1 durch
vermehrten Besuch des muttersprachlichen Unterrichts sollte auch eine
Anhebung ihres L1-Kompetenzniveaus zur Folge haben, und da, wie schon
beschrieben wurde, die Kompetenz in der L1 und der L2 auch voneinander
profitieren, kdnnte dies auch eine Verbesserung der L2 mit sich bringen.
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Ein gro3eres Interesse an der eigenen Erstsprache scheint bei lebensweltlich
mehrsprachigen Kindern tatsachlich mit erfolgreicherem Deutscherwerb in
Zusammenhang zu stehen, wie ein Ergebnis der Studie von Brizi¢ (2007, S. 323)
zeigt, in der 65 Volksschulkinder mit lebensweltlicher Mehrsprachigkeit untersucht
wurden: Eines der Resultate war, dass bei den Kindern, deren Interesse an ihrer
L1 von der Lehrkraft des muttersprachlichen Unterrichts als starker eingeschatzt
wurde, auch eine hthere Deutschkompetenz festgestellt wurde, als bei weniger
interessierten Schilerinnen (von denen aber alle den muttersprachlichen
Unterricht besuchten). Von Brizi¢ (ebd.) wird diese ,erstsprachliche Motivation [...]
als ein Aspekt jener Ausgangsposition betrachtet, die fur jeglichen Spracherwerb
in der Migration so wesentlich sein durfte* (Heraushebung im Original). Das
Interesse fur die Erstsprache kann also auch fur Zweit- und Fremdspracherwerb

von Bedeutung sein.

Lebensweltlich mehrsprachige Kinder und Jugendliche kénnen spater aus ihrer
Mehrsprachigkeit auch berufliche Vorteile ziehen. De Cillia (2010, S. 250) macht
darauf aufmerksam, dass es eine Nachfrage dsterreichischer Betriebe ,in den
Nachbarsprachen [gibt], die durch das o6ffentliche Schulsystem nicht gedeckt
wird.” Es gibt in vielen Bereichen des 6ffentlichen Lebens grof3en Bedarf an
Mitarbeiterinnen mit Kompetenzen in den Migrationssprachen (ebd.). Diese
lebensweltlich mehrsprachigen Jugendlichen sind sich dieser potenziellen
Chancen allerdings nicht unbedingt bewusst, wie Volgger (2011, S. 349) aus ihren
Interviews mit lebensweltlich mehrsprachigen Jugendlichen schlief3t:

.Die Vorteile von Mehrsprachigkeit im Berufsleben reduzieren die Lernerinnen

auf Kenntnisse in schulischen Fremdsprachen. Dass Kompetenzen in

Migrantinnensprachen ebenfalls berufliche Vorteile mit sich bringen kénnen,

ist nicht Teil ihrer subjektiven Theorien — ein Aspekt, der im Unterricht im

Sinne einer Aufwertung des Prestiges der Migrantinnensprachen

anzusprechen ist."



Im Folgenden sollen Uberlegungen dazu angestellt werden, wie das Prestige
einer Sprache sich auch auf die (sprachlichen) Leistungen folgender
Generationen auswirken kann.

Brizi¢ (2007, S. 318) zeigt anhand ihrer Untersuchung an Volksschtlerinnen und
Volksschulern in Wien, dass auch die innerfamiliare Sprachweitergabe nicht nur
den Erst-, sondern auch den Zweitspracherwerb der Kinder beeinflussen kann. So
stellt sie eine bessere Deutschkompetenz bei denjenigen Kindern mit
Migrationshintergrund fest, in deren Familie am ehesten an der L1 der
Grol3elterngeneration festgehalten wurde, d.h. wo kein intergenerationaler
Sprachwechsel stattgefunden hat. Sowohl die Kinder, deren Eltern nicht die
Erstsprache ihrer eigenen Eltern (also der Grof3eltern der Kinder) als Erstsprache
erworben haben, als auch die Kinder, deren Erstsprache nicht identisch ist mit der
Erstsprache ihrer Eltern, schneiden in Deutsch schlechter ab, als jene, bei denen
die L1 durchgangig weitergegeben wurde. Brizi¢ (ebd., S. 172) vermutet, dass
.Bruiche in der Sprachweitergabe, sprachliche Assimilation und ein negatives
Selbstbild“ auRerdem nicht nur der Kompetenz in Erst- und Zweitsprache,
sondern auch dem Bildungserfolg abtraglich sind. ,[D]agegen dirfte das
Beibehalten der (Minderheiten)Sprache, mdglichst gekoppelt an ein positives
Selbstbild, einen deutlichen Vorteil fir die Sprachkompetenz und die schulische
Laufbahn der Kinder darstellen (ebd.). Hier sei noch einmal auf die Sprachlichen
Menschenrechte hingewiesen, die unter anderem fordern, unfreiwilligen Wechsel
der Erstsprache zu vermeiden (vgl. Kapitel 5).

Wesentlich fir die Entscheidung zur Sprachweitergabe ist sicherlich auch die
Einstellung zur eigenen Sprache, die ihrerseits durch die Wertschatzung oder
Ablehnung der Sprache durch die Gesellschaft beeinflusst wird. Brizi¢ (2007)
kommt zu dem Ergebnis, dass die Makrofaktoren, die den Spracherwerb der
migrierten Eltern im Herkunftsland beeinflusst haben, sich auf die
Sprachweitergabe im Zielland und dadurch eben auch auf den sprachlichen und
schulischen Erfolg ihrer Kinder auswirken. Zu diesen Makrofaktoren zahlt unter
anderem, ob die Erstsprache im Herkunftsland Schulsprache ist, ob sie

Staatssprache ist, und wie prestigetrachtig sie dort ist (ebd.).
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Wenn durch die Einbeziehung der Sprache einer Migrationsminderheit in der
Schule auch der Wert, den sie fur ihre Sprecher und Sprecherinnen hat,
gesteigert werden kann, und sie dadurch eher an dieser ihrer L1 festhalten, kann
dies demnach auch zum sprachlichen und schulischen Erfolg zukunftiger

Generationen beitragen.

5.4.1.3 Vorteile fur die Mehrsprachigkeit aller Sch  lerlnnen
Nicht zuletzt fir das Erlernen weiterer Sprachen ist die Einbeziehung der bereits
vorhandenen, auch migrationsbedingten Mehrsprachigkeit in den Klassen
sinnvoll, da hier ganz nah an der Alltagsrealitat der Schilerinnen
Sprachvergleiche angestellt werden kénnen, welche das Sprachenlernen aller
Schiler und Schilerinnen positiv beeinflussen kdnnen (vgl. Volgger 2011, S. 346,
siehe auch Hu 2003, S. 300f). Das Nebeneinanderstellen von Gemeinsamkeiten
und Unterschieden einzelner Sprachen kann ihnen zu einer groReren Bewusstheit
der Eigenschaften von Sprachsystemen verhelfen und zum ,Reflektieren]...] Gber
Deutsch als Zweit- aber auch als Erstsprache” anregen (Budach et al. 2003, S.
246).
Aber nicht nur im Sprachunterricht ist die Einbeziehung der lebensweltlichen
Mehrsprachigkeit sinnvoll fur alle Schilerinnen, ,[d]enn die multilinguale Schule
ist nicht nur eine Angelegenheit der Sprachlehrerinnen, sondern aller Lehrerinnen
(de Cillia 2005, S. 33)". So fordert auch Gogolin (1988) neben ihrem Vorschlag,
einen ,Lernbereich Zweisprachigkeit” (ebd., S. 110) als eigenen
Unterrichtsgegenstand einzurichten (siehe Kapitel 5.4.2), das gezielte Einbinden

der Mehrsprachigkeit der Schiilerinnenschatft in alle Facher:
,Die Darstellung, Kommentierung, Bewertung von Sachverhalten in einer
anderen als der jeweiligen Unterrichtssprache, die Relativierung scheinbar
objektiven Wissens durch die kulturellen Muster, die eine andere Sprache
transportiert, miissen nicht blof3 unverbindlich und folgenlos toleriert, sondern
aktiv eingefordert und als legitime, eigenwertige Beitrdge zum
Lehr-/Lernprozel? begriffen werden."
(Gogolin 1988, S. 107)

»Ziel der Anerkennung und des Neudenkens von Mehrsprachigkeit ist es in



diesem Zusammenhang, die Vielfalt an Sprachen und kulturellen Ressourcen

[...] als etwas Wertvolles im Prozess der Weltaneignung zu begreifen.”

(Budach et al. 2003, S. 241)
Von diesem Lehr- und Lernprozess sollen nicht nur die zweisprachigen, sondern
auch die einsprachigen Schulerinnen profitieren, indem ihnen metasprachliches
Wissen zuganglich gemacht, ,ihre Handlungskompetenz in der multikulturellen
Gesellschaft erh6ht®, und ihnen die Moglichkeit gegeben wird, ,uber ihre
Begrenztheit auf Einsprachigkeit hinauszugelangen® (Gogolin 1988, S. 119). Denn
»auch sie sind in der Schule und in ihrer au3erschulischen Lebenswelt mit
gesellschaftlicher Mehrsprachigkeit konfrontiert* (ebd.).
Gogolin pladiert also dafir, die vorhandene Mehrsprachigkeit im Klassenzimmer
daflr zu nutzen, die sprachlichen Kompetenzen aller Schilerinnen und Schiler
auszuweiten. Die Vorteile gegentber dem klassischen Fremdsprachenunterricht
sieht sie in der ,lebenspraktischen Bedeutung“ (ebd.) der behandelten Sprache,
die sich dadurch ergibt, dass gleichaltrige Muttersprachlerinnen vor Ort sind,
wodurch ,das Bedurfnis nach wirklicher Verstandigung geweckt wird und
befriedigt werden kann“ (ebd.). Das aktive und bejahende Ansprechen der
klasseninternen Mehrsprachigkeit kann zu einem Sprachaustausch unter den

Schulerlnnen anregen, der fur alle Beteiligten von Vorteil wéare.

AulRerdem ware es sinnvoll, allen Schilerinnen die Vorteile von Mehrsprachigkeit
an sich bewusst zu machen, wobei auch hier durch den mehrsprachigen Alltag
von Teilen der Schilerinnenschaft realitdtsnahe Beispiele und
Ankniupfungspunkte gegeben werden kdnnen. Dadurch kann die Motivation fur

jeglichen (weiteren) Spracherwerb aller Schilerinnen gesteigert werden.

5.4.1.4 Zusammenfassung
Die in diesem Kapitel behandelten Bereiche des sprachlichen Prestiges und des
sprachlichen Selbstkonzeptes der jungen Erstsprecherinnen der
Migrationssprachen lassen sich nur schwerlich voneinander trennen, da das
Prestige auch auf das Selbstkonzept einen grof3en Einfluss hat und beide

Faktoren vom Umgang mit den jeweiligen Sprachen bzw. Sprecherinnen
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abhangen und diesen widerspiegeln. Ein verstarktes
Mehrsprachigkeitsbewusstsein in der Klasse hétte des Weiteren vermutlich auch
Auswirkungen auf das Selbstkonzept der mehrsprachigen Schilerinnen, wie auch
auf das Ansehen ihrer Erstsprachen. Gleichzeitig konnte ein gesteigertes Prestige
der vorhandenen Erstsprachen das Interesse der Mitschulerinnen daran steigern.
Die verschiedenen Faktoren sind also miteinander interdependent. Auf alle drei —
a) das Prestige der Erstsprachen von lebensweltlich mehrsprachigen
Schilerinnen, b) deren (sprachliches) Selbstkonzept sowie c) die
Mehrsprachigkeitsbewusstheit und das Fremdsprachenlernen aller Lernenden —
kann sich das Einbeziehen dieser Erstsprachen im Unterricht positiv auswirken.
Wie dieses Thematisieren und Einbeziehen aussehen kann, davon soll das
nachste Kapitel handeln, indem es ausgewahlte Uberlegungen, Konzepte und

konkrete Vorschlage zum Thema vorstellt.

5.4.2 Uberlegungen, Konzepte und Vorschlage

Verschiedene Autorinnen haben sich bereits Gedanken zur Notwendigkeit der
Einbeziehung der Erstsprachen von lebensweltlich mehrsprachigen Kindern und
Jugendlichen in der Schule gemacht, Konzepte und Ziele entworfen oder konkrete
Materialien entwickelt. Ein umfassender Uberblick zu diesem Thema ist im
Rahmen dieser Arbeit nicht moglich, daher sei hier nur ein beispielhafter Einblick
in die bisher angestellten Uberlegungen gegeben.

Zur Forderung der Sprachsensibilitat, der Sprachbewusstheit und von
Mehrsprachigkeitskompetenzen wurden Konzepte entwickelt, die in einem
eigenen Unterrichtsfach oder integriert in verschiedene oder alle Facher
umgesetzt werden sollen. In der Diskussion um die Starkung von
Sprachbewusstheit vor allem in der Schule hat sich auch der Begriff der language
awareness entwickelt, deren Ziel es ist, fur Sprache und Sprachen Interesse zu
wecken, zu sensibilisieren und metalinguistische Kompetenzen auszubauen
(Volgger 2011, S. 64ff; Auernheimer 2003, S. 149; Gnutzmann 2003). Es besteht

jedoch kein Konsens dartber, ob language awareness ein Konzept, eine



Methode, Unterrichtsinhalt oder Unterrichtsziel darstellt, wodurch auch auch eine
anerkannte Definition fehlt (Volgger 2011, S. 68).

Auernheimer (2003, S. 148) beschreibt das Konzept ,multiperspektivische
Bildung®, bei der der Unterricht unter anderem auch fir andere Sprachen getffnet
werden soll. Diese (sprachlich-)multiperspektivische Bildung soll nicht nur im
Sprachunterricht, sondern in allen Fachern stattfinden und die Sprachen und das
Umfeld der Schilerlnnen einbeziehen, wobei ein ,Entdeckungsprozess uber
Sprachen initiiert” (ebd.) werden soll. ,Es wird darum gehen, sowohl Unterschiede
zwischen Sprachen als auch sprachliche Universalien herauszufinden“ (ebd.). Er
bezieht sich dabei auch auf Gogolin (1988, S. 112f), die in ihrem Lernbereich
Zweisprachigkeit Inhalte aller Facher aufgegriffen und behandelt wissen will,
wahrend ,die Weckung und Entfaltung von Sprachsensibilitat und
Sprachbewul3theit, die Vermittiung und Eintibung von Féahigkeiten und
Fertigkeiten zum Wechsel zwischen Sprachen, zum Ubersetzen und Ubertragen,
zur selbsttatigen Aneignung von Redemitteln” Ziel des Lernbereichs ist. Auch
Wandruszka (1979, S. 322) sah es schon als die Aufgabe der Lehrenden,

,den Schulern die menschliche Notwendigkeit der Mehrsprachigkeit, ihr Recht

auf Mehrsprachigkeit, die ganze Fiille ihrer sprachlichen Méglichkeiten

bewul3t zu machen, ihre sprachliche Neugierde, Beobachtungs- und

Nachahmungsgabe zu wecken und zu entwickeln.”
Eine ahnliche Zielsetzung wie der Lernbereich Zweisprachigkeit verfolgt das unter
der Leitung von Krumm und Reich ausgearbeitete ,,Curriculum Mehrsprachigkeit®,
das ,der Integration der sprachlichen Bildung“ (Krumm & Reich 2011a, S. 2)
dienen soll.

,ES soll die Schilerinnen und Schiller dazu befahigen, sich in der heutigen

Welt sprachlicher Vielfalt zu orientieren, sich selbstbestimmt und zielbewusst

neue sprachliche Qualifikationen anzueignen und sich in vielsprachigen

Situationen kompetent zu bewegen. Es unterstiitzt die Ausbildung

personlicher Sprachenprofile, indem es einzelsprachliche Qualifikationen

aufgreift, erweitert, miteinander verbindet und in allgemeinen sprachlichen

Einsichten fundiert.”

(ebd.)
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Fur dieses Curriculum wurden fur verschiedene Bereiche (wie ,Wahrnehmung
und Bewaltigung sprachlicher Vielfalt“ oder ,Wissen tUber Sprachen®) und fir
verschiedene Schulstufen Lernziele und dazugehdriger Lehrstoff, teilweise mit
Beispielen und Hinweisen auf Materialien ausgearbeitet. Dabei kdnnen alle
Sprachkompetenzen der Schilerinnen, sowohl die mitgebrachten Sprachen, als
auch die in der Schule gelernten, einbezogen werden (ebd.). Das Curriculum
Mehrsprachigkeit kann als eigenes Fach oder integriert in die Sprachfacher
unterrichtet werden (ebd., S. 10-11).
Zur Initilerung von Gesprachen tber Sprachen wurde auf3erdem von Ursula
Neumann das Sprachenportrat entwickelt (Krumm 2001, S. 5-6). Hierbei werden
den Schilern und Schilerinnen gedruckte Silhouetten von Menschen
ausgehandigt, in die sie ,ihre Sprachen” einzeichnen sollen. Dabei sollen sie fir
jede Sprache eine andere Farbe verwenden und kénnen nach Wunsch ihre
Zeichnung auch schriftlich kommentieren (ebd.).

»ZUm einen ergibt sich ein Anstol3, verstarkt Uber die eigenen Sprachen

nachzudenken, zum andern beeindruckt auch die Lernenden die

Sprachenvielfalt in der eigenen Klasse. Pl6tzlich entsteht ein Interesse fur

Lernende, die bisher eher schweigsam am Rande salRen und die mit ihren
Sprachen auf einmal ,interessant' werden.”

(ebd., S. 98)

.Das Wichtigste fir die Lernenden ist die Tatsache, dass sie endlich einmal
gefragt werden, dass jemand etwas von ihren Sprachen wissen will. Manche
Lehrer berichten von einem ,Dammbruch’, von einer Erzahlbegeisterung auch

bei bisher recht schweigsamen Lernenden.*

(ebd., S. 99)
Mithilfe des Sprachenportrats konnen Schilerlnnen also dazu animiert werden,
Uber sprachliche Kompetenzen zu sprechen, die bis dahin unter Umstanden
weitgehend unerwahnt geblieben sind. Krumm schlégt vor, die so entstandenen

Sprachenportréts in das Europaische Sprachenportfolio einzuordnen.

Das Europaische Sprachenportfolio (ESP) wurde vom Europarat® entwickelt und

dient der Dokumentation der Sprachkompetenz und des Sprachlernfortschritts

20\Von dessen Language Policy Division



von Menschen, die eine oder mehrere Sprachen lernen oder gelernt/erworben
haben. Sein Ziel ist es, dem Sprachlernen und -gebrauch Form zu verleihen,
Lernende zu motivieren, indem ihre Bemihungen auf allen Niveaus anerkannt
werden, und ihre sprachlichen und kulturellen Fahigkeiten, Leistungen und
Erfahrungen zu dokumentieren. Weiters sollen die Entwicklung von Autonomie,
Mehrsprachigkeit und interkultureller Bewusstheit und Kompetenz durch das
Europaische Sprachenportfolio geférdert werden (Website des Council of
Europe).
.In an ELP all competence is valued, whether it was gained inside or outside
formal education“** (ebd.). Dieser Aspekt — namlich der, dass auch
aulRerschulisch erworbene Fahigkeiten bertcksichtigt werden und ebenso
geschatzt werden wie die schulisch erworbenen Kompetenzen — ist fur den Fokus
dieser Arbeit besonders relevant.
Die folgende Darstellung des Europaischen Sprachenportfolios folgt der von
Krieger (2001, S. 13-14). Das ESP besteht aus folgenden drei Teilen:
a) Der Sprachenpass: In ihm werden die verschiedenen beherrschten
Sprachen und die Niveaus der Beherrschung aufgefiihrt, wobei bei den
Sprachen, fur die Kompetenznachweise vorliegen (,schulische Abschlisse,
Sprachzertifikate bzw. Sprachdiplome*® ebd., S. 13), diese hier notiert
werden. Die allgemeine Einschéatzung der jeweiligen Sprachkompetenz
erfolgt nach den sechs Niveaus des Gemeinsamen Europaischen
Referenzrahmens fiir Sprachen (Al bis C2)%.
b) Die Sprachlernbiografie: Hier wird genauer auf die
Sprachlernentwicklung eingegangen und es werden wesentliche kulturelle
und sprachliche Erfahrungen dargestellt.
c) Das Dossier: Im Dossier werden die verschiedenen
Sprachkompetenznachweise wie Zeugnisse, Zertifikate, aber auch
Teilnahmebestatigungen von Austauschprojekten, Sprachreisen etc.

gesammelt. AuRerdem enthélt es eine Auswahl der selbstverfassten

2L¥In einem ESP werden alle Kompetenzen wertgeschatzt, ob sie nun im Rahmen schulischer
Bildung oder abseits davon erworben wurden.” (Ubersetzung K. M.)

22 Fuir Beschreibungen der Kompetenzen auf den einzelnen Niveaus siehe:
http://europass.cedefop.europa.eu/de/resources/european-language-levels-cefr [04. 05. 2013]
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Schriftstticke der Lernenden, anhand der der bisherige Sprachlernerfolg
nachvollziehbar gemacht werden soll.
(Krieger 2001, S. 13-14)

Weitere konkrete Vorschlage fur die verstarkte Einbeziehung der Erstsprachen in
der Schule fasst Volgger (2011, S. 30) zusammen: Neben der Alphabetisierung in
den Erstsprachen der Schilerinnen und einer ,Differenzierung des
Unterrichtsgeschehens und der Leistungsbeurteilung®, nennt sie auch die
Forderung nach ,[s]ymbolische[r] Prasenz der tatsachlich in der Schule
gesprochenen Sprachen, z.B. [durch] Aussenden von Einladungen in den
Muttersprachen der Eltern, Ankauf von Lektlre in allen Sprachen fur die
Schulbibliotheken* und ,Zulassen der Verwendung aller Sprachen nicht nur in den
Pausen, sondern auch im Unterricht bei Gruppen- oder Partnerarbeiten®. Zur
symbolischen Prasenz der anderen Erstsprachen als Deutsch wirde auch das
Lernen und Verwenden einiger Worte in den in der Klasse vorhandenen Sprachen
durch die Lehrerinnen beitragen, wie es von de Cillia (2013, S. 8-9)
vorgeschlagen wird. Auch im Handbuch fur interkulturelles Lernen von Luciak und
Binder (2010) finden sich viele Hinweise fir das Einbeziehen anderer
Erstsprachen in den Unterricht.

Positive Erfahrungen von Grundschullehrerinnen in Deutschland mit der
ansatzweisen Integration der Erstsprachen ihrer Schulerlnnen in ihren Unterricht,
etwa durch das Singen von Liedern in den Erstsprachen oder das Lernen von
Gru3formeln etc., sind durch Gogolin (1994, S. 241-242) dokumentiert. Die
Motivation war hier die, sich den Kindern emotional zu ndhern und ein ,positives
Klima® (ebd., S. 241) fur ein erfolgreiches Arbeiten in der Klasse entstehen zu
lassen, was offensichtlich auch funktionierte, denn die Kinder zeigten sich
interessierter und motivierter dem Gegenstand des Unterrichts gegentber, sobald
er in Zusammenhang mit ihrer Muttersprache angesprochen wurde.

Schulerinnen und Schiler mit lebensweltlicher Mehrsprachigkeit knnten
aul3erdem zur Textproduktion und -prasentation in ihrer Erstsprache animiert

werden (de Cillia 2013, S. 8-9), was nicht nur das Bild, das die Autorinnen dieser



Texte von sich selbst haben, verandern kann, sondern auch das Bild, das ihre
Mitschilerlnnen von ihnen haben (Cummins et al. 2005, S. 41). Cummins
beschreibt auRerdem bei erst kiirzlich nach Kanada migrierten Schulerinnen
verbesserte Leistungen in der Produktion englischsprachiger Texte, wenn sie
dazu ermutigt werden, wahrend des Schreibprozesses ihre L1 zu Hilfe zu nehmen
(Cummins et al. 2012, S. 40-41).

Fur Uberlegungen zur Einbeziehung der unterschiedlichen Erstsprachen speziell
im Fremdsprachenunterricht siehe Hu (2003, S. 300f). Auch Volgger (2011, S.
74ff) beschaftigt sich mit dieser Frage und gibt einen Uberblick tiber verschiedene

Vorschlage und Projekte zum Thema.

Das Einbeziehen der Erstsprachen der lebensweltlich mehrsprachigen
Schulerinnen stellt bestimmte Anforderungen an die Lehrerinnen. Die
Ausfuhrungen verschiedener Autorinnen zu diesem Thema seien im Folgenden
zusammengefasst.

Zunachst einmal bedeutet das Integrieren der Migrationssprachen in den
Unterricht eine Umstellung fur die Lehrerinnen, die es erlauben missen, dass
diese Sprachen in ihren bisher gewohnt einsprachigen Unterricht eindringen,
wodurch ein Teil ihres vertrauten Wissensvorsprungs den Schilerinnen
gegeniber plotzlich verschwindet (Gogolin 1988, S. 107f). Koliander-Bayer (1998,
S. 245) fuhrt diese schwierige Umstellung als einen moglichen Grund fur die
bislang unzureichende positive Beachtung der migrationsbedingten
Mehrsprachigkeit in Schulen an: Die Padagoglnnen flhlten sich in ihrer
traditionellen Rolle der Expertinnen verunsichert, wenn die Kinder untereinander
eine Sprache verwenden, die sie selbst nicht verstehen. Hu (2003, S. 301) fordert

jedoch,
.dass die Rolle des Fremdsprachenlehrers, wie die Lehrerrolle tberhaupt, sich
zunehmend von der Vorstellung des allwissenden Lehrers zu verabschieden
hat. Es geht vielmehr darum, Lernprozesse zu férdern und zu begleiten, was
durchaus auch impliziert, Lernende als 'Experten' heranzuziehen, wenn sich

dieses anbietet und von den Schiilern akzeptiert wird."
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Lehrerinnen, die der Thematisierung und Verwendung der unterschiedlichen
Erstsprachen in ihrem Unterricht kritisch gegentiberstehen, rat Gogolin (1988), sie
sollten die Konfrontation mit Mehrsprachigkeit nicht als ,Angriff auf persénliche
professionelle Kompetenz wahrnehmen, sondern als ihr selbstverstandliches
Element” (ebd., S. 202). Durch diese veranderte Rolle hatten auch sie selbst die
Moglichkeit, ,Wissen und Fahigkeiten“ sowie ,Handlungskompetenz in der
multikulturellen Gesellschaft* dazu zu erwerben (ebd., S. 108).

Fur eine wirkliche Veranderung des Schulunterrichts muss also in der
Lehrerinnenaus- und -weiterbildung angesetzt werden, was von verschiedenen
Autorinnen gefordert wird. So sieht Gogolin (1988) Bedarf an einer
kontinuierlichen Begleitung der Lehrkrafte (auch nach der Ausbildung):
Lehrerinnen bendtigten laut Gogolin (ebd., S. 202) Unterstitzung bei der
Entwicklung der Fahigkeiten, die im mehrsprachigen Schulbetrieb notwendig
seien, wie etwa das Aufspuren aller Anlasse, ,die die lebendige Sprachenvielfalt
im Klassenzimmer alltaglich bietet* um diese ,systematisch fir das Lehren/Lernen
nutzbar zu machen®, da diese Umstellung fur die bisher einsprachig ,denkenden*
Schulen eine grol3e Veranderung darstellt. Gogolin sieht dieses Coaching in Form
von institutionalisierten ,Instanzen padagogischer Beratung und Begleitung [...],
die dauerhaft Hilfe leisten und die padagogischen Prozesse in den Schulen
kontinuierlich unterstitzen kénnen* (ebd.).

Ob diese institutionalisierte Hilfe wirklich unumgéanglich ist, oder ob eine
veranderte Lehrerlnnenausbildung und vor allem -fortbildung ausreicht, um das
notwendige Bewusstsein zu schaffen und die nétigen Kompetenzen zu vermitteln,
ist im Rahmen dieser Arbeit nicht zu beantworten.

Ein Ansetzen in der Lehrerinnenausbildung wird auch von Volgger (2011, S. 30)
gefordert, welche meint, dass die Mehrsprachigkeit der Schilerinnenschaft auch
in der Ausbildung der Lehrerlnnen Beriicksichtigung finden muss.

Im Zuge der Erarbeitung des Curriculums Mehrsprachigkeit zur Anwendung in
den Schulen wurde auch ein ,Umsetzungsszenarium Padagoglnnenausbildung
Neu (BA/MA-Struktur)” ausgearbeitet, dem zu entnehmen ist, welche

Qualifikationen fur das mehrsprachigkeitsbewusste Unterrichten zuktinftige Lehrer



und Lehrerinnen in welcher Phase ihrer Ausbildung erwerben sollten (Krumm &
Reich 2011b).

Dannerer et al. (2013) geben einen Uberblick tiber die derzeitigen Angebote in
den Bereichen Deutsch als Zweitsprache und Mehrsprachigkeitsdidaktik in der
Aus- und Weiterbildung von Lehrerinnen und Kindergartenpadagoglnnen in
Osterreich sowie Empfehlungen fiir die Verbesserung der Inhalte und
Rahmenbedingungen der Aus- und Weiterbildung. Ziel ist es, Lehrerinnen und
Kindergartenpadagoglnnen die notwendigen Kompetenzen fir den Umgang mit
sprachlich heterogenen Gruppen zu vermitteln.

Eine Aufgabe der ausgebildeten oder jedenfalls informierten Lehrerinnen muss es
sein, auch die Eltern ihrer Schilerinnen dartber aufzuklaren, dass die Annahme,
die Verwendung der Erstsprache zu Hause behindere den Zweitspracherwerb,
nicht richtig ist, und ihnen die Wichtigkeit des Gebrauchs der Erstsprache deutlich
zu machen (de Cillia 2013, S. 8-9).

Wie gezeigt wurde, haben verschiedene Autorinnen einerseits bereits Konzepte
fur Form, Inhalt und Zielsetzungen des mehrsprachigkeitssensiblen Unterrichts
vorgestellt, andererseits auch ganz konkrete Handlungsanweisungen und
Materialien erarbeitet. Das nachste Kapitel fasst wissenschaftliche
Beobachtungen zusammen, die zeigen, dass diese Konzepte und Vorschlage

jedenfalls noch nicht Giberall den Weg in die Unterrichtspraxis gefunden haben.

5.4.3 Der monolinguale Habitus: Die mangelnde
Thematisierung der unterschiedlichen Erstsprachen

~Was den Muttersprachen aufler Deutsch im Schulalltag nach wie vor fehlt, ist

schlicht die Wertschatzung.*

(Mayer 2006, S. 339)
Wo die Erstsprachen lebensweltlich mehrsprachiger Schilerinnen an
Osterreichischen Schulen einen geregelten Platz einnehmen — also etwa als
unterrichtete Muttersprachen — , wurde oben bereits dargestellt. In der Literatur
finden sich allerdings immer wieder Hinweise darauf, dass die vorhandene
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lebensweltliche Mehrsprachigkeit von Schilerlnnen im schulischen Alltag bisher
zu wenig bericksichtigt, bzw. nicht wie vom Gesetzgeber vorgeschrieben ,positiv
besetzt* (BGBI. Il Nr. 277/2004, S. 6) wird. In diesem Kapitel soll anhand einer
Zusammenstellung aus Forschungsresultaten verschiedener Autorinnen ein
Einblick in die schulischen Praktiken des Abwertens und Ignorierens der
vorhandenen Mehrsprachigkeit gegeben werden. Es handelt sich hierbei
hauptsachlich um Erhebungen aus Befragungen und Unterrichtsbeobachtungen
aus Osterreich, aber auch Deutschland, was durch die grofRteils qualitativen
Erhebungsmethoden und die geografisch-politische Nahe zu einer moglichst
guten Vergleichbarkeit mit der vorliegenden Studie fuhren soll.

5.4.3.1 Der monolinguale Habitus
Volgger (2011, S. 33) konstatiert, dass der monolinguale Habitus, welcher den
deutschen Schulen von Gogolin (1994) attestiert wurde, an den meisten
europaischen Schulen nach wie vor vorherrsche und das Bild des einsprachigen
Menschen als Norm weit verbreitet sei, obwohl die Realitat an den Schulen das
Gegenteil zeige. Gogolin (ebd., S. 30ff) beschreibt mit dem Begriff monolingualer
Habitus das einsprachige Selbstverstandnis der Lehrer und Lehrerinnen, das sich
auf sie selbst wie auch auf ihre Schiler und Schilerinnen bezieht und sich in
einer monolingualen ,habituellen Praxisform® (ebd., S. 32) manifestiert. Der
monolinguale Habitus zeigt sich etwa, wenn Lehrerinnen von (mangelnden)
Sprachkompetenzen der lebensweltlich mehrsprachigen Schilerinnen sprechen
und dabei ausschlieRlich auf deren Kompetenzen in der Unterrichtssprache
referieren. Die Erstsprachkompetenzen werden durch diesen Sprachgebrauch
ausgeblendet und Schulerinnen mit schlechten Zweitsprachkompetenzen als
sprachlos dargestellt (Tajmel 2010, S. 55).
Das folgende Zitat von Leichsering (2003) beschreibt sehr treffend den

monolingualen Habitus und seine Auswirkungen:
»Sprachlich und kulturell heterogene Klassen werden wahrend des
Regelunterrichts nach einem didaktischen Konzept unterrichtet, welches fir
homogene deutschsprachige Gruppen entwickelt wurde. Das Ergebnis ist eine

alltagliche Uberforderung von Kindern und Lehrkraften und bringt Frustration



und Motivationsverluste auf beiden Seiten mit sich. Die Lebenswelten der
Kinder sowie ihre Sprachen werden im Unterricht nicht als Wissensvorrate
bertcksichtigt, ihre spezifischen Lernvoraussetzungen nicht ausreichend in
den Prozess der Vermittlung von Lerninhalten einbezogen. Die Lebenswelten
der Kinder stellen im besten Fall einen folkloristischen, unterhaltenden und
interessanten Aspekt dar, der bei besonderen Anlassen aufgegriffen wird. In
den meisten Fallen werden sie von den Lehrkraften jedoch als
Lernhindernisse wahrgenommen. Die Schulerinnen werden innerhalb des
normalen Regelunterrichts nicht gemaf ihrer Voraussetzungen geférdert. Fir
die Kinder heil3t das, dass sie Teile ihrer Personlichkeit als minderwertig
erfahren und auf ein Spannungsverhaltnis zwischen Schule und familiarer

Welt festgelegt werden.”
(Leichsering 2003, S. 237)
Zunachst soll die sanktionierte Verwendung der Erstsprachen in der Schule als

ein Aspekt des monolingualen Habitus im Mittelpunkt stehen.

5.4.3.2 Erstsprachverbote
Von Verboten, die Erstsprachen im Unterricht zu verwenden, berichten
verschiedene altere, jedoch auch neuere Untersuchungen. So schreibt etwa Hu
(2003, S. 197f) von einer Hauptschule, an der das Sprechen der anderen
Erstsprachen als Deutsch ungern gesehen und teilweise auch verboten wird.
Nadlinger (2011, S. 155) beobachtet in einer Volksschule, in der mehrsprachige
Alphabetisierung durchgefuhrt wird, wie eine Lehrerin zwei wahrend des
Unterrichts plaudernde Schiler mit den Worten ,Noch ein tirkisches Wort und
einer sitzt drauf3en” ermahnt. Wie Nadlinger (ebd.) bemerkt, fallt hierbei auf, dass
es sich nicht nur um die Aufforderung, nicht zu sprechen, sondern nicht Tturkisch
zu sprechen, handelt. Eine ¢sterreichische Lehrerin machte die Erfahrung, an
einer Schule, an der sie als muttersprachliche Lehrerin fr Turkisch tatig war, als
Unterstitzung in eine Klasse gerufen worden zu sein, wo sie einem
turkischsprachigen Buben eine mathematische Aufgabe erklaren sollte, die dieser
nicht verstand. Dabei wurde ihr jedoch, zu ihrer Uberraschung, von der
Klassenlehrerin untersagt, Turkisch zu sprechen (Ahamer 2011, S. 326).

Ermahnungen, Deutsch (und nicht eine andere Sprache) zu sprechen, wurden
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auch in der von Fillitz (2002) herausgegebenen Studie mit Gesprachen mit
Lehrerinnen an AHS und Hauptschulen in Wien und Niederdsterreich beobachtet
(Binder 2002, S. 164).

Derartige Erstsprachverbote werden je nach Schule und Lehrkraft unterschiedlich
ausgesprochen und gelten fur die Unterrichtszeit, den Klassenraum, das
Schulgebéaude oder das gesamte Schulareal (inklusive Pausenhof) (vgl. z.B.
Gogolin 1988, S. 69f; S. 105) und ruhren teilweise davon her, dass es immer noch
Lehrerinnen und Lehrer gibt, die der Meinung sind, das Sprechen der L1 ware
den Kindern beim Deutscherwerb hinderlich (Koliander-Bayer 1998, S. 245). Dazu
meint Fleck (2013, S. 25): ,Nicht zuletzt sollte man sich von der wissenschatftlich
nicht haltbaren Vorstellung von miteinander konkurrierenden Sprachen (Deutsch
oder Erstsprache) verabschieden und anerkennen, dass ein Mensch in mehr als
einer Sprache leben kann (Deutsch und Erstsprache)“ (Hervorhebungen im
Original). Eine andere sehr haufig gegebene Begrindung fur die
Erstsprachverbote in den Schulen bzw. fir Ermahnungen, Deutsch zu sprechen,
ist die Hoflichkeit denen gegeniber, die diese Sprache nicht verstehen (vgl.
Nadlinger 2011, S. 154).2

Es stellt sich die Frage, ob es Gberhaupt méglich ist, Erstsprachverbote
durchzusetzen, und ob sie Uber das symbolische Ausschliel3en der Erstsprachen
den Effekt des tatsachlichen Ausschliel3ens wirklich erzielen kbnnen, oder nur
dazu fuhren, dass diese Sprachen versteckt verwendet werden, worauf eine
Beobachtung der ,Fallstudie Gber sprachliche und kulturelle Pluralitat als
Bedingung der Grundschularbeit* unter der Leitung von Ingrid Gogolin und Ursula
Neumann hindeutet. Bei dieser von 1991 bis 1994 in Deutschland durchgefihrten
Untersuchung wurde herausgefunden, dass die Herkunftssprachen zwar auf den
ersten Blick wahrend des Unterrichts kaum gesprochen wurden, dass aber bei
genauerer Betrachtung (durch das Abhoren von Tonaufnahmen) eine haufige
Verwendung der Herkunftssprachen im Klassenraum, namlich in informellen
Kontexten, festzustellen war (Frey 1997, S. 149ff).

Zvgl. fur Hintergriinde von Sprachverboten auch Luchtenberg (1995, S. 79-80)



De Cillia (2008, S. 82, zit. n. Volgger 2011, S. 31) meint passend dazu uber
Hoffnungen zur Durchsetzung von Erstsprachverboten: ,Dass sie unrealistisch
sind, liegt ohnehin auf der Hand: spontane Kommunikation lasst sich nicht derart
einschranken®. Trotz des Alters der Studie von Gogolin und Neumann diirfte also
ihre Beobachtung auch heute noch Hinweise auf aktuelle schulische Situationen
liefern, da bei Kindern und Jugendlichen gleicher L1 die Verwendung derselben
untereinander nahe liegt, selbst wenn sie nicht offiziell eingefordert wird oder gar
unerwiinscht ist.

Wenn Erstsprachverbote den tatsachlichen Sprachgebrauch der Schilerinnen
auch nicht unbedingt regeln kénnen, so haben sie doch den Effekt, den
lebensweltlich mehrsprachigen Schilerinnen zu signalisieren, dass ihre
Erstsprache in der Schule unerwiinscht ist — und damit ein Teil ihrer Identitat,
denn: ,[...] our mother tongues both form and are symbols of our identity?*”
(Skutnabb-Kangas 2000, S. 104). Die durch die Erstsprachverbote empfundene
Zurtckweisung kann zu einer weniger aktiven und selbstbewussten Teilnahme
am Unterrichtsgeschehen fiihren (Cummins 2006, ohne Seitenangaben). Auch

Leichsering konstatiert diese Effekte der Negation von Erstsprachen:
.Diese Stigmatisierung aufgrund der Zugehorigkeit zu einer wenig
prestigetrachtigen Gruppe kann wiederum zu Aggression und/oder zu einer
Abkehr von den Normen der Mehrheitsgesellschaft fiihren. Die Frustrationen,
denen die Kinder teilweise ausgesetzt sind, mindern deren Lern- und

Arbeitsmotivation sowie die Bereitschaft zu ,positivem’ sozialen Verhalten.”
(Leichsering 2003, S. 232)

Nun soll ndher auf Resultate die Thematisierung der anderen Erstsprachen als

Deutsch in den Schulen betreffend eingegangen werden.

5.4.3.3 Die (fehlende) Thematisierung der Erstsprac  hen
In einer Studie an einer deutschen Hauptschule berichteten Schiler und

Schulerinnen, danach gefragt, ob und in welcher Weise ihre Familiensprachen

24 unsere Muttersprachen bilden unsere Identitat und sind gleichzeitig deren Symbole”
(Ubersetzung K. M.)
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und Herkunftslander von den Lehrerlnnen thematisiert worden seien, dass eine
solche Thematisierung nur ,sehr selten” (Hu 2003, S. 198) vorkam ,und wenn,
dann aulRerhalb des Unterrichts oder im Deutschunterricht* (ebd.). ,Wenn, wird in
den Pausengesprachen oder beildufig am Rande, wenn es sich aus dem Stoff
ergibt, kurz nachgefragt” (ebd., S. 201). Nur ein Lehrer sei Ofters auf kulturelle
Unterschiede eingegangen. Die Erstsprachen der mehrsprachigen Schilerinnen
sind es also scheinbar kaum wert, offiziell im Unterricht besprochen zu werden.
Wenn Lehrkrafte doch einmal auf ihr Herkunftsland und ihre L1 (ebd., S. 198) zu
sprechen kamen, so sahen die Schulerinnen dies ,ausgesprochen positiv (ebd.)
und behielten solche Situationen lange genau im Gedachtnis. Nur ein Schiler war
der Meinung, einige Lehrerlnnen wirden sich nicht wirklich fir sein Herkunftsland
interessieren, sondern eher fir die Bestatigung von Stereotypen (ebd., S. 198-
201).

Im Vergleich dazu fihrte Hu (2003) ihre Befragung auch an einem bilingualen
Gymnasium (Englisch-Deutsch) durch, in dem auch Schilerlnnen, deren L1
weder Deutsch noch Englisch war, unterrichtet wurden. Sie erhielt dort in Bezug
auf die Thematisierung der unterschiedlichen Erstsprachen sehr &hnliche
Antworten. Als ein Unterschied zwischen der untersuchten Hauptschule und dem
Gymnasium stellte sich allerdings heraus, dass am Gymnasium, im Gegensatz
zur Hauptschule, die Verwendung der anderen Erstsprachen als Deutsch nicht
explizit verboten war (Hu 2003, S. 270). Die Erstsprachen wirden ,zwar toleriert,
aber auch ignoriert — was offensichtlich ebenfalls zu Vergessen, negativen
Statuszuschreibungen und schlie3lich Sprachverlust fuhrt* (ebd., S. 283). Auf die
negativen Statuszuschreibungen durch die Schilerinnen der untersuchten
Hauptschule selbst wird weiter unten eingegangen.

Auch in der Studie von Volgger zur Mehrsprachigkeitsbewusstheit lebensweltlich
mehrsprachiger Franzésischlernerinnen sagten die Befragten aus, ihre L1 bzw.
ihr kultureller Hintergrund seien im Franzdsischunterricht so gut wie nie Thema
(Volgger 2011, S. 334).

An Wiener Gymnasien, an denen ebenfalls die Frage gestellt wurde, ob

Mehrsprachigkeit im Unterricht ein Thema sei, gaben die befragten Lehrerinnen



und Schilerinnen divergierende Antworten (Wojnesitz 2009, S. 209): Eine relativ
grol3e Gruppe der Schilerinnen (43%) gab an, dass Mehrsprachigkeit in ihrem
Unterricht nie bzw. so gut wie nie ein Thema sei, wahrend deutlich weniger
Lehrerinnen (25,8%) diese Antwort gaben. Wojnesitz selbst gibt zu, dass diese
Diskrepanz auch mit der Erhebungsmethode zusammenhangen kann, dennoch
ist es interessant und wichtig, sich die méglichen Unterschiede in der
Wahrnehmung des Unterrichts von Lehrenden und Lernenden bewusst zu
machen. Dieser Punkt spielte auch eine Rolle bei der Wahl der Methode der
vorliegenden Untersuchung, wie im empirischen Teil der Arbeit naher erlautert
wird.

Zur unterschiedlichen Bedeutung der lebensweltlichen Mehrsprachigkeit in den
Augen von Schilerlnnen und Lehrerinnen sowie der Thematisierung dieser

Mehrsprachigkeit in der Schule schreibt Hu (2003, S. 217) zusammenfassend:
.Insgesamt ist festzustellen: Die Konzeptualisierungen von Sprache,
Mehrsprachigkeit und sprachlich-kultureller Identitat bei den Lehrenden
unterscheiden sich bis auf wenige Ausnahmen stark von denen der
Lernenden. Entscheidende Aspekte des Selbstverstandnisses der
Jugendlichen, die alle mit Fragen der Sprachlichkeit und der kulturellen
Verortung zusammenhangen, werden von den Lehrenden marginalisiert oder

ignoriert.”

Neben den oben besprochenen Sprachverboten und der (scheinbar kaum
vorhandenen) weiter gehenden Thematisierung der Erstsprachen gibt es noch
andere Indikatoren fur die Wertigkeit verschiedener Sprachen in den Schulen.

5.4.3.4 Spracheinstellungen
Von Prestigeunterschieden zwischen Herkunftssprachen und als elitar
betrachteten Fremdsprachen in der Schilerinnenschaft berichtet eine AHS-
Lehrerin im Interview mit Ahamer (2011, S. 323-325), in dem sie beispielsweise
erzahlt, dass, wenn man Schilerinnen fragte, welche Sprachen sie gerne lernen
wurden, Spanisch, Japanisch und Russisch genannt wirden, ,aber Turkisch
kommt nie* (ebd., S. 325).
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In verschiedenen Untersuchungen zeigten sich die Einschatzungen der
sprachbezogenen Wertigkeiten der Lehrkrafte durch die Schilerinnen. So wurde
etwa Schilerinnen mit und ohne Migrationshintergrund an Wiener AHS die Frage
~Welche Sprache(n) wird/werden von deinen Lehrerlnnen am wenigsten
geschatzt?* gestellt (Wojnesitz 2009, S. 196). Von den Schuilerinnen mit
Migrationshintergrund, die die Frage beantworteten und das nicht mit ,weif3 nicht*
taten, antwortete die grof3te Gruppe, dass ihre Lehrerlnnen Migrationssprachen
am wenigsten schatzten?,

Die von Hu (2003, S. 197f) befragten Schilerinnen und Schiler an der oben
erwahnten Hauptschule, an der das Sprechen der anderen Erstsprachen als
Deutsch verboten war, waren der Meinung, keineR der Lehrer und Lehrerinnen an
ihrer Schule (die muttersprachlichen Lehrerinnen ausgenommen) beherrsche eine
ihrer Erstsprachen. Sie waren dartber jedoch kaum verwundert, da sie selbst ihre
Sprachen fir ,unwichtig” und ,mihsam zu lernen* hielten (ebd.). Hu gewann den
Eindruck, dass die befragten Schilerinnen und Schiler die Minderwertigkeit ihrer
Herkunftssprachen im Vergleich zu Deutsch oder Englisch internalisiert hatten
und aus diesem Grund auch nicht verwundert waren, dass an der Schule kein
Lehrer und keine Lehrerin aus dem Regelunterricht Interesse fir ihre
Erstsprachen zeigte.

Von positiv-Uberraschten Reaktionen der Kinder mit Erstsprache Turkisch, als
ihnen klargemacht wurde, dass ihre Mehrsprachigkeit eine Kompetenz ist, tber
die sie verfigen und Uber die ihre Lehrerin nicht verfugt, berichtet die oben bereits
zitierte von Ahamer (2011) befragte AHS-Lehrerin. Als die Lehrerin den Kindern
aulRerdem mitteilte, dass sie selbst Turkisch lernt, waren die Reaktionen ebenfalls
freudig. Die Padagogin geht davon aus, dass es fir die Schilerinnen eine
Aufwertung ihrer L1 bedeutet, ,wenn sogar ein Lehrer das lernt“ (Ahamer 2011, S.
324).

Diese Ergebnisse spiegeln zwar nicht direkt die Einstellungen der Lehrerinnen
und Lehrer wider, sondern nur deren Einschatzungen durch die Schulerinnen,

doch sagen sie etwas dariiber aus, welche Art von sprachlichen Hierarchien die

%534,7% aller befragten Schilerinnen mit Migrationshintergrund



Schuler und Schulerinnen vermittelt bekommen haben, namlich solche, in denen
ihre eigenen Sprachen das geringste Prestige haben.

Tatsachlich lasst sich fur Wien jedenfalls bei den Volksschullehrerinnen von
gemischten Interessen und Einstellungen ausgehen, wenn man etwa die Studie
von Furch aus dem Jahr 2001/02 heranzieht (Furch 2005), in der sie bei einer
Befragung von Volksschullehrerinnen erhob, dass sich bei 48,5% von ihnen eine

.Bereitschaft zur Auseinandersetzung mit Migrantensprachen” fande (ebd., S. 39).

5.4.3.5 Zusammenfassung
In den einschlagigen Untersuchungen finden sich also einerseits immer wieder
Hinweise auf Verbote des Erstsprachgebrauchs in der Schule, andererseits die
Aussagen von Schulerlnnen, nach denen ihr sprachlicher Hintergrund im
Unterricht kaum je thematisiert wirde und weiters die Einschatzung dieser
Schulerinnen, ihre Lehrerinnen wirden ihre Erstsprachen kaum schétzen, sich
nicht fur sie interessieren und sie auch nicht beherrschen. Es finden sich
aulRerdem Indizien dafur, dass die Schilerinnen selbst diese negative Sichtweise

auf ihre Erstsprachen internalisiert haben.

5.4.4 Fazit

In diesem Kapitel wurden verschiedene Aspekte der Einbeziehung der
Erstsprachen lebensweltlich mehrsprachiger Schilerinnen im Unterricht
behandelt. Zunachst wurden die moglichen positiven Effekte einer solchen
Einbeziehung auf (sprachliches) Selbstkonzept und Schulerfolg der lebensweltlich
mehrsprachigen Schilerinnen sowie auf die Mehrsprachigkeit aller Schulerinnen
dargelegt. Daran anschlieRend konnte ein Uberblick tiber verschiedene Konzepte
und Ideen flr die Umsetzung der Integration der verschiedenen Erstsprachen in
den Unterricht gegeben werden. Zuletzt wurden verschiedene erhobene Falle von
Erstsprachverboten, mangelnder Erstsprachthematisierung sowie mangelndem
Interesse an den Erstsprachen vonseiten der Lehrenden aus Sicht der Lernenden
wiedergegeben. Es wurden bewusst die Vorteile, die es bringen kann, den

Erstsprachen in der Schule Raum zu geben, mit Fallen, in denen dies nicht getan
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wird, kontrastiert. Die Hinweise auf Materialien und Ideen, die den Lehrenden
schon zur Verfiigung stehen wurden, verstarken diesen Kontrast und machen
darauf aufmerksam, dass noch weitere Arbeit im Hinblick auf die Sensibilisierung
fur lebensweltliche Mehrsprachigkeit an den Schulen notwendig sein wird.

Die vorliegende Untersuchung soll nun explorativ beleuchten, wie (ehemalige)
Schulerinnen mit lebensweltlicher Mehrsprachigkeit aktuell vom Umgang mit ihren
Erstsprachen oder deren Nichtbeachtung berichten und wie sie diese Erlebnisse
personlich bewerten. Durch diese Fragestellung soll ein Einblick in die Thematik
aus Sicht der mehrsprachigen jungen Lernenden erreicht werden, der zu
weiterfiihrenden Uberlegungen hinsichtlich der Verbesserung ihrer Lernsituation

anregen kann.



6. Untersuchung

Die vorliegende explorative Untersuchung hat zum Ziel, herauszufinden, ob und
wie Schulerinnen mit lebensweltlicher Mehrsprachigkeit an Wiener Schulen die
Thematisierung ihrer Erstsprachen wahrgenommen und empfunden haben und
wie sie von ihren diesbezuglichen Erlebnissen erzahlen. Die Relevanz der
Perspektive der Schilerinnen und Schuler ist dadurch begriindet, dass jedes
Unterrichtskonzept letztlich an ihnen ausgerichtet sein muss. Die Untersuchung
von Wojnesitz (2009, S. 209) liefert aulRerdem Hinweise darauf, dass sich die
Wahrnehmung der Schilerinnen und Lehrerinnen bezuglich der Thematisierung
der Erstsprachen im Unterricht deutlich unterscheiden kann (vgl. Kapitel 5.4.3).
Daher wurden fur die vorliegende Arbeit in qualitativen Interviews zehn
(ehemalige) Schilerlnnen zu ihrer Sicht der Rolle, die ihre L1 in der Schule spielt
bzw. gespielt hat, befragt. Hierbei interessierten sowohl durch Schilerinnen wie
auch durch Lehrerlnnen initiierte Thematisierungen, wie sie etwa die gezielte
Einbeziehung der Erstsprachen in den Unterricht darstellt. Ebenso wurde
versucht, Erzahlungen Gber Gesprache wahrend des Unterrichts wie aul3erhalb
dessen, etwa auch Pausengesprache unter Schilerinnen, zu elizitieren. Auch ob

die Befragten von Sprachverboten, die in der Literatur immer wieder erwahnt

werden, erzéhlten, war relevant. Da bei all diesen Punkten die Wahrnehmung der

Befragten im Zentrum des Interesses steht, wurde darauf verzichtet, eine zweite
Perspektive, wie etwa die der Unterrichtsbeobachtung oder der Befragung

Lehrender, einzuholen.

Der explorative Charakter der Studie mit seiner relativ kleinen Stichprobe erlaubt
das detaillierte Eingehen auf die einzelnen Probandinnen und dadurch das
Identifizieren von Besonderheiten im Material auch abseits der Uberpriifung der
Annahmen, die aufbauend auf den dargestellten Erkenntnissen aus der Literatur

aufgestellt wurden und mithilfe der Interviews tberpriift werden sollen:
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In der Wahrnehmung von Schilern und Schilerinnen mit lebensweltlicher
Mehrsprachigkeit an maturafiihrenden Schulen in Wien -

1. - werden ihre Erstsprachen von den Lehrerlnnen und Mitschilerinnen im
Diskurs in der Klasse kaum thematisiert.

2. - werden ihre Erstsprachen von den Lehrerlnnen und Mitschulerinnen kaum

wertgeschatzt.

6.1 Datenerhebung

Um die aufgestellten Annahmen zu tberprifen, wurden qualitativ-explorative
Interviews mit zehn lebensweltlich mehrsprachigen Jugendlichen/jungen
Erwachsenen tber die Thematisierung ihrer Erstsprachen in der Schule gefuhrt.
In diesem Kapitel zur Datenerhebung wird zunéchst die Wahl des
Leitfadeninterviews als Untersuchungsinstrument begrindet (Abschnitt 6.1.1) und
anschlieRend der ausgearbeitete Leitfaden vorgestellt (Abschnitt 6.1.2 ). Der
nachste Abschnitt (6.1.3 ) geht kurz auf die Modalitaten der Kontaktherstellung
und Informationsweitergabe an die Probandinnen ein. Danach folgt die
Beschreibung der Stichprobe, in deren Rahmen die einzelnen
Gesprachspartnerinnen mit ihren sprachlichen Hintergriinden vorgestellt werden
(6.1.4). Zuletzt wird das genauere Setting der Interviews (6.1.5) und danach das

Vorgehen bei der Verschriftung des Materials (6.1.6 Transkription) beschrieben.

6.1.1 Leitfadeninterview

Fur die vorliegende Studie wurde das Leitfadeninterview als adéaquateste
Befragungsmethode ausgewahlt. Die Vorteile dieser Interviewform werden im
Folgenden nach Przyborski & Wohlrab-Sahr (2008, S. 142ff) dargestellt.

Das Leitfadeninterview hat den Vorteil, dass einerseits mit einem im Voraus
erarbeiteten Leitfaden gearbeitet wird, wodurch in allen Interviews dieselben
Themen in etwa derselben Reihenfolge abgearbeitet werden kdnnen, wéahrend
andererseits der naturliche Redefluss mdglichst wenig gehemmt wird, indem
Abweichungen vom Leitfaden zugelassen werden. Im Gegensatz zum

standardisierten Interview dirfen beim Leitfadeninterview die Formulierung der
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Fragen sowie deren Reihenfolge an die Interviewsituation angepasst werden,
wodurch der Befragung eher der Charakter eines freien Gesprachs verliehen
werden kann. Phdnomene wie jene, dass eine Frage gestellt werden muss,
obwohl sie mit der vorhergehenden Frage schon mitbeantwortet wurde, oder dass
ein Erzahlansatz der interviewten Person unterdriickt werden muss, weil er erst
zu einer planmaRig spater folgenden Frage passen wirde, kdnnen durch einen
flexiblen Leitfaden vermieden werden. Dadurch kann auf die Relevanzstrukturen
der Befragten eingegangen werden, was dem Material mehr Aussagekraft verleiht
und es leichter macht, die Gesprache zu interpretieren.

(Przyborski & Wohlrab-Sahr 2008, S. 142ff)

Die Schaffung dieses freien Gesprachsklimas soll auRerdem die Tatsache, dass
es sich um eine wissenschaftliche Datenerhebung handelt, fur die Interviewten in
den Hintergrund drangen und zu méglichst freien und offenen Antworten und

Erzahlungen fuhren.

Das nachste Kapitel befasst sich mit dem konkreten Interviewleitfaden, der fur
diese Untersuchung erstellt wurde, und geht dabei auch auf die Auswahl der

einzelnen Fragen ein.

6.1.2 Interviewleitfaden

Bei der Erstellung des Interviewleitfadens® diente der Leitfaden fir Schilerinnen
von Wojnesitz (2009, S. 262) als Vorlage. Es wurde darauf geachtet, die Fragen
schon in der schriftlichen Version moglichst nah an der gesprochenen Sprache zu
formulieren, um unnattrlich und abgelesen wirkende Fragen wéhrend des
Interviews zu vermeiden. Weiters wurde besondere Aufmerksamkeit auf die
Abfolge der Fragen gelegt, um diese bereits am wahrscheinlichsten nattrlichen
Gesprachsablauf zu orientieren, was ebenfalls zum Zweck hatte, ein moglichst
flussiges Gesprach zu ermdglichen und dadurch das Suchen im Leitfaden nach
Ubersprungenen Fragen zu minimieren. Um diese Aspekte des Leitfadens sowie

%6 Eiir den vollstandigen Leitfaden siehe Anhang (9.1)
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maogliche Verstadndnisprobleme zu Uberprifen, wurde vorab ein Testinterview
durchgefihrt.

Die ersten Fragen nach dem Geburtsjahr und Geburtsort der
Gesprachspartnerinnen sowie dem Geburtsort ihrer Eltern und die Frage nach
dem Grund der Migration dienen dazu, die naheren Umstande der Einwanderung
zu beleuchten. Die anschlieRende Frage ,Mit wie viel Jahren hast du begonnen,
Deutsch zu lernen?” soll, je nach Einwanderungssituation, klaren, ob schon vor
der Migration oder vor dem Schuleintritt Deutschkenntnisse vorhanden waren. Die
nachste Frage nach weiteren beherrschten Sprachen und der/den
Muttersprache(n) wird einerseits dazu eingesetzt, um Klarheit dariiber zu
verschaffen, Gber welche Sprache oder Sprachen im weiteren Verlauf des
Interviews gesprochen wird, wenn von der Muttersprache die Rede ist. So sollen
maoglichst alle Erst-, bzw. Familiensprachen erhoben werden, selbst wenn diese
von den Befragten nicht als Muttersprache betrachtet wiirden. Durch das Thema
und die Art der Befragung wird es als eher unwahrscheinlich gesehen, dass die
Interviewpartnerinnen ihre eigentliche oder eine weitere Erstsprache
verschwiegen, wie es besonders bei quantitativen Erhebungen nachgewiesen
werden konnte (vgl. Brizi¢ 2005, S. 43f; S. 258ff). Aus den Antworten auf die
Frage nach der Muttersprache wird auch das Verhaltnis der Sprecherlnnen zu
ihren Sprachen ersichtlich, au3erdem hat diese Frage den Vorteil, bei den
Interviewten selbst die Aufmerksamkeit auf inre Sprachkompetenzen und
Beziehungen zu ihren Erst- und Zweitsprachen zu lenken, was fur den folgenden
Interviewteil wichtig ist.

Auf diese Frage folgt der Hauptteil des Interviews zur Thematisierung anderer
Erstsprachen als Deutsch in der Schule. Unter anderem die Erfahrung aus dem
Testinterview hat gezeigt, dass die Fragen nach Situationen, in denen die L1 ein
Thema gewesen ist, spontan schwierig zu beantworten sind. Darum wurde
entschieden, im Falle von sehr kurzen Antworten an dieser Stelle, auch Beispiele
von Situationen, in denen die Thematisierung der L1 zu vermuten wéare, zu geben.
Die Frage nach der Verwendung der Erstsprache in der Schule hat ebenfalls zum

Ziel, Erzahlungen Uber weitere Momente, in denen Uber die Erstsprache



gesprochen wurde, zu evozieren und noch mehr Uber die Einstellung der
Befragten zur eigenen L1 im Kontext der Schule zu erfahren. Der nachste Punkt
zur Bezeichnung als zweisprachig soll einerseits ebenfalls eine Hilfestellung zur
Erinnerung an untersuchungsrelevante Situationen sein, andererseits sollen die
Antworten konkret zeigen, ob die Befragten der Meinung sind, dass an ihrer
Schule ein Bewusstsein fur inre eigene Mehrsprachigkeit vorhanden war. Die
letzten Fragen zu Vor- und Nachteilen der lebensweltlichen Mehrsprachigkeit und
Sprachweitergabe fokussieren das Erleben der eigenen Mehrsprachigkeit sowie

die Einstellung zu der/den eigenen Erstsprache(n).

6.1.3 Kontaktaufnahme

Die Kontaktaufnahme mit — wie auch die Informationsweitergabe an —
Probandinnen stellen Faktoren dar, die den Verlauf und Inhalt von
wissenschatftlichen Befragungen beeinflussen kénnen und werden daher an
dieser Stelle kurz beschrieben.

Bei der Kontaktaufnahme mit den Befragten wurde darauf geachtet, dass diese in
keinem Fall Gber deren Lehrerinnen oder Lehrer stattfand, da davon
ausgegangen wurde, dass dies unter Umstéanden das Antwortverhalten der
Interviewten beeinflussen kdnnte. Der Kontakt wurde daher stets tber
gemeinsame Bekannte, Freundinnen oder Geschwister der Befragten hergestellt.
Die Vorinformationen wurden schriftlich (Internet), per Telefon oder selten
personlich mindlich an die Interviewpartnerinnen weiter gegeben. Dabei wurde
bereits versucht, das zentrale Thema der Befragung méglichst genau
darzustellen, und die Befragten wurden aufgefordert, sich schon im Vorfeld ein
paar Gedanken zu dem Thema zu machen. Dies war eine Konsequenz aus den
Erfahrungen des Testinterviews und sollte die Beantwortung der Frage nach der
Erstsprachthematisierung in der Interviewsituation erleichtern. Weiters wurde in
den Vorinformationen auf die Audioaufnahme wahrend des Gesprachs sowie die
anonyme Behandlung der Daten in der Arbeit hingewiesen. Der Begriff ,Interview*
wurde bei der Kontaktaufnahme und den Vorinformationen weitgehend

vermieden, da er Assoziationen mit journalistischen Fernseh- oder
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Radiointerviews wecken kann, die sich inhaltlich, formal und durch ihren Zweck
von wissenschaftlichen Befragungen unterscheiden. Speziell die Lange der
Redebeitrage der Befragten kann durch das Bild des nichtwissenschaftlichen
Interviews beeinflusst werden (vgl. Breuer 2010, S. 63). Der Gedanke an eine
Veroffentlichung des Gesprachs im Sinne eines journalistischen Interviews kann

aul3erdem abschreckend auf die moglichen Interviewpartnerinnen wirken.

6.1.4 Beschreibung der Stichprobe

Bei den Probandinnen handelt es sich um junge Manner und Frauen, die zum
Zeitpunkt der Interviews mindestens 16 Jahre alt waren und in Wien eine
maturafiihrende Schule besuchten, bzw. diese weniger als ein Jahr zuvor
abgeschlossen hatten. Es wurden Menschen ausgewahlt, deren Schulkarriere
sich ihrem Ende n&hert, bzw. die diese bereits beendet haben, da sie (abhéngig
vom Alter zum Zeitpunkt der eventuellen Migration) zumindest auf einige Jahre
des Schulbesuchs in Osterreich zurtickblicken kénnen und damit ein
umfassenderes Bild haben als jingere Schilerinnen. Personen, deren
Schulabschluss bereits langer als ein Jahr zuricklag, wurden deshalb
ausgeschlossen, da die berichteten Ereignisse noch nicht allzu lang zurickliegen
sollten, um die Aktualitat der Daten zu gewahrleisten.

Der Schwerpunkt der Untersuchung auf Wiener Schulen begrindet sich mit der
besonderen Bevolkerungsstruktur dieser Stadt im Vergleich zu anderen
Gemeinden Osterreichs. Eine Einbeziehung anderer Orte hatte den Rahmen
dieser Arbeit gesprengt, wahrend eine Einschrankung auf einen kleineren Raum
Schwierigkeiten mit der Verfligbarkeit der statistischen Daten zur Bevolkerung mit
Migrationshintergrund und deren Erstsprachen, wie sie unter anderem in Kapitel 3
dargestellt wurden, mit sich gebracht hatte.

Um die Anonymitat der Befragten zu wahren, wurden ihre Namen in dieser Arbeit

geéndert.



Im Folgenden werden die sprachlichen und schulischen Hintergrinde der
einzelnen Interviewpartnerinnen so vorgestellt, wie sie von ihnen selbst
beschrieben wurden, wobei Fremdsprachen ausgeklammert bleiben:

Amadea wurde in Ruméanien geboren und migrierte mit ca. 13 Jahren mit ihrer
Familie nach Osterreich, wo sie Deutsch lernte. Sie spricht mit inrer Familie in
erster Linie Rumanisch. In Osterreich besuchte sie zunéchst die Hauptschule,
dann die Polytechnische Schule und anschlieend ein Gymnasium, an dem sie
maturierte. Zum Zeitpunkt des Interviews ist sie in ihrem ersten Studienjahr an der
Universitat.

Lucy wurde als Tochter eines Briten und einer Osterreicherin auf den Seychellen
geboren. Mit ca. acht Jahren migrierte sie mit ihrer Familie nach Osterreich. Auf
den Seychellen sprach sie Englisch, ihre Mutter sprach mit ihr Deutsch. Sie gibt
an, erst in Osterreich wirklich begonnen zu haben, Deutsch zu lernen und in den
ersten Schuljahren mit Deutsch noch Schwierigkeiten gehabt zu haben. Mit ihrer
Familie spricht sie hauptsachlich Englisch. Nach ihrer Einwanderung nach
Osterreich besuchte sie eine Volksschule im GroRraum Wien, von der sie aber
bald zu einer Volksschule in einem anderen Vorort wechselte. Nach vier Jahren
im Gymnasium besucht sie zum Zeitpunkt des Interviews die dritte Klasse einer
Wiener Berufsbildenden Héheren Schule.

Mia wurde in Wien als Tochter rumanischsprachiger Eltern aus Serbien geboren.
Zu Hause spricht sie Rumanisch, Deutsch und (wenig) Serbisch — sie ist von
Geburt an mit allen drei Sprachen aufgewachsen. Nach der Volksschulzeit in
Wien besuchte sie ein Wiener Gymnasium, an dem sie zum Zeitpunkt des
Interviews in der siebten Klasse ist.

Alina wurde in Wien als Tochter eines Osterreichers und einer Bulgarin geboren.
Sie spricht mit ihrer Mutter Bulgarisch und mit inrem Vater Deutsch. Wenn beide
Elternteile anwesend sind, wird Deutsch gesprochen. Sie hat von Geburt an beide
Sprachen gelernt. Sie ist zum Zeitpunkt des Interviews in der achten Klasse eines
Wiener Gymnasiums, das sie seit Abschluss der Volksschule besucht.

Sophie wurde in Osterreich als Tochter einer US-Amerikanerin und eines

Osterreichers geboren. Sie erzahlt, dass sie in ihren ersten Lebensjahren
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hauptsachlich mit Englisch und wenig mit Deutsch konfrontiert war, erst im
Kindergarten wirklich mit dem Deutscherwerb begonnen hat und sich in den
ersten Schuljahren mit Deutsch noch schwer getan hat, was sich nach der
Volksschule jedoch gebessert hat. Sie besuchte dann eine Hauptschule und ist
zum Zeitpunkt des Interviews in der zweiten Klasse einer Berufsbildenden
Hoheren Schule in Wien.

Dhuha wurde in Wien als Tochter pakistanischer Eltern geboren. Sie gibt an, von
Geburt an Deutsch gelernt zu haben und heute mit ihrer Familie hauptsachlich
Deutsch, aber auch Urdu zu sprechen. Seit Abschluss der Volksschule besucht
sie ein Wiener Gymnasium, in dem sie zum Zeitpunkt des Interviews in der achten
Klasse ist.

Wera wurde in Wien als Tochter polnischer Eltern geboren. Bis sie ca. neun Jahre
alt war, lebte sie jedoch in Polen, wo sie ihre ersten zwei Volksschuljahre
absolvierte, dann zog sie mit inrer Mutter (zurtick) nach Osterreich. Sie begann
schon vor der Migration bei Verwandtenbesuchen in Osterreich Deutsch zu lernen
und konnte ihre Kenntnisse nach der Migration recht schnell verbessern. Durch
ihren Wechsel vom polnischen ins 6sterreichische Schulsystem hatte sie
zunachst ein Jahr weniger Schulbesuch vorzuweisen als ihre Klassenkolleginnen,
jedoch wurde ihr von der Schule nahegelegt, die vierte Volksschulklasse zu
wiederholen, um dann mit verbesserten Deutschkenntnissen ins Gymnasium zu
wechseln, was sie auch tat. Zum Zeitpunkt des Interviews hat sie am Gymnasium
maturiert und ist im ersten Studienjahr an der Universitat.

Yasmine wurde als Tochter einer tirkischsprachigen Mutter und eines
deutschsprachigen Vaters in Wien geboren. Sie hat von Geburt an beide
Sprachen gelernt. Mit ihrer Mutter spricht sie Deutsch und Turkisch, mit ihrem
Vater Deutsch. Nach der Volksschule besuchte sie ein Gymnasium, wo sie
maturierte. Zum Zeitpunkt des Interviews ist sie im ersten Studienjahr an der
Universitat.

Tarek wurde als Sohn turkischsprachiger Eltern in Wien geboren. Mit seiner
Familie spricht er Turkisch. Mit seinem Eintritt in den Kindergarten mit ca. sechs

Jahren hat er begonnen, Deutsch zu lernen. Er sagt, in den ersten Schuljahren



musste er sich mehr anstrengen als seine deutschsprachigen Kolleginnen, da er
Deutsch noch nicht so gut verstand. Er besuchte in Wien die Volksschule,
anschlieBend die Mittelschule und ist zum Zeitpunkt des Interviews in der vierten
Klasse einer Berufsbildenden Hoheren Schule.

David wurde als Sohn chinesischer Eltern in Shanghai geboren. Seine ersten
Lebensjahre verbrachte er in China. Nach einem kirzeren Aufenthalt in
Osterreich, wahrend dessen er auch den Kindergarten besuchte, wohnte er
wieder in China. Erst etwa zu Beginn der Volksschule migrierte er dauerhaft nach
Osterreich, wo er dann mit dem Deutscherwerb begann. Mit seiner Familie spricht
er Chinesisch. Nach der Volksschule besuchte er ein Gymnasium, von dem er
nach vier Jahren in eine Berufshildende H6here Schule wechselte. Zum Zeitpunkt

des Interviews ist er in der finften Klasse dieser BHS.

Unter den lebensweltlich mehrsprachigen Schilerinnen in Wien dirfte nur ein
sehr kleiner Teil mit ihrer Familie Englisch und Deutsch sprechen (vgl. Kapitel
3.1). Obwohl Schiilerinnen mit diesem sprachlichen Hintergrund also nicht als
reprasentativ fur die Wiener Schulerinnen mit Migrationshintergrund gesehen
werden konnen, wurden in diese Untersuchung dennoch zwei Schilerinnen mit
englischer Erstsprache aufgenommen, da sich dadurch interessante Vergleiche

zu den anderen Befragten anstellen lassen.

6.1.5 Durchfihrung der Interviews

Alle Gespréache wurden bei der Interviewerin zu Hause durchgefihrt. Die Termine
wurden am Nachmittag gewdahlt. Die Forscherin war mit den Befragten stets allein
im Raum, dabei wurde auf eine entspannte Atmosphare und mdglichst wenig
Nebengerausche geachtet. Zwei der Befragten, die miteinander befreundet
waren, kamen zu zweit zu dem Interviewtermin und wurden gemeinsam befragt.
Alle anderen Gespréache fanden einzeln statt. Zur Aufnahme wurde ein digitales
Aufnahmegerat verwendet, das zwischen den Gesprachsteilnehmerinnen auf
dem Tisch stand, an dem sie Uber Eck sal3en. Alle Gesprache wurden auf

Deutsch gefiihrt.
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Vor dem Beginn der Befragung wurden die Gesprachspartnerinnen darauf
hingewiesen, dass

» das Gesprach aufgezeichnet und teilweise transkribiert wirde,

* ihr Name in der Arbeit nicht vorkommen wiirde,

» sie bei Unklarheiten jederzeit nachfragen sollten,

* sie nicht jede Frage beantworten mussten, sofern sie dies nicht wollten und

« sie das Gesprach jederzeit abbrechen kdnnten.
Beim ersten dieser Punkte wurde das Wort transkribiert, das in der Erfahrung der
Autorin nicht zum Alltagswortschatz der meisten Menschen gehort, entweder nicht
verwendet, oder zusétzlich paraphrasiert, um Verstandnisprobleme zu vermeiden.
Die Vorteile des Leitfadeninterviews nutzend, wurde wahrend der Interviews
einem naturlichen Gesprachsverlauf der Vorzug gegentber der Fragenabfolge auf
dem Interviewleitfaden gegeben. Fragen des Leitfadens konnten also vorgezogen
oder nach hinten verschoben werden, wenn sich dies aus dem Gesprach ergab.
Fragen, die bei der Behandlung einer anderen Frage von den
Gesprachspartnerinnen schon mitbeantwortet worden waren, wurden, ebenfalls
im Sinne des nattrlichen Gesprachsverlaufs, ausgelassen. Durch diese
Anpassung an die Probandinnen ergaben sich sehr unterschiedliche
Gesprachslangen zwischen etwa zehn und vierzig Minuten.
Es wurde darauf geachtet, bei der Frage ,Welche Sprache(n) wirdest du als
deine Muttersprache(n) bezeichnen?“ deutlich zu machen, dass auch mehrere
Sprachen genannt werden konnten. Die Notwendigkeit, mehrere Sprachen als
valide Antwort zuzulassen, wird auch von Volgger (2011, S. 342) betont, die in
ihren Gesprachen mit Schilerinnen feststellte, dass diese die Frage nach der
Muttersprache nicht immer mit nur einer Sprache beantworten konnten. Die
Wortwahl Muttersprache wurde hierbei bewusst getroffen, da dieser Begriff in der
Alltagssprache haufiger gebrauchlich ist als andere synonyme Termini und daher
eine bessere Verstandlichkeit verspricht. Die Problematik, die er dennoch mit sich
bringt, wird im Kapitel 6.2.2.1.1 angesprochen.
Bei der Frage ,Wirdest du dich als mehrsprachig bezeichnen?* wurde der

Terminus zweisprachig als gleichwertige Alternative zu mehrsprachig angeboten,



um den Befragten einen moglichst grof3en Definitionsspielraum offen zu lassen
und Missverstandnisse zu vermeiden.

In anderen Forschungsarbeiten zum Thema Mehrsprachigkeit, die mit Interviews
arbeiten, wird das oben beschriebene Sprachenportrat (Kapitel 5.4.2) verwendet,
um bei den Gesprachspartnerinnen das Bewusstsein flir die eigene
Mehrsprachigkeit zu wecken und einen Ausgangspunkt fir das folgende
Gesprach zu haben. In der vorliegenden Arbeit jedoch soll der Schwerpunkt der
Gesprache nicht auf allen beherrschten Sprachen, sondern auf den nicht
schulisch gelernten Sprachen liegen. Aul3erdem schien die Gefahr gegeben, dass
die jungen (fast) Erwachsenen das Ausmalen mit bunten Stiften mit den
Unterrichtsmethoden fur jungere Kinder assoziieren und daher ablehnen

konnten.?”

6.1.6 Transkription

Die Interviews wurden zunachst grob verschriftet, um einen inhaltlichen Uberblick
Uber die Gespréachsverlaufe zu schaffen. Im nachsten Schritt wurden relevante
Stellen in Anlehnung an die HIAT®-Transkriptionskonventionen? (Rehbein et al.
2004) den Anforderungen der Analyse gemal detaillierter transkribiert und, wo es
aufgrund der Komplexitat des Materials hilfreich fir die Lesbarkeit erschien, als
Partitur formatiert. Die Namenskurzel bestehen bei den Interviewten immer aus
den ersten beiden Buchstaben des Namens (z.B. Ta fur Tarek) und bei der

Interviewerin aus den Initialen (KM).

" Interessanterweise hatte eine der Befragten in dieser Studie das Sprachenportrat bereits im
Setting eines Familieninterviews kennen gelernt. Sie berichtete von sich aus nach dem Interview
fur die vorliegende Studie, dass sie und die alteren Mitgliedern ihrer Familie damals den
Sprachenportrats eher skeptisch gegentiber standen, da sich ihnen der Zweck dieser Aufgabe
nicht vollig erschloss.

% Halbinterpretative Arbeitstranskription

29 Die verwendeten Transkriptionskonventionen finden sich im Anhang (9.2)
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6.2 Analyse der Interviews

6.2.1 Vorgehen bei der Analyse

Bei der Analyse der Interviews wurden, in Anlehnung an die von Froschauer und
Lueger (2003) als Themenanalyse beschriebene Methode, fir die Untersuchung
relevante Themen der Interviews extrahiert und einerseits im Kontext des
jeweiligen Gesprachs, andererseits auch im Vergleich mit den Aussagen anderer
Gesprachspartnerinnen naher betrachtet. Als solche Themen boten sich die
Antworten auf konkrete Fragen, wie die der Erstsprache oder der
Sprachweitergabe an, jedoch war es fur die Themenanalyse wesentlich,
besonders auch in den freieren Redebeitragen der Interviewten Themen zu
identifizieren, was sich fur die weitere Analyse als fruchtbar herausgestellt hat.
Anschlie3end wurden sowohl &hnliche wie auch gegensatzliche Aussagen zu
einem Thema zusammengefasst, miteinander verglichen und zur
Forschungsfrage in Bezug gesetzt.

Vorrangiges Ziel der Analyse ist die Bestatigung oder Entkraftung der beiden
aufgestellten Annahmen, jedoch soll dadurch nicht der Blick darauf versperrt
werden, was sich aul3erdem an weiteren gegenstandsbezogenen Aussagen und
Phanomenen im Datenmaterial feststellen lasst. Es wird daher versucht, mit
maoglichst gro3er Offenheit und Aufmerksamkeit auch fir Unerwartetes an die
erhobenen Daten heranzugehen.

Dort, wo Zitate aus den Gesprachen einen wesentlichen Vorteil gegentber
Paraphrasen und Zusammenfassungen darstellen, wird woértlich aus den
Transkripten zitiert, um dem Leser/der Leserin méglichst den Originalwortlaut zu
vermitteln, der fur eine linguistische Analyse relevant sein kann. Wo dies jedoch
nicht unbedingt erforderlich erscheint, wird im Sinne einer besseren Lesbarkeit
auf Zitate verzichtet. Es sind die zitierten Textstellen daher nicht als umfassend,
sondern nur als exemplarisch fir die fur die Analyse relevanten Passagen zu
sehen. Weiters war es aufgrund des umfassenden Datenmaterials von insgesamt
fast vier Stunden Aufnahmedauer notwendig, sich darauf zu beschranken, nur die

fur die Thematik der Arbeit relevantesten Phanomene zu beleuchten. Auf einige
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der Themen, auf die nicht naher eingegangen werden konnte, wird im Kapitel

Conclusio hingewiesen.

6.2.2 Die Interviews

Im Rahmen der Analyse der Interviews werden im Folgenden Passagen aus dem
gesammelten Interviewmaterial nach den identifizierten Themen geordnet
prasentiert. Der erste Teil beleuchtet anhand verschiedener Unterpunkte die
Rolle, die ihre L1 bzw. ihre Mehrsprachigkeit fur die Befragten spielt. Im zweiten
Teil wird ndher auf die Thematisierung der Erstsprachen durch Schilerinnen und

Lehrerinnen in der Wahrnehmung der Gesprachspartnerinnen eingegangen.

6.2.2.1 Das Verhaltnis der Befragten zu ihren Ersts  prachen
Al: Ja, wir kennen auch viele Bulgaren, also in Wien, und das is halt so
ein Gemeinschaftskreis, [((lachend)) quasi, und] das is einfach... Das is
eigentlich schon n groRer Vorteil. Also wenn ich das nicht hatte, weifl3 ich nicht
— Ich/ Ich wird mich/ Also je/ wenn ich s jetzt pl6tzlich nicht mehr hatte, war s
fur mich wirklich ein/ ein groRes Manko, aber wirklich. [((lachend)) Also so]
das/ dass wiird so fehlen. (Also) ich kdnnt gar nicht jetz ohne/ ohne Bulgarisch

weiterleben eigentlich. Glaub ich nicht, nein.
Die Einstellung zur eigenen Erstsprache wird nicht von allen Befragen so
drastisch und konkret ausgesprochen wie von Alina in diesem Ausschnitt, in dem
sie den Kontakt zu ihren bulgarischsprechenden Bekannten als wichtigsten Vorteil
ihrer Mehrsprachigkeit beschreibt. Aus vielen Stellen der Gesprache geht
dennoch deutlich hervor, welche Rolle die L1 fur die Befragten spielt, so etwa bei
der Frage nach der Muttersprache oder der Sprachweitergabe. Drei weitere
Themen, die ebenfalls ihr Verhaltnis zur eigenen Erstsprache und die Rolle, die
diese Sprache fir sie spielt, erkennen lassen, haben sich bei der Analyse der
Interviews abgezeichnet: Das Spiel mit der sprachlichen Identitat, die Rolle der L1
als Geheimsprache und ihre Nutzung als Lernunterstiitzung. Auf sie wird weiter

unten in diesem Kapitel nédher eingegangen.

75



76

6.2.2.1.1 Erstsprache(n)
Bei den Interviews wurde deutlich, dass sich alle Befragten mit der Frage nach
der Muttersprache bereits auseinander gesetzt hatten. KeineR von ihnen nennt
ausschlief3lich Deutsch als seine oder ihre L1 und alle Probandinnen wirden sich
selbst als zwei- oder mehrsprachig bezeichnen. Die meisten der Befragten
begrundeten ihre Entscheidung bezlglich der Wahl der Muttersprache gleich
nach deren Nennung, ohne dazu aufgefordert worden zu sein. Wenn es den
Probandinnen auch nicht immer leicht fiel, die Frage nach ihrer Erstsprache/ihren
Erstsprachen mit Bestimmtheit zu beantworten, so konnten sie ihre Ansichten
doch fast immer schnell prazise darstellen. Ihre Zugénge waren dabei durchaus
individuell, so meint zum Beispiel Yasmine, ihre L1 sei zu 70% Osterreichisch und
zu 30% Turkisch. Sie sagt aber zunachst, dass es ihr grof3e Probleme bereite, die
Frage nach ihrer Muttersprache zu beantworten und spricht in diesem
Zusammenhang auch tber den Begriff Muttersprache, indem sie sagt: ,die

Sprache von meiner Mutter is es nicht.”

David bezeichnet sich wahrend des Gesprachs mehrmals als ,Half [half]*, was

er im Zusammenhang mit seiner Muttersprache erklart:
Da: Da ich halb/ da ich ein Half bin, also halb Osterreicher halb Chinese,
da ich in China geboren bin und &h hier lebe wird ich sagen ich b/ ich habe
Chinesisch und Deutsch er/ als Muttersprache, aber ich wird eher Deutsch
sagen, weil ich kann mehr Deutsch als Chinesisch. Ich spreche zwar
tagtaglich Chinesisch aber ich kann glaub ich mehr e/ &h Deutsch.

Er spricht also Geburtsort, Wohnort, Sprachgebrauch und Sprachkompetenz als

Faktoren, die eine Sprache zur Muttersprache machen, an.

Drei der vier Befragten, deren Elternteile zwei unterschiedliche Sprachen
sprechen, geben beide Sprachen als Muttersprachen an. Nur Sophie gibt nur

Englisch (und nicht auch Deutsch) als ihre Erstsprache an:
So: Also Englisch, ich hab begonnen mit Englisch, weil mein Papa war halt

der Grof3teil des Tages in der Arbeit und meine Mutter war halt zu Hause mit

% Es konnten keine Hinweise darauf gefunden werden, warum er den ungewohnlichen Begriff
.Half* als Selbstbezeichnung verwendet.



den/ also meinem Bruder und mir. Und so hab ich als erstes Englisch gelernt
eigentlich und nicht wirklich Deutsch. ((lacht))
Fur Alina ist die Antwort relativ klar: ,Deutsch und Bulgarisch. Ich/ ich kann das
gar nicht so auf eins beziehen eigentlich.”, wahrend Lucy langer ausholen muss,

um die Frage nach ihrer L1 zu beantworten:
Lu: Naja jetzt, jetzt is es eher schwierig, weil jetzt bin ich/ ich mein jetzt bin
ich ja eigentlich genau die Halfte in Osterreich, also fast/ ich bin siebzehn
Jahr, mit achteinhalb bin ich hergezogen, ja. Ahm ((stohnt)) ((lacht)) eigentlich
also wenn ich in England bin sag ich meine Muttersprache is Deutsch und
wenn ich hier bin sag ich meine Muttersprache is Englisch. Es is eigentlich/
jetzt is es beides. Aber friilher war s schon Englisch, also ich bin/ ja ich wrd

schon Englisch sagen eigentlich. Ja. [...] Aber ja, beides eigentlich, ja.**

Fur Tarek, Wera, Dhuha und Amadea ist nur jeweils Turkisch, Polnisch, Urdu
oder Rumanisch (und nicht auch Deutsch) die Muttersprache, wobei Amadea
aber meint: ,Es is schwierig eigentlich.” Sie argumentiert, dass sie zwar in
Rumanien aufgewachsen sei, die rumanische Staatsbirgerschaft habe und mit
ihren Eltern Rumanisch spreche, aber dass sie mittlerweile besser Deutsch als
Rumanisch spreche und ihre Ruméanischkompetenz teilweise eingebif3t habe,
was sie schade findet und was offensichtlich ihrer Ansicht nach die Rolle von

Rumanisch als ihre Muttersprache schwacht.

Sehr interessant ist eine Bemerkung, die Mia zum Thema der L1 kurz vor Beginn
des Interviews machte. Sie sagte, dass ihre Eltern zwar aus Serbien stammten,
aber zu Hause Rumanisch sprachen. Daher schien sie etwas verunsichert,
welche Sprache sie im Interview als ihre Erstsprache behandeln sollte (Serbisch
oder Rumanisch) und beantwortete diese Frage gleich selbst: Ich sag einfach
Serbisch.?® In verschiedenen Untersuchungen anderer Autorinnen hat sich
gezeigt, dass von Angehdrigen einer sprachlichen Minderheit im Herkunftsland

nach der Migration immer wieder (etwa bei statistischen Erhebungen im Zielland)

%1 Diese Interviewpassage wird im Kapitel 6.2.2.1.3 unter einem anderen Aspekt weiter behandelt

werden.
%2 Da sich dieses Gesprach vor dem Beginn der Audio-Aufnahme abspielte, handelt es sich hierbei
nur um eine ungefahre Wiedergabe des Gesagten.
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die eigentliche(n) Erst-, bzw. Familiensprache(n) zugunsten der Mehrheitssprache
verschwiegen werden (Brizi¢ 2005, S. 43f; S. 258ff). Auch Mia wahlt hier von sich
aus die Strategie, die offizielle Staatssprache Serbisch als ihre Erstsprache zu
behandeln — im Interview sagt sie ,Und dann natirlich Serbisch” — , obwohl diese
in ihrer Familie, wie sie spéater erzahlt, wenig verwendet wurde und wird.

Hier hat es sich als sinnvoll erwiesen, mit dem Interviewleitfaden auch die
Herkunft der Eltern zu erfragen, da sie Hinweise darauf liefert, unter welchen
sprachenpolitischen Umstanden diese aufgewachsen sind. Mia sagt, dass ihre
beiden Eltern aus einer Stadt im Osten Serbiens stammen, wo den rumanisch-
bzw. walachischsprachigen®* Serblnnen im Gegensatz zur serbischen Region
Vojvodina kein muttersprachlicher Unterricht angeboten wird; ,das Thema stellte
vielmehr bis in die jiingste Vergangenheit — auch noch in der Ara Tito und sogar
bis heute — ein Tabu dar” (Brizi¢ 2005, S. 82). ,Das Gefuhl der Minderwertigkeit
der eigenen Gruppe liel3 viele ihrer Angehorigen bis heute die Zugehdarigkeit zu ihr
verleugnen®, schreibt Brizi¢ (2005, S. 83) Uber die Walachen aulRerhalb der
Vojvodina.

Mia antwortet im Interview auf die Frage nach ihrer L1 wie folgt:

| Mi Ahm ich wiird sagen Deutsch, an erster Stelle, also das empfind ich so?
Mi Ahm na(ja) ich bin hier geboren und Deutsch kann ich am besten
KM Und warum?
Mi auch seiss von der Grammatik her oder Giberhaupt kann ich (halt) Deutsch
KM Hrm
Mi am besten, und dannn kommt Rumanisch lustigerweise, weil ahm wir kommen
Mi [ko] (( lachend )

| Mi zwar aus Serbien, sind aber ganz nah an der Grenze von Ruménien, und haben
Mi sowas wie Rumaénisch, aber halt ein bisschen anderst. Und dann nattrlich
Mi [ko] ((langsamer))
Mi Serbisch. Ja. Also drei Sprachen insgesamt.
Mi [ko] ((leiser))  (( leiser )
KM Hrm Ok.

Bei ihren Interviews mit Eltern lebensweltlich mehrsprachiger Kinder stellte Brizi¢
fest, dass die walachischen Eltern aus Ostserbien ihre Erstsprache nur zdgerlich
angaben (Brizi¢ 2005, S. 258). Schlie3lich bekannten sie sich doch zu ihrer

% Walachisch bezeichnet die rumanische Varietat in Serbien.



Sprache, ,wenn auch der Satz 'Wissen Sie, wir sind Walachen' entweder sehr
leise oder aber lachend geéaul3ert wurde, womit eine gewisse Verlegenheit
Uberspielt zu werden schien” (ebd.). Auch bei Mia féllt auf, dass sie lacht, als sie
sagt, dass sie Rumanisch spricht und auf3erdem an gleicher Stelle das Wort
Justigerweise” verwendet. Weiter unten beschreibt sie ihre Muttersprache als
»,Sowas wie Rumanisch, aber halt ein bisschen anderst®, wobei sie beim Wort
~-Rumanisch” langsamer wird, was mit Unsicherheit beztiglich der Benennung der
Sprache, die auch Walachisch genannt wird, zu tun haben kénnte. Mit ,sowas
wie“ und ,aber halt ein bisschen anderst” spricht sie gleich selbst die von ihr

wahrgenommenen Unterschiede zur Amtssprache in Ruménien an.

Dhuha sagt hingegen Uber ihre Erstsprache:
Dh: Ich glaub meine Spr/ Muttersprache is e/ doch Urdu, weil m/ beide m/
also meine Eltern kommen einfach beide aus Pakistan, und ich leb ja
eigentlich hier eigentlich nur. Also und ich b/ hab auch die Staatsbirgerschaft

und so aber ich glaube es is Urdu.
Auffallig ist hier die gegensatzliche Argumentation von Dhuha und Mia hinsichtlich
ihrer L1. Obwonhl beider Eltern nicht aus Osterreich kommen und sie angeben, seit
ihrer Geburt zu Hause Deutsch und Urdu bzw. Deutsch und Rumaénisch/Serbisch
zu sprechen, und Deutsch besser zu beherrschen (bei Dhuha spater im
Interview), ist fir Mia ihr Geburtsort in Osterreich ein Argument dafiir, Deutsch als
ihre Muttersprache zu nennen, wohingegen Dhuha Urdu als ihre Muttersprache
sieht und sagt, ,ich leb ja eigentlich hier eigentlich nur“. Fir sie ist der Wohnort
Wien also explizit kein Grund, Deutsch als ihre Muttersprache zu sehen.

Insgesamt lasst sich feststellen, dass die Frage nach der Muttersprache fur die
befragten lebensweltlich mehrsprachigen Personen ein durchaus relevantes
Thema ist, auf das sie unterschiedliche Sichtweisen haben, die sie von sich aus
ausfuhren. Ihre Begriindungen dafur, welche Sprache(n) sie als ihre
Erstsprache(n) sehen, reichen dabei von Reihenfolge des Erwerbs, Grad der
Kompetenz und Verwendung Uber Staatsbirgerschaft und Wohnort bis zur
Herkunft der Eltern. Alle nennen mindestens eine andere Sprache als Deutsch
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ihre L1, was darauf hinweist, dass ihnen diese SpracheN wichtig ist/sind und sie
eine positive Einstellung zu ihr/ihnen haben (vgl. Volgger 2011, S. 333). Es hat
sich als sinnvoll erwiesen, explizit auch mehr als eine Sprache als valide Antwort
zuzulassen, wie sich daran zeigt, dass die Halfte der Befragten mehr als eine
Sprache ihre Muttersprache nennt und manche von ihnen dabei auch die
Gleichwertigkeit der Sprachen fur sie betonen.

6.2.2.1.2 Sprachweitergabe
Die Antworten auf die Frage, welche Sprache(n) die Interviewten mit den Kindern,
die sie spater einmal haben kdnnten, sprechen wollen, lassen Rickschlisse
darauf zu, welchen Stellenwert ihre Erstsprache und ihre Mehrsprachigkeit fuir sie
selbst haben. Hierbei wird einerseits davon ausgegangen, dass sie ihre Kinder mit
madglichst vielen Vor- und méglichst wenig Nachteilen ausstatten mochten und
dabei auf ihre eigenen Erfahrungen zurtickgreifen. Andererseits zeigt sich aber
auch ihre eigene emotionale Verbundenheit mit ihrer L1 und die Bedeutung, die
sie ihr im gesellschaftlichen Kontext zuweisen. Die Entscheidung, welche
Sprache(n) weitergegeben werden, kann grof3e Auswirkungen auf Spracherwerb
und Schulerfolg der Kinder haben, wie Brizi¢ (2007) gezeigt hat (vgl. Kapitel
5.4.1). Auch das Wachsen und Schrumpfen der Zahl von Sprecherinnen einzelner
Sprachen, und damit das Uberleben dieser Sprachen, hangt wesentlich von der
intergenerationalen sprachlichen Transmission ab (vgl. Brizi¢ 2005, S. 73-74).
Es fallt auf, dass fast alle der Befragten mit ihren Kindern genau die Sprache(n)
sprechen mochten, die sie selbst als ihre Muttersprache(n) genannt haben.
Yasmine mdchte mit ihren Kindern einmal Deutsch und Turkisch — also ihre
beiden Erstsprachen — sprechen. Amadea wurde ihre L1 Rumé&nisch gerne an
ihre Kinder weitergeben, aber wenn ihr Partner kein Rumanisch sprache, wirde
sie ,doch eher Deutsch mit den Kindern sprechen®, da sie es ansonsten
Jrgendwie gemein“ fande, wenn er sie nicht verstinde. Wie Yasmine wirde auch
Amadea gerne zusatzlich Englisch oder Franzdsisch mit ihren Kindern sprechen,
weil ,die Kinder im Kindesalter am meisten lernen kdnnen®, jedoch beflrchtet sie,



dadurch die Kinder zu verwirren oder dass diese zu sehr unter Lerndruck stiinden
und wenig Zeit zum Spielen hatten.

Wera mochte ihre Muttersprache Polnisch ,auf jeden Fall* an ihre Kinder
weitergeben. Sie betont aber, dass es ihr auch wichtig ist, dass ihre Kinder
ebenfalls zweisprachig sind. David sagt, dass er sich bezlglich der Sprache ganz
an seine Partnerin anpassen wirde und mit ihr und den Kindern eine der vier
Sprachen, die er beherrscht, sprechen wirde. Dabei meint er Chinesisch,
Deutsch und seine beiden erlernten Fremdsprachen Englisch und Japanisch.
Dhuha mochte mit ihren Kindern zusétzlich zu Urdu auch Deutsch sprechen, falls
sie mit ihnen in Osterreich lebt. Auch Lucy macht die Sprachwahl von ihrem
Partner und ihrem Wohnort abhéangig und wirde die jeweils andere/minorisierte
Sprache mit ihren Kindern sprechen, also bei einem deutschsprachigen
Kindesvater bzw. in Osterreich Englisch und bei einem englischsprachigen
Partner bzw. in England Deutsch. Alina mdchte zwar ihre beiden Erstsprachen
Deutsch und Bulgarisch weitergeben, meint aber, dass ihr die Weitergabe des
Bulgarischen schwer fallen kdnnte, falls sie, etwa durch eine rdumliche
Veradnderung ihres Lebensmittelpunktes ihr bulgarischsprachiges Umfeld verliert.
Mia sagt, dass Deutsch die Muttersprache ihrer Kinder sein soll, dass es ihr aber
auch wichtig ist, dass ihre Kinder mit deren Grof3eltern Rumanisch sprechen
kénnen. Serbisch mdchte sie ihnen weitergeben, ,wenn s nicht zu viel ist”. Tarek
will mit seinen Kindern Turkisch sprechen. Sophie antwortet: ,Beide, ganz sicher
beide.”

Die geplante Sprachweitergabe orientiert sich also bei fast allen Befragten stark
am Sprachgebrauch in ihrer Ursprungsfamilie und daran, welche Sprachen fur sie
den Status ihrer eigenen Muttersprache innehaben. Einige der Befragten, wie
etwa Wera und Sophie, betonen, wie wichtig ihnen die Weitergabe ihrer
Erstsprache(n) ist. Diesen beiden jungen Frauen ist es gleichzeitig aber auch
wichtig, ihren Kindern zusétzlich auch die deutsche (oder eine andere) Sprache
weiterzugeben, die sie selbst allerdings nicht als ihre Muttersprache genannt

haben. Amadea und Yasmine spielen mit dem Gedanken, mit ihren Kindern
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zusatzlich zu ihren Erstsprachen noch eine prestigetrachtige Sprache wie
Englisch oder Franzésisch zu sprechen. Amadea, David, Alina und Mia zeigen die
Bereitschaft, unter gewissen Bedingungen ihre Erstsprache bzw. eine ihrer
Erstsprachen nicht an die nachste Generation weiterzugeben. Amadea und David
waren bereit sich an ihreN Partnerin anzupassen, wahrend Alina furchtet, dass ihr
das Festhalten an der Minderheitensprache schwer fallen kénnte und Mia mit
.wenn s nicht zu viel ist* vermutlich auf eine befuirchtete Uberforderung der Kinder

durch die dritte Sprache Serbisch anspielt.

6.2.2.1.3 Spiel mit der sprachlichen ldentitat
Ein Thema, das in einigen der Gesprache identifiziert werden konnte, ist das
Spielen der Befragten mit ihrer sprachlichen Identitat. Einige von ihnen berichten
von Situationen, in denen sie sich bewusst fir einen Teil ihrer sprachlichen
Identitat entscheiden und einen anderen Teil verstecken.
Lucy sagt zum Thema ihrer L1:
Lu: Ahm ((stohnt)) ((lacht)) eigentlich also wenn ich in England bin, sag

ich, meine Muttersprache is Deutsch und wenn ich hier bin, sag ich meine

Muttersprache is Englisch, [...]

KM:  Hm. Warum wirdest du sagen is das so, dass du hier eher sagst

Englisch und dort eher Deutsch?

Lu: Ahm ah/ weil s/ ich weif3 nicht ich ahm ich nlitz das sehr gern aus dass
ich eben diese zwei Sprachen halt halbwegs gut kann, also so dass man
glaubt wenn ich in England bin, dass ich wirklich aus England komm und wenn
man glaubt/ also wenn man mich hier hért, glaubt man ich bin von hier. Oder
Berlin halt. Ahm en/ das is mja, weil ich/ ich lig ja nicht, ja? Wenn ich/ wenn
ich sag meine Muttersprache is Englisch klingt das gleich viel spannender, als
wenn ich sag: ,Ja meine Muttersprache is Deutsch.” (Und) wenn ich dort bin,

sagen die Leute ,Oh Deutsch, ja.”
Als es im Interview um Vor- und Nachteile ihrer Mehrsprachigkeit aul3erhalb der
Schule geht, erzahlt Lucy, dass sie in unangenehmen Situationen, wenn sie sich
beispielsweise verlaufen oder ihren Ausweis verloren hat, manchmal in Osterreich

auf Englisch und in England auf Deutsch um eine Auskunft bittet. Sie tut dabei so,



als wirde sie die jeweils andere Sprache nicht verstehen und schltpft damit
bewusst in die Rolle einer Fremden — ,und gleich geht s einem schon besser*.
.Diese Schauspielerei ist schon lustig®, wie sie dazu auch meint.

Amadea beschreibt als einen méglichen Nachteil ihrer Mehrsprachigkeit, dass sie
von ihr unangenehmen Personen, die Ruménisch sprechen — etwa in der U-Bahn
— nicht als ruméanischsprachig wahrgenommen werden mochte. Daher stellt sie
sich vor, dass sie, wenn sie in einem solchen Moment von ihrer Mutter angerufen
werden wirde, mit ihr am Telefon Deutsch statt Ruméanisch sprechen misste.
Dhuha und Alina stimmen auch darin Gberein, dass es Situationen gibt, in denen
sie lieber nicht sagen mdchten, dass sie auch Urdu oder Bulgarisch sprechen.
Etwa, wenn das betreffende Land mit negativen Schlagzeilen in den Medien ist.
Yasmine erzahlt, dass es ihr schon ein paar Mal passiert ist, dass sie andere
Menschen Uber sich sprechen gehort hat, die dachten, sie wiirde sie nicht
verstehen. ,Dadurch dass man s mir nicht anmerkt, erfahr ich auch manchmal
auch Sachen, die ich vielleicht hatte nicht erfahren sollen.” Yasmine I6st dann
Erstaunen bei den Betreffenden aus, indem sie sie in der Sprache anspricht, die

sie vermeintlich gar nicht beherrscht.

Diese Beispiele zeigen, dass die Erstsprache bzw. Herkunft (der Eltern) etwas ist,
das die lebensweltlich mehrsprachigen Schulerinnen auch aul3erhalb der Familie
immer begleitet und dessen sie sich auch sehr bewusst sind. Sie setzen die
Facetten ihrer Identitat und ihre sprachlichen Kompetenzen bewusst
kontextabhangig ein. Dies zeigt sich auch in ihrer Verwendung ihrer L1 als

Geheimsprache, die als ndchstes Thema der Interviews identifiziert wurde.

6.2.2.1.4 Erstsprache als Geheimsprache
Funf Interviewpartnerinnen referieren auf den Nutzen, den sie aus ihrer
Mehrsprachigkeit ziehen, indem sie ihre Erstsprache, die nicht von allen in ihrem
Umfeld verstanden wird, als eine Art Geheimsprache verwenden. Sie kbnnen sich
in dieser Sprache Uber Geheimnisse austauschen oder geniefl3en dank ihr einfach

eine zusatzliche Privatsphare.
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KM:  Und d&hm eben wenn du in der Schule ah Serbisch verwendest wie
fuhlst du dich dann dabei?
Mi: Ahm ((lacht)) lustigerweise normal, es is als wurd ich jetzt Deutsch
reden, manchmal baut man einfach Woérter ein ins Deutsche damit s/ das also
das is so wie ein Insider, dass nur wir uns verstehen und so.

An anderer Stelle sagt Mia:
Mi: Ja, es war [((lachend)) halt] zum Beispiel wenn man jetzt iber wen
was sagen [((lachend)) wollte] und es nicht I/ &h nicht auf Deutsch sagen
wollte, hatte man immer &hm die Muttersprache jetzt [((lachend)) damit man]

was sagen konnte.

Auch Dhuha spricht Gber diesen Aspekt ihrer Mehrsprachigkeit:

Dh:  Jaalso Urdu m/ reden wir meistens dann wenn wir Geheimnisse reden

mussen oder so, ((lacht)) keine Ahnung. Also ja, so was halt. Wenn s nicht

jeder horen soll (oder so).
Waéahrend Mia und Dhuha nur ansprechen, dass sie von anderen als den
Adressatinnen nicht verstanden werden wollten, klingt bei Amadea, Wera und
Lucy auch an, dass es von denen, die sie nicht verstanden, Einwénde gab. So
kann es laut Amadea als ,gemein® interpretiert werden, wenn sie sich in einer
Sprache unterhalt, die nicht alle Anwesenden verstehen:

Am:  Einfach um Freundschaften mit anderen Ruméanen kntipfen zu kénnen

und mit ihnen einfach, ja plaudern zu kénnen. Auch wenn/ wenn sich vielleicht/

auch wenn s mal Geheimnisse [((lachend)) gibt, keine Ahnung.] Ich mein das

klingt gehei/ &h g/ gemein, aber es is manchmal so, dass ma &h Dinge nicht

allen erzéahlen méchte. Und dann is es so ein Schutz ((lacht)) wenn ma in

einer anderen Sprache sprechen kann.
Das Wort ,gemein“ verwendet Amadea auch, als sie sich vorstellt, der Vater ihrer
Kinder kdnnte sie nicht verstehen, wenn sie mit den Kindern Ruménisch spricht
(vgl. Kapitel 6.2.2.1.2). Die Sicht derer, die sie nicht verstehen, spricht auch Wera
an:

KM: Ok und wie hast du dich dabei gefuhlt wenn du mit der Polnisch

geredet hast?

We: Ja, ganz normal, also wir/ wir haben das eher halt so ausgenutzt,

damit niemand versteht woriiber wir reden. ((lacht)) Und ja. Ja also uns is es

ziemlich egal dass irgendwie andere das nicht verstehen, Hauptsache ja,



niemand weil3 worlber wir reden halt so.
Weras Aussage, es sei ihnen egal, dass andere sie nicht verstinden, klingt wie
die Antwort auf eine Aufforderung, auf diese anderen in ihrer Sprachwahl
Rucksicht zu nehmen und lasst vermuten, dass ihr solche Aufforderungen schon

begegnet sind.
Lu: Wir waren immer tberall zu zweit und immer nur nebeneinander
gsessen und haben auf Englisch diskutiert und geredet und alle so ,,Oh, wir
verstehen euch nicht!* und ,Na und? Das is gut* und so und haben das sehr
ausgenutzt ahm gemeinsam [((lachend)) patriotisch] sehr fur England und
sehr ,The Queen” ((lacht)) und unsere Scherze und Witze gehabt also immer/
immer auf Englisch.

Lucy zitiert in dieser Passage die Beschwerden von Mitschilerinnen, die sie und

ihre Freundin nicht verstanden.

Die soziale Funktion der Geheimsprache, die die Verstehenden von den Nicht-
Verstehenden abgrenzt und einander dadurch annahert, wird am deutlichsten in
den Aussagen von Mia und Lucy. Mia spricht Codeswitching als Marker fur
Gruppenzugehdrigkeit an, wahrend bei Lucy deutlich wird, welche Bedeutung die

gemeinsame L1 in der Freundschaft zu ihrer Sitznachbarin hatte.

Die Tatsache, dass die befragten (ehemaligen) Schilerinnen in allen funf
Interviewausschnitten lachen, wenn sie davon erzahlen, ihre Erstsprache als
Geheimsprache verwendet zu haben, deutet darauf hin, dass dieses Thema fur
sie emotional besetzt ist. Ein moglicher Grund dafur ist das Spannungsverhaltnis
zwischen der Verwendung der L1, die fur die Befragten bestimmte kommunikative
und emotionale Funktionen erfillt — sie schrankt den Kreis der verstehenden
Hoérerinnen ein und stellt gleichzeitig ein Naheverhéltnis zur Adressatin/zum
Adressaten her — und der Anforderung, sich eben nicht sprachlich, und damit in
der Klassengemeinschaft, abzugrenzen. Auch an anderen Stellen der Gesprache
reflektieren einige der Befragten ihre Ansichten zu diesem Thema und sprechen
sich gegen das Verwenden einer Sprache aus, die nicht alle Anwesenden

verstehen (siehe auch Kapitel 6.2.2.2.4).
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In den Studien von Volgger (2011) und Wojnesitz (2009) berichten ebenfalls
Schulerinnen davon, dass ihre L1 fur sie manchmal als Geheimsprache fungiert.
Auch diese Schilerinnen thematisieren die Problematik des Sich-

ausgeschlossen-Fuhlens, wenn sie die Sprache der anderen nicht verstehen.

6.2.2.1.5 Erstsprache als Lernunterstiitzung
Insgesamt sieben der Befragten berichten, dass ihnen ihre Erstsprache bzw. ihre
Mehrsprachigkeit Vorteile beim Lernen anderer Sprachen oder auch fur andere
Schulfacher, gebracht hat. Es lassen sich drei Aspekte unterscheiden: Einerseits
wurde die L1 von drei Personen gezielt eingesetzt, um Informationen zu
bekommen, andererseits konnten sich einige der Befragten im
Fremdsprachenunterricht Vokabel aus ihrer Erstsprache ableiten. Ein paar der
Interviewten sind aul3erdem der Meinung, dass ihnen durch ihren frihen Erwerb
mehrerer Sprachen generell das Lernen weiterer Sprachen leichter falle.

Die Erstsprache als Instrument zur Informationsbesc haffung
Wera und Mia berichten von Situationen, in denen sie ihre L1 zum Akquirieren
von Informationen nutzten:
Wera konnte bei ihrem Einstieg in die Wiener Volksschule noch nicht gut Deutsch.
Gefragt, wie die anderen Kinder damit umgingen, sagt sie:
We:  Ahm also eigentlich gab s gar keine Probleme, weil es waren/ in
meiner Klasse waren ziemlich viele Auslander uund ich hatte den Vorteil/ ja
ich kann auch halt bisschen Serbisch verstehen, und ah da war halt ein
Madchen aus Serbien und die hat mir das halt immer versucht irgendwie zu
erklaren, weil die Sprache is halt sehr &hnlich, also man kann sich denken was
diese Worter bedeuten. Und ja die hat mir immer geholfen am Anfang. Und

dann irgendwann mal ging s eh recht schnell.
Wera konnte also ihre Erstsprache dazu nutzen, mittels der Ubersetzung auf
Serbisch Inhalte des Unterrichts zu verstehen, die ihr auf Deutsch noch
entgangen waren.
Mia sagt: ,Oder wenn man ni/ etwas nicht verstanden hat und nicht &hm bléd vor

den anderen dastehen wollte, hat man auch manchmal auf der/ auf ner anderen



Sprache gefragt und so.” Die Erstsprache wurde also dazu benutzt, Fragen, die
den Unterrichtsstoff betreffen, diskret zu klaren, ohne sich dabei die Blo3e zu
geben, fir alle offensichtlich zu fragen.

Auch Tarek hat in seinen friilhen Schuljahren Turkisch bei Schulaufgaben
eingesetzt: ,[...] oder was ma jetzt zum Beispiel Aufgaben oder so wenn ma das
nicht kapiert ham, ham ma das meistens auf Turkisch geldst. Begriindet wird dies
von Tarek jedoch nicht dadurch, dass das Nichtverstehen versteckt werden sollte,
sondern: ,Weil ich Turkisch halt besser konnte, deswegen®.

Solche Beispiele machen deutlich, dass die L1 von lebensweltlich
mehrsprachigen Kindern und Jugendlichen auch aktiv dazu genutzt wird, sich

unterrichtsrelevante Inhalte anzueignen.

Die Erstsprache als Hilfe beim Vokabellernen

In funf der Interviews wurde die zweite oben erwédhnte Form der Nutzung
sprachlicher Ressourcen angesprochen. Die Interviewpartnerinnen erzéhlen,
dass sie Wortverwandtschaften oder andere Ahnlichkeiten zwischen ihrer L1 und
der Zielsprache des Fremdsprachenunterrichts feststellen, die ihnen beim Lernen
helfen. So meint Wera, als sie danach gefragt wird, dass sie im Lateinunterricht
des Ofteren auf diese Weise von ihrer Erstsprache Polnisch profitieren konnte.
Gefragt, ob sie im Unterricht diese Ahnlichkeiten angesprochen habe, verneint
sie.

Amadea hingegen erzahlt, dass Situationen, in denen sie sich im
Fremdsprachenunterricht Vokabel aus ihrer L1 Rumanisch ableiten konnte, immer
wieder den Anstol3 dazu gaben, dass im Unterricht ihre Erstsprache zumindest
erwahnt wurde. Zusammenfassend sagt sie, ,es war ein Vorteil, dass ich dadurch
mir leicht oder zumindest im Verstehen von lItalienisch, Franzdsisch und Spanisch
getan hab. Und (( )) das is heute auch noch ganz schén. Auch wenn ich jetzt
nicht selber nicht viel reden kann, Einiges verstehen kann.*

So wie Amadea hat auch Mia es erlebt, dass ihr ihre Erstsprache Rumanisch
beim Sprachenlernen hilft. Interessanterweise ist fir sie Rumanisch jedoch nicht

die erste Sprache, die sie fur solche Sprachvergleiche heranzieht:

87



88

KM:  Was denkst du was du fir Vorteile hast, dadurch dass du aul3er
Deutsch Serbisch und Ruménisch kannst?

Mi: Ahm, Vorteile waren auf jeden Fall, dass man sich Woérter ableiten
kann aus den Sprachen.

KM:  Hm. Was zum Beispiel? In welchem Fach?

Mi: Spanisch zum Beispiel, das hab ich/ also ich schau spanisches
Fernsehen schon seitdem ich sechs sieben bin, zirka. Und ahm das hat
natirlich in Franzdsisch geholfen, und in Latein, Latein hab ich auch, das kann
ich aber nicht sprechen, logischerweise. Da hilft das auch, weil das sind ja
romanische Sprachen und Rumanisch tberhaupt auch. Und da kann man sich
ur viele Worter ableiten dadurch.

Mia wird spéater im Interview gefragt, ob sie die Ahnlichkeiten zwischen

Rumanisch und den schulischen Fremdsprachen im Unterricht auch anspreche:
KM:  Sagst du das dann manchmal dazu? Oder —
Mi: Ah, ich sag eher nur was vom Spanischen. Ja, mich personlich

interessiert Spanisch halt mehr.
Es ware denkbar, dass auch das hohere Prestige des Spanischen als weiter
verbreiteter Pflichtgegenstand als das Rumanische dazu beitragt, dass Mia
Spanisch — fir sie eher eine Fremdsprache — bei der Thematisierung von
Sprachvergleichen dem Rumanischen vorzieht. So stellt auch Volgger (2011, S.
335) fest, dass sich die unterschiedliche gesellschaftliche Anerkennung der

verschiedenen Formen von Mehrsprachigkeit in den Einstellungen der

Schilerinnen zu spiegeln scheint. Es ist auch moglich, dass Mia das symbolische

Kapital des Ruméanischen als umso geringer empfindet, da es in der
Herkunftsregion ihrer Eltern eine Minderheitensprache mit wenigen Rechten ist
(vgl. Volgger 2011, S. 29).
Im Franzoésischunterricht konnte auch Yasmine ihre Erstsprachkompetenz zu
ihrem Vorteil nutzen:
Ya: Jetzt im Gymnasium sprachlich beim Franzésischen, hab ich mir leicht
getan. Warum, es gibt Worter die sind gleich: ,Pantolon“ Hose, ,kilot" lange

Unterhose, bei uns heil3t s Unterhose, also das sind wirklich Begriffe die gleich
sind.



Gerade die lexikalischen Ahnlichkeiten zwischen Tirkisch und Franzésisch
werden auch von den Schilerinnen in der Studie von Volgger (2011)

angesprochen.

Weitere Ubertragungsleistungen zwischen Erstsprache und Fremdsprache
Wahrend Sophie und Lucy, die beide in einer zweisprachigen Familie
aufgewachsen sind, sich beide fir ,sprachenunbegabt” erklaren, auf3ern Dhuha,
Alina und Yasmine die Ansicht, dass Mehrsprachigkeit sich positiv auf das
Erlernen weiterer Sprachen auswirke.

Dh: Also, um eine andere Sprache, also noch eine Sprache, also zum

Beispiel Franzosisch oder so zu lernen, ist es glaub ich fur uns ein Vorteil, weil

wir eben eine Sprache schon kénnen und es is vielleicht fiir uns leichter eine
andere Sprache noch zu lernen.

Auf die Frage nach konkreten Beispielen wirft Alina ,bei Ausdricken vielleicht*

ein, worauf Dhuha sagt:
Dh: Ja. Ja genau Ausdruck und so einfach vom Gefihl her, ich weil3 nicht
wenn man nur eine Sprache dann spricht, dann hat man eben nur von der
Sprache, weil ich hab jetzt zwei Sprachen/ also ich bin eben mit zwei
Sprachen aufgewachsen und deswegen kann ich/ hab ich jetzt/ kann ich das
irgendwie vergleichen und so. Und wenn ich dann auf Franzésisch hab, dann/
dann kann ich das vom Gefuhl her: ,Wie sagt man das auf Deutsch? Wie sagt
man das auf Urdu? Wie kann man das auf Franzdsisch sagen?* oder so. Und
ja, also so richtig sprachliche Vorteile, zum Beispiel wenn man ltalienisch als
Muttersprache hat und dann Franzdsisch lernt. Das hab ich nicht, weil Urdu

und Franzdsisch is so ein bisschen... ((lacht))
Wahrend andere Studien ergeben haben, dass Sprachlernende, die eine grol3e
linguistische Distanz zwischen ihrer Erst- und der Zielsprache wahrnehmen, die
Erstsprache aus diesem Grund nicht zu Sprachvergleichen heranziehen (vgl.
Volgger 2011, S. 338), beschreibt Dhuha, dass sie durchaus derartige Vergleiche
anstellt, obwohl sie die Distanz zwischen ihrer L1 Urdu und der Zielsprache
Franzosisch als grol3 wahrnimmt, was aus ihrem kontrastierenden Vergleich mit
dem Verhéltnis des Italienischen zum Franzésischen, sowie ihrem unvollendeten

Satz und dem anschlieRenden Lachen hervorgenht.
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Auch Alina ist der Meinung, dass Mehrsprachigkeit auch beim Lernen undhnlicher
Sprachen einen Vorteil darstellt:

Al: Aber ich glaub, dass das sehr hilft, egal ob es eine romanische

Sprache oder eine slawische Sprache is die man dazu lernt. Es is einfach auf

jeden Fall eine Hilfe weil du einfach schon eine andere Sprache sprichst mit

anderem Dialekt. Und da find ich das nattirlich schon sehr gut.

Nach Vor- und Nachteilen ihrer Mehrsprachigkeit in der Schule gefragt, auf3ert
Yasmine eine Theorie, die sie zu diesem Thema hat:

Ya: Na Vorteile auf jeden Fall, weil ahm ich glaub, dass/ ich weif3 nicht ob

das auch wissenschaftlich bestatigt is, aber ich weil3 auf jeden Fall dass ahm,

wenn man mehrsprachig von Geburt an aufwachst dass man dann irgendwie

fur andere Sprachen offener is, man kann sie leichter lernen, und dass man

auch irgendwie kreativer und so is. Und das kann ich voll nur bestéatigen.
Zunéachst geht sie auf Ahnlichkeiten bei Vokabeln in Franzésisch und Tarkisch
ein. Dann sagt sie:

Ya: Und wenn man schon mal so zwei verschiedene (( )) wie man das

sagen soll, Tonlagen? Nein kann man auch nicht sagen, aber Spracharten

oder Sprachgefuhle &hm ahm hort, dann kann man s auch viel leichter lernen.

Ich hab gemerkt, dass die zweisprachigen aufgewachsenen auf der Uni ah @h

in der Schule beim Franzdsisch viel/ es ihnen voll leicht gefallen is. [...] Und

man sieht/ man/ man merkt auch bei der englischen Sprache, dass ich die/ mir

die also zum Beispiel amerikanische oder englische Sprechweise sehr leicht

an/ ich kann hin und herswitchen, das s kein Problem. Aber ich merk zum

Beispiel bei Osterreichischen, dass bei denen das schon problematischer is.

Drei der Befragten sind ihrer eigenen lebensweltlichen Mehrsprachigkeit
gegenuber also auch insofern positiv eingestellt, als sie diese als hilfreichen
Faktor beim Sprachenlernen sehen; sei es, dass sie halbbewusste
~.gefuhlsmanige” Sprachvergleiche anstellen wie Dhuha, oder dass sie einfach der
Meinung sind, die Aussprache von Fremdsprachen leichter oder besser zu lernen
als lebensweltlich einsprachige Menschen. Yasmine spricht aul3erdem von

gesteigerter Kreativitat durch lebensweltliche Mehrsprachigkeit.



6.2.2.1.6 Deutsch und eine zweite Erstsprache
Vier der Befragten, Lucy, Sophie, Alina und Yasmine, haben einen in Osterreich
geborenen und einen zugezogenen Elternteil. Dieser Umstand kdnnte eine
andere Einstellung zu Deutsch und der zweiten Erstsprache sowie der
Mehrsprachigkeit an sich bedingen. Ein solcher Unterschied konnte im Vergleich
mit den anderen Befragten jedoch nicht festgestellt werden. Nur drei der vier
nennen auch Deutsch als ihre L1, was zum Beispiel auch Mia tut, deren Eltern
beide nach Osterreich immigriert sind. Auch bei den Wiinschen zur
Sprachweitergabe zeigen sich keine einheitlichen Abweichungen zu den anderen
Befragten. Hinsichtlich der Vor- und Nachteile ihrer Mehrsprachigkeit berichten
Lucy, Sophie und Alina von zumindest marginalen Schwierigkeiten im
Deutschunterricht, bzw. mit der deutschen Sprache in anderen Schulfachern, die
sie auf ihre Mehrsprachigkeit zurtickfihren. Solche Schwierigkeiten werden auch
von anderen Befragten genannt. Allen vier ist eine positive Einstellung zu ihrer
Erstsprache gemein, die auch fast alle anderen Gespréachspartnerinnen an den

Tag legen.

6.2.2.1.7 Englisch als Erstsprache
Lucy und Sophie sind in der besonderen Lage, dass ihre Erstsprache Englisch als
erste Fremdsprache unterrichtet wird, und kdnnen dadurch die Vorteile ihrer L1
noch direkter nutzen. Lucy meint, sie hatte kein Talent fir Sprachen und dass sie
sich in der Schule in Latein, Franzésisch und Italienisch immer sehr schwer getan
hat. Deshalb ist sie froh, dass sie Englisch schon kann und fur diese schulisch
verpflichtende Fremdsprache zum Beispiel nicht wie ihre Mitschilerinnen Vokabel
lernen muss, was ihr in den Fremdsprachenfachern sonst immer schwer gefallen
ist.
Sophie sagt auf die Frage nach der Thematisierung ihrer L1 in der Schule: ,Nein,
es hilft mir, in Englisch hab ich meistens immer einen Einser”. Auch sie beschreibt
sich als unbegabt beim Sprachenlernen, sieht aber die Schuld fir ihre schwachen
Lernergebnisse auch bei ihrer Lehrerin:

So: Ja, keine Ahnung, ich find s wichtig, dass man Sprachen kann. Ich bin
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Uberhaupt nicht sprachenbegabt. Ich hab/ ich bin froh, dass meine Mama
Amerikanerin is, weil ich hab ein Jahr Franzdsisch probiert (( )) die Lehrerin
war Uberhau/ also weil3 nicht/ nicht qualifiziert daftir. Und ich/ ich kann amal
grad einen Satz von dem einen Jahr das ich dort war, zwei Stunden pro
Woche.

Sophie kann ihren Vorteil in Englisch auch nutzen, indem sie fir Kolleginnen

Texte korrigiert, was sie als zuséatzliche Ubung fiir sich selbst sieht.

6.2.2.1.8 Zusammenfassung
Fur die Befragten scheint ihre L1 in ihrem Leben durchaus ein relevantes Thema
zu sein. Sie haben sich genaue Gedanken dariber gemacht, welchen Platz ihre
Erstsprachen neben ihren anderen Sprachen einnehmen. Fir keineN von ihnen
stellt Deutsch die einzige Erstsprache dar. Tendenziell sind sie alle dazu bereit,
ihre Erstsprache(n) an die nachste Generation weiter zu geben, wobei sich hier
unterschiedliche Positionen abzeichnen: Manche waren unter bestimmten
Umsténden bereit, ihre L1 aufzugeben, andere méchten sie auf jeden Fall auch
mit ihren Kindern sprechen. Ihre Mehrsprachigkeit wird von allen von ihnen als
Vorteil gesehen. Funf der Befragten erzahlen, wie sie verschiedene Seiten ihrer
sprachlichen Identitat im auf3erschulischen Alltag ganz bewusst zeigen oder
verstecken, sieben von ihnen geben an, ihre Erstsprachen auch in der Schule
einzusetzen, etwa um Fragen zu Kklaren, oder sich die Bedeutung von Vokabeln
im Fremdsprachenunterricht abzuleiten. Diese Rolle der L1 im
Fremdsprachenunterricht in den subjektiven Theorien lebensweltlich
mehrsprachiger Lernender konnte auch von Volgger (2011, S. 333-334)
nachgewiesen werden. Ebenso findet sich bei Volgger (2011, S. 336) wie in der
vorliegenden Studie die Verwendung der Erstsprache als Geheimsprache, die von
den Schilerlnnen selbst teilweise hinterfragt wird.
Drei Gespréachspartnerinnen sprechen weiters konkret an, dass sie der Meinung
sind, Mehrsprachigen falle es generell leichter, weitere Sprachen zu lernen, und
eine Befragte geht auRerdem davon aus, Mehrsprachige seien kreativer. Die
Tatsache, dass vier der Befragten jeweils einen in Osterreich und einen im

Ausland geborenen Elternteil haben (und damit eineN Deutsch-Erstsprecherin),



wahrend die Eltern der anderen Interviewpartnerinnen alle im Ausland geboren
und spéater nach Osterreich immigriert sind, scheint deren Einstellung zu
Erstsprachen und Mehrsprachigkeit nicht zu beeinflussen, denn es zeigen sich
keine einheitlichen Unterschiede zu den anderen Befragten. Die beiden Befragten
mit Englisch als L1 sehen es als Vorteil, eine unterrichtete Fremdsprache auf

Erstsprachniveau zu beherrschen.

6.2.2.2 Die Thematisierung der Erstsprachen in der  Schule
Im Laufe der Interviews erzahlen alle Befragten von zumindest einer Situation, in
welcher in der Schule tber ihre Erstsprache gesprochen wurde. In diesem Kapitel
werden diese Berichte inhaltlich verschiedenen Themen zugeordnet. Bei der
Analyse wurde zunachst tendenziell zwischen Thematisierungen durch
Schulerinnen aulRerhalb des Unterrichts und Thematisierungen durch Lehrerinnen
im Unterricht unterschieden. Diese Unterscheidung ist deshalb nur tendenziell zu
verstehen, da nicht aus allen Aussagen die genauen Umstéande der
Thematisierung klar hervorgehen, und da sich auch Mischformen der beiden
Kategorien finden. Diese beiden Gruppen zu unterscheiden erscheint deshalb
dennoch sinnvoll, da sich durch das Setting, in dem ein Thema besprochen wird,
auch der Stellenwert, der diesem Thema zuerkannt wird, ausdruckt. So wird
Themen im Unterricht — und damit in Anwesenheit der gesamten Klasse, die
gewissermal3en zum Zuhoren verpflichtet ist — mehr Gewicht gegeben als
solchen, die im inoffiziellen Rahmen eines Pausengesprachs behandelt werden.
Aus diesem Grund war bei der Entscheidung der Zuordnung zu einer der beiden
Kategorien besonders die Formalitdt des Rahmens, wie er von den (ehemaligen)
Schulerlnnen vermittelt wurde, relevant. Die Vermutung, dass sich das Auftreten
von L1-Thematisierungen je nach Kontext unterscheiden kénnte, legen die
Erhebungen von Gogolin und Neumann (Frey 1997) sowie Hu (2003) nahe (vgl.
Kapitel 5.4.3).
Im nun folgenden Kapitel 6.2.2.2.1 wird auf Gesprache mit Lehrerlnnen bzw. im
Unterricht eingegangen, wahrend im néchsten Kapitel 6.2.2.2.2 dargestellt
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werden soll, wie die Befragten den Austausch mit ihren Mitschulerinnen tber ihre

Erstsprachen beschreiben.

6.2.2.2.1 Die Thematisierung der Erstsprachen im Un  terricht
Dieser Abschnitt beschéftigt sich mit der Thematisierung der Erstsprachen im
Unterricht, also in Anwesenheit einer Lehrkraft und in einem formelleren Setting
als die Gesprache im nachsten Abschnitt.
Nach der Einbeziehung der Erstsprachen in der Schule gefragt, verneinen einige
der Befragten zuné&chst eher oder sprechen tber die Thematisierung der Herkunft
oder die Verwendung der L1 in der Schule. So berichtet Mia, dass in den Fachern
Deutsch und Geschichte im Zusammenhang mit dem Thema Krieg auch tber die
Herkunft der einzelnen Schilerinnen bzw. deren Familien gesprochen wurde. Die

Herkunftssprachen wurden dabei jedoch nicht angesprochen.
Mi: Nur so in Franzdsisch oder in Englisch ham ma /ham/ ham uns die
Lehrer manchmal gefragt, ja, ob es jetzt dasselbe is Kroatisch, Serbisch,
Bosnisch oder ob/ ob w/ ob oder es halt anders is oder so. Aber jetz wirklich
intensiv damit beschaftigt ham wir uns nie.
Spater im Gespréach wird dann noch einmal nachgefragt:
KM:  (Aber) Serbisch, Rumanisch hat nie im Unterricht irgendwie eine Rolle
gespielt?
Mi: '‘M'm das is immer nur so nebenséachlich alles, das is nicht so wichtig,
also in der Schule jetzt.
Yasmine erzahlt zunachst, wie sie einmal fir Dolmetschtatigkeiten aus der Klasse
geholt wurde, was nicht als Thematisierung ihrer Erstsprache gewertet werden
kann.
Tarek berichtet anfangs nur, dass er in der Schule immer wieder dazu
aufgefordert wurde, Deutsch anstatt Turkisch zu sprechen.
Ta: Im Unterricht Gber die Sprache? Nein, tber die Sprache ham ma nicht
geredet. Halt e/ es wurde uns immer gesagt, wir sollen nicht Turkisch reden.
Das wurde uns gesagt. Uber die Sprache ham ma nicht geredet.
Gefragt, ob ihre L1 im Unterricht manchmal Thema sei, sagt Sophie, dass sie nur
auf ihre amerikanische Aussprache angesprochen wurde, die sich von der

unterrichteten britischen unterscheidet: ,Ja, schon. Ja ja. Also nicht Thema,



sondern sie fragen: 'Jaa (du hast ja so n) andren Akzent', nicht so British English
wie ma s in der Schule lernt, oder so, das is halt American English.”

David antwortet: ,Kann mich zwar nicht erinnern, aber es kann sein, dass es so
was ist/ so was gibt.”

Auf die Frage, ob jemals Wortlibersetzungen von Lehrerinnen erfragt wurden,
antwortet Alina: ,Selten, sehr selten. Vielleicht so Wortfamilien, wo s in anderen

Sprachen auch so is.”

Auf den ersten Blick scheinen also die Erstsprachen im Unterricht so gut wie gar
nicht vorzukommen. Um einen weiteren Anstol3 zu Erzahlungen zu geben, wurde
bei drei der Gesprachspartnerinnen auch nach interkulturellem Lernen gefragt.
KeineR der drei kann sich erinnern, dass dies in ihrer Schulzeit je vorgekommen
ware, wobei bei zwei von ihnen der Eindruck entsteht, dass ihnen nicht ganz klar

ist, worum es sich beim interkulturellen Lernen genau handelt.

Bei weiterem Nachfragen beschreiben allerdings einige der Probandinnen doch
noch konkretere Situationen, in denen ihre Erstsprache tatsachlich zum Thema
gemacht wurde.
So beginnt Amadea ihre Antwort mit ,wenig, eigentlich“, und konkretisiert dann, in
welchen Situationen diese Thematisierung doch vorkam:

Am:  Mmh wenig, eigentlich. Ahm vielleicht so in Zusammenhang mit

anderen Sprachen. Im Franzésischunterricht war s immer wieder vielleicht ein

Thema, weil Ruméanisch und Franzdsisch sich so dhneln und ich 6fters

gewusst hab, was die Vokabeln heif3en weil s in Rumanisch so ahnlich heif3t

oder ja/ und das hat die Frau Professor vielleicht manchmal auch

angesprochen oder ich hab s vielleicht zum Thema gemacht. Nicht so extrem,

aber da/ ja wenn s eine Verbindung gibt vielleicht zur/ zum Sprachunterricht,

auf Italienisch oder Spanisch oder so war s glaub ich schon 6fters ein Thema.
Alina erzahlt von einem Referat Uber slawische Sprachen erst, als ich konkret das

Beispiel Referat nenne:

K. M.: Und ah dass ihr Referate gehalten hattet s oder so was, wo das

irgendwie erwahnt worden ware?
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Al Ja. Also ich hab ein Referat tiber slawische Sprachen gemacht, mit
einer Freundin, eben in Deutsch, und das war/ also das/ er war/ also unser
Lehrer war davon sehr begeistert und so, dass das auch mal zur Sprache
kommt, eben von Leuten die das auch sprechen und dann haben wir so das
Alphabet aufgesagt und lauter so Sachen halt, von uns, die wir einfach wissen

und das hat ihn/ (a4h war)/ is gut angekommen.
KM:  Hm. Das war die bulgarische Freundin? Oder—

Al: Nein, das war eine bosnische Freundin von mir. Und, ja. Also das is/
war ganz gut. War dann sehr/ sehr angenehm. Weil er hat dann auch Fragen
gestellt und das wussten wir einfach alles, also das war nichts, was wir gelernt
haben, und beim Referat dann irgendwie runtergelesen haben, sondern
einfach von unseren Erfahrungen gesprochen haben. Und das war dann
eigentlich sehr/ sehr gut, ja. Sehr nett.

KM:  Was war (da) allgemein das Thema von den Referaten, konntet s ihr

euch das frei aussuchen?

Al Ja, ganz frei aussuchen.

Alina beschreibt dieses Referat sehr positiv. Dabei war fir sie vor allem die
Ruckmeldung durch den Lehrer wichtig und angenehm, und die Tatsache, dass
sie ihre eigenen lebensweltlichen Erfahrungen einbringen konnte, was sie mit
etwas Gelerntem und Heruntergelesenem kontrastiert.
Alina sagt einerseits, dass es haufig vorkommt, dass Lehrerlnnen danach fragen,
ob Schilerlinnen andere Erstsprachen als Deutsch haben. Andererseits antwortet
sie auf die Frage, ob ihre Lehrerlnnen wussten, dass sie zweisprachig ist:

Al: Nicht alle, ich glaub viele wissen das nicht. Also Geografie, unsere

weil3 das sicher nicht.

KM:  Warum? Warum sagst du ,sicher nicht*?

Al: Weil das nie zur Sprache gekommen is und sie das nie gefragt hat und

sie ah/ ich glaub nicht dass sie s weil3, ich/ ich wisst nicht woher sie s wissen

soll. Weil man s bei mir, glaub ich, wirklich nicht sieht. Also es gibt wirklich

viele, die dann/ die sich total wundern, und ahm, ja. Weil3 nicht, also andere

Schp/ andere Lehrer sicher. Deutschlehrer wissen das schon. Ja.

In ihrer Aussage Uber ihre Geografielehrerin schwingt Kritik mit, wie auch in der

AuBerung von Mia, die auf die Frage, ob ihre Lehrerinnen wiissten, welche
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Sprachen sie (zu Hause) spricht, antwortet: ,Die meisten ja. Also die, die sich flr
ihre Schiler interessieren, wissen das dann auch ((lacht))“. Sie nimmt also im
Umkehrschluss mangelndes Wissen der Lehrerinnen um die Erstsprachen der
Schilerinnen als mangelndes Interesse an den Schilerinnen selbst wahr.

Zur Frage, ob ihn seine Lehrerinnen als zweisprachig einschatzen wirden, spricht
David von einem Datenblatt, das er zu Beginn des Schuljahres ausfillen musste,

und sagt dann:
Da: AulRerdem, wenn ma Asiate ist, glaub ma als Lehrer: ,Ok, fragen wir
ihn mal ob er gut in Deutsch ist*. Das is/ wird mal fur einen Lehrer mal glaub
ich logisch sein, oder? Und wenn ich gut Deutsch reden kann, dann wird es flr
den(en) bedeuten: , Ok, er kann gut Deutsch, kann er auch noch eine andere
Frage?" und das wird man wahrscheinlich am hdchstwahrscheinlich dann
stellen. Und dann hab ich halt Chinesisch gesagt, also wird man glauben, ich

bin halb Chinese und halb Osterreicher, was ich eigentlich auch bin.
Die Aussage von David spricht auch ein in der Literatur vielfach beschriebenes
Phanomen an, dass namlich Migrationshintergrund und Mehrsprachigkeit in der
Schule in erster Linie auf eventuell nicht ,perfekte” Deutschkenntnisse reduziert
werden (vgl. Binder & Gropel 2009). Wie David beschreibt, wurde er erst nach
weiteren Sprachen gefragt, als die Frage der Deutschkompetenz geklart war.
Aul3erdem spricht er das Thema des Zusammenhangs von Aussehen und
vermuteter Mehrsprachigkeit an (,wenn ma Asiate ist*), das sich auch in anderen
Gesprachen zumindest ansatzweise gezeigt hat (vgl. Alina in diesem Kapitel oben
und Dhuha in Kapitel 6.2.2.2.2). Genauer auf dieses Phanomen einzugehen
wirde jedoch den Rahmen dieser Arbeit sprengen, weshalb es hier nur erwahnt

bleiben soll.

Lucy berichtet, dass ihre Englischkenntnisse im Rahmen des Englischunterrichts
in der ersten Volksschule, die sie in Osterreich besuchte, als unzureichend
beurteilt wurden (siehe Kapitel 6.2.2.2.3). Nach ihrem Schulwechsel wenig spéater
wurde ihre Englischkompetenz von Mitschilerinnen und Lehrerinnen hingegen
als Ressource gesehen und genutzt. So antwortet sie auf die Frage, ob ihre
Erstsprache in der Schule ein Thema war:
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Lu: Ah ja, hm. Es/ also ahm ich/ ich muss sagen ich war immer schon bissl
stolz drauf, einfach weil s halt/ weil s praktisch is auch und/ und ich hab das
immer auch gemocht eigentlich wenn Leute gekommen sind und mich was
gefragt haben: ,Wie heil3t das", ,Wie heil3t das".
KM:  Waren das die die Mitschuler?
Lu: Ja und/ und teilweise auch die Lehrer, ja. Eben ganz am Anfang die
Lehrerin gar nicht, weil sie mich halt nicht gemocht hat, tberhaupt nicht und/
und danach haben die Lehrer mich immer so als diesen ,Du bist der Joker*, ja
also ,Wenn ich mal nichts weil3, dann komm ich zu dir und frag dich" oder so
in der Klasse halt wenn ihnen ein Wort nicht eingefallen is hat sie dann mich
gefragt und/ und dadurch hat sie mich gleich viel glticklicher gemacht einfach
weil ich mich wohl gefihlt hab und so. Also doch ich wurde schon eigentlich
immer eingebaut,
KM:  In der Volksschule schon?
Lu: Ja in der/ in der zweiten dann, wo ich drin war.
KM:  Das hat dirimmer gefallen?
Lu: Ja ((lacht)) das war immer/ ja ich war/ ja -wie sagt ma da-, das
Gegenteil von stolz, (( )) ich hab s nie nicht genossen, ich hab s immer sehr
gern ghabt.

Lucy erzahlt auch, dass sie in ihrer Gymnasialzeit oft mit ihrer Sitznachbarin, die

ebenfalls Englisch als Erstsprache hat, Englisch gesprochen hat. Gefragt, wie ihre

Lehrerinnen darauf reagiert hatten, sagt sie:
Lu: Ahm, na auf3er halt das erste Erlebnis mit der komischen
Volksschullehrerin immer/ immer positiv, immer sehr gern ahm mit eingebaut
und/ und kein Problem, ja. Also schon die ham sich eher auch gefreut,
besonders jetzt ahm in den kreativen Fachern, also ich studiere ja jetzt
Grafikdesign ahm da sind jetzt viele von den Fachern jetzt auf Englisch
gehalten, hm. Und da sagen zum Beispiel (die) Lehrer auch: ,Hey wir haben s
hier eh ur gut in dieser Klasse, weil jetzt ham ma da einen Joker" sozusagen
und/ und/ und wenn die irgendwas nicht wissen oder falsch aussprechen oder
so, dann kann ich das denen nach der Stunde oder so, ich mein ich wird jetzt
nicht vor der Klasse sagen: ,Hey, Sie/ Sie liegen da ganz falsch” sondern eher

nur wenn sie mich fragen oder wenn ich nach der Stunde halt komm und sag

(( ) (sagen).



Sie wird von der Lehrkraft auch immer wieder dazu aufgefordert, im
Englischunterricht englischsprachige Texte vorzulesen. Mittlerweile tut sie das
nicht mehr so gern, weil sie der Ansicht ist, dass ihre Mitschilerinnen diese
Ubung nétiger hatten.

Tarek spricht zu Beginn des Interviews nur die Sprachverbote der Lehrerinnen an.
Bei der Frage, ob ihn seine Lehrerinnen als zweisprachig bezeichnen wirden,
wird er auch gefragt, woher diese von seiner Mehrsprachigkeit wissen, da er, wie
er selbst sagt, seine Erstsprache an seiner jetzigen Schule in Gegenwart von
Lehrerinnen nie verwendet. Nach einigem Nachdenken berichtet Tarek von einer
Deutschstunde, in der auf die lebensweltliche Mehrsprachigkeit der Schilerinnen
eingegangen wurde:

Ta: Also den Deutschlehrern hab ich gesagt dass ich zu Haus ah Turkisch
rede. (( )

KM:  Ham sie gefragt? Oder—

Ta: Na, i/ das war mal s/ also so ein Diskussion war mal. ,Was sprecht s
ihr 6h also untertags und zu Hause* und so. Und da hat jeder erwdhnt, was sie

sprechen und so.
KM: Ok. Wieso wollte er oder sie das wissen? Oder—

Ta Das weil} ich nicht, wieso er das wissen wollte. Das war halt -ich
erinner mich- das war in der Zweiten noch, glaub ich, ja. Das war so eine
Diskussion, da ham ma geredet. Ich glaub das war eine Schlagzeile, also was

wir in Zeitung gelesen ham.
KM: Hm. Was is da gstanden?

Ta: Ich erinner mich nicht so genau aber irgendwas mit Muttersprachen

stand da. Dass die Muttersprache wichtiger is als/ als die Sprache, die man

lernt. Also es stand, dass man &hm &h wenn man die Muttersprache

beherrscht, kann man andere Sprachen leichter lernen. Stand drin, wie ich

mich erinnere.
Tarek erzahlt von dieser Thematisierung der lebensweltlichen Mehrsprachigkeit in
der Klasse erst nach einigem Nachfragen und auch dann eher stockend. Von
keinem/keiner anderen der Befragten wird eine derartige gezielte Sensibilisierung
der Schiulerlnnen fur Themen, die mit ihrer lebensweltlichen Mehrsprachigkeit
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zusammenhangen, berichtet, die im Zentrum des Unterrichts und nicht nur an

dessen Rande gestanden zu sein scheint.

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass sich in den ersten Antworten
zur Thematisierung der L1 im Unterricht haufig Verneinungen (,Nein, Uber die
Sprache ham ma nicht geredet”) und Einschrankungen (,selten, sehr selten“ ,also
nicht Thema, sondern“, ,Mehr war s auch nicht.”) finden. Dies deutet darauf hin,
dass in ihrer Wahrnehmung die Erstsprache im Unterricht keine grof3e Rolle
gespielt hat. Im weiteren Verlauf der Gespréche erinnern sich einige der
Befragten doch auch an Thematisierungen ihrer L1 im Unterricht. Alina und Lucy
beschreiben ihr Erleben dieser Situationen als auf3erst positiv. Dabei stehen fir
Alina die positiven Ruckmeldungen des Lehrers sowie die Tatsache, dass sie ihr
lebensweltliches Wissen verwerten kann, im Vordergrund. Lucy wird oft um Hilfe
gebeten, was sie wahrend einer persoénlichen Krise in der Volksschule ,gliicklich
gemacht* hat und worauf sie stolz ist. Auf ein ihr unangenehmes Ereignis, bei
dem ihre Erstsprachkompetenz thematisiert wurde, wird im Kapitel 6.2.2.2.3 naher
eingegangen. Dort wird auch eine Erzéhlung von David wiedergegeben, der sich
an eine Gelegenheit erinnert, bei der in seiner Volksschulzeit seine L1 im
Mittelpunkt stand. Nur Tarek berichtet von einer gezielten lehrerinitiierten
Thematisierung der Erstsprachen im Unterricht, die es scheinbar zum Ziel hatte,
die Schulerlnnen fir die Relevanz ihrer L1 beim Spracherwerb/Sprachenlernen zu
sensibilisieren. Seine Erzé&hlung dariiber ist etwas stockend und nicht wertend.
Die anderen Befragten erzéhlen hauptsachlich von L1-Thematisierungen am

Rande der Sprachfacher.

6.2.2.2.2 Die Thematisierung der Erstsprachen au3er halb des
Unterrichts
Eine Form der Thematisierung, von der manche der (ehemaligen) Schilerinnen
berichten, ist der Austausch lebensweltlich mehrsprachiger Schilerinnen tber
ihre unterschiedlichen Erstsprachen. Oft geht es dabei um das Erlernen haufig

gebrauchter Warter oder Phrasen:
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| KM Ok und wie sind dann die Reaktionen wenn die Leute erfahren, dass du auch

KM Bulgarisch kannst?
Al Ahm also sie sind verwundert? Manchmal und &/ eher
| Al beeindruckt, also nicht so irgendwie negativ, so ,,Oh Gott, du kommst aus am
KM Ja.
Al andern Land, wie blod!* und so. Also es is Uberhaupt nicht so (eigentlich).
| KM Und ham sie dann auch Interesse an der Sprache, dass sie fragen wie das klingt
KM und wie das heil3t oder so was?
Al Jaja. Oft ja fragen sie wie/ wie sagt man das, und also
KM (( lacht )) Und sagst du s ihnen dann?
Al Schimpfwoérter meistens. ((lacht)) Ja. Ja.
Al [ko] ((lachend))
KM Und wie is das fur dich?
Al Sehr interessant und lustig wenn sie s dann
| Al nachsprechen, weil s natirlich nie richtig klingt. Und ja einfach nur lustig.

Alina betont zunachst, dass die Reaktionen auf ihre Mehrsprachigkeit nicht
negativ seien, was so wirkt, als ob sie eine Annahme, die sie hinter der
Interviewfrage vermutet, widerlegen wolle. Es ist méglich, dass das Wort
.Reaktionen” flr sie eine negative Konnotation hat und sie deshalb deutlich
machen will, dass sie die Reaktionen eben nicht als negativ empfunden hat,
wobei auffallt, dass sie die Formulierung ,nicht negativ* wéhlt, und nicht etwa das
Wort ,positiv* verwendet.

Auch von Amadeas Mitschilerinnen bemuihten sich einige, Schimpfwérter und
einfache Phrasen auf Rumanisch zu lernen, allerdings waren ihr die Fragen nach
Schimpfwortern, wohl gerade weil es Schimpfwdrter waren, unangenehm.

Auch Yasmine beschreibt, dass zumindest ein lebensweltlich einsprachiger
Mitschiler und eine lebensweltlich mehrsprachige Mitschilerin ein paar Phrasen
in ihrer Erstsprache lernen wollten, und dass regelmafig einfache Dialoge auf
Tiarkisch getbt wurden: ,Und immer wenn ma uns getroffen haben, kam immer

der: 'Nasilsin?"®*, 'lyiyim.' und dann: 'Sen nasilsin?' und dann 'Ben de iyiyim.' und

% Nasilsin?": Wie geht’s dir?
LJyiyim.“: Gut.
»Sen nasilsin?*: Und dir?
,Ben de iyiyim.“: Auch gut. (Ubersetzung K. M.)
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so und also es hat sich irgendwie auch verbreitet ein bisschen, kann ich sagen
halt.”
Tarek wurde ebenfalls von Mitschilerinnen nach tirkischen Wértern gefragt, er

spricht im Interview allerdings erst dartiber, als er konkret danach gefragt wird.

Nachdem Alina tber ein Referat im Deutschunterricht erzahlt hat, das nahelegt,
dass die unterschiedlichen Erstsprachen durchaus von den Schilerlnnen

besprochen wurden, wird sie gefragt:

KM: Ok also habt s ihr da auch vorher schon irgendwie driiber geredet

ghabt in/ in der Klasse, dass ihr auf dieses Thema namlich gekommen seid s.

Oder habt s ihr eure Sprachen verglichen oder so was manchmal?

Al Ja, natlrlich. Also es is so dass wir in unserer Klasse viele haben, die

aus anderen Landern kommen, vor allem aus slawischen/ &hm also slawische

Sprachen sprechen. Und wenn die miteinander reden und/ ich schau dann

immer und hér genau hin, was versteh ich, was versteh ich nicht und dann

frag ich sie: ,Was heil3t das”, ,Was heil3t das”, und dann fragen sie mich, also

es is so ein Austausch eigentlich.
Sie antwortet zunachst mit ,Ja naturlich - fir sie ist der Austausch Uber diese
verwandten Erstsprachen also selbstverstandlich.
Ahnlich ist auch Mias Antwort, die ebenfalls auf die lebensweltlich
mehrsprachigen Mitschulerinnen Bezug nimmt: ,Ahm Uber die Sprachen ja, da in
der Schule selbst Auslander waren beziehungsweise immer noch sind, es gibt oft
halt dass man dieselbe Muttersprache hat und dann wird driiber geredet, und
ahm manchmal wird s auch verwendet in der Schule®.
Spater im Interview sagt Mia noch: ,Aber so dass jetzt was Schlechtes driber
gesagt wurde, is eigentlich nicht der Fall, weil es gibt so viele Sprach/ Mutterspra/
also verschiedene Muttersprachen in der Schule, dass jeder hat Verstandnis fir
die andere sozusagen.”
Auffallig ist hier zunachst die Formulierung ,was Schlechtes [...] is eigentlich nicht
der Fall“, die wie die doppelte Verneinung von Alina eventuell eine vermutete
Annahme der Interviewerin entkraften will, aber vor allem die Formulierung ,jeder

hat Verstandnis fur die andere®. Die lebensweltliche Mehrsprachigkeit wird damit
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als eine Schwache oder Verfehlung behandelt, fir die Verstandnis aufgebracht
werden muss. Vielleicht spielt Mia hier aber auch darauf an, dass es

Mitschilerlnnen unangenehm sein kdnnte, Gesprache der anderen nicht zu

verstehen (vgl. Kapitel 6.2.2.1.4). Auch Amadea deutet an, dass sie bei sprachlich

heterogeneren Klassen mehr Toleranz fur das Verwenden der unterschiedlichen
Erstsprachen festgestellt hat (vgl. Kapitel 6.2.2.2.4).

Dhuha sagt, dass sie nicht als Osterreicherin wahrgenommen wird und dass dies
Interesse an ihrer L1 auslost:

Dh: Aber wenn sie mich dann sehen, (( )) is eindeutig: ,Nein du bist nicht
Osterreicherin®.

KM: Und/ und wie is das so fur dich, merkst du da irgendwelche
Reaktionen?

Dh: Nein, also keine negativen. Also (die m)/ die meisten sind interessiert
und fragen mich dann auch viel: ,Ja, wie is es und so?" und so, und so auch

Uber die Sprache und so wie sie gesagt hat.
Wenn sich hier bei Dhuha das Phanomen der doppelten Verneinung (es habe
.Keine negativen“ Reaktionen gegeben), das schon bei Mia und Alina aufgezeigt
wurde, erneut wiederholt, muss darauf hingewiesen werden, dass das Gesprach
mit Dhuha und Alina gemeinsam gefuhrt wurde und daher Dhuhas Aussage als
Ruckbezug auf die Alinas gesehen werden kann.
Amadea erzahlt, dass sie sich an positive Kommentare anderer Schilerinnen im

Gymnasium Uber den Klang ihrer Erstsprache Ruménisch erinnert:
Am:  Ahm ich glaub es war flir mi nie/ fir mich nie &h unangenehm weil
Leute haben manchmal auch so gesagt: ,Hey Rumanisch klingt so schén, weil
es eine romanische Sprache sind, und melodisch* oder was weil3 ich, auch
wenn ich s mir nicht vorstellen kann, weil ich s noch nie als Fremder gehort
hab aber... Ja es war glaub ich meistens schon eher positiv.

Auch hier lasst sich eine doppelte Verneinung erkennen (,nie &h unangenehm®).

Als einmal ein rumanischer Song auch in Osterreich popular war, war sie stolz,
als dartber gesprochen und sie nach der Bedeutung des Textes gefragt wurde,
obwohl sie den Text als eher inhaltsleer beschreibt. ,Ja genau, da haben die

Leute schon immer wieder neugierig gefragt, was das bedeutet.”

103



Sophie sagt tber ihre Mitschilerinnen in Bezug auf ihre L1: ,Sie/ sie beneiden
mich hin und wieder*”. Ihre Erstsprache Englisch ist gleichzeitig die erste
Fremdsprache ihrer Mitschilerinnen. Von ihnen wird sie auch gebeten, Texte fur
die Schule zu verbessern. Kurz vor dem Interview wurde sie von einer
Mitschulerin um Rat beziglich der Formulierung eines englischsprachigen Tattoo-
Schriftzuges gebeten. Fir Sophie sind diese Anfragen, Texte zu korrigieren,
durchaus willkommen.

So: Ja (es) is auch eine Ubung fur mich, ich wei nicht ich mach das gern.

Ich hab/ dann hab ich (auch)/ lern was dazu. Und dann seh ich: ,Ah die

schreiben das so, na das kann ich auch so verwenden.” Ja.

Die Reaktionen, als Mitschulerinnen Lucy kennen lernten und herausfanden, dass
sie mehrsprachig war, stellt diese als auf3ert positiv dar: ,Ja (das so) Gesichter so,
‘Uuuh cool! ((lacht)) Wusste gar nicht dass du Englisch kannst!" und so, ja. Ja
immer sehr nett, ja ((lacht))”. Diese Begeisterung stellt sie teilweise immer noch
fest:

Lu: Ahm, sonst, jetzt zum Beispiel gibt s auch Leute, die setzen sich dann

so hin und wollen einfach nur, dass ich Englisch red. So 'Bitte, red noch

irgendwas' oder so, weil sie s halt mégen und das war auch meistens dann die

Reaktion.

Durch ihren angeheirateten GroR3vater kann Wera auch ein bisschen Serbisch,
was ihr in der Volksschule in Wien zugute kam (siehe Kapitel 6.2.2.1.5). Uber eine

spatere Schulstufe erzahlt sie Folgendes:
KM:  Gab s dann keine serbischen Kinder mehr in der Klasse? Oder—
We: Doch schon, ah ich hab auch denen gesagt, dass ich das friher halt
so verstanden hab und alles und ja, aber/ ah die haben/ einmal hat mich ein
Madchen gefragt, dass ich auf Serbisch zahlen soll, und dann hab ich s halt
gemacht, und dann war sie total begeistert. ((lacht))
KM:  Eine Serbin, die s verstanden hat?
We: Ja.
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David auf3ert sich von allen Befragten am ehesten negativ Giber Nachfragen von
Schulerlnnen, die seine Erstsprache betreffen. Es fallt ihm schwer, sich an
konkrete Beispiele zu erinnern, aber meistens seien es ,Fragen aus reinem
Interesse” gewesen, Fragen nach haufig gebrauchten Ausdriicken oder Satzen
oder wie man ein bestimmtes Wort ausspricht.
Auf die Frage, wie er sich in solchen Situationen gefuhlt hat, antwortet David:

Da: Mmh wie ich mich dabei gefihlt habe. Das kommt eigentlich eh darauf

an. Aber als aller Erstes fiihlt es sich nervig an. Aber dann bei ein paar wenn

sie sagen: ,Ich brauche das®, ok, ,Na ok“, na dann denk ich mal nach, wenn

es denen wirklich was hilft und nicht wirklich aus reiner Interesse und so halb

spallig danach fragen, ,Na wieso nicht.”
Wirklich bereit, Fragen nach chinesischen Ubersetzungen zu beantworten, ist er
nur dann, wenn er die Frage als sinnvoll empfindet — wenn es den Fragenden
~wirklich was hilft“. Besonders positiv scheint er jedoch auch solchen Fragen nicht
gegeniber zu stehen, wenn er sagt ,na wieso nicht".
Wenn andere ihn Chinesisch sprechen hdren, und ihn darauf ansprechen, so ist
es fast immer die Frage ,War das Chinesisch?". Wenn das Interesse darlber
hinaus geht, wird oft nach dem Unterschied zwischen Chinesisch und Japanisch
gefragt, was David so kommentiert:

Da: Bei der Frage bin ich ziemlich genervt. Weil ich hasse es je/ immer

wenn die Leute so fragen: ,Bist du Chinese oder Japaner?* Ich/ nachdem ich

beantwortet habe, sind sie immer noch nicht zufrieden. Und das hor ich tber

zigtausend Mal und das beginnt langsam zu nerven.
Er beschreibt die Thematisierungen seiner L1 durch Mitschulerinnen also als sich
wiederholende immer gleiche Fragen, die ihm gestellt werden, und die ihn
ermiuden.
David erzahlt aul3erdem tber ein Erlebnis in seiner Volksschulzeit, bei dem seine
Erstsprache ins Zentrum des Unterrichts gestellt wurde, auf das im nachsten
Kapitel naher eingegangen wird. Nach der Zeit nach der Volksschule gefragt,
berichtet er Uber das Interesse einer Lehrkraft an seiner L1 an seiner jetzigen

Schule, einer HTL®:

KM:  Und spater ist das nicht mehr vorgekommen?

% Hohere Technische Lehranstalt
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Da: Nein nein nein. Spéater ist es zwar nicht vorgekommen, wie so was.

Weil so was is eher einzigartig, wenn du mich fragst. Spater is aber so

vorgekommen, dass einer wirklich Interesse daran gefunden hat und mich so

viel/ &h so mich angefragt hat, , Ok, jetzt sagen/ jetzt erzahlen wir ihm halt

was"“. Mehr war s auch nicht.

KM:  Ein Lehrer war das?

Da: Ein Lehrer war das. Das war sogar [an der jetzigen Schule].

KM:  Was hat der fir Fragen gehabt?

Da: Ich glaub wir sind kurz bei Chinesisch &h nein bei einen Thema wo es

Chinesisch gab &h angekommen. Wie wir s dort gu/ gut &h gut benennen:

.rangenziert” und ja. Auf einmal hatte sie Lust auf Chinesisch gehabt. Weil ok

und weil das war so. Ok, das war jetzt &h auf China éh Chinesisch war s,

genau, (gell)? So und jetzt auf einmal hat/ ist sie aufmerksam auf Chinesisch

geworden und hat mich so und jenes gefragt.

KM:  In der Stunde?

Da: Vor der Stunde bis ein Scht/ Teilchen in der Stunde.
Das Erlebnis in der Volksschule nennt David ,einzigartig“. Aber auch an der HTL
zeigte eine Lehrkraft ,auf einmal® ,wirklich Interesse” an seiner Erstsprache. Das
~wirklich[e] Interesse” kann im Gegensatz zu den fur David lastigen immer
gleichen Fragen gesehen werden, von denen er schon berichtet hat. Dass er
zweimal die Worte ,auf einmal” verwendet, verstarkt den Eindruck, dass das

Interesse an seiner L1 fur ihn unerwartet kam.

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass fast alle der (ehemaligen) Schilerinnen
von Situationen berichten, in denen sie von Mitschilerinnen dazu aufgefordert
wurden, ihnen Wérter oder Phrasen in ihrer L1 beizubringen. Dieses Phanomen
wurde auch von Hu (2003, S. 180) festgestellt. Die meisten der Befragten der
vorliegenden Studie vermitteln den Eindruck, dass Fragen nach ihren
Erstsprachen von den Schulkolleginnen relativ oft gestellt wurden — sie
verwenden Adverbien wie ,oft*, ,immer“ oder ,viel* und David spricht sogar von
.Zigtausend Mal“. Die meisten von ihnen empfanden dies als angenehm — sie
waren stolz oder fanden es interessant oder lustig — nur Amadea wollte ihren

Mitschilerlinnen keine Schimpfwdrter auf Rumanisch sagen und David wiederholt
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mehrmals, dass er die immer gleichen Fragen Uber seine Erstsprache, soweit er
keinen Nutzen fur die Fragenden erkennen kann, als nervend empfindet. Als eine
Lehrkraft seiner L1 einmal ernsthaftes Interesse entgegen zu bringen scheint, ist
er eher bereit, Auskunft zu geben — er sagt: , Ok, jetzt sagen/ jetzt erzéhlen wir
ihm halt was.” David stellt diese tiefer gehenden Fragen Uber seine Erstsprache
als etwas Uberraschendes dar.

6.2.2.2.3 Gefahr der BloR3stellung

Im Zusammenhang mit ihrer L1 im Unterricht wird an manchen Stellen von den
Befragten auch tber Situationen oder Phdnomene berichtet, denen sie
zwiespaltig gegeniber stehen, die sie kritisieren oder als unangenehm
empfunden haben.
Ein paar der Schilerinnen beschreiben es als Nachteil, dass von ihnen in der
Schule aufgrund ihrer Mehrsprachigkeit Wissen oder Kompetenzen wie
selbstverstandlich erwartet wurden, Uber die sie nicht unbedingt verfligten.
Yasmine hat sich in den Geografieunterricht in ihrer Rolle als Turkischsprecherin
einbezogen gefuhlt. Dabei war jedoch nicht ihre Turkischkompetenz, sondern ein
unterstelltes Wissen tber die Turkei gefragt.

Ya: Und von den Professoren her, mmh wenn sie gewusst haben, ja ich

kann Tarkisch oder so, sag ma das haben eigentlich eh die meisten gewusst,

dann immer wenn s um das Thema ging oder so, dann hiel3 es: ,Na Yasmine,

weil3t nicht vielleicht was* und so, also haben mich schon irgendwie mit

einbezogen. Geographieunterro/ icht zum Beispiel, du wei/ (weif3 nich ob du s

weil3t,) die Grenze Bosporus, is ja die Briicke und so, und dann wenn s heif3t:

»~Ja weild das jemand”, dann (is) ,Yasmine, weil3t das vielleicht?“, also haben

schon gleich/ sind schon gleich auf mich eingegangen.

KM:  Hm. Und wie war das fir dich?

Ya: Also ja schon, weil/ also erstens mal dass vorausgesetzt wird nur weil
man von einem Land kommt dass man da gleich was dariber weil3, is find ich
nicht/ es is normal aber es is find ich nicht ok. Aber irgendwie/ natirlich hat s
mich gefreut weil ich was weil3 und die anderen es nicht wissen. Das Wissen

is schon interessant.
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Einerseits freut es sie, ihr individuelles Wissen zeigen zu kénnen, andererseits
kritisiert sie, dass nur aufgrund ihres sprachlich-kulturellen Hintergrundes erwartet
wird, dass sie Uber dieses Wissen verfiigt.
Amadea berichtet, dass sie sich in Franzdsisch, Italienisch und Spanisch in der
Schule leichter getan hat, meint aber auch:

Am:  Aber ich glaub dass manchmal schon mehr erwartet wurde dann oder

dass sie angenommen haben, dass die Sprachen fast gleich sind oder so und

das war s jetzt auch nicht. H. Vielleicht war s bei den Lehrern manchmal

auch so, dass die Erwartungen héher waren, aber (( )) nicht extrem.
Spéater resumiert sie, es war ,vielleicht ein bisschen ein Nachteil, dass die Lehrer
erwartet haben dass ich gut in Franzésisch bin und die Schuler. Und eigentlich
hab ich schon meistens in den letzten Jahren Dreier gehabt ((lacht)) keine Eins®.
Amadeas Lachen an dieser Stelle kdnnte ein Hinweis darauf sein, dass es ihr
unangenehm ist, die Erwartungen nicht erfillt zu haben.
Auch Lucy erzahlt, dass sie spater vor Englischschularbeiten immer am meisten
nervos war, da von ihr erwartet wurde, in ihrer Erstsprache gute Noten zu
schreiben: ,Da geht s um Ehre: 'Du kannst Englisch du musst auch gut sein™. Sie
stellt fest, dass ihr zwar die Vokabel keine Schwierigkeiten bereiten, sie aber
genauso wie ihre Mitschulerinnen die englische Rechtschreibung lernen muss
und aul3erdem ofters umgangssprachliche Ausdricke in schriftlichen Arbeiten
verwendet, die ihre Lehrerin dann korrigiert. Von wem, aul3er ihr selbst, diese

Erwartungshaltung ausging, geht aus ihren Aussagen nicht hervor.

Yasmine erzahlt auch, dass sie in der Volksschule einmal als Ubersetzerin fiir die
Mutter eines anderen Kindes aus dem Unterricht geholt wurde. Sie hatte zu
diesem Zeitpunkt kaum je zuvor gedolmetscht und sagt abschliel3end zu dieser
Erzahlung ,Und ahm ja, das war mal so mein erstes grol3es Erlebnis.” Danach
gefragt, wie sie diese Dolmetschsituation empfand, sagt sie: ,Am Anfang denkst
du dir: 'Uj, was sagst du jetzt?' Denkst (da) das geht automatisch, aber irgendwie
war das fir mich so eine erschreckende Situation.” Sie fand es aber auch
interessant und fragte sich, warum ausgerechnet sie dafiir ausgewahlt worden

war.
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An diesen Bericht von Yasmine erinnert die Schilderung von David, der ebenfalls
Uber ein Ereignis aus seiner Volksschulzeit spricht:
Da: Aber ich kann mich einmal erinnern in der Volksschule da i/ hab ich vor
der Stunde hab ich meinem Lehrer was erzahlt. Und/ also in der Volksschule
war das. Und die war so davon begeistert die hat gesagt: ,So die nachste
Stunde lass ma ausfallen und duu bringst allen Chinesisch bei.” Ich hab mich
gefragt: ,Was zum Teufel soll das.”
KM:  Wie/ hast du dann wirklich allen Chinesisch beigebracht in der
Stunde?
Da: Ich hab versucht, was ich konnte. Ich/ ich stand da vor der Tafel und
hab alles Mogliche gem/ alles Mégliche gemacht. Als na? Als zirka ah 8-
Jahriger?
KM:  Was hast du ihnen zum Beispiel da beigebracht?
Da: Keine Ahnung, ich hab gesagt, zum Beispiel eins bis zehn, dass jedes
Zeichen, wenn du sie schreibst eine bestimmte Reihenfolge hast wie du sie
schreibst.
KM:  Ja? Also hast du auch auf der Tafel gezeigt wie man s schreiben
muss.
Da: Ja genau und ich hab alle Worter rausgequetscht, die ich kannte. Ich
kannte als 8-Jahriger wenig, besonders wenn ich hier schon zur Volksschule
gehe. Ja, m/ mehr gibt s auch nicht zu sagen. So/ so schnell vergeht eine
Stunde.
KM:  Ja sicher. Und wie hast du dich geflhlt in der Stunde?
Da: Mmh am Anfang hab ich mir gedacht: ,Was jetzt mach/ was jetzt echt
machen wir das?" also/ also ja. Dann hab ich mal versucht, was ich konnte.
Also ich war selbst bei/ ich war selbst dabei also die ganze Zeit anstrengend
bemiht, aus meinem Kopf alles rauszuquetschen was es geht, also hab ich
kein Zeitgefuihl gehabt und ja. So angespannt war ich ehrlich gesagt nicht, ich
bin eher damit bescht&/ beschaftigt, die ganze Zeit zu denken, also da hab ich
nicht einmal also/ also da is mir das Lampenfieber irgendwie vergangen oder
besser gesagt unterdriickt worden vom ganzen Denken. Also ich denk so
intensi/ ich hab so intensiv nachgedacht dass ich nix Anderes/ dass ich alles
Andere vergessen habe eigentlich sogar. Sogar auch das Lampenfieber (( ))

kann man sagen.
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David und Yasmine schildern im Interview beide eine anfangliche Verwunderung
Uber die Aufforderung, zu dolmetschen bzw. Chinesisch zu unterrichten, wobei
Yasmine diese Verwunderung in der Frage formuliert, warum gerade sie fir diese
Aufgabe ausgewahlt wurde. David betont immer wieder seine Uberraschung und
seinen Unglauben Uber die Anktindigung der Lehrkraft: ,Ich hab mich gefragt:
'Was zum Teufel soll das™, ,am Anfang hab ich mir gedacht: 'Was jetzt echt
machen wir das?" und ,Echt jetzt? Muss ich das jetzt echt machen? (etwas
spater im Gesprach). Beide beschreiben die Situation als Herausforderung, die
sie nicht ohne Schwierigkeiten meisterten. Yasmine erinnert sich, dass ihr das
turkische Wort fur ,,Unterschrift“ nicht einfiel, woraufhin sie eine Umschreibung
wahlte. David macht deutlich, wie anstrengend er die Situation in Erinnerung hat.
Er verwendet die Formulierungen ,Ich hab versucht, was ich konnte®, ,alles
Mogliche gemacht®, ,alle Worter rausgequetscht, die ich kannte* und ,ich hab so
intensiv nachgedacht dass ich nix Anderes/ dass ich alles Andere vergessen
habe“, wobei er emotionale Zustande wie Lampenfieber und Anspannung, die
diese Rolle bei ihm ausgeldst haben kdnnte, anspricht, die er zumindest zu

Beginn der Unterrichtsstunde empfunden haben durfte.

Ein Beispiel eines durchwegs negativ erlebten Erlebnisses gibt Lucy: Sie zog
wahrend ihrer Volksschulzeit mit inrer Familie nach Osterreich. Bald darauf
wechselte sie die Volksschule erneut, da ihre Familie mit ihrer Lehrerin nicht
zufrieden war (,meine Mutter hat mich sofort rausgenommen, weil s katastrophal
war"). Lucy sagt, dass sie von dieser Lehrerin nie als kompetente
Englischsprecherin behandelt wurde, da sie von ihr nicht gemocht wurde. Sie

erzahlt ein konkretes Erlebnis aus dieser Zeit:

| Lu Ja ich mein Englisch hat sie behauptet, konnte ich auch keins, weil sie mich mal

| Lu vor der Klasse gepruft hat, und das ging gar nicht gut. Also sie hat mich so Sachen
Lu gefragt wie "Was ist ein magican?" und ich so: "Was ist ein magican, Hilfe?" hab
Lu [ko] [med3iken]  (( geflistert [med3zken] )
Lu halt nichts gwusst und "magician” hat sie gmeint, also Zauberer. Also vom Akzent
Lu [ko] [ma'd3zfan]

| Lu hab ich sie allein nicht verstanden. Dann hat sie vor der ganzen Klasse gsagt:
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| Lu "Leute, hort s nicht auf die Lucy, sie kann namlich nicht einmal Englisch.”

Die in diesem Kapitel zusammengefassten Gesprachsausschnitte drehen sich um
Situationen, die von den Befragten sehr unterschiedlich, aber nie durchgehend
positiv bewertet werden. Was all diese Erzahlungen und Aussagen gemein
haben, ist, dass fir die Befragten die Gefahr der BloR3stellung bzw. des
Gesichtsverlustes bestand. Yasmine &uf3ert Kritik an den Vorannahmen der
Lehrerlnnen Uber ihr Wissen, wahrend andere es als Nachteil sehen, dass von
ihnen bessere Leistungen als von anderen erwartet wurden. Yasmine freut sich
zwar, wenn sie aufgrund ihres personlichen Hintergrundes mehr weil3 als andere
Schulerlnnen, findet es aber nicht in Ordnung, dass dieses Wissen als
selbstverstandlich vorausgesetzt wird — eine Frage einmal nicht beantworten zu
kénnen, kdme einem Gesichtsverlust gleich.

Amadea und Lucy meinen, dass die Erwartungen in den Sprachfachern an sie
hoher waren als die an andere Schulerinnen. Amadea sieht dies als Nachteil und
sagt, dass sie diese Erwartungen nicht erfillen konnte. Lucy stellt ebenfalls
Leistungsdruck aufgrund ihrer Erstsprache fest, was sich bei ihr mit Nervositat vor
Englischschularbeiten zeigte — schlie3lich hing ihre Ehre an der Schularbeitsnote,
wie sie meint. David war gewissermalien perplex, als er dazu aufgefordert wurde,
Chinesisch zu unterrichten, und Yasmine ging es ahnlich, als sie Turkisch
dolmetschen sollte. Von ihr wurde erwartet, unvorbereitet in Gegenwart der
Direktorin und einer fremden Erwachsenen eine fur sie ungewohnte schwierige
sprachliche Aufgabe zu meistern. David sollte vor der ganzen Klasse plotzlich die
Rolle eines Lehrers Gbernehmen, fir eine Sprache, in der er das Gefuhl hatte,
selbst erst wenig fortgeschritten zu sein.

Lucy schildert eine Prifungssituation in der Volksschule als fur sie sehr
unangenehm. Sie fuhlte sich von der Lehrerin tatsachlich vor ihrer Klasse
bloRgestellt, dadurch dass diese ihr ihre Englischkompetenz aberkannte.

Es fallt auf, dass drei der erzahlten Erlebnisse in die Volksschulzeit der Befragten
zurtickgehen, wobei sich alle drei trotz der langen Zeitspanne, die seither
vergangen ist, noch an Details dieser Episoden erinnern kdnnen und in ihren

Berichten die Stilmittel der direkten Rede- und Gedankenwiedergabe verwenden.

111



Eine andere Form der (indirekten) Thematisierung der Erstsprachen, die von den
Befragten eher negativ bewertet wurde, ist die Aufforderung, Deutsch anstelle

dieser Sprachen zu verwenden.

6.2.2.2.4 Aufforderungen, Deutsch zu sprechen
Im Kapitel 5.4.3.2 wurden Erstsprachverbote an Schulen und deren Implikationen
diskutiert. Ein paar Aussagen aus den Interviews, die fur diese Arbeit gefliihrt
wurden, legen die Vermutung nahe, dass Erstsprachverbote auch an Wiener
Schulen noch ausgesprochen werden, wobei es angebrachter scheint, von
Aufforderungen zum (ausschlief3lichen) Deutschsprechen zu sprechen, wie weiter

unten gezeigt wird.

Amadea berichtet von derartigen Aufforderungen vonseiten ihrer Mitschilerinnen,

als sie die Polytechnische Schule besuchte:

Am:  Genau, weil eigentlich begann es auf der Polytechnischen Schule. Und

da gab s schon extremere ((lacht)) Erfahrungen, was die Sprache anbetrifft.

[...] Wir ham schon 6fters mmh Rumanisch miteinander geredet, vor allem

weil es/ weil wir ganz am Beginn waren und die meisten von uns vier ahm

nicht wirklich Deutsch konnten. ((lacht)) Oder wenig. Und dann ham wir halt so

eine Cliqgue gemacht und immer wieder auf Rumanisch geredet. Und da gab s

schon ofters heftigere Reaktionen, dass ma ,Bitte Deutsch sprechen.” Und/

((lacht)) aber, da is es/ ja da merk ich schon, dass es ein Unterschied ist, ob s

au/ in der Poly oder in der Hauptschule is, oder ob s im Gymnasium ist. Vor

allem weil ich in dem Gymnasium war, also in der Oberstufe, wo s so viele

verschiedensprachige Leute gab und wo s glaub ich nicht so ein Problem war.

Ja.
Etwas spater sagt sie: ,Aber eigentlich, glaub ich, dass es den meisten so geht,
dass sie es nicht so mégen wenn die anderen eine andere Sprache sprechen, die
man nicht versteht.” Auf die Nachfrage, ob diese Reaktionen vonseiten der
Schulerlnnen oder der Lehrerinnen kamen, antwortet sie: ,Die Schiiler. Vielleicht
die Lehrer auch ein bisschen, das weil3 ich nicht mehr so genau. Aber glaub

hauptsachlich die Schiler.”
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Auch Tarek wurde von seinen Mitschulerinnen zum Deutschsprechen
aufgefordert und er begriindet dies auch gleich selbst: ,Ja, von den anderen
Schiler hab ich auch meistens gehdrt, '‘Redet s Deutsch!" und so, weil sie s nicht
verstehen.” Tarek meint dazu: ,Is ja normal. Ich/ ich wiird auch so reagieren.”
Er gibt, genau wie Mia, an, speziell in der Unterstufe des Gymnasiums bzw. der
Mittelschule immer wieder auch von Lehrerinnen zum Deutschsprechen ermahnt
worden zu sein.
Mia sagt:

Mi: Also auf jeden Fall in der Unterstufe war das verstarkt, dass die Lehrer

gesagt ham, ahm, wir sollen Deutsch reden, oder...

KM:  In der Stunde oder in der Pause? Oder—

Mi: In der Stunde. In der Pause is es den Lehrern eigentlich wurscht, aber

in den Stunden sollen wir nur Deutsch reden, beziehungsweise wenn man

Englisch hatte Englisch und so. ((lacht)) Aber ich/ ich versteh s auch, weil es is

nicht immer der Fall, dass (wenn) ins Gymnasium kommt und super Deutsch

kann. Weil ich kenn viele ahm die auch in meiner Klasse noch immer sind und

mittlerweile sind die achtzehn Jahre alt und kénnen nicht gscheit Deutsch.

Und da denk ich mir schon, dass die Lehrer das richtig machen, wenn sie
sagen, ma soll Deutsch reden.

Bei Tarek sind die Aufforderungen, Deutsch zu sprechen, sogar das Erste, das er
zum Thema der Rolle seiner L1 in der Schule erz&hlt: ,Also von unsere Lehrer
wurde uns/ wurde uns immer gesagt, dass wir Deutsch reden sollen. Also die
waren dagegen, dass wir Turkisch reden.”

Tarek ist damit der Einzige unter den Befragten, der explizit formuliert, dass die
Verwendung der L1 in der Schule unerwiinscht war. Die anderen, bei denen
dieses Thema auftaucht, sprechen nur von Ermahnungen, Deutsch zu sprechen,
ohne dabei jedoch die Erstsprache zu nennen, weshalb der Begriff
Erstsprachverbot nicht ganz passend erscheint. Jedoch bleibt, auch wenn die L1
nicht ausdrucklich verboten wird, die Implikation, sie sei in der Schule

unerwinscht, bestehen.

Tarek erinnert sich an solche Ermahnungen im Gegensatz zu Mia sowohl im

Bezug auf Gesprache im Unterricht, wie auch auf solche in den Pausen:
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.Meistens in der Stunde. Sie (( ))/ sie ham gehort, dass wir in der Pause Turkisch
reden und dann in der Stunde ham sie s uns gesagt.”
Etwas spater wird er dazu ndher befragt:
KM:  Und wie ham/ wie ham sie das dann gsagt, zum Beispiel?
Ta: Also nicht, nicht halt mit am normalen Ton, (wo) meistens oft geschrien
und so, dass wir halt Deutsch reden sollen. Und (dann) wir ham weiter halt
Tarkisch geredet.
KM:  Und warum wollten sie dass ihr Deutsch redet s?
Ta: Vielleicht, weil wir die Sprache dann besser beherrschen. Glaub ich.
Auf die Frage, wie er diese Situationen empfand, sagt er:
Ta: Nattrlich war das nicht fir mich angenehm. Aber halt ah sie wollten ja
immer das Bessere, es is ja besser, wenn ma Deutsch spricht. Wenn ma
dann/ dann is es ja besser fur uns. Turkisch kann ma eh. Also Tirkisch brauch
ma auch nicht hier in Osterreich. Nicht so oft. Es war/ Deutsch sollte man

lernen halt.
Tarek hat also genau wie Mia den Eindruck, dass den Aufforderungen von
Lehrerinnenseite die Theorie zugrunde liegt, das Sprechen der Erstsprache in der
Schule behindere den Deutscherwerb und sei dadurch auch ihrem spateren

beruflichen Erfolg abtraglich. Er sagt:
Ta: Ahm, da wir immer da wird/ wurde dasselbe gesagt, dass wir halt
Deutsch reden sollen anstatt Turkisch, dann/ dass wir dann in der Beruf mehr

Chancen haben. Solche Sachen wurden uns gesagt.

Lucy erzahlt im Interview, dass sie jahrelang eine ebenfalls englischsprachige
Freundin als Sitznachbarin hatte, mit der sie sich, sofern keine Dritten im
Gesprach involviert waren, ausschlief3lich auf Englisch unterhielt. Wahrend
andere Mitschulerinnen sich besonders in friitheren Schuljahren manchmal
daruber beschwerten, dass sie nichts verstiinden, scheinen ihre Lehrerinnen
damit kein Problem gehabt zu haben: ,Ahm, na auf3er halt das erste Erlebnis mit
der komischen Volksschullehrerin immer/ immer positiv, immer sehr gern ahm mit
eingebaut und/ und kein Problem, ja* (vgl. Kapitel 6.2.2.2.1).

Tarek, Mia und Amadea berichten also davon, zum (ausschlieR3lichen)

Deutschsprechen aufgefordert worden zu sein. Wojnesitz (2009, S.198) schlief3t

114



aus ihrer Befragung, dass Schulerinnen Angriffe aufgrund ihrer L1-Verwendung
als verletzend empfinden, da sie sich grundséatzlich zum Sprechen ihrer
Erstsprache berechtigt fihlen. Bei Amadea und Tarek in der vorliegenden
Untersuchung ist es evident, dass sie die Aufforderungen, Deutsch zu sprechen
zumindest als unangenehm empfinden, bei Mia deutet ihr Lachen und das darauf
folgende ,Aber ich/ ich versteh s auch” darauf hin. Alle drei geben dann allerdings,
teilweise ungefragt, Griinde fir diese Aufforderungen, und &uf3ern Verstandnis
dafur. Dabei wird bei Aufforderungen vonseiten der Schilerinnen erklart, dass
diese das Gesagte gern verstehen wirden, wahrend Aufforderungen von
Lehrerinnen mit deren Sorge um die Deutschkompetenz begriindet werden. Mia
und Tarek sind offensichtlich selbst der Ansicht, dass verstarkter Gebrauch der L1
den L2-Erwerb hindere. Dies kann als Hinweis darauf gesehen werden, dass die
Befragten den monolingualen Habitus der Schule selbst teilweise internalisiert
haben. Auch Volgger (2011, S. 336) fand bei zumindest einer Schilerin die
Ansicht, ihre Verwendung der Erstsprache wirde ihnrem Deutscherwerb schaden.
Sie zieht daraus die Konsequenz, dass Aufklarungsarbeit nétig ist, um den
Schulerlnnen zu vermitteln, dass im Gegenteil der Gebrauch der L1 und die
Verbesserung der L1-Kenntnisse dem L2-Erwerb sogar zutraglich sein kann.
Eine der englischsprachigen Befragten schildert das Sprechen der Erstsprache
als von den Lehrerlnnen durchwegs akzeptiert. Dass es von Mitschilerinnen
hingegen gelegentlich zu Einwadnden gekommen sein durfte, wurde im Kapitel
6.2.2.1.4 bereits angesprochen.

Die anderen Gesprachsteilnehmerinnen sprechen das Thema der
Erstsprachverbote von sich aus nicht an, sagen jedoch teilweise, es habe keine
negativen Reaktionen gegeben, was nahelegt, dass sie sich an keine
Erstsprachverbote erinnern kénnen. Andererseits lassen die Aussagen von drei
von ihnen zum Thema der L1 als Geheimsprache doch darauf schliel3en, dass es
Kontroversen Uber die Verwendung der Erstsprache im Gesprach mit

Mitschilerinnen gegeben haben kdnnte (vgl. Kapitel 6.2.2.1.4).
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6.2.2.2.5 Die Erstsprache Englisch als Unterrichtsf  ach
Zwei der Befragten, Lucy und Sophie, haben jeweils einen englisch- und einen
deutschsprachigen Elternteil. Dadurch befinden sie sich in der Situation, dass ihre
beiden Erstsprachen in der Schule als Pflichtgegenstande unterrichtet werden —
im Fall von Lucy ist Englisch auch in einigen Fachern Unterrichtssprache. Im
Folgenden soll kurz auf Phdnomene eingegangen werden, die sich aus diesem
Umstand ergeben.
Beide erzahlen, dass sie von anderen Schilerinnen um Hilfe gebeten werden,
etwa bei Gruppenarbeiten im Englischunterricht/englischsprachigen Unterricht
oder zur Korrektur von Hauslibungen. Wahrend Sophie hinsichtlich des
Ansprechens ihrer Mehrsprachigkeit von Lehrerinnenseite nur sagt, dass ihnen
ihre amerikanische Aussprache aufgefallen sei, die sich von der unterrichteten
britischen unterscheidet, wiederholt Lucy an mehreren Stellen im Gesprach, dass
ihrer Englischkompetenz im Unterricht immer wieder Wertschatzung
entgegengebracht worden sei. Sie sei zum Vorlesen englischsprachiger Texte
aufgefordert worden und dazu, manche Lehrerinnen nach der Stunde zu
korrigieren, falls sie Fehler in deren Englisch entdeckte. Die Lehrerinnen hétten
sie als ,Joker” bezeichnet, wie sie zwei Mal im Gesprach erwéhnt, an den sie sich
bei Unsicherheiten wenden konnten. Durch ihre Ausnahmesituation als englische
Erstsprecherin fihlte sie sich aber auch unter Druck gesetzt, im Englischunterricht
gute Leistungen zu erbringen. Insgesamt beschreibt sie die Reaktionen der
Lehrkréafte auf inre Mehrsprachigkeit, aber auch fast alle Reaktionen der
Schilerinnen als &ulRerst positiv und fur sie angenehm. Als schlecht beschreibt
sie hingegen das Verhaltnis zu ihrer ersten Volksschullehrerin, die ihre
Erstsprachkompetenz fir unzulanglich fur den Englischunterricht befand und von
der sie sich auch personlich abgelehnt fiihlte.
In ihrer Rolle als Erstsprecherin im Englischunterricht beschreibt sie eine
Entwicklung, die sie durchgemacht hat, da sie friiher eher dazu bereit war,
Aufgaben in Gruppenarbeiten zu Gbernehmen und Texte vorzulesen als heute.
Sie begriindet das damit, dass sie der Meinung ist, ihre Mitschulerinnen wirden

eher von der Ubung, die diese Aufgaben brachten, profitieren. Dies ist kritisch zu
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hinterfragen, da auch die hohen Erwartungen, die sie an ihre Sprachkenntnisse
gestellt sieht, der Grund dafir sein kbnnten, mit diesen weniger im Mittelpunkt
stehen zu wollen.

Lucy und Sophie sprechen beide von sich aus die beruflichen Vorteile, die sie sich
durch ihre Mehrsprachigkeit erhoffen, an. Lucy kann diese Vorteile schon jetzt
nutzen, da sie Englischstunden gibt. Die beruflichen Vorteile der Mehrsprachigkeit
werden auf3er von David sonst von keinem/keiner der Gesprachspartnerlnnen von

sich aus thematisiert.

6.2.2.2.6 Zusammenfassung
Die Befragten erinnern sich in den Interviews an unterschiedliche Momente der
Thematisierung der Erstsprache, die bei ihnen eine weite Geflihlspalette
abdecken.
Thematisierungen der L1 im Unterricht stellen die Befragten bis auf Lucy, deren
Erstsprache auch Pflichtfach und teilweise Unterrichtssprache ist, als
Randerscheinung dar. Lucy erzahlt aul3erst positiv von der regelmafiigen
Einbindung ihrer sprachlichen Kompetenzen in den Unterricht und sagt, dass sie
stolz darauf ist, wahrend sie die Ablehnung ihrer Erstsprachkenntnisse in der
Volksschule als sehr unangenehm darstellt. Alina hat eine Situation als sehr
positiv empfunden, in der sie ihre L1-Kompetenz im Unterricht in Form eines
Referates einbringen konnte. Amadea waren gelegentliche Thematisierungen
ihrer Erstsprache im Sprachunterricht zumindest nie unangenehm. David wurde
einmal Uberraschenderweise eingehender von einer Lehrkraft zu seiner L1
befragt, was er ohne deutliche Emotion schildert und herunterspielt. Tarek
schildert eine von seinem Deutschlehrer angeregte Diskussion tUber die
Bedeutung der Erstsprachen der lebensweltlich mehrsprachigen Schulerlnnen fir
den weiteren Spracherwerb/das weitere Sprachlernen. Er sagt zunéchst, sich
nicht erinnern zu kénnen, und berichtet dann eher knapp Uber diese

Unterrichtsstunde.
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Einige der Befragten erzahlen von Situationen im Zusammenhang mit ihrer
Erstsprachkompetenz, die fir sie die potenzielle Gefahr eines Gesichtsverlustes
beinhalteten.

Der Austausch mit Mitschilerinnen wurde als lustig und interessant, von einem
Schuler aber auch als nervend und von einer ehemaligen Schulerin als manchmal
unangenehm empfunden (weil nhach Schimpfwortern gefragt wurde).
Ermahnungen zum Deutschsprechen durch Mitschilerinnen beschreibt dieselbe
Schilerin als ,extremere Erfahrungen®, ein anderer Schuiler empfand solche
Ermahnungen von Lehrerinnenseite als aggressiv und unangenehm. Alle drei
Befragten, die von solchen Erstsprachverboten berichten, auf3ern im gleichen
Kontext Verstandnis fur die Grinde dieser Verbote: Die vermeintliche
Verbesserung ihrer eigenen Deutschkompetenz oder das Nichtverstehen der
Mitschulerlnnen. Dies konnte ein Anzeichen fir die Internalisierung der Pramisse,
dass die Verwendung der Erstsprache dem Zweitspracherwerb schade, sowie

des monolingualen Habitus der deutschsprachigen Schule sein.
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7. Ergebnisse

Im vorigen Kapitel wurde das mittels Interviews erhobene Datenmaterial
hinsichtlich der fir diese Arbeit relevanten Aspekte geordnet, beschrieben und
analysiert. Im nun folgenden Abschnitt werden zunachst die wichtigsten
Ergebnisse der Untersuchung zusammengefasst. Anschlie3end wird deren

Bedeutung fur die aufgestellten Annahmen eroértert.

7.1 Ergebnisse der Untersuchung

Das Verhaltnis aller Befragten zu ihren Erstsprachen ist, unabhangig davon, ob
sie in der Familie ein- oder mehrsprachig aufgewachsen sind und ob ihre
Erstsprache mehr oder weniger prestigetrachtig ist, tendenziell positiv, was sich
aus ihren AuRRerungen zu ihren Erstsprachen, ihrer geplanten Sprachweitergabe
und ihrer Sprachverwendung schliel3en lasst. Volgger (2011, S. 348) ist in ihrer
Untersuchung von Schulerinnen mit lebensweltlicher Mehrsprachigkeit ebenfalls
auf eine positive Einstellung zu deren Mehrsprachigkeit gestof3en, welche von
ihnen auch teilweise als vorteilhaft beim Erlernen weiterer Sprachen gesehen
wird. Sie sieht dies als gute Voraussetzung, um als Lehrerin im
Fremdsprachenunterricht auf die sprachlichen Ressourcen solcher
mehrsprachiger Schilerlnnen Bezug zu nehmen. Auch in der vorliegenden
Untersuchung betonen einige der Befragten die Wichtigkeit, mehrere Sprachen zu
sprechen, und sind auch der Meinung, ihre friihe Mehrsprachigkeit bringe ihnen
dabei Vorteile.

Die Rolle, die die L1 fur einige der Befragten beim Lernen spielt, starkt die Kritik
an Erstsprachverboten an Schulen, von denen drei der Probandinnen berichten.
Speziell der geschilderte Einsatz der L1 zur Informationsbeschaffung zeigt, dass
die Verwendung der Erstsprache unter den Schulerinnen ganz konkret vorteilhaft
fur ihr schulisches Lernen sein kann. Aul3erdem bestatigt die Aussage eines
Schilers, dass ihn auch heftige Ermahnungen nicht davon abbringen konnten, in
der Schule seine L1 zu verwenden, die Feststellung de Cillias (2008, S. 82, zit. n.
Volgger 2011, S. 31), dass Sprachverbote kaum durchzusetzen seien. Schlie3lich
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zeigt sich, von den Vorteilen beim Lernen abgesehen, dass ihre L1 auch fur die
Identitat der Befragten und ihr kommunikatives Handeln im (schulischen) Alltag
eine wesentliche Rolle spielt, was sich mit den Ergebnissen von Volgger (2011, S.
332-333) deckt.

Gleichzeitig konnte auch in der vorliegenden Untersuchung das
Spannungsverhaltnis zwischen dem Bedurfnis, die Erstsprache zu verwenden
und dabei aber andere nicht auszuschlie3en, das Volgger (2011, S. 336)
konstatiert, nachgewiesen werden. Volgger (ebd.) meint dazu: ,Eine Balance zu
finden zwischen Nicht-Einschrankung der spontanen Kommunikation bzw.
Wertschatzung der zusatzlichen Sprachkenntnisse der Schulerinnen und
Verhinderung von Gruppenbildung und Konflikten scheint hierbei angebracht.”
Alle Probandinnen berichten weiters, dass innerhalb der Klasse zumindest
gelegentlich ein Austausch uber ihre Erstsprachen stattgefunden hat. Dies sehen
sie im Wesentlichen als positiv, teilweise auch als selbstverstandlich. Nur eine
Befragte sagt, dass sie sich an Fragen nach Schimpfwortern storte. Einem
weiteren Gesprachspartner waren Fragen nach seiner L1 dann lastig, wenn er
hinter ihnen keine Notwendigkeit sah. Er kontrastiert im Interview wirkliches
Interesse auf der einen Seite mit sich standig wiederholenden Fragen auf der
anderen Seite, wie etwa die Frage nach dem Unterschied zwischen Chinesisch
und Japanisch. Diese Kiritik erinnert an die eines Schulers in der Stichprobe von
Hu (2003), der der Meinung ist, das Interesse der Lehrerlnnen an seiner Herkunft
hatte nur die Bestatigung von Stereotypen zum Ziel gehabt.

Die Aussagen der befragten Schilerinnen zur Thematisierung der Erstsprachen
im Unterricht stimmen in grof3en Teilen mit denen der von Hu (2003) Beforschten
(vgl. Kapitel 5.4.3) insofern tberein, als auch sie berichten, dass solche
Thematisierungen sehr selten und eher am Rande Teil des Unterrichts waren.
Auch das positive Echo der Schilerlnnen auf solche Einbeziehungen stimmt in
den beiden Untersuchungen teilweise tberein: In Situationen, in denen die
Schulerinnen ihr Wissen und ihre Kompetenzen erfolgreich im Unterricht

einbringen konnten, empfanden sie Stolz. Diese werden von ihnen auch als
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deutlich positiv gesehen. Solchen Konstellationen jedoch, in denen sie
Blof3stellung oder Gesichtsverlust riskieren, stehen sie kritisch gegeniber.
Einerseits waren dies Situationen mit (latentem) Prifungscharakter, wie zum
Beispiel Fragen zum Herkunftsland oder der Erstsprache vor der Klasse oder das
Dolmetschen fur eine fremde Erwachsene. Andererseits meinten manche der
Schulerlnnen, dass in gewissen Bereichen von ihnen aufgrund ihrer
Mehrsprachigkeit bessere Leistungen erwartet wurden als von ihren Kolleginnen
mit anderen Erstsprachen. Wenn Fragen zur L1 als nicht sinnvoll empfunden
wurden, wie bei dem oben erwédhnten Chinesischsprecher, kann dies die
Motivation, sie zu beantworten, beeinflussen. Dasselbe gilt fir das Vorlesen in der
Erstsprache im Unterricht, das von einer Englischsprecherin als wenig hilfreich
gesehen wurde, da sie der Meinung war, ihren Kolleginnen brachte es mehr
Vorteile, wenn sie selbst vorlesen wirden. Auch hier kdnnte aul3erdem
beflrchteter Gesichtsverlust eine Rolle spielen.

Die von den meisten Befragten als selten erlebte Einbeziehung der Erstsprachen
in den Unterricht und damit einhergehend auch die Uberraschung eines Schiilers
Uber plotzliches Interesse an seiner L1 vonseiten eines Lehrers vermitteln das
Bild, die Lehrerlnnen seien (aus Sicht der Schilerlnnen) wenig an den
Erstsprachen interessiert. Besonders signifikant ist in diesem Zusammenhang die
Aussage einer Schulerin, die das mangelnde Wissen der Lehrerlnnen um die
Erstsprachen der Schilerinnen als mangelndes Interesse an den Schilerlnnen
selbst wahrnimmt. Desinteresse oder Ablehnung den Sprachen gegentber wird
so als Desinteresse oder Ablehnung dem Menschen gegentuber gesehen, wie
schon im Kapitel 5.4.3 festgestellt wurde. In der vorliegenden Untersuchung
konnten aul3erdem einige Hinweise auf die Internalisierung des monolingualen
Habitus der Schule bei den Schulerinnen festgestellt werden, die auch Hu (2003)
konstatiert. Ein befragter Schiler spricht den Fokus auf die Deutschkompetenzen,
die er bei seinen Lehrerlnnen feststellt, an, wahrend seine Erstsprachkenntnisse
iImmer erst an zweiter Stelle von Interesse sind. Dieses Phanomen beschreiben
auch Binder und Gropel (2009, S. 286):

~Schllerlnnen mit Migrationserfahrung sind meistens mehrsprachig
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sozialisiert. Auf diese Tatsache wird im schulischen Setting oft nicht Ricksicht
genommen, vielmehr wird das Augenmerk lediglich auf die Deutsch-
Sprachkenntnisse gelegt. Erscheinen diese als 'mangelhaft’, wird dies als

Defizit der Schilerlnnen wahrgenommen.*
Die schulischen Erfahrungen hinsichtlich der Bewertung der L1 kénnen sich auch
auf deren Weitergabe auswirken. Betrachtet man die gesamte Stichprobe der
vorliegenden Untersuchung, so konnte bei der geplanten Sprachweitergabe eine
leichte Verschiebung in Richtung des Deutschen festgestellt werden, und manche
der Befragten waren unter gewissen Umstanden bereit, ihre Erstsprache
aufzugeben. Brizi¢ (2005, S. 74) macht auf den gesellschaftlichen Druck

aufmerksam, der hinter der Sprachaufgabe steckt:
.[Bledenkt man aber, wie stark die jeweils 'eigene' Sprache mit dem eigenen
alltaglichen familiaren und gesellschaftlichen Leben verbunden ist, dann wird
klar, wie hoch der Druck sein muss, der einen solchen Verzicht auf 'Eigenes'
einzuleiten imstande ist."

Zwei der Befragten wirden sich wiinschen, zusatzlich eine Elitesprache mit ihren
Kindern zu sprechen. Hinsichtlich des unterschiedlichen Sprachprestiges der
Erstsprachen ist es sehr interessant, die Aussagen der zwei Schulerinnen mit
englischer L1 mit denen der anderen Befragten zu vergleichen. In Kapitel 4.2
wurde dargestellt, dass das Prestige von Sprachen durch deren Unterrichtung in
der Schule gesteigert wird. Englisch muss in Osterreich diesbeziiglich als ganz
besonders prestigetrachtig eingestuft werden, da es mit gro3em Abstand die am
meisten unterrichtete verpflichtende Fremdsprache und fur die meisten
Schilerinnen die erste Fremdsprache ist — von der aul3erschulischen Prasenz der
Sprache ganz zu schweigen. Damit unterscheiden sich die beiden jungen Frauen
hinsichtlich des Prestiges ihrer L1 deutlich von den anderen Befragten. Es
Uberrascht daher auch nicht, dass keine der beiden Schdlerinnen sich an
Sanktionen bei der Verwendung ihrer Erstsprache erinnern. Die Tatsache, dass
ihre Erstsprache Pflichtfach und teilweise auch Unterrichtssprache ist, beeinflusst
auch den Umgang der Mitschulerinnen mit der Mehrsprachigkeit der zwei Frauen,
die von ihnen zum Beispiel immer wieder gebeten werden, englische Texte zu

korrigieren. Die Rickmeldungen der Schulkolleginnen hinsichtlich der
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Mehrsprachigkeit werden auf3erdem von den Englischsprecherinnen als sehr
positiv erlebt. Diese Ergebnisse decken sich mit den Annahmen, dass ein
hoheres Sprachprestige mit mehr Interesse bei den Mitschilerinnen einhergeht
(vgl. Kapitel 5.4.1.2).

Beide sehen ihre L1 als beruflichen Vorteil, den eine von ihnen schon jetzt neben
der Schule nitzt, indem sie Englischunterricht gibt. Aul3er ihnen spricht nur der
Chinesischsprecher von sich aus die beruflichen Vorteile seiner
Sprachkompetenz an. Dieses Ergebnis deckt sich mit dem von Volgger (2011, S.
335), die herausfand, dass es nicht Teil der subjektiven Theorien der von ihr
befragten lebensweltlich mehrsprachigen Schilerinnen war, dass deren
Erstsprachen — Migrationssprachen — ihnen Vorteile im Arbeitsleben bringen
konnten. Sie zieht daraus die Konsequenz, dass die beruflichen Vorteile der
Migrationssprachen im Unterricht angesprochen werden sollten (vgl. Kapitel
5.4.1.2).

Bei vielen der Gespréache wird allgemein ein Interesse der Schilerinnen an den
Erstsprachen ihrer Kolleginnen deutlich. Darauf, dass sie den anderen auch
etwas Uber ihre eigene L1 mitteilen mdchten, deutet hin, dass zwei Schilerinnen
versucht haben, in Referaten Wissen tber ihre Erstsprache, bzw. deren Klang, zu

vermitteln.

7.1.1 Bedeutung fir die aufgestellten Annahmen

Im Sinne der Zielsetzung der Arbeit soll nun die Bedeutung der Ergebnisse fir die

aufgestellten Annahmen besprochen werden.

7.1.1.1 Annahme 1
In der Wahrnehmung von Schulerinnen und Schilern mit lebensweltlicher
Mehrsprachigkeit in maturafihrenden Schulen in Wien werden ihre Erstsprachen
von den Lehrerinnen und Mitschilerinnen im Diskurs in der Klasse kaum

thematisiert.
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Zunéchst kann festgestellt werden, dass fast alle Befragten auf die Frage nach
der Thematisierung der L1 zuné&chst zur Antwort gaben, diese sei kaum oder gar
nicht vorgekommen, oder aber tber ein verwandtes Thema — etwa die
Verwendung der Erstsprache — erzahlen. Dies zeigt, dass fiir die befragten
(ehemaligen) Schilerinnen die Erstsprache im Diskurs in der Klasse keinen
festen Platz besitzt. Im Laufe der Gesprache berichteten dann alle Befragten doch
noch von zumindest einem Moment, in dem ihre L1 in der Klasse besprochen
wurde. Hier hat es sich als sinnvoll erwiesen, zu unterscheiden, ob die
Thematisierungen eher im Unterricht oder eher abseits davon stattgefunden
haben. Die Befragten erinnern sich, dass ihre Erstsprachen auf3erhalb des
Unterrichts immer wieder vonseiten der Mitschilerlnnen thematisiert wurden, und
zwar vor allem in Form von Fragen zu Ubersetzungen von Wértern und Phrasen.
Ein paar der Befragten berichten von Gesprachen tber ihre Erstsprachen
besonders zwischen lebensweltlich mehrsprachigen Kolleginnen.

Auf den Unterricht bezogen berichten die Schilerinnen von eher seltenen
Thematisierungen ihrer L1 in erster Linie in den Sprachfachern. Bei diesen
Thematisierungen ging es in der Regel um Sprachverwandtschaften, die mit dem
aktuellen Unterrichtsstoff zu tun hatten. Nur eine Befragte sagt aus, dass es oft
vorkam, dass Lehrerlnnen fragten, ob Schilerinnen eine zweite Muttersprache
hatten. Zwei Schilerinnen nahmen Referate als Gelegenheit wahr, ihren
Mitschilerlnnen ihre Erstsprache ndher zu bringen. Einer der Befragten und seine
L1 waren in der Volksschule eine Stunde lang das Zentrum des Unterrichts, da er
von seiner Lehrerin dazu aufgefordert wurde, seinen Schulkolleginnen seine
Erstsprache beizubringen. Dieses Ereignis beschreibt er selbst als einzigartig. Ein
anderer Interviewpartner erzahlt von einer Deutschstunde, in der die Bedeutung
der Erstsprachkompetenz fir den Erwerb und das Lernen weiterer Sprachen
diskutiert wurde. Ansonsten berichten die Gesprachspartnerinnen auch bei
naherem Nachfragen nicht von weiteren Situationen, in denen ihre Erstsprachen
im Unterricht eingehender besprochen wurden.

Zusammenfassend lasst sich also sagen, dass in der Wahrnehmung der

lebensweltlich mehrsprachigen Schilerinnen ihren Erstsprachen vor allem
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aul3erhalb des Unterrichts von Mitschilerinnen immer wieder Beachtung
geschenkt wurde. Im Unterricht nahmen die meisten von ihnen dies jedoch als
eher selten wahr. Eine Ausnahme bildet hier eine Schlerin, deren L1 gleichzeitig
auch Unterrichtsfach und Unterrichtssprache in manchen Gegenstanden ist, und
die sich oft auch im Unterricht aufgrund ihrer Mehrsprachigkeit angesprochen
fahlt.

7.1.1.2 Annahme 2
In der Wahrnehmung von Schilerinnen und Schilern mit lebensweltlicher
Mehrsprachigkeit in maturafihrenden Schulen in Wien werden ihre Erstsprachen

von den Lehrerinnen und Mitschilerinnen kaum wertgeschatzt.

Drei der Befragten erzahlen, dass sie von Lehrerinnen oder Schilerinnen zum
Deutschsprechen aufgefordert wurden, wenn sie ihre Erstsprache benutzten.
Einer von ihnen erwahnt sogar explizit die Mahnung zur Nichtverwendung seiner
L1. Wahrend diese Aufforderungen eine Ablehnung der Erstsprachen vonseiten
der Schule ausdrticken, stellen davon abgesehen die Schilerinnen die
Einstellungen ihren Erstsprachen gegenuber positiv dar. Das Interesse der
Mitschilerlnnen, von dem die Probandinnen berichten, sowie deren Bereitschaft,
Kenntnisse in diesen zu erwerben, drickt eine Wertschatzung den Erstsprachen
gegenuber aus. Allerdings finden sich auch Hinweise auf Kontroversen beziglich
der Verwendung der Erstsprachen in den Klassen. Die (bis auf die oben erwéhnte
Schilerin) eher seltenen L1-Thematisierungen der Lehrerinnen werden
hinsichtlich der darin ausgedriickten Bewertungen der Erstsprachen von ihnen

hingegen wieder als positiv beschrieben.

7.1.2 Einschrankungen der Ergebnisse

Dem explorativen Charakter dieser Studie gemal sind die Ergebnisse nicht als
reprasentativ fur die Gesamtheit der Schilerinnen mit lebensweltlicher
Mehrsprachigkeit an Wiener maturafihrenden Schulen zu sehen. Vielmehr sollen
die Ergebnisse neue Einblicke in die Thematik und Anst63e zu umfassenderen

Forschungsarbeiten liefern.
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In der Stichprobe finden sich zwei Probandinnen mit englischer Erstsprache, was
fur die Wiener Schulpopulation untypisch sein durfte®, und dadurch als
Einschrankung der Aussagekraft der Ergebnisse gesehen werden kann.
Vorteilhaft ist daran hingegen, dass sich die Aussagen dieser beiden
Schulerinnen hinsichtlich der Unterschiede im Sprachprestige gegentber den
anderen Befragten untersuchen lassen, was dem Forschungsinteresse der
Untersuchung entgegenkommt.

Obwohl versucht wurde, den Gesprachspartnerinnen das Thema auf neutrale Art
und Weise zu prasentieren und auch die Fragen entsprechend zu stellen, zeigte
sich bei den Antworten einiger der Befragten, dass sie davon ausgingen, dass die
Untersuchung darauf angelegt war, Erzéhlungen Uber als negativ erlebte
Erstsprachthematisierungen zu evozieren. Dies kdnnte einerseits darin resultiert
haben, dass sie darauf eingehen wollten und sich bemuhten, solche
Negativbeispiele zu geben. Andererseits konnte aber auch das Gegenteil
eingetreten sein, und sie versuchten, die unterstellte Annahme zu widerlegen,
oder aber die Unterstellung hatte keinen wesentlichen Einfluss auf inre Antworten.
Fir diese Studie wurden ausschlie3lich Schulerinnen bzw. Absolventinnen von
maturafiihrenden Schulen befragt. Diese Auswahl bedeutet, dass alle Befragten
zu den erfolgreichen Schilerinnen mit lebensweltlicher Mehrsprachigkeit gezahlt
werden konnen. Es kann davon ausgegangen werden, dass sich die Antworten
von Schilerlnnen eines anderen Schultyps von den vorliegenden unterscheiden.

Zu Vergleichsstudien wird im nachsten Kapitel angeregt.

7.2 Ausblick

Im Folgenden sollen einige Forschungsfragen, die sich im Laufe dieser
Untersuchung ergeben haben, auf die in deren Rahmen jedoch nicht n&her

eingegangen werden konnte, skizziert werden.

% In der Studie ,Multilingual Cities* von Brizi¢ und Hufnagl (2011) gibt zwar ein relativ hoher
Prozentsatz an Schilerlnnen Englisch als ihre Erstsprache an, jedoch dirfte dies in vielen Féllen
eher auf das hohe Prestige der Sprache als auf den tatsachlichen familiaren Sprachgebrauch
zurlickzufiihren zu sein (ebd., S. 47, Fu3note 23, vgl. Kapitel 3.1).
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In der Stichprobe, die fur diese Arbeit untersucht wurde, fallt auf, dass gerade und
nur die beiden englischsprachigen Schulerinnen sich selbst als
.Sprachenunbegabt” sehen. Es wére interessant, ob dies eine Selbsteinschéatzung
ist, die sich tendenziell bei englischsprachigen Schilerinnen an Wiener Schulen
findet und ob dies in irgendeiner Form damit zusammenhé&ngt, dass sie im
Gegensatz zu den meisten anderen Schuilerinnen nicht schon im Volksschulalter
in einer Fremdsprache unterrichtet wurden, da der Englischunterricht, den sie in
dieser Zeit erhalten haben, fir sie eher einem muttersprachlichen Unterricht

gleich kommt.

Die Ergebnisse dieser Untersuchung suggerieren, dass nicht alle Formen der
Thematisierung der Erstsprachen im Unterricht von den Schilerlnnen
gleichermalR3en begrif3t werden. Als negativ empfundene Einbeziehungen ihrer L1
bergen die Gefahr, dass sich die lebensweltlich mehrsprachigen Schilerinnen mit
ihrer Erstsprache eher aus dem Unterrichtsgeschehen zuriickziehen. Eine
eingehendere Evaluation, wie ein Unterricht, der das Einbringen der L1 vonseiten
der Schilerinnen fordert, aber diese dennoch nicht tberfordert, aussehen kann,

stellt ebenfalls ein Forschungsdesiderat dar.

Ein Thema, das von einigen der Befragten angesprochen wurde, auf das im
Rahmen dieser Arbeit jedoch nicht ndher eingegangen werden kann, ist der
Zusammenhang zwischen Aussehen und zugeschriebener Mehrsprachigkeit, wie
ihn die Schilerinnen wahrnehmen. Sie sprechen davon, ob man ihnen ihre
lebensweltliche Mehrsprachigkeit ansieht oder nicht, was sich auch auf das
Wissen ihres schulischen Umfeldes um ihre Mehrsprachigkeit ausgewirkt haben
durfte.

Wie oben bereits festgehalten wurde, stellt die Stichprobe dieser Untersuchung
einen Ausschnitt aus der erfolgreicheren Gruppe der Wiener Schuilerinnen mit
lebensweltlicher Mehrsprachigkeit dar, da sie alle maturafiihrende Schulen

besuch(t)en. Sowohl die Ergebnisse von Hu (2003) wie auch die Aussage einer
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Probandin der vorliegenden Studie uber die Unterschiede im Umgang mit
anderen Erstsprachen zwischen Hauptschule (bzw. Mittelschule/Polytechnischer
Schule) und Gymnasium legen nahe, Vergleichsstudien an anderen Schultypen
durchzufihren. Solche Unterschiede kdnnen aus den verschieden
zusammengesetzten Schilerinnenpopulation und den unterschiedlichen
Bildungszielen resultieren und waren auch fur die Entwicklung von

Unterrichtskonzepten sowie die Lehrerinnenaus- und -weiterbildung relevant.

7.3 Conclusio

Die fur diese Studie interviewten Schilerinnen berichten von vorhandenem
Interesse ihrer Mitschilerlnnen an ihren Erstsprachen, das oft auch zum
Austausch Uber die jeweiligen Sprachen fuhrte. Die Intensitat und Haufigkeit
solcher Gesprache wurden von den Befragten unterschiedlich beschrieben.
Auffallend grol3 war das Interesse an der L1 der zwei englischsprachigen
Probandinnen, was hinsichtlich des grol3en Prestiges der Sprache, sowie (damit
zusammenhangend) des unmittelbaren Nutzens fur die Mitschilerinnen im
Unterricht, wenig Gberraschend ist. Die meisten der Gesprachspartnerinnen
empfanden diese Fragen nach ihren Erstsprachen als angenehm. Auch die
Einstellung der Lehrerlnnen zu den Erstsprachen sahen die (ehemaligen)
Schilerinnen als tendenziell positiv, wenn sie auch seltener von konkreten
Ereignissen berichten, bei denen sich diese Einstellungen manifestierten.

Die Lehrerlnnen scheinen den Erstsprachen der Schilerinnen also eine gewisse
Wertschatzung entgegen zu bringen, was ein guter Ausgangspunkt dafir ist,
diese Sprachen systematischer in den Unterricht einzubeziehen als dies bisher zu
geschehen scheint. Den Schilerinnen sollte, im Sinne einer gestarkten
sprachlichen Identitat und letztlich eines erfolgreicheren Erst- und
Zweitspracherwerbs sowie eines besseren Lernerfolgs, vermittelt werden, dass
ihre L1 auch in der Schule einen Platz hat, was in den Interviews noch nicht
greifbar wird. Dass flr die Schilerinnen selbst ihre Erstsprache auch in der
Schule im informellen Rahmen eine Rolle spielt, wird aus den meisten der

Gesprache ersichtlich. Erstsprachverbote, wie sie von drei der Befragten berichtet
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werden, erreichen jedoch, dass den Schulerinnen suggeriert wird, ihre
Erstsprachen waren in der Schule nicht willkommen und dadurch minderwertig.
Solche Praktiken des Ausschlie3ens einer Sprache sollten Gberdacht werden. Nur
ein Schuler berichtet von einer Unterrichtsstunde, in der die Erstsprachen
scheinbar gezielt und geplant thematisiert wurden. Die im Theorieteil vorgestellten
Konzepte zur systematischen Einbeziehung unterschiedlicher Erstsprachen in
den Unterricht scheinen also noch nicht bei den Lehrerinnen, oder jedenfalls nicht
bei den Schilerinnen, angekommen zu sein. Interkulturelles Lernen scheint
teilweise praktiziert zu werden, jedoch mit dem Schwerpunkt auf anderen
Bereichen als der Sprache.

Die vorliegende Untersuchung hat auch gezeigt, dass das Eingehen auf die
Erstsprachen der Schilerinnen mit lebensweltlicher Mehrsprachigkeit auf deren
tatsachliche Kompetenzen und Mdglichkeiten Rucksicht nehmen sollte.
Gesichtsbedrohende Interaktionen sollten moglichst vermieden oder entscharft
werden, auch bei der Entwicklung von neuen Konzepten zur Einbeziehung der
Mehrsprachigkeit sollte dieser Aspekt berlcksichtigt werden. AuRerdem kann es
fur die Schulerinnen eine unangenehme weil ungewohnte Situation darstellen,
wenn sie mit ihrer L1, eventuell nach Jahren des Erstsprachverbotes, plotzlich im
Mittelpunkt des Klassengeschehens stehen. Die Erzahlungen der (ehemaligen)
Schilerinnen suggerieren, dass hier viel Feingefuhl vonseiten der Lehrerinnen
notig ist.

Letztlich wére es winschenswert, die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung
in Folgeuntersuchungen zu bertcksichtigen und in die Optimierung der
Lehrerinnenaus- und -weiterbildung in Bezug auf die lebensweltlich
mehrsprachige Schilerinnenschaft einflie3en zu lassen.

Auf sprachenpolitischer Ebene ergeben sich Implikationen fur das Spektrum der
unterrichteten Sprachen und Unterrichtssprachen. Die geringe Relevanz, die die
Erstsprachen bisher als Schulsprachen im Sinne von zeugnisrelevanten
Kompetenzen haben, zeigt sich im Kontrast zwischen den englischsprachigen
Schulerinnen und den anderen Befragten. Erstere erhalten in der Schule — von

Lehrerinnen und Schilerlnnen — viel 6fter die Mdglichkeit, ihre
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Erstsprachkompetenzen einzubringen, als die Schulerinnen, deren L1 nicht als
verpflichtende Fremdsprache unterrichtet wird. Diese Moéglichkeiten stellen fir sie
Gelegenheit und Motivation zur sprachlichen Weiterentwicklung dar, die den
Schilerinnen mit weniger prestigetrachtigen Erstsprachen vorenthalten werden.
Hier gilt es, Sprachhierarchien zu verandern, um mehr Gleichberechtigung und
Vielfalt zu erreichen, was die Schulen dem Ziel, Bildungsbenachteiligungen

aufzuheben, ein Stick naher bringen kann.
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9. Anhang

9.1. Interviewleitfaden

Wo bist du geboren?
Wann?
Und deine Eltern?
Wie ist es dazu gekommen, dass ihr nach Osterreich gekommen seid?
Mit wie viel Jahren hast du begonnen, Deutsch zu lernen?
Welche Sprachen kannst du sonst noch? Welche Sprache(n) wirdest du als
deine Muttersprache(n) bezeichnen?
Wurde bei dir in der Schule Uber deine Muttersprache gesprochen? (evt. Beispiele
angeben)
(Nachfrage: Wenn ja, von wem und in welchen Situationen? Wie? Wie hast
du dich dabei gefihlt?)
Hast du in der Schule deine Muttersprache verwendet?
(Nachfrage: Wie hast du dich dabei gefuhlt?)
Wrdest du dich als mehrsprachig bezeichnen?
Glaubst du, hatten dich die Lehrerlnnen als mehrsprachig bezeichnet?
Glaubst du, hatten dich die Schulerinnen als mehrsprachig bezeichnet?
Welche Vor- oder Nachteile hast du, deiner Meinung nach, in der Schule gehabt,
dadurch dass du eine andere Muttersprache als Deutsch hast?
Und auf3erhalb der Schule?
Welche Sprache(n) mochtest du einmal mit deinen Kindern sprechen?
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9.2 Transkriptionskonventionen

Bei der Transkription der Interviews wurden ausgehend von Rehbein et al. (2004)
folgende Konventionen beachtet.

AuRerungsendzeichen

: deklarative AuRerung

? interrogative AuRRerung

! exklamative AuRRerung

, schwebende Intonation

Das war die Freundin? Oder — unvollstandige AuRRerung, ,Vorsprechen*
abgebrochene AuRerung

Intrasegmentale Phanomene

muslimische Wur/ also Reparatur bzw.

Und der eine/ es gab einen Abbruch eines Wortes/ einer Konstruktion
aaber auffallige Dehnung des Vokals/Konsonanten
WO S0 viele verschiedene auffallige Betonung von Silben oder Wortern

Sonstige Konventionen

) Wortlaut unverstandlich (tber die Erstreckung)
(sagen) vermuteter Wortlaut

((lacht)) Kommentar

[((lachend)) Rumaénisch] Erstreckung des kommentierten Phanomens
((lachend ) Erstreckung in der Partitur

Warum sagst du ,sicher nicht*? Redewidergabe, Gedankenwiedergabe

-wie sagt man da- Parenthesen

Das is logisch, oder? Augmente ("tag-questions")

Kroatisch, Serbisch, Bosnisch  Reihung
Ich glaub nicht dass sie s weil3. Tilgung

Hast das gwusst? Veranderung von Flexion
Dartber ham ma nicht geredet. Kirzung, Assimilation
'm'm Verneinung (Glottisverschluss)

Horerlnnensignale

Hrm Tonalitat fallend-steigend (Zustimmung)

Bezeichnung der Partiturzeilen

Xy verbale Spur von Sprecherin Xy
Xy [ko] Kommentarspur fur Sprecherin Xy
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9.3 Lebenslauf

1993 - 1997: Besuch Volksschule, Wien
1997 - 2005: Besuch Gymnasium, Wien
2005: Matura
Beginn Studium der Sprachwissenschaft, Universitat Wien
WS 2008 -

SS 2009: Erasmus-Austauschjahr (Université Paris Descartes — Paris V)
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9.4 Zusammenfassung (Deutsch)

Die vorliegende Diplomarbeit beschaftigt sich mit der Thematisierung
unterschiedlicher Erstsprachen an Wiener Schulen und mit der Wahrnehmung
dieser Thematisierung durch lebensweltlich mehrsprachige Schuilerinnen und
Schuler. In Wien bilden sprachlich heterogene Klassen die Norm. Betrachtet man
die bildungspolitischen Entscheidungen beztiglich der Rolle, die Erstsprachen von
migrationsbedingt lebensweltlich mehrsprachigen Schilerlnnen in der Schule
spielen, so entsteht der Eindruck, dass diese Sprachen fur weniger wichtig
erachtet werden als andere. Die Erstsprachen sind jedoch relevant fir den Erst-
und Zweitspracherwerb, die Personlichkeitsentwicklung und den Schulerfolg
lebensweltlich mehrsprachiger Schilerinnen. Die Literatur zum Thema legt
allerdings nahe, dass andere Erstsprachen als Deutsch in der Praxis aus dem
Unterricht verbannt sind, obwohl bereits verschiedene Methoden und Konzepte
entwickelt wurden, mithilfe derer eine Einbeziehung der unterschiedlichen
Erstsprachen in den einsprachigen Unterricht mdglich ist.

Im Rahmen dieser Untersuchung wurde eine Befragung von zehn lebensweltlich
mehrsprachigen jungen Erwachsenen, die in Wien eine maturafiihrende Schule
besucht haben, bzw. immer noch besuchen, durchgefihrt, deren Ziel es war,
herauszufinden, wie die Schilerinnen verschiedene Situationen, in denen ihre
Erstsprache in der Schule thematisiert worden war, wahrgenommen hatten. Die
Befragten hatten im Allgemeinen den Eindruck, dass ihre Erstsprachen von ihnen
selbst und ihren Mitschulerinnen 6fter zur Sprache gebracht wurden als von den
Lehrerinnen. Die Antworten der meisten Schiilerinnen zeigen, dass ihrem
Empfinden nach ihre Erstsprachen im Unterricht kaum eine Rolle spielten und nur
in Ausnahmefallen in diesen einbezogen wurden. Hier lassen sich jedoch
Unterschiede zwischen der prestigetrachtigen und in der Schule unterrichteten
Erstsprache Englisch und anderen Erstsprachen erkennen. Im Allgemeinen
stellen die befragten Schulerinnen die Einstellungen hinsichtlich ihrer
Mehrsprachigkeit positiv dar. Hinsichtlich der Einbeziehung der anderen

Erstsprachen als Deutsch im gemeinsamen Unterricht lasst sich feststellen, dass
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diese von den Befragten als kaum und jedenfalls nicht systematisch vorhanden
wahrgenommen, aber von ihnen begrif3t wird. Bei der Einbringung der
Erstsprachen in den Unterricht ist jedoch auch zu beachten, dass Angst vor
BloRRstellung ihre Motivation, als Sprecherinnen ihrer Erstsprache zu agieren,
mindern kann.

Auf sprachenpolitischer Ebene ergeben sich aus diesen Ergebnissen
Konsequenzen flr das Spektrum der Sprachfacher und Unterrichtssprachen und

fur die Aus- und Weiterbildung der Lehrerinnen und Lehrer.

144



9.5 Abstract (Englisch)

This thesis focuses on how different first languages are addressed at school and
how this is perceived by students who use more than one language in their every
day life. In Vienna, a vast majority of classes, if not all, are linguistically
heterogeneous. The decisions made by education policy regarding the role that
first languages of multilingual students with migration background play at schools,
give the impression that these languages are considered less important than
others. The first language is relevant for first and second language acquisition,
self-development and academic performance of multilingual students. However,
literature research on the topic has shown that in practice first languages other
than German are banned from education although several methods and concepts
have already been developed which allow the introduction of other first languages
to monolingual education.

For this thesis a survey was conducted in the course of which ten young adults
using more than one language in their every day life and attending a school
leading to Matura (general qualification for university entrance) were asked how
they had perceived different situations in which their first language had been
brought up. In general the interviewees had the impression that they and their
classmates would bring up their first languages more often than the teachers. The
students' answers show that they feel their first languages hardly played any role
during class and that it was only exceptionally that teachers integrated these
languages into their teaching. However, it is possible to distinguish a discrepancy
between the prestigious and taught-at-school first language English and other first
languages. In general the interviewed students describe the attitudes towards
their multilingualism as positive. The interviewees perceive the inclusion of first
languages other than German in their linguistically diverse classrooms as
something that they welcome, but that occurs hardly ever and not systematically.
However, when it comes to the inclusion of diverse first languages in the classes it
must also be pointed out that fear of exposure can lower their motivation to act as
a speaker of their first language.
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On a language policy level these results imply consequences for the range of
taught languages and languages of instruction as for the training and further

education of teachers.
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