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This paper examines children's self-concepts and attitudes towards their family languages/heritage
languages and towards language and literacy learning in regular classes, in heritage language classes
(offered by the Austrian public school system or complementary schools) and in informal contexts of
everyday life. Drawing on two case studies from a larger research program — My Literacies (University
of Vienna, Literacies and Multilingualism Research Group) — that set out to investigate children's
everyday literacy experiences in school and out-of-school contexts, we will discuss how children
position themselves towards their own and their family's language and literacy resources. The examples
enhance our understanding of how discourses about migration, education and the relative status of
languages in global and local language hierarchies have direct impact on children's imagined futures
and their decisions for investment in the acquisition of language and literacy skills in first, foreign or
heritage languages.
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1. Einleitung

Mehrsprachigkeit und sprachliche Diversitat sowie das Neben- und Miteinander
kommunikativer Ressourcen, die mehr als einem "Sprachsystem" bzw. in
weiterem Sinne verschiedenen semiotischen Systemen zugeordnet werden,
sind fir Kinder und Jugendliche in urbanen, mehrsprachigen und medial
gepragten Kontexten gelebte Realitat. Schulisch vermittelte und in Lehrplanen
und Bildungsstandards definierte literale Praktiken fokusieren hingegen nur auf
einen Ausschnitt der mehrsprachigen und literalen Alltagspraktiken von
Grundschulkindern. Den Erst- und Familiensprachen mehrsprachiger
Schuler*innen wie auch weiteren Sprachen in gesprochener und geschriebener
Form und vielen literalen Alltagspraktiken (Mediengebrauch, Konsum, religidse
Praktiken) kommt in der schulischen Vermittlung ebenso wie in der Forschung
zu literalen Kompetenzen mehrsprachiger Kinder ein eher marginaler Status zu.
Zwar wird der sogenannten Home Literacy oder Family Literacy (Hurrelmann
2004; Bock, Falschlehner & Konig 2012) wie auch der Forderung von
Erstsprachen eine hohe Bedeutung fur die Entwicklung schriftsprachlicher
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260 Pluriliterale Identitaten und Selbstkonzepte von Grundschulkindern

Kompetenzen zugesprochen, doch sind bislang wenige umfassendere
Untersuchungen durchgefuhrt worden, die in Erganzung zu gangigen
Indikatoren wie Anzahl der Bucher oder Vorleseverhalten der Eltern v.a. die
Sichtweise von Kindern bertcksichtigen. Daher gilt das Forschungsinteresse
der Projektgruppe Literalitat und Mehrsprachigkeit (Universitat Wien, Institut fur
Sprachwissenschaft) v.a. den individuellen Zugangen zu Leseerwerb und
Lesepraxis und der besonderen Berucksichtigung der Perspektive der Kinder.
Mit einer Ausrichtung an den New Literacy Studies (Street 2013) und der
Pé&dagogik der Multiliteracies sowie an Arbeiten zu Multimodalitat und Literalitat
(Cope & Kalantzis 2000, 2009; Kalantzis & Cope 2012; Street, Pahl & Rowsell
2010; Kerschhofer-Puhalo 2018) untersuchen wir in mehreren Projekten die
Verschrankung der vielen schulischen und aulerschulischen Einflussfaktoren
auf die Entwicklung von Lesekompetenzen, Leseverhalten und Leseidentitaten
von Kindern in Kontexten von Migration und Mehrsprachigkeit.

Anhand von zwei Fallbeispielen aus dem umfangreichen Datenkorpus des
Projekts My Literacies (Kerschhofer-Puhalo & Mayer 2017) geht dieser Beitrag
der Frage nach, wie sich Kinder im Spannungsfeld zwischen Schule und
Familie, zwischen globalen und lokalen Sprachenhierarchien und zwischen
Selbstkonzepten und institutionellen Kategorisierungen in Bezug auf ihre
sprachlichen und literalen Ressourcen sehen bzw. positionieren.

Nach einer kurzen Beschreibung der Ziele und des methodologischen Ansatzes
des Projekts My Literacies (Kapitel 2) thematisieren wir in Kapitel 3 Aspekte der
diskursiven Konstruktion von Identitat(en) im Kontext von Schule, Migration und
Mehrsprachigkeit (vgl. Blommaert 2005; Blackledge 2005; Busch 2017) und
setzen in Kapitel 4 und 5 das Konzept dynamischer, diskursiv konstruierter
Identitét(en) in Beziehung zu Darvin & Nortons (2015) Model of Investment und
zum unterschiedlichen Status von Sprachen in globalen und lokalen Kontexten
(de Swaan 1999, 2001; Piller 2016). Nach einer kurzen Darstellung des
Unterrichtsangebots des "Muttersprachlichen Unterrichts" im Osterreichischen
Schulwesen (Kapitel 6) zeigen wir in Kapitel 7 anhand von zwei Daten-
ausschnitten (Sprachenportraits), wie Kinder sich im Spannungsfeld zwischen
Sprach- und Literalitatspraktiken in Schule und Familie, zwischen globalen und
lokalen Sprachenhierarchien, zwischen Regelunterricht und unverbindlichen
Zusatzangeboten der Sprach- und Literalitatsforderung positionieren. Die
Beispiele zeigen, wie institutionelle Praktiken der Fokussierung auf bestimmte
sprachliche und literale Kompetenzen und "schulisch relevante" Sprachen,
Genres und Texte letztlich den Effekt haben konnen, dass Kinder — trotz der
taglich erlebbaren sprachlichen, literalen und medialen Diversitat — jene
sprachliche und literale Kompetenzen, die den schulisch vermittelten Formen
nicht entsprechen, als weniger wichtig bzw. weniger relevant und
erstrebenswert ansehen. Dies kann dazu fuhren, dass sie selbst bzw. ihre
Familie weniger in den Erwerb literaler Kompetenzen in Erst- und Familien-
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sprachen "investieren" als in den Erwerb der Unterrichtssprache Deutsch oder
der Fremdsprache Englisch.

2. My Literacies — ein partizipatives Forschungsprojekt zu Literalitat
im kindlichen Alltag

My Literacies ist ein von der Projektgruppe Literalitdt und Mehrsprachigkeit der
Universitat Wien (https://literacies.univie.ac.at/) konzipiertes Projekt (Laufzeit
11/2014 bis 10/2019), das im Rahmen des Foérderprogramms Sparkling Science
durch das Osterreichische Bundesministerium fur Bildung, Wissenschaft und
Forschung finanziert wurde. Ziel dieses Forderprogramms ist es, Schiler*innen
direkt in die Forschungsarbeit einzubeziehen und durch die Zusammenarbeit
von Forschenden und Schulerinnen den Kontakt zwischen Schule,
Wissenschaft und Gesellschaft zu férdern.

Grundlegendes Ziel von My Literacies war es, das mehrsprachige und
multiliterale Repertoire von Grundschulkindern — verstanden als Gesamtheit
ihrer sprachlichen und literalen Praktiken, Ressourcen und Kompetenzen —
gemeinsam mit Kindern zu erheben und zu bearbeiten. Das Projekt verfolgte
drei Hauptziele: (1) das Erstellen eines multimedialen und mehrsprachigen
Datenkorpus, das die Vielfalt literaler Alltagspraktiken im Leben von Kindern flr
die Forschung sichtbar macht, (2) die Erweiterung des Methoden- und
Datenrepertoires zu Family Literacy und Lesesozialisation durch Entwicklung
eines wissenschaftlichen Zugangs, der die Perspektiven von Kindern in den
Vordergrund stellt, und (3) die Erprobung eines Forschungsdesigns, in dem
Kindern gemeinsam mit dem Projektteam Daten erstellen und selbst
Alltagstexte in verschiedenen Sprachen und Schriften und damit verbundene
literale Praktiken dokumentieren und kritisch reflektieren konnten.

Das Forschungsinteresse galt einem tieferen Verstandnis fur (1) die
sprachlichen und literalen Ressourcen und Praktiken im Alltag der Kinder und
(2) ihre Selbstkonzepte bzw. ihre plurilingualen und pluriliteralen Identitaten
unter besonderer Berucksichtigung jener sprachlichen und literalen Praktiken,
die im schulischen Alltag nicht im Vordergrund stehen (Kerschhofer-Puhalo &
Mayer 2017).

Uber einen Zeitraum von zwei Schuljahren (2014/15 und 2015/16) arbeiteten
wir mit rund 90 Kindern aus vier Partnerklassen (3. und 4. Schulstufe) an drei
Wiener Volksschulen zusammen. In allen Klassen betrug der Anteil von Kindern
mit Migrationshintergrund mehr als 80%, d.h. die meisten Kinder erleben neben
Deutsch in ihrer Familie noch mindestens eine weitere Sprache. Dabei waren
im Sinne des partizipativ-kollaborativen Forschungsdesigns Fragestellungen,
thematische Schwerpunkte und zu erarbeitende Materialien nicht a priori
festgelegt, sondern sollten in unmittelbarer Interaktion mit den teilnehmenden
Kindern be- und erarbeitet werden. Den mitwirkenden Kindern wurden so
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Raume und Methoden erschlossen, um sich selbst mit eigenen Materialien und
ihrer personlichen Perspektive einzubringen und zu reprasentieren.

Evidenz zu den mehrsprachigen und multiliteralen Repertoires und
Literalitatserfahrungen der Kinder wurde in mehreren Unterrichtsprojekten mit
unterschiedlichen thematischen Schwerpunkten gesammelt. Zentrales Element
der Datenakquise waren kreative Methoden, um Kinder zur Gestaltung von
visuellen Materialien (Fotos, Zeichnungen, Collagen) zu ermutigen. Das
Projektteam besuchte die Klassen regelmaRig, um im Rahmen von
Unterrichtsprojekten Arbeitsauftrdge zu geben und die entstandenen visuellen
Materialien in Einzelgesprachen mit den Kindern zu besprechen. Diese
Gesprache zwischen einem Kind und einem Mitglied des Forschungsteams
wurden videographisch aufgezeichnet, paraphrasiert, annotiert und im Zuge der
Analyse dann transkribiert.

Das Gesamtkorpus ist in sechs thematische Teilkorpora gegliedert:

(1) die sprachlichen Repertoires der Kinder mittels der "Sprachenportraits" (89
Zeichnungen und 9:47 Stunden videoaufgezeichnete Gesprache, siehe
Kapitel 7.1),

(2) Zeichnungen und Fotos zu Geschriebenem in Schule und Klassenraum
(64 Zeichnungen, 274 Fotos, 8:24 Stunden videoaufgezeichnete
Gesprache),

(3) "die Kamera unterwegs" — Geschriebenes im aul3erschulischen Alltag, ein
Teilkorpus von Uber 1000 Fotos, das in einer Klasse durch eine zweite
Kampagne zum Thema "Geschriebenes in verschiedenen Sprachen”
erganzt wurde, und

(4) "der rote Faden" — eine Collage zur persdnlichen Lernbiographie (153
Artefakte und 7:46 Stunden Gesprachsdaten).

(5) In einer Klasse flhrten wir eine weitere Kampagne zum Thema Werbung
bzw. Advertising Literacy (499 Fotos) durch.

(6) AuBerdem konnten wir die Produkte der am Projekt beteiligten Kinder aus
einem seit mehr als 12 Jahren bestehenden Langzeitprojekt einer
Partnerklasse, dem Projekt der Kleinen Biicher, in unsere Arbeit mitein-
beziehen (derzeit Uber 1400 Blcher, vgl. Kerschhofer-Puhalo, Mayer &
Schreger 2017; Kerschhofer-Puhalo, Schreger & Mayer (in press)).

Insgesamt besteht das Gesamtkorpus aus insgesamt fast 2000 Fotos, 252
Artefakten (Zeichnungen und Collagen) und Uber 400 Videoaufzeichnungen
(mehr als 40 h) von Einzelgesprachen mit den Kindern, offenen Arbeitsphasen
und Klassendiskussionen, die vorerst annotiert, paraphrasiert, kodiert und im
Zuge der Analyse nach und nach transkribiert wurden. Zur Transkription des
Gesprachsmaterials verwenden wir das Programm ELAN des Max-Planck-
Institute for Psycholinguistics, Nijmegen NL (https://tla.mpi.nl/tools/tla-
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tools/elan/. Um sowohl die besprochenen visuellen Elemente (Zeichnungen,
Fotos) als auch das non-verbale Verhalten der Kinder (Gestik, Mimik,
Korpersprache) in die Analyse miteinbeziehen zu kénnen, wahlten wird das
Transkriptionssystem HIAT (Rehbein et al. 2004) und vergaben fir jede in der
Aufnahme agierende Person eine Gesprachsspur, eine Kommentarspur flr
non-verbales Verhalten und ggf. auch eine Spur, in der die bildlichen Elemente
beschrieben werden.

Das gemeinsam mit den Kindern erstellte Datenkorpus ist in vielen
Dimensionen bedeutungstragend. Die Datenanalyse umfasst eine qualitative
und quantitative Analyse der visuellen Materialien und Gesprache. Die Vielzahl,
Vielschichtigkeit und Vieldeutigkeit des gesammelten Materials, das aus Fotos
bzw. Scans der visuellen Produkte, Videoaufzeichnungen, Transkriptionen und
erganzenden ethnographischen Notizen besteht, die in verschiedenen Phasen
der Datenaufbereitung durch weitere Annotationen in Protokollen zu
Aufnahmetagen, einzelnen Videos und Auswertungssitzungen erganzt wurden,
erfordert eine Herangehensweise, die jegliche Selektion, Kategorisierung und
Zusammenfassung der Daten immer auch als interpretativen Akt ansieht, durch
den Bedeutung (re-)konstruierende Prozesse in Gang gesetzt werden. Die
Daten der Kinder geben auf direkte und indirekte Weise Aufschluss Uber die
sprachlichen und literalen Identitdten und Selbstkonzepte der Kinder. Wie an
einem kleinen Ausschnitt in Kapitel 7 zu sehen sein wird, zeigt das Material
verschiedene Formen der Selbst- und Fremdpositionierung von Kindern, die
durch den unterschiedlichen Status der im Leben der Kinder vorkommenden
Sprachen und literalen Praktiken wesentlich gepragt sind. Die direkte
Beteiligung der Kinder am Forschungsprozess und die Kombination von Bild,
Sprache und anderen Modalitaten ermdoglicht eine Triangulation auf mehreren
Ebenen (Sicht von Schiler*innen und Forschenden, von Erwachsenen und
Kindern, sprachliche und visuelle Daten).

3. Zur diskursiven Konstruktion von Identitaten im Kontext von
Schule, Migration und Mehrsprachigkeit

Das mittlerweile in der Angewandten Sprachwissenschaft vorherrschende
Paradigma stellt einer essentialistischen, statischen Auffassung von "ldentitat",
die durch soziale Merkmale wie Geschlecht, Alter, Geburtsort, beruflichen
Status u.a. bestimmt ist, eine Sichtweise entgegen, die ldentitat(en) als
multiples, dynamisches Konstrukt ansieht, das je nach Kontext, Zeitpunkt und
Interaktionspartner“innen diskursiv immer wieder neu verhandelbar ist und
durch die Interagierenden ko-konstruiert wird.

Individuen konnen Teil verschiedener Communities sein und dort
unterschiedliche Rollen und Identitaten einnehmen. Gender, Herkunft oder
sprachliches und literales Repertoire sind aber nicht als vorgegebene Attribute
anzusehen, sondern werden durch Gebrauch verschiedener sprachlicher und
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anderer semiotischer Ressourcen im sozialen Kontext ko-konstruiert bzw.
"performed”. Die gleiche Person kann so sehr unterschiedliche (auch
widersprichliche) Identitdten einnehmen: der Schiler*innen mit schlechten
Noten, der verantwortungsbewusste Bruder, der unfreudige Leser oder der
souverane Gewinner einer E-Sport-Competition. Wenn diese Beispiele
stereotyp wirken mogen, so zeigen sie zugleich doch auch, wie
(genderspezifische) Wertungen, Vorstellungen und Erwartungen Uber
schulischen oder gesellschaftlichen Erfolg von machtigen Institutionen wie der
Schule diskursiv hergestellt und verfestigt sind.

Kinder werden uber Diskurse und darin vermittelte Wertungen und Ideologien,
Kategorisierungen und andere Formen der ldentitatszuweisung, mit denen sie
als Individuen in einer Gesellschaft, in der Schule oder verschiedenen
Communities konfrontiert sind, geformt. Gerade im institutionellen Kontext der
Schule sind Kinder mit Erwartungen, Wertungen, sprachideologischen
Haltungen und Kategorisierungen konfrontiert, die durch institutionelle
Praktiken wie z.B. die Einteilung in Klassen oder Lerngruppen, Aufnahme-
verfahren, Prifungen, Notengebung, u.v.a.m. immer wieder (re-) produziert und
in den individuellen Erfahrungsschatz integriert werden. Individuelle
Unterschiede in Biographien, Kenntnissen und Erfahrungen und das
personliche mehrsprachige und pluriliterale Repertoire von Kindern werden
institutionell hingegen vielfach ausgeblendet (Blackledge 2005: 31-35; Busch
2017: 91-97).

4. Identitatskonstruktionen und Investment-Entscheidungen

Kinder verfigen Uber unterschiedliche linguistische und soziokulturelle
Ressourcen, derer sie sich bedienen, um ihre ldentitaten kommunikativ zu
konstruieren (Blommaert 2005: 210). Welche Ressourcen sie in einer
gegebenen Situation zur Identitdtskonstruktion nltzen, ist abhangig von
Situation, Gesprachspartner und kommunikativen Zielen und zugleich auch
diskursiv bestimmt und beschrankt.

Wenn Kinder Uber das eigene mehrsprachige und pluriliterale Repertoire, ihre
Lernerfahrungen und Zugehorigkeiten zu Sprach- oder Religions-
gemeinschaften, Communities oder einer Sportmannschaft sprechen, kann
dies als identitatskonstruierender Akt angesehen werden, in dem sie
Vorstellungen Uber (zukunftige) Identitat(en), wie/wer sie sein koénn(t)en
("imagined identity"), und Uber mogliche Zugehorigkeiten zu "imagined
communities" (Norton & Toohey 2011) entwickeln. Sie zeigen zugleich auch,
welche sprachlichen und literalen Ressourcen sie als "symbolisches Kapital"
(Bourdieu 1986) ansehen und in welche sie selbst, ihre Familien, Lehrer*nnen
oder Communities investieren sollen oder wollen.

Norton (2000) pragte den Begriff Investment im Kontext von Sprachlern- und
lehrprozessen, um individuelle Unterschiede in Erfolg und Erwerbsverlauf zu
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erklaren. Wenn Lernende in Sprache und Literalitat "investieren", so tun sie das
nach Norton mit der Auffassung, dass sie eine groRere Bandbreite von
symbolischen und materiellen Resourcen bzw. Kapital (Bourdieu 1986)
erlangen. In welche Sprachen oder welche Formen von Literalitat "investiert"
werden soll, ist abhangig davon, welches "symbolische Kapital® mit einer
gegebenen Sprache verbunden ist. Darvin & Nortons (2015) Model of
Investment stellt Formen des Investments mit personlichen Identitats-
konstruktionen in direkten Zusammenhang und verortet Investment in
Sprachlehr- und lernprozesse in einem Spannungsfeld von Identitat, Kapital und
Ideologien.

Schule ist als Handlungs- und Diskursdomane ein Ort, an dem eine Reihe von
(sprachlichen) Ideologien miteinander darum konkurrieren, welche Verhaltens-
formen, welche Sprachen und sprachliche Varietaten und auch welche Formen
von Literalitat im Klassenraum einen Platz haben sollen und Anerkennung
finden und welche in diesem Raum nicht anzutreffen sind bzw. marginalen
Status besitzen. Unterschiede in Status und Wert(ung) verschiedener Sprachen
oder Formen von Literalitat bestimmen das Ausmal} des Investments in Lehr-
und Lernprozesse und variieren je nach lokalem Kontext (Land, Institution,
Interaktionspartner).

Kindern stehen in ihrem schulischen und auf3erschulischen Alltag verschiedene
Formen von Ressourcen bzw. von "Kapital" okonomischer, kultureller und
sozialer Art zur VerflUgung. Durch Besitz und Gebrauch dieser
unterschiedlichen Formen von Kapital positionieren sich Kinder und
Jugendliche nicht nur im Rahmen ihrer Klasse, ihrer Peers, Familien und
Communities, sondern auch in weit grol3eren lokalen, nationalen oder globalen
Kontexten. Das schlie®t Zugehorigkeiten ein, die Uber die lokalen
Beziehungsnetze hinausgehen, wie etwa die Kommunikation mit den
Groldeltern in Russland oder mit Freunden in den USA.

5. Globale und lokale Sprachenhierarchien

De Swaan (1999, 2001) betrachtet lokale sprachliche Verhaltnisse und
Wertigkeiten (z.B. in einer Familie oder an einem Schulstandort) in
Wechselwirkung mit einem "global language system" und unterscheidet
Sprachen hinsichtlich ihres globalen Status als "lokal", "zentral", "super-zentral"
und "hyper-zentral®.

Die 4000-6000 Sprachen der Welt formen — so de Swaans These - in
hierarchischer Weise global ein einziges hierarchisches System, "the global
constellation of languages". In diesem System sind periphere Sprach-
gemeinschaften, deren Sprachen einen rein "lokalen" Status haben, nur
mundlich gebraucht werden und in institutionellen und medialen Kontexten
keinen Stellenwert haben, auf einer nachst hoheren Ebene mit zentralen
Sprachen durch mehrsprachige Individuen miteinander verbunden. "Zentrale"
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Sprachen fungieren meist als Nationalsprachen bzw. offizielle Landes-
sprachen. Weltweit sind das nur einige hundert. Sie sind staatlich standardisiert,
werden an Schulen gelehrt und in Administration, Legislative und Judikatur und
den Medien verwendet.

Lokale Sprachen, die sich um eine zentrale Sprache orientieren, sind mit
"super-zentralen" Sprachen verbunden. Super-zentrale Sprachen wie Arabisch,
Chinesisch, Spanisch, Russisch, Franzdsisch, aber auch Malay, Suahili,
Portugiesisch oder Hindi werden durch eine einzige "hyper-zentrale" Sprache,
in unseren Tagen das Englische, verbunden, die das gesamte globale
Sprachensystem zusammenhalt.

Staatliche Bildung hat immer eine stabilisierende bzw. bewahrende Wirkung auf
gegebene Konstellationen. Das betrifft nicht nur die Nationalsprache, sondern
auch Fremdsprachen, deren Auswahl letztlich nicht durch die Lernenden,
sondern durch das staatliche Bildungssystem getroffen wird. Entscheidungen
fallen meist auf super-zentrale Sprachen (oft die friihere Kolonialsprache).
Englisch ist als verpflichtende erste Fremdsprache besonders weit verbreitet,
daneben besteht nur eine recht beschrankte Auswahl an weiteren (super-
zentralen) Fremdsprachen, wahrend andere Sprachen — wenn Uberhaupt — nur
in informellen Kontexten oder inprivaten Sprachkurse erworben werden.
Sprachen werden danach gewahlt, welche "am nutzlichsten" sind oder die
meisten Madoglichkeiten der Kommunikation (entweder direkt oder durch
Vermittlung durch Ubersetzung) eréffnen, also letztlich danach, welche
Sprachen einen "zentraleren" Status haben. Durch Migration entstandener
sprachlicher Diversitat wird diskursiv hingegen vielfach ein geringerer
gesellschaftlicher Status zugewiesen (Piller 2016: 15-18).

De Swaans Framework zeigt makrosoziologische Tendenzen einer
transnationalen Gesellschaft ebenso auf, wie es hilft auf mikrosoziologischer
Ebene das Verhalten von Individuen, ihre Sprachenwahl und damit verbundene
Dilemmata besser einzuordnen.

Die in einem gegebenen Kontext relevante Sprachenkonstellation kann global,
kontinental oder regional sein. Auch lokale Sprachenkonstellationen wie z.B. in
einer Familie, Wohngegend oder Schulklasse in Wien koénnen als
hierarchisches System beschrieben werden, in dem Sprachen unterschied-
lichen Status und kommunikativen Wert haben, der sich in ihrem Gebrauch in
privaten und offentlichen Kontexten zeigt.

In welche Sprachen oder Formen von Literalitat eine Einzelperson "investiert",
ist keineswegs eine individuelle Entscheidung, sondern das kumulative Resultat
des Abwagens von Status, kommunikativem Wert, Reichweite und Zentralitat
einer Sprache. Sprecher*innen von Sprachen mit schwacherem Status in dieser
globalen Hierarchie neigen dazu, diese Sprachen weniger zu benutzen und
starkere zu lernen. Entscheidungen zum Investment in sprachliche oder literale
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Kompetenzen in der Unterrichtssprache Deutsch, in Fremdsprachen oder in
Herkunfts- und Familiensprachen werden von Kindern, ihren Familien aber
auch vom staatlichen Bildungssystem oder Ilokalen Anbietern wie
verschiedenen Communities entlang der Skala der lokalen und globalen
Wertehierarchie getroffen, wie die folgenden Fallbeispiele zeigen werden.

6. Der muttersprachliche Unterricht im osterreichischen
Schulwesen

Anders als in vielen anderen europaischen Staaten (Reich 2017) ist Unterricht
in Erst- und Familiensprachen in Form des sogenannten "muttersprachlichen
Unterrichts" (MU) in das 0Osterreichische Regelschulwesen integriert. Die
sprachenubergreifenden Lehrplane fur den muttersprachlichen Unterricht
(BMBWF 2017) definieren drei wesentliche Aufgabenbereiche: (1) die
Festigung der Muttersprache/Primarsprache als Grundlage fur den
Bildungsprozess und den Erwerb weiterer Sprachen, (2) die Vermittlung von
Kenntnissen uUber das Herkunftsland und (3) die Auseinandersetzung mit dem
"bikulturellen Prozess". Eine prinzipielle "Gleichwertigkeit von Muttersprache
und Deutsch" (BMBWF 2003: 270) musse im Unterricht erlebbar sein, um die
Bedeutung von Zweisprachigkeit und Bikulturalitat "einsichtig" zu machen.

Am Unterricht teilnehmen kénnen Schuler*innen, die mehrsprachig aufwachsen
bzw. im Familienverbund ausschlieldlich oder teilweise (eine) andere
Sprache(n) als Deutsch verwenden. Die Teilnahme ist freiwillig und in der
Grundstufe als "unverbindliche Ubung" (ohne Note), ab der Sekundarstufe auch
als Freigegenstand mit Notengebung moglich. Der Unterricht kann klassen-,
stufen-, schul- und sogar schulartenibergreifend angeboten werden. Auch eine
integrative Unterrichtsform im Teamteaching (Koprasenz von Klassenlehrer*in
und muttersprachlicher Lehrkraft) ist moglich, wenn eine groRere Zahl von
Kindern mit gleicher Sprache eine Klasse besucht.

In Osterreich wurden im Schuljahr 2017/18 an allgemein bildenden Schulen
223.507 Schuler*innen mit (auch) anderen Erstsprachen als Deutsch
unterrichtet, das sind 18,3% der Gesamtschulerschaft allgemein bildender
Schulen. Der héchste Anteil davon (55%) besuchte in Wien die Schule, wo
24.5% in Kursform und 75,5% integrativ im Klassenverbund (Teamteaching)
angeboten wurden (Garnitschnig 2019: 6-7). An Volksschulen besuchten 24,6%
der Zielgruppe einen muttersprachlichen Unterricht (Abnahme um 1% im
Vergleich zum Vorjahr). An den ubrigen Schultypen ist die Zahl vergleichsweise
geringer (Garnitschnig 2019: 9). Trotz Anstieg der Gesamtzahl an
Schuler*innen mit anderen Erstsprachen ist die Teilnahme am schulischen MU
in allen Schultypen leicht rickgangig. Turkisch und Bosnisch-Kroatisch-
Serbisch (BKS) flhren die Liste der insgesamt 26 angebotenen Sprachen.
Arabisch ist seit dem Schuljahr 2016/17 die drittstarkste angebotene Sprache
(Garnitschnig 2019: 10-14).
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Schulorganisatorisch kommt dem MU und auch den MU-Lehrkraften allerdings
ein eher marginaler Status zu. Neben der oft schwierigen Anbindung der
Lehrkrafte an den Lehrkérper eines Schulstandorts (eine Lehrkraft unterrichtete
durchschnittlich an 3,1 Schulen, vgl. Garnitschnig 2019: 29-30) fuhrt Fleck
(2011) weitere Schwierigkeiten an, wie etwa den Bedarf an geeigneten
Unterrichtsmaterialien, die hohe Heterogenitat der Gruppen und eine vielfach
gegebene Asymmetrie zwischen mundlichen und schriftichen Kompetenzen.

Interesse und Beteiligung am MU wird einerseits durch soziodemographische
und schulorganisatorische Faktoren bestimmt, andererseits aber auch durch
soziale und gesellschaftspolitische Faktoren wie etwa Einstellungen und
Haltungen zu Themen wie Migration und Diversitat beeinflusst. Diese pragen
nicht nur das Interesse der Eltern an der (schulischen) Foérderung der
Familiensprachen, sondern auch das Interesse der Schuler*innen, das von der
Einstellung der Eltern, ihrem sozialen Umfeld aber auch der Qualitat des
angebotenen Unterrichts abhangig ist.

Die Statistiken des Bildungsministeriums enthalten keine Zahlen zum Unterricht
in anderen aulerschulischen Institutionen. Erfahrungen aus unseren Projekten
zeigen aber, dass sich viele Familien fur ein Angebot zur aufRerschulischen
Forderung von Herkunfts- und Familiensprachen (z.B. Turkisch, Polnisch,
Bulgarisch etc.) in den jeweiligen Communities entscheiden und dass diese
Wahl keineswegs auf die "kleineren" Sprachgruppen beschrankt bleibt oder auf
ein mangelndes schulisches Angebot zurickzufuhren ware. In der globalen
Sprachenhierarchie rangieren aber die meisten angebotenen Sprachen auf
einer niedrigeren Ebene. Die Foérderung der Erstsprachen erfahrt zwar
zunehmend Anerkennung, dennoch findet sich bei Schulleiter*innen,
Lehrkraften und Eltern haufig die Auffassung, dass der Erwerb der Erstsprache
den raschen Deutscherwerb behindere bzw. dass die Unterrichts- und
Mehrheitssprache Deutsch absolute Prioritat vor anderen Sprachen habe.

7. Fallbeispiele zu kindlichen Selbstkonzepten: Sprachenportraits
und sprachliche und literale Repertoires

7.1 Teilkorpus Sprachenportraits: Methodisches Vorgehen

Der Umgang mit Familien- und Herkunftssprachen sowie relative Unterschiede
in sprachlichen und literalen Kompetenzen in der Unterrichtssprache Deutsch
und anderen Sprachen, die die Kinder in ihrem Alltag erleben, ist ein Thema,
das uber alle Phasen und Teilkorpora unserer Forschungsarbeit hinweg immer
wiederkehrt. In unserem ersten Unterrichtsprojekt widmeten wir uns der
lebensweltlichen  Mehrsprachigkeit von  Kindern mit  Hilfe von
"Sprachenportraits”. Die folgenden zwei Fallbeispiele stammen aus diesem
Teilkorpus (vgl. Abbildung 1).
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Sprachenportraits sind individuelle Selbstdarstellungen, die das personliche
Sprachenrepertoire darstellen sollen (Busch 2018). Schuler*innen werden
gebeten, sich selbst zu zeichnen und in diese Darstellung alle Sprachen, die in
ihrem Leben vorkommen, einzuzeichnen. Jeder Sprache soll eine Farbe
entsprechen. Wahrend sogenannte Sprachprofile zur Erfassung von
Sprachkenntnissen und als Instrumente der schulischen Férderdiagnostik v.a.
eingesetzt werden, um gezielt Sprach- bzw. eigentlich Deutschkenntnisse von
Schuler*innen im deutschsprachigen Schulwesen einzuschatzen, bieten die
Sprachenportraits die Moglichkeit, das gesamte sprachliche Repertoire von
Schuler*innen aus ihrer eigenen Sicht und nicht aus Fremdperspektive
darzustellen. Im Vordergrund stehen bei diesem Zugang lerner*innenorientierte
Perspektiven und die von Kindern erlebten sprachlichen und literalen Praktiken
(Kalantzis & Cope 2012).

Anders als in vielen Studien, die mit Sprachenportraits arbeiten (z.B. Krumm &
Jenkins 2001; Busch 2018), haben wir keine Silhouetten vorgegeben. Die
Kinder zeichneten sich selbst frei und die graphischen Darstellungen fallen
daher sehr unterschiedlich aus. Auch die Aufgabenstellung wurde mdoglichst
offen formuliert: "Sprachen in deinem Leben/die etwas mit dir zu tun haben". Es
wurden keine Einschrankungen auf bestimmte Kompetenzlevels u.a. gemacht,
auch Schulsprachen, Sprachen der Freund*innen, Urlaubssprachen u.a.
durften vorkommen, wenn sie von den Kindern als relevant und wichtig
angesehen wurden. Auch die Abgrenzung von "Sprache" vs. "Dialekt" wurde
bewusst offen gelassen. Alle diese Fragen wurden aber in den Klassen zu
Beginn der Aktivitdt "verhandelt", d.h. in der Grol3gruppe und dann auch
zwischen den Kindern diskutiert. Nach Anfertigung der Sprachenportraits
stellten die Schuler*innen ihre Zeichnungen in Einzelgesprachen einem Mitglied
des Projektteams vor.

Anschliel3end fuhrten wir mit jedem Kind ein Gesprach. Die Gesprache wurden
von drei Explorator*innen anhand einiger Leitfragen durchgefuhrt, lie3en den
Kindern aber viel Spielraum, das Gesprach zu gestalten und fielen daher sehr
unterschiedlich aus (Dauer zwischen 21 min und 15 sec.). Da wir uns bewusst
dazu entschieden hatten, kein "Interview" mit vorab festgelegten Fragen
durchzufiihren, sondern moglichst offen auf die Darstellungen und
Beschreibungen der Kinder einzugehen, bestehen immer auch Informations-
licken, die nur in darauf folgenden Gesprachen geflllt werden kdnnen.

Insgesamt wurde in den vier Klassen ein Korpus von 89 Sprachenportraits und
Gesprachsdaten von 9:46 Stunden zusammengetragen, die eine sehr breite
Palette von Sprachen zeigen. Die Selbstdarstellungen der Kinder
unterschieden sich erheblich voneinander in Bezug auf die kdrperliche
Darstellung, Farbwahl und Positionierung verschiedener Sprachen.

Die visuellen Produkte kdnnen getrennt oder gemeinsam mit den sprachlichen
AuBerungen untersucht werden. Alle Gesprache dieses Teilkorpus sind mit

Bulletin suisse de linguistique appliquée © 2020 Centre de linguistique appliquée
No spécial, 2020, 259-277 « ISBN 978-1-71685-251-0 Université de Neuchéatel



270 Pluriliterale Identitaten und Selbstkonzepte von Grundschulkindern

HIAT feintranskribiert und sind Gegenstand einer Analyse mit Methoden der
Gesprachsanalyse, Inhaltsanalyse und Diskursanalyse; die visuellen Produkte
sind unter Gesichtspunkten der Bildanalyse und Sozialsemiotik zu betrachten,
um soziale Praktiken, gesellschaftliche Diskurse und Konventionen,
Sprachideologien im Kontext von Schule und Mehrsprachigkeit u.a.m. zu
untersuchen.

In den folgenden zwei Fallbeispielen von Kindern der vierten Schulstufe wollen
wir zeigen, wie globale und lokale Sprachenhierarchien die individuelle
Identitatskonstruktion von Kindern bei der Bearbeitung ihres Sprachenportraits
beeinflussen und wie sich aktuelle Diskurse und (Be-)Wertungen von Sprachen
nicht nur auf die Selbstdarstellungen und Selbstkonzepte von Kindern, sondern
auch auf Investment-Entscheidungen in bestimmte Formen des
Sprachgebrauchs bzw. Spracherwerbs (z.B. Besuch des Muttersprachlichen
Unterrichts) auswirken. Die folgende Darstellung bezieht sich v.a. auf eine
inhaltsorientierte Zusammenfassung der Gesprache mit direkten Zitaten der
Kinder. Die Zitate aus den Gesprachen sind sprachlich nicht bereinigt, auch
Versprecher, grammatische Fehler oder dialektale Einflusse werden in der
Transkription wortlich wiedergegeben.

7.2 Beispiel 1: RU — Zwischen Portugiesisch und Schweizerdeutsch

RUs Zeichnung ist mit sechs Sprachen beschriftet: Deutsch im rechten Arm,
Portugiesisch im linken Arm, Griechisch im Oberkdrper, Spanisch und Englisch
im linken Bein und Schweizerdeutsch im rechten Bein. Das Gesprach dauerte
7:46 Minuten.

Wie die meisten Kinder zahlt RU seine Sprachen auf, indem er sie mit
Familienmitgliedern assoziiert. RUs Vater ist aus der Schweiz, daher kann er
Schweizerdeutsch, spricht es zu Hause aber nicht. Zu Hause spricht er Deutsch
und mit seiner Mutter und seiner Schwester spricht er Portugiesisch. Seine
Mutter konne zwar auch Deutsch, aber doch besser Portugiesisch, er meint
aber, dass er es "nicht so gut" spreche, denn "fruher hab ich's besser gekannt",
"... aber jetzt Ub ich sehr viel mehr Deutsch" und "jetzt kann ich's weniger gut",
"ich vergesse sehr viele Worter". Griechisch kdnne er "ein paar Sachen", die er
von seinem Vater gelernt habe, der drei Jahre in Griechenland lebte, und weil
sie regelmaldig auf Urlaub nach Griechenland fahren.

RU fuhrt weiter aus, dass er sehr gut Spanisch verstehen kénne, denn "es ist
ganz ahnlich wie Portugiesisch", "... wenn [ich] es anhor, ist es fast gleich". Auf
die Frage, welche anderen Sprachen er gerne kdénnen mdochte, nennt er
Englisch: "Englisch wurde ich sehr gut konnen wollen", "sehr gut will ich s
kennen", denn "meine Eltern sagen, das ist sehr wichtig", "Englisch sprechen
sehr viele ... Menschen", "und dann kann ich mit sehr vielen Leuten sprechen”,

schliel3lich "macht [es] auch viel Spal} in a andere Sprache mal zu reden".
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Die Frage nach dem Lesen in anderen Sprachen beantwortet er vorsichtig:
Englisch wirde er nur mit etwas Ubung lesen kdnnen, Griechisch nicht ("es ist
zu kompliziert"): In Portugiesisch gibt er an, dass er sich etwas schwer tue, da
er nur wenige Worter kenne und auch Schwierigkeiten mit der Schreibung zu
haben scheint: "und da sagt man, zum Beispiel, alles verkehrt ... als auf
Deutsch ... und dann is alles wieder ganz anders", er konne es aber doch lesen.
Spanisch koénne er aufgrund seiner Portugiesischkenntnisse sehr gut
verstehen, "(wenn s) auch so ein bisschen schwierig ..." ist, aber es "kommt
irgendwie leichter vor zu(m) Lesen". "Schweizerdeutsch" ist, wie RU sehr
kategorisch erklart, "keine Sprache, die man schreibt", denn man schreibe "nur
Hochdeutsch", "Dialekt" schreibe man ja auch nicht.

RU sieht das "Schweizerdeutsch" als "Sprache" an, weist ihm aber aufgrund
der Tatsache, dass man es — wie "Dialekte" auch — nicht schreibe, einen
peripheren bzw. lokalen Status zu, wohingegen das Hochdeutsche — hier als
zentrale Sprache dargestellt — durchaus geschrieben wird. Der hyper-zentrale
Status des Englischen wird hier mit der kommunikativen Reichweite aufgrund
der gro3en Zahl an Menschen, die es sprechen, begrindet. Der Status des
Portugiesischen in RUs Repertoire ist nicht ganz eindeutig, es ist die Sprache
der Mutter, die diese mitihm und der Schwester spricht. Wie viele andere Kinder
erklart auch RU, dass er das Portugiesische, die Mutter- bzw. Familiensprache,
friher besser konnte, aufgrund des aktuell starkeren Status des Deutschen
"nicht so gut" spricht, bzw. es friher besser konnte. Zwar schatzt er seine
Lesefertigkeiten im Portugiesischen als nicht besonders hoch ein, da v.a. die
Schreibung — vermutlich meint er Unterschiede in der Orthographie im Vergleich
zum (fur ihn unmarkierten) Deutschen — das Lesen erschweren. Portugiesisch
kann in RUs Inventar durchaus als zentrale Sprache, die auch geschrieben
wird, angesehen werden. Es hat aullerdem einen wichtigen Status als
Vermittler zum Spanischen, das in dieser Konstellation als super-zentrale
Sprache einzuschatzen ware. Orthographische Besonderheiten des
Spanischen erscheinen ihm im Vergleich zum Portugiesischen oder auch zum
Griechischen, das in einem anderen Alphabet geschrieben wird, als eher
unmarkiert und daher weniger schwierig. Das Deutsche bzw. Hochdeutsche ist
fir ihn dennoch sowohl im Mundlichen als auch im Schriftlichen die starkste
Sprache, "Lesen geht is bei Deutsch sehr gut".
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Abbildung 1: Sprachenportraits von RU (links) und MI (rechts)

7.3 Beispiel 2: MI — "Weil ich bin ja in Wien, nicht in Serbien”

Eine andere Einstellung zur Erst- und Familiensprache ist bei Ml zu
beobachten. Mls Zeichnung zeigt Deutsch im Oberkoérper, Englisch in den
Beinen, Franzosisch im linken Arm und Serbisch im rechten Arm. Es ist der
insgesamt vierte Entwurf, den MI angefertigt hat. M| ist darauf lachelnd mit
Kappe und schwungvoller Frisur abgebildet. Mit einer Sprechblase aus seinem
Mund bezeichnet er sich selbst als "Checker", ein Ausdruck fur eine Person mit
schneller Auffassungsgabe und Handlungskompetenz. Das Gesprach dauerte
10:37 Minuten.

MI hat bis ein Jahr vor Schuleintritt in Serbien gelebt. Die Aufzahlung seiner
Sprachen beginnt er allerdings nicht mit Serbisch, sondern mit dem
Franzdsischen und erklart, dass er in zwei Jahren (in der 7. Schulstufe) in der
Neuen Mittelschule, die er ab dem kommenden Jahr besuchen wird ("ich hab
nicht so gute Noten"), "freiwillig gratis Franzosisch lernen" werde. Er begrindet
die Wahl des Franzosischen mit der Aussage "dass ich eigentlich mehr
Sprachen kann", das sei ihm wichtig. Auf die Frage, ob er noch andere
Sprachen lernen mochte, nennt er Portugiesisch, Griechisch, Afghanisch und
Turkisch, die aber nicht in seiner Zeichnung enthalten sind, denn er habe
Freunde, die andere Sprachen sprechen, die er aber nicht verstehe. Der
Verweis auf Sprachen der Peers ist eine Strategie, mit der sich mehrere Kinder
in unserem Sample zur Mehrsprachigkeit positionieren.

Nach einem Exkurs zum Thema Ful3ball erklart Ml in den folgenden zweieinhalb
Minuten, dass er Serbisch nicht so gut konne, weil er schon seit vier Jahren in
der Schule sei, zu Hause auch immer Deutsch spreche, mit seinen Eltern und
seiner Schwester, "ich spiel/ich spreche eher immer Deutsch", "und ich habe
viel Serbisch verlernt". Zwar sprechen die Eltern auch Serbisch, "aber sie
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sprechen eher mehr Deutsch". Auf die Frage, ob er sein Serbisch gerne
verbessern mochte, schuttelt er energisch den Kopf, zeigt aber auch durch non-
verbale Signale eine ambivalente Haltung. Auf die nochmalige Frage des
Explorators "mochtest du's gar nicht mehr sprechen" schuttelt er wieder den
Kopf und erzahlt dann, dass er friher im Muttersprachlichen Unterricht war (der
in Kursform parallel zum Regelunterricht gefihrt wurde), sich aber irgendwann
abgemeldet habe: "Und mir war eigentlich nicht so Serbisch sehr wichtig, mir ist
ja @ mehr Deutsch wichtiger, und Lernen, dass ich ein guten Job kriege, und
dann hab ich... irgendwann habe ich mich bei [Name der BKS-Lehrerin]
abgemeldet." Die Frage, ob er glaube, dass er mit Serbisch keinen guten Job
bekommen wurde, bejaht er (zeigt non-verbal wieder Ambivalenz) und
begrindet das lachelnd: "weil ich bin ja in Wien, nicht in Serbien". Der Explorator
spricht mdgliche berufliche Vorteile an, die die Kenntnis anderer Sprachen
haben konnte, was M| zwar grundsatzlich zugesteht: "Jaa, circa bei Baustellen
gibt s ja viele Serben", dann aber wieder entschlossen erklart: "Aber ich will
nicht einen schlechten Job ham" und auch auf weiteres Nachfragen des
Explorators noch einmal erklart "Aber ich will nicht".

Wie andere Kinder auch stellt Ml das Sprechen und Lernen der Erstsprache in
Widerspruch zum Erwerb des Deutschen dar. "Ahm also eigentlich ist am
wichtigsten mir Englisch und Deutsch", "und das hab ich grof3 geschrieben und
die circa sehr klein", "weil zum Beispiel in anderen Lander, wo man nicht ah
diese Sprache kann, ahm sprechen sehr viele auch Englisch", "und man kann
sich Englisch ah unterhalten", "zum Beispiel in ah Amerika sprechen sie
Englisch" oder zum Beispiel in aah, in ah Brasilien kann ich nicht Portugiesisch,
aber Englisch kann ich mit/mich mit/mit unterhalten", "In Afrika kann ich auch
nicht Englisch, aah Af/Afrikanisch, aber ich kann mich (in) Englisch unterhalten".
MI kommuniziert auch auf Englisch Gber Facebook mit Freunden, die in die USA
gezogen sind, "weil sie wollten nicht Deutsch". Auf Englisch zu schreiben
bezeichnet er als "Ja, schwer, man muss alle Worter ja klein schreiben", "und
ich hab mich auf Deutsch schon eingewdhnt grofl3 die Namen so (zu) schreiben”.
Gegen Ende des Gesprachs beginnt MI dann den Explorator zu fragen, welche

Sprache er denn spreche.

Auch bei MI wird der hyperzentrale Status des Englischen deutlich. Deutsch
wird als zentrale Sprache dargestellt, die fur Schule und Beruf wichtig ist,
Serbisch hingegen erhalt einen marginalen Status, der Erwerb des Deutschen
sei wichtiger. Serbisch werde zwar auf Baustellen gesprochen, aber sei keine
Sprache, die zu einem "guten" Job fuhren wurde. In einer frGheren Aufnahme
mit M|l aus der zweiten Klasse wurde er gebeten einen Text in BKS (in
lateinischer Schrift) zu lesen, weigerte sich aber anfangs vehement mit der
Begrindung, er kénne in dieser Sprache einfach nicht lesen, und begann erst
nach mehrfacher Aufforderung den Text (recht gut) zu lesen. Ml hatte zwar
einige Zeit den MU besucht, hatte sich aber wie einige andere Kinder auch in
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der vierten Klasse, dem Schuljahr vor dem Ubertritt in eine weiterfihrende
Schule (Gymnasium oder Neue Mittelschule), vom MU abgemeldet. Das wurde
von mehreren Kindern so begrundet, dass Deutsch und der Besuch des
regularen Unterrichts wichtiger seien als der Besuch des gleichzeitig zum
Klassenunterricht stattfindenden MU. Die MU-Lehrerin hatte sich, nachdem sie
anfangs den MU im Teamteaching, d.h. integrativ. wahrend des
Klassenunterrichts gefihrt hatte, dazu entschlossen, den Unterricht in
getrennter Kursform zu fuhren, vor allem auch um die schriftsprachlichen
Kompetenzen der Kinder starker zu fordern. Das hatte langerfristig jedoch
offenbar den eher nachteiligen Effekt, dass sich viele Kinder vom MU
abmeldeten, um im Klassenunterricht gerade in diesem wichtigen letzten
Schuljahr vor dem Wechsel in einen anderen Schultyp nichts zu versdumen.

Im Sinne des Models of Investment (vgl. Kap. 4) ist das Material so zu deuten,
dass das Schulsystem und die MU-Lehrerin zwar in die Vermittlung von
schriftsprachlichen Kompetenzen in der Erstsprache "investieren" und daher die
getrennte Kursform wahlen, dass aber die globalen und lokalen
Sprachenhierarchien dazu fuhren, dass MI seine L1 als weniger wertvoll und
zukunftsrelevant ansieht als z.B. Englisch. Ml besucht den parallel zum
Regelunterricht gefiihrten Serbischunterricht daher nicht mehr, er "investiert" in
etwas anderes als die Schule oder die MU-Lehrerin, die mit der getrennten
Kursfliihrung ja die Foérderung der schriftsprachlichen Kompetenzen fordern
wollte. Da Serbisch weniger seiner "invented identity" und "invented future" (vgl.
Kap. 4) entspricht und er annimmt, dass diese Sprache ihm nicht zu einem
guten Job verhelfen werde, will Ml diese Sprache auch nicht mehr lernen.
Stattdessen stellt er sich gleich zu Beginn des Gesprachs als (zukunftiger)
Franzosischlerner vor und erzahlt auch von seiner Facebook-Korrespondenz
mit Freunden, die in die USA ausgewandert sind und nicht (mehr) auf Deutsch
schreiben wollten.

8. Fazit: Kindliche Identitaten in lokalen und globalen
Sprachenkonstellationen

Die beiden Fallbeispiele zeigen, welche Wirkungen globale Sprachen-
konstellationen auf den Status einzelner Sprachen in der Iokalen
Sprachenkonstellation und auf die Selbstkonzepte von Kindern in Bezug auf
ihre sprachlichen und literalen Kompetenzen, ihre imaginierte(n) ldentitat(en)
und ihr beabsichtigtes Investment in den weiteren Sprach- und
Literalitatserwerb hat. Mls Argument "ich bin ja in Wien, nicht in Serbien" zeigt
einerseits den lokalen Aspekt seiner Investment-Entscheidung, die in Serbien
wohl anders ausfallen wurde, und zugleich auch die Effekte der globalen
Sprachenhierariche auf die ldentitdtskonstruktionen der Kinder. Der hohe
Status des hyper-zentralen Englisch und anderer super-zentraler Sprachen wie
z.B. Spanisch oder Franzosisch zeigt sich im gesamten Korpus der
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Sprachenportraits immer wieder. Auch flr Arabisch und sogar fur Latein und
Altgriechisch wird in den Daten ein solcher Status erkennbar. Der marginale
Status vieler Erstsprachen, die Kinder vorwiegend in gesprochener Form
erleben, drickt sich auch in der lokalen Sprachenkonstellation durch den
marginalen schulorganisatorischen Status des muttersprachlichen Unterrichts
und der MU-Lehrkrafte aus. Auch in den anderen Teilkorpora von My Literacies,
v.a. im umfangreichen Foto-Korpus zeigt sich diese Marginalitat in einer
deutlichen Unterreprasentanz von Geschriebenem in den Erstsprachen der
Kinder.

Insgesamt zeigen die Daten in Bezug auf Erst-, Herkunfts- und
Familiensprachen und den Erwerb literaler Kompetenzen in diesen Sprachen —
im muttersprachlichen Unterricht oder aufl3erschulischen Angeboten —, dass
Kinder, ihre Eltern, aber auch Lehrkrafte laufend in Prozesse des Abwagens
von Status und "Wert" einer Sprache in einer Sprachenkonstellation und damit
verbundene Investment-Entscheidungen bzw. Dilemmata involviert sind. In
manche Formen von Literalitdt und Spracherwerb, z.B. solche die mit sozialen
Medien (Facebook) oder mit religiosen Praktiken (Lesen des Korans auf
Arabisch) verbunden sind, wird viel investiert. Das Investment in diese Formen
von Sprach- und Literalitatserwerb wird von Eltern und Kindern aber immer in
Vergleich mit dem Deutscherwerb gesetzt.

Viele mehrsprachige Kinder vergleichen ihre Deutschkenntnisse mit denen in
ihrer Muttersprache. Wahrend sich ihr Deutsch durch den kontinuierlichen
Aufbau bildungssprachlicher Kompetenzen verbessert, meinen viele, dass sie
dieses Niveau in der Erstsprache nicht erreichen; manche deuten das auch als
Verschlechterung ihrer L1-Kenntnisse.

Dominante gesellschaftliche Diskurse pragen die Wahrnehmung und
Selbsteinschatzung der Kinder in vielfacher Weise. Die Daten zeigen Werte,
Haltungen und Einstellungen zu verschiedenen Sprachen und Formen von
Literalitat, die wiederum Ruckschlusse auf das Diskursmaterial erlauben, denen
die Kinder ausgesetzt sind. Dennoch zeigen die Daten auch die aktive Rolle,
die Kinder in dem gewahlten partizipativen Forschungsdesign einnehmen
konnen, indem sie im Akt der Identitatskonstruktion zwar Kategorien und
Wertungen des schulischen Kontexts aufnehmen, aber immer wieder
Gelegenheiten nitzen, um — wie MI, der sich als "Checker" bezeichnet — ein
eigenes Bild ihrer aktuellen und zukunftigen Identitat(en) entwerfen. In diesem
Sinne wollen wir unsere Forschungsarbeit mit einer partizipationsfordernden
Grundhaltung auch weiterfihren und durch die Zusammenarbeit mit Kindern
nicht nur Prozesse der Selbstermachtigung, sondern auch die aktive Gestaltung
ihres pluriliteralen und multimodalen Repertoires — My Literacies — weiterhin
fordern.
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