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Abstract/Izvleéek

With reference to the power-critical research of migration pedagogy, this
contribution of non-empirical research theoretically discusses the conditions
under which numerous school-age multilingual children with German as a
Second Language (GSL) pursue their education in the Austrian school
system. From a systems theory perspective, the article focuses on the
attitudes of teacher candidates towards their largely multilingual student
body in Vienna and raises questions about the habitualization of German as
a target language and the batriers to the education of multilingual students,
who often come from socio-economically and culturally disadvantaged

backgrounds in Vienna.
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Einleitung

Schulische Mehrsprachigkeitsdidaktik neigt manchmal dazu, an Schiler*innen
fragwiirdige Signale zu senden. In Basil Schaders bekannter DVD zur
Mehrsprachigkeitsdidaktik sitzen in einer Szene Schiller*innen der Primarstufe im
Zuge der Buchstabenerarbeitung zum Buchstaben Rr in einem Zircher
Klassenzimmer im Sitzkreis. Als Auftrag haben einige Schiller*innen fiir diese
Einheit von daheim Woérter in ébren Sprachen als Wortkarten mitgebracht. Der
deutschsprachige Lehrer sitzt vor so genannten Wortersicken: Umrisse von
unterschiedlich groBlen Sdcken, die als ausgeschnittene Form auf Papier gezeichnet
sind. Er hat Worter in nur einer Sprache als Wortkarten dabei. Es handelt sich
selbstverstindlich um jene Sprache, die fiir die Schiller*innen im Lernprozess als die
Zielsprache der Institution Schule zu verstehen ist. Fiir diese Sprache ist in diesem
Lernsetting die grof3te Sackform vorgesehen, tiber drei weitere Sackformen sind
Flaggen (Ttrkei, Albanien, Portugal) befestigt. Ein anderer kleiner Sack bleibt wie
der grofte Sack ebenfalls ohne Flagge. Nun erértert der Lehrer mit den
Schiler*innen die Graphem-Phonem-Zuordnung anhand lautgetreuer Anlaute, egal
in welcher Sprache die Worter auf den mitgebrachten Wortkarten der Schiiler*innen
stehen. Die Schiler*innen haben ihre Worter dabei: die Rose, robots, rato etc. — der
Lehrer klebt die Wortkarten in die dafiir vorgesechenen Sackformen auf Papier
(Schader, 2010). Im Prinzip handelt es sich hier um eine einfache mehrsprachige
Erweiterung des Primarstufenunterrichts im Zuge der Alphabetisierung —
vorausgesetzt die Phoneme kommen bei den Anlauten auch in den
Migrationssprachen mit den Graphemen iberein. Aber warum sind manche
Sprachen der Schiler*innen als Flaggen (und nicht als deutschsprachige
Ganzwortkarten) prasent? Woher kommen die Kinder? Fliegen diese Schiiler*innen
werktags aus Istanbul, Tirana und Lissabon ein, um in Zurich die Volksschule zu
besuchen? Ist es in der Schule wichtig, dass es auslindische und inlandische Kinder gibt,
die mit nationalen Flaggen adressiert werden? Ist Mehrsprachigkeit in
postmigrantischen Verhiltnissen (Terkessidis, 2018, S. 112) kein Bestandteil
gesellschaftlicher Normalitit?

Problemauftiss

Mehrsprachige Schiiler*innen fungieren nur selten als ,kulturelle’ Expert*innen fiir

Linder, in denen sie oder meist nur ihre Eltern geboren wurden, wenn das in der
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zweiten oder dritten Generation berhaupt der Fall sein sollte. Oft kennen diese
Kinder diese dergestalt schulisch beflageten Linder eher nur als sporadisch besuchte
Urlaubslinder, aber nicht als ihre primiren Bezugsorte. Mehrsprachigkeitsdidaktik
in der Migrationsgesellschaft soll aber nicht Didaktik fur ,,Migrationsandere® sein,
die sich DaZ aneignen.

Mit dem Begriff ,,Migrationsandere werden gemil3 Konzepten der Migrations—
pidagogik Prozesse und Phinomene der Konstruktion, Bewiltigung, Bewahrung
und Verinderung natio-ethno-kultureller Differenz unter bestimmten Bedingungen
in den Blick genommen. Dieser Begriff dient als ein Werkzeug der ,,Konzentration,
Typisierung und Stilisierung fiir eine in einer Migrations—gesellschaft als Andere
geltende Person® (Mecheril, 2010, S. 17). Die in der oberhalb beschriebenen Szene
Kinder lernen Deutsch nicht als schulische Fremdsprache. Sie sind keine Fremden in
dieser Stadt, aber es fillt auf, dass einige der von thnen gesprochenen Sprachen keine
Prestigesprachen sind, die am sprachlichen Markt weniger wert sind als die schulisch
institutionell auch als Fremdsprachen verankerten Sprachen: Bourdieu definiert
Kapital als eine gesellschaftlich relevante Ressource, die imstande ist, die Stellung
eines Menschen innerhalb der Hierarchie einer Gesellschaft zu definieren. Diese
Stellung wird erhalten oder verindert. Akteur*innen unserer Gesellschaft akkumu—
lieren in ihrer voneinander abhingigen Figuration zueinander Kapital, um ihre
Position im sozialen Raum der Gesellschaft zu verorten und zu behaupten. Bourdieu
wendet hier den ,,Begriff des Kapitals in allen seinen Erscheinungsformen® an
(Boutdieu, 1983/2012, S. 230). Fir den Zugang zu Bildung und dem (mdglichen)
sozialen Aufstieg verfigen Kinder und Jugendliche aus der Vielfalt von
Kapitalsorten in erster Linie iiber drei verschiedene Arten von Kapital, die sie in
Bildungseinrichtungen mitbringen: 1) Okonomisches Kapital (Geld, Erbe,
materielle Giiter, Produktionsmittel etc.), 2) Kulturelles Kapital (Beherrschung von
schulrelevanten Prestigesprachen als L1, Gewandtheit im Ausdruck der schulischen
Zielsprache bei Schuleintritt, vorschulische Literacy- und Numeracy-Erfahrungen —
als inkorporiertes kulturelles Kapital; Biicher, Zugang zu Wissen — als objektives
kulturelles Kapital), 3) Soziales Kapital (soziale Netzwerke, Freunde, Mentor*innen
etc.). Schiler*innen setzen diese Kapitalien in der Schule wie auf einem Marktplatz
ein. Sind sie in Besitz von etwas, das ihnen in der Schule nutzt, so werden sie in die
Lage versetzt, ihre Kapitalien zu vermehren. Sollten sie bereits tiber relevante
Kapitalsorten verfiigen, die sie in der Schule in verinnerlichtes kulturelles Kapital
umsetzen koénnen, weil sie es strategisch in der Schule (z.B. Englisch als L1)

einsetzen kénnen, vermehren sie spiter auch eher ihr 6konomisches Kapital.



104 REVIJA ZA ELEMENTARNO IZOBRAZEVANJE/POSEBNA STEVILKA
JOURNAL OF ELEMENTARY EDUCATION/SPECIAL ISSUE

Es scheint evident, dass mehrsprachige Schiller*innen, die Prestigesprachen wie
Englisch, Franzésisch und Spanisch (hiufig schulische Unterrichtsficher des
Sprachunterrichts und damit institutionell Jegitime Sprachen) als L1 sprechen und
AHS-Gymnasien besuchen, auch von Lehrer*innen mehrheitlich einen
gesellschaftlich anderen Status zugewiesen bekommen als mehrsprachige
Schiiler*innen aus 6ffentlichen Volks- und Mittelschulen, die hiufig gesprochene
Migrationssprachen wie Turkisch, Bosnisch/Kroatisch/Serbisch, Arabisch,
Albanisch (selten schulische Unterrichtsficher des Sprachunterrichts und damit
institutionell Zlegitime Sprachen) als L1 sprechen. Ob Mehrsprachigkeit in der
gesellschaftlichen Institution Schule tatsichlich als Ressource wahrgenommen wird,
liegt im Auge der Betrachter*in und wohl auch bezogen auf das Bildungssystem
makrostrukturell in der Auswahl der schulischen Sprachunterricht—sficher.

Wenn in der (Wiener) Schule von heute bei unregelmiBlig oft wiederholten
Gelegenheiten (bei SCHILF, SCHULF) bewusst positiv konnotiert von der
personlichen, individuellen Mehrsprachigkeit von einzelnen Schiiler*innen die Rede
ist, die (eher floskelhaft) als Schatz wahrgenommen werden (OAW 2023) soll, steht
doch gleichzeitig ein offensichtlich heikles, aber tiberdimensional groles Thema im
Raum, das bei der Hebung des Schatzes vermieden werden soll: Wie ist es aber denn
nun bei diesen mehrsprachigen Schiller*innen um die Aneignung der institutionellen
Zielsprache bestellt? Durch den ausgeprigten monolingualen Habitus (Gogolin,
1994, S.263) der Mittelschichtsinstitution Schule und der in ihr agierenden
Lehrer*innen als  Akteur*innen spielt das Deutsche als so genannte
Mehrheitssprache eine gesellschaftlich dominante Rolle, und dafiir sind Kinder
bereits sensibel. Die ,,Dominanzkultur” (Rommelspacher, 1995) fordert von den
Kindern und Jugendlichen verbindlich die Eingliederung in das geltende
Normensystem: So genannte Integration setzt Deutschkénnen voraus. Das
Deutsche hat eine Schliisselfunktion im Bildungsbereich, bei Behérden und im
offentlichen Diskurs, und es ist selbst im halboffentlichen Raum eine
vorherrschende Verkehrssprache, etwa beim Einkaufen, beim Busfahren oder bei
der Interaktion mit Fremden auf der Strale. (vgl. Wiese, Tracy, & Sennema, 2020,
S. 270).

Die Schiiler*innen (und ihre Erziehungsberechtigten) in die Bringschuld zu setzen,
heif3t die Doxa zu leben — jenes ,,unmittelbare Verwachsensein mit der als ,natiirlich
erlebten und als selbstverstindlich vorgegebenen Welt der Uberlieferung
(Boutdieu, 1976/2008, S. 325), bei der ,,Wahrnehmungs- und Bewertungsschemata
sichtbar gemacht werden, die die Akteure verinnerlicht haben (Bourdieu, 1996, S.



R. Hawlik: Zum Verbiltnis von Dentschunterricht und Erstsprachenunterricht bei migrationsgesellschaftlicher 105
Mebhrsprachigkeit im schultheoretischen Kontext

30). Gingigen Vorstellungen entsprechend gibt es die (gesellschaftlich akzeptierte)
geltende Gleichsetzung von Bildungsabschluss und (Schul-)Bildung, ,,in der sich
Personen mit Abschliissen gréBeren Prestiges als ,emanzipiert(er)’ und ,gebildeter’
wihnen kénnen als die Personen, die sie in der Hierarchie des Bildungs- und
Ausbildungssystems scheinbar hinter sich gelassen haben® (Reichenbach, 2018, S.
116). Die Doxa zeugt von selbstverstindlichen und unhinterfragten Vorstellungen
einer gebildeten Sozialstruktur als Stabilisator von Herrschaftsverhiltnissen: Sie
macht deutlich, wer sich in der Dominanzkultur auch als sozio-kulturell iiberlegen
fihlen darf — das Osterreichische Schulwesen mit den Auspridgungen ihrer
Schulbehdrden, deren dienende Lehrer*innen als Gatekeeper fungieren.
Schiiler*innen werden am Maf3stab einer Schule gemessen, die ein Verstindnis der
Normalisierung tiber den zu beherrschenden Grad der Schulsprache Deutsch
naturalisiert zu haben scheint. Schultheoretisch — geschieht das jedem
(mehrsprachigen) Kind bis zum Ende der Adoleszenz als Jugendlichen; von
Transition zu Transition: vom eltetlichen Zuhause in die Elementarstufe, von der
Elementarstufe zur Primarstufe und von der Primarstufe zur Sekundarstufe I & II.
Bei den ersten beiden Transitionen im sprachlichen Beteich noch von mindlichen
Sprachhandlungen getragen und ab der zweiten Transition und allen folgenden nur
mehr (vorwiegend) von Sprachhandlungen schriftlich-konzep—tioneller Natur. Bei
Transitionen, die mit Schuleintritt geschehen, werden selektionierende Maf3nahmen
gesetzt oder vermeintliche Stigmatisierungen vollzogen, von denen mehrsprachige
Kinder aus sozio-6konomisch benachteiligten Schichten traditionell in Europa wie
Osterreich hiufig betroffen sind (Herzog-Punzenberger, ILe-Pichon-Vorstman,
Siarova, 2017; Herzog-Punzenberger, 2017).

Bourdieu definiert in ,,Die feinen Unterschiede® (1979/1987), dass sich aus vielen
individuellen Handlungen eine Haltung entwickelt, die sich in Uberzeugungen
widerspiegelt. Es sind habitualisierte Uberzeugungen, die das ,,menschliche Denken,
Handeln und die Wahrnehmung beeinflussen (Borg, 2011, S. 180). Sie rekurrieren
bei der vorliegenden Untersuchung mittels Fragebogen auf persénliche
Wahrnehmungen als individuelle Erfahrungen des Lernens und Lehrens (Kagan,
1990, S. 310f; Trautwein, 2013, S. 4), die von Studierenden des Lehramts
Primarstufe im Rahmen der Piddagogisch-Praktischen Studien (PPS) gesammelt
werden, aber auch mit den persénlichen Erfahrungen als Student*in im Privaten eng
verbunden sind: ,,Von Uberzeugungen (beliefs) spricht man, wenn (meist) nicht-
wissenschaftliche Vorstellungen darliber, wie etwas beschaffen ist oder wie etwas

funktioniert, mit dem Anspruch der Geltung fiir das Handeln auftreten® (Oser &
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Blomeke, 2012, S. 415). Es wird von der These ausgegangen, dass diese beiden
Erfahrungsarten habitualisierte Uberzeugungen wesentlich beeinflussen. Es handelt
sich dabei um subjektiv geprigte Uberzeugungen, die die eigenen Haltungen und
Einstellungen abbilden, die als Leitlinie fiir das individuelle Handeln als Lehrer*in
fungieren (Grannemann, 2021, S. 101).

Forschungsdesign, Methode, Hypothesenbildung

Pierre Bourdieu spricht sich in seinen Schriften wiederholt fiir eine ,rationale
Pidagogik® aus und ist bemiiht zu betonen, dass er ,im Gegensatz zu unseren
Sozialphilosophen, die immer mit einem Appell an die Pidagogik enden, davon
Uberzeugt [ist], dass man fiir Bedingungen sorgen muss, die die Voraussetzung fiir
Pidagogik bilden® (Bourdieu, 1966/2001, S. 16). Bourdieu wendet sich gewisser—
maflen an die Makro-Ebene des Bildungssystems, das Rahmenbedingungen fiir
Schulen und Kindergirten schafft. Bourdieu befiirwortet ausdricklich eine
Pidagogik, die in Bezug auf Ungleichheiten ,,um all die Unterschiede weil3 und die
den Willen bat, diese gu verringern — Unterricht heil3t fiir ihn, bei Schiiler*innen nichts
als bekannt vorauszusetzen, sondern immer so vorzugehen, ,,als miisse man allen alles
unterrichten® (Bourdieu, 1966/2001, S. 24; Herv. i. O.). Zum einen lisst diese
Aussage Bourdieus m.E. an Comenius’ ,,Wer wird mich das lehren?* denken, zum
anderen ist ein gewisser Interpretationsraum offen, der nicht kldrt was dieses ,,alles*
beinhaltet. Sind es alle schulrelevanten Kapitalien, so werden die Bestimmer*innen der
6konomischen und kulturellen Elite, die vorgeben, was Schulbildung ist, keinesfalls
hinterfragt, wodurch schon im Vorhinein bevor—stehende Ungleichheit legitimiert
wird. Diese Form von Unterrichtsgestaltung wendet sich explizit nicht gegen die
privilegierten Schiller*innen, die iber die notwendigen Kapitalien fir den
Schulerfolg verfiigen: ,,Es geht nicht darum, die Erben zu enterben, sondern darum,
allen das zu geben, was einige ererbt haben® (Bourdieu, 1966/2001, S. 24; Hetv. i.
0.).

Die in diesem Sinne fiir den Fragebogen entwickelte offene Frage ,,Welche
Hindernisse sehen Sie fir die schulische Bildung von Schiler*innen aus sozio-
6konomisch und sozio-kulturell schlecht gestellten Verhiltnissen in unserer
Gesellschaft?® zielte darauf ab, herauszufinden, ob die Studierenden in ihren
Kohorten (jeweils nach Lehramtsstudium, jeweils nach Studienabschnitt) Barrieren
fir diese genannten Schiler*innen identifizieren und welche Faktoren sie dafiir

ausfindig machen, die je nach Uberzeugung eher dem Bildungssystem (externe
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Faktoren) oder der Schiler*in als einzelnes Individuum und ihrem Umfeld (inzerne
Faktoren) zakommen. Diese als Stichprobe zu verstehender Untersuchung setzt sich
zum Ziel zu erheben, welche Uberzeugungen und Annahmen im Themenfeld
,»ochule unter migrationsgesellschaftlichen Differenzverhiltnissen® zum Verhiltnis
von Deutschunterricht und Erstsprachenunterricht bei migrationsgesellschaftlicher
Mehrsprachigkeit im schultheoretischen Kontext von angehendem Lehrer*innen
(Primarstufe, Sekundarstufe) als plausibel gelten und schriftlich formuliert werden.
Es stellte sich die Frage, ob sich im weiteren Verlauf des Studiums diese
Uberzeugungen iiber angefiihrte Faktoren bei den Lehramtsstudierenden dndern,
und ob die Studierenden im weiteren Verlauf des Studiums den Eindruck gewinnen,
vermehrt Einblick in die Situation von Schiiler*innen zu gewinnen, die nicht die fir
den (so genannten) Schulerfolg wichtigen Kapitalien mitbringen. Wie wird der
monolinguale Habitus der Institution Schule mit Folgen fiir die Schiiler*innen
interpretiert: Welche Uberzeugungen zeigen sich als bereits habitualisiert? Welches
Problembewusstsein gegeniiber der Situation von mehrs—prachigen Schiler*innen
aus sozio-6konomisch benachteiligten Verhilt—nissen zeigt sich bei Studierenden als
etabliert?

Der Fokus der vorliegenden Untersuchung liegt im Bereich der Professions—
forschung. Gemil3 dieser Zielsetzung ergab sich folgende Forschungsfrage:
Erkennen angehende Lehrer*innen in Wien bei fortschreitender Semesterzahl des
Lehramtsstudiums — strukturelle Barrieren, die zahlreichen migrationsbedingt
mehrsprachigen Schiiler*innen im 6sterreichischen Schulsystem bereitet werden?
Die daran anschlieBende Hypothese lautet, dass Studierende bei fortschreitender
Semesterzahl des Lehramtsstudiums (1. Abschnitt — 2. Abschnitt) mehr Einblick
gewinnen in die Barrieren, die oft migrationsbedingt mehrsprachigen Schiiler*innen
aufgrund des segregierenden 6sterreichischen Schulsystems bereitet werden.
Gestellt wurde die oben angefiihrte Frage als Item nach einer Testphase schlief3lich
im Sommersemester 2018 und zu Beginn des Wintersemesters 2018/19 mittels einer
Fragebogenerhebung in Paper-Pencil-Version im Rahmen von Seminaren an der
Pidagogischen Hochschule Wien (Lehramt Primarstufe) und des Verbunds Nord-
Ost (Lehramt Sekundarstufe). Durch das fortschreitende Studium des seit 2015/16
erstmals achtsemestrigen Studiums Primarstufe und jenes der Sekundarstufe
(Pidagoglnnenbildung NEU) konnten zwei Gruppen in jedem dieser
Lehramtsstudien befragt werden: die Gruppe der Studierenden im ersten Abschnitt
(1. — 4. Semester) und die Gruppe der Studierenden im zweiten Abschnitt (4.— 8.
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Semester und hoéher). Von n = 337 waren es in den Untergruppen mehr als 60 — 80
Prozent der Studierenden, die im Alter von 18 — 24 Jahren die glltigen Fragebogen
ausfillten. Es handelt sich somit vorwiegend um Studierende, die den Habitus von
Lehrer*innen vor nicht allzu langer Zeit mehr als ein Jahrzehnt lang als
Schiller*innen beobachtet haben, bevor sie nun als Studierende im Fortlauf des
Studiums dazu aufgefordert werden, den Perspektivenwechsel zu vollzichen. 236
von 337 Bbgen wurden als giiltig gewertet, das entspricht einer Rucklaufquote von
76,85 Prozent. Einschrinkend muss vorausschickend davon ausgegangen werden,
dass sich Studierende bei einer Fragebogenerhebung sozial erwiinscht verhalten, wie
es auch generell in der Lehrer*innenbildung ein womdglich begrenzt erfolgreiches
Unterfangen darstellt, Stimuli fiir eine gewiinschte soziale Perspektiveniibernahme
von angehenden Lehrerfinnen gegeniiber ihren kinftigen Schiler*innen zu
erreichen.

Die elizitierten Antwortfelder aus dem Datensatz wurden als Datenmaterial einer
Content Analyse gemil3 Qualitativer Inhaltsanalyse (Mayring, 2010; Frih, 2011)
unterzogen. Gemal} dem inhaltsanalytischen Ansatz wurde auf Basis der Hypothese
ein diagnostischer Zugang zu dem erhobenen Datenmaterial gewihlt: Wie wird
argumentiert? Auf wen und was wird Bezug genommen?

Die Erfassung von Mitteilungsmerkmalen in den elizitierten Dokumenten wurde im
Prozess der Content Analyse (Gliederung des Datenmaterials, Markierung von
Mitteilungen) strukturiert einem deduktiven Kategoriensystem nach Faktoren
unterzogen. Als Form des inhaltsanalytischen Vorgehens wurde in weiterer Folge
die Kontingenzanalyse (siche Tabelle 1) gewihlt, die der Frage nachgeht, welche
Merkmale wie hiufig auftreten (vgl. Zierer et al 2013, S. 122).

Hinsichtlich der Beriicksichtigung gingiger ~Gitekriterien (Verfahrensdo-
kumentation, argumentative Interpretationsabsicherung, Regelgeleitetheit) fiir die
qualitativ-strukturierende Inhaltsanalyse wird im Folgenden die Gedankenfithrung
bei der Kategorienbildung des Kodierleitfadens in ihrer Dimensionierung dargelegt:
Es wurde in der Entwicklungsphase auf Basis von schultheoretischen Zugingen
zwischen externen (Fend, 1981) und internen (Bourdieu, 1979/1987) Faktoren
unterschieden, um Trennschirfe zu gewihrtleisten. Prigend fir die
Kategorienbildung der externen Faktoren war die Beschreibung von Schule als
System, wie es Fend in seiner Schultheorie (1981) nach Luhmann entwickelt. Ex
beschreibt neben der gesellschaftlichen Funktion institutionalisierter Erziehung ihre
innere Gestalt, er6ftnet Erfahrungsfelder und fithrt eine Wirkungsanalyse durch. Bei
der Kodierung der Kontexteinheiten wurde hinsichtlich der externen Faktoren
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zwischen drei Faktoren unterschieden. Der erste externe Faktor nennt sich
,Iehlende finanzielle Ressourcen im Schulsystem, die in ,zu wenig Férderung’
resultieren® — dieser Kategorie wurden elizitierte Antwortteile zugeordnet, in denen
berichtet wurde, dass es an finanziellen Mittel mangelt, um diese Schiiler*—innen
addquat zu unterstiitzen; z.B. zu wenig Lehrkrifte — zu wenig Unterstiitzung, da die
einzelne Klassenlehrer* in die pddagogische Fordernng (das als diffuser Begriff) nicht
leisten kann. Als zweiter externer Faktor wurde summiert: ,, Intersektionale Faktoren
(gesellschaftliche Vorurteile gegentiber vermutet migrationsbedingt mehrsprachigen
Personen, Rassismus an der Institution Schule: Ausgrenzung durch Peers und/oder
institutionelle Diskriminierung durch Lehrer*innen)®, die sich vom dritten externen
Faktor ,,Das Schulsystem an sich (Segregation durch Selektion ab der 5. Schulstufe,
unmotivierte Lehrer*innen. Lehrer*innen ohne Erfahrung im Unterricht von DaZ
im Migrationskontext an 6ffentlichen Schulen)* abheben. Wihrend sich der dritte
Faktor auf die Beschreibung systeminterner schultheoretischer Faktoren beschrinkt,
um die Schule in Osterreich zu beschreiben und zu erdrtern, was sie 757 und wie sie
wirkt, ist der zweite Faktor eher von gesellschaftstheoretischem Interesse: Mutwillige
Vorurteile und Wirkungen im Umgang mit ,,Migrationsanderen (Mecheril, 2010, S.
17), die fern der ,,Begabungsideologie* (Bourdieu, 1970/2001, S. 56) der Schule
bestehen.

Bei den internen Faktoren wurden das soziale Kapital (soziale Netzwerke, Freunde,
Mentor*innen etc.) und zunichst zwei der drei Formen des kulturellen Kapitals
berticksichtigt, das Bourdieu (1979/1987) wie folgt hinsichtlich seines Auftretens
charakterisiert:

(1.) in verinnerlichtem, inkorporierten Zustand, in Form von dauerhaften Dispositionen
des Otrganismus, (2.) in obpektiviertem Zustand, in Form von kulturellen Giitern,
Bildern, Buchern, Lexika, Instrumenten oder Maschinen, in denen bestimmte
Theorien und deren Kritiken, Problematiken usw. Spuren hinterlassen oder sich
verwirklicht haben, und schlieBlich (3.) in zustitutionalisiertem Zustand, einer Form von
Objektivation, die deswegen gesondert behandelt werden muss, weil sie — wie man
beim schulischen Titel sieht — dem kulturellen Kapital, das sie ja garantieren soll,
ganz einmalige Eigenschaften verleiht. (Bourdieu, 1979/2001, S. 113; Herv. i. O.)
Kulturelles Kapital in institutionalisiertem Zustand wurde als Kategorie
bertcksichtigt, da es sich als Folge von der Wirkung der Institution erst in der
Primarstufe in Osterreich bei der 4. Schulstufe eminent abzeichnet, wenn Schule
tatsachlich Titel verleiht (Bourdieu, 1979/1987, S. 238), die sich in der Allokation
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von Schiller*innen in Osterreichischen Schularten (Sekundarstufe I: MS, AHS)
manifestiert.

Das inkorporierte kulturelle Kapital wurde in vier Unterkategorien unterteilt. Die
Unterkategorie  ,,Fehlendes inkorporiertes  kulturelles Kapital — (Fehlende
Beherrschung von Deutsch)“ gibt Aufschluss iiber eine gewisse Selbstver—
stindlichkeit in Bezug auf den monolingualen Habitus der Schule, wihrend
»Fehlendes inkorporiertes kulturelles Kapital (Fehlende Beherrschung von L1 hat
negative Auswirkung auf DaZ-Aneignung)“ abwigt, ob gemil3 der Inter—
dependenzanalyse (Cummins, 2000; Caprez-Krompak, 2010) eine Beherr—schung
der Erstsprache relevant ist, um sich DaZ im institutionellen Rahmen formal
anzueignen. Der interne Faktor ,Fehlendes inkorporiertes kulturelles Kapital
(Kennen die ,6sterreichische Kultur® nicht, leben in Parallelgesellschaft in eigenen
kulturellen Entititen) ist gesellschaftstheoretisch relevant, wenn in den Antworten
von kulturellen Eigenheiten Osterreichs die Rede ist und das Phinomen eines
segregierten Lebens von sozialen Klassen beschrieben wird, bei der — je nach
Sichtweise und Charakterisierung monolingual Deutsch sprechende Menschen der
Mittelschicht/Oberschicht oder migrationsbedingt mehrsprachige Personen in

eigenen (selbst gewihlten oder zugewiesenen) Enklaven zu leben scheinen.
Interpretation der Ergebnisse und Beantwortung der Hypothese

Bei der Auswertung im Zuge der Rickiiberprifung des Kategoriensystems an
Theorie und Material fillt auf, dass die Gruppen von Lehramtsstudierenden fir
Primarstufe und Sekundarstufe im zweiten Studienabschnitt deutlich mehr Faktoren
benennen kénnen, wenn es darum geht, die Frage zu beantworten, welche Barrieren
fir die schulische Bildung von Schiiler*innen aus sozio-6konomisch und sozio-
kulturell schlecht gestellten Verhiltnissen in unserer Gesellschaft gelegt sind.

Signifikant ist, dass beide Gruppen im zweiten Studienabschnitt hiufiger als im
ersten Studienabschnitt externe Faktoren als relevant wahrnehmen, die das System
Schule als gesellschaftliche Institution mit den in ihren agierenden Akteur*innen
beschreiben. Die zwei Modalwerte mit den héufigsten Nennungen in der
Gesamtperspektive sind  statistisch  gesehen ,Interner Faktor: Fehlendes
inkorporiertes kulturelles Kapital (Kennen die ,6sterreichische Kultur® nicht, leben
in Parallelgesellschaft in eigenen kulturellen Entititen)” und ,,Externer Faktor:
Intersektionale Faktoren (gesellschaftliche Vorurteile gegeniiber vermutet

migrationsbedingt mehrsprachigen Personen, Rassismus und an Institution Schule:
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Ausgrenzung durch Peers und/oder institutionelle Diskriminierung durch
Lehrer*innen)® mit jeweils 63 Nennungen. Der interne Faktor ,Fehlendes
inkorporiertes kulturelles Kapital (Fehlende Beherrschung von Deutsch)® seitens
der Schiiler*innen rangiert auf dem zweiten Rang der internen Faktoren. Die
folgende Tabelle gibt die Gesamtkohorte wieder.

Die Hypothese gilt als bestitigt: Es zeigt sich, dass Studierende beider
Lehramtsstudien mit fortlaufendem Studium (1. Abschnitt — 2. Abschnitt) mehr
Einblick in das Feld widerspriichlicher Funktionen der Schule als zukiinftigem
Einsatzort ihres padagogischen Handelns gewinnen. Die Antworten verdeutlichen,
dass Studierende hoheren Semesters signifikant mehr Faktoren benennen kénnen,
die Aufschluss dariiber geben, dass Studierende die Wirkungsweisen von Schule als
gesellschaftliche Institution in einem Feld mit strukturellen Widerspriichen und der
damit verbundenen Aufgaben (Personalisierungsfunktion, Qualifikationsfunktion

etc.) besser kennenlernen.

Tabelle 1: Kontingenzanalyse mit Anfiihrung der Regel aus Kodierleitfaden; Gesamtkohorte

Externe Faktoren Gesamt
236 von 337,
76,85 %
Externer Faktor: Fehlende finanzielle Ressourcen im Schulsystem, die in ,,zu wenig 27
Forderung™ resultieren.
Externer Faktor: Intersektionale Faktoren (gesellschaftliche Vorurteile gegentiber 63

vermutet migrationsbedingt mehrsprachigen Personen, Rassismus an der
Institution Schule: Ausgrenzung durch Peers und/oder institutionelle
Diskriminierung durch Lehrer*innen).

Externer Faktor: Das Schulsystem an sich (Segregation durch Selektion ab der 5. 47
Schulstufe, unmotivierte Lehrer*innen. Lehrer*innen ohne Erfahrung im
Unterricht von DaZ im Migrationskontext an 6ffentlichen Schulen).

Interne Faktoren

Interner Faktor: Fehlendes 6konomisches Kapital — ,,Elternhaus® (Geld, Erbe, 23
materielle Giiter, Produktionsmittel etc.).

Interner Faktor: Fehlendes inkorporiertes kulturelles Kapital (Fehlende 31
Beherrschung von Deutsch).

Interner Faktor: Fehlendes inkorporiertes kulturelles Kapital (Negative 7
Auswirkungen auf DaZ-Aneignung durch fehlende Beherrschung von L1).

Interner Faktor: Fehlendes inkorporiertes kulturelles Kapital in Bezug auf 63

Bildungsaffinitit — oft bedingt durch ,,Elternhaus® aus einer anderen sozialen
Klasse als der Mittelschicht

Interner Faktor: Fehlendes inkorporiertes kulturelles Kapital (Kennen die 21
,,Osterreichische Kultur nicht, leben in Parallelgesellschaft in eigenen kulturellen
Entititen).

Interner Faktor: Inkorporiertes objektives kulturelles Kapital (Biicher, Zugang zu 2
Wissen).

Interner Faktor: Soziales Kapital (soziale Netzwerke, Freunde, Mentor*innen etc.). 6
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Besonders wenn die Lage von Schiilerfinnen aus sozio-6konomisch und so
genannten sozio-kulturell benachteiligten Verhiltnissen im derzeitigen Schulsystem
betrachtet wird, zeigt sich, dass Studierende mit fortschreitendem Studium
signifikant hdufiger Faktoren benennen kénnen, die sich mit Schule als System und
ihrer Struktur (z.B. Segregation durch Selektion ab der 5. Schulstufe in Osterreich)
befassen. Auffillig ist in der Gesamtperspektive, dass Hindernisse fir intersektionale
Faktoren (gesellschaftliche Vorurteile gegeniiber vermutet migrationsbedingt
mehrsprachigen Personen, Rassismus an der Institution Schule: Ausgrenzung durch
Peers und/oder institutionelle Diskriminierung durch Lehrer*innen) im Beteich der
systeminternen Faktoren am hiufigsten genannt wurden, wihrend als
ausschlaggebender externer Faktor ,,Fehlendes inkorporiertes kulturelles Kapital in
Bezug auf Bildungsaffinitit — oft bedingt durch ,Elternhaus® aus einer anderen
sozialen Klasse als der Mittelschicht)* am hiufigsten angefihrt wurde.

Es zeigt, dass Studierende zunehmend erkennen, dass das Schulsystem dazu beitrigt,
das kulturelle Erbe, das von der Familie kommt, als schulischen Verdienst ,,zu
ratifizieren, zu sanktionieren und zu transformieren® (Bourdieu, 1999/2001, S. 175).
Die Erkenntnis, dass davon Schiiler*innen, die die Sprache der Schule verstehen,
wesentlich mehr profitieren als jene Schiiler*innen, die diese Codes (Bernstein, 1971)
nicht kennen, scheint bei den Studierenden im zweiten Studienabschnitt
vergegenwirtigt. In Ansitzen werden Studierende im Zuge ihres Studiums somit
zunchmend mit ,,der anspruchsvollen ,Unmdglichkeit’ ihres Berufs vertraut®
(Heinemann & Mecheril, 2018, S. 269) gemacht.

Schlussfolgerungen und Ausblick

Mehrsprachigkeit ist der Regelfall unserer Gesellschaft in urbanen Settings Europas.
Es gilt bei migrationsgesellschaftlicher Mehrsprachigkeitsdidaktik zu vermeiden,
dass Lehrer*innen mehrsprachigen Schiller*innen unterschwellig ,,natio-ethno-
kulturelle® (Mecheril, 2010, S. 59) Zuschreibungen machen. Sie sollen sie als Kinder
und Jugendliche wahrnehmen und sich — wie bei jeder Schuler*in — Gedanken tber
die spezifischen Sozialisationsbedingungen ihres Aufwachens und den
Mboglichkeiten des Lernens machen. Prigend ist die Frage, was Erziehung als ein
von auBlen kommendem gesteuertem Zugriff auf die Schiiler*innen bewirken kann,
um in weiterer Folge Bildungsméglichkeiten fiir sie zu eréffnen, denn ,,ohne
Berticksichtigung von Mehrsprachigkeit wird aus ,Die Kinder missen Deutsch

lernen‘ ein fiir Bildungsprozesse dysfunktionales Disziplinargeschehen®
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(Karakagoglu & Mecheril, 2019, S. 47). Die Bezeichnungen von Erst-, Zweit-,
Drittsprachen und Fremdsprachen sind in diesem Zusammenhang aus mehreren
Gesichtspunkten als problematisch zu bezeichnen. Bei bilingual aufwachsenden
Kindern koénnte man feststellen, dass sie zwei L1 haben. Mehrsprachig
aufwachsende Kinder kénnen generell sprachenfluid aufwachsen und permanent
zwischen unterschiedlichen Repertoires in ihren Sprachen wechseln. Wie Nodari
erortert, wird traditionsgemil ,,zwischen Lernenden des Deutschen als Erstsprache
(= Muttersprache), als Zweitsprache und als Fremdsprache unterschieden. Danach
richten sich auch die entsprechenden Teilbereiche der Deutschdidaktik aus. Lassen
sich die Zielgruppen wirklich so eindeutig definieren, wie die entsprechenden
Didaktiken es suggerieren?* (Nodari, 2009, S. 11). Deutschdidaktik darf m.E. aus
schulpidagogischer Sicht nicht als eine Legitimierung zur VerAnderung (Reuter,
2002) von Schiiler*innen instrumentalisiert werden.

Es soll schulisch eine Deutschdidaktik gelten, die allen Schiiler*innen gerecht werden
will. Ist es denn notwendig, bei der Beherrschung von Sprachen eine Rangordnung
cinzufithren und was soll pidagogisch den mehrsprachigen Schiiler*innen damit
cigentlich sinnstiftend signalisiert werden? Migrationsgesellschaftliche Mehr-
sprachig—keitsdidaktik beschiftigt sich ,,differenzfreundlich und zuschreibun—
gsreflexiv® (Dirim & Mecheril, 2010, S. 137) mit Sozialisationsbedingungen im
schultheoretischen Kontext: Die Kinder kommen von zuhause und sie gehen in die
Schule als jenen Raum, der ithnen von Anbeginn (Primarstufe) ein Zugehdrig—
keitsgeftihl vermitteln sollte. Es gibt bei ,,migrationsbedingter Mehrsprachigkeit®
(Dirim, 2015, S. 25£)) auch kein weiteres Nachfragen dariiber, woher die Kinder —
gemeint sind eigentlich die Eltern — wirk/ich kommen, weil sie doch auch noch eine
andere Sprache sprechen. Erstsprachenunterricht ist auch kein Vehikel, damit
Schiiler*innen besser Deutsch lernen.

Wie die Resultate der Erhebung zeigen, scheint Mehrsprachigkeit schulpadagogisch
oft in direkter Opposition zur Frage des Aneignungsgrads der institutionellen
Zielsprache zu stehen. Mehrsprachig zu sein, bedeutet aber in amtlich Deutsch
sprechenden Regionen auch nicht, dass Individuen prinzipiell nicht Deutsch
sprechen, nur weil es nicht ihre erste Umgangssprache ist. Es gilt schlieBlich als
Aufgabe von (schulischen) Erzichungssystemen in einer Migrationsgesellschaft wie
sie in Wien zu finden ist, ,,Strukturen der Bildung und des Lernens zur Verfiigung
zu stellen, die es Menschen ermdglicht, deren einzige und erste Sprache nicht
Deutsch ist, ein respektables Deutsch zu sprechen® (Mecheril, 2005, S. 135). Die

von Mecheril formulierte Forderung nach ,respektablen‘ Sprachkenntnissen von
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Sprecher*innen ist aus gouvernementaler Sicht bedeutsam: Natiirlich gilt die Wiirde
des Menschen als prinzipiell unantastbar, egal ob jemand eine Sprache aus Sicht von
jemand anders subjektiv wertend als ,respektabel’ oder als ,nicht respektabel’
beherrscht.

Pierre Bourdieu spricht sich in seinen Schriften wiederholt fiir eine ,,rationale
Pidagogik® aus und ist bemiiht zu betonen, dass er ,im Gegensatz zu unseren
Sozialphilosophen, die immer mit einem Appell an die Pidagogik enden, davon
tberzeugt [ist], dass man fiir Bedingungen sorgen muss, die die Voraussetzung fiir
Pidagogik bilden (Bourdieu, 1966/2001, S. 16). Bourdieu wendet sich
gewissermallen an die Makro-Ebene des Bildungssystems, das Rahmenbedingungen
fir Schulen und Kindergirten schafft. Bourdieu befiirwortet ausdriicklich eine
Pidagogik, die in Bezug auf Ungleichheiten ,,um all die Unterschiede weif3 und die
den Willen hat, diese zu verringern’ — Unterricht heil3t fir ihn, bei Schiler*innen nichts
als bekannt vorauszusetzen, sondern immer so vorzugehen, ,,als miisse man allen alles
unterrichten (Boutrdieu, 1966/2001, S. 24; Herv. i. O.). Diese Form von
Unterrichtsgestaltung  wendet sich explizit nicht gegen die privilegierten
Schiiler*innen, die iber die notwendigen Kapitalien fiir den Schulerfolg verfigen:
,,Es geht nicht darum, die Erben zu enterben, sondern darum, a/len das zu geben,
was einige eretbt haben“ (Bourdieu, 1966/2001, S. 24; Herv. i. O.). Die
Lehrer*innenbildung ist in Curricula fiir Aus- und Weiterbildung dazu angehalten,
vermehrt in der Ausbildung auf intersektionale Verbindungslinien (Soziale Klasse —
andere L1 als Deutsch) in Pflichtschulsettings einzugehen und den Studierenden
pidagogisches Kénnen in der Migrationsgesellschaft zu vermitteln, denn setzt ein
Erziehungssystem als normative Rahmung zu erreichende Standards in Bezug auf
Sprachkenntnisse in den jeweiligen Schulstufen eines mehrgliedrigen Schulsystems,
sind nicht ausschlieBlich die Schiiler*innen in der Bringschuld: Was leistet das
Erziehungssystem an Unterstiitzung und Mal3nahmen fiir Schiiler*innen, die von
zuhause nicht das kulturelle Kapital mitbringen bzw. mitbekommen, um den
Bildungsstandard  entsprechend eine respektable Sprachbeherrschung zu
entwickeln? Sich als mehrsprachiges Kind eine institutionelle Zielsprache als L2
anzueignen, braucht Zeit und férderliche Bedingungen als Rahmen, die die in der
Gesellschaft dafiir Verantwortlichen herzustellen haben. Es ist ein Menschenrecht,
dass mehrsprachige Kinder auf ihre L1 haben. Dass das (6ffentliche) Schulsystem
dafiir Sorge zu tragen hat, steht auller Frage. Ergebnisse von PISA-Tests fihren
m.E. nicht zu Handlungskonsequenzen im 6sterreichischen Schulsystem, die als

sinnstiftend zu betrachten sind. Es hat wenig Sinn, dem Standardisierungswahn
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anheimzufallen. Es stellen sich viel mehr piddagogische Fragen, die sich das
Bildungsministerium, die Schulbehérden, die Lehrerfinnengewerkschaft und die
Universititen wie Pidagogischen Hochschulen als  Ausbildungs- und
Weiterbildungsorte unbedingt an einem gemeinsamen Tisch zu stellen haben: Wie
erreichen wir auller- und innerschulisch die Lebens—wirklichkeiten und
Lernerfahrungen der Kinder und Jugendlichen? Wie kann man ungeachtet
hiuslicher Unterstiitzung in der Schule lernen, was man fiir die Schule braucht? (vgl.
Hopmann 2024).

Wie realisieren wir im Einwanderungsland Osterreich eine Schule, die mehr kann als

die Reproduktion bestehender sozialer Klassen?
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