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1. EINLEITUNG

Dieses Buch ist das Ergebnis eines gemeinsamen Forschungs- und Entwick-
lungsprojekts des lernraum.wien, der VHS Ottakring (Wiener Volkshochschu-
len) sowie des Vereins Projekt Integrationshaus aus den Jahren 2016 bis 2019.
In den ersten drei Jahren wurde das Projekt unter dem Titel MEVIEL[aljesser]
vom Bundesministerium fir Bildung, Wissenschaft und Forschung gefordert.
In dieser Phase wurden die Forschungsdaten erhoben und einer Grobanalyse
unterzogen. Obwohl 2019 die Férdermittel leider nicht mehr zur Verfligung
standen, konnten die Ergebnisse des Projekts weiter aufbereitet werden. Wir
danken der Arbeiterkammer Wien, dass sie schlieSlich die Publikation der
Projektergebnisse ermdoglicht hat. Damit wird ein wichtiger Beitrag zur Dis-
kussion um Superdiversitat und Mehrsprachigkeit im Bereich Basisbildung
und Deutsch als Zweitsprache (DaZz) der Offentlichkeit zur Verfligung gestellt.
Die der Publikation zu Grunde liegenden Daten stammen aus drei Wiener
KursmaBnahmen (geférdert aus Mitteln des Europaischen Sozialfonds, des
Bundesministeriums fir Bildung, Wissenschaft und Forschung und des Lan-
des Wien): In zwei ,Brickenkursen” an einer Wiener Volkshochschule und
einem ,Mama lernt Deutsch”- Kurs am Integrationshaus Wien wurden Spra-
chenbiografien erstellt, die sozialen Netzwerke der Teilnehmer*innen erho-
ben, sowie Interviews mit Lernenden und Unterrichtenden durchgefiihrt.
Einleitend werden die Konzepte Superdiversitat und Mehrsprachigkeit,
insbesondere Theorien zu metrolingualism, polylanguaging, translanguaging
prasentiert und die Forschungsmethoden skizziert. Daran anschlieend fin-
den sich Beschreibungen der Kurse und der Lernenden, wovon einige mit
ihren Sprachenportraits und Ausschnitten aus den Interviews stellvertretend
fir die gesamte Gruppe vorgestellt werden. Die kommunikativen Netzwerke
der Lernenden sollen zeigen, wie intensiv, mehrsprachig und technologisch
unterstitzt die Lernenden mit Freund*innen und Familienangehorigen trans-
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national in Kontakt sind. Vignetten aus dem Unterricht demonstrieren, wie
Mehrsprachigkeit, Kommunikation und BedeutungserschlieBung im Kurs
funktionieren. Die Unterrichtenden und ihre Einstellungen zu Mehrsprachig-
keit werden behandelt auch die Mehrsprachigkeit im Beratungskontext, ba-
sierend auf einer Untersuchung von Beratungssituationen im ,,Projekt Start
Wien - Das Jugendcollege”, wird in den Blick genommen. AbschlieRend fin-
den sich noch Impulse und Aktivitaten fiir die Praxis, die Unterrichtenden An-
haltspunkte und Ideen in superdiversen und mehrsprachigen Kursen geben
sollen.



2. SUPERDIVERSITAT

2007 veroffentlichte Steven Vertovec (2007, 2007, 2012) einen Bericht Gber
die Diversitat Birminghams im Auftrag der Britischen Commission on Integ-
ration and Cohesion, in dem das erste Mal der Terminus der Superdiversity
verwendet wurde. Superdiversity wird hier als ein Bindel von Merkmalen
begriffen, das kurz gefasst die Diversitdt der Diversitat bezeichnet, also die
Zuwanderung von Menschen aus einer gréRBeren Anzahl von Herkunftslan-
dern, mit unterschiedlichstem legalem Status, einer Unzahl an Zugehérigkei-
ten und Sprachen. Vor allem wurde festgestellt, dass der Einfluss der neuen
Technologien, der sozialen Medien ein wichtiges Element der Kommunika-
tion mit Menschen in der Diaspora und den so genannten Heimatlandern
darstelle.

Superdiversitat ist kein neuer soziologischer oder soziolinguistischer, the-
oretischer Ansatz, sondern der Versuch, europdische Gesellschaften in ihrer
gegenwartigen Form beschreibbar zu machen.

Superdiversitat als rein quantitative Veranderung der Gesellschaft zu ver-
stehen erscheint uns auch zu kurz gegriffen, denn dieser Ansatz ist einerseits
ahistorisch, eurozentrisch und birgt die Gefahr neuer Gruppierungen, wie Va-
ris formuliert:

»Superdiversity, in this understanding, refers to a totality of differences,
and comes with a danger of ‘statistical essentialisation’, where people’s
backgrounds and countries and cultures of origin are turned into percenta-
ges in a population in a specific location, and hence neatly defined groups

7 u

which then interact with each other to produce ‘more diversity’.

(Varis 2017: 26)

Blommaert, Spotti et al. (2015) fassen das Konzept Superdiversitat und sei-
nen Einfluss auf unsere Gesellschaften zusammen, indem sie die diversifi-
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zierte Zuwanderung als einen Faktor der Ausweitung der demographischen
Diversitat verstehen, vor allem aber die Wirkungen der neuen Kommunika-
tionstechnologien als Quelle fiir neue Formen der Kommunikation sowie der
Entwicklung von Identitdten und Zugehorigkeiten sehen. Insbesondere die
elektronisch basierten sozialen Netzwerke ermoglichen es Menschen, Kon-
takte Gber grofRe Distanzen aufrecht zu erhalten, in der Diaspora weiterhin
mit Freunden und der Familie zu kommunizieren und somit diese Netzwerke
auf einer personlichen Ebene produktiv bestehen zu lassen. Sie beschreiben
weiters, dass:

,The combination of both forces leads to rapid and relatively unpredicta-
ble social and cultural change — a stage of acceleration and intensification
in globalization processes raising fundamental challenges for the ways in
which we imagine societies, human beings and their activities."”

(Blommaert/Spotti et al. 2015: 2)

Beide Faktoren sind demnach wesentlich fiir die gesellschaftlichen Ver-
dnderungen, wie wir sie derzeit tdglich erleben — im Alltag, aber auch im
Unterricht. Eng verwoben mit dem Konzept der Superdiversitat ist auch die
Mehrsprachigkeit. Die unterschiedlichen Kommunikationshandlungen in den
Netzwerken werden in unterschiedlichen Sprachen realisiert, wie weiter un-
ten ausgefihrt wird.

Vor allem im Kontext der in diesem Projekt beobachteten Kurse erken-
nen wir zwar eine breite Palette an so genannten Herkunftslandern, legalem
Status und sozialer Zugehorigkeit. In erster Linie aber erkennen wir eine ver-
dnderte soziale Realitdt und neue kommunikative Handlungsrdaume, die nicht
immer grofer sind, als die alten, aber jedenfalls diverser. Ruken beispielswei-
se, eine der beobachteten Lernenden, sieht sich in der Unterrichtssituation
zwar wiederum in einem Kontext, in dem sie eine Sprache lernen muss, die
sie nicht mag (in Syrien war es Arabisch, jetzt ist es Deutsch). Sie sieht sich
auch mit Menschen konfrontiert, die aus anderen Realitdten und Kontexten
kommen, andere Argumente bringen, oder dieselben wie in Syrien, wie zum



2. Superdiversitat

Beispiel den Islam, und hat somit einen anderen kommunikativen Raum zur
Verfligung. Inwieweit sie ihn nitzt, ist eine andere Frage.

»In essence, what superdiversity is trying to capture is change and comple-
xity in today’s world characterised by, in Hedge’s (2005: 61) words’ (...) the
emergence of new forms of sociality and cultural practices constructed by
the coming together of media, migration mobility and the flow of capital.”

(Varis 2017: 27)

Was jedoch das Besondere ausmacht, ist einerseits die Mehrsprachigkeit der
Lernenden und ihr ,natirlicher”, vor allem handlungsbezogener Umgang mit
dieser und andererseits die Vernetztheit der Menschen in global situierten
sozialen Netzwerken.

Superdiverse Umgebungen sind automatisch auch mehrsprachig. Men-
schen mit einem spezifischen Repertoire an Sprachen treffen auf Menschen
mit anderen Repertoires. Beide sind sowohl biographisch als auch ortlich
(place) entstanden. Im konkreten Handeln werden Wege gefunden miteinan-
der zu kommunizieren und Handlungsrdaume geschaffen (spaces). Wobei hier
nicht von Kommunikation mithilfe von so genannter vollstandiger Kompetenz
in den einzelnen Sprachen ausgegangen werden kann, sondern von einer
Mehrsprachigkeit, die Blommaert truncated (also bruchstiickhaft) (Blomma-
ert 2010: 103) nennt und Pennycook und Otsuji (2015) Metrolingualismus.
Beides bezeichnet kommunikative Handlungen, die unter Zuhilfenahme al-
ler vorhandenen linguistischen Ressourcen, also des gesamten Repertoires,
vollzogen werden und in denen sich die ,,Sprachen” mischen. So wie die Ein-
teilung von Menschen in klar definierbare Gruppen oder Communities im
Kontext von Superdiversitat nicht mehr haltbar ist, so ist die Abgrenzung von
einzelnen Sprachen als klar abgegrenzte Entitaten nicht mehr gegeben. (vgl.
Makoni/Pennycook 2007: 9)

Mit der Aufgabe der Idee der Communities wird auch Essentialisierung
mittels genereller Zuschreibung und potentieller Diskriminierung vermieden
bzw. verhindert.

13
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Blommaert (2010: 8ff) beschreibt die kommunikativen Handlungen von
Menschen aus Nigeria im Laufe eines Tages in Berchem, einem Stadtteil Ant-
werpens (Belgien): Neben diversen westafrikanischen Sprachen, die sie mit
anderen Menschen aus Nigeria verwenden, wird auch westafrikanisches
Englisch gesprochen, aber auch marokkanisches Arabisch auf dem Gemise-
markt, Deutsch mit dem tirkischen Backer, der aus Deutschland zugewan-
dertist, sowie Urdu, ebenfalls auf dem Markt. Dazu kommen Franzdsisch und
Niederlandisch, die Sprachen der ,,Mehrheitsbevolkerung” in Berchem. Alle
Sprachen werden in den jeweiligen Kommunikationssituationen so verwen-
det, dass die Aktuer*innen die diversen Handlungen erfolgreich durchfiihren,
wenige der Sprachen werden ,vollstandig” beherrscht. Dieses Bild sehen wir
auch auf einem Markt in Sydney (Pennycook/Otsuji 2015: 1ff), auf dem liba-
nesisches Arabisch, Kantonesisch und Maltesisch verwendet oder in einem
Restaurant in Tokyo, wo neben Japanisch auch Tirkisch, Englisch und Franzo-
sisch gesprochen werden (ebd.: 7).

Weiters wird durch die Konzentration im superdiversen Paradigma auf das
Individuum und seine Verbindungen und sozialen Handlungen die Uberwin-
dung des ,,groupism” (ebd.), also der Konstruktion von Gruppen von auRen
deklariert. Communities werden in ihrer inneren Diversitat erkannt, da Men-
schen mehrfach in Kontexte eingebettet sind. Die Intersektionalitdt durch
unterschiedliche Parameter wie 6konomische Situation, kulturelle und sozia-
le Bedingtheiten, politische und psychische sowie unterschiedliche biogra-
phische Erfahrungen und Gegebenheiten machen das Individuum zu einem
einzigartigen Wesen, das verschieden und komplex vernetzt ist, und daher
niemals nur einer Gruppe zugeordnet werden kann (vgl. ebd.: 13).

Der Aspekt der superdiversen Netzwerke von Zuwander*innen wird so-
wohl von Brandehof (2014) als auch von Nemcova (2016) in unterschiedli-
chen Kontexten bearbeitet: von Brandehof innerhalb der kamerunischen
Diaspora im universitaren Umfeld in Ghent und von Nemcova ebenfalls im
universitdaren Kontext mit Studierenden aus unterschiedlichen Landern in Til-
burg. Beide Arbeiten zeigen, dass die Studierenden mehrfach vernetzt sind,
sowohl an den Universitaten, an denen sie studieren, in ihrem unmittelbaren
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Umfeld aber auch mit Menschen aus den Herkunftslandern und in anderen
Teilen der Welt, an denen sie sich studienbedingt aufgehalten haben. Die Au-
tor*innen ziehen aus den Studien folgenden Schluss: ,,(...Jour subjects have
to remain integrated across these different social arenas — sufficiently integ-
rated, not ,completely’ integrated.” (Blommaert et al. 2017: 10)

Flir Jacquemet (2016) stellt das Konzept der Superdiversitat ein sehr euro-
paisches Konstrukt dar, das vor allem durch die Referenz auf den Fall der
Mauer und die daraus resultierenden Migrationsbewegungen eindeutig zu
verorten ist, weshalb der Vorwurf des Eurozentrismus (ebd.: 5) gerechtfertigt
sei. Eine Anmerkung, die auch Pennycook und Otsuji (2015: 34) vor allem aus
der australischen Perspektive machen.

Ein weiterer Aspekt von Superdiversitat ist die Kehrseite der weltweiten
und leistbaren Kommunikationsmoglichkeiten (iber Facebook, WhatsApp,
etc.: die weltweit mégliche Uberwachung von Personen sowie ihrer Kontakte
und Geodaten. Auch hier erkennen wir die Existenz von Netzwerken und ei-
ner Verbindung von Menschen, allein aus der Perspektive der Uberwachung
und Kontrolle — Menschen sind zwar weltweit verstreut, jedoch stets auffindbar.

»As the current surveillance practice makes clear, however, the bodies at
the terminal are not ‘disconnected’ at all; on the contrary, they are connec-
ted — or made connectable in many ways in current surveillance systems.“

(Varis 2017: 32)

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass das Konzept der Super-
diversitat einen wertvollen Versuch darstellt, die sich standig verdandernden
demographischen, identitatsstiftenden und vor allem kommunikativen Kon-
texte unserer Gesellschaften abzubilden und zu verstehen, eine Realitat, die
stets im Wandel begriffen ist, oder wie Varis zusammenfasst:

»What scholars of superdiversity are trying to describe, then, is ambivalent
ground, where it seems that common points of reference, connections,
mobilities and ideas of sharedness have become more unpredictable.”

(ebd.: 27)

15






3. MODELLE DER MEHRSPRACHIGKEIT: METROLIN-
GUALISM, POLYLANGUAGING, TRANSLANGUAGING

Jacquemet (2016) fasst die neue Uniibersichtlichkeit der Mehrsprachigkeits-
theorien und der damit verbundenen terminologischen Vielfalt treffend zu-
sammen:

»In the past decade, language scholars, never too shy to create new words,
have introduced the following terms: codemeshing (Canagarajah 2006),
transidiomatic practices (Jacquemet 2005), truncated multilingualism
(Blommaert et al. 2005), transnational heteroglossia (Bailey 2007), poly-
lingual/polylanguaging (J@rgensen 2008, 2013), translanguaging (Garcia
2009), plurilingualism (Canagarajah 2009), flexible bilingualism (Creese
and Blackledge 2010), heterolingualism (Pratt 2011), metrolingualism
(Otsuji and Pennycook 2011), translingual practices (Canagarajah 2010),
and transglossic language practices (Sultana et al. 2015). This impressive
nomenclature of compound terms is evidence of a movement within lan-
guage studies to develop much-needed tools for analyzing a transformed
communicative landscape.”

(Jacquemet 2016: 3)

Doch ein genauerer Blick zeigt sehr wohl Unterschiede zwischen den ein-
zelnen Konzepten und Termini. Im Folgenden werden einige, nicht alle, der
obenstehenden Konzepte etwas detaillierter besprochen:

Das Konzept des Translanguaging ist im Grunde genommen ein padago-
gisches Konzept, das durch eine intensive Beschaftigung (,,a process of deep
bilingual engagement”) (Garcia/Wei 2014: 63) mit und in der Mehrsprachig-
keit in Kooperation mehrerer kognitiver Prozesse das Verstehen von Inhalten
unterstiitzen soll. (vgl. Garcia/Wei 2014: 64) Ein Text wird in einer anderen
Sprache rezipiert als jener, in der er verarbeitet wird. Das Konzept stammt ur-
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spriinglich aus Wales und wird dort als , Trawsieithu” bezeichnet. Translang-
uaging ist jedoch mehr als ein bilingualer Decodierungs- und Verarbeitungs-
prozess, es soll auch einen sozialen Ort fir Mehrsprachige kreieren, indem
,different dimensions of their personal history, experience and environment,
their attitudes, beliefs and performance” (Park 2013) zusammengefihrt wer-
den. Im Laufe der letzten Jahre hat der Terminus Translanguaging in immer
mehr Bereichen mehrsprachigen Handelns Eingang gefunden, auch solchen,
die weiter unten in diesem Abschnitt mit anderen Bezeichnungen versehen
und diskutiert werden.

Translanguaging erscheint gleichzeitig als ein Konzept, in dem die Grenzen
zwischen Sprachen permanent Uiberschritten werden (Canagarajah 2013: 1)
und die kommunikative Kompetenz nicht ,restricted to predefined meanings
of individual languages, but the ability to merge different language resources
in situated interactions for new meaning construction” ist. Sie ist nicht die
Addition zweier Sprachkompetenzen, sondern die ,transformative capacity
to mesh their resources for creative new forms and meanings” (ebd.: 2).

Truncated multilingualism ist eine soziologische Beschreibung der Mog-
lichkeiten sprachlichen Handelns. Blommaert et al. (2005) benutzen diese
Bezeichnung fir die Grundlage fiir soziale Handlungen in einem mehrsprach-
gien Umfeld. Truncated multilingualism meint das sprachliche Handeln im
Sinne von Verstehen-kdnnen, einige Worter einer Sprache Verwenden-kon-
nen und so weiter. Es handelt sich also um ,highly specific ,bits’ of langua-
ge” (Blommaert 2010: 8), die zu einem Repertoire zusammengefligt werden,
das die sehr fragmentierten Lebensgeschichten der Migrant*innen und ihre
ebenso patchworkartigen Lebenswelten reflektiert. Dieses Konzept beinhal-
tet vor allem die Annahme von ,Teilkompetenzen® von Sprachen und damit
auch die Ablésung vom Konzept von Mehrsprachigkeit als Summe perfekt
beherrschter Sprachen, wie es lange Zeit in der Mehrsprachigkeitsdiskussion
vorherrschend war, also einer additiven Mehrsprachigkeit von , native-spea-
ker-like“ Kompetenzen. Wie aus dem Beispiel von Berchem sichtbar wird,
entspricht dies jedoch nicht der Realitat von multilingualen Kontexten.
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In diesem Zusammenhang treffen wir oftmals auf den Begriff des Reper-
toires. Ein Repertoire ,wird als Ganzes begriffen, das jene Sprachen, Dia-
lekte, Stile, Register, Codes und Routinen einschlieRt, die die Interaktion im
Alltag charakterisieren.” (Busch 2013: 21) Dieser Begriff geht auf Gumperz
zurlick, der feststellt: ,[T]he social etiquette of language choice is learned
along with grammatical rules and once internalized it becomes part of the
linguistic equipment.” (ebd.) Blommaert zeigt anhand der Geschichte eines
ruandischen Gefllichteten, dass Repertoires sehr eng mit der Biographie der
Sprecher*innen zusammenhangen (2010: 153 ff) und damit auch eine chro-
notopische Qualitdt aufweisen.

In Sinne des truncated Multilingualismus, und im Aufbau eben dessen,
beschreiben Blommaert und Backus (2013) verschiedene Arten des Spra-
chenlernens:

Das Erlernen einer Sprache liber die Spanne des Lebens hinweg — also das,
was wir bislang als Erstspracherwerb bezeichnet haben — weiters spezialisier-
tes Erlernen einer Sprache fir einen bestimmten Zweck, oft in Verbindung
mit einem bestimmten Lebensabschnitt, also das klassische ,Fremd- oder
Zweitsprachenlernen” und darlber hinaus eine Reihe an Lernsituationen, die
die Autoren als ,, Begegnung mit Sprachen” bezeichnen und die sehr eng mit
der Globalisierung und den damit verbundenen Wechseln von Wohnorten,
Kommunikationsorten und -wegen sowie der vorhandenen gesellschaftli-
chen Mehrsprachigkeit verbunden sind:

19
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Typ des Sprachenlernens Beschreibung Art des Sprachenlernens
umfassendes volle Sozialisation Uber die Lebensspanne grundlegend und dauerhaft
Sprachenlernen in einer Sprache

spezialisiertes in bestimmten Lebensabschnitten werden

Sprachenlernen dafiir relevante Sprachen und

Sprachelemente gelernt

Begegnungen mit Sprachen im Kontext der Globalisierung sind minimale Arten des Lernens
Menschen und ihre sprachlichen
Ressourcen mobil

Lernen eines altersgruppenspezifischen
Slangs

zeitlich begrenztes Sprachenlernen
Lernen von einzelnen Wortern
Spracherkennung

eingebettetes Sprachenlernen

Tab)elle: Learning by degree (vgl. Blommaert/Backus 2013; Tabelle und Ubersetzung:
T.F.

Canagarajah (2013) bezeichnet die Verwendung mehrerer Sprachen und
Schriften von Lernenden in ihren schriftlich produzierten Texten als code-
meshing. Das bedeutet eine Verbindung von mehreren Codes in einem Text,
ein Layering, oder wie es bezeichnet: lamination oder Layered simultaneity
(ebd.). Die Lernenden nehmen alle ihnen zur Verfligung stehenden sprach-
lichen Mittel zu Hilfe, um einen Text zu schreiben. Dieser Prozess inkludiert
natdrlich nicht nur die sprachlichen Mittel, sondern auch ihre personlichen,
sozialen und , kulturellen” Codes, die sie bendtigen, um einen Inhalt darzu-
stellen.

Mit dem Terminus plurilingualism bezeichnet Canagarajah (2013) die Tat-
sache, dass Sprachen immer in Kontakt miteinander stehen und sich daher
auch gegenseitig beeinflussen, dass wir weniger von Sprachkompetenzen
sprechen, sondern vielmehr von sprachlichen Repertoires (siehe oben), und
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dass sowohl schriftliche als auch miindliche AuRerungen von Menschen nie
nur in einer Sprache stattfinden. Kommunikation verwendet Sprache stets
als, wie es Blommaert nennt, ,mobile Ressourcen” (2010).

Bevor wir uns mit dem nachsten Konzept, dem metrolingualism (Penny-
cook/Otsuji 2015) beschaftigen, erscheint es wichtig, einen Aspekt des Spra-
chenbegriffs Pennycooks, der vor allem auf die national und kolonial konstru-
ierten Sprachen Bezug nimmt, zu behandeln:

»First, languages were, in the most literal sense, invented, particularly as
part of the Christian/colonial and nationalistic projects in different parts
of the globe. All languages are social constructions, artefacts analogous to

other constructions such as time.”
(Makoni/Pennycook 2007: 1)

Die angebliche Eindeutigkeit von Sprache(n) wird hier als soziale Konstruk-
tion aufgelost, die die Willkirlichkeit der Bezeichnung und die Einheit des
Sprachenbegriffs vor dem Hintergrund, vor allem des Kolonialismus, in Frage
stellt. Aber auch, wenn wir neuere sprachliche Entwicklungen betrachten,
konnen wir erkennen, dass dieser Prozess weitergefiihrt wird. Die Sprache
Jugoslawiens, konstruiert als Serbokroatisch, wird nach dem Zerfall des Lan-
des nicht von den Sprecher*innen der Sprache, sondern von westlichen Wis-
senschafter*innen als BKS neu konstruiert. Wir erkennen hier sehr deutlich
die Benennungsmacht der Wissenschaft, die sich tiber die Menschen, die die
Sprache verwenden, hinwegsetzt. Der Publizist Dino Sose gibt sein Magazin
in einer serbokroatischen Variante heraus und verweigert so die Fremdbe-
nennung BKS:

»2Das BUM Magazin ist ein urbanes, dsterreichisches Magazin in serbo-
kroatischer Sprache.”

" http://bummedia.at (Stand 27.1.2020)
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Busch (2013: 107) nimmt als Ausgangspunkt fir das Normieren und das da-
mit verbundene Bezeichnen von Sprachen das Erscheinen der ,Gramatica
Castellana” im Jahre 1492 an, das Jahr, in dem durch die ,,Entdeckung” Ame-
rikas einerseits, und die reconquista, also die Vertreibung der Muslime und
Juden aus Spanien andererseits, ein wesentlicher Schritt in Richtung Globali-
sierung und eine Basis fiir die Konstruktion der Nationalstaaten entsteht. Die
Normierung der Sprache ist eine Grenzziehung zwischen der einen und an-
deren Sprachen, mit dem Ziel der Kontrolle nach innen und der Abgrenzung
nach aullen.

Es sind diese Grenzziehungen, die Pennycook mit dem Begriff des metro-
lingualism nicht nur in Frage stellt, sondern sogar zu bekdmpfen sucht. Der
Vergleich zur Konstruktion der Dichotomie der Geschlechter in mannlich und
weiblich macht deutlich, dass die hier angesprochene Dichotomie zwischen
einsprachig und mehrsprachig ebenfalls eine soziale (und politische) Konst-
ruktion darstellt, die, wie er es nennt, ,retrolingual” ist, also konservativ in
die Vergangenheit blickend, mit tiberkommenen linguistischen Konzepten
agierend:

IM

,Just as the metrosexual challenges hetero-/homosexual and masculi-
ne/feminine dichotomies, so the metrolingual undermines retrolingual
mono-/multilingual dichotomies. Both are transgressive practices not only
of crossing borders, but also of disrupting boundaries.”

(Pennycook 2012: 22)

Ganz im Sinne des obigen Zitats wird Monolingualismus auch als soziales und
nicht real existierendes Konstrukt definiert (vgl. Busch 2012; Pennycook/Ot-
suji 2015: 17).

Eine andere Definition des Begriffes metrolingualism nimmt auf den stad-
tischen Kontext des Phanomens Bezug. In ihrem Buch metrolingualism unter-
suchen Otsuji und Pennycook (2015) den Sprachgebrauch auf Markten, in
Restaurants und auf Baustellen in Japan und Australien.



3. Modelle der Mehrsprachigkeit

Der wichtigste Aspekt von metrolingualism, wie ihn die beiden Autor*in-
nen definieren, ist ,,multilingualism from below” oder ,grassroots multilin-
gualism” (ebd.: 13), also das, was wir eventuell gelebte und lebendige Mehr-
sprachigkeit im sozialen Handeln nennen kénnten. Metrolingualism ist nur in
seiner soziokulturellen Spezifitdt verstehbar, wie die Akteur*innen ihre ver-
schiedenen Sprachen miteinander verweben und damit ein neues Medium
der Kommunikation erschaffen. So zum Beispiel Muhibb und Talib, zwei li-
banesisch-australische Gemisehandler in Sydney, die Englisch mit Arabisch
mischen, wie in der BegriiBung: ,Salam Alaykum, mate!“ (ebd.). Die urbanen
Sprachen sind in sich selbst mehrsprachig: , diverse, shifting, and variable ac-
cording to who is using them with whom, at what point, and to what effect”
(Makoni und Pennycook zit. nach Pennycook/Otsuji 2015: 13).

Ein anderes Beispiel aus einem anderen Kontext ist das folgende Zitat aus
der Erzahlung Namaste von Shukla:

»The way Nerm and | interact is an intersection of our Gujarati Upbringing,
our East London socialisation and acknowledgement that there’s a white
person in the room who needs to keep up.”

(Shukla 2016: 5)

Ein Beispiel, das die Vitalitdat von metrolingualer Kommunikation verdeut-
licht, ist das folgende Gespradch aus einem Restaurant (Petit Paris) in Tokio
zwischen Nabil, dem Besitzer des Lokals, seinem Koch, einem Franzosen,
einem Gast und einem anderen Kellner (ebenfalls Franzose):

Exzerpt 1.4 (Na: Nabil, C: Customer)

Franzosisch: fett, Japanisch kursiv, Italienisch fett kursiv, Englisch normal
(Ubersetzung in Klammer):

1. Na: Oui chef. Je suis Ia! (ja ich komme)
[a few exchanges in French between Nabil and chef about the food
order]

2. Na. Are? (what?) Sorry sorry sorry sorry
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3. Na.- Sorry Chefterrine. Sorry gomen nasai ... to Hotate, no carpaccio
(Sorry, excuse me ... and scallop carpaccio)

4. C: a:::: Sugoi! (wo::::w great!)

5. Na. Voila Sumimasen. Voila. Bon appétit! (Here it is. Excuse me. Here.
Have a nice dinner)

6. Na. Pain (bread) two people and two people onegaishimasu please)
Encore une assiette. De pain (one more plate. Bread)

(Pennycook/Otsuji 2015: 14)

Nabil kommuniziert mit dem Koch auf Franzdsisch, den Gasten auf Japanisch
und kombiniert die Namen der Speisen in Japanisch und Italienisch. Nabil
wendet multimodale, metrolinguale Praktiken an, jedem Kommunikations-
partner gegeniber in der geeigneten Form (siehe Shukla oben).

Wir kdnnen beobachten, wie sich diese Mehrsprachigkeit innerhalb einer
Sprache auf der Wortebene auch in Wien finden ldsst. An einem Gemdse-
stand auf dem Wiener Brunnenmarkt fanden wir ein Schild mit Bezeichnun-
gen fur verschiedene Krauter: Dile, Gurunes und Sinitlah. Es ware hier unse-
res Erachtens viel zu kurz gegriffen von Rechtschreibfehlern zu sprechen, es
handelt sich vielmehr um ein Zusammenwirken verschiedener ,Sprachen“ in
einem mehrsprachigen Repertoire. Im Wort sinitlah erkennen wir die Kolla-
boration von Tirkisch und Deutsch oder eine Vermischung der beiden; vor
allem in der ersten Silbe sehen wir, dass die phonologische Struktur des Tur-
kischen den Konsonanten Cluster zu Beginn auflést und durch das Einsetzen
eines Vokals ,repariert” (weitere Beispiele siehe auch Kapitel 9).

Zusammenfassend kénnen wir konstatieren, dass allen derzeitigen Darstel-
lungen von Mehrsprachigkeit eine starke Orientierung an soziolinguistischen
Konzepten wie dem Repertoire, ein ethnographischer Forscher*innenblick und
die Auflésung der strukturalistischen (und sprachpolitisch fundierten) mono-
linguistischen Perspektive auf Sprachen gemeinsam ist.

Die Detailanalyse einiger der unterschiedlichen Konzepte bestarkt die An-
nahme Jacquemets, dass wir uns in einer Zeit des Umbruchs und der dynami-
schen Veranderung der Konzepte von Sprache und Mehrsprachigkeit befinden.



4. METHODEN, ETHNOGRAPHIC RESEARCH

Aus der Literatur zu Superdiversitat und Mehrsprachigkeit wird deutlich, dass
ein ethnographischer Forschungsansatz als am geeignetsten angesehen wird,
um diese Phanomene zu untersuchen. (vgl. Pennycook/Otsuji 2015; Blomma-
ert/Dong 2010)

Die ethnographische Forschung (vgl. u.a. Heller 2011) ist eine Disziplin,
die aus der Kultur- und Sozialanthropologie hervorgegangen ist und in den
letzten Jahren auch auf dem Gebiet der Soziolinguistik vermehrt Anwendung
fand. Grundlegend ist der so genannte ,neugierige Blick” (Pennycook 2012)
auf reale Situationen des kommunikativen Handelns, auf soziale und dement-
sprechend auch auf mehrsprachige Situationen. Ethnographische Forschung
ist beschreibend und nicht bewertend, sie ist qualitativ und nicht quantitativ,
sie ist beschreibend und reflexiv.

Wie am Forschungsdesign, das diesem Buch zugrunde liegt, zu erkennen
ist, liegt das Hauptaugenmerk der Untersuchung auf den Lernenden, ihren
Sprachbiographien, ihren sozialen, multilingualen Netzwerken und ihren kon-
kreten Handlungen im Unterricht.

Die Daten stammen aus (Paar)Iinterviews mit den Lernenden und den
Unterrichtenden, die transkribiert und teilweise auch tbersetzt wurden, aus
Unterrichtsbeobachtungen, die als offene, direkte Beobachtungen organisiert
waren, zum Teil auf Video aufgezeichnet, ausschnittweise transkribiert und
wiederum Ubersetzt wurden. Die Sprachbiographien (Busch 2012) wurden von
den Lernenden nach einer kurzen Anweisung eigenstandig erstellt und bilden
den Ausgangspunkt fir die Interviews. Die Netzwerkskizzen wurden im Lau-
fe der Interviews von den Lernenden gezeichnet (und kommentiert) und vom
Forscher*innen-Team in eine , lesbarere” Form Uibertragen, die den Lernenden
nochmals zur Korrektur vorgelegt wurde.

Die Unterrichtenden wurden einzeln interviewt, die Interviews transkri-
biert. Auf eine weitere urspriinglich geplante Reflexionsschleife musste aus
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Grinden der ausgefallenen Weiterfinanzierung des Projekts verzichtet werden.
Weiters wurden im Rahmen des Projekts drei Bachelorarbeiten erstellt,

die sich der folgenden Themenbereiche annahmen:

1. Von Duetsch, pisen Einglish und Eier-Weihnachten in Schreibprodukten
von Multilingualen im Kontext Deutsch als Zweitsprache: Translangua-
ging in der Basisbildung

2. Superdiverse Netzwerke syrischer Migrant*innen in Wien

3. Lebensweltliches Erzdhlen in der Beratung im Spiegel des multilingualen
Spracherlebens der Jugendlichen. Eine qualitative Untersuchung mit
sechs Jugendlichen und zwei Beraterinnen im Jugendcollege Wien

Zwei der Arbeiten wurden als eigene Kapitel fir das Buch adaptiert (Kapitel
10 und 11), die ,superdiversen Netzwerke” fanden Eingang in die Netzwerk-

beschreibungen.

Die Daten wurden allen Projektmitarbeiter*innen auf einer moodle-Platt-
form zur Verfligung gestellt, die Datenauswertung fand immer in Teams statt,
um ein hohes Ausmal’ an Intersubjektivitdt zu gewahrleisten.

Die folgende Auflistung stellt das gesamte Datenmaterial dar:

Material

Anzahl

Dokumentiert als

Erstberatungsunterlagen

10 aus Vormittagskurs
9 aus Nachmittagskurs
12 aus ,,Mama lernt Deutsch” (MLD)-Kurs

3 Uberblicksraster
BA-Arbeit

Beobachtung 2 aus Vormittagskurs 6 Beobachtungsprotokolle
3 aus Nachmittagskurs
2 aus MLD Kurs
Videoaufzeichnungen 1 aus Vormittagskurs Transkription
2 aus MLD Kurs ausgewahlter
Sequenzen
Pausengesprache im Vormittagskurs Transkription eines
Gesprachs
Tonaufzeichnungen 3x2 Gruppengespriche im Vormittagskurs ~ Transkriptionen

2 Audioaufzeichnungen im MLD Kurs
(je 3 UE)




4. Methoden, ethnographic research

Interviews mit 4 Tandem-Interviews, 1 Einzelinterview Video, Sprachaufnahme,
Lernenden (Vormittagskurs) Transkriptionen
3 Tandem-Interviews, 1 Einzelinterview
(Nachmittagskurs)
5 Tandem-Interviews (MLD Kurs)
Interviewloop 3 Einzelinterviews (Vormittagskurs) Video, Sprachaufnahme,
3 Tandem-Interviews (Nachmittagskurs) Transkription

1 Tandem-Interview (MLD Kurs)
4 Einzelinterviews (MLD Kurs)

Texte der Lernenden/ 6 Texte (Vormittagskurs) BA-Arbeit
Mitschriften 2 Notizen (Vormittagskurs)

7 Texte (Nachmittagskurs)

7 Rechenaufgaben (Nachmittagskurs)

6 Mitschriften (MLD Kurs)

Portraits und Netzwerke 9 aus Vormittagskurs Netzwerke vom
7 aus Nachmittagskurs Forschungsteam
9 aus MLD Kurs digitalisiert
Interviews mit den 1 aus Vormittagskurs Transkriptionen
Lehrenden 1 aus Nachmittagskurs
1 aus MLD Kurs

Zudem waren ursrplinglich noch ,self recordings” der Lernenden geplant,
die jedoch aus technischen Griinden nicht durchgefiihrt werden konnten. Die
einzigen Daten, die wir aus Pausengesprachen hatten, kdnnen aus forschungs-
ethischen Griinden nicht verwendet werden, da nicht mit absoluter Sicherheit
festgestellt werden konnte, ob den beiden aufgenommenen Frauen bewusst
war, dass sie aufgezeichnet werden und der Inhalt des Gesprachs auferdem sehr
personlicher Natur war.

Aufgrund ihres groBen Umfangs konnten nicht alle Daten ausgewertet
werden. Wir haben einzelne Personen und Situationen aus dem Unterricht
ausgewahlt, die uns besonders interessant — und zum Teil ,unexpected” —
erschienen. Einer besonders groRen Herausforderung sahen wir uns bei der
Darstellung der Daten gegeniber: Wie kénnen Menschen, die befragt und
beobachtet wurden, auch an diesem Ort sichtbar gemacht werden, ohne zu
bloRen Objekten einer Beschreibung reduziert zu werden? Heller (2011: 46)
macht diese Herausforderung deutlich, wenn sie schreibt: ,Another dimensi-
on of ethnography that requires discussion is representation: how we tell the
story we think the analysis of the data warrants. This is an issue of ideology
of language and discource, and a question of voice”.
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5. KONTEXT: DIE KURSE UND DIE LERNENDEN

Beschreibung der Briickenkurse

Die Briickenkurse sind ein Angebot der VHS Wien zur Vorbereitung auf den
Pflichtschulabschluss-Lehrgang mit unterschiedlichen Kursschwerpunkten
aus den Bereichen Mathematik, Sachkunde, digitale Kompetenzen, Englisch
und Deutsch. Die Kurse werden an unterschiedlichen Standorten angeboten
und orientieren sich an den Bediirfnissen und Lernzielen der Lernenden, es
gibt daher differenzierte Kursmodule mit unterschiedlichen Schwerpunkten.
Daruber hinaus werden die Lernenden mit Bildungsberatung, Sozialarbeit
und Hilfe beim Ubertritt in den Pflichtschulabschluss-Lehrgang oder andere
weiterfliihrende Ausbildungen betreut. Sie richten sich an Jugendliche ab 15
Jahren nach Erflllung der gesetzlichen Schulpflicht und Erwachsene ohne
positiven Pflichtschulabschluss mit Deutschkenntnissen ab dem Niveau A2/
B1 und werden im Rahmen der Initiative Erwachsenenbildung (I:EB), durch
Bundes- und Landesmittel (BMBWF, MA13) sowie den Europdischen Sozial-
fonds (ESF) gefoérdert.?

Informationen zu den Lernenden

Es wurden zwei Beobachtungen in einem Vormittags- sowie 3 Beobach-
tungen in einem Nachmittags-Brickenkurs durchgefuhrt. Darliber hinaus
wurde eine Videoaufzeichnung in einem Vormittagskurs gemacht. Den Vor-
mittagskurs besuchten insgesamt zehn Teilnehmer*innen, wobei ein Teil-
nehmer bei der Beobachtung fehlte.

2 https://www.vhs.at/de/info/basisbildung#bruckenkurse-fur-jugendliche-und-erwachsene
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Der Vormittagskurs?

Name Herkunftsland Erstsprache(n) weitere Sprachen

Ali Afghanistan Dari Deutsch, Englisch,
Griechisch, Paschtu,
Urdu

Jacek Polen Polnisch Deutsch, Englisch,
Russisch

Johnny Afghanistan Dari Deutsch, Englisch,
Somali, Polnisch,
Paschtu, Urdu

Kastriot Serbien Albanisch Deutsch, Englisch,
Serbisch, Tlrkisch

Nur Afghanistan Usbekisch Deutsch, Englisch,
Dari, Paschtu,
Russisch

Ruken Syrien Kurmanci Arabisch, Deutsch,
Englisch

Rojda Syrien Kurmanci Arabisch, Deutsch,
Englisch, Franzosisch

Salar Syrien Kurmanci Arabisch, Dari,
Deutsch, Englisch,
Tarkisch

Senad Serbien Serbisch Deutsch, Englisch,
Italienisch, Spanisch

Zaher Afghanistan Dari Englisch, Deutsch,

3 die Namen wurden anonymisiert

Persisch, ein paar
Worter Serbisch
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5. Kontext: Die Kurse und die Lernenden

Die Beobachtungen im Nachmittagskurs fanden im Marz 2017 wahrend der
Unterrichtsfachern Mathematik und Deutsch statt. Die Unterrichtssprache
war ausschlieBlich Deutsch. Den Nachmittags-Briickenkurs besuchten zum
Zeitpunkt der Beobachtungen sieben Teilnehmer*innen, zwei Madchen und
flnf Burschen.

Der Nachmittagskurs

Name Herkunftsland Erstsprache(n) weitere Sprachen
Feli Ungarisch Deutsch, Englisch,
Serbisch
Florim Osterreich Albanisch,
Tarkisch
King Irak Arabisch Deutsch, Englisch,
Kurdisch
Mer40 Afghanistan Dari Arabisch, Deutsch,
Englisch, Persisch
Tiarkisch
Ozil Osterreich Tirkisch Deutsch, Englisch,
Serbisch
Paco Serbien Rumanisch, Deutsch
Serbisch
Rostam Afghanistan Persisch Arabisch, Deutsch,

Englisch, Tlrkisch

Im Folgenden werden einige Perspektiven auf die Lernenden vorweggenom-
men, wie individuelle Lernstrategien, Rollenbilder und andere Dimensionen
von Diversitat. Genaueres lber die Biografien und Hintergriinde der Lernen-
den in den Kapiteln 7 und 8.
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Individuelle Lernstrategien der Jugendlichen

Wie die Lernenden das Ziel, Deutsch zu erlernen umsetzen, welche Strate-
gien sie dabei entwickeln und welche Rolle Mehrsprachigkeit dabei spielt,
kann sehr unterschiedlich und kreativ sein, wie die Unterrichtende des Vor-
mittagskurses beschreibt:

Weil die sehr fortschrittlich sind, die Leute. Das ist unglaublich. Ich kenne ei-
nige afghanische Burschen, die auf Level A2 nur mit YouTube gekommen sind
und das ist eher so, durch das, dass der Umgang mit Blichern nicht trainiert
wurde, ist es viel einfacher YouTube, wo ich was sehe, was hér’, das ist ein
Kanal, der ist auch fiir Menschen, die nicht so trainiert sind, viel leichter zu-
ganglich.

(Interview mit Marion, Unterrichtende im Briickenkurs)

Das Verwenden von digitalen Gerdten und deren Nutzbarmachung fiir das
individuelle Lernen kann hier als eine wesentliche Dimension von Diversitat
— im Unterricht bzw. auch auRerhalb des Unterrichts, wie das Beispiel oben
zeigt — betrachtet werden. Andere Dimensionen von Diversitdt im Unterricht,
gewissermalen im ,superdiversen Kurs“, werden anhand der folgenden Bei-
spiele sicht- und greifbar.

Uber Rollenbilder und ,,Normalititen”

Die Unterrichtende berichtet von einem Schiiler, der sich etwas anders ver-
halt, als es scheinbar von ihm und seiner Rolle als Mann erwartet wird, was
im Unterricht fur ihn teils zu unangenehmen Situationen fihrt:

Erist so, (...) manchmal machen sie sich irgendwie lustig Gber ihn, (...) die Mit-
schiiler, nicht die Frauen, weil er so soft ist. Das packen die anderen manch-
mal nicht. Und der hat keine Scheu, das derart zu zeigen, dass ich das selber
manchmal erstaune, weil ich kenne wenige Burschen, die so, also das kenn’
ich von ihm.



5. Kontext: Die Kurse und die Lernenden

Religion und Religiositat spielen im Allgemeinen keine sehr groRRe Rolle in
den Kursen. Umso interessanter erscheint die Reaktion zweier Lernenden auf
die Offenbarung der Unterrichtenden, ohne Religionsbekenntnis zu sein, was
ihr diesen Aspekt der unterschiedlichen Lebenswelten einmal mehr bewuss
machte.

Ich hab’ einmal in der Klasse gesagt, dass ich ohne Religionsbekenntnis bin
und die haben sich angeschaut, na mehr hatte ich nicht gebraucht (...).

Auch in Bezug auf Lebenserfahrungen und Biographien tut sich im Klassen-
zimmer ein breites Feld von Diversitaten auf, welches die Unterrichtende als
herausfordernd beschreibt. So erzdhlen die Lernenden zum Teil mit einem
Selbstverstandnis von extremen Erfahrungen, ganz zum Erstaunen der Unter-
richtenden:

Also aha, Mafia, aha Drogenverkauf, aha, Untersuchungshaft oder weil} nicht
was, was alles schon erlebt hab’. Das ist eine relativ normale Geschichte,
wenn sie auftaucht.

Es prallen hier Erfahrungen und Lebenswelten aufeinander, die sicherlich von
beiden Seiten ein hohes Mal an Flexibilitdt und sozialer Kompetenz erfor-
dern, aber auch ein Eintreten in einen argumentativen Diskurs, und ein Ler-
nen beiderseits ermoglichen.

Beschreibung des ,Mama lernt Deutsch“-Kurses

»Mama lernt Deutsch” ist ein Projekt der Stadt Wien (MA 17 - Magistratsab-
teilung fiir Integration und Diversitat), in dem Basisbildungs- und Deutschkur-
se vorrangig fiir Mitter von Kindergarten- und Volksschulkindern angeboten
werden, und das aus Mitteln des Européischen Sozialfonds (ESF), dem Bun-
desministerium fur Bildung, Wissenschaft und Forschung (BMBWF) sowie
der Stadt Wien finanziert wird. Die Kurse werden grof3teils an Volksschulen
und Kindergarten durchgefiihrt, wobei der Unterrichtsfokus und die Lernziele
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auf den deutschsprachigen Anforderungen und Lebenswelten der Kursteil-
nehmer*innen (Schule, Kindergarten, Beruf, Gesundheit, Behérden) liegt.*

Informationen zu den Lernenden

Der beobachtete Kurs wurde von zwolf Frauen besucht, er dauerte von
Oktober 2016 bis Juni 2017 und umfasste insgesamt 170 Unterrichtseinhei-
ten, aufgeteilt auf zwei Tage pro Woche mit je drei Unterrichtseinheiten. Der
Kurs wurde vom Verein Projekt Integrationshaus durchgefiihrt, fand aber an

einer Volksschule in Wien statt.

Name Herkunftsland Erstsprache(n) weitere Sprachen
Alia Syrien Arabisch
Ayse Turkei Turkisch
Daria Kroatien Kroatisch, Bos- Englisch
nisch, Serbisch
Fatma Somaila Somali
Fereshte Afghanistan Dari Farsi
Fida Syrien Arabisch Englisch
Fikrete Kosovo Albanisch
Isa Somali Somali Arabisch, Turkisch
Katia Tschetschenien Tschetschenisch,
Russisch
Lale Irak Kurmanci Arabisch
Pakize Tarkei Turkisch,
Kurmanci
Sahra Irak Arabisch

* Mehr dazu unter https://www.wien.gv.at/menschen/integration/deutsch-lernen/frauen/
(Stand: 27.01.2020)



5. Kontext: Die Kurse und die Lernenden

Dimensionen von Superdiversitdt in der Kursgruppe

Wie aus den Informationen zu den Lernenden hervorgeht, stellt Mehrspra-
chigkeit eine Dimension der Diversitdt der Gruppe dar. Unter Beriicksichti-
gung von Deutsch sind alle Lernenden mehrsprachig, ein GroRteil der Frau-
en benutzte auch schon vor dem Deutscherwerb mehr als eine Sprache zur
Kommunikation (siehe auch die Netzwerke in den Biografien der Frauen).
Fiir den Aspekt der Diversitat spielt aber auch die Dimension der diversen
Schul- bzw. Lernbiografien eine groRe Rolle: So verfligen einige der Frauen
auch uber die Bildungssprache Englisch, da sie die Moglichkeit hatten, in
ihren Herkunftslandern einige Zeit in die Schule zu gehen. Aber auch durch
Migration konnte die individuelle Mehrsprachigkeit wachsen (beispielsweise
Isas Turkischkenntnisse). Gender- bzw. Geschlechterungleichheiten stellen
eine weitere Diversitatsdimension dar, z.B. in Anbetracht der Mdoglichkeiten
—oder Unmaoglichkeit — einiger Frauen, in den Herkunftslandern die Schule zu
besuchen, was sich selbstverstiandlich dementsprechend in der Unterrichts-
situation widerspiegelt.

Die Erfahrungen mit Sprachregimen, die den Gebrauch von Erstsprachen
unterdriickten — auch oft im Zusammenhang mit der Zugehorigkeit zu ethni-
schen und/oder religiosen Minderheiten in den Herkunftsldndern — werden
im Unterricht auch sichtbar, wie das Beispiel von Lale zeigt, die der Kursleite-
rin anvertraute, dass sie der irakischen Minderheit der Jesid*innen angehort.
Migration und Migrationserfahrungen stellen prinzipiell in der Kursgruppe
eine Dimension von Diversitat dar, die in sich wiederum divers ist, da einige
Frauen einen gesicherten Aufenthalt in Osterreich haben und andere nicht.
Unsichere Aufenthaltsperspektiven und — oft migrationsbedingt — damit ein-
hergehende Armut bis hin zur Existenzgefahrdung, haben fir die betroffenen
Frauen groBe Auswirkungen auf die Fahigkeit, sich auf das Kursgeschehen
und das Sprachenlernen zu konzentrieren. Diese mangelnde Sicherheit mit
Blick auf eine ,,gute” Zukunft schafft auch sozio-6konomische Unterschiede
in der Gruppe. Die Superdiversitat fordert ein hohes Mals an padagogischen
und sozialen Kompetenzen der Unterrichtenden.
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In Bezug auf Mehrsprachigkeit nutzt die Unterrichtende, neben Deutsch,
die Bildungssprachen Englisch und Arabisch. Englisch dabei aktiv, da sie es
selbst beherrscht. Arabisch insofern, als sie die Bildung von arabischspre-
chenden Gruppen zuldsst bzw. auch unterstitzt. Arabisch bildet somit eine
Lingua franca unter den Lernenden und wird oft fir Ubersetzungen und Er-
klarungen herangezogen. Es entsteht dadurch allerdings auch eine Gruppe
im Kurs (bestehend aus Alia, Fida, Isa, Sahra und Lale), die miteinander auf
Arabisch kommunizieren und daher aber jene Frauen, die nicht Arabisch
sprechen —wenn auch nicht bewusst — ausgrenzen. Lediglich Fatma wird da-
bei punktuell von Isa in diesen Austausch einbezogen, indem lIsa Teile von
dem, was sie durch die Kommunikation auf Arabisch kldaren konnte, auf So-
mali an Fatma weitergibt.

Es stellt sich die Frage, ob durch die gesteuerte und ungesteuerte Bildung
dieser arabischsprachigen Gruppen Sprachhierarchien verstarkt werden,
da Lernenden mit Minderheitensprachen als Erstsprachen (Minderheiten-
sprachen einerseits im Kurs, andererseits aber auch oft schon in den Her-
kunftslandern, wie z.B. Kurmanci) oder weniger ,bekannten” Sprachen bzw.
Sprachen, die keine so gefestigte Schrifttradition aufweisen (wie z.B. Somali),
weniger Moglichkeiten haben, ihre Sprachen sicht- bzw. hérbar zu machen.

Aus den Beobachtungen geht hervor, dass die Unterrichtende bemiiht
ist in diesen Austauschphasen die nicht arabischsprechenden Frauen star-
ker individuell zu unterstiitzen. Zusatzlich werden die Sprachen der anderen
Frauen im Beobachtungszeitraum von der Unterrichtenden punktuell ein-
bezogen. Ein Beispiel daflir bildet die beobachtete Unterrichtssequenz zum
Thema , Friseur” (siehe Kapitel 9).



6. DIE UNTERRICHTENDEN UND IHRE
PERSPEKTIVE(N) AUF MEHRSPRACHIGKEIT

Insgesamt wurden vier Unterrichtende interviewt. Veronika arbeitet unter
anderem in ,Mama lernt Deutsch”-Kursen im Integrationshaus Wien, Marion
unterrichtet Deutsch als Zweitsprache (DaZ) und Politische Bildung; Caro und
Bernhard unterrichten gemeinsam in einem der Brickenkurse. Dieser Um-
stand hatte auch zur Folge, dass die beiden gemeinsam interviewt wurden.
Die Interviews wurden jeweils von mehreren Personen aus dem Forschungs-
team durchgefihrt.

Die Unterrichtenden der Briickenkurse

Die Unterrichtenden der Briickenkurse — Bernhard, Caro und Marion® — ha-
ben ihre Ausbildung in einem Lehrgang der VHS Wien absolviert und kénnen
auf ein gemeinsames Repertoire an Erfahrungen aus ihrer Ausbildung zurtick-
greifen. Sie sind seit mehreren Jahren im DaZ-Bereich bzw. in der Basisbil-
dung tatig und arbeiten in einem Umfeld, in dem viel Wert auf Reflexion tiber
ihre Rolle als Unterrichtende aus einer machtkritischen Perspektive gelegt
wird. Im Team wird kontinuierlich und zum Teil intensiv Uber die Lernenden
und deren Geschichten, Hintergriinde und Lebenserfahrungen diskutiert.
Auch im Hinblick auf die Unterrichtsgestaltung und -planung werden die Vor-
geschichten und Lernbiografien der Lernenden bericksichtigt und es wird auf
ihre Bedirfnisse eingegangen.

In ihren Zugangen als Unterrichtende haben die drei jedoch durchaus
unterschiedliche Ansatze. Wahrend Marion feststellt, gewissermalien aus
Selbstschutz die Lernenden nicht aktiv Gber ihre Biografien und Hintergriinde

5 die Namen wurden geadndert
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zu befragen, erscheinen Bernhard und Caro sehr interessiert und informiert
Uber die Lebensgeschichten der Jugendlichen. Auch ihre Einstellungen zur
Mehrsprachigkeit in den Gruppen unterscheiden sich, wie wir spater noch
sehen werden.

Marion arbeitet, wie bereits erwahnt, seit einigen Jahren in DaZ- und Ba-
sisbildungs-Kursen. Obwohl sie im Laufe des Interviews doch einiges liber die
Lernenden erzdhlen wird, gibt sie sich zunachst zuriickhaltend:

Ich hab’ kein Helpersyndrom, (...) ich sehe die Leute so wie sie sind, ich hab’
das Gefiihl, dass ich dann eine addquatere Beziehung aufbauen kann und
nicht so viele Geschichten im Kopf habe, was sich dann daraus ergibt, wie
weit sich jemand 06ffnet, das sehe ich dann, wenn’s stimmig ist, aber ich frag
die Leute nicht. Das ist mir auch too much, weil es ist alles so schwer, das
muss man auch aushalten Uber die Jahre, also ich will auch gar nicht alles
wissen.

Der Vormittags-Briickenkurs

Ihren Kurs, ein Vormittags-Briickenkurs mit zehn Lernenden aus Afghanistan,
Polen, Serbien und Syrien, mit insgesamt 15 verschiedenen Sprachen, die im
Kurs gesprochen werden, beschreibt Marion folgendermalen:

Sie betont das besonders positive Klima unter den Lernenden und die Tatsa-
che, dass es Jugendliche sind — ein Umstand, der auch bei der Unterrichtspla-
nung bericksichtigt wird — und kommt auch gleich auf die Mehrsprachigkeit
zu sprechen:

Wenn wir jetzt zur Mehrsprachigkeit gehen, wiirde ich sagen, dass es fiir mich
vom ersten Tag an wesentlich ist, die Hilfe der Anwesenden in Anspruch zu
nehmen, also flir mich ist das nicht so, dass ich das nicht beachte, sondern,
dass es Teil des Unterrichts ist.

Die Mehrsprachigkeit ist jedoch kein Bestandteil der Unterrichtsplanung,
sondern ergibt sich mehr oder weniger aus der Unterrichtssituation heraus:
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(...) es gibt z.B. Worte, die, wenn jetzt jemand nicht Englisch spricht, auch
ein deutsches Wort auf Deutsch so zu erkldren, dass es verstanden werden
kann, ist bei vielen Worten leicht, aber bei manchen wirklich nicht leicht und
da habe ich eigentlich meistens von irgendwo eine Hilfe, dass ich sag’ bitte
Kurdisch, Arabisch, Farsi, dass es irgendwie geht, dass jemand dem anderen
hilft. Das ist fast taglich der Fall, méchte man meinen. Also ich empfind’ das
als absoluten Benefit, die Mehrsprachigkeit.

Situationen zu schaffen, in denen Mehrsprachigkeit gezielt eine Rolle spielt,
empfindet sie als zu , konstruiert” bzw. wiirden die Jugendlichen ihrer Mei-
nung nach ein solch padagogisches Setting ablehnen:

(...) fir mich ist es eher so, wenn ich will, dass die Teilnehmer*innen wirklich
auch Deutsch in der Diskussion reden, dann schaue ich, dass ich mische. Ich
vermeide dann einen Tisch mit nur afghanischen oder nur syrischen Schi-
lern. (...) Dass ich jetzt bewusst gleichsprachige zusammensetze, das mach’
ich jetzt nicht im Unterricht.

Etwas anders sehen das die beiden Unterrichtenden des Nachmittagskurses,
die bedauern, dass es aufgrund der Gruppenzusammenstellung und der vie-
len unterschiedlichen Erstsprachen nicht moéglich sei, Mehrsprachigkeit ge-
zielt und bewusst als Teil des Unterrichts einsetzen:

In diesem Kurs ist sozusagen Deutsch die verbindende Sprache. Alle sprechen
verschiedene Sprachen, das heiflt man kann nicht darauf zurtickgreifen, dass
man in einer Gruppe sagt ,tut das mal in eurer Sprache. Was ich sonst schon
mache, dass man die Kleingruppen manchmal nach Sprachen die bildet und
sagt Dari Kleingruppe kann das mal auf Dari und dann/ das ist in der Gruppe
eigentlich nicht.

In Bezug auf die Unterrichtsplanung und in weiterer Folge auch auf ihren
Zugang zu Mehrsprachigkeit verweist Marion darauf, dass die Erfordernis-
se an den Unterricht zunehmend von Rahmenbedingungen und Vorgaben
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,von aulen” bestimmt werden, und sich dies auch auf die Unterrichtspla-
nung und -gestaltung auswirke. So wird jetzt zunehmend auf authentische
Materialen verzichtet und mehr auf Materialien zuriickgegriffen, die gezielt
auf den Pflichtschulabschluss vorbereiten. Zudem muss immer mehr proto-
kolliert und dokumentiert werden, Zeit, die bei der Unterrichtsvorbereitung
abhandenkommt. An ihrem VHS Standort gibt es jedoch eine Fiille an gesam-
melten, teils authentischen Materialien:

(...) alle Trainerinnen, die Basisbildung, Briickenkurse unterrichten, natirlich
wir machen Protokolle, jede Stunde, Material, alles wird protokolliert, d. h.
Es entstehen Unmengen von Mappen, wo Zeitungen kopiert sind, (...) und
man kann entweder den Text nehmen, oder etwas Neues draus machen oder,
wenn’s passt, natirlich, das vorbereitete Material auch verwenden. Und wir
haben auch Material, das innerhalb der VHS entwickelt wurde. Also jetzt pro-
fessionell aufbereitet, haben wir auch. Es wurden viele Mappen systematisch
angelegt, mit Hortexten, z. B. nach Themen. Das gibt es alles. Da sind wir aber
privilegiert, das gibt’s nicht in allen Standorten.

Die Unterrichtende verwendet sehr gerne Hortexte fur den Einstieg in ein
neues Thema, weil die Jugendlichen diese auch auf héheren Niveaus gut ver-
stehen und sich Uber dieses Erfolgserlebnis freuen.

Die Unterrichtende beschreibt die Lernenden wie folgt:

Ali

Er war laut der Unterrichtenden im Vorgangerkurs ein guter Schiler, jedoch
haben sich seine Lebensumstdnde anscheinend letzthin gedndert, was dazu
geflihrt hat, dass er nur mehr unregelmaRig im Unterricht erscheint. Er hat
gesundheitliche Probleme und scheint deprimiert und frustriert. Marion be-
flrchtet auch, dass sich, wenn er keine Unterstiitzung erhalt, die Situation
noch verschlechtern kdnnte, eine Lésung scheint derzeit nicht in Sicht.
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Jacek

Jacek wirkt eher zurtickhaltend im Unterricht, er hat immer schnell Antwor-
ten parat und hat in Polen auch schon die Schule besucht. Im Kurs hat er
Kontakt mit Senad. Am Wochenende kiimmert er sich meist um seine Katze.
Sonst gibt er wenig von sich Preis.

Johnny

Durch seine offene Art tut er sich leicht im Kontakt mit den anderen Lernen-
den und auch bei den Unterrichtenden kommt er gut an. Er mdchte Barkee-
per werden, auch Schauspiel interessiert ihn. In Bezug auf seine Lernbiografie
vermutet die Unterrichtende, dass er auf keine lange Schulbildung zuriick-
greifen kann. In Mathe tut er sich zwar leicht, jedoch mit dem Schreiben und
der Textstruktur hat er grof3e Probleme — er schreibt ohne Punkt und Komma.
Auch die Aussprache bereitet ihm Schwierigkeiten, was seinen Unterrichten-
den zunehmend Sorge bereitet.

Kastriot

Kastriot kommt urspriinglich aus Albanien, hat in Serbien gelebt und hat dort
auch schon die Schule besucht und vermutlich einen Abschluss gemacht. Da
sein Vater bereits vor 20 Jahren hier eine Wohnung gemietet hat, hat er be-
reits seit langem einen Bezug zu Wien. Sein Vater hat auch entschieden, dass
er hier in Wien noch einmal die Schule besucht. Aus Sicht der Unterrichten-
den weil} er viel, dennoch wundert sie sich auch oft dartber, welche Liicken
sich trotz Schulbildung auftun. Die Unterrichtende nimmt hier eine Sichtwei-
se ein, die man vielleicht als eurozentristisch bezeichnen kdnnte. Zwar er-
kennt sie an, dass er in Geographie sehr bewandert ist, halt jedoch fest, dass
er sich mit grammatikalischen Strukturen —bspw. im Englischen — schwer tut.

Nur

Er hat ein gutes Netz an Freunden und kann sich daher gut ,durchschlagen”.
Durch seine offene und kommunikative Art kommt er gut an. ,Seine Aus-
richtung ist Gberleben, klar, seine Ausrichtung ist nicht, seine Satze zu ver-
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bessern, das interessiert ihn nicht.”

Er kommt urspriinglich aus Afghanistan und hat lange in Usbekistan gelebt,
danach erlebte er eine lange Flucht Gber mehrere Stationen und Lander. Mit
der Konzentration auf den Unterricht tut er sich allerdings schwer, was auch
eine Herausforderung fiir die Unterrichtende darstellt.

Salar

Salar tut sich leicht mit den Strukturen, die er vorfindet. Die Unterrichtende
beschreibt ihn als ,,sehr korrekt” und kooperativ — er mochte die Dinge , rich-
tig machen”. Wahrend des Unterrichts hilft er mit Worten und Erklarungen
— vor allem gemeinsam mit Rojda und Sedar, die auch aus Syrien kommen.
Seine ,Wohlerzogenheit”, wie es die Unterrichtende bezeichnet, hangt wohl
auch mit seiner relativ stark ausgepragten Religiositdat zusammen.

(...) also auch der Salar und der Kastriot, die haben ganz klare Prinzipien, kla-
re... was jetzt richtig und falsch ist. So empfinde ich ihn, aber iberhaupt nicht,
jetzt dass das in der Klasse storend ware. Es ist einfach nur wahrnehmbar, als
Qualitat von ihm.

Sedar

Sedar kommt aus Syrien, wo sich ihr Vater und auch ihr Freund noch immer
befinden. Dies ist vermutlich auch der Grund, warum Sedar mit ihren Ge-
danken mehr in ihrem Heimatland ist als im Kurs. Sie hat kein Interesse an
Gruppen- oder Partnerarbeiten. AufRer mit einer Kollegin aus einer Parallel-
klasse hat sie kaum Kontakte zu den anderen und mochte lieber fiir sich sein.

Senad

Senad sticht, was seine Schulbildung betrifft, ein wenig hervor. Er tut sich
durch seine Vorbildung sehr leicht beim Lernen und kénnte aus Sicht der Un-
terrichtenden auch eine AHS besuchen. Er kommt urspringlich aus Serbien
und ist mit seiner Familie in Osterrreich. Er schreibt lange Texte und es fillt
ihm alles sehr leicht. Er hat dadurch auch wenig Ansprache bei den anderen
Mitschiiler*innen und ist unterfordert. Er hat Kontakt mit Jacek.
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Zaher

Die Motivation von Zaher war zu Beginn des Kurses iberbordend — vermut-
lich auch aus vorauseilendem Gehorsam, was fiir die Unterrichtende zuneh-
mend zur Belastung wurde und in einem Extra-Gesprach auch geklart werden
musste. Er konnte das Feedback anscheinend gut annehmen und ist seither
wesentlich zurtickhaltender, aber auch konzentrierter bei der Sache. Die Un-
terrichtende nimmt seine Entwicklung als positiv wahr.

Der Nachmittags-Briickenkurs

Bernhard und Caro unterrichten beide im Nachmittags-Briickenkurs. Caro ist
etwas spater zum Interview dazugestoRen, weil sie zuvor noch unterrichtet
hatte.

Berhard beschreibt die Lerndenden des Briickenkurses als nett aber sehr
fordernd, eine sehr heterogene Gruppe mit drei Gefllichteten, die anderen
Lernenden sind in Osterreich geboren.

Gleich zu Beginn des Interviews kommt Bernhard auf eine Verdnderung in
der Zusammensetzung der Lernenden im Kurs zu sprechen, die laut ihm auch
unmittelbare Auswirkungen auf die Dynamik im Kursgeschehen hatte — vor
allem sprachlich gesehen. Dadurch, dass zwei neue Teilnehmer*innen dazu
gestolRen sind, haben sich neue Konstellationen und ,,sprachliche Tandems”
ergeben:

Shafik ist auch noch dazugekommen, aus Afghanistan. Das heif3t, das hat sich,
um gleich auf das Sprachliche zu kommen, sprachlich etwas verandert. Was
die Erstsprachen betrifft. Das heift, die anfangliche Konstellation, wo eigent-
lich es relativ unmoglich war, dass sie in einer anderen Sprache miteinander
sprechen als es Deutsch eben ist, hat sich in dem Fall gedndert, weil Ozge dazu
gekommen ist und Turkisch spricht. Das heil’t sie mit Florim ein Tandem ge-
bildet hat. Durch Shafik hat sich das mit Safar ergeben. Beide Dari. Das heif3t
das sind, sprachlich hat sich da schon einiges getan. Merkt man jetzt auch im
Laufe des Kurses, dass sehr viel mehr untereinander auch erklart wird.
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Erganzend dazu meint Caro:

Die sprachlichen Tandems, die sich im Laufe des Kurses entwickeln konnten,
habe ich auch so beobachtet, es bildeten sich auch mathematische Tandems
—bessere, nicht so gute Rechner*innen —sie kommunizierten auch tGbers Her-
zeigen von Rechenwegen.

Der Rickgriff auf die Mehrsprachigkeit hat bei Bernhard einerseits didakti-
sche Griinde, andererseits auch rein pragmatische:

Ja, weil ich eben bemerkt habe, dass sie auf der einen Seite viel besser verste-
hen, logischerweise, wenn sie es in ihrer eigenen Sprache erklart bekommen,
auch schneller. Und auf der anderen Seite, es ist auch eine Arbeitserleichte-
rung fiir mich, wenn ich das nicht alles (...) Aber ich mag’ es nicht mehr drei
Mal erklaren.

Diversitat spielt bei den beiden Unterrichtenden auch bei der Unterrichtsge-
staltung bzw. bei der Themenwahl eine Rolle, wobei die Herangehensweise
teils unterschiedlich ist. Bernhard lasst sehr viel offene Diskussionen zu und
versucht so, die Heterogenitat der Gruppe und die Bedurfnisse der Lernen-
den auszubalancieren:

Ja wir haben immer Diskussionen eigentlich. Dieser Briickenkurs ist ein Dis-
kussionsbriickenkurs.

Natdrlich gibt es Konflikte zwischen den Teilnehmerinnen und Teilnehmern.
Sehr oft auch geschlechtliche Konflikte: Wer darf (iber gewisse Themen reden
(...) wir hatten das bei Sexualitat, wer darf sich tiberhaupt duern zu Verhi-
tung. Darf man Uber Verhitung sprechen, wenn jemand sofort einwirft ,Ver-
hitung ist haram!“ — und eigentlich sagen mochte, wir sollen dieses Thema
beenden in dem Moment. Und dann kommen aber noch drei Texte mit dem
Thema. Ja, gibt’s schon.
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Und weiter:

In dem jetzigen Briickenkurs ist eben nicht nur sprachlich extrem heterogen,
sondern was auch den kulturellen Background betrifft und da hast du eben
dann teilweise Leute aus Serbien sitzen drinnen, die, meiner Meinung nach,
ahnliche Familienkonstellationen kennen wie hier und ganz genau wissen,
wenn man sagt was ist die erste Verabredung und was ist das erste Date und
sofort einsteigen konnen. Dann hast du aber vier oder funf Leute, die dann
sagen was ist eine Verabredung warum macht man ein Date? Und da ergeben
sich dann ganz andere Probleme und ganz andere Diskussionen.

Die Diversitat und Heterogenitat der Kursgruppe — in Bezug auf Herkunft,
Erstsprache oder kulturellen und sozialen Background — stellt fur die Unter-
richtenden tatsachlich auch eine Herausforderung in der Kursvorbereitung
dar:

Der Aufwand ist groRer bei weitem finde ich als in einem anderen Kurs.

Heikle Themen wie beispielsweise Sexualitat, Verhitung, Partnerschaft etc.
werden zum Teil bewusst angesprochen und durchgenommen, dann aber
auch wieder vermieden — je nach aktueller Gruppendynamik. Bernhard
meint sogar, er passe seine Unterrichtsplanung an, wenn er weil3, dass gewis-
se Personen anwesend sind. Auch ein Ortswechsel kann nach allzu hitzigen
Diskussionen helfen, aufgestaute Spannungen wieder abzubauen, z.B. durch
einen Wechsel vom Kursraum in den PC-Raum, in Englisch eine Exkursion in
das nahe gelegene Einkaufszentrum ,Lugner City“, um dort Schilder mit Eng-
lischer oder anderssprachiger Aufschrift zu fotografieren, oder auch ein aus-
gewahltes YouTube-Video, das alle wieder thematisch vereint.

Caro hat in diesem Zusammenhang gute Erfahrungen mit sogenanntem
Werkstatten-Unterricht gemacht und stellte an verschiedenen Stationen Ma-
terial zu unterschiedlichen Themen zur Verfiigung, wo die Lernenden sich
gemeinsam und im Austausch miteinander die Inhalte erarbeiten.
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Die Lernenden beschreiben die Unterichtenden wie folgt:

Feli

Feli und Ozil sind die einzigen Madchen im Kurs. Feli ist sehr bestimmt und
selbstbewusst, sie kann sich durchsetzen und gibt Konter bei den Jungs. Sie
bezieht klar Position wenn es z.B. um Kleidungsvorschriften geht und lasst
sich diesbeziiglich nichts vorschreiben. Sie ist sehr selbststandig, meldet sich
freiwillig zu Priifungen an und tut sich allgemein beim Lernen sehr leicht, ist
sehr strukturiert.

Florim

Florim ist in Osterreich geboren, hat einen &sterreichischen Pass. Er thema-
tisiert im Kurs immer wieder, dass er sich als Ausldander fuhlt und sagt er sei
Albaner und Moslem und er misse fasten. Er spricht finf oder sechs Spra-
chen — jedenfalls Serbisch, Bosnisch, Mazedonisch, Tiirkisch, Spanisch — aber
laut eigenen Angaben keine davon besonders gut.

Jamal

Jamal ist gewissermalien der , Kiimmerer” der Gruppe — er kiimmert sich um
alle und viel Kommunikation lauft Gber ihn. Er sorgt sich auch um das Wohler-
gehen der anderen, beispielsweise ob sie Probleme kriegen, wenn sie zu oft
fehlen etc. Er hat eine ausgesprochen ausgepragte soziale Ader und dullert
seinen Unmut, wenn jemand respektlos gegenliber anderen ist. Sein familia-
rer Hintergrund diirfte auch ein wenig anders sein als jener der Anderen — die
Eltern gehen am z.B. Wochenende regelmaRig mit ihm Tennis spielen.

King

King ist zum Zeitpunkt des Interviews seit eineinhalb Jahren in Osterreich,
er ist mit seinen zwei kleineren Geschwistern aus dem Irak gefliichtet. Seine
Eltern sind vor ihm nach Osterreich gekommen. Er hat auch das Bediirfnis,
immer wieder zu erzahlen, was er erlebt hat und wieviel Verantwortung er
getragen hat. Beim Thema Zivilcourage, welches im Kurs besprochen wurde,
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ist ihm bewusst geworden, dass er solche in seinem Leben schon 6fters be-
wiesen hatte. Er ist sprachlich talentiert, engagiert und motiviert, auch wenn
er noch viel Férderung braucht und sich im Vergleich zu denjenigen, die in
Osterreich geboren wurden, schwerer tut. Er kann auch mit den gingigen
Schmahs der anderen Burschen in der Klasse nicht viel anfangen.

Mer40

Er hatte, bis er nach Osterreich kam, sein Leben lang keinen festen Wohnsitz.
Er kommt urspriinglich aus Afghanistan, hat aber zuletzt im Iran gelebt. Seine
Mutter konnte reiten und schielRen, ist aber jetzt krank und lebt im Iran. Den
Rassismus in Osterreich erlebt er als harmlos im Vergleich zu seinen Erleb-
nissen im Iran, wo er taglich zehn Mal beschimpft worden sei, hier hingegen
nur zweimal.

Seine Uberlebensstrategie ist, sich eine harte Schale zuzulegen, nach dem
Motto: ,,Ich habe alles erlebt mir kann niemand mehr etwas anhaben.” Er ge-
nieRt besonders die Freiheiten, die er hier in Osterreich hat — tanzen, Musik
horen, Skateboard fahren. Er schatzt auch, dass man hier nach der Meinung
gefragt wird, bzw. Gberhaupt eine Meinung haben darf. Im Iran wurde er als
Afghane als Mensch zweiter Klasse behandelt.

Ozil

Sie ist in Osterreich aufgewachsen, scheint aber sprachlich gewisse Schwie-
rigkeiten zu haben. Sie hat einen relativ groBen Wortschatz, tut sich aber
beim Schreiben schwer — sie verdreht die Satzstellungen und erklart es da-
mit, dass sie Turkisch denkt. Dennoch ist sie brav und organisiert und macht
ihre Hausaufgaben. Bei einem Beitrag Giber sogenannte Gastarbeiter aus der
Tarkei zum Thema Herkunft hat sie erkannt, dass ihre GroBeltern wohl Gast-
arbeiter waren. Geplant war, dass sie in die Turkei zurickkehren, sie sind
dann aber geblieben.
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Paco

Paco ist in Osterreich geboren und sieht den Kurs gewissermalRen als letzte
Chance. Er dirfte ein schwieriges soziales Umfeld haben und auch Probleme
auBerhalb des Kurses, er fehlt ofter. Er ist im Unterricht sehr prasent und
bildet gemeinsam mit Florim ein sehr herausforderndes Duo fiir die Unter-
richtenden. Er bezeichnet sich selbst als Serbe, er ist jedenfalls laut Eigende-
finition kein Osterreicher.

Rostam

Rostam betont, er sei Jeside. Er hatte als Kind einen Badeunfall und hat seit-
her Probleme beim Sprechen. Er spricht langsam und stottert manchmal.
Ihm wird im Unterricht schnell langweilig und er hat leichte Konzentrations-
schwierigkeiten. Er hat Sorge, den Hauptschulabschluss nicht zu schaffen. Die
Fluchterfahrung hat ihn sehr mitgenommen, besonders als er drei Monate
lang nicht wusste, wo sein Vater ist und ob er Gberhaupt noch lebt.

Surab

Surab kommt urspriinglich aus Tschetschenien. Er ist schon lange in Oster-
reich und ein guter Schiiler. Uber seine Vergangenheit und seine Herkunft
mochte er lieber nicht sprechen. Auch sonst ist er sehr zuriickhaltend. Alle
freuen sich, wenn er lachelt, was nicht oft vorkommt.

Die Unterrichtende des ,,Mama lernt Deutsch“-Kurses

Die Unterrichtende arbeitet schon seit vielen Jahren als Trainerin fiir Deutsch
als Zweitsprache- und in Basisbildungskursen fiir Frauen und Jugendliche. Sie
beschreibt den beobachteten Kurs folgendermalien:

Der Kurs startete auf dem Niveau Al (nach GERS) im Oktober, wobei sich
die meisten der teilnehmenden Frauen vorher nicht kannten. Lediglich drei
der Frauen hatte die sie schon zuvor in zwei unterschiedlichen Alphabetisie-
rungskursen unterrichtet. Einige der Frauen sind erst sehr kurz in Osterreich
und beginnen tatsachlich in diesem Kurs mit dem gesteuerten Spracherwerb
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auf Deutsch. Da ein GroBteil der Frauen kleine Kinder hat, kommt es oft zu
Abwesenheiten. Der Kurs nimmt aber darauf Ricksicht und ist nicht inten-
siv, sondern findet nur zwei Mal pro Woche statt. Aus diesem Grund ist der
»sichtbare” Lernfortschritt eher gering, es muss viel wiederholt werden und
Veronika kann nicht immer nahtlos an die letzten Unterrichtseinheiten an-
schlieBen. Aufgrund der Kinderbetreuungspflichten werden keine Hauslibun-
gen gegeben. Obwohl der Kurs als Basisbildungskurs Al konzipiert ist, ist die
Gruppe dennoch heterogen, was die Schulbildung der Frauen anbelangt:
Die Differenz spannt sich von in der Erstsprache nicht-alphabetisiert bis zu
schulischer Vorbildung. Die Frauen sind trotz ihres Alltags motiviert und im
Umgang miteinander freundlich. Bis auf eine Lernende ist keine der Frauen
berufstatig, da sie in ihren Familien die Hauptverantwortung fir die Kinder
zu tragen haben. Der Besuch des Kurses wird fiir die meisten durch die kurs-
begleitende Kinderbetreuung ermoglicht.

Auf die Frage, welche Rolle Mehrsprachigkeit in ihrem Unterricht spielt,
erklart Veronika, dass sie selbst von allen Sprachen im Kurs nur Englisch be-
herrscht und daher nur diese Sprache aktiv verwenden kann. Jedoch findet
sie andere Wege, die mitgebrachten Sprachen der Teilnehmerinnen in den
Unterricht einzubeziehen:

Das heil’t, ich rege eher an, dass sie untereinander kommunizieren in ihren
Sprachen. Und da achte ich natiirlich schon darauf, dass, je nachdem, was ich
will mit einer Aufgabenstellung, dass sie miteinander in ihrer Sprache spre-
chen oder bewusst nicht in ihrer Sprache sprechen, also eben tiber die Spra-
chen hinweg kommunizieren. Ich beniitze Mehrsprachigkeit hauptsachlich
als Hilfsmittel, um Bedeutung zu kldren oder sich gegenseitig etwas zu Uber-
setzen. Die, die mehr versteht, dass sie es den anderen erklart zum Beispiel.
Hauptsachlich ist ja Arabisch die gemeinsame Sprache.

Wenig einbeziehen tu’ ich die Sprachen der Teilnehmerinnen, die halt alleine
sind mit ihrer Sprache. Das war jetzt in dem Fall z.B. Dari oder Tschetsche-
nisch. Das kommt dann schon vor, indem man es thematisiert, aber die Spra-
chen werden nicht so einbezogen im Unterricht.

49



Auf die Frage, ob sie Unterschiede im Lernfortschritt zwischen den Lernen-
den merkt, die sich miteinander unterhalten kdnnen und jenen, die keine
Sprachpartnerin im Kurs haben, erklart Veronika:

Naja, in der Interaktion natirlich. Dass die einfach mehr sprechen, die jeman-
den haben, mit dem sie sich unterhalten kénnen. Vom Fortschritt... das ist
schwer zu sagen, weil das misste man... also, da sind viele andere Faktoren
auch ausschlaggebend, nicht einzig die Tatsache, dass sie sich in ihrer Sprache
unterhalten kdnnen. Das kann z.B. manchmal eine Hilfe sein, dass sie leichter
verstehen, die, die die Moglichkeit haben, mit andern die Bedeutung zu kla-
ren und alles leichter zu kontextualisieren. Es kann nattrlich auch sein, dass
sie weniger lernen, sich selbststiandig Dinge zu erarbeiten und weniger das
Bedurfnis haben, sich auch etwas zu notieren oder zu merken als die anderen
vielleicht. Also, das kann man nicht so... Das misste man wirklich genauer be-
obachten. Das kann ich nicht so pauschal sagen, ob das jetzt flr die ein Vorteil
ist, aber wahrscheinlich schon, zumindest fiir die Motivation und so, ja.

Auf die Frage, mit welchen Materialien und entlang welcher Themen im Kurs
gearbeitet wird, erklart Veronika:

Da gibt es irrsinnig viel. Wir haben eben kein Kursbuch oder Lehrwerk oder
so etwas in der Art, sondern verwenden halt verschiedenste. Ich verwende
schon bzw. zu Beginn dieses Kurses habe ich Materialien aus der Alphabeti-
sierung verwendet, einfach wenn es um Lautarbeit und so geht oder einfach
um zu schauen, ob sie z.B. Laute differenzieren kdnnen, wie e-i. Und sonst...
also alles Mogliche, was eben gerade passt. Und sonst Hortexte, ganz viele
verschiedene, also Horen 1 und viel aus dem Internet, Hortexte-Deutsch und
Momentaufnahmen, Erzdhl wie war’s, ja, solche Sachen. Und dann ist viel
selbst Erstelltes, wie es gerade passt. Z.B. wenn wir IKT® oder so einbeziehen,
dann einfach Dinge aus dem Internet, ein bisschen aufbereitet.

¢ Informations- und Kommunikationstechnologie



6. Die Unterrichtenden und ihre Perspektive(n) auf Mehrsprachigkeit

Fir die ,Mama lernt Deutsch”-Kurse gibt es ein Curriculum, das als Rahmen
fungiert, und das Themen, die fir die Frauen relevant sind, z.B. Schule oder
Elternschaft, vorschlagt. Die Materialien werden aber von Veronika grofSteils
selbst erstellt und flexibel an die Bedirfnisse der Frauen angepasst.

Die Lernenden beschreibt Veronika folgendermalRen:

Alia

Alia kommt aus Syrien, spricht Arabisch als Erstsprache, aber keine anderen
Sprachen. Sie ist ganz neu nach Osterreich gekommen und konnte sich zu
Beginn des Kurses gar nicht verstdandigen. Sie hat der Unterrichtenden aber
auch zu verstehen gegeben, dass sie nichts versteht und tGberfordert ist. Sie
kann gut Arabisch lesen und schreiben, aber nicht das lateinische Alphabet.
Sie ist also eine Lernende, die Zweitschrifterwerb braucht, daher hat sie dann
auch ziemlich schnell das Alphabet gelernt. Sie hat fiinf Kinder, viele Termine
und hat daher oft gefehlt, was sich aber im Laufe des Kurses gebessert hat.
Sie besucht derzeit einen AMS-Kurs, musste also den ,,Mama lernt Deutsch”-
Kurs abbrechen. Als sie noch im Kurs war, hat sie sich immer mit Fida (auch
aus Syrien) sowie mit den anderen arabischsprechenden Frauen unterhalten.
Sie hat aber auch selbststandig gearbeitet. Sie duflert im Kurs sofort, wenn
sie etwas nicht versteht (mit verzweifeltem Gesichtsausdruck), die ande-
ren erklaren ihr dann gerne das Alphabet, einzelne Worter oder sprachliche
Strukturen.

Ayse

Ayse kommt aus der Tiirkei und hat ein kleines Baby, weswegen sie sehr un-
regelmaBig im Kurs anwesend ist. Sie war langer in der Schule und hat den
turkischen Pflichtschulabschluss. Sie kann auch ein wenig Englisch und hat
dadurch ein bisschen Sprachlernerfahrung. Sie ist beim Deutschlernen ziem-
lich schnell und kann gut Texte schreiben. Sie kommuniziert auch gerne mit
den anderen und tauscht sich oft Giber dhnliche Worter in Tirkisch und Ara-
bisch aus.
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Daria

Daria kommt aus Kroatien, spricht Kroatisch und ein bisschen Englisch, das
sie in der Schule gelernt hat. Sie hat zwar nicht so viel Schulbildung, aber viel
SWeltwissen” bzw. bringt sie gerne Wissen und Themen in den Kurs ein. Sie
vermischt oft Englisch und Deutsch und benutzt viele englische Worter. Sie
ist sehr kommunikativ, erzahlt viel und redet mit allen im Kurs, auch wenn
sie auBBer Deutsch keine gemeinsame Sprache haben. Sie zieht oft Sprachver-
gleiche, z.B. versucht sie auch mit der Tschetschenisch sprechenden Kollegin
Uber Russisch sprachlich eine Briicke zu finden. Obwohl sie als einzige berufs-
tatig ist und in einem anstrengenden Beruf arbeitet, ist sie regelmaRig anwe-
send und macht alle Ubungen mit. Veronika merkt, dass sie gut integriert ist
und vor allem Uber die Arbeit viele Kontakte hat.

Fatma

Fatma kommt aus Somalia und spricht Somali. Sie kann auch auf Somali
schreiben. In Deutsch hat sie aber noch Alphabetisierungsbedarf und macht
wenig Fortschritte im Kurs. Eigentlich sollte sie weiter einen Alphabetisie-
rungskurs besuchen, konnte das aber aufgrund der Kurszeiten nicht. Da sie
flinf Kinder hat, von denen eines noch sehr klein ist, ist sie unregelmaRig an-
wesend. Sie scheint auch privat sehr belastet zu sein und war beispielsweise
zwischendurch auch wohnungslos. Im Kurs bekommt sie Unterstlitzung von
Isa, die ihr viel auf Somali Gbersetzt. Das ist auch ein Grund, warum sie diesen
Kurs besucht, weil sie unbedingt mit Isa zusammen in einem Kurs sein will.

Fereshte

Fereshte kommt aus Afghanistan und spricht Dari. Da sie nur zwei Jahre die
Schule besuchte, brduchte sie eigentlich einen Alphabetisierungskurs auf
Deutsch. Sie war zwar vor diesem Kurs bereits in einem Alphabetisierungs-
kurs, es war ihr aber zeitlich nicht moglich, diesen weiter zu besuchen, ob-
wohl das notwendig gewesen ware. Sie hat aber erwachsene Séhne, die sie
beim Lernen unterstiitzen. Sie ist ziemlich regelmaRig anwesend und hat
unterschiedliche Lernstrategien: Beispielsweise nutzt sie zweisprachige Ma-
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terialien mit Bildern (z.B. Bildworterbuch), die sie auch immer dabei hat. Sie
schreibt viel auf, markiert viel mit Leuchtstift. Sie ist aber beim Schreiben
langsam, vor allem das freie Schreiben ist fir sie schwierig. Sie duRert sich
zwar immer wieder im Kurs, arbeitet aber meist alleine, auRler, sie wird zu
Paar- und Gruppenarbeiten aufgefordert. Bei Fereshte scheint das Problem
auch die fehlende gemeinsame Sprache auBer Deutsch zu sein.

Fida

Fida kommt aus Syrien und hat zwei kleine Kinder. Sie spricht Arabisch und ist
ganz neu nach Osterreich gekommen. Da sie eine héhere Bildung hat, ist sie
eigentlich nicht Zielgruppe des Kurses. Sie besucht den Kurs sehr regelmaRig,
trotz zweier Kleinkinder und Zwillingskinderwagen. Sie ist sehr motiviert und
lernt schnell. Fir Veronika ist da der Bildungshintergrund merkbar. Sie stellt
viele Fragen auch bezogen auf sprachliche Strukturen und zeigt so ihre aus-
gepragte ,Sprachbewusstheit”. Im Kurs spricht sie viel Arabisch, hauptsach-
lich mit Alia, da beide aus Syrien kommen, aber auch mit anderen arabisch-
sprechenden Frauen. Sie ist kooperativ, hilft auch anderen Frauen, die nicht
Arabisch sprechen, z.B. Fereshte (Dari). Zusatzlich kann sie auch Englisch.

Fikrete

Fikrete kommt aus dem Kosovo und spricht Albanisch. Sie hat wenig Schulbil-
dung und Schwierigkeiten beim Schreiben. Sie versteht Aufgabenstellungen
oft nicht und ist schiichtern. Veronika kiimmert sich besonders um sie, da sie
auBer bei Gruppenarbeiten keinen Kontakt zu den anderen pflegt. Veronika
arbeitet dann auch manchmal im 2er Setting mit ihr zusammen. Sie versteht
aber sehr viel, auch bei Hortexten, was wahrscheinlich daran liegt, dass sie
schon langer in Osterreich ist. Sie spricht nicht gerne und schickt oft ihren
Mann oder ihre Kinder vor, um Dinge filr sie auf Deutsch zu erledigen.

Isa
Isa kommt aus Somalia und hat zwei Kinder. Sie spricht Somali und Arabisch
und kann auch auf Arabisch schreiben. Im Unterricht notiert sie sich alles auf
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Arabisch. Fir Deutsch hat sie vor diesem Kurs schon einen Alphabetisierungs-
kurs besucht. Sie hat ein selbstbewusstes Auftreten in der Gruppe und lenkt
gerne Aufmerksamkeit auf sich (z.B. wenn sie etwas nicht versteht, lasst sie
demonstrativ den Kopf auf den Tisch fallen). Sie engagiert sich in der Gruppe
und sorgt z.B. dafiir, dass es in der Pause Tee gibt. Sie ibersetzt im Unterricht
oft fur die andere Lernende aus Somalia (Fatma), die nicht Arabisch spricht,
auf Somali. Sie besucht den Kurs sehr regelmaRig.

Katia

Katia kommt aus Tschetschenien (Russische Foderation) und spricht Tschet-
schenisch und Russisch. Sie verfiigt Gber eine gute Schulbildung und hat Rus-
sisch in der Schule gelernt. Sie wohnt in einer betreuten Unterkunft und ist
alleinerziehend mit einem Kind im Volksschulalter. Sie ist psychisch in einer
schlechten Verfassung und auch korperlich nicht gesund. Moglicherweise
sind das Griinde, warum sie keinen Kontakt zu anderen haben madchte. Sie
lernt daher sehr fir sich und bersetzt mit der Google-Translator-App. Sie
traut sich auch nicht frei zu schreiben oder zu sprechen. Sie méchte immer
sehr korrekt sein und braucht daher Zeit beim Formulieren. Dann kann sie
aber gute Satze produzieren.

Lale

Lale kommt aus dem Irak und hat vier Kinder, die die Pflichtschule besuchen.
Sie spricht Arabisch und ,Jesidisch” (sagt sie selbst), im Kurs spricht sie mit
den anderen Arabisch. Sie hat nur kurz die Schule besucht (2-3 Jahre) und ist
schon langer in Osterreich, was man an den miindlich héheren Kompeten-
zen, dem umfangreichen Wortschatz im Unterschied zu den anderen merkt.
Sie brduchte eigentlich einen Alphabetisierungskurs, besucht aber diesen
Kurs, da nur dieser zeitlich fir sie passt. Veronika ist daher bei ihr besonders
aufmerksam beim Schreiben und versucht auch, Lese- und Schreibstrategien
(z.B. Lernwortertraining) zu vermitteln.
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Pakize

Pakize kommt aus der Turkei und spricht Kurmanci und Tirkisch. Sie ist im
Kurs wenig anwesend, da ihre Kinder oft krank sind und sie auch zwischen-
durch in der Tlrkei war. Sie versteht zwar schon viel auf Deutsch, tut sich
beim Schreiben aber schwer.

Sahra

Sahra kommt aus dem Irak und spricht Arabisch. Sie hat schon einen Kurs
besucht, ist aber noch nicht so lange in Osterreich. Sie ist sehr eifrig und
fleiRig, zeigt gerne, was sie kann, und macht im Unterricht immer mit. Sie
kommt auch sehr regelmaRig in den Kurs. Ihre Kinder sind schon alter als die
der anderen. Sie hilft gerne den anderen und erklart viel, wobei sie oft auf
Arabisch zurilickgreift. Dadurch ist sie manchmal dominant und lasst andere
nicht ausreden. Sie hat wenig Schulbildung, hat aber in ihrem Herkunftsland
als Friseurin gearbeitet.
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7. DIE LERNENDEN UND IHRE (SPRACHEN-)
BIOGRAFIEN

Die Lernenden wurden vor den Interviews gebeten, sogenannte Sprachen-
portraits zu erstellen.

Das Zeichnen von Sprachenportraits ist eine von Krumm und Jenkins ent-
wickelte Aktivitat, die die ,,innere” Mehrsprachigkeit bildlich sichtbar machen
soll (vgl. Krumm/Jenkins 2001). Die durch das Ausmalen eines Kérperumris-
ses entstehende Sprachenfigur ermoglicht den Lernenden ,einen ganzheit-
lichen Blick auf ihre Sprachen — die Farben bringen Emotionen ins Spiel, die
Silhouetten Korperlichkeit” (Krumm 2010: 16). Die bunten Portraits zeigen
Menschen, die ihre Sprachen auf vielfaltige Weise erworben haben und ihre
sprachlichen Mittel in unterschiedlichen kommunikativen Kontexten einset-
zen. Diese Aktivitdt ermoglicht einen kreativen und affektiven Zugang zur
eigenen Sprachenbiografie und férdert die Reflexion hinsichtlich Sprachkom-
petenzen und Lerngeschichten. Busch (2013) spricht im Zusammenhang mit
diesem ganzheitlichen Blick auf Sprachen von einem gesamtsprachlichen Re-
pertoire, bei dem Sprachen nicht als in sich geschlossene Einheiten betrach-
tet werden, sondern ,das jene Sprachen, Dialekte, Stile, Register, Codes und
Routinen einschlieRt, die die Interaktion im Alltag charakterisieren (ebd.:
21). Sie hebt den situativen Gebrauch in unterschiedlichen Situationen her-
vor, in denen alle sprachlichen Ressourcen mobilisiert werden, die fiir einen
gelingenden Kommunikationsverlauf benotigt werden bzw. hilfreich sind.

Die Sprachenportraits werden nun, anhand der Interviews mit den Ler-
nenden Uber die entstandenen Bilder, vorgestellt. Bis auf drei Lernende ha-
ben sie sich selbst ihre ,Namen” ausgesucht.
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Rojdas Sprachenportrait
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Abbildung 1

Rojda war zum Zeitpunkt unseres Besuchs im Brlickenkurs 18 Jahre alt. Sie
hat drei Briider und zwei Schwestern, von denen eine in Deutschland lebt. Sie
kommt aus dem Norden Syriens, sie ist Kurdin, ihre Eltern leben im Irak. Sie
war zum Zeitpunkt unseres Besuchs bereits zwei Jahre in Osterreich, bevor
sie nach Wien zog. Sie hat in Syrien die Schule besucht und ein Franzésisch-
studium begonnen. lhr Sprachenrepertoire, das sie in der Zeichnung dar-
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stellt, umfasst Arabisch, Kurmanci, Deutsch, die sie alle in den Kopf zeichnet,
sowie Franzosisch, Englisch und Afghanisch, wobei letzteres ,,irrtiimlich” in
die Zeichnung integriert worden ist.

R: Ich habe so gemalt. Es gibt keine bedeutet.
I:  Esgibt keine Bedeutung.
R:  Nein.

Kurmanci kann sie sprechen und verstehen — es ist auch die Familiensprache,
sie hat aber nie gelernt, Kurmanci zu schreiben. Arabisch ist ebenfalls eine
Sprache, in der sie mit ihren Freund*innen kommuniziert und die daher tag-
lich verwendet wird.

R:  Und Arabisch, ja ich habe auch Freunde die sind arabisch und ich
spreche mit meine Freunde auch.

Das heift du sprichst jeden Tag Kurdisch, Arabisch und Deutsch?
Ja und ich schreibe auch auf Arabisch.

Du schreibst auf Arabisch?

Ja, ich schreibe nicht auf meiner Sprache.

Okay, gibt es in deiner Sprache eine Schrift?

Ja, aber ich kann nicht.

Rojda ist in der arabischen Schrift alphabetisiert und wahrscheinlich auch in
der lateinischen Schrift, da sie Franzosisch studiert hat. Kurmanci ist auf die
Kommunikation innerhalb der Familie und des Freundeskreises beschrankt,
da die Verwendung von Kurmanci im 6ffentlichen Raum verboten war (siehe
auch Interview mit Ruken). Kurmanci scheint auch die Sprache der primaren
Identifikation zu sein: ,,Kurdisch? ist meine Sprache das ist ganz wichtig.”

I:  Wie war das mit Kurdisch zuhause?

R:  Zuhause das war gut aber in der Schule das war nicht. Wir darfen nicht
auf Kurdisch in die Schule sprechen.

I:  Ah, ihr durftet auch nicht sprechen?

R: Na.

7 Kurmanci
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Franzosisch ist das Ergebnis eines begonnenen Franzosischstudiums, das sie
jedoch kriegsbedingt nie weiterfiihren konnte. Rojda findet Franzdsisch eine
ytolle Sprache” Englisch hat sie in der Schule in Syrien gelernt und lernt es an
der VHS weiter.

I:  Okay. Und Englisch hast du in der Schule gelernt?

R: Ja.Ich habe ein bisschen in Syrien gelernt und hier auch ich lerne bei
Martina.

I:  Okay super. Und dein Turkisch kommt woher?

R:  Syrien und Turkei sind nebeneinander. [...] und dort ich habe so ein
bisschen Worter gelernt.

Wir erkennen an Rojdas Repertoire das, was Blommaert einen ,truncated
multilingualismus” bezeichnet und was Pennycook und Otsuji ,Metrolin-
gualism” (s. Kapitel 3) nennen. Ein Repertoire, das aus mehr oder weniger
vollstandigen Sprachkompetenzen und gleichzeitig aus Teilen von Sprach-
kompetenzen besteht, die sich aus einer taglichen Kommunikation ergeben
(,,ein bisschen Worter” in Turkisch). Worter, deren Bedeutung sie wissen will,
schaut sie auf dem Handy in Arabisch nach: ,Ja auf Arabisch.”

Rojdas Flucht ging nicht Gber das Meer, sie ist mit der Mafia gekommen, sie
nimmt ihr Schicksal als ,normal wahr” (vgl. Interview Marion). Rojda fiihlt
sich in Wien sozial nicht integriert, in Salzburg war sie in einem kleinen Dorf
untergebracht, wo sie viele Freundschaften schlieen konnte, sie ging dann
aber nach Wien, weil es hier mehrere Bildungsmoglichkeiten gibt und ihr Bil-
dung wichtig ist — sie will Tourismus studieren.

Ja. Das war besser. Ich habe am meisten mit der Sprache gelernt und dann mit
der Schule. Mit der Schule bin ich besser geworden.

Die Spracheneinstellungen auf ihrem Handy sind:

Ja bei mir ist es Englisch und Kurdisch und na, nicht Kurdisch. Englisch und
Arabisch und Deutsch, je nach Kontext und Situation.
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Nurs Sprachenportrait
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Nur kommt aus Afghanistan, ist Usbeke und spricht sechs Sprachen. Er hat
acht bis neun Jahre im Norden von Afghanistan gelebt, sein Vater ist Politi-
ker gewesen und wurde zweimal von den Taliban entfiihrt. Einen Teil seiner
Schulzeit verbrachte er in Usbekistan, wo er auch Russisch gelernt hat. Er
wurde in Kyrillisch alphabetisiert, hat aber nach eigenen Angaben alles ver-
gessen. Usbekisch wird in verschiedenen Kontexten auch mit der persischen
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Schrift geschrieben, die Nur auch beherrscht. Englisch und Deutsch sind in
seinem Kopf, Tlrkisch ist in seinem Herzen, Dari im oberen Teil seines Ober-
korpers, der Rest des Oberkdrpers ist Usbekisch, Paschtu und Russisch sind
in den Knien.

Nur ist alleine nach Osterreich gekommen und lebt auch alleine hier. Er
hat sehr klare politische Ansichten. In der beobachteten Unterrichtsstunde
fiel auf, dass Nur sehr vehement darauf beharrt, die USA seien an der schlim-
men Situation in Afghanistan schuld. Im Interview meint er darauf angespro-
chen, dass er sich nicht klar positionieren kann: , Ich bin Rechter oder so? Ich
bin gegen kriminal!“ Er vertritt die Ansicht, dass kriminell gewordene Asyl-
werber*innen abgeschoben werden sollten. Auf die Frage, was denn mit kri-
minell gewordenen Osterreicher*innen geschehen sollte, antwortet er, dass
Osterreicher*innen nicht kriminell seien:

l: Du glaubst nicht, dass ein Osterreicher etwas Bdses tut?

N: Nein. Menschen muss normal leben. Ohne streiten und ohne etwas
Schlechtes, weil Osterreich hilft uns und wir miissen daraus etwas
machen. Wir lernen jetzt, ja? Ein Jahre, zwei Jahre und wir kénnen
Ausbildung machen ...

Hier ist einerseits Dankbarkeit herauszulesen, die eventuell das Resultat ei-
nes sehr hohen Anpassungsdrucks ist.

Nur will Automechaniker werden: ,,Ich kann nicht Auto fahren aber ... aber
nur reparieren”.
Nurs Eltern sind noch in Afghanistan und die Kommunikation ist aufgrund der
politischen und militarischen Situation sehr schwierig:

Manchmal, ja. In der Nacht unsere Stadt (...) es gibt keine Network und dann
muss ausschalten, ja. Die Taliban drohten, sie miissen in der Nacht, seine also
Antenne, ich weil} nicht auf Deutsch. [I: Antenne ja] muss ausschalten von
diesem Firma, Al oder so, so wir haben [nicht verstdndlich] und so, miissen
diese ausschalten und missen etwas planen in der Nacht. Sie kriegen immer
in der Nacht, die kdnnen nicht am Tag, also schlagen und so, die kommen
immer in der Nacht.
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Nur analysiert die politische Situation als ein Ergebnis US-amerikanischer und
pakistanischer Unterstlitzung fiir die Taliban, oder wie er erklart, die tschet-
schenischen Taliban im Norden Afghanistans. Nurs Flucht fuhrt ihn iber die
Turkei und Griechenland. Die Flucht ist lange, teuer und geféhrlich. Nur er-
zahlt sehr ausfihrlich und detailliert davon. Seine Verwandtschaft ist in der
Diaspora weltweit verteilt: , Ich habe viele Familie in Europa und Kanada und
s0.” Mit den Cousinen in Schweden kommuniziert er in Usbekisch, die Tante
Ubersetzt fur die Cousinen, die nur Schwedisch sprechen.

Das Ubersetzungsprogramm am Smartphone verwendet er laut seiner
ersten Aussage auf Deutsch: ,Manchmal ich brauche auch, vielmal ich be-
nutze auf Deutsch. Auf Deutsch schreibe ich und auf andere Sprache ich hore
was bedeutet.” Auf Nachfrage gibt er aber an Farsi und Tirkisch zu verwen-
den. Insgesamt macht er aber den Eindruck, dass die Sprachverwendung
nicht so eindeutig ist, da sein Farsi nicht so gut ist:

Und Persisch auch. Englisch zweite oder dritte Variante. Aber manchmal in
Persisch ich weiR nicht welche weil so viele, weil ich hab noch nie in Iran ge-
lebt, deshalb ich weil} nicht viele Worte auf Persisch Iranisch, ich habe Prob-
leme bekommen.

Nur verwendet also die vielen Sprachen, die er in seinem Repertoire hat, in
einer Mischform, die an das Konzept von Mehrsprachigkeit, das Pennycook
und Ostuji (2015) als Metrolingualismus bezeichnen, erinnert.

Auf Usbekisch kann er nicht nach Wortern suchen, da diese Sprache auch
mit kyrillischen Schriftzeichen geschrieben wird, eine Schrift, die er, nach ei-
gener Angabe, obwohl er sie in der Schule gelernt hat, vergessen hat.

In der Schule musste Nur Dari und Paschtu lernen, was er aber nicht wollte,
da er einer anderen ,Volksgruppe” angehort:

Und zwei Tage Dari oder Persisch und auch dabei Paschtu. Wir haben viel
Paschtu. Mussten wir viel lernen, aber wir sind keine Paschtu|en]. Wir wollen
nicht und so diese Sprachen.
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Auf YouTube schaut er Sprachlernbeitrage eines iranischen Mannes an, der
Deutsch auf Persisch erklart, anscheinend vor allem Grammatik

I: Der erklart Grammatik und Vokabel.
N: Jaund Artikel. Z.B. haben und sein [...]

Am Ende des Interviews wechselt Nur auf Turkisch ,Bittimi? Tamam. Cok
konustum dimi?“ [sind wir fertig? Ich habe viel geredet, gell], da eine der
Interviewer*innen Tirkisch spricht.

Rukens Sprachenportrait

Rukens Herz schlagt Kurdisch, Deutsch sitzt in ihrem Kopf, Arabisch istin ihrer
Hand und Englisch steckt ihr im FuRR. All diese Sprachen sind Teil vom Spra-
chenrepertoire Rukens, die in einem syrischen Dorf aufgewachsen und zur
Schule gegangen ist. Seit zwei Jahren lebt sie in Osterreich. Sie hért kurdi-
sche und arabische Musik, spricht viel Kurdisch, versteht Arabisch, liest und
schreibt unter anderem auf Arabisch, schreibt und liest auf Kurdisch, auch
wenn sie nicht immer alles versteht. Sie hat Englisch in der Schule gelernt
und nun lernt sie gerade Deutsch. Die Spracherkennungssoftware auf ihrem
Handy ist auf Deutsch, Englisch und Arabisch; Worter, die sie nicht kennt,
sucht sie auf Arabisch.
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Abbildung 3

In der Familie wird auf Kurdisch, Arabisch und Deutsch kommuniziert. Ge-
sprochen wird via Skype und WhatsApp auf Kurdisch, geschrieben auf Ara-
bisch. Deutsch zu lernen ist ihrem Vater wichtig:

R:  Ich spreche mit meinen Eltern Kurdisch und Arabisch und Deutsch

I:  Deutsch auch?

R:  Ja mein Vater will sehr viel Deutsch lernen. Und er sagt manchmal
spreche mit mir Deutsch und so. Und WhatsApp mit Familie und Freun-
den. Mit Familie nur schreiben. Wir schreiben dann Arabisch. Und Sky-
pe, WhatsApp wir reden Kurdisch.
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Viele ihrer Freund*innen sind in Syrien, via Facebook und WhatsApp halt sie
oft und regelmaRig Kontakt, geschrieben wird auf Arabisch, geskypt wird auf
Kurdisch.

Am liebsten mag Ruken Kurdisch, die Sprache ist als rotes Herz im Korper
abgebildet. Es gibt unterschiedliche kurdische Sprachen, Ruken spricht Kur-
manci. Als Schiilerin durfte sie kein Kurdisch sprechen, denn vor dem Krieg
mussten die Schiler*innen Arabisch lernen und verwenden. Sprachen sie
Kurdisch, mussten sie zehn Tage lang zu Hause bleiben. Ruken kann daher
Kurmanci sprechen, wenn sie Texte auf Kurmanci liest, versteht sie nicht im-

mer alles.
I: Und bei dir?
R:  Ich kann Kurdisch schreiben aber lesen ich kann aber ich versteh nicht
alles.

Rukens Beziehung zu Arabisch ist auch aus diesem Grund nicht einfach: Ara-
bisch ist prasent, sie versteht es, liest und schreibt —auch mitihren Freund*in-
nen und ihrer Familie — auf Arabisch, doch sie mag es nicht.

R: Ja aberich mag nicht Arabisch.

[:  Dumagst nicht Arabisch. Wieso nicht?

R:  Weil wir in der Schule Arabisch lernen musste und deshalb haben wir
Arabisch nicht so gut gelernt. Und wir mussten in Syrien 10 Tage zu-
hause bleiben, wenn wir Kurdisch sprachen. Und deshalb mag ich kein
Arabisch.

Deswegen hat sie Arabisch in den FuR gemalt. Seit Ende des Kriegs wird in der
Schule in Syrien Kurdisch gesprochen, was Ruken gut findet. Ruken sieht sich
vor allem als syrische Kurdin, ist Muslimin und wehrt sich dagegen, von ihr als
Zwang empfundene Gegebenheiten anzunehmen. Dies halt sie auch in der
Diskussion um Religionsfreiheit hoch, wo sie ihre Rolle als Kurdin und Frau
betont und sich nicht sagen lasst, dass es wichtig ist, ein Kopftuch zu tragen:
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Ja, Mitat hat gesagt, dass in Osterreich wenn die Frau ist mit Kopftuch sie
muss arbeiten. Und ich hab gesagt ohne Kopftuch ist besser als mit Kopftuch
und er hat gesagt das steht im Koran. Mit Kopftuch und so. Ja aber ich habe
gesagt in Syrien muss alle mit Kopftuch, muss alle so. Wir machens es so. Aber
ich komme nach Osterreich. Und er sagt ja, aber die Frau muss immer mit
Kopftuch und so. Fiir mich ist nicht besser.

Ruken, die Deutsch in ihren Kopf gezeichnet hat, lernt seit zwei Jahren
Deutsch, doch zu Beginn war es schwierig. Denn es fallt schwer, zu lernen,
wenn man traurig ist. Deutsch lernt sie nicht nur in der Schule, sondern auch,
indem sie sich YouTube-Videos ansieht und mit ihrem Vater Deutsch spricht.
Sie eignet sich deutsche Redemittel anhand konkreter Situationen an, in de-
nen sie auch manchmal fir ihre Familie Ubersetzt.

Englisch ist fiir Ruken eine schone Sprache, die sie von der ersten Klasse
weg in der Schule gelernt hat. Sie mochte gerne weiter Englisch lernen.

Ruken wird von ihrer Unterrichtenden als schiichtern und zuriickgezogen
erlebt. Die Unterrichtende nimmt an, dass Ruken lieber in Syrien ware, wo ihr
Freund und ihr Vater leben. Ruken ist ungliicklich in ihrer Situation — das wird
von der Unterrichtenden als Desinteresse wahrgenommen:

Ja, dauernd hangt sie an ihrem Handy, kdnnte ganz gut mitkommen, aber es
ist ein wirkliches, wirkliches Desinteresse, ein Nicht-Hiersein-Wollen.

(Interview Marion)

In der in einem anderen Kapitel beschriebenen Gruppenarbeit (siehe Von
Kopftiichern und Religionsfreiheit) versucht sie sich aber sehr vehement ge-
gen die Interventionen von Kastriot zu wehren und ihre eigene Position ein-
zunehmen.

Die Feststellung der Unterrichtenden: ,Sie hat wenig Kontakt, weil sie’s
auch einfach nicht will (...)“, erscheint voreilig und an Rukens Problemen
vorbeizugehen. Ruken erscheint sowohl im Interview als auch im Unterricht
eher ruhig, stark gepragt von Heimweh und der Sehnsucht nach Familie und
Freunden und der daraus resultierenden Einsamkeit.
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Alias Sprachenportrait

Abbildung 4

Alia war zum Zeitpunkt unseres Besuchs im ,,Mama lernt Deutsch”-Kurs 30
Jahre alt. Sie ist verheiratet und hat finf Kinder. Drei Kinder besuchen die
Volksschule, in der auch der Kurs stattfindet, zwei Kinder besuchen den Kin-
dergarten. Alia ist 2016 von Syrien nach Osterreich gekommen.
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Ihr Sprachenrepertoire, das sie in der Zeichnung darstellt, umfasst Ara-
bisch, Englisch und Deutsch. Deutsch hat sie mit griiner Farbe in die Arme
und Beine gemalt. Den Korper malt sie hellblau an; hellblau steht fir Ara-
bisch. Die dunkelblaue Farbe im Kopf steht fur Englisch. In Syrien hat Alia
sieben Jahre die Schule besucht und dort Arabisch lesen und schreiben ge-
lernt. Englisch hatte sie in der Schule nicht, sie sagt aber, dass sie ein bisschen
Englisch versteht. Die Unterrichtende des MLD-Kurses erzahlt, dass sich Alia
anfangs sehr schwer getan habe und in der heterogenen Gruppe Uberfor-
dert gewesen sei, da sie erst sehr kurz in Osterreich war und das lateinische
Alphabet erst lernen musste. Mit ihrer Familie spricht Alia ausschlieRlich
Arabisch. Auf ihrem Handy ist alles auf Arabisch eingestellt. Sie benitzt das
Handy in erster Linie, um mit ihrer Familie zu kommunizieren. Dabei spricht
und schreibt sie auf Arabisch. Sie hat auch eine Deutsch-Arabisch-App, die sie
zum Ubersetzen niitzt.

Alias erweiterte Familie lebt in verschiedenen Landern. Sie hat einen Bru-
der in Deutschland, einen in Australien, zwei Schwestern in Jordanien sowie
zwei Brider in Syrien. lhre Eltern sind ebenfalls in Syrien. In Wien hat sie
hauptsachlich Freund*innen aus arabischsprachigen Landern. lhre privaten
Kontakte zu Osterreicher*innen beschrinken sich auf die Mutter eines Kin-
dergartenfreunds ihrer Tochter und ein benachbartes Ehepaar im Haus, das
unter anderem den Kindern bei den Hausaufgaben hilft. Eine weitere Nach-
barin kommt aus Agypten, lebt aber seit den 1970er-Jahren in Osterreich. Sie
war beim Interview anwesend und wirkt mit der Familie sehr vertraut. Fir
die Kinder ist sie ein Oma-Ersatz. Alias Kinder sprechen zu Hause normaler-
weise Arabisch, manchmal aber auch Deutsch. Wenn Alia beispielsweise mit
der Lehrerin ihrer Kinder Deutsch sprechen muss, so helfen ihre Kinder oder
ihr Mann ein bisschen aus. Ihr Mann lernt allerdings selbst gerade Deutsch
in einem Kurs.
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Fatmas Sprachenportrait

Abbildung 5

Fatma war zum Zeitpunkt unseres Besuchs im ,,Mama lernt Deutsch“-Kurs
30 Jahre alt. Sie ist verheiratet und hat fiinf Kinder. Zwei Kinder besuchen die
Volksschule, zwei den Kindergarten, das jlingste Kind bringt sie mit in die kurs-
begleitende Kinderbetreuung. Fatma stammt aus Somalia, hat aber auch in
Athiopien gelebt, bevor sie ca. drei Jahre vor Kursbeginn nach Osterreich kam.
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Ilhr Sprachenrepertoire, das sie in der Zeichnung darstellt, umfasst Somali,
Arabisch, Englisch und Deutsch.

Der GroRteil des Korpers ist lila, das fir Somali steht. Ein rotes Bein und

der schwarze Rumpf stehen fiir Deutsch. Diese beiden Sprachen hat Fatma
auch schreiben gelernt, allerdings jeweils nur kurz, Somali fiir circa ein Jahr in
einer Moschee in Somalia, Deutsch ein Jahr lang in einem Kurs mit Schwer-
punkt Alphabetisierung.
Den Unterkorper malt Fatma braun an, was Arabisch symbolisiert. Arabisch
kann sie aber nicht schreiben und auch nur wenig sprechen und verstehen.
Im Kurs spricht Fatma nicht Arabisch, sondern ausschlieSlich Somali mit der
zweiten somalisprachigen Frau.

Ein Bein hat Fatma blau angemalt, was fir die englische Sprache steht. Sie
liebt die englische Sprache, weil sie diese im Alltag oft hort. Thr Mann spricht
auch gut Englisch. Im Zuge des Interviews stellt sich auch heraus, dass sie
in Addis Abeba, der Hauptstadt Athiopiens, gelebt hat und einen der dorti-
gen Sprachen, vermutlich Amharisch, spricht. Da in Athiopien Englisch zweite
Amtssprache und Unterrichtssprache in den héheren Schulen ist, konnte ihr
starkerer Bezug zu Englisch auch von diesem Aufenthalt stammen.

Fatma spricht zu Hause mit den Kindern in erster Linie Somali. Obwohl sie
nur wenig Arabisch kann, gibt sie an, mit den Kindern auch etwas Arabisch zu
sprechen. Ihr Mann spricht mit den Kindern Somali oder Deutsch.

Im Alltag wird Fatma sprachlich oft von ihrem Mann unterstitzt, da dieser
offenbar besser Deutsch spricht als sie.

I:  Und wenn Elternsprechtag ist, brauchst du dann jemanden zum Uber
setzen oder macht das dein Kind?

F:  Nein, mein Mann.

I:  Undwenn du zum Arzt gehst?

F:  Alleine nein, mit meine Mann zusammen.

AufRRer ihrem Mann und ihren Kindern lebt Fatmas Familie in Somalia. Meis-
tens ist sie telefonisch mit ihr in Kontakt, da der Zugang zum Internet in So-
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malia schwierig und Kommunikation iber WhatsApp und dergleichen daher
nur eingeschrankt moglich ist. Fatma hat auch Freund*innen in Schweden,
Holland, England und Griechenland, mit denen sie liber soziale Medien kom-
muniziert. Sowohl mit der Familie als auch mit den Freund*innen kommuni-
ziert sie auf Somali.

Isas Sprachenportrait

Abbildung 6
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Isa war zum Zeitpunkt unseres Besuchs im ,,Mama lernt Deutsch”-Kurs 30
Jahre alt. Sie ist verheiratet und hat drei Kinder. Ein Kind geht in die Volks-
schule, ein Kind in den Kindergarten. Das Baby bringt sie mit in die kursbe-
gleitende Kinderbetreuung. Sie kommt aus Somalia, hat zwei Jahre im Jemen
gelebt sowie zwei Jahre in der Tiirkei, bevor sie nach Osterreich kam.

Ihr Sprachenrepertoire, das sie in der Zeichnung darstellt, umfasst Somali,
Arabisch, Englisch, Deutsch und Turkisch.
Deutsch hat sie mit roter Farbe in den Kopf sowie in die Beine und FiRRe ge-
zeichnet.

Das Rot. Deutsch. Aber ich sprechen nur bisschen. Nicht lang. Bisschen

sprechen Deutsch. Ich kann auch nicht verstehen viele sprech, horen viele
Deutsch. Muss aber Austria sprechen Deutsch.

Eine Halfte des Oberkdrpers zeichnet sie braun, braun steht fir Arabisch:
Ah braun sprecht Arabisch. Ich spreche und schreiben Arabisch.
Die andere Halfte des Oberkdrpers ist griin, griin steht fiir Somali:
Grin ja, sprecht Somalisch.
Die blaue Farbe des Unterkorpers steht fir Tirkisch und Englisch:
Das ist: Ich liebe sprecht Englisch, aber ich nur bisschen verstehen. Nicht spre-

chen Englisch. (...) Ich liebe sprechen Tirkisch. Ich gehen Tirkisch zwei Jahre.
Bisschen verstehen, aber nicht viele.

In Somalia hat Isa keine Schule besucht, aber ,,in der Moschee” ein bisschen
Somali und Arabisch lesen und schreiben sowie rechnen gelernt. Wahrend
ihres Aufenthalts im Jemen hat sie dann noch besser Arabisch schreiben ge-
lernt. Wenn sie im Kurs etwas notiert, dann ist das immer auf Arabisch bzw.
im arabischen Alphabet und nicht in Somali (bzw. im lateinischen Alphabet).
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Als sie in der Turkei gelebt hat, haben ihre Kinder dort die Schule besucht. Im
Alltag und mit den Kindern hat sie dabei etwas Turkisch gelernt, sie kann aber
nicht auf Tirkisch schreiben. Vor diesem Kurs hat sie bereits einen Alphabeti-
sierungskurs fiir Deutsch besucht.

Isa spricht mit den Kindern Somali und Arabisch. Ihr Mann spricht mit den
Kindern hauptsachlich Somali. Wenn die Kinder miteinander sprechen, spre-
chen sie Deutsch. Isa beschreibt ihre Kinder als dreisprachig:

Zusammen... Manchmal Arabisch, manchmal Somalisch. Mit Kindern ich
spreche Arabisch oder ich spreche Somalisch, aber zusammen die zwei Toch-
ter sprechen Deutsch. Auch sprechen Arabisch und Somali, aber in Schule
sprechen Deutsch. Jetzt besser. Sprechen drei Sprachen.

Die deutsche Sprache dominiert auRerdem zu Hause in gewissen Situationen:

Deutsch lernen, nicht sprechen zu Hause Deutsch..., aber spielen zusammen
Spiele, zusammen lernen und Kinder sprechen Deutsch.

Da Isas Mann gut Englisch spricht bzw. Englisch lernt, interessiert sich Isa fur
die englische Sprache:

Meine Mann lernt Englisch. Ich liebe Englisch. Aber bisschen ich spiele Spiele.
Nicht Kontakt Englisch.

Im Alltag versteht Isa ausreichend Deutsch, sie tut sich aber in manchen Si-
tuationen schwer beim Sprechen. So wird sie z.B. beim Elternsprechtag von
ihrer groRen Tochter unterstitzt, beim Arztbesuch von ihrem Mann. Wenn
Isa am Handy SMS schreibt, macht sie das auf Somali.



75

7. Die Lernenden und ihre (Sprachen-) Biografien

Lales Sprachenportrait

Abbildung 8

Lale war zum Zeitpunkt unseres Besuchs im ,Mama lernt Deutsch”-Kurs 40
Jahre alt. Sie ist verheiratet und hat vier Kinder. Lale kommt aus dem Norden
des Irak und lebt mit ihrem Mann und den Kindern seit 2009 in Wien. lhre
Erst- und Familiensprache ist Kurmanci. Im Irak hat sie zwei Jahre die Schule
besucht, gibt aber an, weder auf Kurmanci noch auf Arabisch schreiben zu
kdonnen. Bei der Einstufung in den Kurs sagt sie, dass sie ein bisschen Ara-
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bisch sprechen kann. Im Deutschkurs spricht sie mit den anderen Frauen auf
Arabisch.

Lale ist von allen Lernenden schon am langsten in Osterreich und verfiigt
Uber gute mindliche Sprachkenntnisse und vor allem (iber einen héheren
Wortschatz als die anderen. Sie wird daher oft um Hilfe gebeten, wenn es
darum geht, ein Wort besser zu erkldren. Lale erzahlte, dass sie von ihrer
ethnischen Zugehorigkeit ,Jesidin“ ist.

Fidas Sprachenportrait

Fida war zum Zeitpunkt unseres Besuchs im ,Mama lernt Deutsch“-Kurs 29
Jahre alt. Sie ist verheiratet und hat zwei Tochter. Fida kommt aus der Stadt
Dar‘a in Syrien und lebt mit ihrem Mann und den beiden Tochtern seit 2016
in Wien. lhre Erst- und Familiensprache ist Arabisch, in der Schule hat sie
auch Englisch gelernt, spricht es jedoch nach eigener Definition nicht gut:

Und in der Schule hast du Englisch gelernt?

Ja, ich weiB viele Worter aber sprechen Englisch is...
Ist schwer?

Ist schwer, ja.

In ihrem Sprachenportrait hat sie zusatzlich den Kopf griin angemalt. Griin
steht fur Franzosisch. Sie kann kein Franzosisch, aber liebt die Sprache.

Und Griin, diese Farbe Grin, ich liebe lernen Franzosisch.

Fida ist in Syrien zwolf Jahre lang zur Schule gegangen und hat im Anschluss
vier Jahre lang an der Universitat Geschichte studiert. Die Unterrichtende be-
schreibt sie als gute Lernende, mit einem bestimmten Sprachlerngefiihl, wel-
ches sich, ebenso wie ihr Bildungshintergrund, in ihrer Mitarbeit sowie den
von ihr gestellten Fragen zeigt. Fida erscheint als eine bildungsinteressierte
Frau, die Deutsch lernen mochte:
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Abbildung 9

Das erste Mal lernen Deutsch, sehr schwer, ich mochte nicht lernen, aber
bisschen, bisschen, langsam, langsam interessant.

Fidas Tochter sind noch sehr klein, beim ersten Interview werden sie noch
in der Kinderbetreuung des Kurses betreut, im darauffolgenden November
(beim 2. Interview) sind beide bereits im Kindergarten. Fida ist stolz, dass ihre
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Tochter gut Deutsch verstehen und sprechen. Zuhause spricht Fida mit ihrem
Mann und ihren Kindern Arabisch. Um Deutsch zu tben, schreibt sich das
Paar jedoch WhatsApp-Nachrichten oder SMS auf Deutsch:

Ja, z.B. Liste, zu Haus braucht Zucker, Salz, immer schreiben Deutsch.

Im Alltag spricht Fida manchmal Englisch mit ihren Nachbar*innen, sonst
meist Deutsch, z.B. beim Einkaufen, beim Arzt oder im Kindergarten ihrer
Tochter.

Fida hat acht Schwestern und einen Bruder. Der Bruder lebt gemeinsam
mit vier ihrer Schwestern und den Eltern noch in Syrien, drei Schwestern
leben in Saudi-Arabien und eine Schwester so wie Fida in Wien. Mit ihrer
Schwester, die auch ein kleines Kind hat, hat Fida viel personlichen Kontakt.

Fida trifft sich auch immer wieder mit Freundinnen, welche zum Teil ster-
reichisch, zum Teil arabisch sind. Die Frauen treffen einander zuhause oder
gehen gemeinsam in den Park. Eine weitere Bezugsperson ist eine tunesi-
sche Nachbarin, welche seit 22 Jahren in Osterreich wohnt. Sie besuchen sich
gegenseitig, gehen spazieren oder machen zusammen Sport, normalerwei-
se sprechen sie Arabisch, manchmal lernen sie auch Deutsch. Jede Woche
kommt zudem eine Osterreichische ,alte Frau” zu Fida, mit der sie und ihre
Familie Deutsch lernen und an die sich Fida wenden kann, wenn sie Hilfe
braucht. Fida beschreibt sie als sehr nett und hilfsbereit.

Eine weitere in Osterreich geborene Freundin ist Dolmetscherin fiir die
Sprachen Arabisch und Deutsch und studiert zur Zeit des ersten Interviews in
Frankreich, wéhrend des zweiten Interviews ist sie im Libanon. Mit ihr kom-
muniziert Fida Gber Facebook auf Arabisch und Deutsch.

Mit ihren Familienmitgliedern, die nicht in Osterreich leben, kommuni-
ziert Fida Gber Facebook und WhatsApp. Mit Freundinnen und ehemaligen
Studienkolleginnen aus Syrien ist sie ebenfalls Giber Facebook oder WhatsApp
in Kontakt.



8. DIE LERNENDEN UND IHRE NETZWERKE?®

Wie bereits im Abschnitt zu Superdiversitat ausgefiihrt, besteht ein wesent-
liches Merkmal der Superdiversitat in der Verfligbarkeit und Nutzung elekt-
ronischer Kommunikationsmedien. Gesellschaftliche Anderungen und solche
im Leben der Menschen, vor allem im Bereich der Kommunikation, sind das
Resultat von Neuerungen in ,,media, migration, [and] mobility” (Varis 2017:
27). Dies bedeutet also nicht nur Anderungen in der Quantitit von Migration,
sondern insbesondere eine neue Qualitdt der Kommunikation, was neue As-
pekte in ,people’s lives, identities and meaning- and place-making practices”
(ebd.) eroffnet. Menschen sind nicht mehr nur an einem Ort prasent, son-
dern sie sind — und machen sich zu einem — Teil von internationalen, ja glo-
balisierten Netzen, in denen elektronische Medien auch kostenglinstig oder
frei verfiigbar sind.

Superdiversitdt und Technologie: Berichte der Lernen-
den

Im Folgenden werden die Interviews, die mit den Lernenden gefiihrt wurden,
in Bezug auf ihre Nutzung (digitaler) Technologien zusammengefasst.

Gleich zu Beginn kann festgehalten werden, dass (digitale) Technologien
in den meisten geschilderten Fallen der Kommunikation mit Freund*innen
und Familie dienen, sowohl inner- als auch auRerhalb Osterreichs und Euro-
pas. Technologie kann als ein konstitutiver Bestandteil von , Superdiversitat”
betrachtet werden, da die global expandierende Mobilitdt immer auch mit
dem Digitalen in Berlihrung kommt.

8 Teile dieses Abschnitts entstanden unter Verwendung der Bachelorarbeit von Wally Friedl:
,Superdiverse Netzwerke syrischer Migrantinnen in Wien” (2018) und der Mitarbeit von Stu-
dierenden der Germanistik an der Universitat Wien.



80

Das primar von den Lernenden genutzte Gerat ist, wie zu erwarten, das
Smartphone, danach folgt der Computer. Am haufigsten genannt werden die
folgenden Apps und Kommunikationskanale: WhatsApp, Facebook und Face-
book-Messenger, Viber, Skype, Instagram, Imo, Google Translator und You-
Tube. Abgesehen von zwei (digitalen) ,Ausreiern”, die angeben, kaum Apps
oder Social Media zu nutzen (wegen Desinteresses und eines ,alten”, nicht
internetfahigen Handys), nutzen alle Lernenden die zuvor genannten Apps
taglich und auch mehrsprachig.

In Bezug auf die (mehrsprachige) Nutzung der Apps bzw. Kommunikati-
onskanale lasst sich keine auffallende Systematik erkennen. Die Lernenden
kommunizieren in den unterschiedlichsten Sprachen, iber die unterschied-
lichsten Apps bzw. Social-Media-Kanadle mit Freund*innen, Bekannten und
der Familie weltweit. Mit welcher Intention sie die Apps und Sprachen nut-
zen, ist von Lerner*in zu Lerner*in verschieden.

Auffallend ist, dass die meisten der Interviewten mehrere Kanale nutzen,
mitunter auch um mit ein und derselben Person in Kontakt zu bleiben. Dabei
wird sowohl geschrieben, gesprochen als auch videotelefoniert. Die Wahl der
App und der damit verwendeten Sprache folgt dabei, wie bereits erwahnt,
keinem erkennbaren Prinzip, sondern dem individuellen Geschmack bzw. Be-
darf der Nutzer*innen. Anhand der Sprachennetzwerke kann hier auch der
Eindruck entstehen, dass bestimmte Apps von den Lerner*innen nur in be-
stimmten Sprachen genutzt werden. Eine generalisierbare Aussage lasst sich
trotzdem nicht treffen.

Wir betrachten dies tendenziell nicht als Besonderheit von Superdiversi-
tat, sondern eher als allgemein gangige Praxis. Hat ein Kontakt eine bestimm-
te App nicht installiert, wird eine andere genutzt. Ebenso selbstverstdandlich
wie die Apps werden aber auch die Sprachen gewechselt. Kann ein Kontakt
die eine Sprache nicht, wird in einer anderen Sprache, die beide beherrschen,
kommuniziert. Generell erscheint der Zusammenhang zwischen genutzter
App und genutzter Sprache eher zufillig bzw. bedarfsabhangig.

Die Funktionen der genannten Apps sind groRtenteils identisch. Die Kom-
munikationskanale WhatsApp, Viber, Imo, Skype, Facebook-Messenger und
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Instagram werden hauptsachlich zu Kommunikationszwecken (telefonieren,
schreiben, videotelefonieren) genutzt. Interessant ist, dass die Interviewten
beim Verwenden von Facebook und Instagram fast ausschlieRlich auf die
Kommunikationsmoglichkeiten eingehen und nichts (iber das Posten und
Kommentieren von Bildern bzw. Postings erzdhlen, obwohl jene Apps vor
allem fur den Austausch von Fotos und der Darstellung von (individuellen)
Lebensstilen oder digitalen Identitaten genutzt werden.

Neben den Kommunikationskanilen dienen alle méglichen Ubersetzungs-
Apps, wie zum Beispiel Google Translator, dem Ubersetzen im Alltag und
werden auch durch die Spracheinstellungsfunktion am Handy (,Weltkugel-
Funktion”) unterstiitzt. YouTube dient zum einen fiir den privaten Freizeit-
gebrauch und zum anderen flr das Lernen von Deutsch, insbesondere in den
Bereichen Grammatik und Wortschatz. Die Lerner*innen geben an, dass sie
spezielle Lernvideos, Filme oder Serien auf und fiir Deutsch ansehen, da dies
eine flexible und kostenglinstige Variante zum Lernen darstellt. Bezlglich der
Freizeitnutzung nennen sie vor allem Unterhaltungs- und Musikvideos, Fil-
me und Serien in den unterschiedlichsten Sprachen. Manche geben auch an,
dass sie Uber YouTube Nachrichten schauen bzw. héren.

Zusatzlich zu den neueren Technologien, die sich im Laufe der vergange-
nen zehn Jahre durchgesetzt haben, wird auch haufig das ,,altmodische” Tele-
fonieren genannt. Das Telefon wird hier aus zwei Griinden zusatzlich zu den
neueren Funktionen des Smartphones genutzt. Erstens bietet das herkdmm-
liche Telefonat eine hohere Qualitat als die Anruffunktion der Apps, wodurch
das Gesprach klarer wird oder weniger zeitliche Verzégerungen auftreten.
Die Telefonverbindung ist hier oft die zuverlassigste Variante, im Gegensatz
zu den fehleranfalligen Internetverbindungen. Zweitens gibt einer der Ler-
nenden an, das Telefon vor allem in der Kommunikation mit seiner Mutter
zu nutzen, die sich mit technischen Geraten nicht auskennt. Wir haben es
also unter Umstanden mit weniger Barrieren in der Nutzung zu tun, was z.B.
adltere Personen betrifft. Abgesehen vom ,altmodischen” Telefonieren wird
auch das ,klassische Fernsehen” ab und zu als Unterhaltungsmedium ge-
nannt, wobei Serien und Filme in den unterschiedlichsten Sprachen — je nach
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individueller Praferenz, Angebot und Zugang — meistens im Kreis der Familie
angesehen werden.

Weiters nennt ein einzelner Lernender den Gebrauch von Computern,
wenn er auf Kommunikationskanale wie zum Beispiel Skype oder Facebook
zurlickgreift. Er gibt auch an, in seiner Freizeit Online-Spiele Giber den Com-
puter zu spielen, dies geschieht ebenso in verschiedenen Sprachen.

Die Lernenden in den ,,Mama lernt Deutsch”- und Brickenkursen sind
auch Teil dieser Netze. Im Rahmen der Interviews wurden sie, inspiriert von
den Forschungsarbeiten von Nemcova (2016) und Brandehof (2014) gebeten,
diese Netze aufzuzeichnen. Die Netzwerke zeigen nicht nur, dass die Lernen-
den, so wie die Befragten in Nemcova und Brandehofs Arbeiten, sehr integ-
riert, also vernetzt sind, sondern auch die Einbettung in ein soziales, multilin-
guales Netz von Freund*innen und Familie, die, wie auch an den Interviews
erkennbar, im Leben in der Diaspora ein gewisses Ausmal an Stabilitat und
Ndhe ermdglichen.

Im folgenden Abschnitt werden die ausgewé&hlten® Netzwerke nicht ein-
zeln interpretiert, da sie unseres Erachtens nach selbsterkldrend sind.

Bedeutungen der verwendeten Symbole:

0o S

face-to-face Kommunikation Whatsapp Viber
IMO Messenger Telefon Facebook

9 Aus Platzgriinden werden hier nur einige der insgesamt ca. 30 von Lernenden gezeichneten
Netzwerke abgebildet. Die Auswahl war einerseits zufillig, andererseits wurden Lerndende
ausgewahlt, zu denen es auch mehr Informationen in den Abschnitten Biografien und Inter-
aktionen gibt.
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Netzwerke im ,Mama lernt Deutsch”-Kurs

Wir sehen in allen Netzwerken der Lernenden der ,Mama lernt Deutsch”-
Kurse Mehrsprachigkeit als ein wesentliches Merkmal, aber auch, dass im
Kurs mehrere Sprachen verwendet werden, obwohl es ein ,Deutschkurs” ist
(siehe dazu Kapitel 9, Interaktionen im Unterricht)

Fatma verwendet mit ihren Kindern mehrere Sprachen, Isa ebenso, mit
den Nachbarn jedoch nur Deutsch.

Fatmas Netzwerk

Italien

Schweden

Freunde

Niederlande

Kinder

Somali

Somali

Somali
Arabisch

Familie
in Somalia

MLD-Kurs

Abbildung 10
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Isas Netzwerk
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Abbildung 11
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8. Die Lernenden und ihre Netzwerke

Fidas Netzwerk
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Sahras Netzwerk

Sohn in

[relary Ukraine

Osterreich

Arabisch Arabisch

Deutsch

(Kinder mussen
teilw. Uibersetzen)

Arabisch
Deutsch

Deutsch
Arabisch
Kurdisch

You

Freundin
in DE

Abbildung 13

Netzwerke in den Briickenkursen

Die Netzwerke der Teilnehmer*innen der Briickenkurse spiegeln die Sprach-
biografien und Interviewaussagen wieder: Rojda kommuniziert regelmafig
mit Freund*innen wie auch ihrer Schwester auf Arabisch, Kurdisch, Deutsch
und Englisch Uber Facebook und WhatsApp, mit dem Bruder jedoch auf Tiir-
kisch. Im Kurs und in den Pausen mit anderen Jugendlichen auf Arabisch,
Englisch, Deutsch und Kurdisch. Interessant ist in dieser Netzwerkskizze der
chronotopische Aspekt, d.h. Rojda fiihrt auch jene Sprachen an, die sie in
Syrien verwendet hat.
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Rojdas Netzwerk

Syrien

Turkisch
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Kurmanci
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Deutsch
Englich
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Deutsch
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Abbildung 14

Nurs Netzwerk

Schule in
Griechenland Afghanistan Schulein
Usbekistan
Dari Persisch
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Afghanistan
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Turkisch
Deutsch
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Abbildung 15

ol Portugiesisch
innen

- keine aktive Kenntnis
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Nur bedient sich in seinem Netzwerk vieler Sprachen, sein Repertoire ist auch
sehr reichhaltig, Nurs Netzwerk beinhaltet ebenfalls eine chronotopische Di-
mension, sowohl was seine Kindheit betrifft — er besuchte die Schule in Af-
ghanistan und in Usbekistan — als auch seine Flucht: Russisch in Mazedonien
und seine Beziehung (iber einen Messenger mit zwei Portugiesinnen. Wir se-
hen hier also nicht nur ein sehr elaboriertes Repertoire, sondernd gleichzeitig
—und eventuell aus gerade diesem Grund — ein sehr weitreichendes Netz an
Kommunkationspartner*innen.



9. INTERAKTIONEN IM UNTERRICHT

Fer&hte

Abbildung 16

Die Abbildung zeigt beispielhaft die von der Unterrichtenden ungesteuer-
ten mindlichen Interaktionen in der Gruppe, in diesem Fall im ,Mama lernt
Deutsch”-Kurs. Als Interaktionen mit der Unterrichtenden scheinen nur jene
auf, die von den Lernenden selbst ausgehen. Die Interaktionen in der Gruppe
laufen teilweise in Paaren ab, aber auch in groReren Gruppierungen, die sich
meist (iber eine gemeinsame Lingua franca finden.

Von Kopftiichern und Religionsfreiheit

Drei Lernende einer Arbeitsgruppe diskutieren im Vormittags-Briickenkurs
Uber die Frage ihrer Bedirfnisse — als Vorstufe zu einer Diskussion zu den
allgemeinen Menschenrechten. Ruken ist syrische Kurdin und tragt kein Kopf-
tuch, obwohl sie Muslima ist. Kastriot kommt aus dem Kosovo und ist auch
Muslim. Johnny kommt aus Afghanistan und findet Religionen nicht so wich-
tig, Religionsfreiheit ist ihm wichtiger. In der folgenden Passage konnen wir
erkennen, wie aus den Herkunftslandern mitgebrachte Identitdten auch in
einer Unterrichtssituation neu verhandelt und festgemacht werden.
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Kastriot ertffnet diese Gesprachssequenz mit der Bemerkung in Bezug
auf ein diskutiertes Kopftuchverbot in Osterreich, das es zu diesem Zeitpunkt
nicht gegeben hat — es gab nur eine heftige Debatte Uiber ein etwaiges Kopf-
tuchverbot in Kindergarten. Inm erscheint das Thema Kopftuch sehr wichtig.

Auf Johnnys Frage, was denn eigentlich wichtig sei, antwortet Ruken mit
,Sicherheit” und ,Frieden”. Diese Antwort wird jedoch nicht aufgenommen,
sondern beiseitegeschoben:

K = Kastriot
R = Ruken
J =Johnny

K:  Osterreichische Leute mdchten so ein Gesetz machen und wollen nicht,
dass Frauen mit Kopftuch lassen nicht arbeiten mit Kopftuch. Wisst ihr.
R: Ja.

J: Ja.
K:  Dann kénnen wir schreiben zum Beispiel Kopftuch in Osterreich nicht
verboten.

J: Wasist in deinem Leben wichtig.

Kastriot ist auf einer Mission, er will unbedingt das Tragen eines Kopftuchs als
Recht in die Diskussion einbringen und unterbricht Ruken. Er nimmt Rukens
,Sicherheit” auf und bestimmt flr sich, dass das ein Nebenthema sei (,,Si-
cherheit auch”) aber er beharrt vor allem auf dem Kopftuch.

Es entspinnt sich eine Diskussion, in der beide auf ihre Meinung bestehen,
ohne auf die Argumente des/der anderen zu horen:

So ist besser.

So — wie ist besser? Ohne Kopftuch?
Jal

Ohne Kopftuch als Moslem?

Ja.
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Als letztes Argument verweist Ruken auf ihre Identitat als Kurdin, die ihr
wichtiger ist als jene als Muslima, denn sie hat in Syrien Unterdriickung er-
lebt. Das Tragen des Kopftuchs ist fiir sie ein Element der Unterdriickung, so
wie das Sprachverbot:

Schau mal, ich bin Muslim ja? Und warum komme ich nach Osterreich? Denn
in Syria alle Muslim sagen und ich bin Kurdin, und die Muslim sagt du musst
Kopftuch [tragen] und kein Kurdisch sprechen.

Ruken verweist hier einerseits auf die politische Situation in Syrien und mog-
licherweise auf einen der Fluchtgriinde, also neben der Kriegssituation die
Unterdriickung durch das syrische Regime. Sie konstruiert ihre Identitat, wie
Castells es nennt, im Widerstand (Castells 2010: 8).

Kastriot hingegen nimmt in dieser Situation eine quasi-dominante Posi-

tion ein, indem er sich auf die muslimische Lehre bezieht und spéater auch
noch von Ruken einfordert, dass sie den Koran lesen muss.
Beide beziehen sich in ihrer Identitdtskonstruktion nicht nur auf die gegen-
wartige Situation, sondern auch auf das Vergangene. Sie verwenden ,buil-
ding materials [...] from collective memory and personal fantasies” (ebd.: 7).
Sie transferieren ihre Geschichte in die gegenwartige Situation der Gruppen-
arbeit und konstruieren ihre Identitdten im Gegeneinander, der Abgrenzung
und in Bezug auf ihre historische (chronotopische) Situation.

Goffman beschreibt diesen Prozess folgendermalien:

»Wenn ein Einzelner vor anderen erscheint, stellt er, bewuft oder unbe-
wuflt, eine Situation dar, und eine Konzeption seiner selbst ist wichtiger
Bestandteil dieser Darstellung.”

(Goffman 1986: 124)
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,Fris666r” ist doch international? —

Aber kann , Coiffeur” Arabisch sein und ,Halla” Kur-
disch?

Die im Folgenden beschriebene Unterrichtssequenz aus dem MLD-Kurs ist
ein Beispiel dafir, wie die Unterrichtende versucht, alle Sprachen aller teil-
nehmenden Frauen in den Unterricht einzubeziehen, also vor allem auch
jene Sprachen, die sonst in der Interaktion im Unterricht kaum bis gar nicht
aufscheinen. Zum einen, weil sie nur von einer Lernenden gesprochen wer-
den, zum anderen, weil sie dartiber hinaus — wie etwa Lales Erfahrung mit
ihrer Erstsprache Kurmanci zeigt — bereits im Herkunftsland mit Diskriminie-
rung behaftet sind und so nur mit Vorsicht verwendet werden.

Die Sequenz ist Teil eines Sprechspiels, bei dem sich die Lernenden gegen-
seitig fragen sollen, ,wann”, ,wie lange” oder ,wie oft” sie bestimmte Tatig-
keiten ausliben. Zu Beginn des Spiels sollen sich die Lernenden mit den Tatig-
keiten, die auf einem Arbeitsblatt vorgegeben sind und nach denen sie fragen
sollen, vertraut machen und Worter, die sie nicht verstehen, untereinander
klaren. Eine der Tatigkeiten ist ,zum Friseur gehen”. Da die Unterrichtende
den Gesprachen der Lernenden entnimmt, dass es dazu Klarungsbedarf gibt,
greift sie diese Phrase bzw. das Wort , Friseur” auf.

Ausgehend von der Annahme, dass das Wort , Friseur” eine Art ,Inter-
nationalismus” sei und sich damit eine gute Gelegenheit fiir Sprachvergleich
biete, fordert die Unterrichtende alle anwesenden Frauen auf, ihre Sprache
zu verwenden und das Wort ,Friseur” in diese zu lbersetzen. Da jede Frau
direkt angesprochen wird, haben alle die Moglichkeit, ihre Sprache(n) ein-
zubringen. Diese Moglichkeit wird besonders von Lale dafur genutzt, ihrer
Sprache Gehor zu verschaffen.

Lale richtet sich mit ihrer Ubersetzung ins Kurmanci zunéchst an die Un-
terrichtende, wird aber von einer arabischsprechenden Frau unterbrochen,
die diese Erlauterung umdeutet und den Ausdruck auf Kurmanci unter das
Arabische subsumieren will. Es entsteht eine Diskussion unter den arabisch-
sprechenden Frauen. SchlieRlich wendet sich Lale wieder an die Unterrich-
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tende, um ihre Ubersetzung noch einmal zu bestitigen.

Dari und Tschetschenisch kommen in dieser Unterrichtssequenz nicht zur
Sprache, da die beiden Sprecher*innen an dem Kurstag nicht anwesend sind.
Dafir erfahrt die Gruppe, wie der Beruf des Friseurs bzw. der Friseurin aulRer
auf Kurmanci und Arabisch auf Kroatisch, Englisch, Arabisch, Somali und Al-
banisch bezeichnet wird.

Transkript der gesamten Unterrichtssequenz:

U = Unterrichtende
Fat = Fatma

| =1lsa

D = Daria

S =Sahra

L = Lale

Fid = Fida

Fik = Fikrete

schwarz = Deutsch
griin = Arabisch

blau = Somali
U - Fat: Fatma, was ist Friseur?
Fat—1I: Ich kann das nicht sagen.
| — Fat: Sag noch einmal Friseur!
Fat—1: Friseur [versucht, das Wort richtig auszusprechen]
| — Fat: Friseur — Coiffeur.
I-U: Friseur Mann. Friseurin Frau.
D-U: Hairdresser.
U-D: Hairdresser auf Englisch, ja.
S—-U: Friseur Mann oder?
I-S: Friseurin Frau.
D-U: Frizer.
U-D: Ah ok. Das ist ahnlich. Mhm.
U-S/L/A/I/F:  Arabisch?

I-U: Coiffeur.
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u-1 Coiffeur — das ist Franzosisch. Friseur kommt auch aus dem
Franzosischen. Deswegen sagt man ,,Fris6o0r"”.
|- U: Somali auch Coiffeur.
L-U: Meine Sprache Kurdisch halla. [Anm.: Das ist eine Kurzform.
Auf Kurmanci heilt Friseur(in) [ha'lla:q(a)]]
L Arabisch auch halla.
L: Arajeschgar fiir Kurdisch. Arajeschgar.
-S: Nein.
L [unverstandlich]
| Meine Sprache...
Arajeschgar!
Nein. Kurdisch halla.
Ja, ja, ja.
Es gibt bei uns kein Arajeschgar. Vielleicht ist das Afghanisch.
Aber bei uns nicht. [Anm.: Auf Farsi heiSt Friseur tatsachlich
[arajes-gar].
L-U: Kurdisch halla.
[—L: [lacht laut]
Fid —S: [unverstandlich] ...fertig!
U - Fik: Auf Albanisch?
Fik — U: Frizer. [Anm.: Worterbuch: floktar; frizer wird aber auch
verwendet.]
U —Fik/alle: Ja, das gibt es in vielen Sprachen

I
wr-v c--

u-1 Und du hast richtig gesagt, Isa. Da gibt es Friseur... und die
Frau, wie heiSt die Frau? [schreibt an die Tafel: Friseur —
Friseurin]

S—-U: Ich Friseurin Beruf.

U —alle: Ja, also meistens... Es ist verschieden. Fiir die Manner ist

es dann meistens ein Friseur. Das ist: zum Friseur. Oder man
sagt dann... [Schreibt an die Tafel: Ich gehe zum Friseur] Ich
gehe zum Friseur. [Erklart weiter die Verwendung von zum
oder zur]

L-S: Aber es ist nur eine Frage. Wenn man keine Ausbildung hat, ist
man kein Friseur.

S—L: Ja, richtig.



9. Interaktionen im Unterricht

Analyse einzelner Teilsequenzen:

Die Unterrichtende nimmt an, dass Friseur'® eigentlich ein international
verstandliches Wort sei, wohl, weil es auch im Deutschen bereits aus dem
Franzosischen entlehnt wurde. Diese Annahme wird dadurch korrigiert, dass
Fatma auf die direkte Aufforderung keine Ubersetzung oder Erkldrung liefern
kann, sondern sich sogar bei der Aussprache des Worts schwertut. Die Unter-
richtende erkennt diese Schwierigkeit aber nicht und daher Gbernimmt Isa
ihre Rolle, fordert Fatma dazu auf, das Wort auf Deutsch nachzusprechen und
Ubersetzt es schlieflich auf Somali:

U - Fat: Fatma, was ist Friseur?

Fat—1: Ich kann das nicht sagen.

| — Fat: Sag noch einmal Friseur!

Fat—1I: Friseur [versucht, das Wort richtig auszusprechen]
| - Fa:t Friseur — Coiffeur.

Auf Somali sagt man zu ,,Friseur” also ,,Coiffeur”. Die Bezeichnung , Coiffeur”
fur ,Friseur” wird ebenso im Arabischen benutzt, wie sich in der nachsten
Teilsequenz zeigt, in der die Unterrichtende die arabischsprechenden Frauen
auffordert, das Wort ,,Friseur”inihre Sprache zu Uibersetzen. So ganz kann die
Unterrichtende ,Coiffeur” nicht als arabisches Wort akzeptieren und erklart
den Frauen, dass ,, Coiffeur” eigentlich Franzosisch ist bzw. aus dem Franzdsi-
schen kommt. Sie versucht den Lernenden zu erklaren, dass die Endung -eur
[foek] auf eine franzosische Herkunft des Wortes hindeutet.

U-S/L/A/I/Fid Arabisch?
I-U: Coiffeur.

10 Friseur, Fris6r
Haarschneider, Haarkunstler

altere Form: Frisierer, aus frz. friser ,krauseln, mit der Brennschere brennen”, auch ,das Haar
ordnen”, weitere Herkunft unklar; die Endung -eur ist nur franzésisierend, im Frz. heil’t der
Friseur - Coiffeur (Quelle: Wahrig)
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u-1. Coiffeur — das ist Franzosisch. Friseur kommt auch aus dem
Franzosischen. Deswegen sagt man ,,Fris600r”.
|—U: Somali auch Coiffeur.

SchlielRlich meldet sich Lale — ohne Aufforderung durch die Unterrichtende —
zu Wort und prasentiert die Kurdisch (Kurmanci)-Version von , Friseur”, nam-
lich ,Halla“ [ha'lla]. Zugleich wird sie von Isa mit der Aussage unterbrochen,
dass dieses Wort auch das arabische Wort fur ,Friseur” sei.” Von Sahra wird
,Halla“ nicht als Kurdisch akzeptiert. Sie schldgt ein anderes Wort vor, das
ihrer Erfahrung nach die eigentliche kurdische Bezeichnung fir ,Friseur” ist,
namlich , Arajeschgar” [arajes-gar]. Dies wird von Lale heftig verneint, doch
Sahra besteht darauf, dass dies das richtige kurdische Wort sei und versucht
auch, die Unterrichtende davon zu tiberzeugen. Der Disput verlagert sich ins
Arabische, wobei Lale Sahra erklart, dass , Arajeschgar” auf keinen Fall Kur-
disch sein kann, sondern vielleicht ,Afghanisch®.'

Die Unterrichtende greift in den Disput nicht klarend ein. Wahrend Isa von
der Auseinandersetzung zwischen Lale und Sahra belustigt ist, wird es Fida zu
viel und sie stoppt die beiden mit einem entschiedenen ,fertig!“. Die Unter-
richtende fahrt fort und befragt Fikrete nach der albanischen Bezeichnung.

L-U: Meine Sprache Kurdisch halla. [Anm.: Das ist eine Kurzform.
Auf Kurmanci heilt Friseur(in) [ha'lla:q(a)]]
L Arabisch auch halla.
L: Arajeschgar fir Kurdisch. Arajeschgar.
-S: Nein.
L [unverstandlich]
| Meine Sprache...
Arajeschgar!
Nein. Kurdisch halla.
Ja, ja, ja.

|

" Diverse Wérterbiicher liefern [ha'lla:g(a)] als erste Ubersetzung.
12 Tatsachlich ist [araje$-gar] Farsi fir ,Friseur”.
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L-S: Es gibt bei uns kein Arajeschgar. Vielleicht ist das Afghanisch.
Aber bei uns nicht. [Anm.: Auf Farsi heilSt Friseur tatsachlich
[arajes-gar].

L-U: Kurdi halla.

I—-L: [lacht laut]

Fid-S: [unverstandlich] ...fertig!
U - Fik: Auf Albanisch?

Die folgende Abbildung zeigt die Interaktionen zwischen den Teilnehmerin-
nen und der Unterrichtenden wahrend des MLD-Kurses der gesamten Unter-
richtssequenz:

rson

Abbildung 17
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An Allem sind die Amerikaner schuld

Vormittags-Unterricht im Briickenkurs, der Briickenkurs, in dem Nur, Roja und
Ruken lernen; der “Gegenstand” ist politische Bildung, das Thema ist die Erkla-
rung der allgemeinen Menschenrechte. Die Unterrichtende beginnt die Stun-
de damit, die Jugendlichen aufzufordern lber ihre Bedirfnisse zu sprechen.

U = Unterrichtende

J=Johnny
N = Nur
U: Was sagt euch das Thema Menschenrechte, was kann man darunter
verstehen.

J: Auf Englisch sagt man UN.

U: Human rights.

J: 3, ja
[...]

U: Ich habe fiir euch was vorbereitet, wir beginnen mit Bediirfnissen, so,
was sind Bedirfnisse?

N:  Was wir diirfen...

U: Nein, Bedirfnisse ist eher was ich brauche zum Leben.

Nach der Kldarung des Begriffs Bedlrfnisse werden Kleingruppen eingeteilt:
Bei der Gruppeneinteilung ist die Unterrichtende darauf bedacht keine Kon-
stellationen zuzulassen, in denen es eine gemeinsame Sprache gibt, es ginge
ja darum Deutsch zu lernen und zu Gben. Gruppen, in der die Lernenden in
einer gemeinsamen Sprache kommunizieren kénnen, nennt sie , gefahrliche
Gruppen” Bei der Einteilung zur Gruppenarbeit betont die Unterrichtende,
dass fiir sie das Sprechen (iber das Thema das Wichtigste sei, und nicht die
Losungen, die die Lernenden auf Karten schreiben sollen.

In Gruppen wird diskutiert — unterschiedlich heftig, unterschiedlich nahe
an der Aufgabenstellung. In diesem Zusammenhang findet auch die Grup-
pendiskussion (siehe Kapitel 9, Von Kopftiichern und Religionsfreiheit) statt.

Beim Berichten liber die Gruppenarbeit kommt auch das Thema Freiheit
zur Sprache. Nur wirft ein, dass ,,an allem die USA schuld seien” und bezieht
sich damit auf die politische Situation in Afghanistan. Der Einwurf wird igno-



9. Interaktionen im Unterricht

riert. Nur jedoch besteht darauf, diesen Aspekt zu besprechen, wendet sich
seinem Nachbarn zu und redet weiter lber die Rolle der USA in Afghanis-
tan. Nachdem er aber im Plenum ignoriert wird, wechselt er die Sprache und
spricht mit seinem Kollegen auf Dari weiter.

Die Frage, die sich in diesem Zusammenhang stellt, ist die nach den Pri-
oritdten im Sprachunterricht, bzw. im Unterricht zu Politischer Bildung. Ist
nun das Sprechen lber das Thema libergeordnet oder das ,Sprechen auf
Deutsch”? Dies stellt ein immer wieder auftretendes Dilemma im DaZ-Unter-
richt dar; die Wahl zwischen dem Personlichen, das sich oftmals nur in einer
anderen Sprache als Deutsch dauRern kann, und dem Gbergeordneten Ziel des
Deutschlernens.

Gleichzeitig stellt sich auch die Frage, welche Themen im Unterricht ,,zu-
gelassen” werden, wo die Grenze zwischen dem Sprechen (iber relevante
Themen und dem Vermeiden von ,heiklen” Themen verlauft.

Fir die Unterrichtende, die zwar sehr genau Beschied weild tiber ihre Ler-
nenden, aber sich vor zu viel , Betroffenheit” schiitzen und nicht allzu viel
Uber die einzelnen Schicksale wissen will, wie sie im Interview angibt (siehe
Seite 38), ist eine eventuell kontroverse politische Diskussion nicht mehr Teil
eines Unterrichts, so wie sie ihn versteht. Mehrsprachigkeit wird in dieser
Unterrichtssequenz auch dem Deutschlernen untergeordnet, das Diskutieren
in anderen Sprachen sei ,,gefahrlich”.

Der Erfolgsdruck, unter dem die Lernenden, (vor allem aber die Unterrich-

tenden) stehen, wird in dieser Sequenz deutlich. Der Erfolgsdruck bedeutet
hier konkret das ,, Aufsteigen” in den Folgekurs, der zum Hauptschulabschluss
vorbereitet und damit eine erfolgreiche Bildungskarriere und damit auch —
hoffentlich — soziale Absicherung. Das Bestehen der A2-Prifung innerhalb
eines bestimmten, vorgegebenen Zeitrahmens ist namlich Voraussetzung fiir
die Erlangung eines gesicherten Aufenthaltsstatus.
Diese Sequenz macht unserer Meinung nach deutlich, wie schwierig die Si-
tuation von Unterrichtenden ist, die einerseits die Lernenden und ihre Inte-
ressen in den Mittelpunkt des Geschehens stellen wollen, und andererseits
unter einem durch gesetzliche Vorgaben und verordnete Curricula ausgelos-
ten Leistungszwang stehen.
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Wann fernst du?

Durch das bereits erwahnte Sprechspiel (s. auch Kapitel 9), bei dem sich die
Lernenden gegenseitig fragen sollen, ,wann”, ,wie lange” oder ,wie oft” sie
bestimmte Tatigkeiten ausiben, wird viel an Wortschatz und sprachlichen
Strukturen aktiviert. Auf dem Arbeitsblatt, das die Lernenden zu diesem Spiel
erhalten haben, ist jeweils nur die infinite Verbform vorgegeben, wodurch
die korrekte Formulierung von Fragen zur Herausforderung wird.

Das Spiel beschaftigt die Lernenden daher gedanklich bis in die Pause hin-
ein und flhrt zu einem regen Austausch liber die Fragebildung im Deutschen.

Das beharrliche Nachfragen von Alia fuhrt dazu, dass Isa, Sahra und Fida
all jene Strukturen diskutieren, die fiir die Fragebildung benotigt werden, so-
dass aus ,wann“ + , fernsehen” schlieRlich ,WWann siehst du fern?“ entstehen kann.

Alia mochte zunachst die Bedeutung mancher Tatigkeiten klaren, wie z.B.
die Bedeutung von ,sehen”:

A:  Was heif3t ,sehen”?
F:  Man sagt auf Arabisch: ,,schau”. [shufi]

Fida Ubersetzt das Wort, benltzt daflir aber nicht den Infinitiv, sondern die
Aufforderung ,schau”, wie sie mit ,,shufi“ an eine weibliche Person gerichtet
ist (im Unterschied zu ,,shuf”, womit eine mannliche Person adressiert wird).

Sahra bringt nun auch ihr Wissen ein und verdeutlicht Alia, mit Unterst(it-
zung von Isa, wie das Verb ,sehen” konjugiert werden kann:

,Du siehst”. Er, sie, es sieht”. Verstehst du mich? ,Wir sehen”

Du musst nur an jedes Wort ein ,,s“ (,es”) anfiigen [zeigt ,,s“ mit Geste]
Das ,, du” nimmt immer ,st“ (,es — te“).

,st“ (,,es — te”), richtig, ,,st” (,,es — te”). Zum Beispiel bei ,,du fragst”
hangst du immer das ,s“ (,,es”) an.

T v T w

Personalpronomen (ich/ana, du/anta usw.) missen im Arabischen nicht ein-
gesetzt werden, da man an den Endungen der Verben (im Perfekt, Imperfekt
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sind es Prafixe) erkennen kann, welche Person gemeint ist. Explizit werden
Pronomen nur dann genannt, wenn ein Kontrast, eine Abgrenzung, ein Ver-
gleich, eine Betonung oder eine Hervorhebung hergestellt werden soll:

I: ,Lesen, héren”... Wenn man sagt ,,du hoérst”, dann sagt man ,,du”
und , horst”,

Da die Frauen fir die gesamte Erklarung immer die arabische weibliche Form
von ,, du“ verwenden [anta - du (m) —"anti - du (f) ], mochte Alia jetzt wissen:

A-1: ,Du“ist fiir alles — oder?

|- A: Nein, das ist nicht fiir alles. Das ist, wenn du eine fragst,
eine die vor dir steht. Eine oder einen.

S: ,Du”ist fiir ,,du” weiblich und ,,du“ mannlich.

A-1: Ja, ich verstehe dich. ,,Du” — zum Beispiel: ,Wann schaust du

fern?“ (weibliche Form).

Die Bedeutung von ,,du” im Deutschen scheint zwar geklart, Alia sieht sich
aber noch nicht in der Lage, ,du” als Personalpronomen zusammen mit ei-
nem Verb zu ben(tzen:

A:  HOr mir zu! ,Du“ — zum Beispiel bei ,,Musik“, ,Fernseher”, ...
S:  [verneint —abwehrend]

Diesen Versuch von Alia wehren Sahra und Isa sofort ab und erklaren die
Funktion von ,,du” als Personalpronomen:

I: Nein, das funktioniert nicht fiir diese Sachen. ,,Du“ ist fiir eine
Person, du fragst eine Person, die vor dir ist. Zum Beispiel, wenn
du mich fragst, oder wenn du meinen Mann fragst, oder wenn du
irgendeine Person fragst.

A: Ja, fur die Frage.

Wenn du irgendeine Person fragst, dann beniitzt du dieses ,du”.

A: Dann beniitzt du das ,,du”.
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Isa weitet die Erklarung auf den Plural aus und bezieht sich auf das Personal-
pronomen ,wir“:

Ja. Und wenn du eine Gruppe fragst: ,Wir“. Immer wenn du eine Gruppe
fragst, dann ist ,wir”. Dann beniitzt du ,,.... -en” (,,e — en”). Du fiigst ,-en” (,,e
—en“) an. Wir“ ,-en“(,e —en”).

Dabei verwechselt Isa nicht nur ,,ihr”, das ja eigentlich fiir die Frage relevant
ware, mit ,wir”, sondern sie geht auch davon aus, dass mit dem Deutschen
L,Wir“ nur weibliche Personen gemeint sind:

Aber wenn du eine Gruppe von Madchen fragst. Es sind Frauen, wenn du
»Wir” sagst auf Deutsch. Wann kommt ihr zum Kurs?: ,Wir“ und am Ende
fiigst du ,,kommen” an.

Noch einmal zur Bestatigung:
,Du“: ,st” (,es —te").

Auf dem Arbeitsblatt ist aber nicht nur ,sehen”, sondern auch ,fernsehen”
als Tatigkeit vorgegeben, nach der gefragt werden soll. Dieses Verb bereitet
allen Kopfzerbrechen:

|-S: Wie sage ich: ,,Du Fernsehen?“ [Sie ben(tzt fur ,Fernsehen”
das Wort tilfizyun]

S—1: ,Fernsehen” — Fernsehen [tilfizyun]. ,Sehen” [zeigt dabei auf
ihre Augen] und Fernsehen [tilfizyun].

|1-S: Wie fragst du ,,du”“? ,Wann du...”

S: ,Wann du...“, nein, nein, , Fernst du...”

|-S: ,Fernst du...”

F-S: Nein, ,fernsehen”.

S—1: Du sagst nicht: ,Fernst du...“. Du sagst: ,Siehst du...“ — , Hast
du gesehen?”

|-S: Wann schaust du fern?
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S—1: ,Wann siehst du am Abend fern?“ [Sie zeigt dabei mit einer
Geste, dass ,fern“ am Ende des Satzes steht.] Am Ende.

Eine formal korrekte Frage ist entstanden. Der Weg dahin war lang und die
Pause geht bereits dem Ende zu. Die Unterrichtende hat von diesem Ge-
sprach kaum etwas mitbekommen und konnte daher auch nicht klarend ein-
greifen. Es bleibt somit unklar, ob und wie beispielsweise Alia diese vielfalti-
gen Erkldrungsansatze in eigenstandige Sprachproduktion transferieren kann
und nach ,Wann siehst du fern?“ auch ein ,Wie oft horst du Musik“ gelingen
kdnnte.

Trotz aller Zweifel zeigt diese Sequenz ein Beispiel des ,autonomen Ler-
nens” mit all seinen Anstrengungen und Risiken. Beeindruckend erscheint,
wie Sahra Verantwortung fiir das Lernen/Verstehen der anderen Lernenden
Ubernimmt und wie sehr alle Sprachen, die zur Verfigung stehen, dazu ver-
wendet werden, um das Verstehen und die Klarung der Situation bzw. der
Wort- und Phrasenbedeutung zu erreichen.

Die unterschiedliche Form des ,, du” im Arabischen verwirrt die Lernen-
den, sie suchen nach Entsprechungen im Deutschen, denn die Aufteilung des
,du“in eine mannliche und eine weibliche Form ist flir sie normal und wird
daher erwartet.

Wie das Verb , fernsehen” funktioniert, stellt die ndchste Herausforderung
dar. ,Sehen” scheint bekannt zu sein, die Kombination mit ,fern“ jedoch neu
und ungewohnt. In einem ersten Schritt wird das Nomen Fernseher (tilfizyun)
verwendet, das erweist sich jedoch als falsch, wie andere Lernende angeben.
Daraus ergibt sich fiir Isa-Sahra die logische Losung, aus ,fern” ein Verb zu bil-
den, was sie auch korrekt macht. lhre Kolleginnen korrigieren, da sie bereits
wissen, wie das Verb fernsehen anzuwenden ist.

Gemeinsam kommen sie zur Losung. Nicht nur ist dies ist ein Beispiel fur
autonomes Lernen, es zeigt auch, dass die Lernenden sogar in der Pause wei-
ter diskutieren, dass sie also das Problem sehr ernst nehmen und unbedingt
[6sen wollen.
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Wir sind mit dem Kopf gegen die Wand gelaufen

Grundlage dieser Unterrichtssequenz bildet ein Hortext, in dem eine Frau
dariliber erzahlt, wie ihr Alltag an einem Wochentag und —im Gegensatz dazu
—an einem Wochenende ablauft.

Die Unterrichtende leitet die Lernenden dazu an, sich nach dem Anhoren
des Hortextes in Kleingruppen liber das Gehorte auszutauschen und dabei
bei Bedarf auch auf ihre Erstsprachen bzw. die Lingua franca Arabisch zurlick-
zugreifen. Der Hortext wird mehrmals gehort und die Zusammensetzung der
Kleingruppen fiir den Austausch einmal gedandert.

Lale, Alia, Fikrete und Isa befinden sich zunachst in einer gemeinsamen
Gruppe. Folgende Netzwerkgrafik zeigt die zentrale Rolle von Lale beim Aus-
tausch in dieser Gruppe:

Fafina

L‘ @erson

/]

Alia Fila
Filkfete

Abbildung 18

Wahrend sich einige Frauen sichtlich schwer dabei tun, den authentischen
Hortext zu verstehen und mehrmals um ein erneutes Abspielen des Hortex-
tes bitten, kann Lale ihre ausgepragte Horverstehenskompetenz bei dieser
Aufgabe sehr gut unter Beweis stellen. Dies wird von den anderen Frauen
auch wahrgenommen und in weiterer Folge fiir das Absichern des eigenen
Verstandnisses genutzt.
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In erster Linie kommunizieren Lale und Isa miteinander, sowohl auf Ara-
bisch als auch auf Deutsch. Auf Deutsch wiederholen sie zumeist das, was
sie dem Hortext entnehmen konnten, wahrend sie auf Arabisch das Gehorte
sinngemald wiedergeben.

Alia folgt dem Gesprach der beiden und stellt auch Verstandnisfragen an
Lale. Auch Sahra, die sich eigentlich im Austausch mit der anderen Kleingrup-
pe (zu der auch Fatma und Fida gehoren) befindet, stellt Fragen an Lale, weil
sie sich offenbar von Lale am ehesten die Aufklarung mancher Verstandnis-
probleme erwartet:

S—F: Lale hat das bestimmt verstanden. Lale kann sprechen.

F-S: Kommen wir zuriick zum Thema. Danach habe ich verstanden,
dass sie das Mittagessen macht und das Abendessen macht.

S—-U: Noch einmal héren bitte!

Auch wenn Fikrete an dem Austausch nicht so aktiv partizipieren kann, weil
sie kein Arabisch versteht, kann sie anscheinend doch davon profitieren (an-
gedeutet durch das Kopfnicken), zumal Lale sehr bemiiht ist, das Gehorte
auf Deutsch wiederzugeben und sogar Erklarungen fir bestimmte Worter auf
Deutsch zu finden:

L: Wochentag.

I-L: Was ist ein Wochentag?

A-L: Sag’ das auf Irakisch!

L-A: Montag bis Freitag. Wochentag. [nickt] Wochentag: Montag
bis Freitag.

F: [nickt]

Die Erklarung fur das Wort ,Wochentag” ist Lale gelungen, ohne auf Arabisch
zurickgreifen zu missen.

Schwieriger gestaltet sich die Erklarung fir den Satz ,Ich hab’ was zu tun.”
/,,lch habe etwas zu tun. Lale versucht den Satz zu kontextualisieren und
somit zu erklaren (was zu tun = arbeiten zu Hause, was du am Nachmittag
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machst, ein bisschen Arbeit im Haus etc.).

- L: Wann steht auf. Sieben dreiRig, halb acht. [fragend] Halb acht?
[schaut sich um, schaut zum anderen Tisch].

L-1I: Ok.

|- L: Ja? Frihstlicken. Kaufen, einkaufen.

L-1 Wir friihstiicken.

I —L: Einkaufen.

L-1 Einkaufen.

|—L: Nach Mittagessen. Nachmittag.

L—1: Was zu tun.

|—L: [fragt] Was: was zu tun?

L-1 Was zu tun: Bedeutet: Arbeiten zu Hause. Was arbeitest du
am Nachmittag zu Hause?

|—L: [wiederholt, spricht nach] Was zu tun.

S—L: (Meldet sich von Tisch 2) Was heift das ,Was zu tun“ Lale?

|-S: [versucht zu erklaren] Nach Mittagessen.

L-S: [erklart ,was zu tun“] Zu tun: HeiRt am Nachmittag, was du
machst. Es gibt ein bisschen Arbeit im Haus. So was.

S-L: Aha. [Dreht sich wieder weg]

Obwohl Lale auch statt ,,tun” das Verb ,arbeiten” anbietet, ist die Erklarung
offenbar nicht eindeutig genug. Isa entscheidet sich dazu, an Fatma aus der
anderen Kleingruppe nur das fir sie eindeutig abgesicherte Wissen weiter-

zugeben:
|—F: Ich habe etwas gehort mit dieser Gruppe. Hast du verstanden,
was sie gesagt haben?
F-1 Nein.

|—F: Nachmittag ist Nachmittag [baSdad-duhr].
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Auch Alia ist sich noch unsicher und mdchte eine genaue Erklarung von ,was

zu tun”:
A-L: Was ist der Unterschied zwischen ,was zu tun” und...?
L-A: Zu tun, das heif}t: nachmittags, was auch immer du zu Hause

machst.

Sahra fordert von der Unterrichtenden ein erneutes Anhoren des Hortexts.

S—L/A: Madchen, héren wir noch einmal!

Durch die Anderung der Gruppenzusammensetzung bei einer weiteren Aus-
tauschphase verlasst Lale die Gruppe und Sahra kommt statt ihr dazu. Isa
versucht nun doch, ihr Verstandnis von ,zu tun” in dieser Gruppe erneut zu
besprechen. Sie bedient sich dabei teilweise Lales Erklarungen, der Begriff
»ZU tun“ verliert aber immer mehr an Eindeutigkeit:

|-S: Frihstlck.

S—1: Einkaufen, einkaufen.

I-S: Mittagessen, nach Mittagessen.

S—1: Zu tun.

I-S: Ok, zu tun.

A-S: Was bedeutet zu tun?

S—1I: So viel!

|-S: Dann bleiben wir zu Hause.

S—1I: Er sagt: Hast du viel Arbeit. Die Frau sagt: Ich habe nicht so
viel. [Schaut auf den Tisch, murmelt ein wenig.]

A-S: Wir haben das nicht gehort. Was bedeutet zu tun?

|-S: Noch einmal: Wir bleiben zu Hause. Dann bleibt sie zu Hause.

Schlieflich die Resignation:

S—1: (...) WeiB nicht. Unser Kopf ist kaputt. Wir sind mit dem Kopf
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S—-U:

gegen die Wand gelaufen. [Schaut Richtung U.]
Gott soll dir helfen, weil du wegen uns Stress hast! Wir ver-
stehen namlich ein bisschen langsam.

Nach einem nochmaligen Anhoéren wird nun gemeinsam mit der Unterrich-
tenden das Hoérverstandnis geklart, wobei auch hier die Lernenden wieder-
um auf die Phrase ,was zu tun“ fokussieren:

S—-U:

L-S/U:
U —alle:
L—alle:
U —alle:
alle—-U:
L—alle:
A —alle:
F—alle:
U —alle:
S—-U:

U-S:

Zu tun?

Ich hab“ was zu tun.

Ich hab“ was zu tun. Genau. [Schreibt an die Tafel.] Habt ihr euch
das gemerkt?

Das bedeutet Nachmittag.

Wann hat sie etwas zu tun?

Nachmittag.

Das bedeutet: Am Nachmittag habe ich Arbeit.

Das bedeutet: Was du am Nachmittag machst.
Nachmittag.

Ja. Und was ist ,Was zu tun“?

Nachmittag. Keine Arbeiten? Keine machen.

Nein. Das bedeutet ,etwas machen”. ,Tun” heif3t ,etwas
machen”. Das kann sein eine Arbeit, oder einkaufen gehen.
Also sie sagt: ,Ich hab“ was zu tun.” Ich muss etwas machen.
Ich muss irgendeine Arbeit machen. Am Nachmittag.
Genau. Also: ,,Am Nachmittag habe ich was zu tun“.

Flr die Unterrichtende ist (auch beim Nachfragen im Nachhinein) hier die
Gewissheit entstanden, dass die Gruppe nun die Bedeutung von ,Was zu tun“
verstanden hat. Fir sie ist demnach die Situation geklart, obwohl es fir die
Lernenden noch nicht so ist.

Wir sehen also hier, dass der Einsatz aller sprachlichen Mittel nicht immer
zur Aufklarung der Situation beitrdagt. Metrolinguale Kommunikation ist sel-
ten einfach und geradlinig, sondern zumeist verwoben und manchmal auch
sehr komplex, da ja nicht nur die Sprachen in den Repertoires der handeln-
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den Personen vermischt sind, sondern oft auch Konzepte Uber die Realitat
und so genanntes , kulturelles” Wissen. In dem oben beschriebenen Prozess
wird ,,zu tun” aus einem Erklarungsversuch in die Nahe von ,,am Nachmittag”
oder , keine Arbeit haben” gebracht, letztendlich aber nicht aufgelost. Diese
Unterrichtssequenz erinnert an eine Sequenz im Restaurant, die Pennycook/
Otsuji (2015: 125) beschreiben, in der es darum geht, dass einem Gast Rha-
barber serviert wird. Die Worte, die der Kellner beim Servieren verwendet,
sind (Japanisch) no serori (geschmorter Sellerie). Aufgrund der roten Farbe
des Gerichts wird der Gast unsicher und fragt nach pinku serori (rosa Selle-
rie). Uber den Umweg der roten Riiben (die franzésisch bezeichnet werden)
wird nach langem Hin und Her klar, dass es sich um Rhabarber handelt. Der
gesamte Dialog im Restaurant wird hier nicht wiedergegeben, da er sich Gber
ca. 25 Zeilen erstreckt.

Ich hab’ was zu tun. Genau. [Schreibt an Der erste Versuch zu klaren, was

die Tafel.] Habt ihr euch das gemerkt? ,Zu tun“ heillen kann.
Das bedeutet Nachmittag. Resultat: Es heit ,,Nachmittag”.
Wann hat sie etwas zu tun? Der zweite Versuch zu klaren,

was ,,zu tun” heiBen kann, dies-
mal eingeleitet mit der Frage
,wann”,

Nachmittag.

Das bedeutet: Am Nachmittag habe ich Hier wird anscheinend klar, dass
Arbeit. zu tun” nicht Nachmittag

bedeutet.
Das bedeutet: Was du am Nachmittag
machst.
Nachmittag.
Ja. Und was ist ,Was zu tun“? Aber ,zu tun” bleibt unklar.

Die Phrase ,zu tun“ bleibt ungelost zwischen ,Nachmittag” und ,etwas
machen”—der ,rote Sellerie” wird richtigerweise als ,,Rhabarber” verstanden.

Metrolinguale Kommunikation ldsst aber immer auch das Missverstandnis
als eine ,Losung” offen, die Sicherheit alles klaren zu kénnen, vor allem im
Unterricht und in Lernprozessen, ist hier offensichtlich nicht mehr gegeben.
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10. VON DUETSCH, PISEN EINGLISH UND EIER-WEIH-
NACHTEN IN SCHREIBPRODUKTEN VON MULTILIN-
GUALEN IM KONTEXT DEUTSCH ALS ZWEITSPRACHE:
TRANSLANGUAGING IM UNTERRICHT

Ein,Sale“-Schild kiindigt an, dass nun die beste Zeit zum ,Shoppen gehen”
ware, wahrend man eigentlich gerade unterwegs ist, um sich ,Fast Food“ zu
gbnnen, wie einen ,Borek” oder ,Pho”. Wahrend man am Weg dorthin aufs
»Smartphone” starrt, machen , Fake News” wieder einmal die Runde, ohne
dass vorher ,abgecheckt” wird, ob diese es liberhaupt wert sind ,,auszuflip-
pen“ Aber alles ist ganz ,,easy”, genauso, wie diesen Text zu verstehen.

Obwohl dieser Text einige fremdsprachige Worter aufweist, ist er trotz-
dem Deutsch. In unserer globalisierten Welt geschieht nicht nur der Aus-
tausch von Information sehr schnell, sondern auch der Austausch von Spra-
chen. Mehr als nur eine Sprache zu verstehen, zumindest bruchstiickhaft,
gehort spatestens in der jlingsten Generation zum Alltag, genauso wie das
Vermischen dieser.

Die Lernenden, die die Bildungsangebote der Basisbildung wahrnehmen,
sind sehr divers, was sich auch in ihrer Mehrsprachigkeit aufRert. Das Pro-
jekt Meviel[aljesser] untersuchte genau diese Mehrsprachigkeit und die da-
raus resultierende Komplexitat unter Teilnehmer*innen zweier Briickenkurse
und Teilnehmerinnen aus einem ,,Mama lernt Deutsch“-Kurs. Es ergab sich
eine Fille an Materialien, unter anderem auch eine Sammlung von Schreib-
produkten. Diese stellten sich bei ndherer Betrachtung als sehr wertvoll und
vielsagend Uber den Gebrauch des Sprachrepertoires der Lernenden heraus,
weshalb sie im Fokus dieser Arbeit stehen. Warum mehrsprachiges Schreiben
forderlich ist und in welchem Zusammenhang dies mit Translanguaging steht,
wird deshalb im nachfolgenden Abschnitt erlautert.
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Translanguaging und Schreiben

Zu Translanguaging und Schreiben hat Canagarajah (2011) einige Studien
duchgefiihrt. In der Studie ,,Codemeshing in academic writing: identifying
teachable strategies of translanguaging” (2011) zeigt er auf, dass Trans-
languaging auch Teil der Schriftsprache ist. Er erforscht die Schreibstrategien
einer Studentin, wahrend sie einen Essay schreibt, und kann dabei vier Stra-
tegien feststellen, namlich recontextualisation-, voice-, interactional- und
textualisation- strategies (ebd.: 415), die er dem Translanguaging zuschreibt,
wobei er auch betont, dass die Liste der Strategien nicht vollstandig ist (vgl.
ebd.). Des Weiteren wirft er die Frage auf, inwiefern dieses Schreiben fir die
Studierenden, sowohl als akademische Schreiber*innen als auch in ihrem
weiteren Umfeld, nitzlich ist, und ob diese bilingualen Ressourcen helfen,
ihren personlichen Stil wahrend des Schreibens zu bewahren (vgl. ebd.: 416).
Diesen Fragen gehen Velasco und Garcia (2014) in einer Studie nach, in der
sie das Schreiben ebenfalls hinsichtlich der Mehrsprachigkeit untersuchen.
Sie fokussieren sich auf die Frage, wie und warum Translanguaging verwendet
wird und welchen Effekt dieses auf die Schreibentwicklung und den Schreib-
stil hat (vgl. ebd.: 6). Sie stellen fest, dass Translanguaging in allen Phasen des
Schreibens nachweisbar ist, namlich im Planen, Bearbeiten und Produzieren,
aber auch auf anderen Ebenen wie beispielsweise fiir rhetorische Zwecke
(vgl. ebd.: 20), merken aber auch an, dass nicht alle auf das Translanguaging
zuriickgegriffen haben (vgl. ebd. 21). Dennoch fiihren sie die Vorteile eines
multisprachlichen Zugangs in der Pdadagogik an und weisen darauf hin, dass
die Moglichkeit von Unterrichtenden dafiir geboten werden sollte (ebd.).
Auch Ascenzi-Moreno und Espinosa (2018) legen den Fokus ihrer Forschung
darauf, wie Translanguaging das Schreiben beeinflusst und kommen zu dem
Schluss, dass es sich positiv auswirkt, wenn sich Lernende auf tiefes und kom-
plexes Denken einlassen, und sie dabei ihr gesamtes Sprachrepertoire nutzen
(vgl. ebd.: 10). Sie formulieren auch vier Kernprinzipien, die hinsichtlich des
Schreibens zum Tragen kommen:
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e Schreiben ist ein Instrument, um zu denken

e Schreiben ist Schreiben, egal in welcher Sprache

e Schreiber*innen brauchen Autonomie, um von ihrem gesamten Sprach-
repertoire Gebrauch zu machen, um komplexe Texte zu produzieren

e Schreiber*innen missen wahrend des Schreibprozesses ihr ganzes
Sprachrepertoire nutzen, wahrend des Schreibprozesses unabhdngig da-
von, in welcher Sprache das Endprodukt geschrieben sein soll.

(vgl. ebd.: 14)

Sie fihren auch immer wieder an, wie wichtig es ist, Lehrer*innen hinsicht-
lich Translanguaging zu bilden: ,We firmly believe that even in case when the
teacher does not speak the student’s home language, translanguaging in wri-
ting allows the student to access ideas, memories, and thinking, and thus be
able to participate more fully in all aspects of the writing process.” (ebd.: 20)
In Martin-Beltrans Studie (2014) wird mittels soziokultureller Herange-
hensweise das Sprachverhalten von Lernenden im multilingualen Kontext
im Detail erforscht. Es konnte dabei herausgefunden werden, dass sich das
sprachliche Repertoire in der multilingualen Lernumgebung sowohl Gber- als
auch zwischensprachlich erweiterte (vgl. ebd.: 208). Sie schlagt deshalb vor,
Translanguaging als Hilfsmittel im pddagogischen Kontext einzusetzen:

,Drawing upon wider linguistic repertoires creates a more equitable lear-
ning context because more students are recognized as legitimate partici-
pants in academic literacy practices; translanguaging can become a tool
for learning when students are able to consider multiple perspectives of
semiotic systems, which may lead to deeper understandings of literacy.”

(ebd.: 226)

Ob Translanguaging tatsachlich im Schreibprozess hinsichtlich des Erwerbs
der Schreibfahigkeit hilft, untersucht Heltai (2019) in einem laufenden Pro-
jekt, indem er die Minderheitensprache Romani im ungarischsprachigen
Unterricht analysiert. Da Romani keine standardisierte Schriftsprache be-
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sitzt, missen sich die Kinder ihre Schreibfahigkeit auf Ungarisch aneignen,
was zu Nachteilen im Schriftspracherwerb und in weiterer Folge des Lernens
flihrt. Diese Ungleichheit soll dadurch aufgelést werden, dass die Kinder
durch Translanguaging an das Schreiben herangefihrt werden. Der wichtigs-
te Schritt hierbei ist, dass die Unterrichtenden hinsichtlich Trans-languaging
sensibilisiert werden und dieses wahrend des Unterrichts fordern (vgl. ebd.: 1).

Bedenken, wonach die Kinder keine gute ungarische Schreibung lernen,
widerspricht Heltai damit, dass oft Schreibfdhigkeit mit der Fahigkeit der An-
wendung korrekter Orthographie verwechselt wird. Aufgrund der Transpa-
renz der ungarischen Orthographie hat er keine Sorge, dass die Kinder diese
nicht ausreichend lernen kénnten (ebd.: 15). SchlieBlich stellt er fest, dass
»[...Jemprovement in general writing skills will facilitate the acquisition of or-
thographic rules bounded to a named language.” (ebd.: 20)

Methodische Grundlagen

Die Generierung des Korpus — Sprachenportrats, Notizen, Aufsatze und In-
terviews — erfolgte im Rahmen des Forschungsprojekts. Beim Sprachenpor-
trat handelt es sich um ein Arbeitsblatt, auf welchem die Silhouette eines
Menschen abgebildet ist (s. Kapitel 6). Durch dieses soll das eigene Sprach-
repertoire (farbig) abgebildet werden (vgl. Krumm/Jenkins 2001: 100f). Die
Sprachenportradts wurden in zwei Brickenkursen sowie einem ,Mama lernt
Deutsch“-Kurs ausgefiillt. Zum einen konnten wir so eine Ubersicht des
Sprachrepertoires der Lernenden gewinnen, zum anderen hatten wir damit
einen Sprechanlass kreiert, von dem unser Leitfadeninterview seinen Aus-
gang nahm. Uber die Methodentriangulation der Analyse von (Text-)Produk-
ten der Lernenden, sowie der Auswertung eines Interviews auf Basis des
Transkriptes, erfolgte eine qualitative Analyse des Materials. Zuerst wurden
die Materialen beschrieben, danach analysiert und interpretiert.
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Ziel

Das Ziel der Forschung war, anhand von schriftlichen Texten herauszufinden,
ob und wie die Kursteilnehmer*innen im Kontext Unterricht auf ihr (gesam-
tes) Sprachrepertoire zurlickgreifen und welche Rolle Translanguaging dabei
spielt. Zuerst wurde deshalb mittels Analyse der Sprachenportraits eruiert,
welche Sprachen die Kursteilnehmer*innen zu ihrem Repertoire zdhlen. Da-
nach wurde das schriftliche Material analysiert und zusammengefasst, wobei
auf einzelne Materialien beispielhaft eingegangen wurde. Anschlieend er-
folgte die Analyse eines Interviews auf Basis des Transkriptes, welches kont-
rastiv zu den schriftlichen Materialien zeigen sollte, wie mit Translanguaging
auch aullerhalb des Kontexts Unterricht umgegangen werden kann.

Ganz nach dem Konzept des Translanguagings wurden sowohl Materia-
lien in die Analyse miteinbezogen, in denen mehrere Sprachen verwendet
werden, als auch metasprachliche AuRerungen iiber Sprachverwendung und
Sprachgebrauch, die hinsichtlich dieser Arbeit wichtig sind.

Zum Schluss wurde diskutiert, welchen Stellenwert Translanguaging auf-
grund der Resultate in der Basisbildung hat, um Translanguaging padagogisch
nutzbar zu machen.

Korpus

Das Korpus der Arbeit umfasst, wie bereits erwahnt, die Notizen, die die Ler-
nenden in den Kursen wahrend des Unterrichts gemacht haben, Aufsatze der
Lernenden sowie Interviews mit ebendiesen, die auf Grundlage der soge-
nannten Sprachenportraits gefiihrt wurden.

Die meisten Notizen der Lernenden wurden wahrend der Unterrichtsbe-
obachtungen und der Interviews gemacht. Eine Lernende stellte ihre gesamte
Mappe zur Verfligung. Die Notizen aus allen Sprachkursen und Auffalligkeiten
aus der Mappe wurden anschliefend (wegen des Umfangs nur beispielhaft)
analysiert. Da es sich um sehr viele Notizen handelte, wurden diese zuerst
allgemein zusammengefasst, um anschlieRend Besonderheiten anhand ein-
zelner Beispiele zu veranschaulichen.
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Obwohl Notizen im Lernprozess gerne als Nebenprodukt betrachtet wer-
den und ihnen weniger Beachtung geschenkt wird, erwiesen sich jene in die-
ser Untersuchung im Hinblick auf die Mehrsprachigkeit als besonders wert-
voll. Daraus wird ersichtlich, ob und wie die Mehrsprachigkeit genutzt wird.
Da Notizen zumeist nicht fiir die Augen anderer bestimmt sind, werden gerne
Dinge in der Form notiert, wie sie fur die Produzent*innen selbst ohne Not-
wendigkeit der Uberarbeitung verstindlich sind. Notizen sind quasi Rohtexte
ohne Anspruch auf Genauigkeit, Vollstandigkeit oder gar Verstandlichkeit fir
andere. Sie spiegeln am ehesten die Gedanken wider, die wahrend des Lern-
prozesses entstehen, da sie als Gedachtnisstitze dienen.

Die Aufsatze wurden im Rahmen des Unterrichts geschrieben und nicht
speziell fur diese Untersuchung konzipiert. Im Vormittagskurs verfassten die
Teilnehmer*innen je einen Aufsatz zum Thema ,Ich in 10 Jahren“, wovon
sechs gesammelt wurden. Im Nachmittagskurs bestand die Aufgabe darin,
ausgehend von mindestens drei von elf vorgegebenen Wortern eine Ge-
schichte zu erfinden. Insgesamt wurden sieben Geschichten gesammelt. Da
der ,Mama lernt Deutsch“-Kurs fir Deutschbeginner*innen konzipiert ist,
wurde von den Lernenden keine solche Schreibaufgabe erstellt.

Die Interviews wurden anhand eines Leitfadens, der im Team wahrend
mehrerer Sitzungen erarbeitet wurde, zumeist paarweise durchgefihrt. Nach
der ersten Analyse dieser Interviews erfolgte ein weiteres Gesprach (Loop),
um Unklarheiten zu klaren und sicherzugehen, dass wir die Informationen
auch richtig verarbeitet hatten. Ein Interview mitsamt Loop stach besonders
hervor, was die Vielfalt der Sprachen betrifft. Durch dieses lasst sich sehr gut
die Multisprachlichkeit und der Umgang mit dieser in der Lebenswelt nach-
spiren, weshalb drei Themenbereiche dieses Interviews ebenfalls in die Ana-
lyse miteinbezogen wurden.

Sofern in Verbindung mit Interviews der anderen Lernenden eine bes-
sere Beleuchtung eines Translanguagingprozesses gelang, wurden auch
Teile dieser zur Analyse herangezogen. Des Weiteren wurden auch jene
Sprachenportrats untersucht, welche unterstiitzend zur Verdeutlichung des
Sprachrepertoires im Kontrast zu dessen tatsachlicher Nutzung im jeweiligen
Aufgabenbereich wirken sollen.
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Analyse

In der Analyse wird der Fokus auf das Sprachrepertoire der Lernenden und
dessen Verwendung gelegt. Es geht hier nicht darum, die Lernenden selbst
oder gar ihr personliches Leben miteinzubeziehen, sondern darum, wie sie
mit ihrem Sprachrepertoire umgehen.

Notizen und Sprachenportrats

Vom Nachmittagskurs wurden wahrend der Hospitation insgesamt 20 Notizen
gesammelt. Die Lernenden mussten Aufgaben aus Mathematik [6sen. Hierbei
wurden Rechenwege der Subtraktion, Multiplikation und Division festgehalten.
Wiahrend die Lernenden selbst die Aufgabe auf ihren Platzen I6sen mussten,
schrieb parallel dazu ein Lernender an der Tafel einen Losungsweg mit.

Zundachst lasst sich feststellen, dass nur deutsche Begriffe verwendet und
keine anderssprachigen Notizen wahrend des Rechenvorgangs gemacht wur-
den. Auffdllig ist aber die Division. Es lassen sich hier Rechenwege feststellen,
die nicht Ublich sind im deutschen Sprachraum.
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Abbildung 19 Abbildung 20

Wahrend Abbildung 19 den typischen Rechenweg darstellt, der auch von
einem Lernenden stammt, der seinem Sprachrepertoire lediglich Deutsch zu-
schreibt, wurde Abbildung 20 vom Lernenden King verfasst, der sechs Spra-
chen zu seinem Repertoire zahlt.
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Auch in Abbildung 21 l3sst sich dieser Vorgang beschreiben. In der ersten
Rechnung (Markierung 1) Iasst sich ein sehr dhnlicher Rechenweg erkennen,
wie bei King in Abbildung 20 — lediglich der Dividend und das Ergebnis sind
umgekehrt aufgeschrieben. Im Bereich des Restes wurde noch eine Ebene
eingefligt, um den Rest zu streichen. In der zweiten Rechnung (Markierung 2)
handelt es sich um eine Mischung aus dem im Unterricht tblichen Rechen-
weg und dem Rechenweg, den der Lernende selbst gewahlt hat. Hier liegt die
Vermutung nahe, dass der eigene Rechenweg als falsch interpretiert wurde,
da an der Tafel simultan gerechnet wurde. Trotz des Versuches, diese Form
zu Ubernehmen, rechnet der Lernende im Restbereich mit der ihm vertrau-
ten Methode weiter. Auch dieser Lernende zahlt sechs Sprachen zu seinem
Sprachrepertoire. Gemeinsamkeiten mit King liegen in den Sprachen Ara-
bisch und Persisch sowie Deutsch und Englisch. Es liegt also die Vermutung
nahe, dass sich der Rechenweg beider Lernenden aus ihren Arabisch- bzw.
Persischkenntnissen erschlief3t.

Anhand der Abbildungen 20 und 21 ist deutlich ein Prozess des Translang-
uaging festzustellen — die Lernenden griffen auf Bekanntes in der Sprache
zurtck, in der sie bereits mit dhnlichen Inhalten konfrontiert wurden. Mit die-
sem Zurlickgreifen auf ihr gesamtes sprachliches Repertoire gingen kognitive
Prozesse einher, die zur Losung der Aufgabe beitrugen.

Die Notizen des Vormittagskurses weisen vor allem Glossen™ auf, da diese
zumeist auf Arbeitsblattern gemacht wurden. Diese Praktik des Sprachenler-
nens ist seit jeher in Gebrauch und wird zum besseren Textverstandnis ein-
gesetzt. Es handelt sich hierbei um Kommentare eines Textes, die nur aus ver-
einzelten Stichwortern bestehen kdnnen bis hin zu ganzen Absatzen. Durch
Glossen wissen Lerner*innen auch noch einige Zeit spater, dass sie zum einen
eine Gedachtnisstiitze brauchten und zum anderen, was gemeint war. AuBer-
dem braucht es mehrere Begegnungen mit neuen Wortern, um diese auch
zu festigen. Dieses kann im Unterricht oft nicht geboten werden. Die Leh-
rer*innen konnen in diesem Kontext nur sehr selten fir die einzelnen Ler-

3 https://www.duden.de/rechtschreibung/Notiz
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Abbildung 21

ner*innen die Kernbedeutung
aller neuen Worter festigen,
weshalb diese sich selbst dar-
um bemihen, die Bedeutung
beizubehalten. Glossen bieten
sich hinsichtlich des Vokabel-
lernens sehr an (vgl. Velasco/
Garcia 2014: 15). Die Glossen
werden in diesen Materialien
in der von den Lernenden ge-
nannten Erstsprache gemacht.
Selbstgeschriebene deutsch-
sprachige Hilfestellungen, wie
Synonyme zum besseren Ver-

standnis der Aufgaben, konnten in den Notizen nicht gefunden werden. Viele
Dinge werden aber auch auf Deutsch so aufgeschrieben, wie die Lernenden
sie horen. Ein Beispiel dafiir ist Abbildung 22. Die Lernende horte wahrend
des Unterrichts, dass sich Ute Bock in Fliichtlingsbelangen einsetzt und no-
tierte diesen Namen genau wie sie ihn gehort hat, namlich mit ,,otebuck”. Sie
macht sich zusatzlich Notizen zu dieser Information mit arabischen Schrift-
zeichen. Sie schreibt in etwa ,Name von Frau. Sie hat Fliichtlingen geholfen/
far Flichtlinge gearbeitet”, wobei die Notizen fragmentarisch und fehlerhaft
niedergeschrieben sind, was es schwieriger macht, sie zu entschlisseln.

Abbildung 22
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Diese Lernende zahlt zu ihrem Repertoire sieben Sprachen. Auch in ihrem
Sprachenportrét spiegelt sich wider, dass sie vermutlich schreibt, was sie
hort. So schreibt sie ,,Kurdesch” (Kurdisch), ,,Arabiesch” (Arabisch), ,,Duetsch”
(Deutsch), ,Franssussesch” (Franzdsisch), ,Turksch® (Tirkisch), ,Einglisch”
(Englisch) und , Afgansch” (Afghanisch). Als Erstsprache wurde von ihr Kur-
disch angegeben, aufgrund der politischen Umstédnde in ihrem Herkunftsland
wurde sie aber auf Arabisch alphabetisiert. Die fehlerhaften Notizen kdnnten
somit daher rihren, dass sie beide Sprachen gleichzeitig nutzt. Aber auch
die Tatsache, dass es sich hier lediglich um eine Notiz handelt, die nur der
Verfasserin selbst schliissig sein muss, konnte die ,Fehlerhaftigkeit” erklaren.
Notizen haben kein Veroffentlichungspotenzial und werden selten bis nie von
weiteren Personen eingesehen.

Die Lernende denkt also vermutlich auf Kurdisch, schreibt aber auf Hoch-
arabisch mit. Dasselbe Vorgehen kdonnte das Mitschreiben auf Deutsch nach
dem Horverstehen-Prinzip erkldren. Die Notizen auf Arabisch geben deutlich
wieder, dass sie dem Unterricht und damit Deutsch gut folgen kann, da die
Beschreibung flir Ute Bock inhaltlich richtig ist. Auch hier kann man also auf
einen mehrsprachigen kognitiven Prozess schlieRen, in dem gleichzeitig und
verschmelzend verschiedene Facetten des Sprachrepertoires genutzt werden
— die Lernende hort und versteht auf Deutsch, fasst gedanklich auf Kurdisch
zusammen und macht sich auf Arabisch Notizen.

4. Antworten Sie:

! Ist das ein Heft2 —

Nein, dasist neht Heft, dasist ahz Vadigmie

Abbildung 23

Dass viele Lernende so schreiben, wie sie die Worter horen, fallt auch im
»Mama lernt Deutsch“-Kurs auf. In Abbildung 23 sieht man, dass die Lernen-
de einen Lickentext vervollstandigen muss. Zuerst wird eine Frage gestellt,
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die sich auf die Abbildung daneben bezieht, um anschliefend zu antworten.
Hierbei handelt es sich um einen Radiergummi, weshalb die Antwort lauten
miusste: , Nein, das ist kein Heft, das ist ein Radiergummi.” Hier kann man
aber ablesen, dass die Lernende mit ,,Nein, das ist neht Heft, das ist ane Ra-
digmie.” den Lickentext erganzt. Das Wort ,neht” steht fur ,,nicht” und ,ane
Radigmie” fur ,,ein Radiergummi”. Unabhangig von der Grammatik kann man
feststellen, dass der Lernenden einige Prinzipien der deutschen Orthogra-
phie noch nicht ganz gelaufig sind. Sie realisiert den Digraph <ch> mit einem
h und den Digraph zum Diphthong <ei> schreibt sie mit einem <a>. Des Wei-
teren verzichtet sie auf den Digraph <ie> in der Wortmitte und setzt ihn aber
an den Schluss. Der Vokal <u> und die Gemination des Konsonanten <m>
wurden ausgelassen.

Die Lerndene gab an, dass sie zuhause Somali und Arabisch spricht, wo-
bei sie auf Somali alphabetisiert wurde. Des Weiteren zahlt sie Deutsch und
Amharisch zu ihrem Sprachrepertoire. Englisch versteht sie nicht, wiirde es
aber gerne lernen. Sie zahlt insgesamt vier Sprachen zu ihrem Repertoire.
Aus dem Geschriebenen kann deshalb geschlossen werden, dass diese Ler-
nende aus ihren Schriftkenntnissen des Somali eine Briicke zum Deutschen
zu schlagen versucht. Sie Gbernimmt Konzepte daraus und versucht sie in
die deutsche Orthographie zu integrieren, was man aus ihrer Art der Nieder-
schrift aufgrund des Horverstehens schlieBen kdnnte. Sie verhilft sich durch
Somali zu einer deutschen Schreibung. Hier wird auf vorhandenes Wissen
auf Somali vertraut, welches aber auf Deutsch realisiert wird. Das Sprachre-
pertoire wird auch hier wahrend des Lern- und Denkprozesses facettenreich
genutzt. Diesen Vorgang kann man bei allen Lernenden beobachten, die sich
erst die deutsche Orthographie aneignen.

Bei den meisten Notizen handelt es sich um eine Eins-zu-eins-Ubersetzung
der Worter. Es gibt aber auch Worter, die im soziokulturellen oder religiosen
Kontext entstanden sind und deshalb nicht in jeder Sprache existieren. Diese
sind schwieriger zu libersetzen, weshalb oft eine Umschreibung notig ist.

In Abbildung 24 ist eine Glosse aus den Notizen einer Lernenden zu sehen,
die diese auBerhalb des Unterrichts gemacht hat, jedoch an Unterrichtsma-
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terialien angefiigt ist. Angelehnt an die Themen des Unterrichts sammelte
diese Lernende selbststandig Worter und Ausdriicke, um ihren Wortschatz
auch auBerhalb des Unterrichts verbessern zu kdnnen. Diese Glosse ist einer
Sammlung von Begliickwiinschungen entnommen. Zunéchst sieht man den
deutschen Ausdruck , Frohe Ostern” und auf der gegeniiberliegenden Seite
arabische Schriftzeichen, die Ubersetzt , Eier-Weihnachten” bedeuten. Genau
genommen steht dort , Eier-Fest”.

FYOLC OJtern el ous
Abbildungé4'

Man kann hier feststellen, dass die Lernende das Konzept , Ostern” richtig
zugeordnet und mit den ihr bekannten Worten Ubersetzt hat, da sie es mit
einem Fest in Verbindung bringt und mit den im deutschsprachigen Kultur-
kreis iblichen Symbolen, ndmlich Eiern. Weihnachten wird im Arabischen als
Geburt Jesus bezeichnet, weshalb , Frohe Weihnachten” sehr eng verwandt
ist mit Geburtstagsgliickwiinschen, welche sich alle in dieser Liste von Be-
gluckwiinschungen befanden. Dass die Lernende aber ,Eier-Weihnachten'
als Glosse benutzt, lasst darauf schlieBen, dass sie auf die ihr gelaufigste
Sprache in ihrem Repertoire zurtickgreift, um ein neues Wort auf Deutsch
zu erklaren. Mithilfe von Arabisch merkt sie sich einen neuen Ausdruck auf
Deutsch. Im kognitiven Prozess wurde so auf vielfaltige Weise auf das Sprach-
repertoire zurickgegriffen — zum einen auf Deutsch, um ,Frohe Ostern” in
der lateinischen Schrift und der fiir das Deutsche typischen Majuskelsetzung
niederzuschreiben, zum anderen auf Arabisch, um diesem erst abstrakten
Begriff eine Entitat zu verleihen und ihn so in ihr sprachliches Repertoire auf-

14 Diese Liste an Formulierungen fiir Glickwiinsche wurde zunichst von einer Person erstiiber-
setzt. Nachtragliche Recherchen haben ergeben, dass , Eier-Weihnachten” auch als , Eier-Fest”
Ubersetzt werden kann. Da aber im Gesamtkontext der Aufzeichnungen die Ubersetzung
,Eier-Weihnachten” dem Erstlibersetzer logischer und schlissiger erschien, indem er einen
deutlichen Bezug zur Ubersetzung fiir ,Weihnachten” herstellen konnte, welches sich eben-
falls in dieser Begliickwiinschungsliste befand, wird diese Ubersetzung auch so beibehalten.
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zunehmen. Das Wort , Ostern” existiert fiir diese Lernende nur auf Deutsch.
In ihr sprachliches Repertoire wurde ,Ostern” aber gesamtsprachlich iber-
nommen, was eben auch die Glosse , Eier-Weihnachten” andeutet.

Die Lernende zahlt zu ihrem Sprachrepertoire Arabisch, Farsi, Englisch,
Deutsch und Kurdisch (siehe Abb. 25).

Abbildung 25 ist zu entnehmen, dass die Lernende ihre Fahigkeiten und
Interessen an Sprachenkenntnissen selbst kommentiert. Sie spricht Arabisch
(,,Arpiech”), und jeweils ein bisschen (,,pisen”) Englisch (,,Einglish“) und Kur-
disch (Gurdech). Sie mag Farsi (,,farnsie”) und liebt Deutsch.

P ifen

N e on
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Abbildung 25
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Auffallend ist hierbei die Orthographie. Sie schreibt den Trigraphen <sch>
in Arabisch und Kurdisch als Digraph <ch>, bei Englisch jedoch schreibt sie
den Trigraphen als Digraph <sh>, welcher im Englischen orthographisch tat-
sachlich so realisiert wird, wobei sie das Wort ,,pisen” fiir bisschen bei beiden
Sprachen gleich schreibt. Hier kann man also einem Prozess des Translangua-
ging nachspiren. Die Lernende hat wahrend des Ausflllens ihres Sprachen-
portrats von ihrem Sprachrepertoire vielseitig Gebrauch gemacht. Sie hat die
Aufgabenstellung auf Deutsch verstanden, auf Arabisch verarbeitet und auf
Deutsch und Englisch in Anlehnung an ihr Repertoire, in dem sie alphabe-
tisiert worden ist, umgesetzt. Auch der eigentliche Trigraph ,,sch” wurde in
Arabisch und Kurdisch, Deutsch und Englisch immer anders realisiert. Kur-
disch und Arabisch als ,,Gurdech” und , Arpiech” mit <ch>, Deutsch mit dem
richtigen Trigraphen <sch> und Englisch mit dem, in der englischen Ortho-
graphie korrekten, Digraph <sh>. Dass sie Kurdisch und Arabisch auf dieselbe
Art und Weise graphisch realisiert hat, lasst vermuten, dass sie diesen beiden
Sprachen eine gewisse Ndhe oder Ahnlichkeit zuschreibt. Die kognitiven Pro-
zesse wurden aber auch hier deutlich durch Translanguaging unterstiitzt.

Ein weiteres interessantes Sprachenportrét ist jenes in Abbildung 26. Die-
se Lernende hat nicht nur ihr Sprachenportrat ausgefillt, sondern lasst auf
vielfdltige Weise sehen, dass sie stetig auf ihr Repertoire zurickgreift und
dabei alle Sprachen, die sie zu diesem zdhlt, regelmaRig benutzt.

Diese Lerndende zdhlt zu ihrem Repertoire Kroatisch, Deutsch, Englisch
und Serbisch. Sie kennt nicht nur die einzelnen Bezeichnungen, sondern ldsst
auch erkennen, dass sie multiliteral ist — sie schreibt alle Worter in jeder Spra-
che orthographisch korrekt. Im Interview sagt sie weiters, dass sie auch Bul-
garisch versteht, da ihre Tochter in Bulgarien wohnt. Gleichzeitig verwendet
sie auch englische Worter:

Und meine Tochter ist Bulgarien, Arzt in Bulgarien. Bulgarien slawische lan-
guage und ich understand. Ich verstehen, ja ich verstehen.
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Hier kann man feststellen, dass die Lernende gleichzeitig auf mindestens zwei
ihrer angegebenen Sprachen zurlickgreift. Sie driickt sich auf Deutsch aus,
verwendet aber gleichzeitig englische Worter, die sie teilweise auch gleich
wieder ins Deutsche Ubersetzt. Hinzu kommt, dass sie iber Bulgarisch reflek-
tiert und dann duRert, dass sie auch Bulgarisch verstehen kann, was wieder-
um auf einen kognitiv mehrsprachigen Prozess schlieRen lasst.

Abbildung 26
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Diese Lernende ist auRerdem die einzige, die sich in ihren Notizen auch
deutsche Stichworter aufschreibt. So schreibt sie sich neben der méannlichen
Bezeichnung eines Berufes auch die weibliche Bezeichnung auf und beschrif-
tet diese zusatzlich als ,man“ bzw. ,frau”. Des Weiteren notiert sie , 0soba“
und ,,0osobe” zu den Wortern ,,Person” und ,,Personen” zur Verdeutlichung von
Singular und Plural. AuRerdem ist bei den Personalpronomina ,,du/dir” tiber
,dir“ die Notiz ,wie geht’s” aufgeschrieben, um sich vermutlich den Dativ durch
diese alltaglich genutzte und sehr bekannte Phrase unterstiitzend zu merken.

Diese Lernende zdhlt selbst zu ihrem Sprachrepertoire vier Sprachen, wobei
sich wahrend des Interviews herauskristallisierte, dass zu diesen noch eine finf-
te Sprache hinzukommt. Wahrend sie von ihrem Arbeitsalltag erzahlt, erwahnt
sie auch eine slowakische Kollegin, mit der sie problemlos kommuniziert, was
vermuten lasst, dass sie eventuell Slowakisch noch als sechste Sprache zu ih-
rem Repertoire rechnen konnte. Diese Lernende macht sehr oft Gebrauch von
ihrem gesamten Repertoire, wobei sie sich in der Arbeit auf Englisch verstan-
digt, weil ihre Arbeitskolleg*innen sich tber ihre Aussprache im Deutschen lus-
tig machen. Sie erwihnt auch des Ofteren, dass ihr Deutsch nicht gut sei bzw.
sie Deutsch noch gut lernen misse. Hier ist nicht nur die Mehrsprachigkeit und
der stetige Rickgriff auf ihr reiches Sprachrepertoire deutlich, sondern auch
das Sprachempfinden. Nach Busch (2012) kann man feststellen, dass sie sich
aufgrund ihrer (aus ihrer Sicht) mangelnden Deutschkenntnisse ausgeschlos-
sen fiihlt, weshalb sie eine andere Sprache aus ihrem Repertoire wahlt, um
sich mit den Arbeitskolleg*innen zu verstandigen. Sie erwahnt auch, dass die
Kund*innen sich nicht lustig gemacht haben und diese sehr nett seien. Jedoch
hat das Spotten der Kolleg*innen so einen starken Einfluss, dass sie sich in ihrer
Sprachkompetenz sehr verunsichert fihlt. Durch Translanguaging im Unterricht
kdnnte man hier ansetzen und sie hinsichtlich ihrer Deutschkenntnisse selbst-
bewusster machen, denn ,,it builds on students’ linguistic strengths”. (Garcia/
Wei 2014). Auch Lerner*innen auf ihre Fortschritte aufmerksam zu machen
konnte helfen, eine solche sprachliche Starke aufzubauen. Die Geringschatzung
ware damit wahrscheinlich besser zu ertragen und sie wirde sich dazu Uber-
winden kénnen, wahrend ihrer Arbeit auch auf Deutsch zuriickzugreifen.
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Aufsatze

Insgesamt wurden 13 Aufsdtze kopiert bzw. fotografisch festgehalten und
analysiert. Da es sich um Reinschriften handelt und wir dem Schreibprozess
nicht beiwohnen konnten, war es schwierig, offensichtliche Prozesse des
Translanguagings aufzusplren. Dennoch konnte fiir diese Arbeit Relevantes
festgestellt werden.

In einem Kurs wurden sechs Aufsdtze zum Thema ,Ich in zehn Jahren” fo-
tografiert. Es gab weiters keine (strengen) Richtlinien, auRer, dass der Text in
der Unterrichtssprache Deutsch verfasst werden soll. Es lieR sich in drei Auf-
satzen eine metalinguistische Reflexion liber Sprache feststellen, wenngleich
alles auf Deutsch verfasst wurde. Eine andere Schriftsprache als Deutsch
konnte nicht festgestellt werden. Die Passagen wurden fiir diese Arbeit zur
Analyse wortgetreu abgetippt. Die Originaltexte befinden sich im Anhang.

Im Aufsatz von N. ist gleich ein ganzer Absatz tiber Sprachreflexion zu fin-
den. Er beschreibt seinen Alltag in zehn Jahren, zu dem eine Ehe, Kinder so-
wie ein Beruf als Rezeptionist gehéren. Er schreibt, dass Sprachen und Spra-
chenkenntnis fur ihn wichtig sind und auch, dass seine Familie neue Kulturen
und Orte kennenlernen soll.

Ich habe viel gelernt von Sprachen. Ich spreche Englisch, Franzosisch, Deutsch,
Spanisch und Serbisch. Serbisch ist meine Muttersprache. Sprachen sind sehr
wichtig fir meine Arbeit, weil viele Leute kommen aus verschiedenen Stad-
ten und Landern. Englisch ist die wichtigste, weil diese Sprache alle lernen
und wissen. [...] Jeder Jahr gehe ich mit meiner Familie im Urlaub. Ich mag
im ganzen Land gehen, neue Leute treffen und Gber ihre Kulturen Ort lernen.
Jedes Mal lerne ich etwas Neues.

Zur Zeit der Datenerhebung zahlt er Deutsch, Serbisch, Spanisch, Englisch
und Italienisch zu seinem Sprachrepertoire. In seinem Aufsatz hat er Italie-
nisch unterschlagen, wobei er aber Franzdsisch zu seinem Repertoire zahlt. Er
stellt auch klar, dass Serbisch seine Muttersprache ist, ohne auf seine Kennt-
nisse der anderen Sprachen naher einzugehen. Dieser Umstand kdnnte so
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gedeutet werden, dass ihm Serbisch am nachsten ist.

Nur Englisch erkennt und benennt er klar als Lingua franca und unter-
streicht dies damit, dass , diese Sprache alle lernen und wissen” (Aufsatz N.).
Ihm ist es auch wichtig, dass nicht nur er, sondern auch seine Familie in den
Urlaub fahren mit dem Ziel, andere Kulturen und Orte naher kennenzuler-
nen. Hierbei kann festgestellt werden, dass N. sein Sprachrepertoire nicht
nur erweitern, sondern dieses auch in seinem Beruf und seiner Freizeit nut-
zen mochte. Seine Mehrsprachigkeit ist immer prasent und er verwendet die-
se auch stetig. Die Translingualitat ist Teil seiner Personlichkeit und er mochte
diese auch an seine Kinder weitergeben(vgl. Lewis et al. 2012b: 667), indem
er mit ihnen in den Urlaub fahrt, um etwas Neues (kennen)lernen zu kon-
nen. Er bezieht auch die politische Dimension von Sprachen mit ein, indem
er schreibt, dass Englisch die wichtigste Sprache ist und er damit weil, dass
er diese besonders gut beherrschen muss in seinem Beruf.

Im Aufsatz von Rojda kann man Ahnliches lesen wie bei Nur. Auch Rojda
mochte in einem Hotel als Hotelmanagerin arbeiten, sowie eine Familie griin-
den und auf Urlaub fahren. Uber ihre Sprachenkenntnisse reflektiert sie im
Zusammenhang mit ihrem Berufswunsch:

Im Sommer habe ich viel Stress, weil in Sommer Touristen aus Saudi-Arabi-
en kommen. Ich kann ihnen helfen, weil ich Arabische Sprache kann. Wenn
die Gaste etwas wollen, dann muss ich dort sein. Oder wenn wollen in die
Stadt gehen wollen, kann ich ihnen Informationen liber die Stadt geben. Weil
ich viele Menschen aus andre Lande kennenlernen muss ich mehr sprachen
spreche. Ich spreche sehr gut Kurdisch und Arabisch und in dieses zehn Jah-
ren habe ich Deutsch und Englisch gelernt. AuRerdem habe ich in der Schule
Franzosisch gelernt. [...]

Rojda beschreibt in diesem Auszug die Wichtigkeit ihrer Sprachenkenntnisse
im Zusammenhang mit ihrem Berufswunsch. Zum Zeitpunkt der Datenerhe-
bung zahlten Kurdisch, Arabisch, Deutsch, Franzosisch, Tirkisch, Englisch und
»Afghanisch” zu ihrem Sprachrepertoire. In ihrem Aufsatz schreibt sie von
den Sprachen Kurdisch und Arabisch, wobei sie die Sprachenkenntnisse als
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»sehr gut” bezeichnet. AuRerdem habe sie Deutsch und Englisch in diesen
zehn Jahren gelernt und erwahnt auch noch Franzdsisch im Zusammenhang
mit der Schule. Weil sie viele Menschen aus anderen Landern kennt, schreibt
sie sich selbst vor, viel mehr Sprachen kénnen zu missen und bezieht hier die
soziopolitische Dimension von Sprache mit ein. lhr ist bewusst, dass sie ihr
Sprachrepertoire zu Gunsten ihrer beruflichen Laufbahn nutzen kann, zumal
sie mit Touristen aus den unterschiedlichsten Teilen der Welt kommunizieren
muss. Auch sie gibt der metasprachlichen Reflexion liber Sprache viel Raum
in ihrem Aufsatz, was ein Zeichen dafiir ist, dass ihr Sprachrepertoire standig
prasent ist, sie davon auch selbstbewusst Gebrauch macht und dies als ihre
Starke sieht.

Im Aufsatz von Ruken geht es ebenfalls um die Themen Ehe und Arbeit,
aber auch darum, dass sie in Paris wohnen maochte. In ihrem Aufsatz kommt
lediglich ein Satz vor, der sich auf Sprachen bezieht, ndmlich:

Und ich will dass ich nach diesen zehn Jahren gut Deutsch kénnen so wird
meine Leben schoner.

Obwohl Ruken in Paris leben mochte, setzt sie gute Deutschkenntnisse gleich
mit einem schoneren Leben. In diesem Satz schwingen mehrere Faktoren des
Translanguaging mit. Dieser Satz macht die politische Macht der deutschen
Sprache in ihrem Lebensumfeld sehr deutlich. Sie erhofft sich ein besseres
Leben und spricht damit auch die soziale Gerechtigkeit (vgl. Garcia/Wei 2014:
49) durch Sprache(nkenntnis) an. Sie duRert sich des Weiteren nicht zu ande-
ren Sprachen oder dazu, wie gut sie diese beherrscht — nur Deutsch steht im
Zentrum ihres Interesses in zehn Jahren. Im Vergleich zu den anderen beiden
Texten wirkt der Aufsatz, was den Umgang mit Sprachen anbelangt, negativ
behaftet. Dies kdnnte aber auch mit den Umstanden zu tun haben, aufgrund
derer diese Lernende Uiberhaupt einen Briickenkurs besucht und im Vergleich
zu den anderen Texten entsteht der Anschein, dass sie ihr Sprachrepertoire
bzw. das Sprachenlernen eher als Last empfindet. Sie selbst zahlt zu ihrem
Sprachrepertoire Kurdisch, Deutsch, Arabisch und Englisch. Sie erwahnt in
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ihrem Aufsatz auch, dass es ihr grofSter Wunsch sei, dass der Krieg in Syrien
zu Ende geht. Insgesamt lasst dies also auf eine eher schwere emotionale
Situation schliefRen, in der sich die Lernende befindet, welche auch — aber
nicht nur — sprachliches Feingefiihl verlangt, vor allem seitens der Unterrich-
tenden.

Im Nachmittagskurs wurden sieben Kurzgeschichten analysiert, in denen
aus einer Anzahl an vorgegebenen Woértern drei vorkommen mussten. Da
es sich hier um Reinschriften handelt und wir dem Schreibprozess nicht bei-
wohnen konnten, war es schwierig, offensichtliche Prozesse des Translangua-
ging aufzuspiren. In zwei Texten konnte jedoch jeweils eine weitere Sprache
auler der Unterrichtssprache Deutsch festgestellt werden, welche als ,Text
A“ und ,Text B“ bezeichnet werden.

Text A

Suche dir aus den folgenden Worten mindestens 3 aus, die in deiner Geschichte
vorkommen:

teteiv 3 . - ‘
Grulf.(isti'jck Blumenbeet Naehbar~ Streit Hund™ _Pelizei _Apfelbaum

Kind ™ Vegel .Quadratmeter— %aun{ ‘
Wt €S

Abbildung 27

Im Text A konnten Glossen festgestellt werden. Die Lernende hat sich die
Worter ,,Grundstiick” und ,,Zaun” auf Ungarisch notiert. Sie zahlt Ungarisch,
Serbisch, Deutsch und Englisch zu ihrem Sprachrepertoire. Es ist ersichtlich,
dass sie die Arbeitsanweisung auf Deutsch liest und versteht. AnschlieRend
versucht sie die Bedeutung unklarer Worter herauszufinden, die sie dann auf
Ungarisch notiert. Ihren Text schreibt sie wieder auf Deutsch. Aus diesem Vor-
gehen lasst sich schlieRen, dass die Lernende von der einen durch die andere
Sprache Verstandnis generiert und somit auf ihr Sprachrepertoire zuriickgreift.
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TextB

In Text B wurde am Ende des Textes ,THE END“ als Schluss geschrieben. Die-
se Endung ist typisch fur englischsprachige Geschichten oder Filme. Oft wird
,The End“ selbst bei Ubersetzungen am Ende dieser beibehalten, sodass im
deutschen Sprachraum diese Beendigung einer Geschichte nicht unbekannt
ist. AuRerdem wird dieses Ende auch des Ofteren auf Internetplattformen wie
YouTube eingesetzt, um zumeist das Ende eines (kurzen) Videos zu markie-
ren. Dieser Lernende zdhlt zu seinem Sprachrepertoire Deutsch und Englisch,
sowie Albanisch und Tirkisch. Er gibt im Interview auch an, dass er Plattfor-
men wie YouTube auf Deutsch und Englisch nutzt. Man kann seinem Aufsatz
entnehmen, dass er wahrscheinlich durch diese Plattformen, und eventuell
noch anderen Medien, den Abschluss eines Textes mit dem Englischen ver-
bindet. Das lasst darauf schliefen, dass sein Sprachrepertoire umfangreich
genutzt wird, obwohl er selbst angibt, am haufigsten Deutsch zu nutzen. Die
Verbindung von Deutsch und Englisch ist hier evident.

Abbildung 28

Interviews mit Nur oder Translanguaging im Alltag (nach der
Flucht)

Nur zahlt zunachst zu seinem Sprachrepertoire sieben Sprachen, namlich
Dari, Turkisch, Usbekisch, Englisch, Deutsch, Paschtu und Russisch und ord-
net sie auch in einer bestimmten Reihe an. Englisch und Deutsch bekommen
Raum im Kopf, wobei Deutsch den groReren Teil ausmacht. Dari befindet sich
auf der Brust und Turkisch im Herzen. Usbekisch macht etwa die Halfte des
Korpers aus. Paschtu und Russisch platzierte er jeweils bei den Knien.
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Auf die Frage, welche Sprachen er spricht, zahlt er auf:

[...] finf oder sechs Sprachen. Ich kann Englisch, Deutsch und Dari ist meine
zweite Sprache, Muttersprache ist Usbekisch. Ich bin ein Usbeke.

Dass er nicht genau weil3, wie viele Sprachen es sind, ldsst darauf schlieBen,
dass es ihm nicht zur Ganze bewusst ist, sondern er sich sein Sprachreper-
toire einfach zu Nutze macht. Dabei stellt er aber klar, dass Usbekisch seine
Muttersprache ist und unterscheidet auch Dari als Zweitsprache. Kurz danach
erwahnt er noch Russisch und Paschtu, aber Tirkisch ldsst er in seiner Auf-
zahlung vorerst aus.

Abbildung 29
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Uber Usbekisch

Uber Usbekisch hat Nur viel zu erzdhlen. Er erzihlt, dass er nie auf Usbekisch
alphabetisiert wurde und er darum jetzt im Unterricht Probleme habe. Er hat
namlich eine russische Schule besucht, bis er in eine Schule in Usbekistan
musste, die von einem Imam unterrichtet wurde. Sie erhielten dort Gberwie-
gend theologische Stunden, manchmal Stunden auf Persisch und Dari, aber
sehr viele Stunden auf Paschtu. Er wollte kein Paschtu lernen, weil er Usbeke
ist und sagt auch, dass viele deshalb die Sprache nicht lernen wollen. Er geht
davon aus, dass Usbekisch in seiner Schule verboten war, um die Schiler*in-
nen zu unterdriicken. Dafiir verwendet er einen Vergleich:

[...] zum Beispiel sie wohnen in ihrem Land und in ihrem Land Franzdsisch ist
aber wie kennen sie, sie kdnnen Deutsch schreiben ja, aber Franzdsisch For-
mular sie kdnnen nicht ausfiillen. Die wollen immer Hand, die Leute mussen
unsere Hand bleiben. Die wollen nicht anders.

Auch Englisch war streng verboten an seiner Schule aufgrund der Befiirch-
tungen der Taliban, dass sich die Menschen mit amerikanischen Soldaten
verstdndigen und verbinden kdnnten. Nur reflektiert Gber die Sprachensitu-
ation in seinem Herkunftsland und erkennt dabei die soziopolitische Macht
dahinter. Er dufRert sich auch dazu, dass er Paschtu und Russisch nicht son-
derlich mag, weshalb er diese wahrscheinlich auch in seinem Sprachenpor-
trat bei den Knien platzierte. Er musste diese Sprachen gezwungenermalfien
lernen, obwohl er lieber seine Erstsprache Usbekisch gelernt hatte. Das Ver-
bot von Englisch an seiner Schule kénnte erklidren, warum er des Ofteren
englische Worter verwendet — er situiert sich damit sprachlich in eine Macht-
position. Er reflektiert auch iber kognitive Prozesse, und schreibt seinen (ihm
zufolge) Lernmisserfolg dem Fehlen der Literalitat in seiner Erstsprache zu.
Diese metalinguistische Reflexion (ber sein Sprachrepertoire ist typisch fir
das Translanguaging.
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Uber die Flucht

Nur ist Gber die Turkei nach Griechenland gefliichtet, um anschlieBend tiber
Mazedonien, Serbien und Ungarn nach Osterreich zu gelangen. In der Tiirkei
verblieb er zehn Tage und kam dann fiir etwa zwei Monate nach Griechen-
land. Aufgrund der Tatsache, dass er ein Fliichtling war, verbrachte er die ers-
te Woche im Gefangnis und schlief daraufhin eine Woche in einem Park. Dort
sprach ihn ein Mann auf Dari an, ob er bei ihm wohnen mdchte. Nur nahm
das Angebot an. Nach langer Diskussion mit Schleppern brach er auf eigene
Faust mit anderen Fliichtlingen zur Grenze nach Mazedonien auf. Dort ge-
langten sie zu einem Grundstiick.

Wenn wir gekommen diese Leute alle haben Angst, sagt, wenn diese Leute
ruft Polizei und ich sage, wenn Polizei zurlickkommt und ich sage nein, kommt
kein Polizei und ich sage diese Leute helfen kann. Dann ich hab gekommen
und gesagt auf Englisch ,How are you? Which speaking do you speak?’ | have
Ich hab gefragt, kannst du Russisch? Sagt ja, sein Frau spricht Russisch biss-
chen. Ich hab gesagt, wir wollen nach Loyana [...]. Eine Auto gekommen, ein
altes Auto. Wir sind zehn Leute aber diese Frau wirklich geholfen. Wenn diese
Frau nicht geholfen will, dann vielleicht wieder in Gefangnis und so.

Als Nur Uber seinen Fluchtweg erzahlt, nennt er auch Dari und Russisch. Dari
erwahnt er, weil er sichtlich Gberrascht war, dass jemand Fremdes ihn in
Griechenland auf Dari anspricht und ihm eine Wohngelegenheit bietet. Seine
Russischkenntnisse haben ihm im entscheidenden Moment geholfen erfolg-
reich zu flichten. Er sagt auch, dass er sehr dankbar ist, dass ihnen diese Frau
geholfen hat, obwohl sie zuerst sehr groRe Angst hatte und die Polizei rufen
wollte. Eine Festnahme hatte zur Folge gehabt, dass Nur und seine Bekann-
ten mit einer mehrjahrigen Gefangnisstrafe rechnen mussten. Durch Russisch
konnte er die Frau liberzeugen ihnen zu helfen und ist der mazedonischen
Polizei entkommen, die er auch im Laufe des Interviews als Polizei ohne Men-
schenrechte bezeichnet. Nur reflektiert wahrend seiner Erzdhlung von der
Flucht Giber Sprachen in zwei entscheidenden Momenten —dem Moment, als
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er auf Dari ein Angebot bekam, in eine Wohnung zu ziehen, um nicht von der
griechischen Polizei inhaftiert zu werden, und seine Flucht aus Griechenland
Richtung Mitteleuropa, die ihm seine Russischkenntnisse moglich gemacht
haben. Der stetige Zugriff auf sein gesamtes Sprachrepertoire hat ihm seine
Flucht ermdglicht. Vor allem hat ihm Translanguaging im kritischen Moment
der Uberquerung der Grenze Mazedoniens geholfen — er konnte dank seines
Sprachrepertoires mit seinen Bekannten kommunizieren, gleichzeitig auch
durch seine Russischkenntnisse mit der mazedonischen Frau, die wiederum
auf Mazedonisch mit ihrer Familie kommunizierte und ihnen dadurch zur
Flucht verhalf. Die Fahigkeit, auf das Sprachrepertoire als Ganzes zurilickzu-
greifen, rettete Nur vielleicht sogar sein Leben.

Ubersetzungs- und Lernhilfen

Nur benutzt eine App auf seinem Smartphone, die ,Ubersetzer” genannt wird.
Da Nur im Usbekischen nur unzureichend alphabetisiert ist und es generell
schwierig ist, Ubersetzungen auf Usbekisch zu finden, nutzt er sein gesamtes
Sprachrepertoire, um neue Worter oder Phrasen auf Deutsch zu erschlielRen.
Um uns ein Beispiel zu geben, tippt er ,ich gehe” auf Deutsch ein, um dann
eine Reihe von Ubersetzungen in verschiedenen Sprachen zu bekommen. Er
verwendet hierbei Tirkisch — welches ihm am meisten hilft — sowie Englisch
und Persisch, wobei er Persisch kritisiert. Es sei ndmlich iranisches Persisch,
was er zum einen nicht so gut versteht, weil er nie im Iran gelebt hat. Zum
anderen wird eine Vielzahl an méglichen Bedeutungen prasentiert, was sehr
Uberfordernd wirkt, zumal diese auch nicht alle semantisch korrekt sind. Auf
seinem Smartphone verwendet er die Tastaturen auf Englisch, Persisch und
Deutsch.

Nur erwahnt im Interview-Loop, dass er auch Portugiesisch am Handy hat.
Er verwendet dies Giberwiegend, um mit portugiesischen Studentinnen zu
chatten. Dafur schreibt er die Texte auf Deutsch und/oder Turkisch, die dann
automatisch auf Portugiesisch (ibersetzt werden. Eine Studentin wollte mit
ihm per Anruf auf Portugiesisch sprechen und war dann Uberrascht, dass
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Nur kein Portugiesisch kann. Nur scheint in seiner Sprachenkenntnis also so
selbstsicher zu sein, dass er sich zutraut, auch in flr ihn fremden Sprachen zu
kommunizieren. Wahrend er das tut, greift er vorwiegend auf Deutsch und
Turkisch zurick, wobei dies auch gleichzeitig vorkommen kann. Nur erwahnt
aulerdem, dass er die Plattform YouTube zum Sprachenlernen verwendet. Er
erwahnt explizit einen Iraner, der Deutsch auf Persisch erklart. Nur sagt, dass
er YouTube Gberwiegend auf Persisch schaut, aber auch manchmal Lieder auf
Englisch hort.

Das Interview mit Nur hinterlie8 hinsichtlich dieser Arbeit einen bleiben-
den Eindruck. Wahrend seines Interviews duBerte er sich ausfihrlich Gber
seinen Sprachgebrauch im Alltag, aber auch wahrend seines Fluchtweges.
Dabei scheint es zu Beginn, als wiirde er nicht wirklich im Kopf haben, ,wie
viele Sprachen” er spricht, sondern diese als Einheit betrachten. Er kommt
auch immer wieder darauf zu sprechen, wer welche Sprachen wann sprach,
vor allem wahrend seiner Erzahlung von seiner Flucht. Es scheint so, als wir-
de er sich durch Sprachen ,,morphen” kénnen — ein flieBender Wechsel, un-
geachtet seines Akzentes. Durch sein facettenreiches Sprachrepertoire konn-
te er sich in jeder Lebenslage verstdandigen, was ihn schlielRlich in Sicherheit
brachte. Durch seinen plétzlichen Wechsel auf Tirkisch wahrend der Inter-
views bei sensibleren Themen lasst sich die Vermutung anstellen, dass Nur
seinen Sprachen einen bestimmten Stellenwert beimisst. Auch seine Bewer-
tung hinsichtlich Sprachen, wie ,ich spreche zu viel Persisch“ oder , natir-
lich eine tirkische Backerei”, unterstreichen diese Vermutung. Obwohl er an-
sonsten im Interview konsistent Deutsch spricht, wechselt er bei Beispielen
beziiglich des Gebrauches anderer Sprachen zumeist flir kurze Phrasen auf
Englisch. Auch Worter, die er auf Deutsch nicht kennt, versucht er anders-
sprachig auszudriicken, wobei sein Redefluss nicht mehr oder weniger stockt,
als bei deutschen Erstsprachler*innen, denen ein Wort auf der Zunge liegt.
Dies deutet wiederum darauf hin, dass Nur sein Sprachrepertoire mit all sei-
nen Facetten nutzt und dieses einheitlich funktioniert.
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Fazit und Ausblick

, The challenge we all face is to deconstruct and revise our practices
in ways that avoid the perpetuation of the monolingualist paradigm .

(Schreiber/Watson 2018: 97)

Mehrsprachig ist man, sobald man mit mehreren Sprachkenntnissen
(sprachlich) handeln kann. Multilinguale greifen auf diese Mehrsprachigkeit
anhand eines gesamtheitlichen Sprachrepertoires zuriick. Dabei mischen und
adaptieren sie die verschiedenen Sprachen in verschiedenen Situation zu un-
terschiedlichen Zwecken so, wie sie ihrer mehrsprachigen Welt am besten
Sinn verleihen — Translanguaging gehort zu ihrem Leben.

Die Analyse hat ergeben, dass alle mehrsprachigen Lernenden umfassend
auf ihr Sprachrepertoire zurlickgreifen. Durch die Untersuchung der Hand-
schriften, die sowohl Notizen, Sprachenportréats als auch Aufsatze umfasste,
konnte festgestellt werden, dass Translanguaging in kognitiven Prozessen im
Kontext des Unterrichts eine wichtige Rolle spielt. So erhielten alle Lernende
den Input auf Deutsch, verarbeiteten die Information mithilfe ihres Sprach-
repertoires und produzierten die Texte wiederum auf Deutsch bzw. verhalfen
sich durch ihr Sprachrepertoire zu einem besseren Verstandnis.

Durch das Prinzip des Schreibens nach Horverstehen konnte gezeigt wer-
den, dass auf bereits vorhandene sprachliche Ressourcen zurilickgegriffen
wird. Am besten lasst sich das an der Schreibweise fiir das Wort Englisch von
zwei Lernenden demonstrieren, die beide unterschiedliche Kenntnisse des
Deutschen haben, in verschiedene Kurse zu unterschiedlichen Tageszeiten an
verschiedenen Orten gehen und von jeweils anderen Unterrichtenden unter-
richtet werden. Auch ihr Lebensalter und ihre Biographien unterscheiden sich
sehr voneinander — sie kdnnten quasi unterschiedlicher nicht sein. Dennoch
schreiben beide ,Einglisch” bzw , Einglish®, was darauf schlieRen lasst, dass
sie die Worter anndhernd gleich verstehen. Aber auch bei anderen Wortern
wie Kurdisch lassen sich Ahnlichkeiten feststellen. Eine Lernende schreibt
,Kurdesch”, die andere ,,Gurdech” und auch im Wort Arabisch lasst sich eine
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dhnliche Schreibung feststellen, namlich ,,Arabiesch” bzw. , Arpiech”. Dass die
erste Lernende konstant den Trigraph <sch>am Ende der Wérter verwendet,
lasst sich daraus ableiten, dass sie schon langer Deutsch lernt und deshalb
mehr Ubung in der Orthographie hat. Trotzdem schreiben beide die Wér-
ter so auf, wie sie sie verstehen. Beide gaben im Interview bekannt, dass sie
auf Arabisch alphabetisiert und gebildet wurden. Dies lasst darauf schlieRen,
dass sie Deutsch im kognitiven Prozess mindestens mit dem Wissen um Be-
kanntes aus dem Arabischen kombinieren und damit Verstandnis generieren.

Aber auch die Art und Weise, wie im Mathematikunterricht gerechnet
wurde, lasst darauf schlieRen, dass Multilinguale Altbekanntes in Neues ein-
schreiben, dieses dann transformieren, um das neue Wissen besser aufzu-
nehmen. Auch die Analyse der Interviews hat gezeigt, dass standig auf das
Sprachrepertoire zurilickgegriffen wird, aber auch, dass das Reflexionsvermo-
gen von Metalinguistischem, wie Sprachen und deren soziopolitische Positi-
on, wie selbstverstandlich zum Weltbild gehoért. Durch die Interviews konnte
auBerdem gezeigt werden, dass Translanguaging ein einheitliches Konzept
ist, denn Nur hat seine Sprachen nicht ,geswitcht”, wie man die Sprach-
einstellungen auf einem Smartphone switchen kann, sondern machte auch
wahrend des Redens problemlos Gebrauch von seinem Repertoire — er ver-
wendete englische Phrasen und sprach Tirkisch bei emotionaleren Themen,
wobei der Ubergang flieBend war. Hier kann auch vermutet werden, dass Nur
in jenen Momenten Tiirkisch sprach, um eine gewisse Distanz zu ernsteren
Themen zu schaffen, die er auf Deutsch besprochen hatte.

Translanguaging geht von der Mehrsprachigkeit als Norm aus. Eingebet-
tet in den Unterricht wirde dies eine positive Herangehensweise an Mehr-
sprachigkeit férdern sowie die Identitatskonstruktion im Zusammenhang des
Sprachrepertoires positiv stimulieren. Dies wiirde dazu fuhren, dass kogni-
tive Prozesse durch eben dieses Sprachrepertoire unterstitzt werden wr-
den und der Denk- und ErschlieBungsprozess damit besser erfolgen konnte.
Die im theoretischen Teil zu Translanguaging bereits diskutierte Selbstregu-
lierung wahrend des Erlernens neuer Konzepte in Kombination mit der He-
rausbildung einer linguistisch starken ldentitat konnte den Lernerfolg auch
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in der Basisbildung maximieren. Vor allem die sprachlichen Ressourcen von
Migrant*innen sollten als wertvoll erachtet werden, da sie darauf neues Wis-
sen aufbauen konnten. Denn Translanguaging spricht auch das Sprachbe-
wusstsein an, indem es auf ,passende” und ,unpassende” Sprachen eingeht
und auch Hierarchien von Sprachen diskutiert. Dass man Linguizismus damit
weniger Raum geben wiirde, von dem mindestens zwei Lernende betroffen
waren, ware ebenfalls eine positive Auswirkung des Translanguaging. Nicht
nur deshalb ware es sehr wichtig, Unterrichtende dafiir zu sensibilisieren und
auszubilden.

Translanguaging bietet ein sehr groRes Potential nicht nur im Rahmen
der Basisbildung. Es ist fruchtbar in allen Kontexten des Sprachenlernens
und kann darlber hinaus stabile linguistische Identitdten herausbilden so-
wie soziopolitische Strukturen transformieren. Mehrsprachigkeit ist unser
Alltag, weshalb wir versuchen missen, die Unendlichkeitsschleife des mono-
lingualen Paradigmas in der (Basis-)Bildung zu durchbrechen und eine Trans-
formation in Richtung Translanguaging anzustreben. Mehrsprachigkeit bietet
viele Ressourcen, die wir ertragreich nutzen kénnen und sollten, auch im so-
genannten monolingualen Unterricht. Denn schlussendlich steht wohl eines
fest: Niemand ist einsprachig.
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11. ,ICH MAG SUCHEN MEINE SPRACHE" - LEBENS-
WELTLICHES ERZAHLEN IN DER BERATUNG IM SPIE-
GEL DES MULTILINGUALEN SPRACHERLEBENS VON
JUGENDLICHEN MIT FLUCHTERFAHRUNG

“

»Ich mag suchen meine Sprache.

(Nabila Interview, 2016™)

Diese Aussage einer befragten Jugendlichen und Lernenden des Projekts
Jugendcollege dient meinem Beitrag als Motto und eroffnet gleichsam das
Feld rund um das Herausbilden einer Sprache und Stimme innerhalb einer
mehrsprachigen Lebenswelt. Dass sich die eigene Stimme vor allem auch
in der sprachlichen Interaktion, in den Riickmeldungen und Reaktionen der
Umwelt konstituiert, unterstreicht die Bedeutsamkeit der Wahrnehmung des
Selbst in aktiven Sprecher*innenrollen. Biographische Erlebnisse wie Flucht
und Migration, welche die befragten Jugendlichen des Jugendcolleges, eines
schulanalogen Projekts mit Bildungs- und Sozialberatung, als konjunktiven
Erfahrungsraum mitbringen, verandern das sprachliche Repertoire (Gumperz
1971: 182) und machen es notwendig, nach Wegen zu suchen, eine Stimme
in einer neuen Lebenswelt zu bekommen.

Fir die Fragen danach, wie sich das Erzdhlen von alltaglichen und her-
ausfordernden Situationen in der Beratung gestaltet und wie dies mit der
personlichen Entwicklung und den Fragen einer souveranen Sprecher*innen-
position im Alltag einhergeht, habe ich einen qualitativen und an der Erle-
bensperspektive der Jugendlichen orientierten Zugang gewahlt. Das lebens-
weltliche Erzdhlen in der Sozialberatung wird im Spiegel des Spracherlebens

5> Die Namen der Jugendlichen sowie alle genannten Personen und Orte wurden anonymisiert.
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(Busch 2017) der Jugendlichen'® untersucht, wobei die Beziehung zwischen
Spracherleben und Emotionen besondere Beachtung findet. Es geht somit
auch um die Zusammenhange zwischen dem lebensweltlichen Erzdhlen in
Situationen der Bildungs- und Sozialberatung und dem Spracherleben der Ju-
gendlichen. Die qualitative Untersuchung besteht aus sechs Beobachtungen
von Beratungsgesprachen im Einzelsetting und anschlieBenden narrativen In-
terviews mit den Jugendlichen. Im Zuge der Erhebung entstanden aulRerdem
Sprachenportraits der Jugendlichen. Die Auswertung und Analyse des Mate-
rials wurde mit der dokumentarischen Methode nach Ralf Bohnsack und Fritz
Schitze (zit. nach Przyborski/Wohlrab-Sahr 2014) vorgenommen.

Die Beobachtungen der Beratung und die narrativen Interviews
mit den Jugendlichen

,Unterschiedliche Sprachen und Sprechweisen treten einmal in den Vor-
dergrund, dann wieder zuriick, sie beobachten einander, halten sich von-
einander fern, mischen sich ein oder verschriinken sich zu etwas Neuem,
aber in der einen oder andere Form sind sie immer mit da.”

(Busch 2015: 64)

Die Bildungs- und Sozialberatung ist ein Angebot, welches eine Erganzung
und wichtige Briicke zum modularen Kursangebot des Jugendcolleges' dar-
stellt: Es werden Bildungsplane erstellt, die personliche Entwicklung bespro-
chen sowie die Lebenswelt und Herausforderungen im Alltag reflektiert. Die
meisten Beratungsgesprache wurden zum Zeitpunkt meiner Beobachtung
(Sommer 2016) auf Deutsch gefiihrt, wobei in Ubergangsphasen oder auf
Anfrage bei komplexer oder belastender Thematik mit Dolmetscher*innen
gearbeitet wurde. Die Auswahl der Interviewpartner*innen und Beratungs-

16 Die Methode des Sprachenportréts ist Brigitta Busch (vgl. Busch 2017) entnommen. Die
verwendeten Silhouetten dafiir ssammen von: http://www.heteroglossia.net/Sprachportra-
et.123.0.html (Stand 07.10.2019).

7 Anm.: Das Projekt lief mit 30. Juni 2019 aus, am 1. August 2019 startete das neue Projekt
Jugendcollege StartWien.
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gesprache erfolgte auerdem nach der Einschrankung, dass die Jugendlichen
in der Beratung Deutsch sprachen und bereit waren, auch das Interview auf
Deutsch zu flihren, da keine Ressourcen fiir Dolmetschungen zur Verfligung
standen. Ich habe ein Beratungsgesprach pro Jugendlichem/pro Jugendlicher
beobachtet, was auch Einschrankungen fir Aussagen beziiglich des Prozes-
ses der Beratungen mit sich bringt. Die sechs befragten Jugendlichen im Al-
ter zwischen 17 und 21 Jahren, Abbas, Barwaaqo, Kamil, Masud, Nabila und
Wedat, teilen die Erfahrungen ihrer multilingualen Lebenswelten und des
Deutschlernens- und Erlebens in den Kursen des Jugendcolleges und im All-
tag in Wien. Zu den konjunktiven Erfahrungsraumen der Jugendlichen zdhlen
ihre Flucht nach Osterreich, ihre Erstsprachen Dari, Somali, Arabisch und Kur-
disch, die entlang ihrer Biographie erworbenen Sprach- und Sprechweisen,
sowie das Suchen nach einem neuen Sprechen in eine neue Lebenswelt mit-
bringen. Die ersten beiden Analyseschritte geben Einblick in das lebenswelt-
liche Erleben und Erzdhlen der Jugendlichen. Die komparative Analyse zeigt,
dass die Erzdhlungen der Jugendlichen von dem Wiederbegehen der Orte
sprachlicher und sozialer Interaktion ihres Alltags gepragt sind: Sie berichten
von sprachlichen Erfahrungen, geben Dialoge und eigene Sprechweisen in
der Beratungs- und Interviewsituation wieder.

Deskriptive Analyse der Beratungsgesprache

Das Erzahlen der Jugendlichen setzt meist — nach Eingangspassagen zum mo-
mentanen Befinden — auf Nachfrage der Beraterinnen ein, manchmal wird
auch frei oder in Bezug zu einem Thema der letzten Stunde zu erzdhlen be-
gonnen. Dabei sind vor allem die unterschiedliche Intensitdt und die unter-
schiedliche Dichte der Erzdhlungen oder Beschreibungen aufféllig. Bei man-
chen Sequenzen handelt es sich um Berichte oder Beschreibungen. Dichtere,
erzahlerische Passagen enthalten temporal geordnete Teilsdtze, die auf eine
Abfolge im Erzdhlen hindeuten, oder eine Koda, welche das Ende einer Er-
zdhlung und den Versuch einer Uberleitung zur Gegenwart der Beratungssi-
tuation markiert (Przyborski/Wohlrab-Sahr 2014). Es handelt sich um in Kon-
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texte gebettete Erzdahlungen, wobei der Kontext sowohl die Alltagswelt der
Jugendlichen sowie die vorangegangenen Beratungsgesprache umfasst. Die
Eingebundenheit in die Struktur des Beratungsgesprachs und das Kontext-
wissen der Beraterinnen zeigen sich auch in Auslassungen der orientierenden
Informationen zu den Beteiligten oder dem Ort der Erzdhlung, welche nicht
genannt werden.

Wedats Erzahlung von dem Besuch bei einer Versicherung setzt ein, als
die Rede von seinem Kranksein und der nicht funktionierenden E-Card im Be-
ratungsgesprach ist und beginnt mit einer temporalen Setzung:

(...) Einmal ich habe gegangen in Versicherung und sie hat gesagt, du musst
zur Polizei gehen.

Seine Erzdhlung kennzeichnet sich durch die Anreihung von wesentlichen
Momenten des Ablaufes des Erlebten, wobei er den weiteren Verlauf schil-
dert:

Ja, warum? Weil der //ahm// deine Adress ist falsch ja wirklich, habe. Und
dann ich komme zurtick.

Auf Nachfrage der Beraterin zu der Rezeptgebihrenbefreiung, welche in ei-
nem der fritheren Beratungsgesprache ausgefiillt wurde, setzt Wedat seine
Erzahlung weiter fort:

Ja abgegeben und dann sie hat gesagt was soll ich machen du musst gehen
zur Polizei deine Adress richtig machen.

Das Vorwissen, welches die Beraterin iber die schon vor langerer Zeit ausge-
flillte Rezeptgebihrenbefreiung besitzt, wird in Form einer Frage eingebaut,
um die Liicke in der Erzdhlung zu schlieRen. Eine weitere Erzahlung Wedats
setzt ein, als die Rede von der Bedeutung der Schule im Hinblick auf seine
Plane, eine Lehre zu machen, ist. Die Erzahlung eines Freundes, der die Schu-
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le schon abgeschlossen hat und ebenfalls eine Lehre machen will, beginnt
mit der Feststellung: ,,Meine Kollege auch hat fertig Schule.” Die Beraterin
versucht die Erzdhlung voranzutreiben, indem sie nach dem zeitlichen Fort-
gang der Geschichte beziehungsweise nach den Planen des Freundes (,,Schu-
le hat er schon fertig, okay. Und was macht er jetzt?“) und auch nach den
weiteren Schritten fragt (,Und dann?“). Die Koda der Erzahlung, welche die
Briicke zuriick ins Beratungsgesprach mit dem Fokus auf Wedat bildet, reicht
ebenfalls die Beraterin nach (,,Auch Lehre //mhm//. Ja so wie du dein Plan
oder?”), indem sie die Erzahlung des Freundes mit der Situation von Wedat
in Bezug setzt. Nabila wird auf ein Problem mit einem Klassenkameraden an-
gesprochen: ,Was ist mit Hassan? (...) Aber hat er irgendwas noch zu dir ge-
sagt?” Sie antwortet in knappen Satzen und im Modus eines Berichts. Der
weitere Verlauf des Beratungsgespraches ist durch die Nachfragen der Be-
raterin und durch kurze Auskiinfte von Nabila strukturiert. Nabila markiert
das Ende der Sequenz, indem sie die Rede der Beraterin, wonach es schon
oft Probleme mit ihm gab, durch eine Verallgemeinerung verstarkt: ,Hassan
immer (problema) war.”

Die Erzdhlung Barwaaqos, wonach sie nicht mehr mit den Betreuern in
ihrem Heim spricht, setzt ebenfalls auf Nachfrage der Beraterin zur gegen-
wartigen Situation im Heim ein. Barwaaqo beginnt von selbst, die Situation
in weiteren Details zu schildern: ,,Und ich spreche mit ihr nicht. (...) Und zwei
Wochen habe nicht genehmen Taschengeld.” Die Koda der Erzdhlung bildet
die Frage der Beraterin, ob Barwaaqo sich denn diese Woche das Taschen-
geld wiederholen wird. Das weitere Beratungsgesprach zwischen Barwaaqo
und der Beraterin ist von Erzdhleinschiiben zu verschiedenen Episoden im
Heim gekennzeichnet, wobei es zu Uberlappungen des Sprechens zwischen
der Beraterin und Barwaaqo kommt.

Und gestern - Entschuldigung. [Barwaaqo entschuldigt sich fiirs Unterbre-
chen der Rede der Beraterin] Gestern wir haben — nein nein — Gbergestern-
vorgestern- tschuldigung vorgestern haben Unterricht um sieben Uhr ja?
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Barwaaqo erzadhlt aufgeregt und mit Betonung des Erzahleinstiegs von einem
Vorfall im Heim an einem Tag, an dem die Schule spater als gewohnlich an-
gefangen hat:

Und er — Andreas eine Mann.(...) Er hat kommt meine Zimmer und er hat ge-
sagt warum nicht aufgestanden. (...) Und ich zeigen mit Decke des [Barwaaqo
zeigt die Geste, eine Decke Uber den Kopf zu ziehen].

Die Beraterin verbalisiert die zweite Geste Barwaaqos, welche das Decke-
Wegziehen des Betreuers zeigt. Im Folgenden erzahlt Barwaaqo auch von
ihren inneren Vorgangen in diesem Moment, welche sie aber nicht in Taten
umgesetzt hat: ,Ja und er hat laut gesprochen. Ich habe genommt die //
dhm// Tasse mit tea aber ich habe nicht gemacht so. [Barwaaqo zeigt Wurfge-
ste].” Letztere Erzahlung von Barwaaqo ist gepragt von der Eigenstandigkeit
des Erzahleinsatzes und einem gewissen Drang zu erzahlen und den Ablauf
deutlich zu machen. Die emotionale Involvierung wird durch das schnellere
Sprechen, die Betonungen und das gestische Sprechen deutlich.

Eine andere sehr haufige Art der Erzéhlung ist das Nacherzdhlen von statt-
gefundenen Gesprachen. Ein Beispiel dafir ist die Gesprachswiedergabe von
Masud im Anschluss an ein Telefongesprach in der Beratung: ,Ja. Sie hat mir
gesagt [gleichgliltige Stimme der Frau imitierend] ja kein Praktikum.”

Ein anderer Aspekt, welcher sich auf der Ebene der formalen Gestaltung
der Rede in den Beratungsgesprachen befindet, sind zahlreiche Marker des
Verstehens und der betonten Deutlichkeit im Sprechen. Diese Marker wer-
den von den Beraterinnen und von den Jugendlichen gebraucht. Die hau-
figsten Marker der Deutlichkeit, welche das Sprechen der Beraterinnen
kennzeichnet, sind die Betonung eines Wortes oder das Hervorheben von
einzelnen Wortern in einer langeren Aussage, wobei meist zwei oder drei
komplexe oder wichtige Worter im Satz durch Dauer und Lautstarke betont
werden. AuBerdem werden Satzteile oder ganze Antworten der Jugendlichen
aufgegriffen und in einer Frage noch einmal zuriickgespielt. Vor allem das
Mittel der Betonung von einzelnen Worten, haufiger aber die Wiederholung
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eines Wortes, wird auch bei den Jugendlichen angewandt, um sich deutlicher
auszudriicken. Es finden sich auch Sequenzen der wechselseitigen Deutlich-
keit wie folgende Beispielsequenz, bei der das zweifache Nachfragen der Be-
raterin im Wortlaut der Jugendlichen und die zweifache Wortbetonung der
Jugendlichen sichtbar werden:

B: Ich bin immer im Zimmer.

N: Bist du immer in deinem Zimmer?
B: Jaimmer in meine Zimmer.

N: Immer?

B: Immer.

Besonders haufige Marker des Verstehens, welche die Jugendlichen in den
Beratungsgesprachen gebrauchen, sind ,jaja“, ,ja“ oder Nachfragen zur Fra-
ge der Beraterin. Es handelt sich um Signale, dass das Gesagte verstanden
wird, oder sie thematisieren in den Nachfragen den Prozess des Verstehens.
Gehaufte Marker des Verstehens sind vor allem im Beratungsgesprach mit
Nabila zu finden, bei dem sehr haufig nach einer Aussage der Beraterin die
bestatigenden Partikel ,Ja“ ,jaja” oder ,Mhm®, meist kombiniert mit Spre-
cher*innenlberlappungen, folgen. Das Verstehen der Beraterinnen wird von
den Jugendlichen ebenso auf formaler Ebene betont durch den Fragepartikel
»ja?“ am Ende eines Satzes oder durch die direkte Frage ,Verstehst du?”.

Das formale Mittel der Betonung ist auch im thematischen Umkreis des
Wunsches nach Selbststandigkeit, welcher sich bei vielen Jugendlichen zeigt,
zu verorten. So werden Angebote der Beraterinnen, das Kopieren von Do-
kumenten zu ibernehmen oder mit einer Unterrichtenden oder der Schule
externen Person zu sprechen, an einigen Stellen unter Berufung auf die Mog-
lichkeit, es gerne selbst zu erledigen, abgelehnt. (z.B.: ,Jetzt? Nana ich mach’s
selber.)
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Deskriptive Analyse der narrativen Interviews und Sprachen-
portraits

Der Fokus der Analyse der narrativen Interviews und Sprachenportrats ist
das Erleben von Sprache und Sprechen der Jugendlichen unter besonde-
rer Berlicksichtigung von Briichen und Leerstellen. Die Beweglichkeit des
sprachlichen Repertoires, die verschiedenen Orte und Kontexte von einzel-
nen Sprachen und deren Mischung sowie das personliche Bewerten und die
Einstellung zu den eigenen Sprachen und dem eigenen Sprechen werden the-
matisiert.

Die narrativen Interviews weisen eine inhaltliche Trennung der drei Ge-
sprachskontexte in Beratung, Schule und Alltag in Wien auf. Im Zentrum steht
die Frage, wie sich das Sprechen in den einzelnen Situationen gestaltet. Die
einzelnen Nachfragen variieren je nach Gesprachsverlauf. Die Frage nach
dem Spracherleben und den Momenten des (sprachlichen) Verstehens und
Nicht-Verstehens im Unterricht oder in der Beratung sowie nach den Strate-
gien der Jugendlichen ist in allen Interviews enthalten.

Die Sprachenportrats bilden den Einstieg und Erzahlimpuls fur die narrati-
ven Interviews. In den Uberwiegenden Fallen werden nach einer kurzen und
offenen Einleitung zum Sprachenportrat weitere Fragen zur Durchfiihrung
gestellt, wobei die Jugendlichen vorerst meist an eine Beschriftung des Kor-
pers beziehungsweise an das Aufschreiben von einzelnen Woértern in all jenen
Sprachen, welche zu ihrem sprachlichen Repertoire gehoren, denken, anstatt
an das Aufschreiben der Sprachen per se. Manchmal kommt es hierbei zu ei-
nem Uberschreiben und Variieren der vorgegebenen Aufgabenstellung durch
die eigenen Vorstellungen, wie das Sprachenportrat zu gestalten sei. Masud
schreibt beispielsweise seine Sprachen Arabisch, Deutsch und Englisch, aber
jeweils auch Worter, die ihm in den Sprachen seines Sprachenportrats ein-
fallen, auf. Die Sprache, in welcher das Sprachenportrat beschriftet werden
soll, fihrt bei Nabila zu einer Unsicherheit in Bezug auf das Schriftbild und
sie schreibt nur zdgerlich das Wort Arabisch auf Deutsch auf. Dieser Uber-
setzungsprozess wird dadurch unterstrichen, dass sie ihre Schreibweise des
Wortes Arabisch in deutscher Sprache in Frage stellt. Kamil hingegen schreibt
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die Sprachen Deutsch und Dari auf Dari auf. Die Verortung der Sprachen am
Korper wird selbststdandig oder auf Nachfrage durchgefiihrt; Nabila und Bar-
waaqo nutzen beispielsweise beide die Arme fiir ihre Erstsprache Somalisch
und ihre erste Fremdsprache Arabisch.

Die Verortung am Korper ist jedoch nicht bei allen gegeben, wobei auch
eine unterschiedliche Bereitschaft, den gewahlten Verortungen Bedeutung
zuzuweisen, zu beobachten ist. Auffallig ist auch die Divergenz zwischen je-
nen Sprachen, welche im Sprachenportrét eingezeichnet werden, und jenen,
welche im Interview erwahnt wurden. Manche Sprachen werden von den
Jugendlichen zwar genannt, aber nicht eingezeichnet. Wedat erwahnt bei-
spielsweise, dass er ein bisschen Russisch in der Schule gelernt hat und dies
auch versteht, schreibt die Sprache aber nicht auf und fligt hinzu: ,,Aber Rus-
sisch nur ich mag nicht wirklich.” Ebenso sprechen Kamil, Abbas und Bar-
waago erst auf Nachfrage (ber die Sprache Englisch und schreiben sie trotz
des Englischunterrichts im Jugendcollege nicht auf ihre Sprachenportrats.
Die Gegenliberstellung zeigt, dass die Ursachen fir die Divergenzen im Falle
des Englischen zwar meist als zu gering eingestufte Sprachkenntnisse fir eine
Nennung sind, jedoch hinter der Exklusion einzelner Sprachen im Sprachen-
portrat auch andere Griinde wie die Antipathie einer Sprache gegeniiber ste-
cken kénnen.

Die Jugendlichen berichten (ber ihre unterschiedliche Sprachlernbiogra-
phien, wobei meist ein anderer Fremdsprachenerwerb dem Deutschlernen
vorausging. So haben Nabila und Barwaago in Somalia bereits Arabisch als
Fremdsprache gelernt und Nabila vergleicht das Lernen von diesen zwei
Fremdsprachen unter der Betonung, dass sie Arabisch schnell lernen konnte
und Deutsch im Gegenzug schwierig fiir sie zum Lernen ist:

Weil Arabisch ich kann gehen in die Schule und ich verstehen auch aber
Deutsch ich gehen in die Schule und ich lernen und ich kann nicht perfekte
sprechen.
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Den Lernerfolg misst Nabila hierbei an ihrem Sprechen, wobei sie ihre miind-
lichen Kompetenzen im Deutschen noch als defizitdr einstuft. Fur die ara-
bische Sprache beschreibt sich Nabila als aktive Sprecherin, weil sie viele
Freunde hat, mit denen sie sich auf Arabisch unterhalt. Sie hat eine Methode
entwickelt, das Arabische mit den neu gelernten deutschen Wortern in Ver-
bindung zu setzen, wobei sie versucht, die Sprachen parallel zu lernen. Als
bedeutenden Moment in seiner Sprachlernbiographie erwahnt Masud, dass
sein Deutschspracherwerb vor allem (iber den Kontakt mit Freunden und
Gber das Sprechen im Alltag erfolgt ist. Er ist selbstbewusst in Bezug auf seine
miindlichen Kompetenzen im Deutschen und begriindet die Schwierigkeiten
beim Schreiben damit, dass er nur wenige Deutschkurse besucht hat. Die
Sprachbiographien der Jugendlichen sind aber auch von Verschiebungen der
wichtigsten Sprachen im Laufe des Lebens, von Sprachwechseln und dem Ge-
fahl des Sprachverlustes gepragt. Zwei Jugendliche beschreiben, dass sie ihre
davor oder parallel gelernte Fremdsprache Englisch langsam vom Deutschen
verdrangt sehen. Wedat erklart mit Wiederholung des Verbes ,vergessen”
seinen allmahlichen Sprachverlust des Englischen:

Jetzt ich weilR schon mehr Deutsch als Englisch. Englisch ist ein bisschen weg.
Ich hab’ vergessen aber zuerst ich weil} schon zu viel Englisch aber jetzt alles
vergessen.

Auch im Bereich des Sprachenwechselns und der damit verbundenen Uber-
setzungsprozesse bildet sich das Erleben der Grenzen der deutschen Spra-
che ab. Fur Kamil ist die Bedeutung seines Tattoos nur in seiner Erstsprache
sagbar: ,,(...) wenn ich sage auf Deutsch es gibt keine Bedeutung aber auf
meine Sprache bedeutet.” Fiir Barwaaqo ist es schwierig, die etymologische
Bedeutung ihres Namens auf Deutsch zu erkldaren und sie stellt fest, dass
ihr Name im deutschen Lautsystem gar nicht richtig ausgesprochen werden
kann, da er einen Buchstaben enthélt, welcher nur im somalischen Alphabet
vorkommt. Anstatt in diesen Situationen nur die Grenze des Deutschen auf-
zuzeigen, kann die Mehrsprachigkeit als Ressource betont werden, welche es
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den Jugendlichen méglich macht, die Bedeutungen zuallererst in ihren Erst-
sprachen zu erhalten und Ubersetzungsprozesse in Gang zu setzen (Busch
2017: 69).

Aus dem thematischen Bereich der Sprachverwendung in der Schule soll
auf die Aspekte der Schulsprache Deutsch, aber auch auf Deutsch als ge-
meinsame Sprache unter den Mitschiiler*innen eingegangen werden. Die
Schilderungen der Jugendlichen enthalten den Moment der mehrsprachigen
Hintergriinde der Schiler*innen sowie die sprachliche Angleichung durch
das Sprechen auf Deutsch im Unterricht. Masud gibt einen Einblick in seine
Klasse:

Schau in meine Klasse gibt’s //ah// eine kommt aus (nicht verstdndlich) und
zwei kommt aus Afghana und der alle — der Rest Arab Kurde auch. Aber die
alle muss sprechen Deutsch vor die Klasse.

Kamil erweitert seine vorlaufige Aussage, wonach nur Deutsch gesprochen
wird, und spricht das Einfordern von Deutsch seitens der Unterrichtenden an:

Nur Deutsch. Ich spreche nur Deutsch. Also manche mit Nachbar redet er
kurze Zeit eine Minute zwei Minute auf Arabisch oder auf Persisch oder auf
andere Sprache wenn Lehrer sagt Deutsch er sagt auf Deutsch reden.

Fast alle Jugendlichen sprechen auch tiber das Deutschsprechen mit Deutsch-
lernenden, welches von Masud als einfacher oder als lustig, von Wedat mit
einer Ndhe zu seiner Muttersprache beschrieben wird (,wie meine Mutter-
sprache”). Kamil grenzt seine deutschsprachige Alltagswelt, welche er als
das ,,normale Sprechen” beschreibt, von den stark variierenden Deutsch-
Sprachkompetenzen seiner Mitschiler*innen und dem langsameren und
einfacheren Sprechen im Jugendcollege ab. Nabila beschreibt Deutsch als
die gemeinsame Sprache im Unterricht, aber auch in der Kommunikation mit
Mitschiler*innen, die ihre Erstsprache nicht sprechen:
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N: Viele Leute Arabisch und auch Deutsch. Haben eine Iranin mit sie
sprechen.

B:  Weil du verstehst ihre Sprache nicht?

N: Ja, und dann muss sprechen Deutsch.

Auch Barwaaqo schildert Deutsch als gemeinsame Sprache unter Mitschi-
ler*innen und Freund*innen mit unterschiedlichen Erstsprachen, indem sie
von einer Freundin aus Afghanistan erzahlt, mit der sie auf Deutsch telefo-
niert.

Eine sich wiederholende Struktur in den Aussagen der Jugendlichen ist
aulerdem der Aspekt der Ungleichheit in der Kommunikation, unter dem die
Situationen der einseitigen Kommunikation und spezifischer eine Trennung
zwischen Verstehen und Sprechen verstanden werden kann. Das Erleben von
sprachlicher Ungleichheit tritt auch in Verbindung mit der Scham zu sprechen
auf. In drei verschiedenen Kontexten innerhalb des Interviews mit Abbas
kann das Erleben von sprachlicher Ungleichheit festgestellt werden. Er be-
schreibt die Ungleichheit in Bezug auf das Beratungsgesprach, in welchem er
die Beraterin zwar sehr gut versteht, aber oft nicht antworten kann, in Kom-
bination mit den Gefiihlen der Scham und des Argers fiir den Kontext von
Gesprachen in der U-Bahn, denen er zwar folgen kann, aber sich stumm fiihlt
(,,Ich verstehe alle aber das ist nicht mein Muttersprache was kann ich schon
sagen?“) und im Kontext von Verstandigungsschwierigkeiten im Gesprach mit
einer Mitarbeiterin des AMS (,,...und ja Sie hat gesagt kannst du Deutsch? Ich
habe gesagt ich verstehe aber ich kann nicht antworten.”). Ebenso bildet sich
im Interview mit Wedat im Kontext der Beratungssituation die Struktur der
erlebten Ungleichheit ab, indem ihm das Sprechen mit der Beraterin, nicht
aber das Verstehen schwerfdllt. Nabila beschreibt die allmdhliche Annahe-
rung an die deutsche Sprache vom Nullpunkt des Sprechens zu Beginn tber
das Verstehen und den noch gebliebenen Schwierigkeiten beim Sprechen:

Letzte Jahre Deutsch ich kann nicht sprechen wie heiRt du? ich kann nicht
aber jetzt ich verstehen. Sprechen ist schwierig aber ich verstehe viel.
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Brigitta Busch beschreibt drei Formen des Erlebens von sprachlicher Un-
gleichheit als Schlisselerfahrungen von Mehrsprachigkeit und Heteroglossie,
worunter sie die Inkongruenz zwischen Selbst- und Fremdwahrnehmung, die
Zugehorigkeit oder das Ausgeschlossen-Sein aufgrund von Sprechweisen und
die Beziehung zwischen dem eigenen sprachlichen Handeln und dem Erleben
von Macht oder Ohnmacht fasst (Busch 2015: 60). Die auf formaler Ebene
beschriebene Ungleichheit in der Kommunikation, welche die Analyse der
Interviews ergab, kann vor allem mit dem Bereich des Erlebens von Macht
oder Ohnmacht in Verbindung gebracht werden, da Jugendliche trotz der
sprachlichen Ungleichheit zwar verstehen, aber keine Stimme in spezifischen
Situation haben.

Abschliefend wird auch das aporetische Moment der Spracheinstellungen
der Jugendlichen in der Zusammenschau der Interviews sichtbar. In manchen
Passagen wird die Unentscheidbarkeit, ob Deutsch beispielsweise schwierig
oder leicht zu lernen ist, die Erstsprache oder die Fremd- und Zweitsprachen
als dominanter bewertet werden, ausgedriickt. Gerade das Nebeneinander
beider Pole der Einstellungen zu den Sprachen der Jugendlichen ist (iber die
Interviews hinweg beobachtbar.

Komparative Analyse

In dem untersuchten Feld ist eine Polyphonie durch die Einzelberatungsge-
sprache, welche sich wieder auf andere Beratungsgesprache beziehen kon-
nen, sowie durch die Verflechtung zwischen Alltags- und Kurserleben und die
Wiedergabe dessen Uber Erzahlungen in der Beratung, angelegt. Als analy-
tischer Code wurde hierflr die sekunddre Kommunikation gewahlt, welcher
Kommunikationsprozesse meint, mit welchen ein nicht unmittelbar im Be-
ratungsgesprach oder im Interview stattgefundenes Erlebnis berichtet wird.
Die sekunddre Kommunikation meint das Sprechen innerhalb der Beratung
und im Interview liber andere, meist vergangene oder geplante sprachliche
Interaktionen. Sie umfasst auch kommunikative Akte im Beratungsgesprach
wie beispielsweise Telefonate. Der Fokus dieser komparativen Analyse liegt
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auf dem Analyseaspekt der sekunddren Kommunikation, welcher aulRerdem
eine wichtige Komponente der Untersuchung des Spracherlebens der Ju-
gendlichen darstellt.

Die sekunddre Kommunikation ist ein Element der Sprechweise, welches
in den Beratungsgesprachen und Interviews bei allen Jugendlichen vor-
kommt. Folgende Ausformungen und Kontexte der sekunddren Kommunika-
tion sollen einen Uberblick tiber diesen Aspekt der Rede geben: Als Gegen-
stand des Sprechens liber sprachliche Interaktionen finden sich Gesprache in
offentlichen Institutionen wie dem Arbeitsmarktservice oder dem Sozialamt
inklusive der Redewiedergabe der Angestellten in diesen lebensweltlichen
Situationen. Innerhalb des Jugendcolleges finden vor allem Gesprache mit
Unterrichtenden oder Mitschiiler*innen statt, auf welche in der Beratungssi-
tuation Bezug genommen wird. Andere Formen sind Telefonate und die Vor-
bereitung auf ein Telefongesprich in Form des Ubens von Phrasen innerhalb
der Beratung sowie das Antizipieren von Reaktionen und Sprechweisen und
das Imitieren von Stimmen. Viele Formen der sekunddren Kommunikation
sind in den narrativen Passagen der Beratungsgesprache und Interviews zu
finden, wobei beispielsweise Barwaaqos Beratungsgesprach sowie ihr Inter-
view, in dem sie immer wieder auf die Situation in ihrem Heim sowie ver-
gangene und noch bestehende Probleme eingeht, von 16 Strukturen der se-
kunddren Kommunikation durchzogen ist. Ein Beispiel aus dem Bereich der
haufigen Stimmimitationen soll den Fokus auf die Art und Weise, wie tber
erlebte sprachliche Interaktion in der Beratung gesprochen wird, und auf de-
ren Deutung lenken. Masud hat gerade ein Telefonat wegen eines Praktikums
im Fachbereich der Orthopadie geflihrt und eine Absage auf seine Anfrage
bekommen.

M: Ja. Sie hat mir gesagt [gleichgiiltige Stimme der Frau imitierend] ja kein
Praktikum.

B: Hast du verstanden was sie gesagt hat?

M: [Stimme imitierend] Keine Praktikum.

B:  Okay nix. Gut kannst es noch dort probieren.
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M: Mach’ du das ich mach’ nix. Ich mach’ nix. Bitte! Ich hab’ keine Lust liber
das wenn sie — diese kommt und sagt [Stimme imitierend] keine Praktikum.

Die Redewiedergabe von Masud ist gekennzeichnet von der wiederholten
Imitation der Stimme am Telefon und es wird deutlich, dass ihn die telefo-
nische sprachliche Interaktion und insbesondere die Absage der Frau argert.
Direkt im Anschluss an die Imitation der Absage der Frau am Telefon wird
der Wunsch, der nachsten sprachlichen Interaktion aus dem Weg zu gehen,
gedullert. Die formalen Mittel der Stimmimitation, der Wiederholung sowie
die mit lauter Stimme gesprochene Bitte geben Aufschluss lber das Erzah-
len aber auch Uber das Erleben der geschilderten Situation. Dazu kommt die
emotionale Involvierung in Form von Arger und eventuell von Angst vor einer
erneuten Absage beim nachsten Telefonat.

Als wichtiger komparativer Aspekt der verschiedenen Sprechsituationen
der Beratung und des Interviews ist auch das Verstehen und Nicht-Verstehen
sowie deren Verortung in verschiedenen Kontexten und die Strategien im
Umgang mit Nicht-Verstehen anzusehen. Die Situationen des Nicht-Verste-
hens (einer Sprache) kdnnen als Grenzen des eigenen Sprachenrepertoires
empfunden werden und sind insofern von besonderer Bedeutung fiir das
Spracherleben der Jugendlichen (Busch 2016: 41). Wedat beschreibt das Ge-
fihl des Nicht-Verstehens beim Hoéren der Gesprache in der U-Bahn, aber
auch die Verstandnisschwierigkeiten bei einem Termin beim Arbeitsmarkser-
vice. Das dialektale Deutsch der Angestellten kann er nicht verstehen und es
flhrt bei ihm zu Verwunderung: ,(...) ich bin gehen und dann sie sprechen
verschiedene Sprachen. Wie bitte? Noch einmal? Dann noch einmal.” Wah-
rend bei Wedat das Nicht-Verstehen mit einem Gefiihl des Unbehagens und
im weiteren Verlauf des Gespriches auch mit dem Arger dariiber, dass Ein-
heimische sich nicht um eine einfache Sprache im Umgang mit ihm bemu-
hen, verbunden ist, steht Nabila dem Nicht-Verstehen gelassen gegeniiber.
Sie beschreibt, dass es fir sie keine Notwendigkeit darstellt, in einem neuen
Land alles zu verstehen: ,,(...) Ich bin neu hier und ich muss ja nicht verstehen
alles.” Auf die Frage nach Orten des Verstehens beziehungsweise Kontexten,
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in welchen die Jugendlichen besonders gut verstehen, gibt Abbas das Sozial-
amt, das Einkaufen als Ort, an dem man gar nicht sprechen muss, und die
Arztbesuche bei seinem kurdischen Arzt an. Nabila und Wedat merken an,
dass ihr Verstehen von der Sprechgeschwindigkeit des Gegeniibers abhangt.
Die Strategien im Umgang mit dem Nicht-Verstehen sind vor allem Uber-
setzungsapps oder manuelle Strategien wie das Einkreisen von schwierigen
Wortern und das spatere Nachfragen. Wahrend einige Jugendliche (iber den
haufigen oder seltenen Gebrauch von Apps berichten, lehnt Nabila die Ver-
wendung dezidiert ab: ,Nein nein weil ich mag suchen meine Sprache”. An-
dere Jugendliche erzéhlen von den Strategien der Unterrichtenden oder Be-
raterinnen. Kamil meint, es sei noch nie passiert, dass im Unterricht jemand
gar nichts versteht, bei Schwierigkeiten nutze der Lehrer aber das Internet
und hier vorzugsweise Google Translator oder die Bildersuche auf Google.
Masud sieht in seinem Nicht-Verstehen keine direkte Beziehung zu seiner
Sprachkompetenz und betont sein Verstandnis aller Worter auch in der ge-
schilderten Situation des Nicht-Verstehens: ,Ja aber nicht oft (...) Ich hab ein
Wort nicht verstanden und so. Weil ich kann diese alle Worter.” Barwaaqos
Umgang mit ihrem Nicht-Verstehen hat Auswirkungen auf ihr Sprechverhal-
ten: ,Wann ich verstehe nicht ich spreche nicht.” Das Schweigen als Antwort
auf das Nicht-Verstehen kann im Zusammenhang mit dem Gefiihl der Scham
gesehen werden. Demmerling und Landweer (2007: 228) beschreiben dies
folgendermaRen: ,,Scham entsteht, wenn gegen eine Norm verstoRen wird"“.
Das Gefilihl der Scham ist also vor allem mit dem Erleben des eigenen Spre-
chens als deplaziert oder nicht der Norm entsprechend zu verstehen. Bei
Barwaaqo bildet sich jedoch eine Art Vorschieben des Schweigens ab, um
ein schamhaftes Sprechen aufgrund von Nicht-Verstehen zu vermeiden. In
Schmitz’ Unterscheidung der Gefilihle der Engung und der Weitung, wobei
ersteres ein (leibliches) Sich-Verschliefen gegeniiber der Welt bedeutet,
werden Gesten des Schweigens als momentane Akte des Verstummens oder
des langerfristigen Rlickzuges ins Schweigen verstanden (Schmitz 1989, zit. n.
Demmerling 2007: 22).
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Die Geste des Schweigens kann sich hierbei aber in ihrer Bedeutung tiber
die Zeit hinweg verandern: Sie kann Geste der Scham, Geste des Trotzes aber
auch Geste der Uberlegenheit sein (Busch 2015: 62). Von besonderer Be-
deutsamkeit ist das Schweigen in der Unterrichtsituation und somit im Pro-
zess des Sprachenlernens aber auch, weil damit die sprachliche Interaktion
im Falle von Barwaago in Momenten des Nicht-Verstehens verweigert wird.
Dabei ist gerade ein emotional positiv besetztes Spracherleben und das Sich-
Erleben als aktiver Sprecher und als aktive Sprecherin eine Komponente fir
die Aneignung einer Sprache.

Zu der Art und Weise, wie sich die Jugendlichen als Sprecher*innen er-
leben, gehoren auch ihre subjektiven Theorien und insbesondere jene Theo-
rien Uber sie selbst, die einen Bezug zu ihren Sprachen und ihrem Sprechen
haben. Die subjektiven Theorien, welche in den Interviews auftauchen, sind
meist eng mit den Spracheinstellungen der Jugendlichen verknipft, was das
Vorhandensein einer Beziehung zwischen haufig normativ gepragten Sprach-
einstellungen und ihrem Selbstbild oder dem Selbstbild als Sprecher*innen
bedeutet. Masud dulRert zum einen eine subjektive Theorie (iber seine Aktivi-
tat, die vom vielen Unterwegs-Sein gepragt ist, zum anderen auch die Theo-
rie Uber die gute Sprachkompetenz im Deutschen und {ber sich als aktiven
Sprecher. Die AuBerung Barwaaqos enthélt die subjektive Theorie, dass sie
ein freundlicher Mensch ist, der leicht Freunde findet. In ihrer Antwort auf
die Frage nach den Sprachen, welche sie mit Freunden spricht, wonach dies
Arabisch, Somalisch und Deutsch seien, duRert sich eine weitere subjekti-
ve Theorie Uber ihre Sprachfahigkeit im Deutschen: ,(...) ich kann Deutsche
sprechen.” Es lasst sich vor allem ein Fokus auf die Deutsch-Sprachkompeten-
zen, wenn es um positive subjektive Theorien des eigenen Sprechens geht,
feststellen.

Insgesamt kénnen in der komparativen Perspektive dieses Kapitels Aussa-
gen Uber das Spracherleben vor allem tber das Element der sekunddren Kom-
munikation und der subjektiven Theorien der Jugendlichen gemacht werden.
Das Spracherleben pragt hierbei die Art und Weise, wie sich die Jugendlichen
in sprachlichen Interaktionen erleben und fiihlen. Durch die Iterabilitat dieser
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Praktiken der sozialen und emotionalen sprachlichen Interaktionen finden sie
Eingang in explizite und implizite Spracheinstellungen, von welchen erstere
kurz dargestellt wurden. Das Spracherleben ist also ein wichtiger Schliissel zu
sich formenden Spracheinstellungen und Handlungsmustern.

Ich mochte auch eine methodische Bemerkung zur Erhebung durch nar-
rative Interviews im Kontext der Mehrsprachigkeit der Interviewten machen.
Der Erzahltheorie von Schiitze, welche von einem Naheverhaltnis zwischen
Erzahlmodus und Erlebtem ausgeht, ist unter dem Aspekt der Mehrsprachig-
keit hinzuzufiigen, dass oftmals eine Diskrepanz zwischen den Sprachen des
Erlebens und den Sprachen des Erzihlens besteht. Die Ubersetzungsprozesse
von Erlebnissen, die beispielsweise mit der Erstsprache verknipft sind und
dann in einer Zweitsprache erzahlt werden, sind eine wichtige Komponente,
bei denen vor allem Marker der Uniibersetzbarkeit oder der Unzufrieden-
heit mit der Wiedergabe der Ereignisse zu beobachten sind. Andere mit den
Ubersetzungsprozessen verkniipfte Gefiihle wie jenes, das Erlebte viel klarer
ordnen zu kdnnen, sind analog auf die Differenzierungen durch die zeitliche
und die sprachliche Distanz, welche das Erzahlen des Erlebten auch einfa-
cher machen kdénnen, zurtickzufiihren. Das Nachreichen von Informationen,
die Erzdhlabbriiche oder anderer Verstrickungen im Erzdhlen sind in dieser
mehrsprachigen Perspektive auch auf ihre Verwobenheit mit dem Sprach-
erleben der Erzdhlenden hin zu untersuchen.

Spracherleben und Emotionen

,(...) there is no single coherent story to be told about the relationship

4

between emotions and multilingualism.”

(Pavlenko 2007: 42)

Das Spracherleben kann als die , Art, wie man sich in einer verbalen Inter-
aktion in Relation zum Gegeniiber selbst erlebt” beschrieben werden (Busch
2016: 41). Es geht darum, nachvollziehen zu kdnnen, wie bedeutsame und
sich wiederholende soziale und emotionale Interaktionen in expliziten oder
impliziten Spracheinstellungen und Handlungsmustern Eingang ins sprachli-
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che Repertoire finden (Gumperz 2004: 226f; Busch 2015: 58). Hierbei ist das
Repertoire in seiner biographischen Dimension Uber die Zeit zu verstehen
als eine Struktur, in der das vergangene Erleben von sozialen Interaktionen
und von den eigenen Sprechweisen gespeichert ist (Busch 2015: 59). Diese
Strukturen aktualisieren sich in lebensweltlichen Gefiihlen in Bezug auf das
eigene Sprechen und die Sprache und lenken zukiinftiges Handeln. Unter die-
sem Aspekt sind vor allem die Momente des emotional besetzten Erlebens
von sozialer, sprachlicher Interaktion von Bedeutung. Oftmals gehort das
Erleben von sprachlicher Ungleichheit hierbei zu den Schliisselerfahrungen
von Mehrsprachigkeit (Busch 2015: 60). Die eigene Stimme ergibt sich aus
dem Spracherleben und den Verdanderungen im sprachlichen Repertoire. Bei
sprachlichen Interaktionen kann es zu metapragmatischen Prozessen kom-
men, bei denen das Gegentliber aufgrund seiner Sprache kategorisiert und
mit Zuschreibungen versehen wird. Diese Prozesse erscheinen meist erst,
wenn es zu Briichen und Ausschliissen kommt und somit in den Ubergén-
gen von Anerkennung und Nichtanerkennung, Zugehorigkeit und Ausschluss
oder Macht und Ohnmacht (Busch 2015: 60). Diese Interaktionserfahrungen
driicken sich aber nicht nur sprachlich aus, sondern involvieren im besonde-
ren Male diverse Emotionen, von denen Arger, Aggression und Trauer sowie
Stolz und Freude im Folgenden durch die Analyse von Interviewpassagen ge-
nauer betrachtet werden.

Arger, Aggression und Traurigkeit

Lisa Hessenberger beschreibt die Emotion des Argers und der Aggression vor
allem in Situationen, in denen eine Stigmatisierung in Bezug auf das eige-
ne Sprechen geschieht. Die Anzweiflung der Sprachkompetenz fiihrt zur Zu-
schreibung einer Fremd- oder Andersartigkeit auf die Angegriffenen, die sich
wiederum dagegen wehren moéchten und dabei hdufig mit Wut reagieren
(vgl. Hessenberger 2012: 114f). Im Falle von Masuds Erzahlung zum Erleben
von Beschimpfungen wahrend einer U-Bahn-Fahrt entfallt zwar der Moment
der Stigmatisierung aufgrund des Sprechens, Masud erfahrt jedoch eine Stig-
matisierung aufgrund seines AuReren:
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Ich habe einmal meine Freunde in eine U-Bahn gefahren und so und dann
kommt eine und sage //ah// scheil auf Auslander scheiR auf Ausldnder Aus-
lander weg oder kommt zu mir //e:::h// Auslander weg und so. Ich hab so ge-
dacht - Gedanken zu Osterreicher erster Mal zweite Mal dritte Mal er spricht
spricht spricht spricht spricht spricht er ist so alt und er spricht so viel und ich
mach so (M. macht eine Geste) und. Und er nur fass mich soviel und ich Ruhe
bitte Ruhe Ruhe Ruhe dann ich hab gehen. Er spricht so wir alle Auslander
und so. Ich hab gesagt () und halt die Fresse und ich schlag dich wann sprichst
du. Und dann er spricht nicht deine.

Auf inhaltlicher Ebene geht es in Masuds Erzdhlung um einen personlichen
Angriff von einem fremden alten Mann, welcher ihn stellvertretend fiir alle
,Auslander” beschimpft. Die Situation ist vorerst als eine einseitige sprach-
liche Interaktion zu verstehen, da Masud nur in Gedanken auf das Sprechen
des Mannes reagiert. Mit einer Geste deutet Masud dem alten Mann, er sol-
le aufhoren zu sprechen. Auf die Bitte nach ,Ruhe” reagiert der alte Mann
nicht. Es folgen erneute Beschimpfungen, auf welche Masud mit einem ver-
balen Gegenangriff reagiert (Hessenberger 2012: 80)." Die Passage ist formal
auffallig durch die vielen Wiederholungen, das gesteigerte Sprechtempo Ma-
suds und die langen Satze, welche die wenigen Pausen im Erzahlen sichtbar
machen. Das Erleben der Situation ist unter anderem durch die Steigerung
des vielen Sprechens des alten Mannes in der Umschreibung, dass er ein ers-
tes Mal, ein zweites Mal und ein drittes Mal spricht, ausgedriickt. Gerade
das Verstummen zu Beginn der Beschimpfungen und das Einfordern des Ver-
stummens der Beschimpfungen des Mannes durch die Bitte ,,ich Ruhe bitte
Ruhe Ruhe Ruhe” zeigen neben Masuds Gefiihl des Argers in dieser Situation
auch die Verschrankungen zum Gefiihl der Machtlosigkeit und Traurigkeit.
Das Gefihl der Traurigkeit, welches ein Sprechen auf Deutsch unmaoglich
macht, beschreibt Barwaaqo fiir die wenigen Momente, als ein Dolmetscher
in der Beratung notig war:

'8 Hessenberger beschreibt Gegenangriffe als Strategie, der Unterminierung entgegenzuhalten.
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(...) Ja zweimal - einmal gibt’s eine Somali Dolmetscher hier ein Lehrer weil ich
bin sehr traurig und ich kann nicht sprechen {(...).

Hier ist es die Emotion in Verbindung mit belastendem Erleben, die sich auf
das Sprechen insofern auswirkt, dass das Erzahlen auf Deutsch nicht moglich
ist und auf die Erstsprache Somalisch ausgewichen werden muss. Die Emo-
tion der Traurigkeit fihrt in diesem Fall nicht zu einem vollkommenen Ver-
stummen, sondern zu einer Eingrenzung des Sagbaren auf die Erstsprache.

Stolz und Freude

Weitere zentrale Geflihle flir das Spracherleben sind die Freude und der
Stolz. Hessenberger verweist in der Darstellung ihrer Ergebnisse darauf, dass
die machtfreie Kommunikation, in welcher Hierarchie sowie Sprachideolo-
gien nur wenig Gewicht haben, ein sorgenfreies und zwangloses Sprechen
moglich macht und dies meist Anlass zum Gefiihl der Freude in Kombination
mit dem eigenen Sprechen ist (Hessenberger 2012: 116). Neben der Freu-
de sind es auch Lustgefiihle beispielsweise angesichts der Schénheit eines
Wortes, die gedulRert werden. So fallt Masud nach mehrmaligem Sprechen
und Erweitern der Phrasen fiir das Telefonat im Zuge der Praktikumssuche
zwischen der Beraterin und ihm auf: ,Kann ich ein Praktikum machen? So
kleine Satz und so siiRe Satz.” Masud beschreibt auch seine Freude an einer
Art Sprachspiel, das er mit seinen arabischen Freunden durch die parallele
Verwendung von Deutsch und Arabisch macht:

Es ist beste wenn jemand ist Araber und dann man mit ihm Deutsch und so
ist sehr schon das fur mich ist sehr schon und sehr lustig weil man so machen.
(...) Es ist besser und so lustig so und wann jemand sprecht mit mir Arabisch
ich sag auf Deutsch und wenn jemand sprecht mit mir Deutsch ich sag auf
Arabisch. (...) Ja ist fir mich lustig dann und macht Spal® und so. Weil gibt’s
viele Worte auf Arabisch gibt einige was bedeutet was anderes auf Deutsch.
(...) Ja etwas anderes in Deutsch dann musst lachen driiber. Aber wann ich
sag das auf jemand Osterreicher oder so macht so: Ja und? Ist nicht lustig und
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so. Aber bei Arabern meiner Muttersprache jeder gibt etwas anderes Lustiges
dazu.

Die sprachlichen Interaktionen mit den Freunden kennzeichnen sich durch
das Fehlen von Machtanspriichen anhand von Sprache. AulRerdem ist dem
Sprachspiel inharent, dass ein Wissen lber Bedeutungen im Deutschen und
Arabischen hinter einer phonetischen Reprdsentation von einem Wort im
Sprechen bei den Freunden vorhanden ist. Ihr sprachliches Repertoire macht
es erst moglich, den Spal bei den sich semantisch unterscheidenden aber
phonetisch gleich klingenden Wortern der zwei Sprachen zu empfinden. Die
Imitation der Rede eines Osterreichers bringt die Stimme des (vermeintlich)
erlebten Unverstandnisses in die Erzahlung ein. Das Sprachspiel wird auf den
Kontext des Sprechens zwischen mehrsprachigen Freunden festgemacht. Das
Geflihl des Stolzes ist vor allem im Zusammenhang mit der Bewertung der
sprachlichen Kompetenzen als wertvoll zu betrachten. Hierbei sind die Ju-
gendlichen meist auf ihr Deutsch-Sprechen, den groBen Wortschatz oder das
Verstehen von Deutsch in den Kontexten der Schule, der Beratung oder im
Alltag stolz.

Im Sinne Pavlenkos kann nicht die eine Geschichte liber die Verbindung
von Emotionen und Mehrsprachigkeit erzahlt werden. Die Verknilpfungen
zwischen dem Erzdhlen von Problemen mit dem Erleben von negativen Emo-
tionen und zwischen dem Erzahlen von Momenten der Handlungsfahigkeit
und positivem Spracherleben ist hierbei nicht immer anzunehmen. So be-
richten Jugendliche auch davon, gerade in problemhaften Situationen opti-
mistisch in Bezug auf die Sprachkompetenzen im Deutschen zu sein. Ein wich-
tiger Faktor besteht auch im Erleben der Mehrsprachigkeit als Ressource. Die
Episode aus der Erzahlung eines somalischen Madchens macht beispielswei-
se deutlich, dass ihre Erstsprache und die damit verbundene Betonung ihres
Namens diesem erst eine Bedeutung gibt und die lebensweltliche Krise rund
um die richtige Aussprache ihres Namens liberwunden werden kann.
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Das Nicht-Wissen und die Suche nach einer Sprache

»lch war der Erste, der vor meiner Stimme Angst hatte, als ob sie nicht die
meinige wdre, und der sie anfocht, ja sogar verabscheute.”

(Derrida 2003: 81)

Im Kontrast zur klaren Trennung der verschiedenen Sprechraume ist es ge-
rade charakteristisch fiir die Lebenswelt von mehrsprachigen Jugendlichen,
dass sie es mit einer Vielzahl an Ubergingen und Ubersetzungsprozessen zu
tun haben, die es erforderlich machen, die eigenen ,Sprachen mit den Au-
gen der anderen zu betrachten” (Bachtin 1979: 187). Dass diese Uberginge
manchmal sichtbar werden und die Ubersetzungsprozesse mit Gefiihlen der
Angst verbunden sein kdnnen, ldsst sich lGber Derridas Metapher der Schleu-
se der Sprache veranschaulichen:

»lch sage ,Schleuse’, Schleuse des Wortes und der Stimme {(...) Ich hdtte
bei weniger schiffbarem Wasser von Staudamm reden miissen. Und dieser
Staudamm droht jederzeit nachzugeben. Ich war der Erste, der vor meiner
Stimme Angst hatte, als ob sie nicht die meinige wdre, und der sie anfocht,
ja sogar verabscheute.”

(Derrida 2003: 81)

Derridas Metapher der Schleuse der Sprache, die sich in schwierigen Situa-
tionen zu einem Staudamm der Sprache entwickelt, impliziert die Komplexi-
tat des Erlangens einer Stimme in einem neuen sprachlichen Umfeld. Eine
wichtige Einsicht ist in diesem Zusammenhang, dass sich diese Stimme nicht
durch die Summe der Einzelsprachen ergibt, sondern auch an den vielen
Ubergingen und durch die Kompetenz, das eigene Sprechen je nach Rollen
und Kontexten situationsadaquat einzusetzen.
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Homologie

Anhand von zwei Beispielen soll gezeigt werden, welche homologen
Strukturen des Erzahlens und Spracherlebens sich im Sprechen der Jugend-
lichen auffinden lassen konnten. Unter Homologie versteht sich eine verbin-
dende Sinnstruktur, die Gber ein gesamtes Gesprach und die verschiedenen
Themen der Erzdhlungen, Beschreibungen, andere Interaktionszlige oder
Argumentationen zu beobachten ist (Przyborski/Wohlrab-Sahr 2014: 290).
In diesem Sinne kann auch das, was sich thematisch unterscheidet oder in
einem anderen Kontext geduBert wird, auf denselben Orientierungsrahmen
zuriickgefiihrt werden. Es soll gezeigt werden, dass auf formaler (und inhalt-
licher Ebene) ein Zusammenhang zwischen dem lebensweltlichen Erzdhlen
der Jugendlichen in der Beratung und dem Spracherleben besteht. Diese Zu-
sammenhadnge sollen keineswegs als kausal und in eine Richtung verlaufend
prasentiert werden, sondern als wechselseitige und bedeutende Verstrickun-
gen der Strukturen des lebensweltlichen Erlebens und Erzdhlens und der
Strukturen des Spracherlebens.

Das Nicht-Wissen

Die Homologie des Nicht-Wissens kann im Beratungsgesprach und dem nar-
rativen Interview mit Wedat durch die wiederholten AuRerungen, etwas
nicht zu wissen oder zu verstehen, ausgemacht werden. Die Homologie wird
durch das Analysieren von analogen Strukturen in unterschiedlichen Kontex-
ten der Gesprache sichtbar gemacht, wodurch gezeigt werden soll, dass sie
sich als Orientierungsrahmen durch die verschiedenen untersuchten Sprech-
situationen zieht.

Zu Beginn des Beratungsgespraches fragt die Beraterin nach dem Befin-
den Wedats und den Griinden, wieso er zum wiederholten Mal krank ist:

Ich weil nicht wirklich, das Wetter ist ein bisschen warm. (...) Ja, manchmal
ich habe Fieber und Kopfschmerzen und ich weiR nicht.
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Ein analoges Antwortschema bildet sich im Kontext von Formularen fiir die
Versicherung ab:

Okay aber was ist jetzt dein Plan? Was machst du jetzt?
Ich weild nicht, was mache ich.

//hmm//?

Ich weil} nicht.

=SSP =@

Hinzu kommt das falsche Datum auf der E-Card als weiteres Problem, ge-
folgt von der Wahrnehmung der allgemeinen Fehlerhaftigkeit: , E-Card ja. Ich
weiR nicht alles falsch.” Das Gesprach entwickelt sich von der Wahrnehmung
von Fehlern zu der problembehafteten Selbstwahrnehmung Wedats weiter,
wobei auch diese AuBerung wieder mit der Sinnstruktur der Unwissenheit
strukturell verbunden erscheint. Wedat unterbricht seine eigene Handlung
mit dem Einschub, dass er viele Probleme macht und nicht weil3, warum. ,,Ja
ich habe schon warte kurz warten. //A::hmm// immer Problem mit mir. Ich
weiR nicht warum.” Nach einer weiteren analogen Struktur im Kontext des
Sprechens lber die Prifungsvorbereitung ist die Homologie der Unwissen-
heit auch im Interview zu erkennen. Wedats Ausfiihrungen zum Deutschspre-
chen und wie es sich fir ihn anfuhlt, sind durchzogen von Ausdriicken des
Nicht-Wissens:

Ich weil} nicht wirklich. Bei erste Mal ich habe versuchen viele versuchen aber
jetzt ich weiB nicht es ist schwierig fiir mich Deutsch. Deutsch ist schwierig.

Das Nicht-Weiter-Wissen taucht in Kombination mit dem eigenen Lachen auf,
als Wedat die Beschreibung einer Situation mit einem Beispiel unterstreichen
will und dabei ins Stocken gerét. In seiner Reaktion auf eine nicht verstande-
ne Frage im Interview ist die thematische und formale Struktur des Unwis-
sens durch die Wiederholung ,,Ich weiR nicht. Noch immer ich weil} nicht“
prasent. In einer langeren erzahlenden Passage auf die Frage nach dem Ver-
stehen von Gesprachen in 6ffentlichen Raumen bzw. in der U-Bahn sind die
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AuBerungen des Unwissens zudem gehiuft sichtbar:

//Ahh// Manchmal das ist schwierig wenn ein Mann mit ein Frau sprechen zu
viel 100 Wort sprechen aber ich weil} nicht eine Worte. Was? Was? Sie reden
wirklich. Einmal ich habe gehort das und dann weiter reden reden und ich
weiR nicht was reden. Manchmal ich weil8 schon zu viel aber manchmal ich
weil nicht. Ich weild nicht welche Sprache reden. Ich weil} schon dass Deutsch
aber welche Deutsch. Das ist - ich weil nicht welche Deutsch.

In dieser Passage wird deutlich, dass Wedat seine sprachlichen Ausdricke
des Nicht-Wissens mit dem Nicht-Verstehen gleichsetzt. Bedeutend fir die
Interpretation der so bezeichneten Homologie der Unwissenheit ist aber vor
allem auch, dass sie einen Orientierungsrahmen im ganzen Gesprach bildet
und sich nicht alleine auf die Situationen des sprachlichen Nicht-Verstehens
zuriickfihren l3asst.

Suche nach einer Sprache

Bei der Homologie der Suche nach einer Sprache handelt es sich um eine
Sinnstruktur, die vor allem im narrativen Interview mit Nabila auszumachen
ist. Die gehauften Marker des Verstehens im Beratungsgesprach davor kon-
nen aber im Zusammenhang mit der Sprachsuche gesehen werden, da sie
vorwiegend das Verstehen bestitigende AuRerungen darstellen und somit
neben der Bestatigung gegeniber der Beraterin auch als eine Art Feedback-
system (ber das eigene Verstehen fungieren.

Im Kontext der permanenten Suche nach einer Sprache beim Deutsch-
lernen steht Nabilas Umschreibung ,ich suche immer*“. Der Kontext und die
Bedeutung des Ausdrucks der Suche entsteht durch die Kombination der se-
mantischen Ebenen der Suche und des Versuchs, eine Person zu verstehen.
Nabila betont: ,,ich muss suchen diese Person verstehen”. Das dezidierte Ab-
lehnen von Ubersetzungsapps im Umfeld der Frage nach ihren Strategien in
Situationen, in welchen sie etwas nicht versteht, enthalt den Wunsch danach,
die eigene Sprache zu ,,suchen”:, Nein nein weil ich mag suchen meine Spra-
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che”. Neben der Verbindung mit dem Wunsch taucht die Suche nach einer
Sprache auch als Notwendigkeit in den AuRerungen Nabilas auf. Sie begriin-
det diese Notwendigkeit wie folgt: ,Sehr viele Leute nicht spreche Somalisch
ich muss suchen Deutsch.” Dass die Sinnstruktur des ,,Eine-Sprache-Suchens”
vor allem fiir die deutsche Sprache verwendet wird, zeigt sich in der Beschrei-
bung, wie sie die neuen Worter parallel Gber das Verstehen im Somalischen
und im Arabischen in den deutschen Wortschatz integrieren moéchte:

Ja. Und ein Wort sage Somalisch auch auf Arabisch auch. Aber immer ich su-
che auch Deutsch und {...)

Der sprachliche Ausdruck der Suche nach einer Sprache ist in Nabilas sprach-
lichen AuBerungen also sowohl im Kontext des Wunsches, einer Notwendig-
keit und im Kontext einer iterativen Praxis des Sprachenlernens zu finden. In
fast allen Kontexten kann die Struktur der Suche nach einer Sprache als positiv
besetzt und mit der Rolle der aktiven Lerner*in und Sprecher*in verbunden
werden. Die Suche nach einer Sprache kann aber auch als ein Ubergreifendes
Analyseergebnis betrachtet werden, da Strukturen der Sprachensuche auch
bei anderen Jugendlichen auszumachen sind. Bei Abbas treten sie zum Bei-
spiel gehauft auf in seiner Suche nach einer Sprache oder einem spezifischen
sprachlichen Ausdruck. Er stellt die Frage ,Wie heil3t das auf Deutsch?“ oder
»Na: wie kann man - wie man kann sagen, was sprechen - (...)“ an sich selbst.
Die Suche nach der eigenen Ausdrucksweise setzt bei Abbas auch nach Satz-
abbriichen meist eingeleitet durch parasprachliche Elemente wie //ach// ein.
Die Beschreibung Barwaaqos Uber die Ausdriickbarkeit ihres Namens auf So-
malisch und in ihrer ersten Fremdsprache Arabisch im Gegensatz zur Nicht-
Sagbarkeit auf Deutsch, enthalt die Suche nach einer Sprache nur fir das
Deutsche:

Ba: Arabisch ich kann sage in Arabisch. Aber in Deutsch ich kann nicht.
B: Ist es schwierig zu erklaren?
Ba: Ji- nein nicht schwierig aber ich weil} nicht Deutsch - was sagen Deutsche.
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Die Suche nach der Bedeutung des Namens auf Deutsch ist nicht von der
schwierigen Bedeutung des Namens, sondern von dem Fehlen einzelner
Worte auf Deutsch gepragt. Das Wissen Uiber diese Worte im Somalischen
und Arabischen macht die Bedeutung ihres Namens fiir Nabila ausdriickbar.

Abschlieflend lasst sich also feststellen, dass die Suche nach einer Spra-
che eine bedeutsame Sinnstruktur in der Rede der Jugendlichen darstellt
und meist in Verbindung zum Nicht-Verstehen oder zur Suche nach einem
passenden sprachlichen Ausdruck in der sprachlichen Interaktion auftaucht,
aber auch Implikationen zu anderen Kontexten und insbesondere vielfiltigen
emotionalen Verschrankungen aufweist.

Conclusio

Ich mag suchen meine Sprache — diesen oder einen dhnlichen Ausdruck ver-
wenden die Jugendlichen, um Ubersetzungsprozesse an der Grenze zwischen
Verstehen und Nicht-Verstehen in ihrem Alltag und in der Beratungssituation
sichtbar zu machen. Bei dem Satz handelt es sich auch um einen prozesshaft
formulierten Wunsch, sich eine Stimme in einer neuen Lebenswelt zu ver-
schaffen. Von dieser Suche nach einer Sprache ausgehend sollen zusammen-
fassend die Erkenntnisse zu der Frage, wie das lebensweltliche Erzdhlen mit
dem Spracherleben zusammenhangt, prasentiert werden. Eine zweite Frage
gilt es nachzustellen: Was kdnnten diese Zusammenhange fir die Praxis der
Beratung mit mehrsprachigen Jugendlichen bedeuten?

Das Spracherleben der Jugendlichen kann als eine Schnittstelle zwischen
den Spracheinstellungen, der sekundaren Kommunikation — bzw. des Spre-
chens Uber sprachliche Interaktionen, der subjektiven Theorien — sowie der
Emotionen beim Sprechen verortet werden. In diesem Sinne steht es in enger
Verbindung mit dem lebensweltlichen Erzdhlen, aber auch mit dem Erleben
der Jugendlichen. Das lebensweltliche Erleben wirkt sich hierbei nicht nur auf
das Spracherleben aus, sondern auch die umgekehrte Bewegung von einem
beispielsweise positiven Spracherleben auf das gestarkte Erleben im Alltag in
Form von Resilienzen ist denkbar. Somit kdnnen auch die subjektiven Theo-
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rien Uber das Sprechen der Lernenden als Ressourcen dienen. In Bezug auf
die praktische Bedeutsamkeit des Zusammenhanges zwischen lebensweltli-
chem Erzahlen und dem Spracherleben beinhaltet besonders die Polyphonie
in den Beratungsgesprachen, also das Erzahlen Uber stattgefundene Gespra-
che, wichtige Momente, bei denen das Erleben der Jugendlichen in sprach-
licher Interaktion sichtbar werden kann. Verschiedenste Interaktionen mit
Institutionen, Mitschuler*innen, Unterrichtenden oder Betreuer*innen in ei-
nem Heim kdnnen im Hinblick auf das Spracherleben mit ihren emotionalen
Gehalten fir die Jugendlichen reflektiert werden. Die Beobachtungen der Be-
ratungsgesprache im Jugendcollege zeigen auch, dass eine Bildungsberatung
ohne eine Sozialberatung nicht umsetzbar ware, da die Beschaftigung mit
den alltagsweltlichen Problemen ein wichtiger Faktor fir ein erfolgreiches
Lernen und ein mit positiven Emotionen verbundenes Spracherleben ist. Die
Bedeutsamkeit des Spracherlebens ist auch fiir die Subjektivierungsprozesse
der Jugendlichen gegeben, welche in sozialer und sprachlicher Interaktion
mit anderen Menschen geschehen. Gerade die subjektiven Theorien, welche
Lernende Uber ihre Kompetenzen und Defizite aufbauen, sind in der Bera-
tung oder auch im Unterricht kritisch zu beleuchten und nicht als gegeben
hinzunehmen. Die Konstruktion einer Sprecher*innenrolle kann somit von
vielerlei lebensweltlichen und sprachlichen Erfahrungen determiniert sein.

Ankniipfend an den Gedanken des Projekts MEVIEL — Superdiversity in the
classroom, wonach Multlilingualtat eine Ressource im Unterricht darstellen
kann (Laimer/Wurzenrainer 2017: 117), lasst sich diese Aussage durch die
vorliegende Untersuchung auch im breiteren Kontext von Alltag, Schule und
Beratung bestatigen. Der Einbezug der Mehrsprachigkeit in die Beratungs-
situation kann somit beispielsweise Uber die Sensibilitat fir Momente des
Verstehens und Nicht-Verstehens sowie durch die Aufmerksamkeit in Situa-
tionen der Wiedergabe von sprachlichen Interaktionen oder im AuRern von
subjektiven Theorien und Spracherleben erfolgen.
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12. SUPERDIVERSITAT UND MEHRSPRACHIGKEIT IM
KURS: IMPULSE UND AKTIVITATEN FUR DIE PRAXIS

Die migrationsbedingte Heterogenitdat der Gesellschaft konfrontiert auch
Bildungsinstitutionen mit superdiversen Aspekten der kommunikativen und
kulturellen Lebenswelten der Lernenden und Unterrichtenden. Im gegenwar-
tigen sprachenpolitischen Diskurs wird eine andere Erstsprache als Deutsch
im familidgren Alltag nicht selten pauschal als fehlende Deutschkompetenz
qualifiziert. Die Verwendung von anderen Sprachen, vor allem solcher mit ge-
ringem Prestige, wird im institutionellen Bildungskontext eher negativ bewer-
tet, weil die mitgebrachte Mehrsprachigkeit mit schulischen Normen starker
im Widerspruch steht als dies wissenschaftlichen Befunden zufolge der Fall
sein musste. Erfahrungen im Rahmen der Erwachsenenbildung zeigen, dass
die Einbeziehung von Mehrsprachigkeit beispielsweise in Deutsch-als-Zweit-
sprache-Kursen eine Steigerung der Partizipation und Motivation der Lernen-
den bringen kann. Dies setzt einerseits voraus, dass entsprechende Haltun-
gen zu den superdiversen und mehrsprachigen Realitdten einer heterogenen
Kursgruppe sowohl bei den Institutionen als auch bei den Unterrichtenden
zum Tragen kommen. Zum anderen miissen adaquate und die Vielfalt der
Biographien sowie die mehrsprachigen Repertoires der Lernenden berick-
sichtigende Methoden und Materialien eingesetzt werden.

Die neue und komplexe Diversitat (s. Kapitel 2), die sich einerseits aus einer
Vielzahl an Herkunftslandern und Erstsprachen ergibt und andererseits Grup-
pen in groRerer innerer Differenziertheit hinsichtlich ihrer soziale Lagen und
Lebensentwiirfe zeigt, macht auch einen neuen Umgang im Kursgeschehen
notig. Im Vergleich zu friiheren Entwicklungen ist das heutige Spektrum der
Zuwanderung diverser und die prinzipiell als problematisch einzustufenden,
weil zu kurz greifenden und stigmatisierenden Kategorisierungen wie ,, afgha-
nischer Fliichtling” oder ,tirkischstammige Migrantin® sind unter heutigen
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Gesichtspunkten unzureichend. Fiir die Identitatsbildung eines Individums ist
das Milieu, in dem es sozialisiert wird, viel entscheidender als seine Herkunft,
argumentiert Vertovec (2007). Sein Ansatz der Superdiversitdt bringt dazu
eine neue Perspektive ein, die klassische Zuordnungen zu tGberwinden sucht
und die Aufmerksamkeit auf neue Zusammenhange zwischen den Akteur*in-
nen richtet. Wie vernetzt oder isoliert sind die Menschen, die in den Kursen
lernen? Mit wem stehen sie wie in Kontakt? Welche Sprachen beniitzen sie in
welchen Kontexten? Wie verstandigen sie sich in einer komplexen und mehr-
sprachigen Gesellschaft? Und wie arrangieren sich die vielen sprachlichen
Interessensgruppen innerhalb einer Gemeinschaft? Blommaert und Backus
unterstreichen die Notwendigkeit, den Begriff der Sprache auf die jeweiligen
Kontexte und den darin spezifischen Gebrauch auszuweiten.

,Itis clear that work on communication in superdiverse environments is not
well served with a priori notions of ,language’, ,community’, or ,understan-
ding’, but must proceed from observations of actual usage, and that it must
allow for tremendous variability in observation and interpretation.”

(Blommaert/Backus 2014: 14)

Superdiverse Gruppen erfordern einen verstarkten Blick auf das individuelle
Sprachenrepertoire und das Anerkennen von veranderten kommunikativen
Notwendigkeiten aufgrund anderer gesellschaftlicher Anforderungen und
nicht zuletzt neuer technischer Mdoglichkeiten. Besonders in urbanen Rau-
men — und insbesondere unter Jugendlichen — haben sich kommunikative
Kontaktzonen sprachlich und kulturell starker ausdifferenziert. Die steigende
Bedeutung sozialer Netzwerke und die rasante Weiterentwicklung ihrer tech-
nischen Moglichkeiten haben translokale und transnationale Kommunika-
tionsrdume entstehen lassen, in denen sich Mehrsprachigkeit neu darstellt:
Die unterschiedlichen Sprachen stehen dabei weniger in Konkurrenz zuein-
ander, als vielmehr in Ergdnzung zu und in einem Wechselspiel mit den ande-
ren. Die individuell verschiedenen Sprachenbiographien und die vielfaltigen
Formen der Verstandigung untereinander machen die Begegnungsraume
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diverser. Wie lassen sich diese mehrsprachigen Interaktionen im Unterricht
gestalten bzw. wie kdnnen sie so gestaltet werden, dass sie fur das produktive
Miteinander und das Sprachenlernen optimal genutzt werden kdnnen?

Den Prinzipien eines bewussten DaZ-Unterrichts (vgl. Fritz 2016), der die
Winsche der Lernenden intensiv in die Planung des Unterrichts miteinbe-
zieht und die Rolle der Unterrichtenden und des Lernens im Allgemeinen
reflektiert, ist die Mehrsprachigkeit als ein zentrales Element inharent. Ein
bewusster DaZ-Unterricht, der die Lernenden in den Mittelpunkt stellt, be-
ricksichtigt ihre sprachlichen und sozialen Wiinsche sowie ihre Lebensge-
schichten. Das setzt Neugier bei den Unterrichtenden voraus und erfordert
Raum fiirs Zuhoren. Dadurch ergibt sich ein dialogischer und wechselseitiger
Unterricht, der einen gleichberechtigten Austausch zwischen Unterrichten-
den und Lernenden schafft. Die gesamtsprachlichen Repertoires, die die Ler-
nenden mitbringen, sind eine wertvolle Basis fiir das Deutschlernen, denn
Lernende wissen Uber die Struktur von Sprache Bescheid und kénnen bei
der Betrachtung von z.B. grammatikalischen Phdnomenen ihre Kenntnisse
und Hypothesen einbringen. Wenn nun im Unterricht gemeinsam am Sys-
tem Sprache gearbeitet wird, wechseln Unterrichtende und Lernende durch
den Einbezug von Mehrsprachigkeit die Expert*innenrolle und es verschie-
ben sich dadurch auch die Machtverhéltnisse im Kursraum. Ein bewusster
DaZ-Unterricht anerkennt die Lernenden als Wissende und unterstiitzt ihre
Teilhabe am Unterrichtsgeschehen.

DaZ-Unterrichtende, die sich dartiber im Klaren sind, dass vielleicht gut
gemeinte Unterstlitzungsmaterialien fir neu Zugewanderte paternalisti-
schen und diskriminierenden Charakter haben, hinterfragen den Einsatz von
Texten und prifen diese auf Informationen und Haltungen. Sie sind sich da-
riber hinaus bewusst, dass ihr Unterricht im Kontext einer nationalen Spra-
chenpolitik stattfindet, die gegenwartig nach Skalen messbare und damit
zertifizierbare Deutschkompetenzen zum Mantra gelingender Integration
erhebt. Ein DaZ-Unterricht, der auf Basis von Rollen- und Haltungsreflexion
geplant und umgesetzt wird, ermoglicht es Lernenden und Unterrichtenden
gleichermalRen, sich der eigenen Mehrsprachigkeit und Mehrfachidentitaten
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bewusst zu werden, diese zu analysieren und das Potenzial der Superdiversi-
tat und Mehrsprachigkeit fiir den eigenen Lernprozess und den Unterricht zu
erkennen. Soziolinguistische Themen, wie z. B. die Verwendung und das Erle-
ben bestimmter Sprachen in unterschiedlichen Kontexten, sollen verstarkt im
Unterricht behandelt werden. Den Lernenden kommt dabei eine gestaltende
Rolle zu. Dazu ist es notig, die Perspektiven der Unterrichtenden und der Ler-
nenden, aber auch der Institutionen, in den Blick zu nehmen.

Die Perspektive der Unterrichtenden: Erfahrungen mit Superdi-
versitdt und Mehrsprachigkeit

Ein positiver und wirkungsvoller Umgang mit Superdiversitdt und Mehrspra-
chigkeit in der unterrichtlichen Praxis bedarf immer auch einer intensiven
personlichen Auseinandersetzung mit eigenen Erfahrungen, Wahrnehmun-
gen, Verhaltensweisen und Handlungen im Sinne einer (selbst-)kritischen
Reflexivitat. Dabei stellen sich aus der Perspektive der Unterrichtenden Fra-
gen wie ,,Bin ich selbst mehrsprachig?”, ,Welche positiven und negativen Er-
fahrungen habe ich selbst in der diversen Gesellschaft gemacht?”, ,Welchen
Stellenwert messe ich Mehrsprachigkeit im Lernprozess zu?“, ,Wie gehe ich
im Unterricht damit um, wenn andere Sprachen als die Zielsprache verwen-
det werden?” ,Wie beziehe ich Diversitatserfahrungen der Lernenden im
Unterricht ein?“ und deren mehr. Um sich diesen Fragen anzundhern und
flir die eigene Praxis eine entsprechende Haltung gegeniber einer superdi-
versen und mehrsprachigen Lebensrealitdt der Teilnehmenden zu erreichen,
werden im Folgenden Impulse und DenkanstoRe vorgestellt, die eine Refle-
xion der eigenen Lebensrealitdt in Bezug auf Superdiversitat und Mehrspra-
chigkeit unterstiitzen sollen.

Diese Reflexionsimpulse dienen auch dazu herauszufinden, wie der eige-
ne Unterricht auf der Grundlage bewusst gemachter eigener Erfahrungen
und Einstellungen entlang der (Lern-)Bedirfnisse und (Lern-)Biografien der
Teilnehmenden entfaltet werden kann. Sie sind so angelegt, dass sie schritt-
weise liber den Weg der Selbstreflexion zu einer konkreten Umsetzung in



12. Superdiversitdat und Mehrsprachigkeit im Kurs

Kursgruppen fihren kdnnen. Beim ersten Impuls stehen die eigenen Erfah-
rungen und Einstellungen zum Lernen, zu Sprachen und zur Sprachverwen-
dung im Zentrum der Auseinandersetzung.

Reflexionsimpuls 1: Lerngeschichten — Lernstrategien

Welche Wege sind Sie gegangen bzw. gehen Sie, um bestimmte Ziele zu er-
reichen?

a) Denken Sie an eine positiv erlebte Lerngeschichte unter dem Motto:
,Das/So habe ich wirklich gut gelernt!“. Notieren Sie Ihre Geschichte in
Form eines Tagebucheintrags. Nehmen Sie einige Zeit spater lhren Text
wieder zur Hand und markieren Sie, welche Lern-Ressourcen darin er-
kennbar sind. (Sie kdnnen danach die entdeckten Ressourcen in einer
eigenen Liste sammeln.)
b) Formulieren Sie zu folgenden Situationen spontan lhre Antworten:
e Wie finde ich mich in einer fremden Stadt zurecht?
e Wie habe ich die Funktionsweise eines elektronischen Gerats (z.
B. Smartphone) gelernt?
e Was mache ich, wenn ich in einer Fremdsprache ein Referat hal-
ten soll?
e Ich mochte ein aufwendiges Essen zubereiten, von dem ich das
Rezept nicht genau kenne. Wie gehe ich vor?

Welche Strategien konnten Sie feststellen und welche davon sind lhre prafe-
rierten?

Aus lhren Uberlegungen lasst sich wahrscheinlich ableiten, dass Sie mit
Ihrer emotionalen und kognitiven Landkarte navigieren und lhre Erfahrungen
und Einstellungen sichtbar gemacht werden, wenn Sie die entsprechende
Aufmerksamkeit dorthin lenken und dadurch Raum fiir Auseinandersetzung
geschaffen wird.

Beim nachsten Impuls werden subjektiv eingeschatzte Sprachenkennt-
nisse reflektiert, die sich sowohl auf erworbene und gelernte als auch auf
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Sprachen, die in der privaten und beruflichen Umgebung wahrgenommen
werden, beziehen.

Reflexionsimpuls 2: Sprachenblume und Sprachenportrait

Wiirden Sie sich als mehrsprachig bezeichnen? Welche Sprache(n) verwen-
den Sie in welcher Situation? In welcher Sprache nehmen Sie sich als kompe-
tent wahr?

a) Zeichnen Sie (am besten auf ein Ad-Papier) eine flinfblattrige Blute
(siehe Abb. 30) und ordnen Sie den einzelnen Bliitenblattern entspre-
chend der Vorlage (siehe Abb. 31) lhre Sprachen zu.

w.4(2!;2«4«’4)‘;14‘
Thai
! Ambn%

Bz
Tram sy
Wienecisd,

Abbildung 30 Abbildung 31

War lhnen sofort klar, welche Sprache/n in welches Blutenblatt einzutragen
ist bzw. sind? Haben Sie (iberlegt, die eine oder andere Sprache in mehrere
Blatter einzutragen? Erfahrungen mit dieser Aktivitat in Seminaren haben ge-
zeigt, dass es nicht immer eindeutig ist, welche Sprache welchem Blatt zuzu-
ordnen ist. Manchmal wurden auch zuséatzliche Blatter eingefiigt und indivi-
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duell notige Kategorien erganzt, wie zum Beispiel die Rubrik: ,Eine Sprache,
die ich gelernt habe, aber nie gesprochen habe“. Entscheidend bei dieser
Aktivitat ist, dass das gesamte Spektrum der eigenen Mehrsprachigkeit sicht-
bar gemacht wird (gegebenenfalls verschiitt gegangene Spracherfahrungen
wieder hervorgeholt werden) und damit die Sprachlernbiographie reflektiert
und als mehrsprachig erlebt bzw. erkannt wird.

Eine weitere Aktivitat, die die ,innere” Mehrsprachigkeit bildlich sichtbar
machen kann, ist das von Krumm und Jenkins (2001) entwickelte Sprachen-
portrait (siehe dazu ausfihrlich Kapitel 6).

Wie beispielsweise das Portrait von Nur (ebd.) zeigt, ist die sich darin wi-
derspiegelnde lebensweltliche Mehrsprachigkeit nicht statisch, sondern hat
sich auf Grund von Verdanderungen der Lebensumstdnde weiterentwickelt.
Bei der folgenden Ubung steht weniger das Einschitzen der sprachlichen
Kompetenzen, sondern das Wahrnehmen der eigenen Mehrsprachigkeit und
die sprachenbiographische Auseinandersetzung im Vordergrund.

b) Zeichnen Sie die Silhouette (sieche Abb. 32) in einem groReren MaRk-
stab (am besten auf einem A4-Papier) ab und malen Sie dann |hre Spra-
chen in die Figur. Nehmen Sie dazu fir jede Sprache eine andere Farbe
und erldutern Sie am Blattrand in Form einer Legende lhre Zuordnung
(siehe Abb. 33). Arbeiten Sie |hre Sprachenfigur so aus, dass Sie daran
erkennen kdnnen, welche Bedeutung lhre verschiedenen Sprachen fir
Sie haben und welche Emotionen Sie mit ihnen verbinden.

Dies konnen Sie mit der Wahl der Farbe, mit der GroRRe der Flache
und mit der Zuordnung zu bestimmten Korperregionen ausdricken.

Basierend auf den Erkenntnissen der vorangegangenen Ubungen geht es
beim folgenden Impuls darum, die Vernetztheit des gesamtsprachlichen Re-
pertoires sichtbar zu machen.
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Abbildung 32 Abbildung 33

Reflexionsimpuls 3: Mein Sprachenkopf — Mein Sprachennetzwerk

Welche Sprachen haben Sie erworben bzw. gelernt? Bewegen Sie sich in all
diesen Sprachen gleich sicher? Wie sind die Sprachen und ihre Verwendung
miteinander vernetzt?

a) Skizzieren Sie die Umrisse eines Kopfes (siehe Abb. 34) und tragen
Sie all jene Sprachen ein, die Sie im Zuge der Aufgaben Sprachenblu-
me und Sprachensilhouette gesammelt haben. Uberlegen Sie, welche
sprachlichen Register, Codes, Stile, etc. Sie unabhéangig von lhren Spra-
chen in diesen Situationen verwenden.

Beispiele fiir sprachliche Register, Codes, Stile: Alltagssprache, Fa-
miliensprache, Bildungssprache, Arbeitssprache, Fachsprache, ,Ur-
laubssprache” Jugendsprache, Texting-Sprache,...

Ordnen Sie jedem Register, Code, Stil, etc. eine Farbe zu und ver-
binden Sie dann mit diesen unterschiedlichen Farben jene im Kopfum-
riss eingetragenen Sprachen miteinander, die Sie flr die Realisierung
dieser sprachlichen Situation benitzen, auch wenn Sie nur einzelne
Worter oder Phrasen einer Sprache dafiir einsetzen. (siehe Abb. 35)
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Abbildung 34
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Neben der Sensibilisierung fir den Umgang mit dem eigenen gesamtsprach-
lichen Repertoire werden auch jene linguistischen Grundlagen thematisiert,
die gerade im Bereich des Sprachenlehrens essentiell fir die Unterrichtspla-
nung sind: Das Wissen um die sprachlichen Kennzeichen der unterschiedli-
chen Register erleichtert sowohl die Auswahl des zielsprachlichen Inputs als
auch die Diagnose hinsichtlich der sprachlichen Kompetenzen und Erfahrun-
gen der Lernenden, und zwar unabhadngig vom momentanen Sprachstand in
der Zielsprache.

Die folgende Aktivitat, die auch im Rahmen des Forschungsdesigns fir die
Datenerhebung mit den Lernenden eingesetzt wurde (siehe oben), nimmt
nicht nur das gesamtsprachliche Repertoire sondern auch die Auswirkungen
veranderter digitaler Kommunikationsmoglichkeiten unter Einbezug von Di-
versitatserfahrungen in den Blick.

Mann

und
Kinder .
Kinderin Sohn in
Osterreich Ukraine

Arabisch

Arabisch
Englisch

Deutsch

Deutsch

(zum lernen)

Deutsch Arabisch
Arabisch Deutsch
N (1') Tube Kurdisch Freunde

Abbildung 36
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b) Denken Sie an unterschiedliche Kommunikationssituationen und
fertigen Sie eine Netzwerkskizze (siehe Abb. 36) an, die zeigt, mit wem
Sie dabei mittels welchen Mediums kommunizieren. Schreiben Sie an-
schlieBend jene Sprachen zu den Situationen dazu, die Sie hierbei ver-
wenden (siehe Abb. 37).

N1V} Tube

Freunde

Abbildung 37

Auf Basis dieser Reflexionen zu Superdiversitat und Mehrsprachigkeit kann
ein neugieriger Blick auf das unterrichtliche Geschehen generiert werden,
der ein kritisches aber wertschatzendes Erkennen von mitgebrachten Res-
sourcen aufgrund diverser Biographien und mehrsprachiger Repertoires er-
offnet und Moglichkeiten schafft, diese fiir das Lernen zu niitzen.
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Die Perspektive der Lernenden: Aktivitaten fiir den Unterricht

Wie das vorhandene superdiverse und mehrsprachige Potenzial der Gruppe
im Lernprozess effektiv eingesetzt werden kann, sollen die folgenden Aktivi-
taten zeigen, die das Ziel verfolgen, die Wertschatzung und Anerkennung in-
dividueller Lernwege und mehrsprachiger Kompetenzen zu erhéhen und die
Verwendung unterschiedlicher Ressourcen fiir die Bewaltigung von Aufgaben
zu fordern, womit darauf aufbauend auch neue Ressourcen fir das Lernen
geschaffen werden kénnen.

Die Ausgangsbasis dafiir bildete die Handreichung ,Mehrsprachigkeit im
Basisbildungsunterricht” (Laimer/Wurzenrainer 2014). In dieser Aktivitdten-
sammlung'® finden sich Materialien und Anleitungen zur Sichtbar- und Nutz-
barmachung von Mehrsprachigkeit fiir jugendliche und junge erwachsene
Lernende. In den darin vorgestellten Ubungen wird dabei aufgezeigt, wie
die Erstsprache/n bzw. die Mehrsprachigkeit der Gruppe im Unterricht ak-
tiv eingesetzt werden kdnnen, um Lernprozesse reflektieren und Lerninhalte
trainieren zu konnen. Erfahrungen im Unterricht und in Fortbildungen mit
Lehrenden haben gezeigt, dass durch die Aktivitaten nicht nur die Mehrspra-
chigkeit an sich und die Potenziale der Nutzung selbiger in den Unterricht
integriert werden konnten, sondern dass durch die Auseinandersetzung mit
Mehrsprachigkeit und die Analyse eigener Verwendungsweisen und -mog-
lichkeiten auch die sprachliche Bildung erweitert werden konnte.

Diese Aktivititen wurden vor dem Hintergrund der bereits angefiihrten
veranderten Perspektiven auf den DaZ-Unterricht insgesamt sowie unter Ein-
beziehung des Ansatzes der Superdiversitdt erweitert. Damit die Aktivitaten
jenes Potenzial entfalten konnen, das einem Unterricht, der die Mehrsprachig-
keit und Superdiversitat als zentrale Elemente versteht, innewohnt, missen
die Aktivitdten aus der Handreichung im Idealfall schon durchgefiihrt worden
sein. Die folgenden Anleitungen fir die Weiterarbeit in einem bewussten DaZ-
Unterricht mit superdiversen Gruppen sind fiir kein bestimmtes Kursniveau

% auch online unter www.vhs.at/meviel abrufbar
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formuliert und den Lernenden sowie dem Kontext entsprechend anzupassen.

Aktivitdten zur Sichtbarmachung

Diese Aktivitdten verfolgen das Ziel, die individuellen Biografien der Lernen-
den ins Kursgeschehen zu bringen und die vorhandene Vielfalt in der Gruppe
aufzudecken. Dabei kdnnen Gemeinsamkeiten und Unterschiede bei den Ler-
nenden herausgearbeitet und eine konstruktive Arbeit mit dieser Diversitat
gefordert werden.

Aktivitat 1: Ausgangspunkt ist ,Mein Name in allen
Schriften.”

Die Lernenden haben bei dieser Ubung schon ihren
eigenen Namen in unterschiedlichen Schriften auf Zetteln gesammelt, die im
Klassenraum verteilt aufgehangt worden sind. Dabei konnten sie ihre Kennt-
nisse Uber Sprachen, Schriften, Aussprache und eventuell auch das Wissen
Uber die Bedeutung einzelner Namen erweitern sowie beim Schreiben der
Namen der Kolleg*innen ihre mehrsprachigen Ressourcen im Kurs aufgreifen
und einsetzen.

1. Erkundungen zur Namensgebung:

a) Wissen Sie, warum Sie Ihren Namen tragen? Welche Personen ha-
ben zu dieser Entscheidung beigetragen? Welche Faktoren spielten
aus lhrer Erfahrung bei Ihrer Namensgebung eine Rolle?

b) Welche Faktoren, Traditionen oder Ahnliches kennen Sie, die bei der
Namensgebung eine Rolle spielen?

c) Welche Gemeinsamkeiten konnten Sie in der Gruppe entdecken?

Anmerkung: Hierbei sollen Fragen im Vordergrund stehen, wie aus den
Erfahrungen der Lernenden heraus die Entscheidung fiir einen Namen
gefdllt wird. Um bei den Erkundungen zur Namensgebung nicht nur im
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Biographischen der jeweiligen Gruppe zu verweilen bzw. Gefahr zu lau-
fen, Stereotype zu reproduzieren, ist es sinnvoll, auch jenes Wissen der
Gruppe zu sammeln, das lber das Wissen der eigenen Namensgebung
hinaus geht.

2. Beweggriinde fur den Kursbesuch:

a) Schreiben Sie bitte auf lhre Namenskarte einen Grund, der fiir lhre
Entscheidung fir den Kursbesuch steht. Wahlen Sie dafiir eine lhrer
Sprachen!

b) Lesen Sie lhren Beweggrund in der verwendeten Sprache vor und
Ubersetzen Sie, wenn notwendig!

c) Sammeln Sie lhre Beweggriinde und suchen Sie Gemeinsamkeiten
und Unterschiede!

Anmerkung: In einem weiteren Schritt kann (in Abhéngigkeit von der
Zielsprachenkompetenz der Lernenden) ein Fokus auf die Einflussfakto-
ren fiir die unterschiedlichen Beweggriinde fiir den Kursbesuch gelegt
werden (wie beispielsweise Medienberichte zu den Themen Deutsch-
kompetenz und Arbeitsmarkt; Rechte und Pflichten von Zugewander-
ten, etc. ...).

3. Mein Lebensmotto:

a) Schreiben Sie auf lhre Namenskarte ein Motto (oder ein Wort, eine
Phrase), das sie schon ihr gesamtes Leben begleitet oder jetzt gerade
flir Sie bedeutsam ist. Wahlen Sie dafiir eine lhrer Sprachen aus!

b) Lesen Sie Ihr Motto in der verwendeten Sprache vor, benennen Sie
die Sprache, in der es verfasst ist und tibersetzen Sie es, wenn notwen-
dig. Erklaren Sie den Kolleg*innen, weshalb Sie dieses Motto gewahlt
haben!
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Aktivitdt 2: Ausgangspunkt ist ,,Mehrsprachiges
Klassenportrait”

Die Lernenden haben auf einem vorbereiteten
Klassenfoto, auf dem bei jedem Portrait ein freies Textfeld zum Beschriften
eingesetzt ist, einen Satz in einer ausgewahlten Sprache zu einem bestimm-
ten Thema, wie beispielsweise die Tagesstimmung an einem Prifungstag,
eingetragen. Dabei konnten die Lernenden ihre Kenntnisse lber Sprachen
und Schriften sichtbar machen sowie diese in den Unterricht einbringen. Da-
raber hinaus wurde ein Raum geschaffen, um auch tber personliche Befind-
lichkeiten zu einem bestimmten Thema zu diskutieren.

Anleitungen fir die Weiterarbeit:

1. Prufungssituationen:

a) Kennen Sie aus lhren bisherigen Erfahrungen Prifungssituationen?
Welche schulischen bzw. auRerschulischen Erfahrungen im Zusam-
menhang mit Prifungen haben Sie bisher gemacht?

b) Wie haben Sie in diesen Priifungssituationen gehandelt?

¢) Welchen Einfluss hatten dabei Ihre mehrsprachigen Kompetenzen?
d) Sammeln Sie lhre Erfahrungen und vergleichen Sie diese in der
Gruppe!

2. Erfahrungen mit Unterstitzungssystemen:

a) Denken Sie an Situationen in Ihrem Leben, wo Sie Unterstilitzung
gebraucht haben.

b) Wen haben Sie in diesen Situationen zu Rate gezogen? Haben Sie
bestimmte Personen um Rat gefragt oder haben Sie auf andere Hilfen
zurickgegriffen? Auf welche?

c) Welche Rolle spielten dabei lhre mehrsprachigen Kompetenzen?

d) Sammeln Sie Ihre Erfahrungen und vergleichen Sie in der Gruppe!
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Aktivitaten zur Erh6hung der Wertschatzung und Anerkennung

Flr viele Migrant*innen findet die erste institutionelle Begegnung mit Bildung
im Aufnahmeland im Rahmen von DaZ-Kursen statt. Wenn nun die Lernen-
den dort die Moglichkeit bekommen, ihre sprachlichen Kompetenzen in den
Unterricht einzubringen, erfahren sie, dass ihre individuellen Biographien so-
wie ihre mitgebrachten Sprachen und damit sie als Personen wertgeschatzt
werden, sofern entsprechende Gelingensvoraussetzungen gegeben sind.
Damit ist gemeint, dass zum Teil erst eine positive Haltung gegeniiber dem
eigenen sprachlichen Repertoire zu schaffen ist, denn viele Lernende haben
im Herkunftsland, im Zuge der Migration und/oder in Osterreich sprachen-
diskriminierende Erfahrungen gemacht. Auch die eigene Meinung gegeniber
der vorhandenen Mehrsprachigkeit ist nicht immer eine hohe oder man will
aus Scham nicht als Specher*in einer bestimmten Sprache erkannt werden.
Zusatzliche Schwierigkeiten ergeben sich durch die Ablehnung von Mehr-
sprachigkeit durch eine medial verbreitete Meinung, wonach nur durch
die Verwendung des Deutschen ein Bildungserfolg in Osterreich méglich
sei. Das hat Auswirkungen auf die unterrichtliche Praxis, wenn Institutio-
nen oder Unterrichtende meinen, im Kurs ausschlielich Deutsch verwen-
den zu missen, damit Lernziele erreicht und Prifungen geschafft werden.
Durch den Einsatz von Aktivitaten, die die vorhandenen Sprachen gleich-
berechtigt neben Deutsch stellen, wird jedoch keinesfalls der Lernerfolg
beeintrachtigt — im Gegenteil: Wenn im Unterricht entsprechend Raum fir
Mehrsprachigkeit gegeben wird, kdnnen — wie noch gezeigt werden wird —
Lernziele motivierter und effektiver erreicht werden. Es ist daher Aufgabe
der Unterrichtenden, den Lernenden Wertschatzung und Anerkennung fir
ihre mitgebrachten Kompetenzen und diverse Lernbiographien entgegenzu-
bringen und dadurch die Beziehung zwischen Unterrichtenden und Lernen-
den positiv zu starken. Durch diesen Einbezug des sprachlichen Repertoires
und eigener Diversitatserfahrungen tragt der Unterricht auch maRgeblich
zur Starkung des Selbstbewusstseins und zu einer positiven Einstellung zur
eigenen Sprachlichkeit und personlichen Lerngeschichte bei, was als Grund-
voraussetzung betrachtet werden kann, die mitgebrachten Kenntnisse und
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sprachlichen Fertigkeiten tGberhaupt als Ressource wahrzunehmen, um sie
fir die Entwicklung von Kompetenz in der deutschen Sprache nutzen zu kon-
nen (vgl. Fritz 2016: 31).

Aktivitat 3: Ausgangspunkt ist ,Lieder aus aller Welt”

Die Lernenden haben viele verschiedene Lieder in unter-

schiedlichen Sprachen gehort und sie haben versucht heraus-
zufinden, in welcher Sprache diese Lieder gesungen werden.
Beim mehrfachen Anhéren und gemeinsamen Rétseln konnten die Lernen-
den ihre Kenntnisse iber Sprachen und Dialekte erweitern, beim Losen der
Aufgaben ihre mehrsprachigen Ressourcen und ihr Weltwissen nutzen sowie
auch kulturelle Bezlige von Sprachen erarbeiten.

Anleitungen fir die Weiterarbeit:

1. Liedtexte

a) Denken Sie an die gehorten Lieder: Welche Themen werden darin
behandelt? Sammeln Sie die Kernaussagen in der Gruppe!

b) Gibt es bestimmte Themen, die haufiger als andere vorkommen?
Welche sind das?

¢) Gibt es Erfahrungen, dass zum Beispiel im Radio oder Fernsehen
bestimmte Lieder nicht gespielt werden dirfen? Welche Themen be-
handeln diese?

d) Gibt es Erfahrungen, dass zum Beispiel im Radio oder Fernsehen
Lieder in bestimmten Sprachen nicht gespielt werden dirfen? Welche
Sprachen sind das?

2. Musikinstrumente

a) Kennen Sie die Musikinstrumente, die in den gespielten Liedern ver-
wendet werden?
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b) Wie heiRen die Instrumente in lhren Sprachen?
c) Sammeln Sie Bilder/Fotos der jeweiligen Instrumente und verglei-
chen Sie in der Gruppe!

Aktivitat 4: Ausgangspunkt ist ,Wien spricht viele
Sprachen”

Bei dieser Aktivitat haben die Lernenden Fotos von
Geschaften, Platzen, Aufschriften, Produkten und Ahnlichem gemacht, auf
denen ihre Sprachen dargestellt sind. Mit dieser Aktivitat haben sich die Ler-
nenden bewusst gemacht, wie sich die sprachliche und kulturelle Vielfalt der
Gruppe auch in der Stadt abbildet, wodurch ein weiterer Schritt zur Erhéhung
der Wertschatzung aller vorhandener Sprachen gesetzt werden konnte.

Anleitungen fur die Weiterarbeit:

1. Mein Gratzl

a) Welche Sprachen sind in lhrer unmittelbaren Wohnumgebung sicht-
bar?

b) Wo finden sich diese Sprachen? (Aufschriften bei Geschaften, Be-
schilderungen, Graffitis etc.)

c) Was wird in diesen Sprachen bezeichnet, woriiber wird informiert?
d) Machen Sie Fotos von Ihren Funden und bringen Sie diese in den
Kurs mit. Vergleichen Sie in der Gruppe!

2. Shopping international

a) Welche Lebensmittelverpackungen haben Sie zu Hause?

b) Welche Sprachen sind auf den Packungen ersichtlich? Woher kom-
men die Produkte?

c) Warum sind gerade diese Sprachen auf den Verpackungen zu fin-
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den? Wirden Sie noch andere Sprachen hinzufiigen? Wenn ja, welche
und warum?

Aktivitaten zur Nutzung vorhandener Ressourcen beim Lernen

Durch die Nutzung des sprachlichen Repertoires der Lernenden werden die
Reflexionsfahigkeit gefordert und das Sprachenlernen unterstiitzt. Je nach
bildungsbiographischem Hintergrund der Lernenden ist die Reflexion Uber
Sprache und Sprachsysteme mehr oder weniger bekannt und gewohnt. Diese
kann in beiden Fallen durch den Rollenwechsel hinsichtlich der sprachlichen
Expertise hervorgerufen werden, indem eine Situation geschaffen wird, in
der die Unterrichtenden von den Lernenden Einblicke in deren sprachliches
Wissen bekommen. Dabei spielt es keine Rolle, ob die Lernenden Uber ein
dhnliches metasprachliches Wissen wie die Unterrichtenden verfiigen, denn
bei diesen Aktivitdaten geht es in erster Linie um das Wissen der Lernenden in
Bezug auf die Anwendung ihrer Sprachen. Dabei wird das gesamtsprachliche
Repertoire als Ressource genutzt, um das vorhandene Wissen (iber Sprachen
zum Vorschein zu bringen.

Die vorhergegangenen Aktivitdaten hatten den Fokus auf die Weiterarbeit
an den individuellen Biografien gelenkt. Die folgenden versuchen, gemein-
sam mit den Lernenden jene sprachlichen Mittel aufzubauen, die es braucht,
um Uber Sprache sprechen und den Sprachgebrauch reflektieren zu kénnen.
Dies soll gelingen, indem sowohl formelle und informelle Sprachlernstrate-
gien, die auf allen Ebenen des Sprachsystems (Lexik, Semantik, Morphosyn-
tax, Phonologie, Pragmatik) erworben wurden, als auch Erfahrungen bzgl.
Anwendungskompetenzen in unterschiedlichen Kommunikationssituationen
ins Kursgeschehen transferiert und dort reflektiert werden.
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Aktivitat 5: Ausgangspunkt ist ,Sprachenlernen
lernen”

Die Lernenden haben sich gegenseitig ein paar
Satze in ihren Erst- oder Familiensprachen gelehrt und gelernt. Dadurch
konnten die Lernenden ihre Erstsprachen aktiv in den Unterricht einbringen,
indem sie eine ausgewdhlte Sprache anderen Lernenden anhand vorgegebe-
ner Beispiele vermittelten. Dabei konnten die Lernenden Uber ihre eigenen
Sprachlernprozesse reflektieren und bekamen auch Einblicke in das Funkti-
onieren von Sprache. Erfahrungen mit dieser Aktivitdt haben gezeigt, dass
Lernende oftmals schon unaufgefordert beginnen, sich beim gegenseitigen
Lernen bzw. Lehren Uber Regularitdten ,ihrer” Sprachen auszutauschen und
diese zu vergleichen, auch dann wenn kein oder nur geringes metasprach-
liches Fachvokabular zur Verfligung steht.

Anleitungen fur die Weiterarbeit:

1. Uber Sprache sprechen

a) Wie haben Sie lhrer/lhrem Tandempartner*in ,lhre”“ Sprache er-
klart? Worilber haben Sie dabei gesprochen?

b) Wie haben Sie bestimmte Phdanomene |hrer Sprache erklart? Nen-
nen Sie Beispiele!

c) Haben Sie Gemeinsamkeiten bei den beiden Sprachen gefunden?
Wenn ja, welche? Wo gab es die grofSten Unterschiede? Haben Sie An-
nahmen, warum es diese Gemeinsamkeiten und Unterschiede gibt?
d) Welchen Einfluss hatten andere Sprachen beim Erklaren?

Anmerkung: Hierbei sollen die Antworten in Form eines Clusters ge-
sammelt und dabei die entsprechenden Fachtermini lernendenadd-
quat eingefiihrt werden, die fiir die Benennung der Regeln und die Dar-
stellung der Gemeinsamkeiten und Unterscheide gebraucht werden.
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2. Uber das Sprachenlernen reflektieren

a) Wie haben Sie am besten/schnellsten neue Worter gelernt?

b) Wie haben Sie neue grammatikalische Strukturen gelernt?

c) Wie haben Sie gelernt, Sprache anzuwenden (auch hinsichtlich der
richtigen Aussprache, Betonung, ...)? Diskutieren Sie die Ergebnisse in
der Gruppe!

Aktivitdt 6: Ausgangspunkt ist ,Mehrsprachiges
Beruferaten”

Die Lernenden haben ausgewdhlte Berufe in einer

ihrer Erstsprachen vorgestellt und erklart. Dadurch konnten sie jene Spra-
chen, in denen sie kompetent Gber berufliche Tatigkeiten sprechen kdénnen,
in den Unterricht einbringen und ihr (erst-)sprachliches Repertoire zum The-
ma ,, Arbeit und Berufe” erweitern.

Anleitungen fir die Weiterarbeit:

1. Mein Traumberuf

a) Welchen Beruf wollten Sie als Kind ausiiben?

b) Welchen Beruf wiirden Sie heute gerne ausiiben, wenn Sie frei wah-
len konnten?

¢) Warum haben Sie sich fir diesen Beruf/eine bestimmte Berufsaus-
bildung entschieden?

d) Mit welchen Tatigkeiten ist dieser Beruf verbunden?

2. Jobborse

a) Haben Sie einen bestimmten Beruf gelernt? Welchen?

b) Wahlen Sie aus den genannten Berufen einen aus: Welche Berufs-
ausbildungsmoglichkeiten fiir diesen Beruf kennen Sie? Vergleichen
Sie Ihre Ergebnisse!
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c) Welche Moglichkeiten fiir das Finden einer Arbeitsstelle kennen Sie?
d) Welche Erfahrungen haben Sie in Bezug auf die Anerkennung von
beruflichen und sprachlichen Kompetenzen?

III

Aktivitat 7: Ausgangspunkt ist ,,Helal ist internationa

Im Unterricht wurde das Thema Internationalismen
behandelt und die Gruppe hat Begriffe gesucht, die
in ihren unterschiedlichen Sprachen gleich bzw. dhnlich sind. Damit wurden
u.a. folgende Ziele erreicht: Das Wissen Uber andere Sprachen konnte erwei-
tert, Gemeinsamkeiten und Unterschiede von Sprachen konnten entdeckt
und Beziehungen zwischen Sprachen sichtbar gemacht werden.

Anleitungen fiir die Weiterarbeit:

1. Meine Sprache(n) — Deine Sprache(n)

a) Welche Sprache(n) ist bzw. sind einer lhrer Erstsprache(n) dhnlich?
Worin bestehen diese Ahnlichkeiten? Setzen Sie auch die Sprachen,
die in lhrem Kurs gesprochen werden, miteinander in Beziehung!

b) Gestalten Sie ein Plakat, auf dem Sie Ahnlichkeiten und Verbindun-
gen zwischen den Sprachen visualisieren!

2. Sprachgebrauch

Wahlen Sie eine lhrer Sprachen aus:

a) Welche Worter in dieser Sprache sind aus anderen Sprachen ent-
lehnt? Finden Sie ein paar Beispiele!

b) Welche Sprachen haben die Entwicklung dieser Sprache beeinflusst?
c) Was bestimmte diesen Einfluss? (z.B. Welche historischen Entwick-
lungen waren dafiir maRgeblich?)

d) Diskutieren Sie lhre Ergebnisse auch im Hinblick auf Ihren aktuellen
Sprachgebrauch!
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Aktivitdten zur Schaffung neuer Ressourcen fiir das Lernen

Durch die Reflexion der eigenen Sprachenbiografie, das Aufzeigen von Mog-
lichkeiten der Nutzung der gesamtsprachlichen Ressourcen im Unterricht
und im Alltag sowie das Aufdecken der eigenen Sprachlernstrategien wird die
Basis flir das weitere Lernen mit Superdiversitdat und Mehrsprachigkeit ge-
schaffen. Indem Lernende erkennen, dass individuelle Erfahrungen entschei-
dend dafir sind, wie Sprache(n) und Kompetenzen erworben bzw. erlernt
wurden, konnen Handlungsraume und das Strategierepertoire kontinuierlich
erweitert werden. In den folgenden Aktivitaten wird aufgezeigt, wie diese Er-
fahrungen und Erkenntnisse flir das weitere Lernen nutzbar gemacht werden
kdnnen.

Aktivitat 8: Ausgangspunkt ist ,Sprache zeichnen”

Die Lernenden haben Bilder oder Collagen angefer-
tigt, in denen sie ihre sprachlichen Kompetenzen
kreativ darstellten. Dabei reflektierten sie (iber ihre Sprachenkenntnisse so-
wie ihren Sprachenlernprozess.

Anleitungen fir die Weiterarbeit:

1. Sprachennetzwerke

a) Welche Sprache(n) bentiitzen Sie im beruflichen und privaten Alltag?
Verwenden Sie in unterschiedlichen Situationen bestimmte Sprachen?
b) Verwenden Sie fir Ihre Kommunikation auch bestimmte Medien?
Welche? (z.B. Telefon, WhatsApp,...)

c) Skizzieren Sie in Form eines Netzwerkes, welche Sprachen Sie mit
wem und mittels welchen Mediums verwenden!

d) Vergleichen Sie |hr Ergebnis in der Gruppe!
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2. Digicom

a) Wie hat sich das Sprachenlernen im Laufe der Zeit fir Sie verandert?
b) Welche digitalen Lernmedien ziehen Sie in |hrer aktuellen Lernsitu-
ation heran?

c) Mit welchen dieser Medien haben Sie positive oder negative Erfah-
rungen gesammelt? Warum?

d) Nutzen Sie bestimmte Lernmedien fiir bestimmte Lernaspekte (z. B.
Aussprache, Wortschatz,...)?

Aktivitat 9: Ausgangspunkt ist ,Uber.Satze!“

Die Lernenden haben einen ausgewahlten
Satz auf Deutsch in ihre Erstsprachen tber-
setzt und dabei die Strukturen der Sprachen verglichen. Dadurch konnten
unterschiedliche Arten der Bedeutungsgenerierung durch grammatikalische
Formen in den verschiedenen Sprachen sichtbar gemacht werden: beispiels-
weise wo Objekte zu einzelnen Verben im Satz oder wo Nomen und die da-
zugehorigen Adjektive stehen. Weiters konnten mitunter grammatikalische
Grundbegriffe kennengelernt sowie das Wissen Uber eine der Erstsprachen
sicht- und nutzbar gemacht werden.

Anleitungen fur die Weiterarbeit:

1. Texte

a) Mit welchen Texten beschaftigen Sie sich?

b) Welche Texte lesen Sie gerne? Welche Texte schreiben Sie gerne? In
welcher/n Sprache/n?

c) Wahlen Sie einen Text (z.B. den Liedtext aus Aktivitat 3) in Ihrer Spra-
che aus und versuchen Sie, diesen auf Deutsch wiederzugeben!
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Anmerkung: Die Lernenden sollen dabei beobachten und festhalten,
welche Strategien Sie anwenden, was ihnen leicht bzw. schwerfdllt,
welche Erkenntnisse sie daraus ziehen.

2. Mein Lieblingsphdanomen in der Grammatik

a) Wahlen Sie ein Grammatikphdanomen aus, das Ihnen besonders ge-
fallt. Warum mogen Sie gerade dieses?

b) Uberlegen Sie, wie Sie dieses Phanomen jemandem erklaren kénn-
ten!

c) Vergleichen Sie dieses Phanomen mit der Realisation in einer ande-
ren Sprache! Welche Gemeinsamkeiten bzw. Unterschiede stellen Sie
dabei fest?

Aktivitdt 10: Ausgangspunkt ist ,,Jalla Jalla, bewirb dich!

Die Lernenden haben jeweils in Paaren (vorzugsweise
mit gleichen Erstsprachen) ein Video ,ihres” Bewer-
bungsgespachs, das sie bereits entlang vorgegebener Aspekte analysiert
haben, besprochen. Dadurch konnten mit Hilfe der Erstsprachen persona-
le Kompetenzen in einer bestimmten Gesprachssituation bewusst gemacht
werden.

Anleitungen fir die Weiterarbeit:

1. Meine Kompetenzen

a) Welche Erfahrungen und welches Wissen tragen dazu bei, dass
Sie sich in bestimmen Situationen sicher fihlen? Inwieweit spielt lhr
sprachliches Repertoire (denken Sie an lhr Sprachennetzwerk) dabei
eine Rolle?

b) Woran liegt es, dass Sie sich in einer Sprache sicherer als in einer
anderen fiihlen?
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c) Welche Instrumente kennen bzw. verwenden Sie, um |hre (sprach-
lichen) Kompetenzen einzuschatzen?

d) Welchen Verfahren bzw. Testungen haben Sie sich unterzogen, bei
denen lhre (sprachlichen) Kompetenzen festgestellt wurden? Was
denken Sie dartiber?

2. Meine Strategien:

a) Uberlegen Sie, welche Méglichkeiten Sie haben, Ihre (sprachlichen)
Kompetenzen in bestimmten Situationen zu erweitern!

b) Welche Strategien wenden Sie an? Sind diese Strategien auf andere
Situationen Ubertragbar? Wenn ja, wie?

c) Tauschen Sie sich in der Gruppe Uber lhre Strategien aus!

Die Perspektive der Institutionen: Rahmenbedingungen und
Maoglichkeiten

Unterrichtende sind stets in einem institutionellen Rahmen eingebunden
und besonders der DaZ-Unterricht wird von sprachen- und gesellschafts-
politischen Entwicklungen gegenwartig stark beeinflusst. Damit unterliegen
Lehrende auch Zwangen, die sie in ihrer Handlungsfreiheit einschrdanken
und einen Widerspruch zu den Prinzipien eines bewussten DazZ-Unterrichts
darstellen. Was kann eine Institution aber tun, um es den Unterrichtenden
dennoch zu ermoglichen, in ihrem Unterricht Mehrsprachigkeit und diverse
Lebens- und Lernwege sichtbar zu machen, anzuerkennen und die mehrspra-
chigen und individuell verschiedenen Ressourcen zu nutzen? Institutionen
kdonnten gewahrleisten, dass sie die Mehrsprachigkeit der Lernenden offent-
lich sichtbar anerkennen, d.h. konkret ein Sprachenregime einfiihren, in dem
Mehrsprachigkeit als Normalitat erkennbar ist, das bedeutet u.a. mehrspra-
chige Aufschriften, mehrsprachige Beratung und vor allem keine wie auch
immer gearteten Sprachverbote. Institutionen, die Mehrsprachigkeit férdern
wollen, missen sich aber auch bewusst sein, dass sie sich eventuell gegen
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eine offizielle Language Education Policy (Sprachbildungspolitik) wenden,
deren Ziel es zu sein scheint, die imaginierte Einsprachigkeit eines Staates
aufrechtzuerhalten. Eine Missachtung dieser LEP ist im schulischen Bereich
bestimmt viel schwieriger zu begriinden, als in den noch weniger reglemen-
tierten Bereichen der Erwachsenenbildung. Doch auch hier wird zunehmend
seitens der Forderstrukturen der Druck erhoht, die Einsprachigkeit als Norm
und Ideal anzusehen — vor allem in Kontexten, die einer sogenannten Integ-
ration verpflichtet sind.

Eine institutionell gesicherte kritische Haltung diesen sprachenpolitischen
Positionen gegeniber stellt die Basis fur Unterrichtende dar, auf der sie die
Prinzipien eines bewussten DaZ-Unterrichts entfalten kénnen. Neben nach
auBen sichtbaren Zeichen der Anerkennung von Mehrsprachigkeit ist die Hal-
tung der Programmverantwortlichen und die damit einhergehende Forde-
rung von bestimmten padagogischen Zugangen und didaktischen Ansatzen
auch fir die Unterrichtenden eine , Absicherung®, dass das, was sie tun, auch
institutionell gewollt und unterstitzt ist. Beispiele dafir sind offentlich ge-
machte Grundsatze von Institutionen wie die der Wiener Volkshochschulen,
des Vereins Projekt Integrationshaus oder auch die, von der Arbeiterkammer
Wien publizierten, ,14 Thesen zu Sprache und Sprachenpolitik“?°, in denen
Mehrsprachigkeit und kulturelle Vielfalt der Lernenden und Mitarbeiter*in-
nen als individuelles wie gesellschaftliches Potenzial gesehen werden, das
geférdert und gestarkt werden muss. Des Weiteren erscheint es wichtig und
notwendig, Unterrichtende durch Fort- und Weiterbildungsangebote im Be-
reich der Sichtbarmachung, Anerkennung und Nutzbarmachung von Mehr-
sprachigkeit und Diversitatserfahrungen bei der Reflexion und Umsetzung in
der unterrichtlichen Praxis zu unterstutzen.

20 Dje Wiener Volkshochschulen: https://www.vhs.at/de/ueber-die-vhs/grundsaetze, Verein
Projekt Integrationshaus: https://www.integrationshaus.at/de/uber-uns?file=files/content/

downloads/leitbild_extern_de_druck.pdf, Arbeiterkammer Wien: https://wien.arbeiterkam-
mer.at/service/veranstaltungen/rueckblicke/Thesenliste.pdf (Stand: 27.01.2020)
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